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RESUMO - Interdisciplinaridade como solidariedade: desafio a formagédo de pro-
fessoresNeste artigo propomo-nos a refletir sobre a viabilidade de um trabalho
interdisciplinar no curso de Pedagogia, a partir de uma experiéncia que vimos reali-
zando desde 1998, com as disciplinas Sociologia, Histdria, Filosofia — da Educagédo — e
Metodologia da Pesquisa Il, na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. O objetivo é averiguar que desafios estdo colocados para uma
pratica interdisciplinar nos cursos de formagao de profesgomeriéncia permite-

nos pensar o ensino, a pesquisa e a extensao, articulados em uma perspectiva
interdisciplinar no que diz respeito tanto a reconstrugdo da teoria que sustenta a expe-
riéncia, quanto a possibilidade de infundir vida, atualidade e concretude a essa teoria.
Palavras-chave:intedisciplinaridade, formacdo de pfessoes, trabalho docente,
solidariedade.

ABSTRACT - Interdisciplinarity as solidarity: challenge to teachers’ education.

In this paper we propose to examine the viability of interdisciplinary work throughout
the Pedagogy course, taking as reference an experiment that we have been carrying out
since 1998 with subjects such as Socioldgdistory, Philosophy of Education and
Methodology of Research Il, at the Faculty of Education at the Federal University of
Rio Grande do Sullhe objective is to investigate what challenges we can identify in

an interdisciplinary practice applied to the umgladuate programs for teachers. Our
experience allows us to see teaching, research and extension, articulated in an
interdisciplinary perspective, in relation to both a reconstruction of the theory that
affirms the experience and to the possibility of introducing life, the present and reality
to this theory

Key-words:interdisciplinarity and teacherséducation, intetisiciplinary work and
solidary work, teachingeseach-extension, education as formation.



Intr oducéo

O debate que se trava em torno da identidade do pedagogo, desde a pri-
meira regulamentacéo do curso de Pedagogia ent, 888se refletido nas
continuas reformulag®es curriculares, em uma busca constante de superagéo
das ambiguidades préprias da Pedagogia, situada entre a arte, a ciéncia e a
técnicd. As reformas dos curriculos, no entanto, tém conseguido avangar mui-
to pouco no que tange aganizacdo dos conteldos julgados necessarios a
formacado dos professores, que se tem orientado, em geral, pelo modelo das
disciplinas ordenadas e classificadas por areas de conhecimento. E para este
foco que dirigimos as nossas indagacdes: Que desafios estdo colocados para
uma pratica interdisciplinar nos cursos de graduacao, em particolanrso
de Pedagogia? Qual a importancia da experiéncia da interdisciplinaridade para
a formacao de professores? Qual a relacao entre trabalho interdisciplinar e
trabalho solidario? Seria possivel um trabalho interdisciplinar solidario com o
ensino, a pesquisa, a extensdo, na graduacdo em Pedagogia?

Reconhece a complexidade da questdo quando se discutem e formulam
propostas curriculares referidas a um projeto politico-pedagédgico democratico
para a escola e a sociedade, afirmando mesmo ser cada vez mais dificil enfren-
tar “a tendéncia desagregadora do conhecimento, cujo exemplo mais claro é o
da supremacia da especializacdo em detrimento do saber mdigBerdhs,

1992, p. 14)

Neste texto procuramos localizeglacionadas a uma critica a fragmenta-
¢do dos conteudosganizados sob a forma de disciplinas, algumas respostas
aquelas indagacg6es que se mostram como preocupacdes no cotidiano de mui-
tos professores e professoras que desejam ultrapassar a mera condi¢cdo de
“ensinadores”.

A fragmentacdo de conhecimentos no ensino tem sido repudiada por alu-
nos e alunas que percebem o curso como uma “colcha de retalhos” e explicitam
suas dificuldades em juntar os fragmentos para atuar em uma realidade educa-
cional complexa. Esse repudio, por parte dos alunos, e uma insatisfagdo com o
trabalho encerrado dentro dos limites de cada disciplina, por parte dos profes-
sores, vao-se materializando em posturas e convicgdes construidas sobre a pos-
sibilidade e, mais do que isso, sobre a necessidade de ultrapassar as fronteiras
qgue disciplinam e compartimentalizam o conhecimento, tornando-o incom-
pleto, abstrato e sem sentido.

Entretanto, é preciso, como mostra Silva (1997), um certo cuidado ao re-
lacionar a interdisciplinaridade e a fragmentacdo do conhecimento. Entre as
questbes apontadas pelo auggrarece a diferenca entre conhecimento cienti-
fico, proprio da ciéncia-matriz, e conhecimento escqgdprio da ciéncia
educacional, problema este também apontado por Carvalho (1996). Essa dife-
renca marca o sentido da interdisciplinaridade na ciéncia e na educacéo, en-
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quanto areas de producao de conhecimento. O autor ndo nega, entretanto, a
possibilidade de um ensino interdisciplinar que seria, entdo, diferente da pos-
sibilidade interdisciplinar nas ciéncias. Pensa que o curriculo, compreendido
em uma perspectiva interdisciplinaaracterizase-ia como um “processo di-
namico e flexivel, aberto as possibilidades de mdltiplas e criativas trocas entre
as mais diversas formas de conhecimeif&lva, 1997, p. 121).

Optamos por refletir sobre o sentido da interdisciplinaridade como solida-
riedade, arrancando pedacos de uma experiéncia que ja se estende por cinco
semestres, em que a narrativa dos fatos que nos envolveram e foram também
por nés provocados, mostra ndo haver uma idéaori de “como fazer”,
afora o desconforto em fechar a porta e conviver com uma barreira maior do
que as impostas pelas divisérias das salas, aquela barreira que impede o neces-
sério transitar e recriar o conhecimento. Iniciamos, no primeiro segmento,
pelo resgate da origem da experiéncia, desvelando, em um segundo segmento,
0s primeiros contatos e o inicio do dialogo que encaminham para situacées de
maiores encontros e até de planejamento, retomando as a¢cdes comuns materia-
lizadas nas aulas conjuntas e nas producdes coletivas. Pontuaremos, em um
terceiro segmento, a proposta singular de cada disciplina, ressaltando os con-
teudos e conceitos que permitem as pontes. Nossa Histdria, Sockelogia,
fia e Metodologia da Pesquisa Il escapam aos contornos lineares de fatos e
conceitos para instaurae nos acontecimentos de dentro e fora das salas de
aula, de dentro e fora das ementas curriculares, mesclados de aprendizagens e
criacbesPor isso, este texto transcende o mero relato, para significar reflexdo
sobre a acao tornada praxis. Em um quarto segmento, optamos por pincar
alguns momentos significativos retirados da apresentacao final dos resultados
dos coletivos de pesquisa, expressado de sintese tedrico-pratica.

A experiéncia permite-nos elaborar reflexdes sobre a construcdo do co-
nhecimento em uma perspectiva interdisciplinar e soliddwigue diz respei-
to tanto a re-feitufada teoria que subliminarmente sustenta essa experiéncia,

e na possibilidade de infundir vida e concretude a essa teoria. Invertendo a
ordem que constroi o conceito para posteriormente aplica-lo a realidade a ser
compreendida, traremos a experiéncia de um trabalho interdisciplinar e soli-

dario, sua origem, desdobramentos, desafios, como um solo vivo, dinamico,

contraditorio sobre o qual faremos a reflexao a respeito do sentido da interdisci-
plinaridade como solidariedade.

Em um quinto segmento, entdo, retomaremos a experiéncia para focaliza-
la sob o suporte de estudos que nos permitam ampliar a compreensdo dos
limites e possibilidades de uma pratica interdisciplinar nos cursos de forma-
¢do de professore&o contrario da construgdo metodoldgica usualmente ado-
tada, em que a reflexdo tedrica e a construcdo das categorias conceptuais ante-
cedem a andlise da realidade/objeto de investigacdo, em nossa producao parti-
mos da experiéncia, sem isola-la dos instrumentos teéricos que nos possam
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ajudar a interpreta-la, reconstruindo-a aos poucdasnelo vida a teoria. De
posse desta, podemos retomar nossas praticas, compreendé-las, avalia-las,
recria-las.

Em dltima instancia é a negacao/construcdo de modelos de educacéo e de
professor/professora que estamos experimentando, tendo como horizonte, sem-
pre, uma sociedade solidaria, em que a escola possa superar 0 ensinar/apren-
der para agregar o prodyzir criar 0 sentiyf o compartilhar conhecimentos,
prazeres, cuidados, sentidos.

O que torna possivel uma experiéncia
interdisciplinar solidaria?

Uma epistemologia das ciéncias vem produzindo um discurso bem articu-
lado de critica a fragmentacao do conhecimento, discurso este que ja circula
h&a alguns anos, estendendo-se a area da educacédo, onde sobressaem alguns
estudos bastante significativos, que serdo abordados posteriormente. Ha situa-
¢Bes mesmo em que se pode observar que o conhecimento cientifico é produzi-
do interdisciplinarmente, como mostra Flores (1993, p. 53), ao reéedr
epistemologia genética piagetiana, para a qual o “tema da interdisciplinaridade
tem lugar de destaque.”

O movel da nossa experiéncia, entretanto, ndo foi esse suporte tedrico que
fundamenta concepc¢des de interdisciplinaridade. O sentimento de insatisfa-
¢éo, mais do que o conhecimento intelectual ou a capacidade de intervencgéo,
dimensoes vivas e contraditorias da totalidade humana, desencadeou o proces-
SO que viria a caracterizae como uma construcéo interdisciplinar

A insatisfacdo com o trabalho isolado resulta de uma longa tradicéo de
ensino que, dentro da concepcdo de ciéncia predominante na Modernidade,
estabelece a ganizagdo dos conhecimentos em discipliAasim, o curricu-
lo escolayrdo ensino fundamental ao supermganiza-se pela soma de crédi-
tos em disciplinas de formagéo geral e especifica, de modo que varias dezenas
delas, dependendo do curso, determinam a formacdo do/a aluno/a, trabalha-
dor/a e cidad&o/a, sem haja qualquer relacdo entre elas. Nesta formacéo, a
disciplinaridade é o caminho que leva a especializagdo e a perda da concep-
cdo/pratica da totalidade, priorizando, das trés dimensdes anteriormente cita-
das, o intelecto em detrimento da emocao e da agédo, como se estas duas néo
integrassem a razdo. Os alunos e as alunas se ressentem desse modo
compartimentado de aprenddemonstrando desgosto para com o estudo, vis-
to que os “pedacos” que desejam conectar ja vém “empacotados”, ou seja, as
divisorias entre cada uma das disciplinas estdo muito bem demarcadas.

Entre os professores e as professoras a insatisfacdo também é grande. Em
primeiro lugar porque, mesmo com todo o cuidado, € comum aparecer um
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“borrado™ nas fronteiras entre as disciplinas; € muito dificcesditamos
nao ser educativo, ensinar com o suporte exclusivo das ferramentas de uma
Unica disciplinaA nédo-aprendizagem, a insatisfacdo dos alunos e alunas, que
muitas vezes resulta em abandono do curso, é também vivenciada pelo profes-
sor e professora, que nem conseguem ver como eles/elas efetuam as conexdes
com os demais conhecimentos nem podem implementar tais conexdes, visto
que sua funcéo € “transmitir” o contetdo da disciplina. O termo que até o final
do século XIX estava apenas ligado ao disciplinamento, no que tange aos com-
portamentos e a obediéncia, visando a “docilidade dos &offposcault, 1984)
e tendo como modelo a “disciplina da fabrica” (Enguita, 1989), pelo menos
em parte, explica por que cada uma das areas do conhecimento passou a ser
designada como disciplina.

Da negacéo de préticas estanques, fundadas no predominio do conheci-
mento intelectual, da memorizacdo mecanica e do controle disgigimer
giram as possibilidades de uma experiéncia interdisciplinbexperiéncia é
solidaria, de trocas, de convivéncias, de articulacdo com a comunidade exter
na, de producdo de conhecimentos e de sentidos, para as professoras e para as
alunas e alunos quduam ou irdo atuar como futunomfessores e professoras.

Construindo pontes ou como fazer a
travessia da disciplina a interdisciplina

Como ja afirmamos, a interacdo entre as disciplinas ndo partiu nem do
conhecimento acerca dos fundamentos do trabalho interdisciimaora
este conhecimento estivesse subentendido, nem de um planejamento prévio,
onde tais fundamentos estivessem implicitasnbém néo foi uma experién-
cia improvisada ou inconsequenfguamos como se estivéssemos em uma
peca de teatro cujo texto é re-construido na interlocucao com a platéia e cujas
tematicas sdo previamente estabelecidas, planejadas.

As proprias alunas “detonaram” o processo. Falavam do que aprendiam
em Sociologia e Historia, apontando pontos comuns entre estas disciplinas.
Essas falas foram escutadas e, mais do que isto, foram consideradas. Dessa
forma comecgaram a efetuse 0s primeiros contatos. Questdes que se eviden-
ciam na sociedade brasileira, com destaque para as problematicas educacio-
nais constituiram um ponto de partidaselecdo dos autores classicos para
interpreta-las, por parte da Sociologia, e a analise dos diferentes contextos
onde se enraizam tais problematicas, tendo por suporte as diferentes aborda-
gens histéricas, por parte da Historia, fazem a primeira aproximacgéao entre as
professoras.

O dialogo se inicia timido, mas sustentado concretamente por uma idéia
de Sociologia e de Historia tomadas na perspectivautim. Assim, a Socio-
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logia via a Histéria como a contextualizacdo dos conceitos nos tempos e espa-
¢cos em que foram engendrados, possibilitando a sua relativizacdo ao serem
transpostos para novos tempos e espacos, a sua apropriacdo para estudos e
vivéncias na educacédo brasileira, a abertura para novas construcdes teorico-
praticas. Por sua vez, a Sociologia era focalizada pelo olhar da Histéria como
possibilidade de apropriacdo de conceitos enquanto instrumentos (ferramentas
em permanente construcdo) para analisar e compreender a sociedade e os dife-
rentes contextos (tempos e espacos sociais) em que se constréi a educacéo
brasileira.

A esse processo, iniciado no segundo semestre de 1998, agregam-se, no
segundo semestre de 1999, a Filosofia e a Metodologia da Pesquisa Il. Ecos
muito fortes do trabalho interdisciplinar desenvolvido pela Histéria e Sociolo-
gia se faziam sentir tanto nas aulas de Filosofia — onde se concretizava a iden-
tificacdo com os autores lidos, os conceitos debatidos, as realidades
problematizadas — quanto nos corredores, onde o entusiasmo das professoras
ao comentarem os trabalhos era contagiante.

O ingresso da Filosofia encontra respaldo em uma concepc¢éo que a perce-
be como area do conhecimento que (re)define os angulos focalizados, permi-
tindo uma abordagem mais ampla dos fendmenos e de suas relacfes e, ao
mesmo tempo, o questionamento constante do movimento aparéncia/esséncia.
Para isso, € imprescindivel o concurso da Historia e da Sociologia, ciéncias
gue fornecem os instrumentos tedricos e metodoldgicos necessarios a constru-
¢éo de ferramentas conceituais com que os/as futuros/as professores/as deve-
rdo contar para fazer a interpretacéo da realidade ou dos processos historicos e
sociais onde se produz/reproduz a educacéo brasileira.

O triplice enfoque da Histdria, Sociologia e Filosofia precisa contemplar a
construcdo de instrumentos de andlise cientifica e pedagdgica que permitam
aos professores e professoras delinear seus compromissos, considerando a di-
namica conflitual que resulta do confronto emiseinteresses contraditorios
presentes no modelo capitalista de sociedade.

A interdisciplinaridade amplia-se com a participacdo da Metodologia da
Pesquisa ll. Se entre a Historia, a Sociologia e a Filosofia a interdisciplinaridade
efetua-se pelo atravessamento das fronteiras dos conteddos programaticos, a
Metodologia da Pesquisa Il fara o corte transversal entre as trés disciplinas
através de um trabalho de producéo da eséitscrita, nessa perspectiva,
também quebra algumas fronteiras que tradicionalmente demarcam a avalia-
¢do do desempenho dos alunos e alunas. Ela é tomada sob o ponto de vista
ético, ou seja, na sua capacidade de potencializar a formacao de sujeitos singu-
lares — professores/as-pesquisadores/as e autores/as.

Comeca a tomar forma cada vez mais nitida a construgédo de um trabalho
articulado entre a Historia, a Sociologia, a Filosofia e a Metodologia da Pes-
quisa Il, em que sédo desenhadas algumas concepcdes-eixos, ou seja:
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— a educacao entendida coffmomacaoque passa pelo trabalho, pelas
praticas sociais, pelas manifestacfes culturais e artisticas, pela escola e
outras formas de socializacdo em que se delineiam conhecimentos, con-
cepcoles, principios e valores, que irdo orienfarraacdode professo-
res e professoras;

— a articulacdo entre as atividades-fins da universidad#no, pesquisa
e extensdoconsiderando esta Ultima como um espaco contraditério de
aproximacao, troca e confronto entre as praticas, os saberes e os conhe-
cimentos produzidos na universidade e os saberes, praticas e conheci-
mentos produzidos nas praticas sociais pelas classes subalternas, ou seja,
entreciéncia esenso comum;

— ainterdisciplinaridadeque transgride os rigidos contornos em que fo-
ram encerradas as areas especializadas do conhecimento pela Moderni-
dade e que viabiliza o dialogo com diferentes enfoques metodol6gicos
sem, com isso, cair em um ecletismo estéril ou afrouxar o rigor que deve
caracterizar formacaode professores e professoras;

— asolidariedadesobre a qual se assenta a educacdo, como um valor ético
de pré-ocupacao, de cuidado consigo, com os outros, com a vida, com o
ambiente, onde a igualdade de condi¢cBes no respeito as diferencas sus-
tente a relacao sujeito/objeto do estudo/formacéo, € o horizonte para o
gual apontam os objetivos e a finalidade da formacdo de professores
para um novo tempo;

— autopia como o (néo) lugar do sonho, que caracteriza no humano a
capacidade de projetar (-se) e o lugar do concreto, que caracteriza no
humano o ser de natureza com os limites que esta impliatopia,
recorrendo ao testemunho de Paulo Freire, que tem dado suporte teérico
a nossa experiéncia, € a indignagdo diante da injustica e da impossibili-
dade de condigBes concretas de humanizacao, que esta colocada para a
maior parte da populagéo do planeta e, ao mesmo tempo, a disposicéo
de agir no sentido de mudancas que considerem os limites e as possibi-
lidades de inventar e de transgredioprias do humano (Freire, 2000;
Freire e ShqQr1997).

Nas praticas interdisciplinares, construidas no dia a dia, os consensos ou

as pontes comegam a materialigarTempo e espaco, global e local, esséncia

e aparéncia emgem como historicidade, como relagdo, como desvelamento,
como expresséo de si e do outro, definindo a escolha de teorias, conceitos,
essencialidades, reflexividades que, para além do discurso que se esgota na
elogliéncia, quer tornae praxis vivida na busca da coeréncia entre o que se

diz e o que se faz na pratica educativa. Nessa pratica interdisciplinar pretende-
mos estar formando professores e professoras e tecendo redes mais integradas
entre conceitos e estratégias de investigacao/acdo em educacéo.
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Como trabalhar conhecimentos que
apresentam foonteiras moveis?

Nossa perspectiva de romper fronteiras onde foram encerradas as discipli-
nas na Modernidade busca suas justificativas na obra de Foucault, para quem
as Ciéncias Humanas, nas quais fundamentamos a formacédo de professores/
as, “ocupam pois, essa distancia que separa (ndo sem unir) a biologia, a econo-
mia e a filosofia daquilo que Ihes déa possibilidade no ser mesmo do homem”
(Foucault, 1987, p. 371). Mas é no estudo que este autor desenvolve na obra
Migiar e punir(Foucault, 1984), que julgamos encontrar elementos para foca-
lizar a disciplina como formadora de homens e mulheres, constituindo-se en-
guanto base material para a producdo das Ciéncias Humanas e 3sciais.
disciplinas, para Foucault (1984, p. 171), constituem-se em “métodos gue per
mitem o controle minucioso das operacdes do corpo, que realizam a sujeicdo
constante de sua forca e lhe impdem uma relacao de docilidade/utilidade”.

Portanto, poderiamos indicar dois sentidos na compreensao de disciplina:
aquele que regulamenta um determinado conhecimento dentro dos espacos de
seu objeto de investigacdo e de seu método, que corresponde as areas do co-
nhecimento constantes do curriculo do curso de Pedagogia, e aquele que incide
sobre a feitura dos corpos de homens e mulheres submetid@maacao do
trabalho fabril e, por que nao dizescolare de uma cultura correspondente.
Ambos os sentidos, como mostra Foucault, ndo se excluem; antes, se
intercomplementam, podendo afirrg® mesmo qua produgéo dos corpos
doceis,pesquisada por este ayteeio a fundamentar a producgédo de discursos
cientificos que registram, na historia, “o0 homem como producao do poder e
como objeto do saber”

Na compreenséo da especificidade de cada uma das disciplinas que com-
pdem o desenho e as praticas interdisciplinares, estaremos abordando a disci-
plina naquele sentido que concerne gaaizacdo do conhecimento em areas
especificas, sem perder de vista a base material em que se produzem os bens, e
os homens e mulheres dentro de determinadas relagfes sociais de producéo na
sociedade capitalistAssim, o Curriculo do Curso de Pedagogia da UFRGS
apresenta institucionalmente as sumulas/ementas tomadas como referéncias
para oganizar os programas das disciplinas oferecidas as alunas e aos alunos.
As disciplinas de Histéria da Educacao no Brasil (Cadigo: ED159160h-

a), Sociologia da Educacgédo | (Coédigo: EDULB2, 60 h-a) e Filosofia da
Educacéo: Fundamentos da Experiéncia Pedagogica (Codigo: BBU, @5

h-a) sé@o obrigatdrias e tem horarios complementares, nos mesmos turno e dia
da semana.

Comecamos pela Historia da Educagéo, uma disciplina que se propde a
contextualizar as formas deganizagdo educacional, as visdes pedagogicas,
as praticas educativas desenvolvidas no Brasil, desde o inicio da colonizagao
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até a atualidade, articulando os movimentos educacionais com o processo his-
térico brasileiro mais amplo.

O programa da disciplina (EDU 039), cuja ementa/simula prop8e “um
estudo analitico das formas dgamizacdo educacional, das visdes pedagogi-
cas e praticas educativas desenvolvidas no Brasil desde a colénia até a atuali-
dade” traz embutida nesse enunciado, a processualidade da Histéria. Possibili-
ta, portanto, analisar as permanéncias e as mudancas que ocorrem em ritmos e
tempos variados. E importante ressaltar que esta proposta “apaga” um periodo
importante da Histéria da Educacé&o no Brasil, qual seja o periodo pré-colonial
ou o periodo anterior a ocupacédo européia, ocultando as praticas educativas
dos povos indigenas. Esta é uma préatica que denota o viés eurocéntrico dos
curriculos de Histéria, bem como uma visdo reduzida da Educacao que fica
restrita as préticas escolares. Esta escolha — e a escolha é sempre necessaria e
orientada por interesses — constitui-se, segundo Forquin (1993, p. 16 e 38), em
funcdo de uma “aprovacédo social”, legitimada por “disputas que elegem al-
guns saberes como conteldos escolares, uma vez que toda a educacao realiza
uma combinacao particular de énfases sobre alguma coisa e de omissdes de
algumas outras coisas”.

Destacamos a necessidade de romper com a linearidade que marca a con-
cepcao de Histéria, privilegiada nos curriculos da escola basica e das licencia-
turas, reafirmando a importancia de uma abordagem processual em que sejam
focalizados os diferentes contextos temporais e espaciais, as situacées em que
emegem 0s acontecimentos, principalmente os sujeitos sociais que se movem
em tais situacdes e acontecimentos, para construir uma compreensdo em uma
perspectiva histérica da educacao no Brasil. Para isso sentimos a necessidade
do dialogo interdisciplinar com a Sociologia, a Filosofia e a Metodologia da
Pesquisa Il, que veio a fundamentar a experiéncia aqui refletida. Propomos um
olhar que dé visibilidade a algumas questfes que consideramos centrais para a
compreensao da educacao brasileira, educacdo esta compreendida com o senti-
do de “formacgédo”, ou seja, como “praticas sociais e culturais que formam os
sujeitos em diferentes situacoes; instituicdes e momentos da vida(Béces,

1998, p. 6).

A Histéria da Educacao Brasileira € uma histéria de exclusao de povos e/
ou grupos colocados em posi¢Bes econdmicas, sociais, raciais e étnicas de
subalternidade, quer dizele grupos sociais e/ou de povos que experimentam
a exploragéo, a opressédo, a discriminacdo e a domiragimminacdo das
mulheres vai produzindo/reproduzindo ao longo dos tempos um modelo de
feminilidade baseado na submissao e obediéncia, tornando invisiveis as mu-
Iheres na histéria. Refor¢ca cédigos proibitivos, desqualificando e desvalori-
zando o trabalho pedagdégico escolar que, a partir do inicio do século XIX,
passa a ser majoritariamente exercido por nés — mulheres professoras. E tam-
bém uma histéria que mostra/oculta o exterminio, a escravizacao, a opressao e
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a discriminacéo dos povos autdctones e dos povos africanos, estes arrancados a
forca de seus lugares de origem. Os indios, mais do que apagadiosados

no pretérito da histéria -e excluidos, foram em grande parte dizimados, e 0s
poucos renitentes lutam pela demarcacéo de suas terras, pela preservacdo de
suas culturas, por uma identidade étnica, pelo préprio direito de existir en-
guanto pessoas e enquanto povos. Sao raros o0s registros das praticas educacio-
nais indigenas, que s6 muito recentemente comecam a apatéqmrque a
concepcdo predominante de educacédo é a liberal, que nos foi legada pela
Modernidade.

A grande parcela da populacéo afro-brasileira foi oferecida uma trajetoria
de interdicdo social, de desqualificacdo, em que os preconceitos foram e sao
forjados e alimentados até o presente num duro embate com 0os movimentos
gue tém 0s negros como protagonistas, cuja historia precisa ser resgatada em
uma perspectiva de reconstrugéo racial e étnica.

Diante desse viés histérico, resumidamente apresentado, buscamos uma
abordagem em que os processos de excluséo social — aqui entendidos como de
exploracédo, escravizacao, discriminacdo, opressédo e dominacéo — desses po-
VoS e/ou grupos sociais possam ser acompanhados, refletidos, analisados ao
longo da histéria. O propésito € compreendericamente as relacdes de ex-
ploracdo, de género, de etnia e de raca que atravessam a educacéo, bem como
explicitar as praticas (escolarizadas ou ndo) que contribuem para as transfor
macdes e permanéncias, sobretudo para a constituicdo da representacdo social
do pobre, da mulhgdo negro e do indio.

A disciplina Sociologia da Educacéo | (EDULB2), no curso de Pedago-
gia, € uma das que mais se defronta com concepcdes prévias do social e do
conhecimento socioldgico de que os/as alunos/as sao portaddxeskyze-
sentacOes “praticas” e “espontaneas” do mundo fisico e social que os/as cer
cam e os/as guiam constituem-se em instrumentos que lhes permitem tanto
situarse no mundo como nele agionstituindo-se em um senso comum n&o-
cientifico, fragmentario, incoerente, nao refletido, superficial que, se os/as orien-
ta em suas acdes e decisbes cotidianas, da mesma forma cristaliza-se e dificul-
ta 0 seu posterior trabalho de construcdo do conhecimento. Certezas infunda-
das baseadas na experiéncia pratica e nao refletida da vida social, além da
incorporacgéo de ideologias e/ou de doutrinas, bloqueiam a analise sociologica
em geral e, em particulada Sociologia da Educacao. Se para a Histoéria o
ensino prévio é preconceituoso, etnocéntrico, repetitivo, linear e fragmentario,

a Sociologia como tal, com excec¢do dos cursos técnicos e da formagédo para o
magistério, inexiste para o ensino méd@ontraditoriamente, porém, é deste
senso comum que parte a Sociologia, no caso a Sociologia da Educacédo, com o
intento de fundamentar teoricamente tais impressdes espontaneas, quebrar es-
truturas petrificadas e construir o conhecimento de @alidade que €, ao
mesmo tempo, sujeito e objetns seja, a educacdementa de Sociologia da
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Educacédo | (EDU (152) esta assim definida: “Aducacdo como objeto de
estudo sociolégico. Principais tendéncias teéricas na Sociologia da Educacao.
O fendmeno da desigualdade educacional com énfase da realidade brasileira:
seus determinantes e suas consequéraiasise da politica educacional bra-
sileira”.

Ao falar do trabalho intelectual, Mills (1982) estabelece a relacdo entre o
tema de pesquisa e a biografia do/a pesquisador/a, ressaltando a importancia
de coletar e anotar cuidadosamente em arquivos a producéo de novas fontes,
de exercitar a imaginacéo, atento/a sempre a linguagem e a possibilidade de
publicacéo das idéias. O autor reabilita, entdo, a pesquisa como pratica artesanal.
Nesta préatica nada substitui a leitura e nenhum intérprete — um/a autor/a que
fale de outro/a — podera dizer ao/a leitor/a mais ou melhor sobre o contetido do
livro do que o/a préprio/a autor/ssim, enfaticamente, temos repetido que a
leitura prévia de textos de Sociologia da Educacéo é a dos classicos — Emile
Durkheim, MaXWeber e Karl Marx — e a leitura posterior é a de seus intérpre-
tes e comentaristas, seguidores, discipulos.

Para a Sociologia da Educacéo |, do ponto de vista do qual partimos, o
método ndo pode reduxde a um conjunto de técnicas; a presenca de um mé-
todo envolve técnicas, sim, todavia, mais do que isso. Essas técnicas deverao
estar indispensavelmente sintonizadas com as finalidades e objetivos do que
entendemos como sociedade e educacao e, conseqientemente, com 0s compro-
missos implicitos em tais concepc¢fes que dizem respeito aos fundamentos e
processos nos quais se sustenta a reflexdo sobre a educacéo, estabelecendo-se,
dessa forma, uma ponte com a Filosofia.

Da mesma forma que a Histéria e a Sociologia, a concepcao predominante
de uma Filosofia “perene” tem-se caracterizado, quando presente no curriculo
do ensino médio, tanto pela abordagem de contetdos abstratos, distanciados
das questBes que afligem estudantes e professores/as, quanto pela predomi-
nancia de uma linguagem de dificil compreenséo.

A problematizacdo da Filosofia remete-nos ao processo de constituicdo
das ciéncias na Modernidade, em que a visao de totalidade é substituida pela
especializacao, encerrando-se as areas dos conhecimentos em disciplinas, uma
das quais € a Filosofia. Nesse processo, em que a Filosofia perde o seu papel
privilegiado enquanto espaco que compreendia a totalidade do conhecimento,
ocorre também um desenraizamento das questdes filosoficas em relacdo aos
tempos, lugares e situacdes em que tiveram seu nascedouro, isentando-se, des-
sa forma, de seus vinculos originais com a politica. Dessa maneira, pode-se
compreender as razdes pelas quais, ocultos os seus vinculos com 0s sistemas
sociais que criticaram ou respaldaram, os problemas filos6ficos esvaziam-se
de seus significados, tornando-se, cada vez mais, um discurso hermético pre-
cedido de vestibulos, fundado em linguagens as quais tém acesso uma minoria
de “iniciados”, empobrecendo o potencial criticesdo amigo da sabedoria.
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Se, com algumas excecdes, o ensino de Filosofia tem tido estas caracteris-
ticas, a ementa curricular do curso de Pedagogia phitasafia da Educa-
¢cdo: Fundamentos da Experiéncia PedagoédiEBRU 01160) presta-se a uma
desmistificacao da filosofia abstrata como também ao enraizamento de concei-
tos na histéria, na sociedade, na educacédo (escolar ou nao), permitindo esta-
belecer pontes que rompam com as rigidas fronteiras estabelecidas para as
disciplinas encerradas em areas do conhecimento. Define a simula: “A filoso-
fia como experiéncia humana totalizante. O saber da educacao como conheci-
mento e acad Filosofia da Educag¢éo como reconstrucdo do projeto educativo.
Identidade profissional do educaddiquestao dethose doerospedagdgico”

(EDU 01160).

A ementa abre um espaco para a recuperacdo do carater abrangente e
contestador do conhecimento filoséfico, colocando-se, no centro, as grandes
guestdes que desafiam a educacdo enquanto pratica/concepfjgénad@iq
enquanto sujeitos sociais que fazem dela a sua profisséo — os/as professores/as
— enquanto espacos e instituicdes onde se realizam as préticas educativas, en-
guanto tempos déormacao.Dessa forma, tem-se a possibilidade do
desocultamento do modelo europeu, branco, masculino, de classe média, letra-
do, que historicamente tem informado as praticas pedagdgicas; do modelo de
educacéo restrito a relacédo professlono; da predominancia da escola como
agéncia educativa.

A associacdo com a Historia e a Sociologia permite a reconstrucéo do solo
historico e social em que a Filosofia ira levantar as questfes acerca dos valores
e das finalidades que tém sustentado os curriculos escolares dirigidos para a
formacao do individuo competitivo. Em tais curriculos estédo ocultas ou nao
sdo mostradas as desigualdades das condi¢des de ingresso e permanéncia da’
s classes subalternas na escola, bem como sdo negadas as expressodes das dif-
erencas. Permite, ainda, ampliar as proposi¢cfes de nos valores fundados em
relagbes de solidariedade, de amizade, de igualdade e no respeito a diferenca.

O ingresso da Metodologia da Pesquisa Il, na experiéncia interdisciplinar
aqui analisada, efetiva-se através da escrita que assume um duplo entendimen-
to — enquanto producéo de subjetividades autoras e enquanto linha de corte,
atravessamento e interpenetracéo das disciphrersenta da disciplina, oriun-
da do trabalho proposto na Universidade Federal de Pelotas para as Licencia-
turas em uma aproximacéo intastitucional,propicia essa abertura e a rela-
¢do interdisciplinar ao definir como contetido basico: “Principios basicos da
pesquisa nas Ciéncias Humanas e Sociais; diferentes concepc¢des metodoldgicas.
A escrita e a producdo do conhecimento em uma perspetiva ética; a
transversalidade da escrita.”

A experiéncia da escrita dos futuros professores e professoras, quando
perspectivada eticamente, pressupfe a mesma como um campo rico de experi-
mentacao do sujeité\i entram em cena modos singulares de viver a insercao
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no empirico, as leituras realizadas, as aulas assistidas, caracterizando a forma-
¢do docente como um processo em constante mutagdo, em que a necessidade
de escrever acaba por impor uma releitura da pratica e, conseqiientemente, da
prépria formacéo. Problematizada dessa maneira, a escrita passa a ser visuali-
zada como um elemento aglutinador que corta transversalmente, minimiza os
limites demarcatdrios e invade as fronteiras das diferentes disciplinas ofertadas
pelas grades curriculares. O momento de escrever a experiéncia vivida torna-
se nessa Otica uma possibilidade de ressignificacao, de digestéo, de singulari-
dade, de vivéncias, pois coloca 0 sujeito que escreve em contato com seus
limites e possibilidades, com a necessidade de encontrar seu préprio tempo e
espaco, com as palavras que possam damrilo que ele/ela viveu.

Esse estado que condiciona e estrutura todo o sujeito que escreve, todo o
processo de busca da autoria, faz da escrita um dispositivo de subjetivacéo nao
harmonico, mas tenso e conflituoo.trazer a superficie das palavras o com-
bate travado pelas linhas de subjetivacdo, nas suas mais diversas procedéncias
e naturezas (linhas de segmentaridade dura, de estratificacdo, moleculares,
linhas de devires, de fuga), concretiza o enfrentamento consigo proprio e com
0s outros, entendidos aqui como o fora, como o mundo social das praticas e
dos discursos.

Assim, escrever a experiéncia vivida nos coletivos de pesquisa propostos
na pratica das “disciplinas indisciplinadas”, constitutivas do trabalho
interdisciplinar torna-se uma possibilidade concreta de registro singular da
mesma, fazendo entgr das palavras escolhidas, das imagens, dos sons, a
riqueza das linhas que constituiram a experiéncia em toda a sua singularidade.

A associacao horizontal e transversal das disciplinas ampara-se nas atuais
tendéncias de quebra das fronteiras metodoldgicas estabelecidas pela
Modernidade, propiciando, além da reaproximacéao e do dialogo entre diferen-
tes areas do conhecimento, uma redefinicdo de objetivos e métodos de investi-
gacaoA universalidade da abordagem é sempre tensionada pela especificidade
do olhar historico, socioldgico, filosofico e metodolégico, superando o isola-
mento das disciplinas, aprofundando as questdes por elas colocadas e enrique-
cendo a construcéo do objeto de investigacdo: a educacao brasileira.

Como eixos praxicos temos, em sentido vertical, a formacao de professo-
res e, em sentido horizontal, a constituicdo dos coletivos de pegqueszes-
sidade de dar concretude a teoria e de fundamentar teoricamente a pratica foi-
nos indicando um mote inspirado em Paulo Freire — “o medo a liberdade” —
gue unificasse a quadrupla preocupacéo de dar sentido a formacgéo de profes-
sores e professoras em um pais onde os cursos de Pedagogia sao discriminados
e até ameacados de extintdm nosso horizonte esta colocada, portanto, a
Pedagogia: perspectivas para “oos quinhentos” como projeto coletivo,
interdisciplinar solidario.
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Da disciplina a interdisciplina solidaria:
os coletivos de pesquisa

A experiéncia de trabalho interdisciplinar encontra-se em seu quarto se-
mestre, tendo acumulado consideravel producao. Seria impossivel descrever
todo o processo e escapa ao nosso objetivo e as nossas concepcgdes apenas rela-
tar fatos. Retomando nossos eixos, pensamos aqui trancar experiéncia com
teoria. Dai a opcédo por destacar momentos, trabalhos, expressées e criacdes
qgue fazem a diferenca e realizam a interdisciplinaridade, apontando para a
indisciplina.

A par de aulas com tematicas especificas das disciplinas, buscou-se quali-
ficar a discusséo acerca da metodologia da investigacéo cientifica, produzida
em momentos de trabalho, contando com a participacao da Metodologia da
Pesquisa Il que integra a experiéncia interdiscipliRara esta disciplina, a
escritura impde-nos a busca de respostas aos anseios, curiosidades, desejos e
necessidades; escrever nada mais é que-sgpoium mostrar “de si”, o que
nos exige contarefletir, repensar e continuar (n)este se fazer

A construcéo dos coletivos de pesquisa passa por um trabalho introdutério
onde os grupos definem seus interessegan@am-se em coletivos em torno
de tematicas. Elabora-se, a partir dai, um cronograma de aulas destinadas a
ida a campo precedida de uma contextualizacéo da realidade social e educacio-
nal, do desvelamento de conceitos, feitos pelas trés disciplinas em conjunto, e
de orientacdes especificas para a coleta de dados. Dando continuidade ao tra-
balho, sdo desenvolvidos temas especificos a cada disciplina e orientagdes ge-
rais sobre algumas modalidades de producéo do trabalho final que sera apre-
sentado individual e coletivamente, nas formas oral e estaitéo os textos
abordados em comum quanto os contetidos especificos de cada disciplina cons-
tituem-se em fontes que irdo fundamentar os trabalhos de peJauigsEm
sdo desenvolvidas oficinas de escrita, visando desafiar a criatividade dos/as
alunos/as.

Na sequéncia, teremos algutashesde producdes dos coletivos de pes-
quisa® que mostram o sentido do trabalho interdisciplinar solidario, assentado
na educacéo enquarft’macéo,na associacao entre ensino, pesquisa e exten-
séo, na cooperacéo, tendo a construcéo de relagbes sociais efetivamente demo-
craticas como uma utopia possivaihostras muito pequenas de uma riqueza
de trabalhos (re) apresentadas na Feira Culgs{en)cobertas Histérias do
Brasil. Identidades & Multiplicidade Culturglrealizada em 19/04/00, como
Atividade de Extensao Universitaria. No segundo semestre de 1999, foi desen-
volvido um trabalho de extens&o denomin8ddiates ao Entaecer

“Meninas ndo sobem em arvorg€S) € o titulo do texto que analisa a
construcdo dos papéis sociais de género masculino e feminino, preocupando-
se em compreender por que ha uma procura maior dos cufsbatizacao
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de adultos(Coletivo 1) por parte das mulheres do que pelos homens. Parece
que os homens tém dificuldade de expor sua fragilidade, o que nédo preocupa as
mulheres, as quais s6 podem frequentar as aulas apés criar os filhos-e liberar
se de uma parte dos ergas domésticos. Uma das alunas deste coletivo (RC)
mostrou-se perplexa ao depasarcom o analfabetismo vizinhando sua resi-
déncia na pessoa de uma empregada domésticantdo havia uma palavra,

um conceito...

A representacao social da deficiéncia (Coletivo 2 ) em que se mesclam as
nocdes de doenca, de anormalidade e de incapacidade de aprender € um tema-
desafio que obriga a questionar a construcdo histdrica do conceito/pratica de
norma, de saude/doenca e de aprender como sinénimo de adquirir conheci-
mento intelectual. Para este coletivo de pesquisa, em que uma das alunas sen-
tiu necessidade de ingressar em um curso sobre a linguagem de sinais para
surdos (LIBRAS), é preciso cautela com a “integracao” de criancas portadoras
de necessidades especiais na escola regulartanto pode significar a tenta-
tiva de romper o preconceito e a discriminacéo, como pode significar o respal-
do as iniciativas do Estado de retisar de seu compromisso com a educagéo
dessas criancas. Para este grupo, “a nossa sociedade criou um conceito de
identidade social baseado na capacidade intelectual. E necessario que haja
uma nova ideologia porque a sociedade cria incapazes ao deixar de considerar
que as pessoas podem desenvolver outras capacidades, efetuar outras aprendi-
zagens que ndo sao econdmica e socialmente valorizadas” (Coletivo 2).

“Como educar meninos de rua?” Esse foi o desafio langado pelo Coletivo
3 que ressaltou a importancia de uma pesquisa bibliografica que instrumentalize,
que “prepare os educadores para ver e entender essa realidade que ndo pode
ser tratada com ingenuidade e sentimentalismos, mas com solidariedade, com-
promisso e competéncia” (DG).

O estudo sobre o vinculo entre escola e movimentos sociais, em particular
0 Movimento dograbalhadores Sefierra — MST- objetos/sujeitos de inves-
tigacdo do Coletivo 3 de pesquisa, também levantou questdes interessantes.
Uma das alunas (AS) tinha uma visdo do MST como um movimento que inva-
dia terras e era perigoso, construindo, a partir da pesquisa, outra visdo deste
Movimento. O grupo formulou varias conclusdes apds as visitas e entrevistas
com os assentados e professores das escolas de assentamentos, bem como de
leituras sobre a proposta de educacéo do.NMB$ervaram que uma formacao
urbana, de classe média, descolada dos problemas dos agricultores, tem predo-
minado nas escolas da area rural, ai incluidas as escolas de assentamento.
Muitos professores dizem néo ter tempo para trabalhar as questfes que dizem
respeito aos assentados porque precisam esapdos conteudos. Entre as
descobertas do Coletivo 3 esta a de que “carregamos um pouco desse senso
comum onde se explica a rejeicdo dessas pessoas, por isso é tao dificil encon-
trar professores sintonizados com essa realidade” (TH).
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O grupo (Coletivo 4) também percebeu que os alunos e alunas, de modo
geral e principalmente nos trabalhos de extensédo, dirigem-se as camadas po-
pulares com uma concepc¢ao pronta, autoritaria, superior do conhecimento aca-
démico que pretendem (ex)tendeoncluiram entdo que “a escola tem funcio-
nado como um mecanismo de exclusdo em que as camadas populares ndo tém
suas demandas atendidas. E preciso uma escola que se vincule a realidade, que
considere o trabalho cooperativo e que incorpore questdes relacionadas as lu-
tas do povo, como é preciso também considerar o saber popular porque ele
expressa uma sabedoria de vida, portanto, mais do que gpsd&nos apren-
der a trocar” (HF).

Do coletivo “Escola Cidada” (Coletivo 5), que analisou a proposta de es-
cola por ciclos, implantada pela Prefeitura de Pdlegre, destacamos a énfa-
se colocada sobre “a alegria na ese@lanterrogaise quais 0s momentos em
gue somos felizes na escola? Entrada, recreio e saida. Hora da aula é a hora do
sério. Por que sera que a escola tem de ser triste, preparar o futuro ignorando o
presente? N&o sdo contadas histérias alegres na escola; mas serd que o sério
nado poderia ser também agradavel?” (LN)

“Quais as criancas que chegam a Fundac&o Estadual do Bem Estar do
Menor (FEBEM)?” “O que leva um adulto a uma situacéo de presidia®’
los dos trabalhos dos Coletivos 6 e 7, respectivamente, trazem afirmativas
onde 0 medo e a violéncia emgem como problematicas sociais. féaioria
tem uma histéria de pobreza, de violéncia, em que ndo ha muitas escolhas.
Mergulhamos em uma vida sem oportunidades e n@sIpEMOS se na mes-
ma situacdo ndo fariamos o mesmo. E uma minoria que consegue escapar
desta logica. O crime é também o caminho da revolta com esta sociedade in-
justa, é o desejo de ter oportunidades que numa sociedade justa e igualitaria
teriam de acontece®ra, mudar isso s6 mudando a sociedade. Mas eles que
pensam que ‘a sociedade tem poder para me conaeasmao tem moral’,
também nao acreditam em utopias...” (BS, Coletivo 7)

A experiéncia do medo e da descoberta de um mundo desconhecido tem
marcado as pesquisas nos presidios. “O trabalho com apenados é atravessado
pelo medo de ambas as parfesnaioria sdo negros. O corpo caminha, movi-
menta-se em danca. Briga. Queima de carros. Cadeiras que voam. O confron-
to. A briga.A policia. Qual o futuro das criangas pobres, principalmente ne-
gras?” (JM, Coletivo 7)

Associada ao medo esta a curiosidade das alunas que escolhem apreender
a realidade da delinqiéncia. Uma imagem estereotipada do preso, da priséo,
mas principalmente do trabalho como oportunidade de reintegracdo social que,
nesse caso, era interesse do grupo obsemiase desfazendo. O trabalho tem
um sentido reeducativo, de ensinar a viven sentido de sacrificio, de pagar
uma pena e um sentido de distincao. “Afinal, quem vai para la trabalhar? N&o
h& lugar para todo§em de ser um individuo ‘ndo perigosdtabam sendo
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privilegiados aqueles que la fora jA gozam de alguns privilégios, principal-
mente da escolaridade. Nao se pode ser ingénuo de acreditar que o trabalho
sozinho ou a educac¢éo sozinha vao garantir a integracdo do apenado. Se nao
h& espaco para integrar aqueles que estédo fora do presidio, porque acreditar
que havera lugar para 0s egressos que carregam consigo as marcas da prisao?”
(ES, Coletivo 7)

Outro aprendizado feito com a visita ao Presidio Central ainda se refere a
concepcao do educativo presente nos processos prisionais. O Coletivo 7 de
pesquisa observou a existéncia de trés tipos de penas impostas aos presos: a)
formal, refere-se ao tempo de recluséo em que o preso deixa de conviver com a
familia, com o mundo |4 fora e, as vezes, com 0s outros para evitar conflitos;
b) familiar, imposta pela separacéo da familia e discriminacdo que pesa sobre
esta pelo fato de ter um membro seu cumprindo pena; c) pastgréodiz
respeito a marca que justifica a ndo integracéo a sociedade ap6s o cumprimen-
to da pena.

“Como reintegra-los depois? Como fazer para que eles ndo se matem entre
si? Em que consiste o ‘bom comportamento’, quem o define e controla? Ha
criancas que deixam de conviver com os pais por longos periodos; néo € neces-
sario ter respeito pelas mulheres dos presos porque parte-se do pressuposto de
que todas sdo ‘vagabunda® que adianta oferecer oportunidade de estudo se
0 preso, quando sair da prisdo, ndo vai encontrar um trabalho que ja nao existe
para os que nao estdo presos? Como reabilitar as pessoas isolando-as do convi-
vio social e confinando-as junto com pessoas que infringiram as leis? Por que
nao insistir na aplicacdo de penas alternativas?” (FS, Coletivo 7)

Um dos recortes do estudo adentrou pela fungéo social do presidio, se esta
poderia ser considerada como de recuperacao através de programas educativos
ou de excluséo social daqueles julgados “perigosos”. “Os presos tém nocao de
que erraram; colocam no discurso sua vontade de reciggeraas ndo exis-
tem programas de recuperacdo. O que vimos foi um grupo muito pequeno
frequientando a escola que néo atinge a mamjisstica ndo leva em conta as
razbes dos sujeitos e aplica uma pena expiatéria. Ndo existe uma puni¢édo por
reciprocidade através de programas de reflexdo sobre os crime cometidos e
propostas de recuperag@csociedade também é responsavel porque naturali-
za a violéncia, porém, qual a sua peAg@stica analisa e condena a partir do
fato, ndo considera o contexto onde se produz o fato, nem ao menos a cultura
de violéncia onde se criam os jovens, como por exemplo, os brinquedos, 0s
desenhos animados, os filmes, onde merecem prémios aqueles que matam mais;
ndo considera os conflitos familiares e as razdes desses conflitos.” (TS)

A analise da educacao e do trabalho com o sentido de recuperacao de
apenados trazida para a discussao interdisciplinar foi muitoAscalunas
integrantes deste coletivo (7) afirmaram ndo serem as mesmas depois de terem
entrado no Presidio Central, embora nao soubessem explicar a motivacéo que
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as levou a desenvolver tal pesquisa. Uma delas manifestou que foi para as
visitas com uma idéia formada, a partir de muitas leituras, de que as pessoas
presas mereciam esta situacdo. Esta mesma aluna (ML) saiu da pesquisa com
muitas davidas porque é muito dificil discernir entre o julgamento de um indi-
viduo isolado de seu contexto e merecedor de uma punicdo e um individuo
memgulhado em uma sociedade permissiva, discriminatéria onde campeia a
impunidade para aqueles que podem pagar “bons” advogados. “Pena e raiva se
misturam; faca de dois gumes... Na cadeia o individuo perde a sua face huma-
na...” (PS)

A caracteristica dos coletivos, como vimos nos exemplos acima, & a abor
dagem interdisciplinaa educacao como formacao, a articulacao entre ensino,
pesquisa e extensdo, a solidariedade e a utopia, concepc¢bes-eixos que balizam
a experiéncia. Sao muito ricas as formas de expressdes que nos chegam desses
trabalhos, entre as quais podemaos citar: memoriais, cronicas, cartas, albuns de
fotografias, filmes, cartazes, textos de ficcdo, exposicdes, teatros, paginas na
internet... Do trabalho interdisciplinar caminha-se para a solidariedade no sen-
tido, tanto de quebrar as rigidas estruturas que separam conhecimentos em
compartimentos estanques, quanto de constituir sujeitos autbnomos que, por
sua vez, procurem romper com a subjetividade construida sobre a subordina-
cdo e a obediénciA.interdisciplinaridade solidaria, sob esta 6tica, podera ser
um caminho para a autonomia do/a professor/a e do/a autor/a.

A experiéncia interdisciplinar solidaria
a luz de uma eflexao tedrica

“Professoras da ‘tridisciplina’, como posso ‘olhgrara a educagdo com

um novo paradigma se sou educado com um velho modelo? E como posso ser
educado com ‘libetade’, sem conhecer a histéria e 0s pensesl@ntigos,

para que possaenovar seus actrs e nao epetir seus eps? Até agora,

neste inicio de semestipude ‘sentirque essas sédo algumas de sua®pu-

pacgdes e € por isso que estou egendo. @nto aqui expor o caminho que
tento seguirSendo mais clar eu toquei o curso de Fisica pelo de Pedago-

gia, pogque comecei a ‘sentique o modelo de ciéncia, que la é usado, é
muito contraditério pois (...) sentimos com os chamadagis dos senti-

dos’, com os quais vemos, ouvimos, etc... Entdo fagagargaraos cientis-

tas: como é que vocés fazem ciéncia sem sentir? Bem, ou eu ndo entendi as
regras do jogo ou esse jogo estéaelo. Foi entdo que, por st ou por
‘sensibilidade’, vim para a Pedagogia*®

A carta deste aluno, escrita, conforme suas palavras, numa madrugada
insone em que precisava exteriorizar suas angustias e preocupac¢des com o
futuro, ao mesmo tempo em que devolve uma percepcéo discente acerca do
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trabalho interdisciplinar solidario, desvela o terreno movedico em que se rea-
liza este trabalhdlendo essa experiéncia por base, dialogaremos com autores
que nos permitam compreendé-la em uma perspectiva mais ampla das condi-
¢Bes sociais em que hoje se fazem a ciéncia e a educacgéo, tentando captar a
interdisciplinaridade solidaria como um desafio a formacao de professores.

A proposta de trabalho interdisciplinar solidario na graduacéo académica
nao transgride apenas as fronteiras do conhecimegdoipado sob a forma
de disciplinas; vai além, atingindo a prépria estrutura departamentalizada da
universidade, heranca da reforma universitaria imposta pela ditadura, militar
através da Lei 5.540/68 (Ribeiro, 1999). Por sua vez, a interdisciplinaridade
solidaria, materializada nos coletivos de pesquisa, torna possivel a dialetizacéo
da producao/reproducdo/comunicacdo do conhecimento, resgatando a perspec-
tiva de totalidade sem perder de vista os contelidos especificos de cala area.
interdisciplinaridade, no entanto, ndo pode colseacomo um discurso de-
magdgico ou como uma receita magica para superar a fragmentacéo do conhe-
cimento ou a estrutura dos departamentos académrioceffexao que fazemos
sobre o trabalho interdisciplinar solidario, realizado nas turmassgor2stre
do curso de Pedagogia da UFRGS, aponta para uma série de obstaculos pecu-
liares as condi¢cdes em que se faz educacdo publica em um pais que adotou o
modelo de Estado neoliberdimbém Bianchetti e Jantsch (1993, p. 30) reco-
nhecem que a interdisciplinaridade na universidade é possivel, porém apre-
senta limites “que podem ser histéricos, metodolégicos e da natureza dos obje-
tos/problemas/projetos”.

A pratica mostrou-nos, ainda, que a concepcao de interdisciplinaridade é
mais do que o simples atravessamento dos limites departamentais da universi-
dade e das fronteiras que estabelecem os territorios de cada diséiplina.
mesmo tempo em que transpde tais limites, a interdisciplinaridade institui a
solidariedade como um elo irdisciplinas e intepraticas de trabalho do-
cente-discentéAo propor um “novo senso comum ético como um Senso co-
mum solidario”, Santos (2000) aponta, como compromisso, a responsabilida-
de com o outro e com o futuro, amparando-se na afirmacdo de Jonas (apud
Santos, 2000, p1P) 1, quando este diz que “a responsabilidade fundamental
esta em criar a possibilidade de haver responsabilidade”. Portanto, é para uma
ética de solidariedade na relacdo com o outro e compromissada com o futuro
que pretendemos estar trabalhando interdisciplinarmente.

Os estudos de Ivani Fazenda (19922em uma compreenséao do trabalho
interdisciplinar a partir de um referencial tedrico proposto por Hilton Japiassu
(1976). Para este aut@ metodologia interdisciplinar impde-se como exigén-
cia do carater das disciplinas das Ciéncias Humanas, no que chama de “unida-
de légica” na ciénciaA “acdo concertada”, proposta por Japiassu, permite
antever a pesquisa orientada como uma das alternativas metodolégicas para
fazer ciéncia, ao mesmo tempo em que 0 ensino torna-se vivo e concreto, “vi-
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sando o sabdazer que privilegia a descoberta das estruturas”. Essa pesquisa
orientada faz-se como reflexdo permanente de ordem epistemoldgica critica,
numa universidadgue supere o0 seu isolamento da sociedade e a dicotomia
entre saber e realidade. Em obra mais recente (Japiassu, 1999, p. 130-131),
este autor afirma que “a especializacdo sem limites culminou numa fragmen-
tacdo crescente do horizonte epistemolégico, enquanto que o conhecimento
interdisciplinar vai recusar o carater territorial do poder pelo saber”.

A base epistemoldégica de tal posicéo, considerada a-histérica por Jantsch
e Bianchetti (1999), encontra-se na filosofia do sujeito, vista como uma “doen-
ca da Filosofia”. Estes autores consideram a interdisciplinaridade como resul-
tante de um processo histérico, em que o conhecimento subtraido aos trabalha-
dores nas relacdes sociais do modo capitalista de producao subdivide-se em
areas, perdendo-se a globalidade, tanto na producao de bens quanto na produ-
¢cdo da ciéncia. Portanto, para esses autores, a interdisciplinaridade néo se
realiza nos niveis do ensino e da extensao porque, mais do que uma ruptura
epistemoldgicaela significa uma rupturaa producéo material da existéncia
(Bianchetti e Jantsch, 1993).

Apesar de concordarmos com esses autores e, ainda, com Frigotto (1993)
e com Etges (1993), no que tange a base material da interdisciplinaridade, ou
sobre as relacdes sociais de producao como determinantes da fragmentacédo do
trabalho e da producdo do conhecimento, nossa experiéncia vem apontando
possibilidades de interdisciplinaridade solidaria no ensino, na pesquisa e na
extensdo. Bianchetti e Jantsch nos levam a refletir sobre as transformacdes do
trabalho.A substituicdo do modelo de producéo caracterizado por estruturas
rigidas (taylorismo), por um modelo caracterizado igamizagdo de estrutu-
ras flexiveis (toyotism@), passa a exigir a substituicao do “trabalhador bovi-
no”, preconizado pofaylor, pelo trabalhador polivalente, criativo, flexivel,
demandado pelo toyotismo. Essas transformagfes exigiriam mudancas subs-
tanciais nos processos de formacéo do trabalhpamessos estes que passam
pela reoganizagdo dos contelidos e das praticas escolares. “O trabalhador par
cial, superespecializado, esta perdendo espago para aquele capaz de projetar
executar e avaliar” (Bianchetti e Jantsch, 1993, p.AXS)eflexdes e as expe-
riéncias interdisciplinares que se vém fazendo, entre as quais a nossa, nédo
poderiam estar sendo influenciadas por tais transformacdes no sentido de for
mar professores afinados com processos flexiveis de produgéo da escola e da
sociedade?

Esta € uma indagacéo que atravessa a nossa reflexdo e para a qual ainda
ndo temos respostas definidas. Se as relacdes sociais de producéo da vida e do
conhecimento, em que se assenta o fazer/pensar pedagogico, sdo contradito-
rias, pensamos que a nossa experiéncia possa receber tanto a influéncia das
mudancas que ocorrem no mundo do trabalho quanto apresentar caracteristi-
cas de transgressdo aos modelos de sociedade, de trabalho e de educacéo nos
guais se amparam aquelas mudangasitra, ndo dissociada do contexto onde
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se materializam as mudancas no mundo do trabalho, refere-se as experiéncias
de trabalho cooperativo, tanto urbanas quanto rurais, que estdo produzindo
reflexdes relacionadas a formacgéo escolar (Garcia, 1997; Ribeiro, 2880).
experiéncias estdo a apontar possibilidades genaracdo da producao de

bens em uma perspectiva interdisciplinar e solidaria que, mesmo consideran-
do a especificidade dos trabalhos docente/discente, guarda caracteristicas que
permitem a aproximacao com aquela modalidade de producao.

Continuando a nossa consulta a autores que discutem a
interdisciplinaridade, visando a compreensdo da nossa experiéncia, temos
Freitag (1992). Esta autora, estudiosa dos pensadores ligados a Escola de Frank-
furt, entre os quais Habermas, afirma que o tratamento interdisciplinar permi-
te buscar na heranca das disciplinaselesnentos para delimitar as condicdes
de possibilidade de nossa acdo em dados contextos sociais que possam respon-
der melhor as muitas gpmtas levantadas” (p. 13). Conforme a autora, por
tanto, o tratamento interdisciplinar ajuda a definir o espaco de liberdade de
cada um dos sujeitos em contextos sociais e politicos pré-estruturados, tais
como 0s que vivenciamos em uma universidade que forma professores para a
escola bésica.

Ao refletir sobre as condi¢cBes de validade do conhecimento cientifico, con-
dicbes em que se poderia fundamentar a possibilidade de uma producao
interdisciplinay Habermas afirma serem ti@&s pretensdes de validade do co-
nhecimento cientifico: a) que o enunciado seja verdadeiro; b) que a manifesta-
¢do seja correta em relacdo ao sistema de normas vigente ou que 0 proprio
contexto normativo seja reconhecido como legitimo; c) que a intengéo expres-
sa coincida com a intengéo do falante como veracidade. Para que o consenso
possa constituise como acordo alcancado comunicativamente e possa ser
medido por uma destas trés pretensfes de validade, que devem ser também
suscetiveis de criticas, é necessario que tais pretensées ocorram de modo
interdisciplinar As condi¢des para atender a tais pretensdes incluem igualda-
de de chances de comunicacgéo: propositivas, interrogativas, enunciativas,
interpretativas, problematizadoragg@mentativas, de manifestagéo da subje-
tividade e de normatizacdo, ou seja, sem privilégios e constituidas na acao
reciproca (Habermas, 1984; 1987). O pensamento habermasiano contribui para
a compreensdo de nossa experiéncia interdisciphmas deixa muitas inda-
gacdes sem resposta no que concerne a constituicdo de um consenso discursivo,
jaque este oculta as condi¢des de prodedégitimacdo da fala (Machado, 1996).

Nas palavras de Chaui (1994, p. 227), se as ciéncias do homem-compor
tam varios ramos especificos consoante seus objetos e métodos, tal especificidade
nao deveria inibir aproximagdes entre as areas, pois “(...) as ciéncias humanas
tendem a apresentar resultados mais completos e satisfatérios quando traba-
Iham interdisciplinarmente, de modo a abranger os miltiplos aspectos simul-
tdneos e sucessivos dos fendmenos estudados”.
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Do sabeffazer a acdo comunicativa, da acdo frente a contextos sociais
concretos, a métodos de trabalho das Ciéncias Humanas e da Filosofia, o apren-
der que nosso direcionamento visa é o refletir no horizonte das ciéncias. Uma
possibilidade fértil pode ser essa, de reavaliar criticamente as relacdes entre,
de um lado, os fundamentos teérico-metodoldgicos que empregamos e assumi-
mos como adequados e convenientes para a formacao de professores e profes-
soras e, de outro, os limites da peculiaridade que existe em se ter o humano
como sujeito/ objeto numa ruptura que implica 0 pensar as maneiras como
promover e viver a interdisciplinaridade coprdxis Vivé-la, como nos lem-
bra Chaui, retomando os antigos gregos, significa peqsaé promover um
passeio da almél994, p. 151), e agir como ato da matéria, lendo, escrevendo
e desvendando coletivamente, no exercicio de um trabalho silente, atento, per
severante, engenhoso e, talvez por iSsso mesmo, prazeroso.

Outro autor que se posiciona a favor da interdisciplinaridade é Osmar
Favero (1993), para quem a diversidade da formacéo dos professgaes, or
zados em torno de um projeto comum, enriquece a visdo da educacao, permi-
tindo o aprofundamento da compreenséo do objeto pesquisado sob 0 mesmo
olhar social. Entretanto, o mesmo autor alerta para o risco do entendimento
gue se tem acerca do sentido de “pluralismo tedrico, ideolégico e metodoldgico”.
Esse entendimento tanto pode servir de referéncia ao exacerbado individualis-
mo, quanto pode resultar em trabalhos fragmentados em que a interdisciplina-
ridade permanece como um discurso abstrato sem conseguir mates@lizar
Com a mesma preocupacdao, pensa Etges (1993, p. 80) que a interdisciplinarida-
de ndo pode ser a justaposicdo de contelidos ou uma homogeneizacéo que se
imponha sobre a especificidade das areas de conhecimento, mas um “instru-
mento epistemoldgico de construcdo da ciéncia e de compreenséo de suas ati-
vidades cotidianas como ac¢des constitutivas da realidade ou de mundos”.

Frigotto (1993) vé a interdisciplinaridade como problema e como necessi-
dade para as ciéncias que fundamentam o fendmeno educativo, como é o caso
da Histdria, da Sociologia e da Filosofia. Mais do que uma tematica ou méto-
do, a interdisciplinaridade impde-se como uma necessidade do processo de
producdo do conhecimento que se assenta no carater dialétiealidade
social. Os interesses antag6nicos das classes constituintes da sociedade refle-
tem-se sobre a produc¢éo do conhecimento, aparecendo nos interesses do/a pes-
quisador/a e nas condi¢coes em que este desenvolve suas pesquisas. Caracteri-
za-se, desse modo, a interdisciplinaridade como um problema que pode ser
identificado na separac¢éo entre as relagfes de producdo material e de producgéo
do homem social, separacéo estadgfne o campo dagpresentacdes sociais
e das concepc¢des de mundo.

Por tras da “naturalizacéo” das idéias generalizadas de sociedade e de
educacdo encontram-se construcdes histéricas e sociais enraizadas -em deter
minadas condi¢cdes materiais de produgdo daquelas idéiasplicitos, po-
rém nem sempre perceptiveis, os interesses das classes dominantes acabam
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por definirse de maneira arbitraria como universalmente necessarios. Educa-
¢do e conhecimento nos sdo dados como produtos, ocultando-se 0s processos
conflitivos em que tais realidades sociais sdo produzdaim, a “naturali-
zacao” das préticas educativas e da producédo de conhecimentos influencia para
que a interdisciplinaridade seja praticada e concebida como abstrata, fenoménica
e arbitraria, pois “aparece como sendo um recurso didatico capaz de integrar e
reunir as dimensdes particulares dos diferentes campos cientificos ou dos dife-
rentes saberes em uma totalidade harménica” (Frigotto, 1993, p. 68).

O respeito a divgéncia que caracteriza a vivéncia democratica exige que
as categorias analiticas e concepcdes filoséficas que irdo demarcar o trabalho
interdisciplinar solidario sejam prévia e devidamente criticadas e explicitadas.
N&o basta apenas reunir professores em uma mesma sala ou propor como ava-
liacdo o mesmo trabalho para as trés disciplinas; essa necessidade de clareza
tedrica que ird orientar a definicdo dos eixos tematicos e a orientacdo dos
coletivos de pesquisa caracteriza o trabalho interdisciplinar solidario como
uma construcéo/desconstrucdo, um “em se fazendo-desfazendo” que exige o
constante reencontrae para rever o feito, desfazer o mal-feito, completar o
nao-feito, produzir o que-fazer

Freitas (1989) também tem contribuido para a reflexdo que fazemos sobre
a experiéncia interdisciplinaPara este, a interdisciplinaridade quando vista
em separado de uma teoria do conhecimento resulta em uma reconstituicdo
ilusoria da fragmentacdo do conhecimento. Com esse cuidado, pensa que a
interdisciplinaridade equivale a integracéo de disciplinas que se propdem a
desenvolver um trabalho de maneira conjunta; no caso da pesquisa, tal proces-
so inicia desde o momento da formulacéo do problema, oferecendo contribui-
¢Oes no que cada area tem de especifico para ampliar a abordagem do objeto ou
a producao do conhecimenfodificuldade em se aprofundarem as praticas e
as reflexdes sobre a interdisciplinaridade, principalmente nas Ciéncias Huma-
nas, ai compreendida a educacéo, explica-se pela forma como fgeamzar
dos os processos de trabalho na sociedade capitalista, que possibilitou um imenso
desenvolvimento das ciéncias fisico-naturais, apropriadas como for¢cas produ-
tivas, em detrimento dos poucos investimentos nas Ciéncias Sociais que fun-
damentam as relagbes de produgém do mais, como Frigotto, também
Freitas pensa que é preciso considerar os interesses embutidos na producao
cientifica que, ao serem desvelados, mostram os sujeitos sociais privilegiados
por tal producdo na sociedade capitalista. Por isso, ndo adianta justapor co-
nhecimentos originalmente produzidos de forma fragmentada; € necessario
que o conhecimento brote filgma integrada, tendo-se clareza sobre esta dis-
cusséo de fundo que nos remete as condi¢cbes materiais de producgao do conhe-
cimento e da sociedade.

Uma maior compreensdo da nossa experiéncia interdisciplinar nos é
fornecida tanto pelos autores, anteriormente consultados, quanto pela reflexao
sobre a prépria experiéncia em si, que nos permite acrescentar novos elemen-
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tos a essa compreenséao. Se é verdade que a reconstituicdo da producao de um
conhecimento originalmente fragmentado extrapola os limites das salas de
aula, onde as disciplinas tradicionalmente tém-se restringido a transmitir con-
teldos em “terceira mao”, é verdade também que ndo podemos esperar que,
por “fatalidade”, a sociedade mude para que possamos ensaiar passos na pro-
ducéo de novos saberes e na articulacédo critica dos “velhos”, desocultados das
condicdes materiais e sociais em que foram produzidos.

Uma questdo que se coloca como limite ao trabalho interdisciplinar soli-
dario, principalmente no momento de orientar sobre a abordagem tedrica a ser
feita pelos coletivos de pesquisa, trata dos métodos de producao cientifica. Nao
é facil explicitar a op¢édo por um determinado método para a pesquisa em
Ciéncias Humanas e em Ciéncias Sodaitcadas a Educacao. Houve tempo
em que o experimento, as relacdes sociais de producdo, a objetividade e a
neutralidade na descricéo datos, a descricdo subjetiva focalizando a experién-
cia do cotidiano, a analise da rede e dos signos constituintes da estrutura, de
modo bem esquematico, poderiam identificar um determinado método de ana-
lise de uma realidade. Nesse sentido, os métodos experimental, histérico-
dialético, funcionalista, fenomenoldgico, estruturalista eram definidos de tal
forma que, com raras excecdes, tornavam quase impossivel uma abordagem
interdisciplinarA génese destes limites encontra-se nas transformacdes que, a
partir do século XVI, mas principalmente nos séculos XVII e XVIII, sao
provocadas pelo modo capitalista de producdo (em que podem ser compreen-
didas as chamadas “revolu¢fes industriais”) que demandam uma nova ciéncia
para alicercar as forcas produtivas. Nesse processo, que muitos autores identi-
ficam como Modernidade, as Ciéncias Fisico-Naturais, ao se autonomizarem
da Filosofia, dividiram-se em campos e objetos especificos, constituindo esta-
tutos proprios atrelados ao método experimental, que passou a subordinar a
abordagem metodolégica das Ciéncias Humanas e das Ciéncias Sadiars.
dagem historica, filoséfica e politica, que era feita pela Filosofia, desloca-se
para uma Sociologia concebida como “fisica social” (Comte, 1973, p. 15), cujo
método coisifica os “fatos sociais” (Durkheim, 1973, p. 378), caracterizando-
se como “tentativa de descrever e classificar esquematicamente fatos histori-
cos e politicos a partir de critérios construidos sobre o modelo das ciéncias
naturais” (Gramsci, 1981, p. 151).

Os rigidos limites epistemolégicos que estimulam a especializagéo, o em-
pobrecimento e a distor¢do das problematicas, dos contetdos, dos objetos, dos
métodos de pesquisa cientifica podem ser rompidos através de praticas
interdisciplinares que contribuam para uma nova configuracdo da Pedagogia
enquanto Ciéncia da Educagédo, segundo Carvalho (1996). Isso é importante,
mas néo o suficiente, pois n&o resolve o problema da diluicdo do fenébmeno
educativo nas diferentes disciplinas que o tratam e que, por iSSo mesmo, sao
consideradas apéndices das ciéncias matrizes onde buscam explicagéo e justi-
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ficativa para demonstrar suas hiptedssim sendo, o objeto das Ciéncias da
Educacdo assume uma posicédo de subalternidade com referéncia as Ciéncias
Humanas e as Ciéncias Sociais das quais aquelas ciéncias auxiliares depen-
dem para fundamentar suas analises do fenébmeno eduéétivodo mais, o

mesmo movimento que fragmentou as ciéncias, despregando-as da Filosofia e
erigindo-as em conhecimentos autbnomos, especializados e profissionalizados,
também restringiu o fendmeno educativo, campo de observacao das Ciéncias
da Educacdo, aos processos especificamente escolares, empobrecendo a pro-
ducdo de conhecimentos sobre aquele fenbmeno. Por Gltimo, € no minimo
contradit6rio observase, nos curriculos dos cursos de Pedagogia, uma cadeia
de disciplinas pedagdgicas que irdo embasar a formacado dos/as futuros/as
professores/as, encontrando-se ausente, no entanto, a propria Pedagogia. E
como se a soma de conhecimentos das ciéncias auxiliares da educacéo, ou a
sua costura, fosse capaz de reconstituir a integralidade contraditéria do fend-
meno educativo-escolar (Arroyo, 1998).

A interdisciplinaridade, analisada por inUmeros autores e sob diferentes
enfoques, ndo traz associada a idéia de solidariedade. E possivel mesmo que
esta idéia esteja implicita tanto nas reflexdes quanto nas praticas relacionadas
ao tema, porém nao chega a torsauobjeto de investigacd®d.percepcao de
que a solidariedade é da natureza mesma da interdisciplinaridade ocorreu-nos
quando construiamos o texto e, para isso, comegamos a reconstituir a experién-
cia. Mas, em que consiste este trabalho interdisciplinar solidario de ensino-
pesquisa-extensdo em um curso de Pedagogia?

Poderiamos remeté-lo a influéncia de uma tendéncia dos movimentos so-
ciais contemporaneos aganizarse em torno de atividades que visem a pro-
ducéo de renda como busca de sobrevivéncia ou como alternativa ao crescente
desemprego, atividades essas caracterizadas eoonomia popular solida-
ria’®, Como a nossa experiéncia esta relacionada mais diretamente ao ensino
de graduacdo, a sua analise nao poderia caminhar por ai, embora nédo deixe de
receber influéncias do conjunto de situacdes e andlises produzidas sobre essa
nova realidade. Poderiamos ainda pensar que o novo modelo de trabalhador
polivalente, adaptavel, cooperativo, demandado pelo padréo flexivel de acu-
mulacéo de capital, como base de um discurso que ingressa nas universidades,
guestionando a formacéo para o trabalho que ai se faz, estaria influenciando
para este trabalho interdisciplinar solidario, em que tentamos construir novas
sinteses acerca da realidade educacidaedbém nao caminha por esta trilha
a nossa andlise do trabalho interdisciplinar solidario.

A solidariedade pode, também, ser entendida como uma reconciliagédo en-
tre sujeito e objeto, separados no paradigma das chamadas Ciéncias Experi-
mentais que, tornado hegemonico, determinou 0 modelo de pesquisa nas Cién-
cias Humanas e Sociais, definindo os limites de abordagem do fenémeno
educativoAdentrar por esse viés de andlise, entretanto, poderia dessgiar
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do foco que dirigimos a experiéncia interdisciplinar solidaria com a formacao
de professores no curso de Pedagogia.

Sem estendermo-nos teoricamente por ser uma descoberta recente — a as-
sociacao entre a interdisciplinaridade e a solidariedade — afirmamos estar per
cebendo, em nosso trabalho, a solidariedade acontecendo nas praticas pedago6-
gicas e na relacdo entre as disciplinas. Nas préticas a solidariedade tanto esta
presente no cotidiano das tarefas de substituicdo quando um impedimento ocorre
com uma das professoras, quanto nas trocas que se efetuam intra e entre os
coletivos de pesquisa. Nas intisciplinas é a solidariedade mesma entre co-
nhecimentosiompendo fronteiras estabelecidas para construir novas sinteses
plenas de sentido, que reconfiguram registros, memarias, conceitos, relacdes.
Pensamos que esta solidariedade pratico-tedérica, peculiar ao trabalho
interdisciplinar ndo esteja dissociada das novas formas genmacédo do
trabalho que os movimentos sociais vém inventaraftavia, precisamos avan-
car mais para compreender até onde esta solidariedade filia-se as experiéncias
de trabalho cooperativo, vinculadas@nomia popular solidariag até onde
ela assume uma especificidade prépria de uma experiéncia de ensino-pesqui-
sa-extensdo em uma perspectiva interdisciplinar com a formacao de professo-
res para a escola basica.

O trabalho realizado de forma conjunta, embora tenha apresentado inu-
meras dificuldades, pois exigiu um despojamento de aprendizagens e de prati-
cas anteriores, vem ensaiando passos em direcao a interdisciplinaridade em
sua mais profunda realizag&o, ou seja, na producao/reproducdo/ comunicacao
solidarias de conhecimentos. Sabemos, entretanto, que, como projeto de traba-
Iho interdisciplinar solidario na graduagéao, envolvendo ensino, pesquisa e ex-
tensdo, a experiéncia ainda é incipiente. Se queremos um trabalho académico
gue ndo se atenha as fronteiras das disciplinas, dos departamentos, dos mode-
los de educacéo e de pesquisa, precisamos refletir sobre o curriculo dos cursos
de graduacéo, mormente o de Pedagogia.

Ao final da composicéo deste texto, elaborado a oito maos, com idas, vin-
das, escritas e re-escritas, leituras e re-leituras, retiradas e acréscimos, nos
damos conta de que fomos construindo um coletivo de pesquisa que néo estava
nem programado, nem era entendido como tal. Percebemos, também, que, no
NOSSO caso, a pesquisa impde-se a partir de uma experiéncia concreta e retorna
a essa experiéncia para alimentar a continuidade do trabalho com a formacéo
de professores no curso de Pedagogia. N&o significa com isso dizer que a expe-
riéncia definiu uma receita para um trabalho que seja ao mesmo tempo
interdisciplinar e solidario. Este trabalho é uma construcao diaria, em que os
confrontos entre nés mesmas, com nossos conhecimentos e saberes incorpora-
dos, nossas concepgodes, os sentidos dos deveres, dos horarios, dos conteudos,
com o jeito de ser e de ensinar de cada uma, é um constante desafio. Mostra,
talvez, que no trabalho interdisciplinar solidario, podem também ser cons-
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truidas, com dificuldade, com teimosia, com paixao, relacdes também solida-
rias que projetamos para a sociedade e para a Educacdo. Importeatizer
bém, que este trabalho interdisciplinar coloca os nossos alunos e alunas como
co-participes da experiéncia e co-autores desta reflexdo. Sem eles e elas, este
texto seria impossivel.

Por fim, tal experiéncia s6 faz sentido em uma universidade publica, onde
a destruicdo das instalagdes fisicas, a diminuicao das verbas de custeio, o arro-
cho salarial combinado com a sobregeade trabalho de professores/as e fun-
cionarios/as, compreendida dentro das imposicdes feitas pelsisonos
trilateraig®, ndo conseguiram ainda arrefecer o entusiasmo destes/as professo-
res/as e funcionarios/as, como também dos/as alundafagouco consegui-
ram eliminar os espacos e os tempos de reflexdes sobre as possiveis transfor
mac8es que podem ser estimuladas dentro de uma universidade. Embarcar
nessa experiéncia, refletir sobre ela e socializa-la através deste texto € também
uma estratégia de luta em defesa do patrimonio social e cultural que é a uni-
versidade publica brasileira.

Notas

1. Ver Libaneo, 1996, p.1D.

2. Sobre o0 assunto, consultar a obra de Brandao (1995) que reproduz o debate sobre a
crise dos paradigmas em educacgdo e a obra de Kant (1996), em que este fil6sofo
afirma ser a Educacgado ou a Pedagogia uma arte.

3. Partindo do sentido do termo feiturabra em via de execuc¢&DicionarioAurélio,
Nova Fronteira, 2. ed., s/d, p. 767) e acrescentando o prefigeparado por hifen,
gueremos indicar a idéia de uma teoria em processo continuo dedazer

4. A metéaforaborrado encontra sua explicagdo tanto na Geografia (dificuldades de
estabelecer com nitidez as fronteiras entre paises, nas cidades limitrofes), quanto
nas situacdes de aprendizagem em que a crianca, ao apagar um desenho colorido,
por exemplo, produz um “borrado”, dificultando a identificacdo dos tracos originais.

E o que acontece nas nossas disciplinas, porque os conteldos precisam ser
contextualizados histérica e socialmente e problematizados filosoficamente,
estabelecendo-se uma interpenetragdo nas disciplinas de Histéria, Sociologia e
Filosofia da Educacéao.

5. Com amparo na Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71, do Regime,Mdithecimentos
socioldgicos foram substituidos pelos conteddos dmriracdo Social e Politica
Brasileira e Educacao Moral e Civica, impondo-se as concepcdes de Ciéncias Sociais
e de Politica hegemonicas, analogamente ao filme de Hector Babenco mostrando a
“Histéria Oficial”.

6. Através do Decreto.18.276/99.

7.Este horizonte, para onde estavam perspectivados os eixos acima descritos, foi adotado
no 1 semestre da 2000. Para osmestre de 2000, escolhemoBeslagogia da
indignacao,baseando-nos na obra de Paulo Freire.
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8. Cada coletivo, aqui identificado por seqiiéncia numérica, abriga nimero variado de
integrantes agrupados conforme o interesse tematico cobsirecortes de escritos
individuais referidos estdo associados a letras.

9. Atividade de Extenséo realizada no dia 19 de abril de 2000 em referéncia aos “500
anos” de Descobrimento do Brasil.

10. Carta do aluno Douglas Ortiz Hamermuléscrita em 25 de setembro de 2000, as
05h30min, dirigida as trés professoras da Faculdade de Educacédo, uma vez que as
turmas do 2semestre de 2000 ainda ndo haviam tido contato com a professora de
Metodologia da Pesquisa Il/UFPel.

11. JONAS, HandDas Prinzip der ¥rantwotung.Frankfurt/M: InseMerlag, 1985, p.
186.ApudSANTOS, 2000, p. 12.

12. Sobre as exigéncias colocadas para a educacao pelas transformagfes nos processos
produtivos, consultar FERRETEl outros (1996).

13. Ver, sobre o assunto, Ribeiro, 2000.

14. Sobre as ganizagdes trilaterais, consultdfANNA Jr, Aurélio (org.) A Estratégia
dos bancos multilaterais para o BradBrasilia: Rede Brasil, 199§.0MMASI,
Livia de; WARDE, Miriam Joge; HADDAD, Ségio. (Omgs.)O Banco Mundial e
as politicas educacionaig. ed. Sao Paulo: Cortez; PUC/8R&0 Educativa, 1998.
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