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Viver significa tomar parte no didlogo: fazer perguntas, dar respostas, dar atencao,
responder, estar de acordo e assim por diante. Desse didlogo, uma pessoa participa
integralmente e no correr de toda a sua vida: com seus olhos, labios, maos, espirito, com seu
corpo todo e com todos os seus feitos. Ela investe seu ser inteiro no discurso e esse discurso
penetra no tecido dialdgico da vida humana, o simpdsio universal. (Bakhtin)

Se é verdade que a docéncia é um oficio impossivel, também é verdade que nada tem que
continuar sendo impossivel. (Tardif e Lessard)



Aos meus queridos filhos Luigi e Klaus, com todo o meu amor.
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RESUMO

A partir das mudancas curriculares operadas no Brasil e no Rio Grande do Sul na direcéo de
se institucionalizar a interdisciplinaridade na escola basica e das lacunas apresentadas pelas
pesquisas da area, principalmente com relacdo ao papel da fisica, buscamos nesse trabalho a
compreensao das contradicdes de sentidos da interdisciplinaridade no contexto do ensino médio em
enunciados de instancias educacionais diversas. Nesse contexto, nossa meta também foi entender o
papel da disciplina escolar fisica nesse dialogo.

Estudamos, assim, a dialogia em enunciados concretos proferidos em situacdo, que
compreendem o que chamamos de instancia governamental (LDB, DCNEM (1998), DCGEB (2010),
DCNEM (2012), assim como os Referencias Curriculares do Rio Grande do Sul (2009): as Li¢Bes do
Rio Grande), instancia especializada (Ilvani Fazenda e o GEPI) e a instancia escolar (103 projetos
interdisciplinares produzidos durante formacdo de professores nas Li¢cBes do Rio Grande em 2009 e
2010).

Para realizar esses objetivos, fundamentamo-nos, tanto tedrica como metodologicamente, na
postura filoséfica de Bakhtin e sua ampla nocdo de dialogicidade, pois focamos a significacdo e os
efeitos dos sentidos dos enunciados sobre interdisciplinaridade, em meio a relagdes dial6gicas e
sociais distintas, envoltas em tensdes de poder, representadas aqui pelo sistema educacional
brasileiro. Também como referencial tedrico, pautamo-nos nas no¢des de escola e epistemologia
docente, como pensados por Tardif e Lessard, que compreendem a profissdo do professor como um
trabalho situado de interacdes humanas. Nessa perspectiva, procuramos entender as relacdes entre
as diversas instancias e os saberes docentes com relacdo a interdisciplinaridade, tais como sao
mobilizados e construidos em situagdes concretas.

Nossa estratégia metodolégica foi baseada na andlise bakhtiniana do contexto extraverbal e
dos horizontes sociais de valores, dos propdsitos comunicativos e formas tipicas de estruturagcao dos
enunciados, além do estudo do tema da interdisciplinaridade e das relagdes dialdgicas com outros
enunciados, seus interlocutores e vozes.

Os resultados desta pesquisa apontam para a auséncia de didlogo entre as instancias
educacionais analisadas, muito ambiguidade, confusédo e falta de embasamento teérico na concepcao
de interdisciplinaridade promovida pela instdncia governamental. JA com relacdo a instancia
especializada, Fazenda e GEPI, apesar de defenderem a polissemia do termo, apresentam uma
concepcao que privilegia o ser humano, ndo encontrada nas outras instancias. Ainda, ambas as
instdncias governamental e especializada outorgam ao professor o papel de desenvolver a
interdisciplinaridade escolar.

Com relacéo a instancia escolar, concluimos que os professores por sua formacédo desde os
bancos escolares, condicionantes e demandas, ndo conseguem se desvencilhar do senso comum, da
multidisciplinaridade. Nessa questéo, a fisica se mostra um ponto bastante complicado nessa relacéao,
pois sua natureza exata acaba afastando-a da dimensdo humana dos projetos que sdo mais caros
aos professores.

Assim, além de denunciar e pedir pela redacdo mais cuidadosa de documentos
governamentais, sugerimos que tanto as instancias governamental quanto a especializada voltem-se
para o didlogo com o professor, ajudando-o0 a implementar a interdisciplinaridade na sala de aula, por
meio de exemplos mais concretos, além de um estudo conceitual disciplinar mais acurado. Também
apontamos a interdisciplinaridade, como defendida por Fazenda e o GEPI, como um caminho para
promover um mundo mais dialégico, em que haja respeito pelas opinides alheias: o0 mundo polifénico
de Bakhtin.
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ABSTRACT

In this thesis we seek to understand the contradictions in the meanings of the concept of
interdisciplinarity in the context of high school utterances of various educational levels. This discussion
occurs in the context of curricular reforms carry out in Brazil and in Rio Grande do Sul, with the aim
of institutionalizing interdisciplinarity in basic school and the gaps presented by the researches in the
area, especially regarding the role of physics,

We have studied the dialogy in concrete utterances expressed in situations which comprise
what we call government level (LDB, DCNEM (1998), DCGEB (2010), DCNEM (2012), as well as Rio
Grande do Sul Curriculum References (2009): Lessons from Rio Grande), specialized levels (lvani
Fazenda and GEPI) and the school level (103 interdisciplinary projects produced during teacher
training in Lessons of Rio Grande in 2009 and 2010).

In order to achieve these goals, we have based ourselves, both theoretically and
methodologically, in Bakhtin philosophical position and his broad notion of dialogism, since we focus
on the meaning and effects of the senses of utterances about interdisciplinarity, among distinct
dialogic and social relations, shrouded in tension power,, represented here by the Brazilian
educational system. Also, as a theoretical reference, we have based our research on the notions of
school and teacher epistemology, as thought by Tardif and Lessard, comprising the teaching
profession as a work situated of human interactions. In this perspective, we seek to understand the
relationships among the different levels and teacher knowledge in relation to interdisciplinarity, as they
are mobilized and constructed in concrete situations.

Our methodological strategy was based on Bakhtin's analysis of extra-verbal context and
social horizons of values, the communicative purposes and typical ways of text structuring, besides
the study of the concept of interdisciplinarity and the dialogical relations with other utterances, his
interlocutors and voices.

Our results pointed to the absence of dialogue among the analyzed educational levels, a lot of
ambiguity, confusion and the lack of theoretical foundation in the concept of interdisciplinarity
promoted by the government level. As part of the specialized level, Fazenda and GEPI, despite
defending the polysemy of the term, they present a conception which privileges the human being, not
found in the other levels. Nevertheless, both governmental and specialized levels confer to the teacher
the role of developing interdisciplinary in school.

Regarding to school level, we conclude that teachers, due to their education since the school
benches, constraints and demands, are unable to break away from the common sense of
multidisciplinarity. In this matter, Physics shows itself a rather complicated point in this relationship,
because its exact nature turns it away from the human dimension of the projects which are more dear
to the teachers.

In this way, besides reporting and asking for more careful drafting of government documents,
we suggest that both government and specialized levels should turn to the dialogue with the teacher,
helping them to implement interdisciplinarity in the classroom, through more specificl examples, in
addition to a more accurate disciplinary conceptual study. We also have pointed interdisciplinarity,
such as advocated by Fazenda and the GEPI, as a way to promote a more dialogic world in which
there is respect for others' opinions: the polyphonic world of Bakhtin.
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1. INTRODUCAO, JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DE PESQUISA

Com o final da ditadura na década de 80, o Brasil iniciou seu processo de estruturagdo para
fundamentacdo da democracia e a educagdo nacional também participou deste movimento, tendo
suas bases legais bastantes modificadas.

Na Constituicdo promulgada em 5 de outubro de 1988, ficou definida como competéncia da
Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional, abrindo com isto a possibilidade de
reformulacdo da legislacdo educacional brasileira. O processo de tramitacéo da nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo (LDB) iniciou-se na Camara Federal em dezembro de 1988 e foi aprovada em
1996 pelo governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, sob a acusa¢édo de se afinar com a
politica neoliberal e as determinagées do Banco Mundial.

Entre outras resolucdes da nova LDB? cuja finalidade é “o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo e exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil, LDB,
1996, art. 2°), o antigo segundo grau, que antes era visto apenas como um meio de acesso a
Universidade passou a ter funcdo formativa para a cidadania. Essa lei institucionalizou, assim, o
ensino médio, sua universalizacdo de acesso, os exames nacionais de desempenho, a superacgao da
repeténcia, a valorizacdo do magistério, a democratizacdo da gestdo educacional, o programa de
avaliacdo do livro didatico e a elaboragéo das diretrizes nacionais para o ensino basico.

Como contingéncia da LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) foram instituidas em 1998, sendo fundamentadas pelo desenvolvimento de competéncias e
habilidades nos educandos, além do “tratamento metodolégico que evidencie a interdisciplinaridade e

a contextualizagdo” (Brasil, Resolugdo CEB n° 3/98, art. 10, §1°).

Estas diretrizes serviram, entdo, de base para as propostas curriculares nacionais efetuadas
pelo Governo Federal: os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) em 2000, os Parametros
Curriculares Nacionais Complementares (PCN+), em 2002, e as Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio (2006). Também foram elaboradas muitas propostas estaduais, entre elas os
Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (RC), em 2009. Todas essas propostas sdo de
carater facultativo, ndo tendo, portanto forca de lei ou norma.

Apesar dos empreendimentos realizados, estes documentos ndo trouxeram mudancas
significativas para a sala de aula do ensino médio, principalmente no que tange ao ensino de fisica: a
qualidade de ensino no pais ndo consegue sair dos baixos patamares®. Por que essas inovacdes nao
chegam a sala de aula, apesar de todas as medidas institucionais, do grande esfor¢co que vem sendo
realizado na formacao de professores e na promog¢&o de projetos educacionais inovadores por todo o
pais?

Autores como Arroyo (1999) e Krammer (1999) alertam que enquanto as propostas vieram

apenas das instituicdes politicas (Estado, governos, universidade, grupos técnicos etc.) e nao

’Njo ha qualquer menc¢do nesta lei ao ensino por competéncias ou mesmo a Vvalorizagdo da
interdisciplinaridade como metodologia de ensino.

* 0 ndice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) para o ensino médio ndo apresentou evolugdo
significativa nas ultimas avalia¢des: 3.4 em 2005, 3.5 em 2007, 3.6 em 2009 e 3.7 em 2011. Disponivel em:
http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=654811 acessado em agosto de 2012.
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humanizarem o ato educativo, valorizando a pratica e a cultura escolar, dificimente mudangas
significativas se operaréo na sala de aula.

Leal e Mortimer (2008) apontam como poderoso obstaculo ao avanco de inovacdes
curriculares “a cultura escolar, apoiada pelos livros didaticos e por uma formacao inicial geralmente
pouco critica, juntamente com a falta de uma proposta governamental sistematica e articulada com
escolas e professores” (p. 228).

Outros autores, como Ricardo e Zylbersztajn (2002 e 2008), também concluem que pouca
mudanca ocorreu na realidade escolar com o advento dos PCN e Diretrizes Nacionais. Ambos
focalizam o professor como o artificie da mudanca curricular, indicam que ele ndo compreende as
bases educacionais nessas propostas e alertam para a necessidade de promover condices
adequadas para tal: “os professores ainda carecem de discussdes para que possam se apropriar do
conteudo total da proposta e nédo de partes isoladas, o que dificulta ainda mais qualquer tentativa de
reorientacdo em suas praticas” (2002, p.365).

Enquanto os debates proliferam, ainda se deixam de lado questdes estruturais e sociais,
como a infraestrutura escolar, o salario dos professores, o acesso deles e dos alunos aos bens
culturais, equipamentos, bibliotecas etc., elementos que fazem parte dos problemas cotidianos da
profissdo docente e ndo sdo considerados nas agbes politicas, ou quando o sdo, de maneira
discutivel: ndo seria preferivel uma sala de aula em perfeitas condi¢cdes, mesmo que seja s6 com giz
(artigo de luxo em muitas escolas) e quadro negro, a um tablet novo para o professor? Por que
montar uma sala de informéatica se, muitas vezes, nao ha condi¢cdes de manutencao e gerenciamento
dessa sala?

Embora o professor seja apontado pelas pesquisas como o promotor das mudancas na sala
aula, os programas educacionais, curriculos e cursos de formagéo costumam desvaloriza-lo, tratando-
0 muitas vezes como incompetente, ensinando a ele o que deve fazer, sem valorizar sua cultura,
potencialidade e o seu saber experiencial (Tardif, 2012).

Apesar desse desencontro, as pesquisas também tém mostrado que a formacado do professor
deve ser continua ao longo de sua carreira, principalmente, com relacao as questfes curriculares, ja
que muitas demandas relativas a especificidade de ensinar sé podem ser trabalhadas com o
professor imerso na pratica profissional (Franco e Sztain, 1999; Tardif, 2012).

[...] quando os professores iniciam dialogando sobre suas praticas, ndo tanto
sobre suas rotinas, podem ir avancando e descobrindo juntos que constantemente
tomam decisdes, fazem escolhas e que nesses procedimentos ha valores que
fundamentam as escolhas. (Arroyo, 1999, p.154).

Estas e outras reflexdes mostram a necessidade por pesquisas que analisem como as
propostas institucionais sao recebidas pelos professores e quais as transformacdes e adaptacdes que
eles realizam de acordo com suas contingéncias: quais 0s seus saberes experienciais curriculares?
Quais as contradi¢c@es entre seus enunciados sobre mudancas curriculares e suas praticas de sala de
aula? Por que os discursos oficiais e de especialistas em educagao parecem nao chegar a sala de

aula?
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1.1. A Interdisciplinaridade no Ensino Médio no Co  ntexto das Mudancas Curriculares

Nacionais

No esteio a critica ao ensino por competéncias, a evolucdo do debate de concepcdes
humanistas e sociais, a emergéncia de grupos sociais distintos reivindicando seu espaco e a
mudanca de orientacdo partidaria do Governo Federal, novas Diretrizes Curriculares Gerais da
Educacdo Basica (DCGEB) foram aprovadas em 2010, sendo seguidas pelas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), promulgadas em janeiro de 2012.

Nestes documentos, desapareceram do cenario nacional os termos “competéncias” e
“habilidades” e a “interdisciplinaridade” reaparece com seu viés metodolégico de maneira realmente
institucionalizada, pois agora devem ser reservados 20% da carga horaria anual a projetos
interdisciplinares na escola (Brasil, Resolugdo CEB n° 4/2010, Art. 17). Também s&o tomados como
fundamentos do novo Ensino Médio o trabalho e a pesquisa, respectivamente como principios
educativo e pedagdgico. O Quadro 1 fornece um panorama dos entornos legislativos e curriculares

com relagdo ao ensino médio desde a LDB.

Politicas Publicas Implicagdes para o Curriculo do Ensino Médio Carater
LDB (1996) Estabelece a elaboracdo de propostas curriculares
nacionais e regionais, além de autonomia para Escola e
Professor. Obrigatério
DCNEM (1998) Constituicdo no aluno de competéncias e habilidades,
pautados na interdisciplinaridade e contextualizacao.
Propostas Curriculares Ciéncias da Natureza: as disciplinas Biologia, Quimica e
Nacionais: PCN (2000), Fisica ndo se conversam interdisciplinarmente.
PCN+(2002) e Apresentam blocos de conteldos e procedimentos.
Orientagdes Curriculares )
. 21 Facultativo
para o Ensino Médio
(2006)
Propostas Curriculares Regionalizacdo: Minas Gerais, Sdo Paulo, Parang, Rio
Estaduais Grande do Sul (2009), Santa Catarina, Goias etc.
DCNGEB (2010) Projetos interdisciplinares: 20% carga horaria anual.
Gestdo democratica de organiza¢do da escola.
DCNEM (2012) Trabalho como principio educativo. Obrigatdrio

Pesquisa como principio pedagdgico.
Interdisciplinaridade como base de organizagao.
Quadro 1: Legislagdo e propostas curriculares para o ensino médio desde a LDB.

A gradual contingéncia da interdisciplinaridade na educacédo Basica Nacional® é fruto da
emergéncia de um novo paradigma do conhecimento, segundo Fazenda (2011), que ainda esta em

fase de transico e sendo estudado em todo o mundo®.

* No Brasil a discuss3o sobre a interdisciplinaridade na Educacdo remonta a década de 70. No entanto, as
questdes relativas a parte-todo sdo filosoficamente antigas, sendo situadas na literatura como cartesiana:
“Embora ndo haja consenso sobre essa origem, Descartes propde no livro Discurso do Método, em 1637, que
para se resolver uma questdo complexa deve-se decompd-la em partes menores a fim de simplificar o
problema. A unido da resolugdo das partes daria a resolugdo do todo.” (AUGUSTO, 2004, p. 278)

> Segundo Fazenda (2002, p. 12-23) a interdisciplinaridade é objeto de pesquisa no mundo todo: Canada,
Franca, Estados Unidos, Bélgica, Coldmbia, Portugal e Argentina. No Brasil ha diversos grupos de pesquisa,
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Em termos de ensino, esse paradigma € oriundo da falacia da organizagdo curricular por
disciplinas tradicionais, que geram um acumulo de informac¢®es, mas pouca contribuicdo para a vida
ativa e profissional.

Em seus textos, Fazenda, principal pesquisadora da area no Brasil, promove amplo debate
sobre a conceituacéo de interdisciplinaridade, mas nao tece uma definicdo Unica do termo, no que é
seguida por outros autores, justificando que este ndo possui um sentido Unico e estavel. Também
alerta que esta palavra pressupde uma “acumulacdo fantastica de equivocos e possibilidades”
(Ferreira, 2011, p.33).

Esse paradigma tem como base a ideia de que o conhecimento é complexo e, portanto, ndo
pode ser apreendido em sua esséncia por meio de suas partes. No entanto, essa mesma
complexidade, permite apenas vislumbrar uma de suas perspectivas por vez. A interdisciplinaridade,
nesse sentido, seria uma mudanca de atitude frente ao conhecimento, uma leitura mais abrangente
de troca, de reciprocidade, entre essas perspectivas na busca por “uma substituicdo da concepcéo
fragmentaria para a unitaria do ser humano” (Tavares, 2011, p. 29).

Ferreira (2011) apresenta uma analogia para a compreenséao da interdisciplinaridade, em que
compara o conhecimento com um concerto musical: para execugdo de uma sinfonia sdo necessarias
a participacao e integracao entre diversos elementos distintos e Unicos: partituras, musicos, maestro,
ambiente, publico etc. Esses elementos podem atuar independente dos outros, mas 0 concerto
apenas ocorre de maneira perfeita na integracdo e harmonizacdo entre a atuacdo de todos. Da
mesma maneira, o conhecimento para ser compreendido (ou executado como um projeto) requer
diversos componentes independentes (disciplinas ou areas) que atuem de maneira integrada e
harmonica.

O que caracteriza uma pratica interdisciplinar € o sentimento intencional
que ela carrega. Nao ha interdisciplinaridade se ndo héa intengéo consciente, clara
e objetiva por parte daqueles que a praticam. Ndo havendo intencdo de um
projeto, podemos dialogar, inter-relacionar e integrar sem no entanto estarmos
trabalhando interdisciplinarmente. (Ferreira, 2011, p. 34-35)

Na sala de aula, as pesquisas tém indicado (por exemplo: Alves, 2013; Augusto et al., 2004;
Gerhard e Rocha Filho, 2012) que as praticas interdisciplinares dos professores, sem algum apoio
externo, como a universidade, acabam se simplificando apenas na multidisplinaridade , que
segundo Fourez (2001) é:

[...] a préatica de reunir os resultados de diversas disciplinas cientificas em torno de
um tema comum, sem visar um projeto especifico. Muitos curriculos ou programas
de ensino se limitam a ser multidisciplinares, quer dizer, a reunir um conjunto do
ensino de diversas disciplinas sem articulagéo entre elas. (Fourez, 2001).

Ou seja, multidisciplinaridade € o costume em se reunir com 0s outros professores, definir um
tema e, na sequéncia, cada professor abordar solitariamente em sua sala de aula aquele tema focado
na sua disciplina, sem a explicitacdo das relacGes com as outras matérias escolares.

Pelo pouco que mostramos até aqui, € possivel perceber o quanto os discursos oficiais

(empreendido pelas instancias governamentais por meio de leis e propostas curriculares) e o0s

como o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Interdisciplinaridade (GEPI) da PUC-S3o Paulo e o Nucleo
Emergente de Pesquisa Interdisciplinar (NEPI) da Unicid.
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discursos dos especialistas em educacédo estdo longe da sala de aula e da realidade pratica dos

saberes docentes, o que mostra a necessidade de aprofundamento nesses temas de pesquisa.
Apesar da polissemia do termo e da multidisciplinaridade escolar, o ex-Ministro da Educacéo,

Aloizio Mercadante, desde 2012 anunciava a intencdo do Governo em promover uma restruturacao

curricular para o ensino médio, que em 2013 foi cunhada de “redesenho curricular™

, cujo principal
foco é a extincdo das disciplinas e oferta de um ensino integrado ’ organizado por areas, nos moldes
do ENEM, de maneira a sanar problemas de falta de professores especialistas e propiciar que eles
trabalhem em apenas uma escola.

Assim, com essa “inovagdo”, ndo existiriam mais as disciplinas fisica, biologia e quimica, mas
a disciplina ciéncias naturais, que abarcaria interdisciplinarmente essas trés Gltimas. Tal mudanca tem
respaldo legal, ja que pelas DCNEM (2012) o curriculo deve ser organizado por areas, mas nao ha
qualquer obrigatoriedade com relacdo as disciplinas. As DCNEM (2012) apenas impdem uma série
enorme do que chama “componentes curriculares” obrigatdrios, entre eles a Fisica, mas assinala que
estes ndo precisam necessariamente ser ofertados como disciplina.

Embora a interdisciplinaridade esteja instituida oficialmente com carga horaria delimitada
pelas DCGEB (2010), ela vem sendo utilizada no ensino médio em momentos especificos, como
indica a nossa revisdo de literatura (Mozena e Ostermann, 2014b), e ndo ha qualquer consenso nas
pesquisas sobre os beneficios de uma integracdo por area com extingcdo de disciplinas (Mozena e
Ostermann, 2014a).

No entanto algumas politicas pUblicas em prol da integracao curricular tém sido articuladas
pelo Governo Federal. Uma delas é a proposta que o MEC encaminhou para debate no Conselho
Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed), nomeada de “Compromisso Nacional pelo Ensino
Médio”, que aborda a integracdo entre as disciplinas e outras articulagbes politicas em prol dessa
integracao: o aperfeicoamento do livro didatico e a ampliagdo do Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI).

Sobre o aperfeicoamento do livro didatico, no documento “Propostas Para o Ensino Médio”
vinculado na pagina do Consed, nota-se claramente a integracao curricular como uma meta nos livros
didaticos, pois se considera importante a realizacdo de acfes referentes a:

Promover a revisdo do Programa Nacional do Livro Didatico,
contemplando as mudancas propostas neste documento, com foco em areas do
conhecimento e direitos de aprendizagem, caminhando progressivamente para

°A divulgacdo deum redesenho curricular foi proferida por Mercadante apds a divulgagdo dos baixos indices do
IDEB para o Ensino Médio em 2011 (publicados em julho de 2012). Atualmente o novo ministro da educagao
Henrique Paim, ndo é tdo enfatico quanto Mercandante, mas sinaliza que realizara um redesenho curricular.
Fonte: http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2014-04/mec-tera-10-mil-escolas-com-programa-
inovador-em-2014 acessado em agosto de 2014.

” Quando nos referimos aqui a ensino integrado ou integragdo curricular, entendemo-la também como uma
abordagem interdisciplinar, mas que vai além, pois nesse caso as disciplinas sdo extintas, passando entdo a
serem ministradas de maneira integrada por area. O ensino passa entdo a ser totalmente focado em “temas”
que abrangem os conhecimentos disciplinares da area, mas de maneira sempre integrada.
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conteddos digitais e garantindo a compra de livros cujo conteddo apresente
claramente uma abordagem multidisciplinar da disciplina em pauta.8

Com relacdo a ampliagdo do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), vemos que o
Governo Federal esta literalmente implementando e financiando a integracdo curricular, dado que
esse programa ja conta com a participacdo de cinco mil escolas’.

O ProEMI foi langcado em 2009 e, na época, oferecia recursos financeiros as escolas que se
propusessem a elaborar e a desenvolver o que foi chamado entdo de “projetos de reestruturagédo
curricular para o Ensino Médio”. Entre as exigéncias iniciais desse programa estavam a carga horaria
minima total de 3000 horas (600 a mais do que o obrigatério em lei) e a oferta de atividades optativas.

Em 2011, o MEC publicou um documento orientador do ProEMI, em que especificava melhor
que a oferta de atividades optativas deve acontecer de acordo com o0s “macrocampos”
(Acompanhamento Pedagdgico, Iniciacdo Cientifica e pesquisa, Cultura Corporal, Cultura e Artes,
Comunicacdo e Uso de Midias, Cultura Digital, Participacdo Estudantil, Leitura e Letramento), os
quais podem estar estruturados em disciplinas, ou em outras praticas pedagdgicas multi ou
interdisciplinares, além de que deveriam promover a participagédo dos alunos no ENEM.

Em 2013, publica-se um novo documento orientador do ProEmi, no qual aparece, pela
primeira vez, o termo “redesenho curricular’ que, segundo o texto, deve se pautar nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2012) e no Plano Nacional de Educac&o (PNE). E muito
preocupante observar que, neste documento, aparecem novas resolucdes para o ProEMI. Entre elas,
temos a flexibilizacdo da carga horéria, o foco obrigatério nas areas do conhecimento e a exigéncia
de participacédo no ENEM:

a) Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas), entendendo-se 2.400 horas
obrigatérias, aCREcidas de 600 horas a serem implantadas de forma gradativa;
b) Foco em acdes elaboradas a partir das areas de conhecimento, conforme
proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e que sao
orientadoras das avaliagbes do ENEM,;

[.-]
j) Oferta de acBes que poderdo estar estruturadas em praticas pedagdgicas
multi ou interdisciplinares, articulando contetdos de diferentes componentes
curriculares de uma ou mais areas do conhecimento;

(...)
m) Participacdo dos estudantes no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM).™

Essa ampliagdo que vem sofrendo o ProEMI também evidencia outra aposta do Governo
Federal para firmar a integracdo: o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), que foi criado em 1998
com o objetivo de avaliar o desempenho dos estudantes ao fim da educacdo basica, e a partir de

2009, passou a ser utilizado como selegdo para o ingresso no ensino superior. Também segundo sua

8 Propostas para o Ensino Médio, p. 10. Ndo ha data nesse documento. Disponivel em:
http://www.consed.org.br/index.php/downloads/category/3-documentos?download=172%3Apropostas-para-
avancos-ensino-medio . Acesso em: 10 out. 2013.

° Disponivel em:< http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2014-04/mec-tera-10-mil-escolas-com-
programa-inovador-em-2014>. Acesso em: 3 ago.2013.

% bocumento Orientador ProEmi, 2013, p.11. Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&task=doc_download&gid=13249&Itemid>. Acesso
em: 10 out. 2013.
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pagina na Internet acessada em outubro de 2013, para “induzir a reestruturagdo dos curriculos do
Ensino Médio”.

Talvez, nessa mesma perspectiva de “preparar o terreno” para a integracdo curricular por
areas no Ensino Médio, o Governo Federal vem também pressionando as universidades federais que
n&o aderiram ao ENEM, como a UFRGS, a fazé-lo.

Dessa maneira, através do ProEMI, o Governo Federal esta patrocinando, em consonancia
com os Estados, “experiéncias inovadoras curriculares”, sendo, portanto, completamente licito as
escolas extinguirem suas disciplinas e ensinarem apenas focadas nas areas do conhecimento. A
partir de uma rapida busca na Internet com a palavra-chave “redesenho curricular”, encontramos
muitos projetos de secretarias e/ou escolas em busca do apoio financeiro prometido, mostrando que
a integracao curricular ndo € apenas uma promessa, ela ja estd acontecendo em nossas escolas.

E tudo isso sem qualquer fundamentacdo sobre o que é essa integracdo, sem qualquer
respaldo das pesquisas em ensino e sem especificar parametros de garantia de qualidade nesse
ensino. E o pior, quem esta fazendo essa integracéo é o professor. Sera que ele esta preparado para
isso? E realmente preocupante o cenario com o qual nos deparamos. Como podemos contribuir para

que a interdisciplinaridade seja adequadamente usada na sala de aula?

1.2. A Interdisciplinaridade no Contexto das Mudan¢  as Curriculares no Rio Grande do
Sul

Os referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (RC), que chamaremos simplesmente de
referenciais, e que ficaram conhecidos como as “Licdes do Rio Grande”, configuram o documento
orientador curricular do Estado do Rio Grande do Sul.

Esse documento, assinado inclusive por Guiomar Namo de Mello, foi elaborado na gestéo
Yeda Crusis (2007-2010) do PSDB e, de acordo com o contexto da época, € pautado na
aprendizagem por meio do desenvolvimento de competéncias basicas nos alunos, permeada pela
aprendizagem em contexto e interdisciplinar. Tanto a autora'’ desta tese, quanto a sua orientadora
(Fernanda Ostermann), trabalharam na elaboracdo da parte de Fisica deste documento.

A publicacdo do mesmo foi seguida por uma série de formacdes de professores das escolas
publicas do Estado nos anos de 2009 e 2010, que foram acompanhamos por ndés de maneira parcial.
Esses cursos envolviam, além da discussdo do novo curriculo, a elaboragdo por parte dos
professores de um projeto interdisciplinar como trabalho final, cujo planejamento e execu¢cdo em sala
de aula deveriam ser efetuados em consonancia com outros professores de cada escola. Na época, o
gue mais nos chamou a atencdo com relacdo a esses projetos é que eram em esséncia
multidisciplinares e os professores se mostravam satisfeitos com esse aspecto.

Em 2011, Tarso Genro (PT), assumiu o Governo Estadual do Rio Grande do Sul, e logo no
final de 2011, as primeiras mudancas na educacao foram sentidas: o novo Ensino Médio Politécnico,
que esta atrelado ao ProEMI e ao consequente recebimento de verbas federais, jA que o Estado

enfrenta sérios problemas financeiros. Por exemplo, apesar das pressdes que vem sofrendo desde o

11 . ~ . ;.
Embora nossa autoria ndo esteja explicita no documento.
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inicio do seu mandato, Genro afirma que nao ha dinheiro para pagar o piso salarial nacional™ aos
professores do Estado.

Apesar do fato de que os Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul foram deixados
completamente de lado pelo atual Governo Estadual, ainda n&do foi produzido nenhum outro
documento em sua substituicdo, de maneira que os RC ainda continuam validos como diretriz
curricular do Estado, embora ndo sejam mais usados.

O Ensino Médio Politécnico, cuja implementacao esta sendo finalizada este ano™®, é pautado
na concepcao da politecnia, uma articulacéo das areas de conhecimento e suas tecnologias com 0s
eixos: cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho enquanto principio educativo. Segundo a SEDUC", esse
conceito tem como referéncia os trabalhos de Gaudéncio Frigotto, Acacia Kuenzer, Marise Ramos e
Dermeval Saviani.

Outra fundamentacdo importante nesse ensino médio € a interdisciplinaridade , que foi
consagrada na carga horaria curricular como os Seminérios Integrados, que sdo definidos pela
escola, configurando-se assim no espaco e no tempo para a interdisciplinaridade.

Também no esteio de outros documentos do género, a interdisciplinaridade ndo é bem
explicada ao professor, tendo inclusive uma conotacdo de igualdade bastante ingénua:

Interdisciplinaridade — é o dialogo das disciplinas e areas do saber, sem a
supremacia de uma sobre a outra, trabalhando o objeto do conhecimento como
totalidade. Viabiliza o estudo de tematicas transversalizadas, que aliam teoria e
pratica, tendo sua concretude por acdes pedagogicamente integradas no coletivo
dos professores. Traduz-se na possibilidade real de solu¢gdes de problemas, posto
gue carrega de significado o conhecimento que ir4 possibilitar a intervencao para a
mudanca de realidade. (Regimento do Ensino Médio Politécnico, 2012, p. 15)*

O que todo esse “palavrorio” significa na sala de aula, nas demandas da escola, tanto em
relacdo aos alunos quanto aos professores?

Enfim, atualmente a interdisciplinaridade esta mais do que legalmente e estruturalmente
instituida tanto na legislagdo nacional, quanto nas politicas de governo estaduais e federais para o
ensino médio. No entanto, os professores permanecem sem orientacfes e exemplos adequados
sobre a interdisciplinaridade e, provavelmente, continuam com as praticas desenvolvidas durante os

cursos das Licdes do Rio Grande.
1.3.Objetivos e Delineamento da Pesquisa

Toda a histéria narrada até aqui, mostra o contexto das mudancas curriculares no Brasil e no
RS e os caminhos tortuosos pelos quais o amadurecimento desta tese passou e que culminaram na
escolha pelo nosso tema e objetivos de pesquisa: a compreensdo das contradicdes de sentidos da
interdisciplinaridade no contexto do ensino médio em enunciados de instdncias educacionais
diversas. Ou seja, queremos estudar a dialogia nos enunciados relativos as legislacdes e orientacbes

educacionais (que compreendem o que chamamos de instancia governamental), aos especialistas

2 Lei gue o proprio Tarso Genro ajudou a instituir.

B 012anoem 2012; 022 ano em 2013; e 0 32 ano em 2014.

“Toda documentacgdo esta disponivel na pagina da SEDUC:

http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/ens _medio.jsp?ACAO=acaol acessado em agosto de 2012.

B Disponivel em: <http://www.educacao.rs.gov.br/dados/ens_med regim padrao_em Politec |.pdf >. Acesso
em: 3 ago. 2014.
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em educacdo (instancia especializada) e aos proprios professores (instancia escolar). Nesse
contexto, nossa meta também era entender o papel da disciplina escolar fisica nesse dialogo.

A partir da necessidade de situar a interdisciplinaridade nas pesquisas em ensino de ciéncias
sobre ensino médio, realizamos uma revisao bibliografica (capitulo 2) em revistas Qualis Al e A2 e
em alguns eventos (EPEF e ENPEC) e tracamos um panorama do estudo do tema na area de ensino
de ciéncias, constatando que a interdisciplinaridade é aprovada e julgada necesséria por todos os
trabalhos, embora nenhum explore em especial a influéncia da disciplina fisica.

Com relagdo a fundamentacao do nosso trabalho (capitulo 3), pautamo-nos, tanto tedrica
como metodologicamente, na postura filoséfica de Bakhtin e sua ampla nocdo de dialogicidade, pois
focamos a significacdo e os efeitos dos sentidos dos enunciados sobre interdisciplinaridade, em meio
a relacBes dialégicas e sociais distintas, envoltas em tensdes de poder, representadas aqui pelo
sistema educacional brasileiro.

Também como referencial teérico, pautamo-nos nas nocdes de escola e epistemologia
docente (capitulo 4) como pensados por Tardif e Lessard , que compreendem a profissdo do
professor como um trabalho situado de interagbes humanas. Nessa perspectiva, procuramos
entender as relagdes entre as diversas instancias e o0s saberes docentes com relacdo a
interdisciplinaridade, tais como sdo mobilizados e construidos em situagdes concretas.

Nossa estratégia metodologica (capitulo 5) foi realizar uma analise bakhtiniana de
enunciados, focando no contexto extraverbal e horizontes sociais de valores, nos propdsitos
comunicativos e nos temas dos enunciados concretos proferidos em situacdo, além das relacbes
dialégicas com outros enunciados, seus interlocutores e vozes.

Tendo em vista todo o contexto histérico e social descrito rapidamente na introducéo,
optamos por fixar nossa analise de compreensao de relagSes de sentidos, em enunciados de trés
instancias educacionais distintas, cujos discursos parecem a primeira vista divergir:

- Insténcia Governamental (capitulo 6), materializada nos enunciados que perfazem a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), as Diretrizes Curriculares Gerais da Educacao Basica
(DCGEB) de 2010, as Diretrizes Curriculares Nacionais do ensino médio (DCNEM), tanto de 1998
como de 2012, assim como Referéncias Curriculares do Rio Grande do Sul (2009): as Li¢cdes do Rio

Grande.

- Instancia Especializada (capitulo 7), materializada nos enunciados de especialistas e
pesquisadores em Educacdo sobre o tema interdisciplinaridade, ou mais especificamente da
pesquisadora Ivani Fazenda e seu grupo de estudo GEPI, grande representante da pesquisa sobre
interdisciplinaridade no Brasil. Os enunciados escolhidos para a analise configuram-se em trés livros:
“Interdisciplinaridade: Pensar, Pesquisar e Intervir’ (2014), “O que é Interdisciplinaridade” (2013),
“Praticas Interdisciplinares na Escola” (2011a).

- Insténcia Escolar (Capitulo 8), diretamente ligada ao cotidiano escolar. Como principal

material de pesquisa, analisamos 103 trabalhos produzidos durante formac&o de professores nas
LicGes do Rio Grande em 2009 e 2010, os projetos interdisciplinares.
Nossa intencé@o nesse trabalho é promover um grande dialogo entre instancias educacionais

diversas, com vistas aprofundar a compreensdo do tema interdisciplinaridade escolar no ensino

20



médio, em relagcdo a sua ambiguidade em seus contextos de circulagéo e sua pratica de sala de aula,
principalmente em relacdo a disciplina fisica. Esse didlogo tanto poderd promover uma comunicacao
mais efetiva entre as instancias estudadas sobre o tema, como podera compor um repertério de
conhecimentos para serem usados na formacédo de professores.

Ja que, na perspectiva bakhtiniana, compreender é tomar uma posicao axiolégica diante dos
enunciados, como resultado deste trabalho, apresentamos nossa réplica aos enunciados estudados,
efetivando uma resposta que evidencia nossa compreensdo ativa e valorativa do tema, além de
reflexfes sobre possiveis implicagdes dessa compreensao dentro do cenario atual do ensino médio
no Brasil, em especial para o ensino de fisica (Capitulo 9).

As principais questfes que nortearam nossas preocupacdes nesse trabalho podem ser
resumidas em:

Como cada uma dessas instancias concebe a interdisciplinaridade?

A quem se dirigem esses discursos? Com quem dialogam?

Quais ideologias, tensdes e interesses envolvidos?

Qual o contexto social, histérico e cultural que permeiam esses discursos?

AN N N NN

Quais os saberes docentes implicitos em cada um? E possivel uma aproximagao entre esses
discursos?

v" Como os saberes disciplinares da fisica sdo trabalhados interdisciplinarmente pelos
professores? Ha relacdo com os saberes culturais? Qual o ambito de aplicacdo da fisica num
projeto interdisciplinar?

Este é, portanto, 0 nosso enunciado, a nossa resposta ao grande didlogo que procuramos
aqui promover sobre a Educacéo brasileira. E vocé é nosso convidado a acompanhar como todo esse

processo aconteceu, dialogando conosco também.
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2. REVISAO BIBLIOGRAFICA: Situando a interdisciplin  aridade nas pesquisas em

ensino de ciéncias

Embora paradigma em emergéncia, a interdisciplinaridade ndo tem sido uma preocupac¢éo na
area de ensino de fisica. O trabalho de Carvalho e Vanucci (1996) investigou as tendéncias
curriculares no ensino de Fisica no inicio da década de 90, tendo analisado os trabalhos de nove
encontros cientificos. As autoras mostraram que a maior parte dos trabalhos priorizava a metodologia
baseada em pressupostos cognitivistas, sendo a resolucdo de problemas a atividade preferencial.
Também destacaram que a interdisciplinaridade era muito pouco tratada no ensino médio, sendo
mais desenvolvida no ensino fundamental.

Na mesma direcdo, Rezende, Ostermann e Ferraz (2009) realizaram uma revisdo da
publicacao nacional sobre ensino de fisica entre 2000 e 2007, especificamente voltada ao ensino
médio. Nesse panorama, a maioria dos trabalhos foram classificados como relativos ao ensino-
aprendizagem (100 trabalhos), dentre os quais, apenas quatro abordavam a interdisciplinaridade.
Segundo as autoras, a énfase é colocada nos aspectos cognitivos do ensino-aprendizagem de fisica,
deixando-se de fora outros aspectos envolvidos. Essa perspectiva ndo compreende a complexidade
do processo educacional e muito menos os saberes docentes e as contingéncias do trabalho do
professor.

A partir dessa problematica e das nossas questbes de pesquisa, aliadas a devida
constatacdo da necessidade de trabalhos de investigacdo que explorem as concepcdes e usos da
interdisciplinaridade no ensino de ciéncias, realizamos um levantamento dos principais trabalhos
voltados ao ensino médio sobre interdisciplinaridade em nossa area de pesquisa. Inicialmente
pensavamos em enfatizar o ensino de fisica, mas durante a realizacdo da revisao bibliogréafica,
percebemos que nado era viavel um trabalho com tal foco, jA que ao envolver outras matérias
escolares, os trabalhos que encontramos nao se reportam em especial a uma disciplina especifica,
guanto mais sobre a fisica.

Através desta reviséo bibliogréficale, buscamos assim entender como a area de pesquisa
em ensino de ciéncias estd pensando a interdisciplinaridade no contexto escolar do nivel médio: ela é
estudada no Brasil e em outros paises? Quais concepcbes e praticas interdisciplinares sao
recomendadas nesses trabalhos? Quais as dificuldades apontadas para o desenvolvimento de
projetos interdisciplinares na escola média? Que resultados significativos eles apresentam com
relacdo a pratica interdisciplinar escolar? Quais autores servem de fundamento para tais pesquisas?
Essas pesquisas defendem um curriculo integrado, como parece querer instituir o Governo Federal?

Preocupados, assim, em tracar um perfil publico das pesquisas de qualidade na area,
procuramos responder a essas questdes a partir de uma revisdo de literatura nas principais revistas
da area (nacionais e internacionais) classificadas como Qualis A1 e A2 pela CAPES. Com vistas a
complementar essa analise com outro tipo de documento de teor menos formal, mas de grande

divulgacado, analisamos também os trabalhos de dois eventos significativos em nossa area de base

16 Esta revisdo bibliografica foi publicada em Mozena e Ostermann (2014b).
22



(fisica): o Encontro de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ENPEC) e o Encontro de Pesquisa em
Ensino de Fisica (EPEF).

Portanto, a revisdo foi efetivada através de uma busca por trabalhos em 44 revistas (11
nacionais e 33 internacionais) classificadas pela CAPES no sistema WebQualis como Al e A2 na
area de ENSINO'" em agosto de 2013, conforme especificado no Anexo 1. Esta area abriga além da
area de Ensino de Ciéncias e Matematica, o ensino de diferentes areas disciplinares, como saude,
historia, filosofia, sociologia, entre outros. Selecionamos os periodicos relacionados ao ensino de
fisica, ao ensino especifico de ciéncias (fisica, quimica e biologia)'® e alguns voltadas & Educacéo
mas que também abarcam artigos na area de ciéncias.

Realizamos a busca por artigos diretamente nos sites de cada uma destas revistas com as

"1 Quando os sites

palavras-chave “interdisciplinaridade”, “interdisciplinar” ou “multidisciplinaridade
nao dispunham de um sistema de busca, pesquisamos o conteddo de cada um dos exemplares das
revistas. Alguns artigos estrangeiros foram obtidos através do Portal de Peridédicos da Capes, outros
necessitaram de busca e compra via comutacao bibliografica.

Embora o foco da busca situou-se em artigos voltados ao ensino médio, alguns trabalhos de
9° ano do ensino fundamental (junior high school) foram incorporados nesta revisdo, pela sua
possibilidade de adequacédo ao ensino médio. Também levamos em consideracédo o fato de que os
limites de idade dos estudantes do ensino secundario podem ser diferentes em outros paises.”

A primeira dificuldade na selecdo dos artigos refere-se ao fato de que grande parte dos
trabalhos sobre interdisciplinaridade centram-se na perspectiva da pesquisa universitaria ou em
trabalhos interdisciplinares especificos na busca por solucdo de problemas, todos fora do escopo da
escola basica. Apesar de varios desses artigos explorarem a necessidade de um ensino basico mais
interdisciplinar para que pessoas (ou pesquisadores) desenvolvam habilidades especificas para o
trabalho interdisciplinar, ndo foram consideramos nesta revisdo. Focamos assim artigos relacionados
ao ensino de fisica/ciéncias estritamente voltados ao ensino médio, ou pelo menos de aplicabilidade
evidente neste nivel de ensino.

Numa primeira fase da revisdo, a partir da leitura dos resumos, selecionamos 94 pesquisas

que, apo6s refinamento durante leitura integral, totalizaram 70 artigos envolvendo direta ou

’ Foram consideradas nesta revisio as revistas “Problems of Education in the Twenty First Century”
(classificada como B1) e a “Interdisciplinary Science Reviews” (classificada como B5) pelo fato de que ambas
figuravam como A2 no inicio da pesquisa, ocasido em que inclusive tivemos que comprar os artigos
pesquisados. Na atualizacdo de agosto de 2013 estas revistas foram reclassificadas.

¥com o objetivo de focar nosso estudo na area de ensino de fisica e ciéncias naturais no ensino médio,
excluimos de nossa pesquisa revistas das areas de saude, ciéncias sociais, engenharia e até mesmo de
educagdo matematica. Com o objetivo de delimitar o nimero de revistas e ndo se desviar do nosso foco,
também ndo pesquisamos revistas voltadas a um ensino mais especializado dentro da area de ciéncias, como:
“Biochemistry and Molecular Biology Education”, “Astronomy Education Review”,”Computer and Education”
entre outras.

Y Em inglés usamos as palavras “interdisciplinarity”, “interdisciplinary” e “multidisciplinary”. Em espanhol
usamos as palavras “interdisciplinariedad”, “interdisciplinario” e “multidisciplinario”. Quando foi necessario
refinamento da pesquisa devido a grande quantidade de artigos listados, utilizamos termos como “high
school”, “secondary school” or “middle school”.

O Em alguns paises “junior high school” ou “upper secondary school” se encaixa na faixa etdria de uma escola
de ensino médio no Brasil.
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indiretamente a interdisciplinaridade no contexto escolar do ensino médio, distribuidos por 22
periodicos (15 internacionais e 7 nacionais).

Numa tentativa de tragar um perfil desses trabalhos, fizemos uma analise com relagdo a
quantidade de produgdo na area ao longo do tempo. Podemos observar através do Grafico 1 que a
interdisciplinaridade escolar no ensino médio ainda ndo € muito pesquisada, tendo uma frequéncia de
no maximo 9 artigos em 2012. No entanto, ha uma clara tendéncia de aumento (tanto nos periédicos

nacionais como internacionais) de producao nessa area, principalmente a partir de 2007.

10

o 00

Distribuicao de data de publicacdo dos artigos revisados (total = 70)
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Grafico 1 — Distribuicdo das datas de publicagdo dos artigos selecionados relativos a interdisciplinaridade no
ensino médio. Os dados para 2013 séo parciais, portanto ndo foram considerados para analise,
ja que a coleta de dados ocorreu em agosto de 2013.

Mesmo que a grande maioria das revistas pesquisadas sejam periddicos internacionais, uma
analise mais profunda mostra que quase a metade dos trabalhos analisados foi publicada por autores

gue pertencem a instituicées brasileiras®*, como pode ser observado no Gréafico 2.
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Grafico 2 — Distribuicdo da nacionalidade do primeiro autor dos 70 artigos selecionados.
Percebemos também pelo Grafico 2, que entre as publicacdes pesquisadas, ha uma boa

variedade de nacionalidades referentes a instituicdo de trabalho do primeiro autor, indicando que o

*! Apenas um artigo apresentou nacionalidade diferente entre autores (12 autor Itlia e 22 autor Republica
Checa).
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tema interdisciplinaridade também tem sido objeto de estudos em artigos Qualis por parte da
comunidade internacional, com destaque para os Estados Unidos da América.

Apébs a leitura dos artigos, eles foram classificados com relacdo ao seu contetddo principal
ligado a interdisciplinaridade no ensino de ciéncias no ensino médio. Curiosamente, ndo encontramos

qualquer revisao de literatura sobre o assunto, indicando a necessidade do trabalho aqui realizado.

Revista Electrdnica de Ensefianza de las Ciencias

Research in Science & Technological Education

Distribuicdo dos Artigos com Rela¢dao ao Contetido sobre Interdisciplinaridade
(Total = 70 artigos em 22 periodicos)

Interdisciplinary Science Reviews | | | | |

Problems of Education in the Twenty First...
Science (New York, N.Y.)

Revista Electrénica de Investigacion en...

Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo...
Revista Brasileira de Educagao
Pro-Posicoes (UNICAMP. Impresso)
InvestigacGes em Ensino de Ciéncias
Ensaio: Pesquisa em Educagdo em Ciéncias
EDUCERE (Mérida)
Educar em Revista
Science & Education (Dordrecht)
Revista de Educacion de las Ciencias

B Epistemologia (n = 10)

B Concepgodes (n=6)

Research in Science Education
Physics Education (Bristol. Print)
Journal of Chemical Education
Journal of Biological Education
European Journal of Physics
Ciéncia & Educagdo

American Journal of Physics | | |

‘ Praticas na Escola (n=54)
|
|

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Grafico 3 — Distribuicao dos periédicos selecionados e a frequéncia de artigos encontrados.

Dentre os 70 artigos selecionados, 10 exploraram os fundamentos epistemolégicos da
interdisciplinaridade escolar , 6 versavam sobre concepc¢des sobre interdisciplinaridade em
professores e/ou licenciandos e 54 estudaram a pratica escolar da interdisciplinaridade , conforme
distribuicao apresentada no Gréfico 3.

Vamos discorrer um pouco mais detalhadamente sobre as categorias elencadas para analise

e os trabalhos selecionados nas préximas sec¢des.
2.1.0s fundamentos Epistemolégicos da Interdiscipl inaridade Escolar

Dentre os 70 trabalhos selecionados, 10 dessas pesquisas dedicaram-se, pelo menos em
parte, a situar a interdisciplinaridade no seu viés epistemoldgico dentro do contexto escolar, que
entendemos aqui como aqueles22 gue discutem os fundamentos da interdisciplinaridade na escola,

quais a suas origens e a sua validade/viabilidade.

22 . . . ~ . . . A .
Também consideramos aqui alguns trabalhos ndo necessariamente voltados ao ensino de ciéncias, mas que
se adequam ao tema.
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Numa leitura panoramica entre os trabalhos selecionados, procuramos avaliar os autores
mais citados nas referéncias bibliograficas das pesquisas que estudam a epistemologia da
interdisciplinaridade. S&o eles, por ordem de frequéncia: Ivani Catarina Arantes Fazenda (Brasil),
Edgar Morin (Franga), Jurjo Torres Santomé (Espanha), Gerard Fourez (Bélgica), Yves Lenoir

(Canada) e Hilton Japiassu (Brasil), conforme pode ser verificado no Gréfico 4.

Principais autores sobre Interdisciplinaridade nas referéncias
bibliograficas (Total = 70 artigos)

Severino, A. J.
Santomé, J. T.
Piaget, J.
Morin, E
Lick, H.
Lenoir, Y.

W Outros

B Trabalhos sobre Epistemologia

Japiassu, H. (n=10)

Gusdorf, G.
Fourez, G.

Fazenda, I.

0 2 4 6 8 10 12

Grafico 4 — Frequéncia de citagcdo nas referéncias bibliograficas de tedricos da interdisciplinaridade.

Esse dado é importante, pois atesta a abrangéncia e importancia atribuida aos trabalhos de
Fazenda (PUC-SP), a principal pesquisadora da interdisciplinaridade no Brasil, cujo foco de pesquisa
ndo se restringe ao ambiente da escola basica, mas em todos os niveis de ensino, com destaque
para a formacdo de professores e também na propria pesquisa. Os seus estudos sobre
interdisciplinaridade tém “[...] o propésito de construir-lhe um conceito e, principalmente, penséa-la
como atitude pedagodgica, comprometida em superar a fragmentagdo do conhecimento escolar”
(Hass, 2011, p.55).

O segundo autor mais citado foi Edgar Morin (Centre National de la Recherche Scientifique),
um antrop6logo, socidlogo e filésofo francés, também considerado um dos principais tedéricos da
complexidade, fundamentada como um desafio que se opde ao “principio da fragmentacao como uma
reducdo mutilante do pensamento” (Batista e Salvi, 2006, p.148).

Ja ao restringir nossa analise apenas entre os trabalhos revisados que se dedicaram, pelo
menos em parte, a situar a interdisciplinaridade a partir de seus fundamentos epistemolégicos (n=10)
dentro do contexto escolar (que entendemos aqui como aqueles que discutem os fundamentos da
interdisciplinaridade na escola, quais a suas origens e a sua validade/viabilidade), Fourez e Morin
foram os autores mais citados (inclusive um artigo em andlise é do préprio Fourez).

Fourez (Departamento de Ciéncias, Filosofia e Ciéncias nas Faculdades Universitarias de
Namur) é o precursor da ideia de ilhas de racionalidade. Ele propde a interdisciplinaridade como uma
solucdo para o estudo de situagdes (Fourez, 2003). Se considerarmos que o proprio Fourez (2003)
pauta-se no principio da complexidade pensado por Edgar Morin, podemos apontar este Gltimo como

o grande ponto de partida para se pensar teoricamente a interdisciplinaridade.
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E bem interessante notar que, nos periddicos internacionais, a Gnica referéncia a qualquer um
desses autores (no caso a lvani Fazenda) se encontra num artigo de autor brasileiro. Nao
conseguimos abstrair qualquer similaridade de referencial teérico sobre interdisciplinaridade nos
artigos de autores estrangeiros e notamos pouca preocupacao com a fundamentacéo tedrica nestes.

Discorrendo agora mais detalhadamente sobre os artigos preocupados com a visédo
epistemolégica da interdisciplinaridade, em Machado (1993) encontramos uma reflexdo bastante
profunda sobre a interdisciplinaridade escolar. Em primeiro lugar, o autor chama a atencéo para o fato
de que a propria disciplinaridade precisa ser compreendida em seu conjunto e a partir de suas bases
filosoficas:

[...] o significado curricular de cada disciplina ndo pode resultar de uma apreciacdo
isolada de seu conteudo, mas sim do modo como se articulam as disciplinas em
seu conjunto; tal articulacdo € sempre tributaria de uma sistematizacao filoséfica
mais abrangente, cujos principios norteadores € necessario reconhecer.

A possibilidade de um trabalho interdisciplinar fecundo depende de tal
reconhecimento, especialmente no que se refere a prépria concepcao de
conhecimento, bem como de uma visdo geral do modo através do qual as
disciplinas se articulam, internamente e entre si. (Machado, 1993, p.28).

Dessa maneira, depois de discorrer sobre as visoes filoséficas de Comte, Piaget e Descartes
para uma sistematizacdo do conhecimento, propde que, para a viabilizacdo da interdisciplinaridade
na escola, deve ser adotada uma concepc¢édo de conhecimento em rede, uma rede de significacBes
(ao invés da linearidade presente hoje na organizacdo do trabalho escolar com pré-requisitos™ e
seria¢cdes) tanto no interior de cada disciplina quanto no estabelecimento de relacdes entre elas. E
pensando intra/transdisciplinarmente, o autor propde que se compreenda o conhecimento humano
como uma arvore reconstruida de Descartes (ou do circulo piagetiano) propondo a lingua e a
Matematica como a linguagem que permeia essa rede. O autor também frisa que a construcéo dessa
rede ndo se inicia na escola.

[...] a lingua e a Matematica constituem os dois sistemas basicos de representagéo
da realidade. Sdo instrumentos de expressédo e de comunicagdo e, conjuntamente,
sdo uma condicdo de possibilidade do conhecimento em qualquer area. O par
lingua/Matematica compde uma linguagem mista, imprescindivel para o ensino e
com as caracteristicas de um degrau necessario para alcancar-se as linguagens
especificas das disciplinas particulares” (Machado, 1993, p.33).

Em outro trabalho antigo, mas nao por isso menos importante, Arca e Vicentini (1981), apés
fundamentarem suas concepgdes de cultura, escola e conhecimento cientifico, discutem
profundamente suas concepg¢fes sobre integracdo entre as ciéncias na escola. Para os autores, a
interdisciplinaridade (que compreendem como sinénimo de educacéo integrada) deve funcionar como
uma ponte entre o conhecimento cientifico (que pertence aos cientistas e sdo usados em contextos
especificos) e o conhecimento do senso comum (conhecimento social obtido através de uma
confrontacao explicita de uns com os outros em face de problemas comuns da vida real).

Esse conhecimento integrado permite as “... pessoas confrontarem problemas reais a partir

do conhecimento do significado da ciéncia — que é de fato, subdividida em disciplinas — e na

23 . ~ . rae
O autor comenta sobre a célebre “querela” em que ndo se pode estudar cinematica sem ter estudado
fungdes.
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consciéncia de onde achar e como usar de maneira relevante informacao cientifica avancada para a
solugédo de problemas.” (Arca e Vicentini, 1981, p.125).24

Assim, segundo os autores, a interdisciplinaridade deve ser efetivada através de um
processo educacional que deve se iniciar na educacdo basica e que leve as pessoas a
compreenderem o significado e a importancia dos diferentes campos disciplinares, assim como
desenvolvam a capacidade de reconhecer e utilizar esse conhecimento disciplinar para a solugéo de
problemas reais. Isso pode ser feito na escola integrando no¢fes e metodologias e empregando uma
linguagem comum que pode ser entendida e usada por néo cientistas.

Os autores propdem ainda que a pesquisa em educacao se debruce sobre a definicdo de um
“conhecimento cientifico para todos”. Como conclusao eles apresentam que

[...] a transferéncia da estrutura do conhecimento disciplinar para um contexto no
gual é diferente daquele em que foi construido e validado € um objetivo didatico de
extrema importancia e requer um processo educacional articulado comecando na
escola primaria. De maneira complementar, também é necesséario desenvolver
capacidades paralelas para o reconhecimento, utilizacdo e coordenacdo de
diferentes competéncias que sao necessdrias para resolver problemas
encontrados no mundo real. (Arca e Vicentini, 1981, p.123).25

Assim, os autores ndo propde uma disciplina chamada “ciéncia integrada”, mas o sistematico
estudo de problemas que requerem a confluéncia e convergéncia de diferentes pontos de vista
disciplinares e de areas diferentes, como a compreensdo de quando a fisica (ou outra disciplina) for
necessaria ou o que significa olhar para um problema do ponto de vista de um fisico e assim por
diante. Isto requer colaboracdo entre os professores e o desenvolvimento de correspondentes
atitudes neles. Sobre o0 ensino secundario, os autores frisam que o0 ensino deve se centrar na
compreensdo do significado das disciplinas e a importancia de levar seus estudantes a uma
apreciacdo deste tipo de conhecimento e emitir julgamentos sobre sua plenitude e relevancia para a
realidade.

Fourez (2003), criador da noc¢édo de ilhas de racionalidade, destaca por meio da discusséo de
conflitos, tensdes e controvérsias, que o ensino de ciéncias estd em crise e que sua imagem é bem
mais complexa do que a que aparece na maioria dos cursos de didatica destas disciplinas. Nessa
perspectiva, 0 autor propde a interdisciplinaridade como uma solucéo para se esclarecer situacoes.

Para Batista e Salvi (2006), a interdisciplinaridade na escola deve ser fundamentada no
principio de complexidade, nos paradigmas da pés-modernidade e na aprendizagem significativa dos
alunos, como aquela que “nos propicie construir 0 conhecimento junto com o educando, levando em
consideracdo as suas concepcdes prévias, e a atingir uma alfabetizacéo cientifica que contemple um

recorte epistemologico fundamentado na pés-modernidade e no pensamento complexo.” (p.155)

W people to confront real problems in the knowledge of the meaning of science — which is, in fact, subdivided

in disciplines — and in the awareness of where to find and how to use “scientific up-to-date information”
relevant to the solution of problems.”

>« the transfer of the structure of disciplinary knowledge to a context which is different from the one in which
it has been constructed and validated is a didactical objective of extreme importance and requires no
articulated educational process starting at the primary school. In a complementary way, it is also necessary to
develop parallel capacities for the recognition, utilization and co-ordination of the different competences which
are necessary to “solve” problems found in the real world.” (Arca e Vicentini, 1981, p.123).
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Ja Lavaqui e Batista (2007) chamam atencdo para um viés epistemolégico importante que
parece ser esquecido por outros autores: a concepcao e 0s objetivos da interdisciplinaridade na
ciéncia ou na pesquisa ndo sdo da mesma natureza que a interdisciplinaridade na escola.

A interdisciplinaridade, como entendida no campo da Ciéncia, ndo se
apresenta como viavel de ser implementada na perspectiva educacional, pois,
dentre outras caracteristicas, a concepcdo da disciplina escolar é diferente da
concepcao de disciplina cientifica, e os objetivos da disciplina escolar também o
sdo em relacdo as disciplinas cientificas. Disso decorre a inadequacdo da
simples transferéncia de referenciais tedérico-metodolégicos daquela para a
fundamentacédo desta ultima. (Lavaqui e Batista, 2007, p. 417-418)

Os autores também chamam a atengdo para a necessidade de se estabelecer uma
compreensao da interdisciplinaridade, pois as nuances de perspectivas diferentes, que envolvem
desde a inser¢cdo de momentos interdisciplinares a um curriculo integrado, destinam-se a objetivos
diferentes. Os autores defendem no ensino médio a primeira acepc¢do, promovendo a manutencao
das disciplinas escolares, mas numa direcdo de integracdo. Segundo os autores, um curriculo
integrado seria inviavel para o ensino médio.

Rosa (2007), através da analise de duas pesquisas envolvendo pesquisa-acdo e
interdisciplinaridade, propde uma reflexdo sobre as tensGes no que chama curriculo loteamento,
apresentando a ideia de curriculo diaspora. O curriculo loteamento, derivado dos livros didaticos, da
existéncia de grades de horario na escola e da formacdo especializada dos professores, além da
existéncia de associacfes disciplinares (como Sociedade Brasileira de Fisica etc.) é aquele em que
prepondera a especializacao.

[...] as identidades disciplinares sao atravessadas pelas praticas e pelos
conhecimentos de suas comunidades de origem, representadas por seus colegas
de licenciatura, seus pares na escola, seus interlocutores nos eventos de ensino,
suas opgoes frente a ofertas de livros didaticos disciplinares, instancias essas que
estdo mergulhadas num contexto mais amplo de sociedade e de politicas
educacionais. (Rosa, 2007, p.54)

Nessa configuragdo, a autora propde que a interdisciplinaridade seja pensada como didspora,
“como estar além de suas fronteiras”, onde cada professor leva sua identidade, especificidade e
cultura (“seus guardados queridos”) e a necessidade de “negociar suas praticas simbolicas com
outras praticas em outros territérios, no além-fronteiras”. (Rosa, 2007, p.63)

Thiesen (2008) faz uma revisdo do assunto interdisciplinaridade, tanto com relagdo a sua
origem histérica quanto em relacdo a suas implicacdbes no campo das diferentes ciéncias
contemporéneas, apresentando a interdisciplinaridade como um importante fenémeno de articulacdo
do processo de ensino e aprendizagem. Em sintese, o autor afirma que:

A interdisciplinaridade, tanto em sua dimensdo epistemoldgica quanto
pedagogica, esta sustentada por um conjunto de principios tedricos formulados
sobretudo por autores que analisam criticamente o modelo positivista das ciéncias
e buscam resgatar o carater de totalidade do conhecimento. Abordagens tedricas
construidas pela éptica da dialética, da fenomenologia, da hermenéutica e do
paradigma sistémico sao formulagdes que sustentam esse movimento produzindo
mudancas profundas no mundo das ciéncias em geral e da educacdo em
particular. (Thiesen, 2008, p. 552).

O autor conclui que a interdisciplinaridade € um movimento importante de articulagdo entre o

ensinar e o aprender e que:
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Compreendida como formulagéo tedrica e assumida como atitude, tem a
potencialidade de auxiliar os educadores e as escolas na ressignificacdo do trabalho
pedagoégico em termos de curriculo, de métodos, de contetdo, de avaliacdo e nas
formas de organizacdo dos ambientes para a aprendizagem. (Thiesen, 2008, p.
553).

Ricardo e Zylbersztajn (2008), ao analisarem o discurso sobre a interdisciplinaridade nas
DCNEM (1998) avaliam que sua abordagem se faz neste documento tanto no campo metodolégico
(abordagem de complementaridade, convergéncia, divergéncia e integracdo de conceitos) como no
campo epistemolégico, numa tentativa de evitar a compartimentalizacdo dos saberes. Segundo os
autores, essas duas dimensfes da interdisciplinaridade dificultam a compreensdo da mesma pelo
professor.

J4 com relacdo aos PCN+(2002), as orientacdes complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais, para os autores citados acima, a interdisciplinaridade esta relacionada ao
trabalho coletivo e a andlise do conhecimento escolar em seu contexto real, a contextualizacdo. Essa
concepcao é expressa pela organizacdo curricular em temas estruturadores, de maneira a facilitar a
relagdo do contetdo com os contextos. Os autores também observam que a interdisciplinaridade
nesse documento tem objetivos mais pedagégicos que epistemoldgicos, jA que autores desses
documentos descartaram, durante entrevistas, abordagens tematicas forcadas ou a dispensa das
disciplinas escolares.

Ja no artigo dos autores tchecos Skoda e Doulik (2009), deparamo-nos com a discusséo das
principais questdes emergentes com relacdo ao pensamento interdisciplinar no ensino de ciéncias
que segundo eles sdo: o meio-ambiente e seus problemas globais (que sé podem ser compreendidos
interdisciplinarmente); as relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade (que exigem um ensino de
ciéncias mais proximo da realidade do aluno), a necessidade de reduzir a quantidade de conceitos
discutidos em sala de aula focando-se em palavras chave, regras e conceitos basicos, e a adogédo de
um pensar interdisciplinar, o que permite aos alunos compreenderem o os curriculos, especialmente
se ele esta no contexto dos problemas e questdes do cotidiano.

Os autores acima apontam que os professores precisam fazer parte de um time das diversas
areas, além disso € preciso que os objetivos do ensino de ciéncias sejam redefinidos, ja que “o
ensino de ciéncia precisa criar uma concepcao de ciéncia como parte essencial da cultura humana,
da qual os resultados e descobertas podem ser (teis para todos os individuos” (Skoda e Doulik,
2009, p.47)

Através destas mudancas operadas no curriculo, os autores entendem que os alunos
desenvolveram habilidades importantes que estdo diretamente ligadas com o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e psicomotor, de maneira que o ensino da ciéncia se aproxime mais da atualidade e
os alunos sejam capazes de se adaptarem as novas tecnologias e compreendam o ensino de
ciéncias como um “ramo baseado em descobertas, envolvendo métodos de trabalho cientifico e
conhecendo como o conhecimento é construido” (idem, p.48)

O autor lituano Lamanauskas (2010) discute o ensino integrado de ciéncias no contexto do
construtivismo como uma teoria de aprendizagem. Segundo esse autor, poucos elementos da ciéncia
podem ser experimentados ou vivenciados na sala de aula, mas cabe ao bom professor mostrar ao
aluno que mesmo assim a ciéncia tem credibilidade. E nessa situacéo, a abordagem de integracao no
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ensino e aprendizagem é fundamental. Dessa maneira, a integragdo no ensino de ciéncia é
importante para o Lamanauskas (2010), pois:

- conclui e classifica o conhecimento fornecido pelas ciéncias;

- revela a conexao entre os conceitos basicos (ciéncia geral);

- reduz o fluxo de informacao secundaria para concentrar 0 ensino em como usar as fontes de
informacéao.

- transforma o ensino/aprendizagem mais atrativo, mais ligado a vida;

- treina os alunos em novas abordagens: conte(idos, tipos de atividades etc.

O autor também chama a atencao para o fato de que o grau de integracdo dos contelidos
deve ser limitado ao nivel cognitivo do aluno e ao grau de conhecimento da situacdo estudada que
deve ser gradualmente ampliado. Conclui também que o ensino interdisciplinar tem que ser garantido
pelo ensino/aprendizagem com livros textos, materiais didaticos, visuais etc assim como a proficiéncia
do trabalho mais qualitativo. Ainda “um ponto crucial € a checagem pratica do conjunto de padrées do
contelido do ensino integral de ciéncias naturais que pode ser aplicado num ambiente socio cultural
particular.” (Lamanauskas, 2010, p.8)*

A guisa de um resumo, todos os artigos analisados que versam sobre os fundamentos
epistemoldégicos da interdisciplinaridade (n=10) partem de uma visdo em comum: a superacao de
um ensino fragmentado, linear e descontextualizado que comumente encontramos nas salas de aula.
A ideia de uma linguagem comum entre as disciplinas também parece ser consenso e nessa direcao
destacamos o trabalho de Machado (1993) que propde um curriculo em rede, permeado pela
linguagem e pela matematica. Também parece claro que a maneira de se efetivar a
interdisciplinaridade tem relacao estreita com os objetivos educacionais, além do fato de que a
interdisciplinaridade escolar é de natureza diversa da interdisciplinaridade na pesquisa (Lavaqui e
Batista, 2007).

Os autores também realcam o papel fundamental do professor no processo interdisciplinar,
pois este realiza uma traducdo entre culturas diferentes ao aproximar o conhecimento cientifico
especifico do senso comum (Arca e Vicentini, 1981), “navegando” para além dos seus limites (Rosa,
2007). Isso tudo imerso no contexto da escola, das politicas educacionais e relac6es de poder que

Ihe sdo inerentes.
2.2.Concepcdes de Professores sobre Interdisciplin ~ aridade

Dentre os 70 artigos selecionados das revistas Qualis, apenas 6 se destinaram a analisar
concepcdes de professores e/ou licenciandos com respeito a interdisciplinaridade.

Rezende e Queiroz (2009) investigaram os discursos sobre interdisciplinaridade efetuados
entre licenciandos e professores num férum eletrénico e mostram que os pesquisados consideram
em geral a pratica interdisciplinar positiva e que deve estar presente na escola. Observaram também
gue os discursos dos participantes sdo diferentes na instancia tedrica e pratica: “quando os

enunciados abordam apenas a teoria ou apenas a pratica, tem-se harmonia. Quando a teoria é

26 “n crucial point is a practic check of the set patterns of the content of integral natural science education that
could be applied for a particular socio-cultural environment.”
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considerada préatica, € possivel se identificarem tensdes e conflitos de aproximacéo desses discursos”
(p.476). Nesse sentido, as autoras apontam como necessidade da formacéo do professor articular a
“construcao integrada formada na confluéncia das linguagens das ciéncias naturais e sociais.” (idem).

Augusto et al. (2004) investigaram as concepg¢fes de docentes da area de Ciéncias Naturais
sobre a interdisciplinaridade a partir de questionarios. Apresentam como resultados que o0s
professores tém apenas concepc¢des rudimentares de interdisciplinaridade, que se resumem no
envolvimento de varias disciplinas ou areas, com pontos ou objetivos em comum, unidas por um tema
central, pautado em projetos (a multidisciplinaridade).

Numa complementagéo ao trabalho anterior, apds os docentes terem completado um curso
sobre interdisciplinaridade, Augusto e Caldeira (2007) analisaram o discurso dos professores através
de questionarios. Segundo os autores, eles avaliam que as principais dificuldades de implementacéo
de propostas interdisciplinares na escola séo: a falta de tempo para se reunir com 0s colegas,
pesquisar e se dedicar a leituras; falta de conhecimento em relagdo aos conteddos de outras
disciplinas; as dificuldades de relacionamento com a administracdo escolar e auséncia de
coordenacao pedagdgica entre as acdes docentes, além do desinteresse e indisciplina dos alunos.

Silva (1999), ap0s entrevistar 32 professores das disciplinas de ciéncias da natureza e 5
coordenadores de escolas do ensino médio, além de observar aulas, avaliou que a “desfragmentacao
do ensino” esta relacionada com o curriculo oculto e o contrato didatico, implicitos na atividade
escolar na relacédo professor-aluno-conhecimento e levado a cabo por costume, tradicao. O autor traz
uma analogia interessante para 0 processo:

[...] aquilo que é dado em “capsulas” (as disciplinas), em cada uma delas é
dividido em outras pequenas “doses” e administrado de forma “adequada”. Como

o programa de “tratamento” € bem planejado, a “mistura’ ocasional entre

7

conteddos de diferentes capsulas é vista como um risco para a saude do
“paciente”. (Silva, 1999, p. 64)

Assim, para os professores had uma ideia inconsciente de que a ordem pela qual a
aprendizagem se processa é aquela em que se apresentam os curriculos, os livros didaticos com
seus recortes e sequenciamentos, de maneira a valorizar a necessidade de pré-requisitos para se
aprender determinados conteudos, além da nocao de progressédo de dificuldade, do simples para o
complexo. Também influencia, nesse cenario, a afinidade do professor pela disciplina lecionada em
detrimento as outras. Muitos dos professores entrevistados valorizavam o tratamento interdisciplinar e
até o realizavam em suas aulas, como o professor de fisica que usava a histéria da engenharia de
carros para ensinar sobre deformacdo. No entanto, segundo o0 autor, essas iniciativas séo
consideradas pelos professores ndo como uma pratica legitima, mas como complementos, ou
“refrescos”, e ndo como o objeto de estudo, ja que em suas avaliacbes apenas 0 conteldo da
disciplina era avaliado.

Outro empecilho para os professores, segundo os relatos colhidos por Silva (1999), é que o
tempo didatico dedicado ao tratamento dos principios mais fundamentais da area € muito amplo a
ponto de dificultar a interacdo com outras formas de conhecimento. Segundo os professores
entrevistados, até mesmo os alunos resistem as quebras contratuais das relagdes disciplinares. No
entanto, uma atitude mais interdisciplinar é defendida pelos professores e reconhecida como um
potencial a ser explorado, mas ndo ha uma acdo conscientemente elaborada nesta direcdo. O autor
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fala ainda em formacao precaria e incompeténcia pedagogica do professor, além de acomodagédo aos
programas pré-estabelecidos. Também chama a atencdo para o fato de que o professor ndo faz
referéncia as fronteiras disciplinares, no sentido de incluir na discussédo do conteudo os critérios que
delimitam a identidade de sua propria disciplina.

Também na busca pelas concepcdes docentes sobre interdisciplinaridade e contra a
fragmentacdo dos conhecimentos escolares, Gerhard e Rocha Filho (2012) realizaram entrevistas
com seis professores das disciplinas cientificas do ensino médio de uma escola particular. Como
resultados, os autores chegaram a concluséo de que os professores de maneira geral concordam que
ndo é desejavel a fragmentagdo dos conteldos e com a necessdria ligagdo dos seus conteddos ao
cotidiano do aluno, além de que uma abordagem mais interdisciplinar seria benéfica para os alunos,
embora julguem que eles ndo tém maturidade para tanto. No entanto, trés professores revelaram que
explicitar as conexdes entre as disciplinas atrapalharia o0 andamento das aulas. Todos afirmaram que
nao dispbem de tempo, nem apoio da escola. Também a presséo do vestibular e ENEM dificultam
qualquer intencéo interdisciplinar.

ApOs entrevistas a professores que se submeteram a um curso de formagédo continuada que
envolvia o trabalho com educagédo ambiental numa 6tica interdisciplinar, Amaral e Carniatto (2011)
sintetizaram as seguintes concepc¢des dos professores com respeito ao trabalho interdisciplinar:

A) Falta de integracdo entre os professores das diferentes disciplinas que
torna inviavel a pratica da interdisciplinaridade; B) Sobrecarga de atividades que
geram falta de tempo para que 0s mesmos compartihem conhecimentos,
guestionem e reflitam sobra a préatica docente e C) Auséncia de uma equipe
pedagégica que os auxilie no desenvolvimento dos trabalhos propostos. Por outro
lado, os professores anseiam por inovacdes e propostas que dé uma nova
dimenséo tedrica e metodolégica ao seu trabalho, que possibilitem a integracao
das atividades de educacdo ambiente ao curriculo da escola e que motivem a
participacdo e o compromisso de toda a comunidade escolar, com a expectativa
de superar o trabalho solitario e, muitas vezes, desarticulado com os objetivos da
escola. (Amaral e Carniatto, 2011, resumo).27

Em resumo, os artigos relacionados as concepcdes de professores e/ou licenciandos sobre a
interdisciplinaridade sdo unanimes em apontar que os professores valorizam essa pratica, julgam-na
importante, mas que ndo conseguem se distanciar da multidisciplinaridade (Augusto et al., 2004), ou
simplesmente ndo a colocam em pratica devido aos problemas e empecilhos envolvidos (Gerhard e
Rocha Filho, 2012; Amaral e Carniatto, 2011). Os professores também julgam que a
interdisciplinaridade é sempre uma prética coletiva (Batista et al., 2008), usando essa metodologia
pontualmente em momentos esporadicos como uma complementagdo, ja que nao compreendem a
interdisciplinaridade como uma pratica legitima (Silva, 1999), pois ndo conseguem se desvencilhar da

tradicdo curricular linear e obrigatéria tradicional. Os artigos também concordam sobre a necessidade

7 “A) Falta de integracidn entre los profesores de las diferentes disciplinas que torna inviable la practica de la
interdisciplinariedad; B) Sobrecarga de actividades que genera falta de tiempo para que los mismos compartan
conocimientos, indaguen y reflexionen sobre su practica docente y C) Ausencia de un equipo pedagdgico que
les auxilie en el desarrollo de los trabajos propuestos. Por lo tanto, los professores anhelan por innovaciones y
propuestas que den una nueva dimension tedrica y metodoldgica a su trabajo, que posibiliten la integracidon de
las actividades de educaciéon ambiental al curriculo de la escuela y que motiven la participacion y el
compromiso de toda la comunidad escolar, con la expectativa de superar el trabajo solitario y, muchas veces,
desarticulado con los objetivos de la escuela.”
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de se trabalhar a interdisciplinaridade na formacéo inicial e continuada dos professores. (Rezende e
Queiroz, 2009).

2.3. Praticas e Metodologias Interdisciplinares na Escola

Dentre 70 os trabalhos selecionados nesta revisdo, a grande maioria, 54 deles, focou-se em
pontos especificos da interdisciplinaridade na pratica escolar, que foram categorizados de trés
maneiras: 23 trabalhos com foco no na sala de aula e/ou na aprendizagem dos alunos, 14 com foco
no professor ou no licenciando , e 17 que ndo versavam estritamente de pesquisas praticas, mas
de sugestdes, andlises ou reflexdes sobre possibilidades e limites de aplicacdo de

interdisciplinaridade, como pode ser observado no Grafico 5.

Distribui¢do dos Artigos focados na Pratica Escolar (Total = 54)

Possibilidades (n=17)
Foco professor/licenciando (n=14)
Sala de aula/aluno (n=23)

0 5 10 15 20 25

M Periddicos Internacionais (n=40) B Periddicos Nacionais (n=14)

Gréfico 5 — Dentre os 70 artigos selecionados, 54 se referem a pratica escolar da interdisciplinaridade, cujos
focos estéo elencados neste grafico.

Também € possivel observar, diferentemente dos periédicos internacionais, uma tendéncia
dos periédicos nacionais em focar seus trabalhos no professor/licenciando, em comparag¢do com as
revistas internacionais analisadas que centram-se mais na pratica da sala de aula e metodologias de
ensino. Também notamos, em outros paises, a existéncia de parcerias entre universidade e escola
basica quase ndo existentes aqui, em que os proprios cientistas trabalham dentro das escolas em
prol do ensino de ciéncias (Pueyo et al., 2013; Schallies e Lembens, 2002).

2.3.1. Foco na Sala de Aula

Dentre os 54 artigos categorizados como voltados para a pratica escolar, 23 focalizam a
sala de aula e metodologias de ensino, mas ainda nota-se muito pouco foco na aprendizagem do
aluno e pouca preocupacdo com rigor teérico e metodoldgico de pesquisa. E bastante interessante
observar também que dentre os 23 trabalhos, apenas 4 séo de periédicos nacionais.

Entre os 23 artigos citados, mais da metade deles (14) se debrucaram apenas na
apresentacdo de produtos, sugerindo metodologias e maneiras diversas de se trabalhar
interdisciplinarmente, sem fundamentacéo tedrica na area de interdisciplinaridade e sem uma analise
de pesquisa sistematica de avaliacdo de resultados, além do relato de impressfes, entusiasmo ou
motivacdo dos estudantes. Nessa vertente, os temas apresentados foram: ondas gravitacionais (Farr
e Schelbert, 2012), simulacdo de um problema quimico forense (Long, 1995), poluicdo da agua
(Vergnoux et al., 2011), atividades astrofisicas (Aroca et al. 2008), transporte de agua nas arvores
(Susman et al.,, 2011), medida de velocidade de carro com controle de video game (Hansen e

Mitchell, 2013), Huygens: histéria da matematica, textos originais e tecnologia (Hallez,1992), levando
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choques ao longo da histéria (Heering, 2000), Microscopio de varredura baseado em analogia
macroscoépica (Hajkova, 2013), jogo sobre as vidas de Bohr e Heisenberg para ensinar histéria e
pratica cientifica, (Spillane, 2013), arte e nanotecnologia através de vitrais (Ducan et al., 2010),
guimica e biologia forense na analise de um crime ficticio (Regiani et al., 2012), histéria e
epistemologia da ciéncia e as funcdes matematicas e geométricas em modelos e experimentos de
fisica (Pisano e Bussotti, 2012), aplicag6es do laser na medicina (Cammarata e Wautelety , 1999).

Discorrendo sobre os outros 9 trabalhos: Correia e Donner (2008) propdem que o ensino de
isomeria normalmente tratado apenas como conteddo de quimica organica seja concomitantemente
abordado também nos sistemas bioloégicos. Como ferramenta de avaliacdo dos conhecimentos, os
autores utilizaram mapas conceituais confeccionados pelos alunos, que foram analisados pelos
autores que concluiram que estes sao boas ferramentas de avaliacdo da aprendizagem de atividades
interdisciplinares para a percepcao de “fronteiras interdisciplinares”.

Sa et al. (2012) descrevem como usaram o tema “drogas” para desenvolver uma atividade
interdisciplinar no ensino médio, onde foram integrados varios conhecimentos com a ajuda dos
professores de producgéo textual e matematica, educacéo fisica, quimica e biologia. Como resultados
0s autores apresentam algumas reflexdes, como a superagdo das expectativas, a relevancia do tema,
suporte para o aluno compreender o assunto sob 6ticas variadas, assim como apontam alguns
problemas: muito trabalho e comprometimento por parte dos alunos, sendo que alguns encontram
dificuldades, necessidade de tempo, necessidade de integracdo da escola com as instituicdes de
ensino formadoras de educadores e também com as instituicbes governamentais voltadas para a
educacéo.

Bastos e Mattos (2009) apresentam uma andlise da mudanca do perfil conceitual dos alunos
apos serem submetidos a um enfoque interdisciplinar envolvendo a salde auditiva. Os critérios de
andlise enfocam trés dimensdes do perfil conceitual: estético, emocional e fisiol6gico. Segundo os
autores, os resultados foram positivos e os estudantes alteraram seu perfil conceitual ao
apresentarem critérios de julgamento mais ricos com relacédo a poluicdo sonora.

Schallies e Lembens (2002) relatam um grande projeto no sul da Alemanha, focalizando um
experimento da vida real, envolvendo biotecnologia e engenharia genética, planejado e executado por
estudantes do ensino médio em colaboragdo com especialistas e o0 apoio de laboratérios industriais.
A escolha dos alunos foi com relagdo ao sistema de defesa imunolégica humanas e a suscetibilidade
do homem as bactérias e virus. Como pontos positivos, 0s autores apontam a comunicacdo e
cooperacao entre pesquisadores, estudantes, professores e especialistas, além de que o projeto
ajuda os estudantes a vivenciar o fato de que a ciéncia € um processo, nao um produto. Como ponto
interessante da andlise, destacamos que 0s autores observaram que somente as meninas
mencionaram este Ultimo aspecto da experiéncia, 0s meninos enfatizaram a experiéncia pratica de
laboratorio e a visita as firmas.

Barak et al. (1995) expdem parte de um projeto desenvolvido em Israel sobre inovacao
tecnoldgica, em que prop6e aos alunos a montagem de uma calculadora simples a partir de um livro-
texto e de componentes basicos, com o objetivo de que se atenham aos aspectos tecnologicos, tais

como a integracdo entre a eletrdnica, mecénica e o design ergonémico. Como resultados de sua
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pesquisa, eles apontam que uma atividade de montagem, usada como licdo introdutéria, pode servir
para despertar o interesse nos alunos pela tecnologia, que € multifacetada. Os autores destacam
também que o treinamento dos professores em servico e assisténcia da escola sdo fundamentais
nesse processo.

Butler (1999) analisou sua pratica de sala de aula utilizando como metodologia a
aprendizagem baseada em problemas (problem-based learning ou inquiry-based). O tema de estudo
escolhido foi “das infestac6es de mosquitos aos envenenamentos misteriosos” e dentro deste tema
foi estudada também “radiacao”. Como um dos resultados de sua pesquisa, a autora aferiu que a
aprendizagem baseada em problemas pode ser usada para implementar uma abordagem
interdisciplinar ao ensino de ciéncias.

Assaraf e Orpaz (2010) abordaram o tema “Vida nos Polos” através de uma histéria
explanatéria (forma narrativa como método de comunicacédo no ensino de ciéncias), para mostrar aos
alunos os sistemas terrestres e sua inter-relagcbes e o nivel de complexidade desse fendbmeno.
Através de mapas conceituais e questionarios, os autores concluem que os estudantes melhoraram
significativamente seu conhecimento sobre os sistemas terrestres e aumentaram sua consciéncia
sobre a influéncia humana no meio-ambiente, mesmo que remotos.

Schaal et al. (2010), através de uma atividade de ensino interdisciplinar com hipermidia sobre
o tema “A vida no inverno” (termodindmica e a hibernacdo dos mamiferos), defendem que uma
abordagem interdisciplinar pertence ao dominio do conhecimento complexo e combina muitos
aspectos diferentes de maneira que as hipermidias promovem adequada interconexdo do
conhecimento. Os autores analisaram a aprendizagem dos alunos através de mapas conceituais
feitos por eles no computador e sugerem que os professores utilizem essa metodologia em suas
avaliacOes.

Pueyo et al. (2013) apresentam e analisam uma experiéncia didatica aplicada em muitas
escolas de ensino secundario, dentro de um programa de colaboracdo com o0s cientistas da
universidade, no desenvolvimento de um novo meio para a oxidacdo de brometo de etidio, uma
mutacdo comumente usada em biologia molecular. Os autores alegam que o0 caso narrado e
estudado ndo é um caso isolado de sucesso dentro do programa. Os dados coletados mostram que o
programa encoraja os estudantes a seguir carreiras cientificas, gerando pessoas aptas a resolverem
problemas ao longo da vida.

Resumindo, dentro da categoria sobre as praticas interdisciplinares na escola, a maioria dos
trabalhos analisados (23) abordaram a sala de aula ou o aluno, sendo a maioria artigos de periédicos
internacionais (19). Dentre os 23 artigos, 14 ndo se preocuparam com pesquisa sistematica, mas
apenas com apresentar e discutir produtos prontos para serem usados, dentre 0s quais apenas um
artigo é de periédico nacional. Isso indica uma divergéncia de interesse na pesquisa
nacional/internacional. Entre esses artigos investigados destacamos dois deles que usam mapas
conceituais como ferramenta de avaliacéo (Correia e Donner, 2008; Schaal et al., 2010).

2.3.2. Foco no professor ou licenciando

N

Dentre os 54 artigos selecionados e classificados como pertinentes a pratica escolar, 14
trabalhos centram suas andlises e fonte de dados de pesquisa no professor ou licenciando. Dentre
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estes, apenas 3 trabalhos se referem a autores estrangeiros, mostrando novamente que o foco das
pesquisas no Brasil centram-se no professor.

Perrott (1980), apds discorrer sobre o panorama e os problemas da Educacdo Ambiental em
terras britanicas, propde o desenvolvimento de competéncias e habilidades nos professores e para
isso propde um treinamento para que estes ensinem sobre o tema. O curso é estruturado no estudo
de determinada habilidade a ser desenvolvida no professor seguida da exibicdo de um video de
professores aplicando em sala de aula as habilidades em questdo. Na sequéncia, os professores
aplicam a um nimero reduzido de alunos (10 minutos de aula) para o desenvolvimento dessas
habilidades (aula que é gravada para fazer parte do banco de videos). Apés esse ciclo, a andlise da
gravacao é feita, com o objetivo de discutir, aprofundar e melhorar a habilidade.

Apbs um levantamento com questionarios a professores, Zucchi e Rados (2002) apontam
que a educacdo ambiental ndo esta sistematizada nas escolas, e que os professores nao trabalham
interdisciplinarmente. Para tanto sugerem a abordagem interdisciplinar com atividades
transdisciplinares focadas no tema meio ambiente, centrando-se num topico ou num trabalho como
um todo, sugerindo maneiras de abordagem. No entanto, apesar de frisar a importancia das diversas
disciplinas das ciéncias naturais atuarem juntas (biologia, quimica e fisica), exclui a fisica e quimica
em sua sugestéo de abordagem do problema sobre o lixo.

Pietrocola et al (2003) analisam a aplicacdo numa disciplina do curso de licenciatura em
Fisica da metodologia de ensino interdisciplinar de Gerard Fourez, intitulada "llhas Interdisciplinares
de Racionalidade”. Nessa perspectiva, os licenciandos desenvolveram projetos sob essa tematica. O
objetivo da pesquisa foi avaliar a possibilidade de se criar um espaco para reflexdo sobre a
interdisciplinaridade no contexto de uma formacéo disciplinar. O desenvolvimento desses projetos
mostrou como sdo de dificil execucdo, tanto por parte dos licenciandos como por parte dos
professores. Com isto a chance de fracasso aumenta em proporgdo direta com o nivel de realidade.
No entanto, os autores também mostram que o exercicio teve o mérito de mostrar a viabilidade da
reflexao sobre problemas com conotacéo real.

Weigert et al (2005) narram as tensGes, demandas e negociacdes que aconteceram no
trabalho coletivo de um planejamento interdisciplinar que envolveu instituicdes académicas diversas e
professores de uma escola da rede publica. Os autores apontam que a primeira tentativa de
desenvolver a interdisciplinaridade foi focada nos contetidos (a professora de Biologia tentou amarrar
conteddos proximos entre as disciplinas, sem maodificar as atividades curriculares). Os autores ainda
apontam a necessidade de que a Universidade assessore o trabalho da escola e ndo apenas o
organize.

Rocha Filho et al (2006) analisam os discursos de professores e a natureza do trabalho
coletivo durante o desenvolvimento, em uma disciplina de mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica, de unidades interdisciplinares que foram aplicadas pelos professores-alunos em suas
escolas. Entre os resultados, estdo o estabelecimento de vinculos afetivos no trabalho em grupo, e a
preocupacdo com a multidisciplinaridade encontrada em algumas dessas unidades.

Lucatto e Talomoni (2007) elaboraram em conjunto com professores de varias disciplinas do

3° ano do ensino médio um planejamento interdisciplinar focado na Educacdo Ambiental (EA).
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Analisando entrevistas e através da observagdo participante, os autores investigaram as praticas
pedagdgicas dos professores e o trabalho coletivo na Educacdo Ambiental. Os resultados mostraram
que o didlogo constante contribuiu muito para o fortalecimento do grupo de trabalho e que a
possibilidade de troca de experiéncias entre os participantes permitiu a solucdo das duavidas e
insegurancas inicialmente presentes nas manifestacdes dos professores, contribuindo para que se
sentissem a vontade para opinar, sugerir, propor e efetivar acdes, bem como para avaliar
desempenhos, num processo de crescimento individual e coletivo.

Hartmann e Zimmermann (2007) também narram a parceria entre universidade e uma escola
publica que ja realizava atividades integradoras até mesmo antes das DCNEM (1998). Nesse
trabalho, as autoras analisaram as tensdes e negociacdes que aconteceram nesse grupo de trabalho
coletivo. Interessante observar, ao contrario das outras pesquisas ja citadas, que:

[...] para conseguir estabelecer a aproximacgéo entre as duas areas, os professores
ndo partem do conteddo das suas disciplinas, mas procuram identificar em uma
situacdo real o que pode ser abordado a partir delas. Essa forma de conduzir a
interdisciplinaridade tem levado os professores a identificar em situacBes
cotidianas os elos entre a sua disciplina e as demais. (Hartmann e Zimmermann,
2007, p.11, grifo nosso)

Batista et al (2008) relatam todo o processo de trabalho coletivo no desenvolvimento de um
projeto de ensino interdisciplinar durante um curso de formacdo em servigo com professores de todas
as areas dos niveis fundamental e médio. Esse trabalho, ao contrario da maioria dos outros, procurou
discutir teoricamente a nocdo de projeto para efetua-lo. Através de gravacBes em audio dos
encontros e de entrevistas com os docentes realizadas em etapas diferentes do processo, 0s autores
apresentaram os seguintes resultados:

i) concepcdes iniciais dos docentes sobre interdisciplinaridade: os professores achavam que

deveriam trabalhar contetdos de outras disciplinas também, além de que seria necessaria a
participagcdo de todas as disciplinas; os professores também julgavam que a
interdisciplinaridade seria a justaposicdo das disciplinas em torno de um tema
(multidisciplinaridade), além de que essa pratica seria fundamentalmente coletiva;
professores também apresentaram avaliacdo positiva e interesse em uséa-la, mas alegam falta
de tempo, de formacao inicial adequada, além das dificuldades por lecionarem em diversas
escolas. Também mostraram preocupagdo com uma possivel superficialidade de tratamento
na pratica interdisciplinar, além do fato de que contelidos repetidos desmotivam os alunos;

i) dificuldades do trabalho coletivo: problemas com a compreensdo dos alunos em relacdo ao

trabalho coletivo, a organizac@o do tempo escolar para os professores poderem se encontrar,

além de divergéncias de ideias que demandam atitude de mediacdo, negociacdo e

desprendimento por parte dos participantes.

Como conclusdo, as autoras apontam que trabalhar interdisciplinarmente na escola em
momentos especificos propicia a efetividade da implementacado, superando problemas de formacao
de professores e estruturas escolares que surgem em propostas de alteracéo integral no curriculo do
Ensino Médio.

Num tom de retrospectiva, Eichler e Del Pino (2010), através da andlise do histérico do grupo

de pesquisa no trabalho com a formagéo continuada de professores de quimica e dos referenciais
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tedricos que norteiam os trabalhos desse grupo, apresentam a producdo de material didatico de
natureza interdisciplinar como estratégia para a formacédo inicial e continuada de professores de
ciéncias do ensino bésico.

Watanabe-Caramello e Striede (2011) também realizaram um planejamento em conjunto com
professores de Fisica e licenciandos de uma escola basica. Ao analisarem registros escritos sob a
forma de diarios produzidos pelos licenciandos, e também questionarios e redagfes redigidos pelos
alunos da rede publica, apresentaram como resultados: “(i) necessidade de estabelecimento de
vinculos com a realidade dos alunos, (ii) importancia de estabelecer vinculos com os curriculos
instituidos na escola e (iii) necessidade de complexificar o conhecimento.” (p.600)

Halmenschlager e Souza (2012) investigaram como se processa a escolha por determinados
temas numa abordagem integrada das areas de Fisica, Quimica e Biologia, ocorrida em uma escola
que estéa reconstruindo seus curriculos de maneira interdisciplinar. Através de entrevistas a membros
de um grupo de estudo que atua em conjunto com a escola na abordagem tematica (composto por
professores da escola basica, universitarios, alunos de graduacédo e pos-graduacdo), os autores
concluiram que as escolhas pelos temas fixaram-se primeiramente nos contetdos, focando conceitos
centrais, sendo que as possibilidades de problematizacéo e as discussfes de natureza sociais ndo
foram levadas em consideracdo nessas escolhas. Segundo os autores, o ideal seria se efetivar
primeiro a escolha dos temas para a promoc¢do de um trabalho interdisciplinar mais adequado, no
entanto, a experiéncia mostrou que mesmo efetuando a escolha dos conteddos centrais inicialmente,
foi possivel uma articulacdo entre os contelidos disciplinares, que ndo se apresentaram de forma
linear nem fragmentada.

Hunsche e Auler (2012) focam sua andlise nas dificuldades e potencialidades encontradas
por sete licenciandos em Fisica em seu estagio supervisionado, no processo de uma reconfiguracao
curricular pautada pela abordagem de temas sociais. Como resultados, os autores concluem que um
curriculo estruturado em torno de temas, de problemas reais, abertos, tem o potencial de agucar a
curiosidade epistemoldgica e romper com a desmotivacdo dos alunos. Também justificam que deve
haver uma passagem do que chamam “rigor” & flexibilidade curricular. A pesquisa também sugere
que os cursos de formacado devam ser repensados para efetivar um curriculo em torno de problemas
reais e abertos.

Perrott (1980) investiga na Suécia como os professores dizem lidar com as mudancas
curriculares instituidas sobre o desenvolvimento sustentavel, o que exige uma postura e metodologias
interdisciplinares. Como resultados eles concluiram que os professores eram influenciados por suas
préprias tradicées de sua disciplina, em especial, os professores de ciéncias que usavam fatos e
leituras como principais métodos de estudo (sem complementa-los com outras abordagens).
Também os autores concluiram ser necessario criar dentro das escolas, oportunidades para os
professores trabalharem em colaboracdo numa abordagem interdisciplinar, e também promover
treinamento adequado e ajustado as necessidades das diferentes disciplinas. Educacdo ambiental é
interdisciplinar em sua natureza e envolve aprender a partir do ambiente assim como sobre o

ambiente.
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Cachapuz (2013) apresenta uma abordagem possivel para explorar as relacdes dialégicas
entre arte e a ciéncia no ensino de ciéncias, relatando os resultados de uma oficina realizada com
professores de ciéncias com o objetivo de sensibiliza-los e melhorar as suas competéncias para o
uso da arte.

Apesar da importancia que os proprios professores atribuem para a interdisciplinaridade, eles
ndo conseguem trabalhar interdisciplinarmente (Zucchi e Rados, 2002), pois essa pratica se mostra
muito dificil (Pietrocola et al., 2003) e os professores sao pouco preparados (Batista et al., 2008).

No entanto, as pesquisas analisadas sao bem otimistas com relacéo as possibilidades de uso
da interdisciplinaridade na escola. Também parece consenso que o professor, ndo estando
familiarizado com um pensamento interdisciplinar (Perrott, 1980), ao ser solicitado a trabalhar nessa
forma, ndo consegue se desvencilhar do enfoque no contetido (Weigert et al., 2005; Halmenschlager
e Souza, 2012) e quando o faz, a préatica interdisciplinar se mostra adequada (Hartmann e
Zimmermann, 2007).

Também observamos que varios dos trabalhos no Brasil sédo pautados na colaboracéo entre
0s especialistas em Educacdo da universidade e os professores (Weigert et al., 2005; Lucatto e
Talomoni, 2007; Hartmann e Zimmermann, 2007; Batista et al., 2008; Watanabe-Caramello e Striede,
2011; Halmenschlager e Souza, 2012). Esses trabalhos sugerem que essa parceria apoia o professor
no trabalho interdisciplinar, que através do didlogo constante e troca de experiéncia pode ultrapassar
0s obstaculos a prética interdisciplinar na escola. Também os trabalhos analisados sdo bastante
unanimes em valorizar a formacdo inicial e continuada do professor para se trabalhar
interdisciplinarmente.

Além disso, notamos nos trabalhos de autores nacionais uma tendéncia de analise do
trabalho coletivo e das relacBes interpessoais nos processos educacionais (Weigert et al., 2005;
Rocha Filho et al., 2006; Lucatto e Talomoni, 2007).

2.3.3. Sugestoes, Discussdes ou Possibilidades de Trabalho Interdisciplinar na escola

Entre os 54 trabalhos categorizados como ligados a pratica escolar, selecionamos 17 deles
que se propdem a discutir, analisar ou sugerir possibilidades de trabalho interdisciplinar na escola.

Discorrendo sobre estes 17 trabalhos, encontramos o de Bardeen e Lederman (1998) que, de
acordo com as demandas nos EUA®®, propdem que a ciéncia seja ensinada de maneira integrada no
ensino médio.

Ja Nehring et al. (2002) partem da noc¢édo de transposicao didatica de Chevallard e das ilhas
de racionalidade propostas por Fourez como uma alternativa interdisciplinar, propondo o
desenvolvimento de atividades por projetos de modelizacdo, que segundo os autores, permite a

aplicacdo a realidade de forma significativa. E apresentado entdo como exemplo das etapas de

construcdo de uma ilha interdisciplinar de racionalidade o tema: “um banho saudavel”.

28 . . ~ . T . .
Segundo os autores, na época da publicagdo do artigo, os alunos escolhem as disciplinas de biologia em

primeiro lugar, em seguida, quimica, e cerca de 25% dos “sobreviventes” fazem fisica. Ainda os autores relatam

que nessas disciplinas, os contetddos sdo tratados como completamente independentes e ndo relacionados.
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O trabalho de Rezende e Cola (2004) propde que as hipermidias também podem ser
materiais educativos adequados para promover a flexibilidade cognitiva a partir da abordagem
interdisciplinar de conteidos complexos.

Alguns trabalhos analisados propdem, sem uma sistematica pesquisa da viabilidade ou de
resultados em sala de aula, trabalhos na escola com abordagem interdisciplinar, como por exemplo
historia, arte, epistemologia da ciéncia, literatura etc. Nessa linha, Zanetic (2006) discute e sugere
atividades interdisciplinares envolvendo fisica e arte (literatura e letras de musica), defendendo o
trabalho em sala de aula com aspectos histéricos e filoséficos mediados pela literatura, que também
pode propiciar o trabalho com obstaculos epistemologicos (Bachelard) entre alunos ndo motivados.

Arroio (2007) propde o uso de fiimes como uma ferramenta importante na abordagem
interdisciplinar do ensino de ciéncias, com o objetivo de preparar os jovens para um mundo de
mudancas constantes. Nesse artigo, o autor analisa o potencial de alguns filmes para o ensino e a
aprendizagem de ciéncias. Outros exemplos de trabalhos nessa linha sdo Galdabini e Rossi (1993),
sobre textos histéricos no ensino de fisica; Reis et al. (2001) sobre histdria, filosofia e textos originais;
Browne (2002) que discute o ensino de economia e educacdo ambiental; Fauque (2009), que
trabalha com a pilha de volta (quimica, fisica, histéria e epistemologia); Besson (2013) usa modelos
histéricos no ensino de friccdo entre os solidos. Ja Pisano (2012) defende que historia e
epistemologia da ciéncia ajudam a entender a evolucdo da matematica e ciéncias fisicas na
interpretacdo de modelagem de um fenbmeno e sua interpretacdo. Também frisa que € importante
discutir questbes de eficacia e poder, tanto do ponto de vista da sala de aula ou da formacéo de
professores de fisica.

Embora ndo seja necessariamente voltado para a Educagédo, Morange (2007) mostra com
exemplos atuais e do passado que as relagdes interdisciplinares entre fisica e biologia ndo podem ser
compreendidas sem o conhecimento do seu referencial historico.

Develaki (2008) se baseia no fato de que os problemas modernos sdo complexos e
interdisciplinares e envolvem analise de riscos associados e a dificil comunicacdo entre especialistas
dos mais diversos campos. Para a autora, a educacdo com adequada promocdo da
transdisciplinaridade, é a chave para resolver esse problema e em especial a comunidade de ensino
de ciéncias ndo tem se preocupado muito com essa questdo. Nesse artigo é defendido que é preciso
desenvolver e exercitar a capacidade de comunicacdo entre as diferentes areas e a abordagem
transdisciplinar € o caminho.

Assim, para a autora € preciso na escola “promover consciéncia e transcender a especifica,
mas limitada perspectiva de cada disciplina, e portanto assegurar uma base sélida para uma sintese
transdisciplinar do conhecimento e a efetiva aplicacdo da compreensdo e abordagem dos problemas
de todo dia.” (p.-887) O desenvolvimento de tais objetivos requerem mais filosofia e mais formacéo do
professor. Tomando a fisica como exemplo, a autora coloca que a transdisciplinaridade:

[...] deveria significar a apresentacdo de contetdo especializado da disciplina
dentro de um referencial filosofico e sociolégico, comparando e correlacionando a
fisica com outras ciencias e filosofias de vida, adquirindo consciéncia da restrita
perspectiva da fisica, dos limites e temporabilidade/historicidade de suas teorias,
do alto prestigio que o pensamento cientifico tem na tradicdo ocidental e de uma
atitude critica frente a tecnologia e assim por diante. (Develaki, 2008, p.882)
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Os autores acima ainda tecem comentarios e elogios ao novo curriculo da Grécia, que no
ensino médio se materializa em novos livros textos e projetos interdisciplinares dentro do quadro de
cada disciplina, que devem corresponder a 10% do tempo de ensino e com paralelos ciclos de
projetos de longa duracao (2 horas por semana por 4 meses).

Pisano e Guerriero (2008) defendem que a base de um ensino interdisciplinar € a introducéo
do uso da historia da ciéncia como uma parte integrante da cultura. Essa abordagem também motiva
alunos e nos professores promove: esforco por uma cooperagdo concreta, convergéncia de
interesses culturais para além das barreiras das disciplinas, a busca compartiihada para uma
cumplicidade intelectual para desafiar a tradigdo, a falsa dicotomia entre o conhecimento cientifico e
humanistico. As autoras italianas discutem um exemplo em que a histéria da ciéncia foi usada como
pretexto inicial num trabalho entre as disciplinas fisica e inglés, sendo que a experiéncia foi positiva,
pois lhes forneceu também uma ocasido para o trabalho em equipe.

Lamanauskas (2009) defende que o ensino diferenciado (teaching differentiattion), ou
personalizado, € um componente chave do futuro processo de ensino/aprendizagem. Essa
abordagem também influencia positivamente a eficiéncia da gestdo integrada do ensino e é
facilitadora da avaliacdo diferenciada dos alunos, ja que o ensino integrado procura o mais elevado
grau de conhecimento e o diferenciado aponta para todos os alunos.

Papotnik (2009) propde que a interdisciplinaridade deve ser conectada a técnica e tecnologia
e integrada a escola moderna. Neste contexto, o autor propde o desenvolvimento de projetos (project
tasks) pelos alunos como um meio adequado de estratégia de formagéo educacional em que esta em
jogo o desenvolvimento do pensamento divergente, compatibilidades criativas, a aquisicdo, o
aprofundamento etc. Assim o aluno vai praticando e utilizando conhecimentos no dominio da técnica,
a tecnologia, a organizacdo do trabalho, economia, ergonomia, ecologia, informatica e ciéncia da
computacdo, design industrial. O autor também ilustra suas ideias citando os procedimentos
efetivados durante um projeto de construcdo de objetos (modelos) sobre elementos do ambiente, no
qual trabalharam em colaboracdo os professores de varias areas: técnica e tecnologia, técnica e
ciéncia natural, quimica, biologia, fisica, limpeza, geografia, histéria etc.

Romeu e Saorin (2011) defendem o ensino interdisciplinar a partir de um ideal de escola para
todos, solidaria e respeitosa das diferencas, cuja metodologia de ensino usa o conteddo como meio e
nao como fim em si mesmo: as UDI (Unidad Didactica Integrada), ou Unidades Didaticas integradas.
Neste artigo, 0os autores apresentam a implementacdo e avaliagdo das UDI, cujas principais
caracteristicas sdo: fomentam um tema motivador para os alunos com duracdo definida e pré-
determinada (duas ou trés semanas), abordam a programacédo geral de todas as areas envolvidas,
envolve todos os professores em uma classe, sdo centradas nos alunos, de maneira a promover o
desenvolvimento de conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes.

A implementagdo das UDI sdo divididas, segundo os autores, em varias fases. Fase I:
formacédo e trabalho colaborativo dos professores em torno do projeto da UDI (escolha do tema,
selecdo dos objetivos e conteddos, andlise das possibilidades de integracdo, decisGes sobre o

processo metodoldgico). Fase Il: apresentacdo da UDI na sala de aula e definicdo do formato
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definitivo da mesma. Fase lll; analise, sintese e “transferéncia do conhecimento”. Fase IV: avaliacdo
como uma fonte de aprendizagem e aperfeicoamento.

Resumindo, dentre os 54 artigos focados na pratica escolar, 17 deles ndo versavam
necessariamente sobre praticas desenvolvidas, mas de sugestfes, andlises ou reflexdes sobre
possibilidades e limites de aplicacdo de interdisciplinaridade na sala de aula. De uma maneira geral,
varios desses trabalhos discorrem sobre o uso da histéria e filosofia da ciéncia no ensino aliada a
arte, cultura e literatura (Galdabini e Rossi, 1993; Reis et al., 2001; Browne, 2002; Zanetic, 2006;
Morange, 2007; Arroio, 2007; Develaki, 2008; Pisano e Guerriero, 2008; Fauque, 2009; Besson, 2013;
Pisano, 2012).

Além disso, também observamos em relacdo a interdisciplinaridade na sala de aula, a
discussdo de temas como o uso de hipermidias (Rezende e Cola, 2004), o trabalho de transposicao
didatica (Nehring et al., 2002), a integracao curricular (Bardeen e Lederman,1998), a defesa de um
ensino diferenciado (ou personalizado) (Lamanauskas, 2009), além do desenvolvimento de projetos
pelos alunos (Papotnik, 2009; Romeu e Saorin, 2011).

2.4.A integracdo Curricular %

Pensando especificamente nas pesquisas em ensino de fisica e ciéncias, e em quais 0s
resultados que elas apresentam para o ensino médio: qual € melhor, o ensino disciplinar ou um
ensino estruturado em areas, o chamado ensino integrado®’, como almejado pelo Governo Federal na
sua proposta de redesenho curricular?

N&o encontramos na literatura especifica sobre ensino de ciéncias, com destaque para a
fisica, qualquer trabalho contundente que nos permita responder a essa questao. Existem teéricos
defendendo e argumentando a favor da interdisciplinaridade escolar, outros apenas refletindo em
como efetiva-la e muitas pesquisas praticas envolvendo situagBes pontuais interdisciplinares na
escola e no curriculo, em momentos especificos apenas, trabalhos esses que ndo nos permitem
generalizacbes para rechacar ou aceitar um curriculo por area.

A integracéo curricular por areas com extin¢éo das disciplinas ndo é defendida na nossa area,
sendo muito pouco discutida. Especificamente sobre a integracdo curricular com o significado de
unido de disciplinas de uma mesma area, encontramos em nossa revisao bibliografica apenas quatro
trabalhos que explicitamente abordam o tema, todos eles antigos. Trés desses trabalhos defendem a
manutencéo das disciplinas: Arca e Vicentini (1981), Lavaqui e Batista (2007) e Kawamura (1997)31, e
apenas um unico trabalho defende a integragdo na area de Ciéncias da Natureza, mas preservando,

de certa maneira, as especificidades de cada disciplina: Bardeen e Lederman (1998).

*° Esta secdo esta publicada em Mozena e Ostermann (2014a).

% Entendemos aqui como ensino integrado, aquele que integra vdrias disciplinas de uma mesma area em uma
Unica matéria escolar, como é o caso de abarcar os conteldos de fisica, quimica e biologia numa unica
disciplina chamada ciéncias naturais. Em tese um ensino dessa natureza seria estruturado por temas.

1 Este artigo esta fora do escopo desta revisao bibliografica por ndo se tratar de uma revista Qualis A ou B. No
entanto, utilizamos este trabalho especificamente nesta discussdo sobre intergragao curricular, por se tratar de
uma contribuigdo importante para a discussdao aqui encabecgada realizada por reconhecida pesquisadora de
nossa area.
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Analisando esses quatro trabalhos, percebemos que a escolha pelo uso da
interdisciplinaridade em momentos esporadicos ou num curriculo integrado esta estritamente
relacionada com os objetivos educacionais do professor.

Essa questao foi bem abordada por Lavaqui e Batista (2007), os quais julgam que a ideia de
unidades didaticas integradas “direcionam-se mais intensamente para uma formacdo em que o0s
contelidos curriculares possam ser entendidos pelos alunos de forma ampla, destacando, dentre
outros aspectos, o reconhecimento das influéncias sociais, econémicas e culturais presentes na
construcdo do conhecimento”, ao passo que na manutencdo das disciplinas e no uso de estratégias
interdisciplinares esporadicas, “0s objetivos formativos estao, na sua formulagao inicial, direcionados
a geracado da alfabetizacdo cientifica e tecnolégica, constituindo-se primordialmente no estudo, sob
diferentes enfoques, de questfes técnico-cientificas.” (p.415)

Os autores citados defendem a utilizacdo da interdisciplinaridade em momentos especificos,
como a maioria dos trabalhos na area faz, ndo necessariamente defendendo uma posicdo contra a
integracdo. No entanto, as justificativas apresentadas por esses autores se relacionam mais aos
problemas estruturais do Ensino Médio, como a formacéao disciplinar dos professores e a falta de
tempo para planejamento, dificuldades que de certa maneira encontram uma “solu¢do” no redesenho
curricular proposto atualmente pelo Governo Federal.

A partir de raciocinio semelhante, Arca e Vicentini (1981) defendem a manutencdo das
disciplinas e o uso da interdisciplinaridade em situacGes especificas. Para esses autores, 0 objetivo
da interdisciplinaridade é levar as pessoas a compreenderem o significado e a importancia dos
diferentes campos disciplinares, assim como o desenvolvimento da capacidade de reconhecer e
utilizar esse conhecimento disciplinar para a solugdo de problemas reais. Isso pode ser feito na
escola, integrando no¢Bes e metodologias e empregando uma linguagem comum que pode ser
entendida e usada por nao cientistas. Nesse sentido, a disciplina é importante para estabelecer essas
fronteiras.

Os autores também nao concordam com a ideia de uma disciplina chamada “ciéncia
integrada”, mas sim com o0 estudo sistematico de problemas que requerem a confluéncia e
convergéncia de diferentes pontos de vista disciplinares e de areas diferentes, como a compreensao
de quando a fisica € necesséria ou o que significa olhar para um problema do ponto de vista de um
fisico, por exemplo. Sobre o ensino secundario, os autores frisam que o ensino deve centrar-se na
compreensdo do significado das disciplinas e na importancia de levar seus estudantes a uma
apreciacdo deste tipo de conhecimento, e emitir julgamentos sobre sua plenitude e relevancia para a
realidade.

Numa mesma linha de pensamento, com relacdo a importancia da disciplinaridade para se
desvelarem no ensino os limites da fisica, Kawamura (1997) defende a disciplinaridade, pois:

A ideia de disciplinaridade é importante para demarcar e para poder
compor. Somente é possivel compor um todo juntando as partes quando vocé
conhece as partes. A disciplinaridade é o ato de conhecer essas partes. Um todo é
muito mais que a soma das partes, mas € preciso que vocé tenha essas partes.

(p-5)
Nesse caso, para a autora, ndo é preciso apenas ensinar a fisica, mas mostrar o que € a
fisica, sua maneira de olhar o mundo e sua relacdo com o contexto social e relagdes de poder. Nesse
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caso, a disciplinaridade “permite justamente separar os limites entre o saber disciplinar e as esferas
de acao/decisdo. Permite explicitar o espago de escolhas possiveis, para além das certezas da
ciéncia.” (Kawamura, 1997, p.6)

Ja com relacao a defesa de um ensino integrado por areas, Bardeen e Lederman (1998), de
acordo com as demandas nos EUA, propdem que a ciéncia seja ensinada de maneira integrada no
Ensino Médio, mas preservando de certa maneira as especificidades de cada disciplina. Partindo de
um estudo que indica que a quimica é pré-requisito para a aprendizagem da biologia e de que a fisica
€ pré-requisito da aprendizagem da quimica, os autores propdem que, em trés anos, sejam
ensinadas as disciplinas Ciéncias |, Il e lll, cuja énfase no primeiro ano seria a fisica, no segundo, a
quimica e, no terceiro, a biologia. Estas disciplinas seriam integradas e conjugadas com a de
matematica. Os autores ainda sugerem que tépicos em ciéncias da Terra e do espaco podem servir
como uma linha temética que usa os conhecimentos da fisica, quimica e biologia. Por exemplo, a
quimica da atmosfera superior, a solubilidade do oceano, a fotossintese, a rotacdo da Terra, a
gravidade, as fontes de energia interna e externa etc.

Segundo os Ultimos autores citados, a proposta estava sendo aplicada em 24 escolas dos
EUA. Em conversa por e-mail com a autora principal em agosto de 2013, fomos informados que o
projeto acabou, embora ainda esteja sendo implementado em algumas escolas. As principais razfes
apontadas para seu fracasso sdo mudancas politicas na universidade e o fato de que os professores
nao se fixam por muito tempo nas escolas.

Embora este ultimo trabalho citado defenda a integracédo do ensino de ciéncias em uma Unica
disciplina, consideramos esta proposta viavel no contexto brasileiro, pois esta abordagem nao
negligencia a integridade e a coeréncia da fisica como uma disciplina, 0 mesmo acontecendo para a
guimica e a biologia, pois cada especialista assume a docéncia em um ano letivo, assessorado pelos
outros professores da area. Nessa perspectiva, seria possivel aliar a interdisciplinaridade obrigatéria

em lei com o ensino disciplinar dado por especialistas ao longo dos trés anos do Ensino Médio.
2.5. A Interdisciplinaridade no EPEF e ENPEC

Tendo ciéncia de que muitas pesquisas de qualidade acabam n&do sendo publicadas em
revistas Qualis, optamos por ampliar nossa analise sobre um panorama publico da compreenséo e
uso da interdisciplinaridade na area de ciéncias para o ensino médio, investigando também dois
grandes eventos representativos de nossa area de base, a Fisica: o Encontro Nacional de Pesquisa
em Ensino de Ciéncias (ENPEC), edi¢Bes entre 2005 a 2011; e o Encontro de Pesquisa em Ensino
de Fisica (EPEF), edicbes entre 2004 e 2012. Este estudo foi apresentado em separado, pois,
embora sejam arbitrados, os artigos publicados em congressos tém outra estrutura, proposito e até
mesmo qualidade diferente daqueles publicados nas revistas Qualis, além do fato de que o objetivo
era complementar a andlise anterior.

Nessa parte da revisdo, realizamos busca por trabalhos na Internet diretamente na pagina
dos eventos. Quando disponivel mecanismo de busca, esta foi efetuada pelas mesmas palavras-
chave da pesquisa com as revistas Qualis (interdiciplinaridade, interdisciplinar e multidisciplinaridade).
Quando ndo havia mecanismos de busca, consultamos o livro de resumo, ou procuramos trabalho
por trabalho.
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Distribui¢cdao dos Artigos selecionados EPEF-ENPEC (Total=42)

Fundamentos Epistemoldgicos

Concepgdes sobre interdisciplinaridade
Pratica escolar da interdisciplinaridade M EPEF (n=11)

Interdisciplinariade em vestibulares/ENEM B ENPEC (n=31)

Revisao bibliografica

0 5 10 15 20 25

Gréfico 6 — Distribui¢cdo dos artigos selecionados do EPEF (2004 a 2012) e ENPEC (2005 a 2011) com relagao
ao seu conteudo.

Foram coletados 42 artigos (11 do EPEF e 31 do ENPEC), cuja leitura integral levou-nos a
perceber a natureza diferenciada de alguns trabalhos em relacéo as revistas Qualis. Com relagdo as
categorizagbes empreendidas nas analises anteriores, entre os trabalhos dos eventos em questao,
encontramos apenas um que se relacionou aos fundamentos epistemolégicos da
interdisciplinaridade (n=1), outros que abordaram concepc¢des sobre interdisciplinaridade (n=9) e a
grande maioria relacionada a pratica escolar da interdisciplinaridade [possibilidades e limites de
aplicacdo de interdisciplinaridade (n=0), foco no professor (n=11), foco na sala de aula/aluno (n=11)].
Entre os trabalhos de natureza diferenciada aqueles encontrados nas revistas Qualis, alguns
versavam sobre interdisciplinaridade em exames nacionais (vestibulares/ENEM) (n=6) e outros

perfaziam revis@es bibliograficas (n=4), conforme mostramos no Grafico 6.

2.5.1. Fundamentos Epistemoldgicos da Interdisciplinaridade

Um anico trabalho se debrucou sobre a epistemologia da interdisciplinariade: Motta e Krapas
(2012), que defendem a interdisciplinaridade como Georges Gusdorf e Hilton Japiassu, mas mostram
também criticas a visdo interdisciplinar como Veiga-Neto. A partir da concepcdo de
interdisciplinaridade como articulagcdo de didlogo entre as disciplinas e ndo como a busca pela
unidade do conhecimento, os autores apresentam o formalismo légico-matematico da Teoria Geral
dos Sistemas, elaborada por Ludwig von Bertalanff, que permite articular conceitos de campos
distintos do conhecimento, através da identificacéo de principios gerais e leis de estrutura semelhante

entre esses campos.

2.5.2. Concepcoes sobre interdisciplinaridade

Dentre os 42 trabalhos selecionados, 9 se dedicaram a explorar concepcfes de professores
sobre interdisciplinaridade, pesquisas estas que confirmaram os resultados ja analisados para as
revistas Qualis.

Ao pesquisar na literatura, documentos oficiais, e em entrevistas a professores de
universidades e poés-graduandos, Berti e Fernandez (2007) chegaram a conclusdo de que a
interdisciplinaridade pode ser compreendida como sendo feita a partir do professor ou dos

professores de disciplinas diferentes.
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Ja Pereira (2007), ao analisar o trabalho de conclusao de gestores de escolas publicas que
participaram de um curso de formacédo continuada, aponta que grande parte dos gestores identifica a
importancia da pratica interdisciplinar para a formacdo global do sujeito, entretanto, ndo se sentem
seguros para elaborar nenhum tipo de proposta nesse sentido.

Através de entrevistas que versavam sobre metodologias de ensino sobre o tema “Agua’,
Silva e Rodrigues (2009) analisaram as concepgfes de 11 professores de quimica do ensino médio
de escolas publicas. Como resultados eles obtiveram:

- Obstéaculos para o exercicio da interdisciplinaridade: auséncia de interacdo entre
os professores da escola durante o planejamento, falta de tempo e recursos, e o
trabalho solitario na pratica pedagogica.

- Caracteristicas interdisciplinares na pratica docente: necessidade de um tema em
comum entre as disciplinas ou tema gerador facilitaria esse trabalho.

- Visdo dos professores sobre interdisciplinaridade: interdisciplinaridade como o
desenvolvimento de conhecimentos de uma area especifica, relacionando-os com
outras areas, tais como: Biologia, Fisica, Geografia e Histéria. (p.6)

Cardoso et al. (2005) discutem a interdisciplinaridade, incluindo seu histérico de surgimento.
Em seguida os autores apresentam um estudo de caso envolvendo 20 professores das disciplinas de
guimica e biologia e sua visao da interdisciplinaridade, bem como a entrevista com alunos do ensino
médio (n=190). Como resultados, os autores apresentaram que:

[...] apesar da maioria dos professores avaliados acreditarem na
interdisciplinaridade como veiculo facilitador do processo ensino-aprendizagem,
inclusive declarando-se como aplicador em sala de aula daquilo que |€ e interpreta
como interdisciplinaridade, os resultados obtidos com os alunos sugerem que
estes ainda ndo estdo adaptados ao processo de interdisciplinaridade aplicado
atualmente na avaliacdo da referida instituicdo de ensino. Com este resultado
pode sugerir que o conceito de interdisciplinaridade empregado atualmente pelos
professores avaliados pode estar equivocado, ou sua forma de utilizacdo ainda
precisa ser aperfeicoada. (Cardoso et al., 2005, p.8)

Trindade e Chaves (2005) apresentam os resultados de uma pesquisa sobre os desafios do
novo ensino médio na ética dos professores de ciéncias com respeito a proposta de ensino pautado
na interdisciplinaridade. Foi realizada pesquisa documental e pesquisa bibliografica, além de
entrevistas com professores das disciplinas quimica, fisica e biologia. Os resultados da investigacao
evidenciaram que

[...] os professores ndo se mostram alheios as discussfes relacionadas a
interdisciplinaridade, o que ndo significa que esses sujeitos revelem formas
complexas de lidar com esse conceito ou que implementem acdes
conscientemente elaboradas, tendo em vista o ensino interdisciplinar. Predomina,
nas concepc¢des dos professores, uma visdo instrumental da interdisciplinaridade,
em consonancia com a concepg¢do apresentada nos documentos da reforma do
ensino médio. (p.1)

Carlos e Zimmermann (2005) fazem uma breve revisdo de literatura sobre a
interdisciplinaridade e buscam a concepcao de alguns professores de uma escola publica de ensino
médio do Distrito Federal acerca do mesmo tema. Os autores constataram auséncia de consenso e
de precisdo conceitual sobre o que seja interdisciplinaridade. Entre os professores, os autores
constataram que alguns concebem a interdisciplinaridade como sendo caracterizada pela interacdo
de varias disciplinas e outros acreditam que a interdisciplinaridade pode ser executada, mas em

ambos 0s casos, prevaleceu a visdo multidisciplinar.
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Augusto e Caldeira (2005) investigaram as dificuldades encontradas pelos docentes de
ensino médio para a construcdo de praticas interdisciplinares. Eles entrevistaram 23 professores
participantes de um curso de formacdo em servico. As principais dificuldades apontadas pelos
docentes sdo o desinteresse e a indisciplina dos alunos, além da falta de acesso a fontes de
pesquisa, amparo familiar, conhecimento em conteddos que séo pré-requisitos, além do fato de nao
receberem bem novos métodos de ensino e estarem inseridos em salas de aulas superlotadas. As
autoras ainda destacam que os professores nao se colocam como 0s responsaveis pelo papel de
mediadores do processo ensino e aprendizagem.

Cardoso et al. (2011b) apresentam analises complementares de outro trabalho apresentado
no mesmo congresso. Neste caso, 0os autores analisaram mais a fundo o trabalho dos professores da
escola e elencaram as dificuldades por eles manifestadas: dificuldade dos professores em dominar
contelidos de outras disciplinas, dificuldade dos professores em criar relacbes pertinentes entre os
contetidos de diferentes disciplinas, dificuldade para troca de experiéncias entre os professores,
dificuldades encontradas pelos professores para uma formacdo continuada, falta de recursos
financeiros destinados a pesquisa e ao trabalho interdisciplinar, fragmentacdo do ensino na
graduacéo e comprometimento do grupo de professores.

Feistel e Maestrelli (2011) analisam as falas de 6 professores formados em fisica, quimica e
matematica do curso interdisciplinar de ciéncias naturais e matematica. Seus resultados apontam
que:

a) importancia do ensino interdisciplinar: os professores foram unanimes em afirmar que ela é
importante e necessaria, e sua pratica precisa ser desenvolvida;

b) concepcgéo de interdisciplinaridade: os professores compreendem o desenvolvimento da
interdisciplinaridade como uma maneira de articular os conhecimentos de diferentes areas em favor
de um ensino contextualizado, que tenha sentido para a vida do aluno.

c¢) formacao e pratica interdisciplinar: os professores enfatizaram que ainda ndo conseguiram
colocar em pratica a interdisciplinaridade em suas aulas, mas que pretendem fazé-lo. Os principais
motivos apontados foram a falta de estrutura (fisica e humana), falta de didlogo e parceria entre os

professores, além da falta de conhecimento.
2.5.3. Pratica Escolar

Entre os 42 trabalhos selecionados apresentados nos eventos descritos, 22 se concentraram
nas possibilidades e limites de aplicac@o da interdisciplinaridade.

Entre esses, 11 se detiveram a explorar a interdisciplinaridade em pesquisas desenvolvidas
com o foco no professor que ampliaram ainda mais nossa percepcdo para os problemas e as
possibilidades da interdisciplinaridade na sala de aula e a importdncia da formacgdo inicial e
continuada nessa direcéo.

Ohira e Batista (2005), através de revisdo de literatura e trabalhos ja desenvolvidos,
apresentam um programa de pratica de ensino para a formacao inicial de professores responsavel
pelo desenvolvimento de diversas capacidades necessarias a pratica interdisciplinar. Para isso eles
apresentam alguns pressupostos: predisposicdo ao aprendizado e a reflexao critica, dominio da
disciplina, disposicdo para diferenciacdo progressiva, entendimento acerca do contexto em que se
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atua, trabalho coletivo com clima de cooperagéo e flexibilidade, avaliacdo continua do processo. Na
sequéncia os autores discorrem sobre como efetivam um programa de pratica para o ensino
interdisciplinar.

Lavaqui e Batista (2005) apresentam seu entendimento em relacdo a interdisciplinaridade
escolar e ao trabalho com projetos como alternativa para a promo¢do de uma pratica educativa
interdisciplinar. Também apresentam os resultados da analise de uma proposta pedagdgica para a
implementacao de préticas interdisciplinares no ensino de ciéncias e de matematica junto aos
professores de uma escola de ensino médio, que avaliaram a experiéncia como positiva.

Hartmann e Zimmermann (2005) analisam os seis projetos interdisciplinares de uma escola
de ensino médio que envolveram a fisica. Os temas versaram sobre movimento (descricdes e
concepcgdes ao longo da histdria), a formacdo do universo e a evolugdo da vida no planeta Terra, a
evolucao tecnoldgica e as mudancas no estilo de vida brasileiro na histéria, mudancas climaticas,
impulsos nervosos, nanomagnetismo, sendo a geografia a disciplina que mais fez interface com a
fisica no total dos trabalhos. As autoras indicam também que os trabalhos mostram que a énfase da
abordagem interdisciplinar recai sobre a contextualizagdo sécio-historica-filosofica-cultural, ja que
quando o professor:

[...] adota um ponto de vista interdisciplinar, € levado a considerar as questdes de
aplicacdo da ciéncia que ensina, 0 que o remete as aplicacbes tecnoldgicas. Ao
explorar o contexto das aplicacBes tecnolégicas, ele é levado a considerar as
repercuss@es sociais e ambientais. Para compreender essas repercussfes, 0
professor obriga-se a conhecer algo do objeto de estudo das outras disciplinas.
Com isso, sua cultura aumenta e, de um especialista em um conhecimento
especifico, do qual tem uma nocéo limitada de aplicacdo, transforma-se em um
educador com uma atitude de permanente aprendizado. (Hartmann e
Zimmermann, 2005, p. 12).

Lima e Teixeira (2007), ao investigarem professores de fisica, quimica, biologia e matematica
de um centro experimental de ensino em Pernambuco, que diz promover uma pratica interdisciplinar
desde 2004, verificaram que o projeto inicial se modificou muito, como as oficinas pedagogicas
interdisciplinares, que foram abandonadas segundo os professores, devido ao:

[...] aumento no nimero de alunos sem que o numero de professores tenha
aumentado na mesma proporcdo, a deteccdo de lacunas no conhecimento
disciplinar de nivel fundamental (Matematica e Lingua Portuguesa), o que
dificultava o aprofundamento nas disciplinas cientificas como Quimica, Biologia e
Fisica, além de comprometer a realizagdo do projeto da maioria dos alunos
envolvidos naquele momento, que era a aprovagdo no vestibular e o ingresso na
universidade. (p.10-11)

Em continuagdo a esse trabalho, os autores em 2009a, concluiram que havia na escola uma
intensa preocupacdo dos professores com uma formacdo propedéutica e de cientistas. “Tal
preocupacédo acaba favorecendo a utilizagédo de recursos como memorizagao de regras e férmulas, e
0 uso desarticulado de situacdes de laboratdrio, o que também afasta a possibilidade de éxito numa
atividade interdisciplinar [...]" (Lima e Teixeira, 2009, p.10)

Em outro trabalho também publicado em 2009b, os autores apresentam alguns obstaculos
para a implementagdo da interdisciplinaridade segundo os professores desse centro. Segundo 0s
autores, os problemas séo todos ligados diretamente ao professor, como o perfil pessoal inadequado

e 0 descompasso entre disciplinaridade e interdisciplinaridade, a gestdo do ensino (como tempo curto
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de planejamento e avaliacdo), auséncia de coordenacdo, insuficiéncia de recursos financeiros e
diminuicdo da razéo professor/aluno. E importante ressaltar que o investimento financeiro por aluno
no Centro pesquisado, era em 2009 cerca de seis vezes maior que a média do que se investe no
aluno de escola publica.

Albino et al. (2008) defendem que a interdisciplinaridade pode ser efetivada no ensino através
da metodologia de aulas-dialogo. Eles apresentam uma experiéncia com formacao continuada de
professores do ensino médio das disciplinas de fisica, biologia, quimica, geografia, histéria e
literatura. Como resultado da pesquisa, eles apontam:

[...] ganhos do ponto de vista pessoal e coletivo, uma vez que eles atuaram e
sofreram a atuacdo de outros atores para a formacdo de novos conhecimentos
gue serao usados para a formacado de profissionais capazes de se incluirem no
contexto sociocultural e se verem como individuos transformadores da realidade.

(p.6)

Os autores apontam também o despertar do interesse dos professores pelas praticas
interdisciplinares e o fato de que muitos procuraram aplicar em suas aulas.

Azevedo et al. (2009) analisaram os planos de aula de trés licenciandos realizados durante
curso de extensdo sobre interdisciplinaridade realizado por uma ONG. Os resultados indicam que 0s
licenciandos atribuem as aulas expositivas uma forte pertinéncia para a aprendizagem, pois nao
foram observadas estratégias de ensino mais dialégicas. Esse fato € um forte indicativo do valor que
0s sujeitos atribuem aos conteudos cientificos, construidos no &mbito académico e privilegiam
praticas tradicionais de transmisséo de informacédo, o que segundo os autores, dificulta a emergéncia
de praticas mais interdisciplinares na escola.

Diogo et al. (2009) analisaram os questionarios de 33 licenciandos (sendo a maioria de
Ciéncias Biolégicas e uma minoria de Fisica). Como resultados, os autores concluem que a maior
parte dos licenciandos possui:

[...] uma visdo de mundo e de conhecimento compartimentalizada, em um provavel
reflexo de uma formacédo escolar exclusivamente disciplinar e especializada. Nesta
visdo, a interdisciplinaridade pode ser atingida por meio de uma "colagem" de areas
de conhecimento em torno de um objeto a ser estudado. Estes resultados indicam
gue a maioria dos licenciandos apresenta concepc¢des sobre interdisciplinaridade
gue se aproximam dos passos iniciais de uma abordagem interdisciplinar de ensino

[..](p.7)

Cardoso et al. (2011a) investigaram a pratica interdisciplinar de uma escola técnica da rede
estadual de ensino, em Sdo Goncalo, Rio de Janeiro, detentora de um projeto politico pedagégico
que valoriza e se estrutura com este tipo de atividade. Nessa escola:

[...] as aulas s&o ministradas com a presenca de dois professores: o professor
regente e o professor de integracdo. O professor de integracdo € aquele que
participa de atividades interdisciplinares com algum professor regente de qualquer
area do conhecimento, de acordo com a sua disponibilidade de horario e com o
planejamento previamente construido por ambos. A carga horéria por disciplina do
professor na instituicdo é superior a da maioria dos professores de outras escolas
da rede estadual do Rio de Janeiro. Sdo doze tempos em sala de aula como
regente e mais doze tempos divididos em tempo de integraco, reunido semanal e

planejamento individual. (p.6)
Nesse Ultimo artigo citado, foram entrevistados 6 professores desta escola e como resultados

os autores concluiram que a escola trabalha adequadamente sob a 6tica interdisciplinar segundo
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diferentes niveis de colaboracdo entre as disciplinas da grade curricular. Os autores destacam a
necessidade de comprometimento e envolvimento dos professores em implementar acdes que
privilegiam a interdisciplinaridade em suas salas de aula.

Feistel et al (2011) relatam uma pesquisa com a implementacdo da abordagem temética no
ensino médio por licenciandos. Como resultados, destacam a dificuldade de romper com a concepc¢ao
de organizacao curricular disciplinar tradicional, na qual os conceitos cientificos sao a finalidade do
processo de ensino-aprendizagem. Também os autores ressaltam a necessidade de aprofundar
discussBes em torno do sujeito do conhecimento e da dindmica de problematizacdo, pois o0s
licenciados se sentiram incomodados com a postura participativa dos alunos.

Ainda entre os 42 trabalhos revisados entre aqueles apresentados nos eventos em questéo,
11 deles focaram as interacdes na sala de aula e/ou a aprendizagem do aluno como objeto de
pesquisa, corroborando e ampliando nossas impressées iniciais sobre o assunto delineadas na
revisao das revistas Qualis.

Entre esses trabalhos, encontramos dois que relatam e ou discutem experiéncias de sala de
aula sem pesquisa especifica ou apenas concluindo sobre motivacdo dos alunos. Sao eles: quebra-
cabecas com palitos de fésforos no ensino de matematica (Menezes et al., 2007) e integrando o
cédigo brasileiro de defesa do consumidor (Cardia e Bastos, 2005).

Schmidt et al. (2005) ministraram um conjunto de atividades interdisciplinares em aulas de
biologia sobre o tema “virus”. O mesmo tema foi abordado de maneira tradicional em outra classe. Os
autores obtiveram como resultado imensa aceitacdo dos alunos, embora ndo tenha existido
diferencas de rendimento nas avaliacBes das duas salas. Os autores alegam que 0s motivos para a
semelhanga é que a avaliacao foi tradicional, de maneira que sugerem que as avaliagdes também
devem ser diferenciadas em trabalhos interdisciplinares. Os autores também verificaram que néo
houve interesse dos professores em continuar trabalhando interdisciplinarmente.

Godoi et al. (2006) avaliaram a aplicacdo de estratégias didaticas envolvendo
interdisciplinaridade com o tema energia, no segundo ano do ensino médio. A gravacdo em audio e
video das aulas permitiu verificar as dificuldades na construcao das noc¢des abordadas. Houve muita
preocupacdo dos alunos em ndo errar, o que inibiu uma maior participacdo e a realizacdo de
atividades mais interativas. Os autores constataram que varios estudantes aprenderam
adequadamente, mas a sequéncia requer refinamento.

Bastos e Mattos (2008) apresentaram um enfoque interdisciplinar relacionando os
conhecimentos da fisica, da fisiologia, da audicdo e da fonoaudiologia. Da aplicagdo do conjunto de
atividades numa escola de ensino médio, os autores estudaram o perfil conceitual dos alunos. Como
resultados eles apresentam que os alunos passam a incluir em seus enunciados, o conhecimento
fisico, em contexto interdisciplinar na representacao de problemas ligados a polui¢cdo sonora.

Hartmann e Zimmermann (2009) analisaram os trabalhos apresentados numa feira de
ciéncias por alunos do ensino médio e concluiram que as “producdes sdo contextualizadas, mas a
interdisciplinaridade é realizada pelos alunos e nédo pelos professores. A maior parte dos trabalhos
originou-se em projetos extraclasse ou em aulas da Parte Diversificada do curriculo e é de construcao

de algum artefato.” (p.6).
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Dal Moro et al. (2011) apresentam uma pesquisa associada a uma atividade didatica
interdisciplinar com enfoque dirigido as relacdes CTS, envolvendo as disciplinas de fisica e geografia
com o tema “o automovel e suas inter-relagées na sociedade do capital”, que foi proposta para alunos
do primeiro ano do ensino médio de uma escola da rede particular da cidade de Curitiba. Como
resultados, os autores assinalam que, mediante orientacdes definidas e aulas de discussbes e
debates, os estudantes manifestaram em produgdes escritas, conclusdes criticas em aproximagao
aos pressupostos CTS.

Bastos e Mattos (2011) analisaram um conjunto de atividades que versavam sobre vida
saudavel, ligando contetdos de fisica (mecanica) aos conhecimentos de esporte relacionados a
biomecénica, e por sua vez a educacao fisica, com o objetivo de que os estudantes entendam que
pratica esportiva ndo é sinbnimo de saude. Os resultados obtidos ap6s o desenvolvimento das
atividades em duas escolas estaduais de ensino médio do interior de Sdo Paulo foram satisfatérios,
indicando uma complexificacdo do conhecimento cotidiano, através da apropriagdo de um
conhecimento interdisciplinar.

Finco-Maidame e Silva (2011) analisaram o planejamento e a producdo coletiva de uma
Unidade Didatica piloto (UD) em aulas de Biologia integradas ao ensino de Geociéncias no ensino
médio. Como resultados, os autores destacam que, principalmente nas interfaces encontradas no
tema “tempo geoldgico”, é possivel uma adequada aproximacado dos limites entre essas ciéncias.

Ferreira et al. (2011) discutem sobre os temas transversais nos parédmetros curriculares,
pontuando que os professores ndo sabem trabalhar sob essa 6tica e que em sua regiao:

[...] a transversalidade na Amazénia consiste em buscar um ensino de fisica que
reflita a histéria e cultura indigenas, mostrando como a realidade de vida dos
indios exige o conhecimento e utilizagdo dos conceitos fisicos, e como esta pode
levar a abstracbes matematicas a partir do contato com a natureza e, por
conseguinte, produzir transformacdes que levem a melhorias tecnolégicas e na
gualidade de vida. (p.1)

Santos et al. (2011) comentam resultados preliminares de um projeto que investiga a
interdisciplinaridade no ensino médio. Eles procuraram contextualizar a realidade dos alunos usando
0 tema “Energia” e como resultados preliminares eles apresentam que os alunos acreditam que uma
aula interdisciplinar traz um aprendizado mais significativo e motivador para sua formacao e que nao

existe nem conhecimento e nem seguranca por parte dos professores para trabalhar dessa forma.

2.5.4. Interdisciplinaridade em vestibulares e ENEM

Dentre os 42 trabalhos selecionados nesta revisdo com relagdo aos eventos EPEF e ENPEC,
6 deles voltaram-se para a analise da interdisciplinaridade nas questfes de ciéncias do ENEM ou em
vestibulares. A partir desses trabalhos, podemos perceber que mesmo o ENEM tendo um proposta
interdisciplinar a partir de 2009, esta concepcdo ainda ndo aparece de maneira significativa nesse
exame (Pinheiro e Ostermann, 2010; Hipdlito e Silveira; 2011; Miranda et al., 2011). Conclusao
semelhante pode ser abstraida do trabalho de Monteiro at al. (2012) e Monteiro et al. (2011) com

relagdo a analise de alguns vestibulares.
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Fernandes e Moreira (2006) apresentam um instrumento de classificagdo de questdes de
fisica para ser utilizado em andlise de vestibulares, com o objetivo de avaliar a contextualizacédo e a
interdisciplinaridade.

Pinheiro e Ostermann (2010) compararam questdes de fisica do ENEM (2009) com questbes
do vestibular da UFRGS (2009 e 2010) com relacéo a contextualizacéo e interdisciplinaridade:

Os resultados apontaram que a principal diferenca entre os dois modelos é
a contextualizacdo. Embora o Novo ENEM tenha agrupado seus cadernos de
prova por grandes areas, mais gerais que as disciplinas, no intuito de favorecer a
interdisciplinaridade, a integracdo de conteuddos de diferentes Ciéncias Naturais
em uma mesma questdo se reduziu a 25,5% das provas. (p.4).

Monteiro et al. (2011) investigam a interdisciplinaridade nas questdes em alguns vestibulares
publicos do Estado de S&o Paulo em 2007 (UNIFESP, UNESP e UFABC). Das 1021 questfes
analisadas, o0s autores perceberam uma tendéncia nos vestibulares de se buscar a
interdisciplinaridade, tendo em vista que 70% das questdes envolvem essa abordagem (entre as
quais 38% manifestam essa intencdo, 28% tangencia e apenas 4% podem ser consideradas
interdisciplinares).

Hipdlito e Silveira (2011) fizeram uma andlise das provas de quimica do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) no periodo de 2001 a 2010 para observar a presenca da interdisciplinaridade e
da transversalidade nas questdes e as possiveis influéncias delas nas questbes de quimica. Como
resultados, os autores apresentam que foi identificada a presenca tanto da interdisciplinaridade como
da transversalidade nas poucas questdes de quimica do ENEM, sendo mais evidentes de 2001 a
2008 e um pouco menos evidentes a partir de 2009 com o inicio do Novo ENEM.

Segundo Miranda et al. (2011), ao analisar as questdes do ENEM 2009, a:

[...] interdisciplinaridade ocorreu pela unido de conceitos de Biologia com os da
Geografia, no entanto, ela esteve ausente em 55% das questbes. Ainda
considerando este aspecto, a maior parte das questdes interdisciplinares
apresentou a “unido entre as disciplinas”, pois ndo se verificaram separacdes
entre os conhecimentos, mas uma correlagdo mais profunda entre os conteldos
disciplinares. (p.1)

Monteiro at al (2012) avaliaram 327 (2003-2012) questdes de fisica do vestibular da UNESP
com o intuito de verificar a interdisciplinaridade. Eles verificaram um aumento discreto no total de
questdes contextualizadas de forma interdisciplinar ou adequada, mas ainda com uma supremacia de
guestbes disciplinares em contraponto com um ndmero insignificante de questdes genuinamente
interdisciplinares. Entre as 327 questdes, 21 (6,4%) apresentaram contextualizacdo interdisciplinar
adequada e apenas 2 (0.6%) se mostraram interdisciplinares. Os autores sugerem a elaboracdo de
uma heuristica que aponte caminhos para praticas pedagogicas interdisciplinares no ensino e no

desenvolvimento de instrumentos e critérios avaliativos.

2.5.5. Revisdo Bibliografica

Dentre os 42 trabalhos selecionados nesta revisdo, 4 deles, referentes ao ENPEC 2011,
dedicaram-se a fazer algum tipo de revisdo bibliografica sobre a interdisciplinaridade no ensino de
ciéncias. Os resultados apresentados, no entanto, ndo sao representativos da area e nao representa

0 ensino médio, o que endossa a necessidade da revisdo aqui desenvolvida.
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Santos et al. (2011) investigaram artigos publicados na revista Quimica Nova na Escola entre
1995 e 2010, analisando as concepc¢des epistemoldgicas de interdisciplinaridade explicitas nos
artigos, comparando com a posicdo dos autores, derivada das leituras de Fazenda, Japiassu e
Lenoir. Segundo os autores:

A maioria dos artigops ndo descreve como alcancaram a
interdisciplinaridade, outros ndo abordam a interdisciplinaridade para além do
Resumo. Percebemos que muitos deles citam a palavra interdisciplinaridade
apenas pelo apelo ao modismo do seu uso. Ha ainda, em alguns deles, uma
confusdo conceitual entre atividade contextualizada e atividade interdisciplinar. No
entanto, mesmo quando ndo apareceu explicitamente a palavra
interdisciplinaridade, percebemos que foi utilizada como fundamento para a
realizacdo da atividade proposta em alguns artigos. (p.11).

Os autores também concluem que “ndo é a presenca de mais de uma disciplina que indica o
enquadramento do contelido na categoria ENTRE professores ou DO professor, mas a interconexao
forte das disciplinas, principalmente em sequéncias didaticas adequadas ou projetos elaborados por
mais de um professor” (Santos et al., 2011, p.1)

Sousa et al. (2011) analisaram oito periédicos nacionais e internacionais (Ciéncia &
Educacao, Revista Ensaio, Ciéncia e Ensino e Revista Ciéncia em Extensdo, European Journal of
Teacher Education, Internacional Journal of Science Education, Journal of Research of Science
Teaching e Journal of Science Teacher Education). Encontraram 13 artigos sobre a
interdisciplinaridade no ensino de ciéncias em processos de formacdo docente sem definicdo do nivel
de ensino. As principais dificuldades declaradas pelos trabalhos referem-se a implementacdo do
trabalho interdisciplinar; o trabalho em equipe, o uso de novas metodologias e estratégias de ensino e
a organizacao do cotidiano escolar.

Lara e Borges (2011) mapearam 1200 dissertacdes e teses sobre interdisciplinaridade a partir
de consultas ao banco de teses disponibilizado pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). Dentre essas 1200 é notavel o crescimento anual dos trabalhos publicados
sobre interdisciplinaridade na area de ensino de ciéncias e matematica (4 em 2000 e 21 em 2009,
totalizando 139 trabalhos). Observa-se que a disciplina foco de estudo do maior niumero de
producdes é a matematica (57), seguida pela quimica (41), depois a fisica (33) e por Ultimo a biologia
(32). A partir da leitura dos resumos, 0s autores selecionaram dez entre essas pesquisas que
focavam na modelagem matematica e/ou a etno matematica e a educacdo em ciéncias.

Guimaraes e Maceno (2011) investigaram propostas consideradas como inova¢gdo no ensino
de quimica a partir da analise de artigos de pesquisa da Revista Quimica Nova na Escola (2011), de
capitulos de trés livros de educadores quimicos e sete entrevistas de professores de quimica de
escolas estaduais de Curitiba. Como resultados, eles mostram que a inovacdo esta ligada a
importancia de abordagens que superem o ensino centrado apenas na memorizacdo e na repeticao;
do estudo a partir de temas de relevancia social; da experimentacao; da histéria da ciéncia; dentre
outras sugestdes. Os autores também constataram que ha consenso entre os interlocutores que a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo s&o fundamentais para a significacdo e a integracdo de

pessoas e de conhecimentos.
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2.6.Panorama da Interdisciplinaridade na Pesquisa em Ensino de Ciéncias no Nivel
Médio

Ao efetivar uma revisdo bibliogréafica sobre a interdisciplinaridade no ensino de ciéncias no
nivel médio, levantamos 70 artigos provenientes de revistas Qualis. Essa revisao foi ainda
complementada com a leitura de 42 trabalhos apresentados no ENPEC (2005-2011) e no EPEF
(2004 -2012).

A partir desse levantamento, observamos um aumento crescente do numero de pesquisas
sobre este assunto ao longo dos anos, o que nos leva a concluir que o tema tem despertado
interesse tanto no Brasil, como no exterior. Também é possivel observar que a tradicdo de pesquisa
com relacdo ao assunto em nosso pais parece residir no professor, enquanto no exterior ainda a
preocupacéao se baseia na efetivacéo da interdisciplinaridade na sala de aula.

Em nossa revisdo de literatura, categorizamos os 70 artigos selecionados de revistas Qualis
conforme seu conteddo entre aqueles que: exploram os fundamentos epistemoldgicos da
interdisciplinaridade escolar (n=10), versam sobre concepc¢des sobre interdisciplinaridade em
professores e/ou licenciandos (n=6) ou ainda aqueles que estudaram a pratica escolar da
interdisciplinaridade (n=54). Esta ultima categoria ainda foi subdividida em outras: foco na sala de
aula (n=23), no professor (n=14) e possibilidades, sugestbes e reflexdes de uso da
interdisciplinaridade escolar (n=17).

Nos trabalhos apresentados no EPEF e ENPEC notamos pouca preocupacdo com O0S
fundamentos epistemolégicos da interdisciplinaridade. Também observamos dois outros tipos de
trabalhos que ndo apareceram nas revistas Qualis: a andlise sobre a interdisciplinaridade em exames
nacionais, como vestibulares ou ENEM, além de alguns trabalhos de revisdo bibliografica (todos
apresentados em 2011 no ENPEC). Curiosamente s6 encontramos essas revisdes bibliograficas nos
trabalhos em congressos e mesmo assim trabalhos muito especificos, o que qualifica ainda mais
esse esforco aqui desenvolvido que tem um carater mais geral, embora se restrinja ao ensino de nivel
médio.

A partir da leitura de trabalhos em eventos voltados para a analise da interdisciplinaridade
nas questfes de ciéncias de exames nacionais como o ENEM ou vestibulares , percebemos que
estes trabalhos evidenciam que mesmo o ENEM tendo um proposta interdisciplinar a partir de suas
mudancas efetuadas em 2009, o uso que faz dessa concepcado de ensino em suas questdes é ainda
pequeno. Em nossa opinido, esses resultados sdo preocupantes, pois enquanto o ENEM ou os
vestibulares ndo se adequarem a metodologia interdisciplinar, dificilmente essa mudanca vird das
salas de aula, dada a dificuldade de efetivacdo por parte do professor constatada pelas pesquisas e o
fato conhecido de que o ensino médio ainda é em grande parte em nosso pais apresentado aos
alunos como preparador para 0s exames nacionais.

Como principal concluséo, apresentamos que, tanto nas revistas Qualis quanto nos trabalhos
dos congressos analisados, a interdisciplinaridade no ensino secundario de ciéncias se mostrou, em
unanimidade, aprovada e julgada necessaria por todos os 112 trab  alhos, sem excecdo. Nao
houve criticas a essa concepcgao, tanto com relacdo aos seus fundamentos epistemologicos, como

metodologicos. Todos apoiam e colocam a interdisciplinaridade como importante para o ensino.
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Poucos trabalhos comentam sobre uma integracao curricular : Arca e Vicentini (1981), assim
como Lavaqui e Batista (2007) defendem que a interdisciplinaridade deve ser usada em momentos
especificos e ndo de maneira integrada: ja Bardeen e Lederman (1998) esmilcam um projeto de
integracdo curricular que de certa forma preserva a disciplinaridade, mas que nao conseguiu ampla
implementacdo nos EUA apés algumas experiéncias. Assim, esses dados mostram que a integracédo
curricular proposta pelo Governo Federal ndo tem nenhum respaldo cientifico em nossa area.

Em contrapartida, apesar de necessaria e importante, a interdisciplinaridade na sala de aula,
conforme as pesquisam apontam, esta conjugada a uma série de problemas e dificuldades, que se
iniciam na falta de um consenso sobre a sua natureza epistemolégica , o que justifica ainda mais a
necessidade por trabalhos que se aprofundem nessas questdes, investigando os sentidos e posicdes
valorativas sobre a interdisciplinaridade por parte dos 6érgados governamentais, especialistas em
educacéo e dos préprios professores, como 0 Nnosso.

Com relagdo aos especialistas, sdo diversos e peculiares o0s teoricos da
interdisciplinaridade citados nos artigos selecionados nas revistas Qualis com autoria nacional. Sao
eles, por ordem de citag6es encontradas nas referéncias bibliograficas dos trabalhos revisados: Ivani
Fazenda, Edgar Morin, Jurjo Santomé, Gerard Fourez, Yves Lenoir e Hilton Japiassu. Entre os artigos
gue tratam estritamente sobre fundamentos epistemolégicos da interdisciplinaridade escolar, Fourez
e Morin foram os mais citados.

Amparados na revisao bibliografica realizada, abstraimos alguns pontos em comum em boa
parte dos trabalhos. Além de sinalizarem a necessidade de superacdo de um ensino fragmentado,
linear e descontextualizado, em sua grande maioria esses artigos situam a interdisciplinaridade, no
contexto escolar do ensino médio, como um dialogo, uma relagdo ou uma negociagdo entre um ou
mais conhecimentos disciplinares, ndo necessariamente apenas os tradicionais (ou seja, ndo apenas
fisica, quimica, historia, geografia, mas também a ética, a cidadania, a jurisdicdo, a medicina, a
engenharia etc.).

Nesse sentido, também abstraimos nesta revisdo que o professor tem um papel fundamental
na implementacédo da interdisciplinaridade. Ela pode ser efetivada por um Unico professor em sua
sala de aula, ou pode ser desenvolvida numa metodologia pautada em projetos, embora isso possa
significar ag6es bem diferentes para os autores dos trabalhos. Também a interdisciplinaridade nao
constitui a negacao ou extingdo das disciplinas, nem um cruzamento (ou superposi¢éo) de disciplinas,
a chamada multidisciplinaridade . Ao contrario, perfaz a utilizacdo das disciplinas para, segundo a
literatura, esclarecer uma situacéo, resolver um problema ou compreender algo em seu contexto o
mais proximo possivel do real ou cotidiano.

Observando a grande variedade de temas abordados nas atividades interdisciplinares
envolvidas nas pesquisas analisadas, notamos também que nenhum deles se repete com relacdo aos
seus conteldos, objetivos ou habilidades requeridas dos alunos e professores, mostrando o quanto o
ensino interdisciplinar pode ser rico culturalmente e personalizado as necessidades de cada escola,
professor e alunos.

Por exemplo, segundo os trabalhos analisados, a interdisciplinaridade pode ser (til para se

aprender sobre “um banho saudavel” (Nehring et al, 2002), sobre botanica (Weigert et al, 2005),
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sobre “luz e vida, natureza da realidade” (Rocha Filho et al, 2006). Também para conhecer o
“caminho da energia” (Batista et al 2008), as mudancas climéticas (Watanabe-Caramello e Striede,
2011) , as especificidades de cada regido como o estudo de bacias hidrograficas (Lucatto e Talomoni,
2007); a siderurgia, agrotéxicos, saude e medicamentos (Eichler e Del Pino, 2010), além do
aquecimento global e implicacbes socioambientais de modelos de transporte (Hunsche e Auler,
2012), saude auditiva (Bastos e Matos, 2009), drogas (Sa et.al., 2012), investigacdo forense (Long,
1995), biotecnologia (Schallies e Lembens, 2002). Sem falar ainda no caso do estudo “das
infestacbes de mosquitos aos envenenamentos misteriosos” (Butler, 1999), do método para a
oxidacdo de brometo de etidio (Pueyo et al., 2013), do microscopio de sonda de varredura baseado
em analogia macroscépica (Hajkova, 2013); sendo também fundamental na montagem de uma
calculadora simples (Barak et al., 1995), na compreenséao do sistema de defesa imunolégica humana
e a suscetibilidade do homem as bactérias e virus (Schallies e Lembens, 2002), ou na “vida no
inverno” (Schaal et al., 2010).

Também os trabalhos analisados apontam que a interdisciplinaridade pode ser proveitosa no
estudo da interconexdo entre economia e educacdo ambiental (Browne, 2002), da pilha de Volta
(Fauque, 2009), nos modelos e teorias historicos no ensino de friccdo entre os solidos (Besson,
2013), no desenvolvimento de um quebra-cabecas com palitos de fésforos (Menezes et al., 2007), ou
no uso do Cadigo Brasileiro de Defesa do Consumidor (Cardia e Bastos, 2005), ou ainda sobre o
alerta de que o esporte nem sempre € saude (Bastos e Mattos, 2011), ou na compreensdo do
“Tempo Geoldgico” (Finco-Maidame e Silva, 2011). Muitos dos trabalhos analisados avaliam também
que questdes ambientais sé podem ser compreendidas interdisciplinarmente (Borg, 2012; Amaral e
Carniatto, 2011; Perrott, 1980; Lucatto e Talomoni, 2007).

No Quadro 2, elencamos algumas experiéncias de paises diferentes que nos chamaram a
atencao, seja pela sua aplicabilidade ou singularidade.

Procurando aprofundar as questfes sobre a metodologia da interdisciplinaridade no ensino
de ciéncias no nivel médio, notamos que esta pode ser desenvolvida em aula por meio de projetos
variados, histérias explanatérias, aprendizagem baseada em resolucdo de problemas,
desenvolvimentos de modelos, atividades multivariadas, textos diversificados, recursos hipermidia,
aulas-didlogo etc. Essas metodologias nos permitem ainda desenvolver um ensino de ciéncias
usando a arte (Cachapuz, 2013); a literatura e a musica (Zanetic, 2006); fazendo ainda o uso de
filmes (Arroio, 2007) ou textos histéricos (Galdabini e Rossi, 1993; Reis et al., 2001).

Ja com relacdo a avaliacao de atividades interdisciplinares em sala de aula, apenas trés
trabalhos se reportam a esse tema e usam mapas conceituais para tal intento (Assaraf e Orpaz,
2010; Schaal et al., 2010; Correia e Donner, 2008).

Sobre a valorizagdo da interdisciplinaridade no ensino de ciéncias no nivel médio, em nossa
revisdo bibliografica, percebemos também que sua necessidade e importancia costuma ser expressa
através das demandas do mundo moderno, em que as relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade
exigem um ensino de ciéncias mais proximo da realidade do aluno (Skoda e Doulik, 2009). Também
nessa direcdo, apreendemos outros fatores positivos da interdisciplinaridade, como o fato de que

propicia a diminuicAo da quantidade de conceitos a serem estudados por disciplinas, e o
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desenvolvimento de habilidades importantes que estdo diretamente ligadas aos desenvolvimentos

cognitivo, afetivo e psicomotor dos alunos (Skoda e Doulik (2009), além de que a interdisciplinaridade

fomenta um processo de ensino/aprendizagem mais atrativo, mais ligado a vida (Lamanauskas

(2010) e os alunos compreendem os processos da ciéncia e ndo seus produtos (Schallies e

Lembens, 2002). A interdisciplinaridade também propicia uma postura participativa e dialégica dos

alunos (Feistel et al.,2011), proporcionando sua inclusdo no contexto sociocultural e que se vejam

como individuos transformadores da realidade (Albino et al.,

2008).

Nessa perspectiva, a

interdisciplinaridade é apontada como fundamental para a abordagem de questdes de eficacia, ética
e poder (Pisano, 2012).

Autor Pais Ponto de Interesse Experiéncia Interdisciplinar
Perrott Reino Metodologia Desenvolvimento de habilidades nos professores relativas a
. comportamental interdisciplinaridade: além do estudo das habilidades a serem
(1980) Unido - - . 2
que pode auxiliar o | desenvolvidas, os professores assistem videos de aula em
professor a que outros professores mostram essas habilidades. Na
aprender a sequéncia, os professores em treinamento € quem gravam
trabalhar de novos videos numa aula para 10 alunos. Depois ha a
maneira avaliacéo e discussao sobre a “performance” do professor.
interdisciplinar
Bardeen | EUA Ensino integrado | Prop6em que no nivel secundario seja obrigatério o ensino da
e mas com foco nas | disciplina Ciéncias ao longo dos trés anos, sendo que no
disciplinas distintas | primeiro ano a énfase é em fisica, no anos seguinte em
Lederman da ciéncia. quimica e por ultimo biologia (os autores apresentam um
(1998) estudo que apontam a fisica como base de compreenséo das
quimica e esta Ultima como base da biologia). No entanto,
apesar de inicialmente o projeto ter sido aplicado em 24
escolas, a autora principal nos informou por e-mail que o
projeto ndo progrediu e que as principais razdes sao de
natureza politica dentro da universidade e o fato de que os
professores ndo ficam muito tempo em cada escola.
Develaki | Grécia Varios paises tém | Neste pais, a interdisciplinaridade foi adotada de maneira bem
(2008) _adota_do_ o a sucgdida segundq o autor. A proposta se mat_eriz_iliga no
interdisciplinaridade | ensino em novos livros textos e em projetos interdisciplinares
em seus curriculos, | dentro do quadro de cada disciplina, que devem corresponder
como o Brasil. a 10% do tempo de ensino e com paralelos ciclos de projetos
de longa duracdo (2 horas por semana por 4 meses).
Cardoso | Brasil - | Exemplo de Escola | Na escola investigada, as aulas sdo ministradas por dois
ot al | Rio de avaliada pelos _professores: o] profe_ssor regente e os p_rof_es_sores de
’ ) autores como com | integracdo, que participa de atividades interdisciplinares em
(2011a) | Janeiro | interdisciplinaridade | qualquer area do conhecimento, de acordo com a sua
adequada. Ela tem | disponibilidade de horario e com o planejamento previamente
infraestrutura e | construido por ambos.
divisdo do trabalho
diferenciada.
Lima e | Brasil - | Escola com Segundo os autores, os problemas da ndo efetivagdo de
. infraestrutura e com | interdisciplinaridade nessa escola séo todos ligados, segundo
Teixeira | Pernam " 5 . S
projeto de trabalho os professores a falta de pré-requisitos dos alunos em
(2007), buco interdisciplinar, ndo | matematica e lingua portuguesa, além do interesse dos alunos
(2009a) trabalhar de na aprpvagéo no vestibular.e forma(;éo dg ci.ent.istas, além da
maneira adequada insuficiéncia de recursos financeiros e diminuicdo da razao
e na concepgao dos professor/aluno. Os autores chamam atencédo para o perfil
(2009b) autores, por causa inadequado dos professores, a falta gestdo do ensino (como

de foco no
vestibular, na
formacéo de
cientistas e falta de
uma coordenacéo.

tempo curto de planejamento e avaliagdo) e auséncia de
coordenacdo. Nessa escola, o investimento financeiro por
aluno, era em 2009 cerca de 6 (seis) vezes maior que a média
do que se investe no aluno de escola publica.

Quadro 2 — Algumas experiéncias interdisciplinares marcantes obtidas na revisdo de literatura.
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Outra conclusdo de nossa revisdo diz respeito ao fato de que boa parte dos trabalhos
analisados mostra a fragilidade do professor e falta de apoio quando o assunto € desenvolver
aulas sob a filosofia interdisciplinar. Em geral, ele compreende a interdisciplinaridade como
necessariamente uma acao conjunta entre disciplinas e, na pratica, apenas multidisciplinar
(Batista et al., 2008; Rocha Filho et al., 2006, Augusto et al., 2004), como aconteceu durante a
formagdo continuada dos professores do ensino médio no LigSes do Rio Grande*® do qual
participamos: os professores costumam escolher um tema e cada professor aborda o contetido
voltado para sua disciplina de maneira estanque e normalmente ndo muito diferente da maneira
tradicional (Mozena e Ostermann, 2013).

A falta de material didatico adequado e os condicionantes da escola também s&o obstaculos
a efetivacdo da interdisciplinaridade por parte do professor em sala de aula.

Vérios dos trabalhos analisados também indicam algo elementar, mas que parece esquecido
pelos elaboradores de propostas curriculares: os professores apresentam dificuldades para trabalhar
interdisciplinarmente simplesmente por que ndo tiveram esse tipo de educag¢do enquanto alunos, ou
ndo foram preparados adequadamente em sua formacdo inicial para tal intento (Fourez, 2003;
Lavaqui e Batista, 2007; Augusto e Caldeira, 2007; Silva, 1999; Batista et al., 2008; Mesquita e
Soares, 2012; Pietrocola et al., 2003).

Resumidamente, podemos apontar os principais problemas da interdisciplinaridade no
ensino de ciéncias no ensino médio  abstraidos a partir do estudo dos trabalhos analisados no
Quadro 3.

Verificamos também que as experiéncias interdisciplinares nas pesquisas consultadas, com
conotacdo de sucesso, sdo aquelas promovidas com um bom esforco e empreendidas, em geral, em
conjunto com professores da escola basica e universidade . Esses trabalhos envolvem tempo,
muita pesquisa de conteddo, pesquisa da realidade contextual e situada dos projetos, tanto para a
escolha dos temas, como com relagdo aos conceitos envolvidos e a pesquisa de concepcdes prévias
dos alunos; também exigem a adequacdo, articulacdo e adesdo da escola (projeto politico-
pedagdgico, infraestrutura, planos de trabalho dos professores, apoio dos gestores da escola), além
de muita interlocucdo entre professores-pesquisadores, 0s proprios professores, gestores e até
alunos (Watanabe-Caramello e Striede, 2011; Halmenschlager e Souza, 2012; Weigert et al., 2005;
Batista et al., 2008; Pietrocola et al., 2003). Os aspectos emocionais também s&o levados em conta,
pois é preciso uma boa relacédo entre o grupo (Weigert et al. (2005); Hartmann e Zimmermann, 2007;
Rocha Filho et al., 2006; Batista et al., 2008; Lucatto e Talomoni, 2007).

Embora também haja certo consenso nas pesquisas de que nem todo objeto em estudo na
escola necessita de uma abordagem interdisciplinar para seu entendimento, percebemos que, na
pratica, realiza-se a interdisciplinaridade possivel , mesmo na pesquisa, de acordo com as
contingéncias e especialidades dos professores dispostos, dos pesquisadores envolvidos, dos
imperativos da escola e dos alunos.

Portanto, todos os aspectos discutidos aqui demonstram a necessidade de aprofundamento

de pesquisas tedricas e praticas sobre o tema interdisciplinaridade na escola, dada a contingéncia

3 Cursos de formacgao sobre os referenciais curriculares do Estado do Rio Grande do Sul, publicados em 2009.
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gue esse tema assumiu no cenario nacional e os problemas de sua aplicabilidade no ensino de

ciéncias de nivel médio.

PROBLEMAS E DIFICULDADES DE IMPLEMENTACAO DA INTERDISCIPLINARID ADE APONTAD OS NA
LITERATURA

- Falta de entrosamento/apoio entre direcdo, coordenacéo e professores.

- Falta do apoio de uma equipe pedagogica.

- Auséncia de espaco e de tempo nas escolas para refletir, avaliar e implantar inovacdes.

- Professores ndo conseguem trabalhar em equipe.

Institucionais - Falta de recursos financeiros e infraestrutura.

- Falta de formacédo universitaria inicial ou continuada para o professor voltada para o

trabalho interdisciplinar.

- Fragmentacao do ensino na graduacéo (disciplinar).

- Organizacao do curriculo tradicional e dos livros didaticos.

- Falta de consenso em como efetivar a interdisciplinaridade na sala de aula.

- Falta de orientagdo em como criar relagdes pertinentes entre as disciplinas.

Metodol6gicos | - Uso de projetos multidisciplinares apenas.

- Praticas tradicionais de transmisséo de informacao.

- Enfase nos contelidos e ndo nos processos educacionais.

- Falta de consenso sobre o que € a interdisciplinaridade escolar.

- Falta de comprometimento dos professores, pré-disposicdo ao aprendizado e a reflexdo

critica.

- Trabalho do professor € muito solitario.

- Falta de dominio da sua prépria disciplina.

- Falta de dominio de contetdos de outras disciplinas.

- Professores ndo se sentem responsaveis pelo papel de mediadores do processo ensino e

Relativos ao | aprendizagem.

professor - Interdisciplinaridade néo é considerada pratica legitima e sim um “refresco”.

- Viséo do curriculo linear e com pré-requisitos.

- Visdo de ensino pautada na progressao de dificuldade, do simples ao complexo.

- Preocupacdo excessiva com os conteldos e formagdo voltada para vestibular ou para

formacdao de cientistas.

- Postura aberta e dialogo com os alunos fogem ao controle e assustam.

- Condig6es de trabalho e demandas especificas que dificultam a concepgéo e efetivacédo de

projetos.

- Desinteresse e indisciplina, pois sdo aulas diferentes e ndo formais.

- Tempo excessivo de trabalho para alunos.

Relativos aos | - Salas de aula lotadas.

alunos - Assim como os professores, ndo consideram a pratica legitima

- Nao sabem dialogar e querem respostas prontas.

- Resistem a quebras contratuais.

Quadro 3 — Problemas e dificuldades da interdisciplinaridade citados na literatura pesquisada.

Apesar de todo discurso interdisciplinar apresentado aqui parecer consenso, ainda ndo estédo
claros os meandros dessa interdisciplinaridade nas atividades de ensino. O que exatamente significa
“o dialogo, a relacdo e a negociacdo entre os conhecimentos disciplinares” no contexto do ensino?
Como identificar as fronteiras entre as disciplinas? Como cada professor da disciplina pode abordar
seus conteldos e contribuir em cada projeto interdisciplinar sem sobreposi¢éo, ou seja, indo além da
multidisciplinaridade? Qual o papel da fisica nesse contexto? Sera que encontramos essas respostas
na legislacdo ou orienta¢gBes curriculares? Ou junto aos especialistas em Educacdo?

Se nao for trabalhada de maneira adequada na escola, ndo sera em breve a nocgdo de
interdisciplinaridade também banida do cenario educacional, como o foram as competéncias e
habilidades? Como apontamos em Mozena, Martins e Almeida (2014), Portugal passou por uma
experiéncia com uma disciplina de carater interdisciplinar no ensino médio que nado funcionou de
maneira adequada, sendo posteriormente extinta. Essa experiéncia demonstra que a
interdisciplinaridade na sala de aula, principalmente nas disciplinas de ciéncias fisicas e naturais,

precisa ser melhor estudada e o professor mais respaldado nesse processo. S0 assim se promovera

60



algum sucesso com essa metodologia de ensino e se evitara que ela seja descartada e rechagada
simplesmente por deficiente utilizacao.

As pesquisas também observam falta de conhecimento tedrico sobre a interdisciplinaridade
por parte do professor. De que maneira 0 conhecimento da epistemologia da interdisciplinaridade
poderia melhorar o trabalho do professor? Por que o saber curricular docente parece caminhar
apenas para multidisciplinaridade? Ele ndo entendeu adequadamente? Se entendeu, por que néo
avan¢ca? Se ndo entendeu, qual a falha de comunicagcdo? Como ensinar o professor a usar a
interdisciplinaridade na sala de aula?

Embora apontem também varios condicionantes, as pesquisas apresentam certo tom de
critica ao professor. N&o seria também a hora de enxergar a postura multidisciplinar do professor
como aquela possivel, de acordo com suas demandas e seus saberes experienciais, ao invés do tom
de critica? Sera que ele consegue ir além sozinho, sem o apoio de especialistas tanto em educacao
ou nos conhecimentos cientificos? Os enunciados dos especialistas em educacdo ou das instancias
governamentais sobre a interdisciplinaridade conseguem dialogar com o professor? E possivel
aproximar esses discursos do professor?

Também observamos que algumas pesquisas partem da premissa de que o professor ndo
sabe fazer interdisciplinaridade e, atuam diretamente na parceria com o professor. E verdade que a
prépria academia esta investigando as possibilidades praticas da interdisciplinaridade, e sem davida,
0 apoio e suporte ao professor parece ser o caminho para interdisciplinaridade, que parece ser
promissora como recurso educacional. No entanto, ndo podemos nos esquecer de que a academia
ndo tem condi¢cdes de envolver a grande maioria das escolas brasileiras, entdo é importante nao
apenas estudar o potencial da interdisciplinaridade como metodologia, mas também se ela € viavel
para a escola como esta instituida hoje, isolada da universidade e cheia de problemas. E se néo for,
quais as alternativas?

Nesse sentido, parece ser necessario investigar como o professor estd desenvolvendo a
interdisciplinaridade em sua sala de aula sem o apoio da pesquisa e da academia, principalmente
agora no Rio Grande do Sul, em que a interdisciplinaridade faz parte da grade horaria das escolas.
Quais os saberes curriculares e experienciais desse professor sobre a interdisciplinaridade? Como
ele se adapta e reage as propostas curriculares, aos discursos oficiais e aos dos especialistas sobre
interdisciplinaridade? Quais as praticas dos professores do Rio Grande do Sul? Quais os
condicionantes e demandas envolvidas? Consegue avancar além da multidisciplinaridade? Usa
legitimamente a interdisciplinaridade ou apenas como complementacdo ou refresco? O que o
professor pode fazer sozinho em termos de interdisciplinaridade e o que nao consegue. Por qué? O
que podemos aprender com os professores sobre a pratica da interdisciplinaridade? Como podemos
contribuir para ajudar o professor na area interdisciplinar? Que implicacées podemos abstrair para o
ensino de fisica?

Outra questdo importante de ser levada em consideracdo é o fato de que os projetos
desenvolvidos nas parecerias entre universidade-escola ndo séo apresentados como resultado de
pesquisa por se configurarem em produto, € ndo em objeto de pesquisa. Esse material, quando

produzido costuma ser publicado em pequena escala e com circulacdo pequena. O que ndo acontece
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com os trabalhos de autores estrangeiros, que fomentam em revistas importantes seus produtos
desenvolvidos nas salas de aulas. O estudo desse material ndo poderia ajudar o professor a avancar
tanto teoricamente como praticamente sobre a interdisciplinaridade? N&o estava na hora da area de
ciéncias valorizar os produtos das pesquisas educacionais?

Da nossa experiéncia com professores, notamos que eles sdo muito criativos e nao
demonstram dificuldade em pensar em projetos contextualizados, em criar aulas dindmicas e
interessantes. Os meandros interdisciplinares, as relagfes entre as disciplinas costumam ser o0s
maiores obstaculos. Sendo assim, a analise de bons projetos ndo poderia configurar um ponto de
partida para aproximar o discurso dos especialistas e professores?

Em sintese, os estudos, questdes e reflexdes aqui descritos nos guiardo nessa jornada de
analise baktiniana de enunciados sobre o tema interdisciplinaridades em diversas instancias:
governamentais (documentos legais e sugestdes curriculares), especializadas (teéricos da educacéo)
e escolar (professores e gestores escolares), esta Ultima caracterizada pelos saberes docentes como
pensados por Tardif e Lessard. O que cada uma dessas instancias diz? A quem se dirigem? Com
guem dialogam? Quais ideologias e interesses envolvidos? Qual o contexto social, historico e cultural
que permeiam esses enunciados? Que tensfes de poder envolvem? Quais os saberes docentes
implicitos? E possivel uma aproximacdo entre esses discursos? Procuraremos responder essas e

outras questdes ao longo deste trabalho.
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3. O REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO: Bakhtin como visdo de mundo e
aporte para compreensao de enunciados

Desde o inicio desta pesquisa, nossa visao de mundo esta pautada numa perspectiva
sociocultural, pois acreditamos que ndo somos apenas agentes, mas também produto das nossas
relacdes sociais, culturais e histéricas.

Tendo essa visdo social, histdrica e cultural em mente, iniciamos nossos estudos pelos textos
de Vigotski e Werstch, mergulhando a seguir em uma série de desmembramentos, que culminaram
com a escolha pelo aprofundamento do estudo do tema interdisciplinaridade e a compreenséao ativa
de enunciados situados® em instancias educativas diversas, desvelando contradi¢des e confluéncias.

Nesse momento da pesquisa, mostrou-se necessaria a imersdo em um referencial tedérico que
norteasse melhor nossa visdo de mundo e a compreenséo da relagédo entre a linguagem e seu uso
situado, assim como nos orientasse até mesmo na formulagdo das perguntas, que precisavam estar
alinhadas com nossas crencgas.

Embora o0 nosso distanciamento com o ramo da linguistica, Bakhtin se mostrou um bom
companheiro nessa jornada, ja que sua arquitetdnica “trata-se de apreender o homem como um ser
gue se constitui na e pela interacéo, isto €, sempre em meio a complexa e intrincada rede de relagdes
sociais de que participa permanentemente.” (Faraco, 2007, p.101).

Assim, iniciamos nossos estudos deste intelectual e, apesar da dificuldade em compreendé-
lo, foi encantador perceber como a sua visao de mundo se encaixava nesse trabalho, ja que estamos
procurando pela compreenséo ativa dos sentidos de um tema, construido social e historicamente num
didlogo cheio de tensdes, principalmente na atualidade.

Bakhtin mostrou-se ainda como um interlocutor promissor, pois ndo nos fornece apenas a
visdo de mundo necessdria para a busca pela compreensdo e reflexdo sobre as relacdes entre
linguagem e interagdo social, mas também um norte metodolégico, pois sua filosofia mostrou-se
também frutifera para a efetivagao dessa com preens§034.

Assim, esta visdo de mundo atribuida a Bakhtin apresentada aqui corresponde ao diadlogo
com nossa historia de vida, nossa parca vivéncia em estudos da linguagem, e as leituras de dois
livros de Bakhtin e alguns eméritos estudiosos deste intelectual. Este texto também é fruto, é claro,
das preocupacdes e caracteristicas inerentes ao didlogo com vocé, caro leitor presumido.

E muito dificil falar das ideias de Bakhtin, pois estas ndo estdo didaticamente organizadas®,
seus interlocutores séo de outro tempo histérico e também néo se relacionam com os objetivos desta
pesquisa. Sua filosofia da linguagem é tdo dialogica, que se torna complicado tentar explica-la, pois
cada parte se inter-relaciona as outras partes e com o todo, numa simbiose tdo intensa que perdemos

a nocao de completude ao discorrer sobre cada elemento em separado como aqui o fizemos.

**Quando usamos a palavra “situada(o)”, referimo-nos ao fato de que o sujeito ou objeto situado estd inserido
num contexto localizado, em grupos sociais especificos e num tempo histérico determinado.

** Discorremos sobre o viés metodoldgico apreendido da obra de Bakhtin no capitulo sobre metodologia.

% Além do fato de que foram escritos em russo e as versdes em portugués sao tradugdes do inglés, ndo
podemos ignorar que “... os escritos de Bakhtin sGo manuscritos, nGo sdo textos organizados para a publicagéo
em livros. SGo anotagbes. Muitos deles foram ditados por Bakhtin e escritos por sua mulher. Quando lemos os
escritos estamos lendo, na verdade, os manuscritos de Bakhtin.” (Machado, 2007, p. 227).

63



Procuramos aqui externalizar, assim, da melhor maneira que podemos, nossa visdo de
Bakhtin, em grande parte obtida através da reflexdo do nosso préprio processo de compreensao e
interacdo com seus enunciados % Nessa realizagdo, internalizamos novos signos, assim como 0s
resignificamos junto aos que ja possuiamos. Também o0s organizamos para exp0O-los aqui,
apropriando-nos de suas palavras, que agora se tornaram as nossas palavras. Chegamos a mais que
dialogar com Bakhtin, acabamos mesmo nos digladiando com ele e saimos outros dessa batalha.
N6s nos criamos®’ em suas palavras, vivendo assim o processo que tentamos aqui expor.

Portanto, este € 0 nosso enunciado, a nossa posicao axiolégica, a nossa visdo de mundo, a
nossa compreensado responsiva, fruto do dialogo, da interacdo e de uma tomada de posigdo diante
dos enunciados de Bakhtin e outros estudiosos de suas palavras. Essa é a visdo que norteara todo

este trabalho e o didlogo com nossos leitores.
3.1.Nossa Visdo de Mundo Bakhtiniana *® (ou Didlogo com Bakhtin)

Mikhail Mikhailovich Bakhtin (1895-1975), intelectual russo, fil6sofo e pesquisador da
linguagem humana, como nao poderia deixar de ser, é produto de seu tempo, sua geografia e sua
historia. Seus escritos dialogam com as abordagens positivistas de sua época, com o formalismo
russo, o freudianismo, a filosofia kantiana, o marxismo e o cristianismo. Seu trabalho, ou aquele
relativo ao Circulo de Bakhtin®®, ou simplesmente o Circulo, proporcionou um novo enfoque que
resgatou o conhecimento do homem como sujeito social, histérico e cultural e destacou a importancia
da linguagem em sua constituicao e vida.

Para Bakhtin nossa interacdo com o mundo material € mediada pela linguagem, que se
processa sempre numa perspectiva dialdgica, pautada sempre em pressupostos basicos como a
unicidade do ser e do evento, a relagdo eu/outro e a dimenséo axiol(’)gica4°.

Pode-se compreender a palavra didlogo como toda comunicacéo verbal®', de qualquer tipo
gue seja. No entanto, em Bahktin, seu uso ndo tem o sinénimo de discusséo, polémica, parddia ou
mesmo solucdo de conflitos ou consenso. As relacgdes dialdgicas discutidas pelo Circulo se remetem

as atividades de “[...] interacgéo linguistica num territorio socialmente situado, e sdo entendidas como

*® enunciados “.... s3o as combinagdes de elementos linguisticos (frases ou conjuntos constituidos de muitas
frases), usadas pelos falantes com o propédsito de exprimir seus pensamentos, de falar do mundo exterior ou de
seu mundo interior, de agir sobre o mundo.” (Fiorin, 1998, p.11)

7 “As coisas est3o ali, inteiramente prontas: o objeto, os recursos linguisticos de sua representagdo, o préprio
artista, com sua visdo de mundo. Entdo, mediante recursos ja prontos, a luz de uma visdo de mundo ja pronta,
o poeta reflete um objeto ja pronto. Ora, a verdade é que o objeto vai edificando-se durante o processo
criador, e o poeta também se cria, assim como sua visdo do mundo e seus meios de expressdo” (Bakhtin, 1977,
p. 349)

B importante frisar que alguns aspectos do cabedal tedrico de Bakhtin (como cronotopo, carnavalizagao,
evento estético etc.) ndo foram abordados neste trabalho por se embrenharam por géneros textuais diferentes
daqueles envolvidos no corpus da pesquisa aqui desenvolvida.

** Muito se discute sobre a autoria de seus trabalhos, ja que muitas de suas ideias estdo sob autoria de outros
pensadores que configuraram o Circulo de Bakhtin, como Volochinov e Medvedec. Esses circulos eram moda
na época e se constituiam em grupos de amigos que se reuniam para discutir e debater ideias com interesses
comuns. Como questdes de autoria ndo nos interessam no momento, sempre que nos referirmos a Bakhtin ou
ao Circulo, estamos de maneira geral comentando as ideias do seu circulo.

“ou seja, dimensdo valorativa, que se refere a conceitos de valores, o que implica na nogdo de escolha do ser
humano pelos valores morais, éticos, estéticos e espirituais.

40 ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da comunicagao verbal” (Bakhtin, 1995, p.123).
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espacos de tensdo entre enunciados, ou espacos de luta entre vozes sociais” (Faraco, 2009, p.69).
Assim, os diadlogos envolvem ndo apenas os interlocutores, mas também relacées de sentido com
outros enunciados.

Para Bakhtin, viver significa participar do grande diélogo42 com o outro e com 0 mundo num
dado ambiente, numa dada sociedade, num determinado momento histérico. O ser humano assim se
constitui e também age em relacdo ao outro. E a partir das relagdes dialdgicas que aprendemos,
refletimos, expressamo-nos, concordamos, discordamos, somos e vivemos, sempre em funcdo (ou
em comparacao) ao outro, de suas ideias e constituigdes alheias. Assim, para o Circulo, a realidade
fundamental da linguagem, a sua materializacéo, € o fendbmeno da interagcéo social.

Apesar do forte papel constitutivo da interacéo social, para Bakhtin o ser humano concreto
se percebe Unico e responsavel por essa unicidade o que, segundo Faraco (2009, p.22) levou
Bakhtin ao desejo de reconciliar o mundo da cognicdo tedrica (ou mundo da cultura), ou seja “o
mundo em que os atos concretos de nossa atividade sdo objetificados na elaboracdo teérica de
carater filosdfico, cientifico, ético e estico”, com o mundo material da vida, “o mundo da historicidade
viva, 0 todo real da existéncia de seres histéricos Unicos que realizam atos Unicos e irrepetiveis”
(p-18).

E viver para Bakhtin esta relacionado a posicionar-se sempre: todo e qualquer enunciado tem
uma dimenséo axiolégica , pois ndo existe neutralidade na linguagem ja que “viver € assumir uma
posicdo avaliativa a cada momento; € posicionar-se com respeito a valores” (Faraco, 2009, p.24)
Sendo assim, sempre que um enunciador®® se manifesta sobre algo, assume uma atitude valorativa e

avaliativa sobre ele, assumindo uma posi¢cao no contexto a que se refere.
3.2.Relacéo Dialégica Eu-Mundo-Outro

Uma sintese do pensamento de Bakhtin pode ser extraida a partir das Ultimas palavras a ele
atribuidas em seu leito de morte: “Eu vou ter contigo” (GEGe, 2010, p. 95). Este quase epitéafio ilustra
a tese bakhtiniana de que so6 existimos em funcdo do outro ; vivemos entre nossa individualidade e
o mundo. Nossa existéncia, permeada pelas mais diversas rela¢des sociais dialdgicas e valorativas, é
que formam ao longo da histéria nossa consciéncia humana, sendo a linguagem o instrumento
mediador responsavel por essas interacdes.

Entretanto, essa posicao de dependéncia do outro e também produto de relagdes sociais, ndo

coloca o ser humano como simples marionete dos acontecimentos. Na perspectiva bakhtiniana, o

2 “preferimos nos incluir entre aqueles que entendem o dialogismo como uma Weltanschauung, como um
olhar compreensivo e abrangente do ser do homem e de seu fazer cultural. Um olhar que ndo estd mirando
apenas aspectos desse real, mas pretende captd-lo numa perspectiva de globalidade; que pensa a cultura como
um vasto e complexo universo semidtico de interagdes axiologicamente orientadas; e entende o homem como
um ser de linguagem (e, portanto, impensavel sob a égide do divércio homem/linguagem), cuja consciéncia,
ativa e responsiva (e ndo mero reflexo do exterior, nem origem absoluta da expressdo, mas locus dinamico do
encontro dialégico do externo e do interno), se constrdi e se desenvolve alimentando-se dos signos sociais, em
meio as inimeras relagdes sociointeracionais, e opera internamente com a prépria légica da interacao
sociossemidtica, donde emergem seus gestos singulares.” (Faraco, 2007, p.101)
** Enunciador ou “... falante ndo é necessariamente aquele que fala psico-fisiologicamente, mas aquele que se
expressa, seja por meio da fala propriamente dita, seja por meio de um texto, de expressdes corporais etc.”
(Fiorin, 1998, p.34).
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individuo ndo tem dlibi existencial™ e é compreendido “como agente das rela¢cdes sociais, um

organizador de discursos, responsavel por seus atos e responsivo ao outro” (Sobral, 2007, p.24)".

Somos ao mesmo tempo, Unicos, singulares, mas inteiramente sociais.

Esse processo de construgdo da identidade é fundamentado pela alteridade . num processo
que se consolida socialmente, através das interacfes, das palavras, dos signos.

Nossa consciéncia é, portanto em certo sentido, coletiva, ja& que vivemos num mundo de
palavras do outro, formamos nossa visdo de mundo e valores por meio dos discursos dos outros e
reproduzimos na maioria das vezes esses discursos em nossa fala.

Vivo no universo das palavras do outro. E toda a minha vida consiste em
conduzir-me nesse universo, em reagir as palavras do outro (as reagbes podem
variar infinitamente), a comecar pela minha assimilagcdo delas (durante o
andamento do processo do dominio original da fala), para terminar pela
assimilacdo das riquezas da cultura humana (verbal ou outra). A palavra do outro
impde ao homem a tarefa de compreender esta palavra (tarefa esta que ndo existe
qgquando se trata da prOpria palavra, ou entdo existe numa acepcao muito
diferente). Essa redistribuicdo de tudo o que esta expresso na palavra, e que dota
cada ser humano do pequeno mundo constituido de suas palavras pessoais
(percebidas como pessoais), representa o fato primario da consciéncia humana
[...]. (Bakhtin, 1977, p. 383-384)

3.3.Linguagem, Signo e Discurso Interior

Como ja comentado, para Bakhtin, a materialidade da linguagem estd na vivéncia, nas
interacdes sociais entre os seres humanos. A linguagem tem sua base fundamental no signo”, que
adquire significacdo dentro de uma realidade concreta e situada, ou seja, nenhum signo isolado tem
valor por si mesmo, todo signo € social por natureza. Todo signo também comporta um ponto de
vista, uma ideologia.

Sendo a fungéo bésica da linguagem a interacéo, a mediagcdo com a realidade, com o outro,

“todo pensamento, toda emocado todo movimento voluntario sdo exprimiveis” (Bakhtin, 1995, p.51). E

isso é feito por meio dos signos que refletem e refratam o mundo, ja que a palavra nao é a fotografia
daquilo que ela significa, ou em outras palavras:

[...] com os signos podemos apontar para uma realidade que lhes é externa (para
a materialidade do mundo), mas o fazemos sempre de modo refratado. E refratar
significa, aqui, que com nossos signos nés ndo somente descrevemos o mundo,
mas construimos — na dindmica da histéria e por decorréncia do carater sempre
multiplo e heterogéneo das experiéncias concretas dos grupos humanos —
diversas interpretacdes (refracdes) desse mundo. (Faraco, 2009, p.50)

* Aideia de gue o sujeito humano é marcado pela auséncia de alibi na vida significa que “... cada sujeito deve
responder por seus atos, sem que haja uma justificativa a priori, de cardter geral, para seus atos particulares, e,
do outro, a ideia de que a entoagdo avaliativa, ou a assung¢éGo de uma dada posicdo no mundo humano, é a
marca especifica do agir dos seres humanos.” (Sobral, 2007, p.104).

A responsividade é o ato de responder a alguém ou alguma coisa.

% A alteridade se baseia no principio de que temos que passar pela consciéncia dos outros para nos
constituirmos, “... é a condicdo da identidade: os outros constituem dialogicamente o eu que se transforma
dialogicamente num outro de novos eus” (Faraco, 2007, p.106)

* No iDicionario Aulete, signo é “associado a um significado, o qual representa, e o qual evoca com sua simples
presenca”, sendo a semidtica o estudo dos signos (linguisticos ou ndo). Disponivel em:
http://aulete.uol.com.br/site.php?mdi=aulete digital&op=loadVerbete&pesquisa=1&palavra=signo acessado
em agosto de 2012.
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Os signos podem ser internos ou externos. Os chamados signos internos atuam nos
processos internos mentais, no pensamento, de tal maneira que a atividade mental sé existe sob a
forma de signos. Bakhtin chama esse processo de discurso interior*®.

Os signos externos, que constituem o discurso exterior (expressdo plena e integra das
motivagdes e intencdes do enunciador) ndo sdo para Bakhtin simplesmente a expresséo do discurso
interior. HA uma relacao dialégica entre interior-exterior, que molda ambos. Tanto o discurso interior
depende do exterior para tomar forma e corpo, assim como o exterior € comandado pelo interior.
Assim, o0 pensamento é moldado pelas relacdes sociais e histéricas externas, ja que ao ser expresso
através da linguagem, é limitado pelas possibilidades gramaticais efetivas e as condi¢des externas
(situacdo e auditério social). Para quem, de onde e quando falamos contribuem para a formacédo do
nosso pensamento e sua externalizacdo. Ou seja: “a palavra revela-se, no momento de sua
expressdo, como o produto da interacdo viva das forgas sociais” (Bakhtin, 1995, p.66).

A enunciacdo realizada é como uma ilha emergindo de um oceano sem
limites, o discurso interior. As dimensdes e as formas dessa ilha sdo determinadas
pela situacao da enunciagao e por seu auditério. A situacao e o auditorio obrigam
o discurso interior a realizar-se em uma expressao exterior definida, que se insere
diretamente no contexto ndo verbalizado da vida corrente, e nele se amplia pela
acédo, pelo gesto ou pela resposta verbal dos outros participantes na situacdo de
enunciagdo.” (Bakhtin, 1995, p.125)

[...] ndo existe atividade mental sem expressao semidtica. (...) o centro organizador
e formador ndo se situa no interior, mas no exterior. Ndo é a atividade mental que
organiza a expressdo, mas ao contrario, € a expressao que organiza a atividade
mental, que a modela e determina a sua orientacao. (Bakhtin, 1995, p.112)

3.4.Linguagem e Ideologia 49

Para Bakhtin, a fala esta ligada as condi¢des de comunicacdo, que por seu lado, estéo
ligadas as estruturas sociais e dessa maneira a palavra se destaca como o principal foco de estudo
da linguagem ja que esta presente em todos os atos de compreensédo e necessariamente esta ligada
a uma ideologia.

Segundo Faraco (2009), para o Circulo a ideologia engloba a arte, ciéncia, filosofia, direito,
ética, politica etc., ndo tendo, portanto nenhum sentido restritivo e negativo.

[...] a palavra ideologia é usada, em geral, para designar o universo dos produtos
do “espirito” humano, aquilo que algumas vezes é chamado por outros autores de
cultura imaterial ou producéo espiritual (talvez como heranca de um pensamento
idealista); e, igualmente de formas de consciéncia social (num vocabulario de
sabor mais materialista). (Faraco, 2009, p. 46)

Como o signo reflete e refrata (interpreta) a realidade em transformacgéo, seu estudo nos
permite compreender as ideologias pertinentes aos diferentes extratos sociais, ou seja, as visdes de

mundo situadas nessas esferas, assim como suas transformacdes sociais ao longo da histéria.

®uo signo interior por exceléncia é a palavra, o discurso interior” (Bakhtin, 1995, p.62).

A noc¢do de ideologia em Bakhtin vai além da visdo marxista: “Marx acreditava que a ideologia fosse uma
ferramenta que a burguesia utilizava para concretizar a dominagdo dos proletdrios. Ideologia era portanto
homogénea e servia apenas para uma classe social. J& em Bakhtin vemos a distribuigdo da ideologia para os
outros grupos sociais dominados. Portanto, ideologia ndo é mais um modo de opressdo, mas também de
libertagdo” (GEGe, 2010, p.16). Sobre o assunto, também é importante salientar que Bakhtin argumenta que os
signos ideoldgicos especificos ndo sdo substituiveis por palavras (como uma composi¢gdao musical), mas cada um
deles “se apoia nas palavras e é acompanhado por elas” (Bakhtin, 1995, p.38).
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[...] a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de todas as transformacdes
sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma,
gue ainda ndo abriram caminho para sistemas ideol6gicos estruturados e bem
formados. Vamos assim tentar estudar esta evolucéo social do signo linguistico. A
palavra constitui 0 meio no qual se produzem lentas acumula¢es quantitativas de
mudancas que ainda ndo tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade
ideoldgica, que ainda ndo tiveram tempo de engendrar uma forma ideol6gica nova
e acabada. A palavra é capaz de registrar as fases transitérias mais intimas, mais
efémeras das mudancas sociais. (BAKHTIN, 1995, p.41)

Todo discurso evidencia pelo menos duas visées de mundo pertinentes a uma formagéo
social (sendo uma delas contraposicao a outra). Estas ideias estao estritamente ligadas a indices de
valor social, que transformam o discurso num palco de conflitos e acordos de natureza ideolégica, ja
que os diferentes grupos sociais se utilizam da mesma lingua:

O signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes, ja que nele
se confrontam indices de valor contraditérios, isto €, indicacdes de sentido que
podem traduzir realidades diferentes, dependendo do grupo ou classe social que o
utiliza. (Brait, 2007, 208)

Esse aspecto da linguagem é muito importante dentro da perspectiva do estudo das ciéncias
sociais, pois revela também seus sentidos de luta, resisténcia, o que atribui um papel transformador
aos sentidos oficiais.

As vontades sociais de poder tentardo sempre estancar, por gestos
centripetos aquele movimento: tentardo impor uma das verdades sociais (a sua)
como verdade; tentardo submeter a heterogeneidade discursiva (controlar a
multiddo de discursos); monologizar (dar a uUltima palavra); tornar o signo
monovalente (deter a dispersdo semantica); finalizar o didlogo. (Faraco, 2009,
p.53)

Assim, a circulacdo das vozes numa determinada formacé&o social esta sempre submetida a
questdes de poder, sejam elas relativas ao Estado, relagfes cotidianas etc.

Segundo Bakhtin, os enunciados emergem do confronto entre diferentes vozes sociais e nos
pontos de tensédo entre forgas discursivas diversas: as centripetas (centralizadoras, monologizadoras)
e as centrifugas (que resistem a monologizacao). Uma possivel resisténcia a tendéncia dominadora
de alguns enunciados é através do riso, da ironia, que podem atuar como forca centrifuga num
enunciado: “Ele dessacraliza e relativiza o discurso de poder, mostrando-o como um entre muitos e,
assim, demole o unilingliistico fechado e impermeéavel dos discursos que erigem como valores a

seriedade e a imutabilidade, os discursos oficiais, da ordem e da hierarquia” (Fiorin, 2008, p. 89).
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3.5.Dialogia dos Enunciados Concretos  °

Na visdo bakhtiniana, a unidade real da comunicacdo nao séo as palavras, frases ou oracgdes,
mas os enunciados concretos®" e Gnicos que fundamentam as relacdes sociais dialégicas entre eu, o
mundo e os outros. Os enunciados sempre tém uma fase verbal e outra ndo verbal (presumida).

Assim, o0 enunciado concreto é sempre dialdgico, constituindo-se na externalizacdo da
atividade mental orientada pelas interacdes sociais, “emergindo de uma atitude ativamente
responsiva, isto é, uma atitude valorativa em relacéo a determinado estado de coisas” (Faraco, 2009,
p.24). Ele é sempre novo e Unico, pois jamais se repete, ja que é carregado de valores e saberes
socialmente situados e proprios. Mesmo que se repita o conteido de um mesmo enunciado usando
as mesmas palavras, o contexto é outro, 0 momento histérico também, assim o enunciado é sempre
novo.

Também os enunciados sdo sempre heterogéneos, pois sustentam sempre pelo menos duas
posicdes contrarias:

[...] a sua e aquela em oposigdo a qual ele se constroi. Ele exibe seu direito e seu
avesso. Por exemplo, quando se afirma “Negros e brancos tém a mesma
capacidade intelectual”, esse enunciado so6 faz sentido porque ele se constitui em
contraposicdo a um enunciado racista, que preconiza a superioridade intelectual
dos brancos em relacdo a outras etnias. (Fiorin, 2008, p.24)

Um enunciado também é considerado Unico pelo viés das relagdes dialdgicas, ja que se
configura Unico como elo de uma teia de enunciados anteriores, seja para corroborar, opor-se,
criticar, aproximar etc. Essa natureza dialégica do enunciado lhe impde certas caracteristicas
constitutivas  peculiares: influéncia dos interlocutores®® (precede e se dirige a alguém),
responsibilidade e conclusividade. Embora apresentadas aqui de maneira separada, estas
caracteristicas estao intimamente relacionadas entre si:

a) Influéncia das vozes sociais e interlocutores

Para que seja compreendido, o enunciado sé pode existir a partir dos enunciados ja
existentes. Ele sempre procede a alguém, nunca € o primeiro, nem o Ultimo; é apenas “um elo da
cadeia muito complexa de outros enunciados” (Bakhtin, 1977, p. 29) e n&o pode ser estudado fora
dessa cadeia.

7

O dado e o criado no enunciado verbal. O enunciado nunca é simples
reflexo ou expressdo de algo que lhe preexistisse, fora dele, dado e pronto. O

>0 “Se o enunciado concreto, visto desta perspectiva tedrica poderd, ao longo de outras obras (e em diferentes
tradugdes), ser substituido ou fundido na ideia de palavra, de texto, de discurso (e até mesmo de enunciagdo
concreta), o que ndo causa nenhum problema a sua compreensdo, a enunciagdo, por sua vez, aparece nessa
obra (e nessa tradugdo) compreendida como estando situada justamente na fronteira entre a vida e o aspecto
verbal do enunciado; ela, por assim dizer, bombeia energia de uma situagdo da vida para o discurso verbal, ela
dd a qualquer coisa linguisticamente estdvel o seu momento histdrico vivo, o seu cardter unico. Dessa maneira,
o conceito de enunciagdo estd diretamente ligado a enunciado concreto e a interagdo em que ele se dd: O
enunciado concreto (e ndo a abstragdo linguistica) nasce, vive e morre no processo da interacdo social entre os
participantes da enunciagdo. Sua forma e significado séo determinados basicamente pela forma e cardter desta
interagdo” (BRAIT, 2007, p.67-68)

3L« os termos enunciado, enunciado concreto, enunciagdo estéo diretamente ligados a discurso verbal, a
palavra e a evento.” (BRAIT, 2007, p.65)

2 A palavra “interlocutor” aqui se refere a todos os participantes do grande didlogo em que se insere um
enunciado, ou seja, tanto aos destinatarios quanto as vozes dos enunciados originais que o precedem.
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enunciado sempre cria algo que, antes dele, nunca existiria, algo novo e
irreprodutivel, algo que esta sempre relacionado com um valor (a verdade, o bem,
a beleza, etc.). Entretanto, qualquer coisa criada se cria sempre a partir de uma
coisa que é dada (a lingua, o fendmeno observado na realidade, o sentimento
vivido, o préprio sujeito falante, o que é ja concluido em sua visdo de mundo, etc).
O dado se transfigura no criado. (BAKHTIN, 1977, p. 348)

Como todo enunciado concreto é originado a partir de outros enunciados, outras vozes

%3 pois varias

sociais moldam a comunicacédo verbal. Chamamos esse evento de heteroglossia
vozes sociais sempre estdo presentes nos discursos, mesmo que escamoteadas. Para Bakhtin
essas vozes seriam “complexos semidtico-axiolégicos com os quais determinado grupo humano diz o
mundo” (Faraco, 2009, p.56). As vozes se entrecruzam continuamente nos enunciados, “elas vao se
apoiar mutuamente, se interiluminar, se contrapor parcial ou totalmente, se diluir em outras, se
parodiar, se arremedar, polemizar velada ou explicitamente”, num processo em que vao se formando
também novas vozes sociais.

Assim, enunciar é responder e 0s “enunciadores ndo sao vistos como seres empiricos, mas
como um complexo de posic¢des sociais avaliativas” (Faraco, 2009, p.743)

Por outro lado, a natureza dialégica da comunicacao verbal também implica um outro tipo de
interlocutor ndo passivo, aquele que escuta ou Ié o enunciado. Assim, até mesmo no texto escrito, o
enunciado sempre se dirige a alguém , a algum destinatario.

Esse destinatario tem varias faces, varios perfis, varias dimensdes. Pode
ser o parceiro e interlocutor direto do didlogo na vida cotidiana: o destinatario
concreto [...] Pode ainda ser um destinatario presumido [...] E pode ser, ainda, de
modo absolutamente indeterminado, o outro ndo concretizado, um
sobredestinatario, que esfacela fronteiras de espaco e de tempo.” (BRAIT, 2007,
p.71-72)

7 z

Como o discurso sempre é enderecado a alguém, também é moldado em fungdo dos
interlocutores, do auditério social a que se destina. O enunciado “[...] variara se se tratar de uma
pessoa do mesmo grupo social ou nao, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver
ligada ao locutor por lacos sociais mais ou menos estreitos [...]" ( Bahktin, 1995, p.111).

b) Responsibilidade

Também por sua natureza dialégica, o enunciado € sempre uma resposta aos enunciados
que o precedem dentro de uma dada esfera social. Mesmo que esse carater de resposta nao seja
explicito, todo enunciado responde ao que ja foi dito, confirmando, refutando, polemizando ou
complementando. Na visao bakhtiniana, essa resposta também é sempre responsavel, o que Sobral
(2007) chama de responsibilidade54.

> Faraco (2009, p. 58) chama a atengdo para a confusdo entre heteroglossia e polifonia desenvolvida
equivocadamente por muitos autores. A heteroglossia se relaciona a “realidade heterogénea da linguagem
quando vista pelo dngulo da multiplicidade de linguas sociais” (p.77), ja a polifonia foi um termo utilizado por
Bakhtin para analisar o projeto estético de Dostoivski, em que estda embutida a utopia por um mundo
polifénico, “no qual a multiplicidade de vozes plenivalentes e de consciéncias independentes e ndo fundiveis
tem direito de cidadania [...]” (p.77), ou seja, a polifonia ndo se remete a um universo de muitas vozes, mas
aquele no qual as vozes sdo equipolentes.

>* Sobral (2007) sugere que a palavra “responsibilidade” se adequa melhor ao termo russo usado por Bakhtin
“otvtstvennos” que designa “por meio de uma sé palavra tanto o aspecto responsivo como o da assungdo de

70



De maneira oposta, na elaboragdo de um enunciado, o enunciador também procura suscitar
no destinatario uma determinada resposta, a resposta presumida. Assim, ele molda o seu enunciado
a esse objetivo, precavendo-se de objecSes, valorizando determinados pontos, assinalando
restricdes.

¢) Conclusibilidade

A conclusibilidade assinala o encerramento do enunciado e consequente abertura para uma

resposta, ou “mais exatamente, de adotar uma atitude responsiva para com ele (por exemplo,

executar uma ordem)” (Bakhtin, 1977, p. 299.). Ou seja, um enunciado esta concluso quando permite

a resposta do outro, quando se constréi para uma resposta. Essa finalizacdo é caracterizada pela
alternancia dos sujeitos falantes

Todo enunciado — desde a breve réplica (monolexematica) até o romance
ou o tratado cientifico — comporta um comeco absoluto e um fim absoluto: antes
de seu inicio, ha os enunciados dos outros, depois de seu fim, ha os enunciados-
respostas dos outros (ainda que seja como uma compreensao responsiva ativa
muda ou como um ato-resposta baseado em determinada compreensao). O
locutor termina seu enunciado para passar a palavra ao outro ou para dar lugar a
compreenséo convencional [...] (Bakhtin, 1977, p. 294)

3.6. Compreensao dos Enunciados Completos e Concret  os

Para Bakhtin, “compreender ndo é um ato passivo (um mero reconhecimento), mas uma
réplica ativa, uma resposta, uma tomada de posi¢édo diante do texto” (Faraco, 2009, p. 42). Como os
signos emergem de relacdes sociais, para estuda-los é necessario situa-los nos processos globais
que Ihe dao significado.

Nessa perspectiva, ndo podemos também perder de vista que compreender é também fazer
parte do dialogo, assim como na ciéncia moderna o observador € parte integrante da observacédo e
nela interfere.

A compreensdo do todo do enunciado e da relagdo dialdgica que se
estabelece é necessariamente dialogica (¢ também o caso do pesquisador nas
ciéncias humanas); aquele que pratica o ato de compreensao (também no caso do
pesquisador) passa a ser participante do dialogo, ainda que seja num nivel
especifico (que depende da orientacdo da compreensdo ou da pesquisa).
Analogia com a inclusdo do experimentador num sistema experimental (enquanto
parte desse sistema) ou do observador incluido no mundo observado em
microfisica (teoria dos quantas). O observador ndo se situa em parte alguma fora
do mundo observado, e sua observacdo € parte integrante do objeto observado.
(Bakhtin, 1977, p. 355)

Quando nos referimos a completude do enunciado concreto, referimo-nos a unidade da
comunicacao verbal que expressa todo o conteddo que o enunciador almejou dizer, com certo
acabamento (estrutura). Tanto o conteddo tematico quanto a estrutura dos enunciados completos
estéo diretamente relacionados aos contextos situados e juntos promovem a compreenséo ativa. “... o
gue é dito (o todo do enunciado) esta sempre relacionado as condi¢Bes especificas e as finalidades
de cada esfera de atividade” (Faraco, 2009, p.126).

Assim, completude do enunciado é delimitada fronteiramente pela alternancia entre os

sujeitos falantes e nuclearmente pelo: “1) o tratamento exaustivo do objeto do sentido; 2) o intuito, o

responsabilidade do agente pelo ato, um responder responsdvel que envolve necessariamente um compromisso
ético do agente” (p.20).
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querer-dizer do locutor; 3) as formas tipicas de estruturacdo do género do acabamento.” (Bakhtin,
1977, p. 299). Trataremos adiante destas questdes.
3.6.1. Sentidos de um enunciado: o tema e a signifi  cacdo

O tema é o “sentido da enunciagdo completa” (Bakhtin, 1995, p.128) e como tal € Unico e
socialmente situado, jA& que ndo é apenas determinado pelas formas linguisticas que entram na
composicao do discurso, mas também pelos elementos extra verbais da situacao.

Além do tema, a enunciacdo é igualmente dotada de significacdo , compreendida como “os
elementos da enunciacdo que sdo reiteraveis e idénticos cada vez que séo repetidos.” (idem, p.128).
Os sentidos potenciais expressos nos dicionarios sdo bons exemplos de significagdo. A escolha
adequada entre estes possiveis sentidos apenas se da pelo contexto situacional e pelos locutores
envolvidos na comunicacao.”®

O tema, como dissemos, é um atributo apenas da enunciacdo completa.

Por outro lado, a significacdo pertence a um elemento ou conjunto de
elementos na sua relagdo com o todo. E claro que se abstrairmos por completo
essa relacdo com o todo, (isto €, com a enunciacio), perderemos a significagdo. E
por isso que ndo se pode tracar uma fronteira clara entre o tema e a significacao.
(Bakhtin, 1995, p.130)

A significacdo é um estagio inferior da capacidade de significar, e o tema,
um estagio superior da mesma capacidade. A significacdo existe como
capacidade potencial de construir sentido, prépria dos signos linguisticos e das
formas gramaticais da lingua. E o sentido que esses elementos historicamente
assumem, em virtude de seus usos reiterados. (Cereja, 2007, p. 202).

Portanto, a significacdo sempre é mudltipla, ja que é separada do didlogo, promovendo
significados potenciais, 0s quais num processo de compreensao ativa e responsiva, dentro de um
contexto situado, fornece o tema especifico.

Se a significacdo esta para o signo — ambos virtualidade de construcéo de
sentido da lingua -, o tema esta para o signo ideologico, resultado da enunciagéo
concreta e da compreensdo ativa, 0 que traz para o primeiro plano as relacdes
concretas entre sujeitos. (Brait, 2007, p. 202)

Ja “o conteudo tematico ndo é o assunto especifico de um texto, mas € o dominio de sentido
de que se ocupa o género. Assim, as cartas de amor apresentam o contetdo tematico das relacdes
amorosas.” (Fiorin, 2008, p.62)

3.6.2. Propoésito comunicativo

O propésito comunicativo de um enunciado tem relacao direta com os motivos que levaram
aquela comunicacdo e as intengbes comunicativas do enunciador. Sendo este o motor da
comunicacao, tem relacdo direta com a producdo de sentidos do enunciado, assim como com as

formas tipicas de estruturagcao do enunciado.
3.6.3. Formas tipicas de estruturacao do enunciado

Nos enunciados completos, tanto os sentidos expressos pelo tema, quanto os propositos
comunicativos, moldam também as maneiras pelas quais o discurso € estruturado, o seu

acabamento. Entre as formas tipicas de estruturacdo dos discursos dos enunciados completos,

> “0 sentido sempre responde a uma pergunta. O que ndo responde a nada parece-nos insensato, separa-se do
didlogo. Sentido e significagGo. A significagdo é separada do didlogo, mas separada deliberadamente,
suprimida convencionalmente do didlogo. Ela contém um potencial de sentido.” (Bakhtin, 1977, p. 386)
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Bakhtin chama a atencdo para os géneros discursivos, a constru¢cdo composicional e o estilo dos
enunciados.

Os géneros do discurso  sdo os “tipos relativamente estaveis de enunciados” (Bakhtin, 1977,
p.127)% caracterizados por um ponto de vista, uma construcdo composicional e estilo proprios,
marcados pela especificidade de uma esfera de acédo. Os géneros discursivos ndo necessariamente
sédo especificos da linguagem escrita.

Eles sdo consolidados em esferas sociais diversas num tempo histérico especifico para
assumir uma dada fungéo (cientifica, técnica, ideoldgica, oficial, cotidiana) ligada a organizacdo da
expresséao verbal. Dessa maneira, no género, a palavra comporta certa expressao tipica.

Com o tempo, o repertdrio de géneros vai se diferenciando e ampliando-se conforme a esfera
social se desenvolve, ou seja, “[...] @ medida que as esferas de atividade se desenvolvem e ficam
mais complexas, géneros desaparecem ou aparecem, géneros diferenciam-se” (Fiorin, 2008, p.65).
Para perceber essa transformacédo basta comparar uma noticia de jornal atual com aquela do século
passado para perceber como o género mudou de maneira radical.

Apesar do aparente foco na estrutura dos discursos, quando se referia aos géneros
discursivos, Bakhtin se interessava mesmo pelos processos envolvidos, ja que seu foco era a relagao
existente entre a utilizacdo da linguagem e as atividades humanas. Assim, no género “os enunciados
devem ser vistos na sua funcéo no processo de interacdo” (p.61) dentro de uma esfera de atividade.

Por manter certa estabilidade, os géneros “[...] s&o elementos organizadores das atividades e,
por isso, orientam nossa participagdo em determinada esfera de atividade (eles balizam nosso
entendimento das acdes dos outros, assim como sao referéncia para nossas proprias acdes)”.
(Faraco, 2009, p. 130)

Dessa maneira, antes de decidir o género que vai usar, o individuo define o seu propdsito
comunicativo.

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um
género do discurso. Essa escolha é determinada em funcdo da especificidade de
uma dada esfera da comunicacédo verbal, das necessidades de uma tematica (do
objeto do sentido), do conjunto constituido dos parceiros, etc. (Bakhtin, 1977, p.
301)

O uso da lingua nas mais variadas esferas da comunicacdo podem ser classificados em dois
conjuntos diferenciados por Bakhtin: os géneros primarios e géneros secundarios:

Os géneros primarios correspondem a um espectro diversificado da
atividade linguistica humana relacionada com os discursos da oralidade em seus
mais variados niveis (do dialogo cotidiano ao discurso filoséfico ou sociopolitico).
Os géneros secundarios (da literatura, da ciéncia, da filosofia, da politica), embora
elaborados pela comunicagcdo cultural mais complexa, principalmente escrita,
correspondem a uma interface dos géneros primarios, como examina Bakhtin em
sua teoria da enunciacdo” (Machado, 2007, p.204)

No entanto essa divisao é ténue, difusa e se modifica ao longo da historia, ja que “os géneros

secundarios absorvem e digerem os primarios, transformando-os” (Fiorin, 2008, p.70)

56 . ~ . ; . . ; N . ..
“Ao dizer que sdo relativamente estdveis, Bakhtin esta dando relevo, de um lado, a historicidade dos
géneros; e, de outro, a necessaria imprecisdo de suas caracteristicas e fronteiras”(Faraco, 2009, p. 127)
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Como exemplos de géneros, Bakhtin cita varios tipos de enunciados: curta réplica do dialogo
cotidiano, o relato familiar, a carta, a ordem militar padronizada, documentos oficiais, declaracdes

publicas, romance, teatro, o discurso cientifico, ideol6gico, cotidiano, retérico, literario etc. No entanto,

[...] como os sujeitos sao pluriativos (envolvem-se em multiplas dessas esferas da
atividade humana), sdo também seres que transitam por mdltiplos géneros do
discurso, isto €, realizam seu dizer por meio de diferentes géneros correlacionados
as diferentes esferas da atividade. (Faraco, 2009, p. 121)

Ja a organizacdo ou construcdo composicional , que tem intima relacdo com género e
estilo, diz respeito ao modo de estruturar, de organizar, o enunciado:

Por exemplo, sendo a carta uma comunicagao diferida, € preciso ancora-la
num tempo, num espagco e numa relacdo de interlocucdo, para que os déiticos
usados possam ser compreendidos. E por isso que as cartas trazem a indicacéo
do local e da data em que foram escritas e 0 nhome de quem escreve e da pessoa
para quem se escreve. (Fiorin, 2008, p.62)

Embora género e estilo estejam imbricados, podemos entender o estilo como um espaco
individual do uso da lingua, caracterizando-se “pela sele¢do operada nos recursos da lingua —

recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais” (Bakhtin, 1977, p. 279) que impde personalidade ao

enunciado, enquanto a construcdo composicional esta relacionada a forma propriamente dita do
discurso. Embora tratados aqui em separado, género, composicdo e estilo estdo intimamente
relacionados®’.

[...] a elaboracéo estilistica da enunciacéo € uma atividade de selecao, de
escolha individual, mas de natureza sociolégica, ja que o estilo se constroi a partir
de uma orientacdo social de carater apreciativo: as selecdes e escolhas séo,
primordialmente, tomadas de posicdes axiolégicas frente a realidade linguistica,
incluindo o vasto universo de vozes sociais. (Faraco, 2009, p.137)

O estilo verbal também é determinado pela apreciacéo valorativa %8 e atitude avaliativa com

7

0 objeto do discurso, ou seja, o estilo é resultante de uma visdo de mundo. Remonta também a
dialogicidade dos enunciados, pois também tem relacéo intima com o auditério social especificosg, ou
seja, o estilo depende do modo que o autor percebe e compreende seu destinatario e do modo que
ele presume uma compreensao responsiva ativa, além de que depende de outros enunciados, ja que
o0 estilo se constituiu em oposicéo a outros:

A quem se dirige o enunciado? Como o locutor (ou o escritor) percebe e
imagina o seu destinatario? Qual é a forca da influéncia deste sobre o enunciado?
E disso que depende a composicéo, e sobretudo o estilo, do enunciado. Cada um
dos géneros do discurso, em cada uma das areas da comunicagéo verbal, tem sua
concepcao padrao do destinatario que o determina como género. (Bakhtin, 1977,
p. 321)

Nossa fala, isto €, nossos enunciados (que incluem as obras literarias),
estdo repletos de palavras dos outros, caracterizadas, em graus variaveis, pela
alteridade ou pela assimilagdo, caracterizadas, também, em graus variaveis, por

>’ “Quando hd estilo, hd género” (Bakhtin, 1977, p. 286).

% “Todo enunciado tem a pretensdo de ser correto, verdadeiro, belo, etc. E esses valores do enunciado ndo se
determinam por sua relacdo com a lingua (enquanto sistema), mas pelas formas de sua relagdo com a
realidade, com o sujeito falante, com os outros enunciados — com os enunciados alheios — (em particular com
aqueles que os colocam como valores da verdade, da beleza, etc.)” (Bakhtin, 1977, p. 352).

¥ “0 estilo é o homem?”, dizem; mas poderiamos dizer: o estilo é pelo menos duas pessoas ou, mais
precisamente, uma pessoa mais seu grupo social na forma do seu representante autorizado, o ouvinte — o
participante constante na fala interior e exterior de uma pessoa” (Volochinov citado por Brait, 2007, p. 83)
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um emprego consciente e decalcado. As palavras dos outros introduzem sua
propria expressividade, seu tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos,
modificamos. (Bakhtin, 1977, p. 314)

Ja a atitude avaliativa € concretizada na entonacgdo do enunciado que emerge do universo
valorativo do enunciador.

3.6.4. Discurso Citado (ou reportado)

Bakhtin também assinala a orientagdo de cunho social que acontece na citagdo , processo
em que ha no enunciado a presenca explicita da palavra de outro (situado fora do contexto). Bakhtin
chama a atencdo para a andlise das formas do discurso citado, pois este reflete “tendéncias basicas
e constantes da recepcao ativa do discurso de outrem, e é essa recepcéo, afinal, que é fundamental
também para o dialogo.” (Bahktin, 1995, p.146). Além disso, a transmissao leva em conta uma
terceira pessoa para quem estdo sendo transmitidas as enunciacdes citadas, o contexto narrativo e
os fins especificos com os quais a transmisséo é efetivada.

Algumas dessas tendéncias do discurso citado podem ser observadas, por exemplo, nos
meios académicos® e expressam, em geral, o objetivo de mostrar a origem da linha de pensamento
desenvolvido, atribuir autoria a algumas ideias ou mesmo dar credibilidade ao discurso. Por outro
lado, o uso excessivo da citacdo pode mostrar certa inseguranca com enunciados.

O discurso citado € o discurso no discurso, a enunciagdo na enunciagao,
mas é, ao mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma enunciacdo sobre
enunciacdo. (Bahktin, 1995, p.144)

No discurso citado, o discurso de outrem passa para outro “contexto narrativo, conservando o
seu contetdo e ao menos rudimentos de sua integridade linguistica e da sua autonomia estrutural
primitivas” (Bahktin, 1995, p.145.). Uma nova enunciagao € entdo formada dentro de novas regras
sintaticas, outro estilo e composicdo, “conservando, pelo menos sob uma forma rudimentar, a
autonomia primitiva do discurso de outrem, sem 0 que ele ndo poderia ser completamente
apreendido” (Idem).

Assim como qualquer outro discurso, o discurso citado se comp8e por um comentario efetivo,
de um lado, e a réplica, de outro, afinal todo enunciado é uma réplica, um posicionamento dentro de
um dialogo, ou seja, “[...] reportar ndo é fundamentalmente reproduzir, repetir; € principalmente
estabelecer uma relacdo ativa entre o discurso que reporta e o discurso reportado; uma interacéo
dessas duas dimensdes” (Faraco, 2009, p. 140).

Segundo Fiorin (2008), o discurso alheio pode ser tanto demarcado “em que o discurso alheio
€ abertamente citado e nitidamente separado do discurso citante” (p.33), como pode ser bivocal, nao
demarcado, em que “[...] ndo temos demarca¢des nitidas entre as vozes. Elas misturam-se, mas

apesar disso, sdo claramente percebidas” (idem).

80«0 discurso retérico, diferentemente do discurso literario, pela prépria natureza da sua orientagdo, ndo é
tdo livre na sua maneira de tratar as palavras de outrem. Ele tem, de forma inerente, um sentimento agudo dos
direitos de propriedade da palavra e uma preocupacdo exagerada com a autenticidade.” (Bahktin, 1995, p.153)
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4. AMPLIANDO O REFERENCIAL TEORICO E CONSIDERANDO A DOCENCIA

COMO PROFISSAO DE INTERACOES HUMANAS: Dialogando ta mbém com

Tardif e Lessard

Embora nossa briga com Bakhtin tenha proporcionado um bom horizonte epistemolégico para
esta pesquisa, com vistas a compreensdo da formacdo da consciéncia humana em funcdo das
interacdes com foco na linguagem, ainda faltava uma lente que nos permitisse compreender com
maior amplitude e nitidez os enunciados do professor em sua acéo cotidiana. Ou seja, faltava uma
posicdo axiolégica com relacéo ao oficio do professor, com foco nas interagdes humanas em meio a
condicionantes especificos do ambiente escolar.

Para atingir esse intento, trouxemos entéo para o grande didlogo desta tese Maurice Tardif,
acompanhado de Claude Lessard®’, que propdem uma epistemologia ® da pratica docente, pensada
como um trabalho fundamentalmente interativo®, cujo foco é o estudo dos saberes docentes |,
pensados a partir da pratica efetiva e situada do professor, além de seus préprios discursos.

Esses autores foram escolhidos pela afinidade com a perspectiva sociocultural, nosso “pano
de fundo” neste trabalho, e pelo fidedigno retrato que fazem da pratica docente e da formacao
profissional, cujas bases perfazem a sua epistemologia. E também bastante impressionante observar
0 quanto a epistemologia docente de Tardif e Lessard é em grande parte aplicavel a nossa realidade
brasileira, tdo distante do principal foco de estudo dos autores (Canada e EUA).

Ao contrario de muitas pesquisas educacionais, esses autores se preocupam com 0 que 0S
professores realmente sdo e fazem, e ndo com o que deveriam fazer. Esse referencial trouxe uma
perspectiva bastante importante para o nosso trabalho: respeito pelo trabalho do professor, e por sua
identidade e autonomia, ambas forjadas no trabalho interativo. Sem esses aspectos, nao
conseguiriamos empreender uma leitura amorosa pelas palavras do outro como abstraida do trabalho
de Bakhtin, dados os preconceitos que nutriamos. Foi um grande “tapa na cara”, por exemplo,
perceber que fariamos uma interdisciplinaridade diferente na sala de aula, pois somos diferentes dos
professores, embora antes achassemos o contrario. Nossa formagéo € diversa da grande maioria dos
professores brasileiros, nossa histéria de vida também. Além disso, ha tempos ndo estamos mais
trabalhando na escola publica basica e nem mesmo pretendemos fazé-lo.

Uma vez que nosso objetivo é compreender as contradigfes e tensfes entre os diversos
enunciados sobre a interdisciplinaridade para instancias sociais educacionais distintas, mas com foco
na pratica docente, Tardif e Lessard vieram ao encontro a esses anseios, mostrando que “[...] é
praticamente impossivel compreender o que os professores realmente fazem sem, ao mesmo tempo,
interrogar-se e elucidar os modelos de gestao e de realizacdo de seu trabalho.” (Tardif e Lessard,
2012, p. 25)

¢! Ambos pesquisadores canadenses na area de educacao.

®2 para Tardif, epistemologia da pratica profissional é “... o0 estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espaco cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.” (Tardif, 2012, p. 255)

83 “A interatividade caracteriza o principal objeto de trabalho do professor, pois o essencial de sua atividade
profissional consiste em entrar numa classe e deslanchar um programa de interagdes com os alunos. Isto
significa que a docéncia se desenrola concretamente dentro das interagdes: estas ndo sdo apenas alguma coisa
que o professor faz, mas constituem, por assim dizer, o espago — no sentido do espago marinho ou aéreo — no
qual ele penetra para trabalhar.” (Tardif e Lessard, 2012, p. 235)
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Ao trazer Tardif e Lessard para este dialogo, encontramos um olhar refratado para andlise
dos enunciados dos professores dentro da perspectiva dialdgica das relagdes sociais, ja que para
Tardif, a docéncia é um dialogo situado, com vistas a transformar o mundo. Também é um saber
social *, partilhado por grupos sociais especificos, embora dependa do professor enquanto ator
individual.

Para esses autores, o trabalho do professor consiste precisamente em gerir relagdes sociais.
Assim, de maneira bastante préxima ao pensamento de Bakhtin, para Tardif e Lessard o professor se
constréi na interagdo , pois se relaciona com o seu objeto de trabalho fundamentalmente através da
interacdo® face a face com os alunos, através da qual desenvolve e usa seus saberes: “Ensinar é,
obrigatoriamente, entrar em relagdo com o outro.” (Tardif, 2012, p. 222).

Portanto, o saber do professor esta sempre ligado a uma relacéo de trabalho®® com o outro,
situado num espaco e num tempo e enraizado numa instituicdo (a escola) e numa sociedade. E
nesse processo de interagdo o professor também se cria, também se transforma, ja que: “[...] o
trabalho diario com os alunos provoca no professor o desenvolvimento de um “conhecimento de si”,
de um conhecimento de suas proprias emocdes e valores, da natureza, dos objetos, do alcance e das
consequéncias dessas emocdes e valores na sua “maneira de ensinar”. (Tardif, 2012, p. 268)

A importancia do contexto situado no didlogo da agdo docente também é fundamental no
pensamento de Tardif e Lessard, jA que o saberes ndo sdo entendidos como simplesmente algo
cognitivo, existente na cabeca dos professores e que influencia suas praticas, nem como uma técnica
na qual o professor se apoia para trabalhar. Eles s@o construidos ao longo de toda a vida no contexto
situado da relacao do professor com a profissdo docente, seja quando aluno nos bancos escolares,
seja na formagdo inicial para o magistério, seja dentro da escola atuando como professor,
configurando-se assim num “saber que se desenvolve no espaco do outro e para o outro” (Tardif,
2012, p.196).

Tardif e Lessard também colocam a linguagem como processo fundamental do ensino e
aprendizagem, pois a “palavra” ndo é usada apenas para compreender o mundo, mas para
transformé-lo, j4 que o professor usa a linguagem com a finalidade de provocar mudanca no aluno.

Também os saberes docentes propostos por Tardif se aproximam do campo da argumentagdo e do

* para Tardif, a palavra social designa “relagdo entre mim e os outros repercutindo em mim, rela¢do com os
outros em relagéo a mim, e também relagéio de mim para comigo mesmo quando essa relagdo é presenga do
outro em mim mesmo.” (Tardif, 2012, p.15)

® Tardif entende a interagéo como “... toda forma de atividade na qual os seres humanos agem em fungdo dos
outros. Falamos de interagdo quando os seres humanos orientam seus comportamentos em fungdo do
comportamento dos outros. Em sua estrutura interna, portanto, o agir interativo ndo é orientado para a
manipula¢do dos objetos ou para o controle dos fenémenos do ambiente circundante, mas para um confronto
com o outro.” (Tardif, 2012, p.166)

% para Tardif “Trabalhar néo é exclusivamente transformar um objeto ou situagdo numa outra coisa, é também
transformar a si mesmo no e pelo trabalho. (...) Em termos socioldgicos, pode-se dizer que o trabalho modifica
a identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si
mesmo, consigo mesmo.” (Tardif, 2012, p.56)
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julgamento ®'. Tardif também valoriza o discurso dos professores, pois segundo ele, os argumentos
dos professores com seus juizos e valores, expressam seu conhecimento pratico e nos permite

chegar ao cerne de sua epistemologia: os saberes docentes.

4.1.0 Trabalho Docente como Profissdo de Interagbe s Humanas Situadas e um

Trabalho Composto

Vamos inicialmente nos pautar em Tardif e Lessard (2012) para discorrer sobre as principais
nocdes sobre a profissdo docente e a escola que fundamentar&o todo este trabalho.

Os autores em questéo estudam o processo da profissdo docente pautados na sociologia do
trabalho, partindo do pressuposto de que a docéncia é fundamentalmente um trabalho interativo, um
trabalho sobre e com o outro, em que o trabalhador se relaciona com o seu objeto face a face.

Segundo os atores, o trabalho interativo:

[...] pelas simples pressdes inerentes a interacdo humana e pelas relagées
de poder e os tipos de conhecimentos que sdo necessarios, afeta diretamente as
orientacdes e as técnicas de trabalho, as relagcbes com os usudrios, as margens
de manobras e as estratégias dos trabalhadores, os recursos e os saberes dos
trabalhadores, bem como o ambiente organizacional no qual se desenvolvem as
tarefas (Tardif e Lessard, 2012, p.49-50).

Sendo, portanto, o trabalho interativo docente, essencialmente social, ndo se furta as
relagBes de poder no contexto de agdo coletivo. Em principio, temos aquelas relagdes intrinsecas ao
relacionamento professor-aluno que se referem a gestéo da classe, que envolvem o estabelecimento
de rotinas, sancdes geralmente simbdlicas (adverténcias, ameacas, ironias, etc.), seducéo etc.

Tardif e Lessard também observam a existéncia de outras duas espécies de poder na escola:

1) o poder sociopolitico das pessoas eleitas (funcionarios, ministros,
politicos, etc.) ou de grupos de pressao (pais, associagfes religiosas, etc.), que
atuam na escola de fora para dentro, esforcando-se para impor sua maneira de
ver as coisas; 2) o poder dos especialistas e dos agentes formados e pagos para
trabalhar no interior da escola e que fundamentam a sua ac¢éo, geralmente, sobre
o conhecimento, sobre as técnicas, etc. Estes dois poderes, as vezes, entram em
contradicdo um com o outro, como demonstrado pelas inUmeras lutas entre o
governo e os professores, a oposicdo dos administradores locais as decisGes dos
funcionarios ou simplesmente as divergéncias de pontos de vista entre os
professores e 0s pais com relacdo as necessidades das criancas. (Tardif e
Lessard, 2012, p.66)

Para Tardid e Lessard (2012) a escola € compreendida como um lugar organizado, tanto
espacialmente quanto socialmente separado de outros espacos sociais da vida cotidiana, ndo sendo
apenas um lugar fisico, mas também social (abrigando assim tens@es, negociacdes, colaboracdes
etc). Esse ambiente define como o trabalho dos professores é repartido e realizado.

A escola também é considerada “[...] produto de convencdes sociais e histéricas que se
traduzem em rotinas organizacionais relativamente estaveis através do tempo” (Tardif e Lessard,

2012, p.55). Apesar de situada, a escola também é uma organizacdo aberta, no sentido de que um

67 . .~ ;. . . . P ~

Para Tardif, tomar decisdes € julgar: “Esse julgamento se baseia nos saberes do professor, isto €, em razbes
que o levam a fazer esse ou aquele julgamento e a agir em conformidade com ele.” (Tardif, 2012, p. 208) Ainda
os juizos do professor estdo voltados para o agir no contexto e na relagdo com o outro, no caso os alunos.
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bom ndmero de pessoas de fora dela intervém no seu funcionamento (pais, comunidade em volta do
estabelecimento, programas e curriculos, governo etc.).

Com relacdo a docéncia, Para Tardif e Lessard (2012) ela é uma atividade laboriosa e

1°® e autdbnoma. Ela se

coletiva®, de longa duracdo, mas paradoxalmente e essencialmente individua
desenvolve numa organizacao de trabalho (escola), em que os professores interagem com outros
atores (alunos, professores, diretores, instituicbes sindicais, pais, imposi¢cdes governamentais etc).
Ensinar € instruir (conteddos pedagogicos e cognitivos), educar, formar, socializar, moralizar,
disciplinar, gerir a classe, vigiar, cuidar e lidar com dilemas éticos que dependem do contexto, além
de perseguir objetivos imprecisos através dos meios disponiveis.

Ensinar é trabalhar num ambiente organizacional fortemente controlado,
saturado de normas e regras e, a0 mesmo tempo, agir em funcdo de uma
autonomia importante e necessaria para a realizacdo dos objetivos da prépria
escola (Tardif e Lessard, 2012, p.100).

Também a docéncia é uma arte de gestdo de grupo (controle e motivacao), o que leva os
professores a usarem estratégias e ferramentas simbdlicas, como a autoridade, persuasao e seducao
para alcancarem seus objetivos: as tecnologias da interagéom, 0 que corresponderia segundo Tardif e
Lessard ao que chamamos de pedagogia: “[...] a tecnologia de ensino ndo é mais que 0s meios
utilizados pelo professor para atingir seus objetivos em suas interagdes com os alunos” (Tardif e
Lessard, 2012, p. 260).

As tecnologias da interacdo estdo estritamente ligadas a personalidade do professor, ela
mesma é considerada por Tardif e Lessard como uma tecnologia do trabalho interativo, e séo
considerados verdadeiras ferramentas simbdlicas, relacionais e de linguagem.

Na abordagem que fazem do trabalho interativo docente, Tardif e Lessard (2012) levantam as
tensbes, desafios e dilemas inerentes ao trabalho com seres humanos. Para os autores, se
quisermos compreender a natureza particular dessa atividade, precisamos considerar que o trabalho
do professor possui aspectos tanto controlados e formais, como informais, o que torna o trabalho
docente codificado e flexivel, acompanhado ainda por um grande investimento afetivo e emocional
por parte dos professores. Por esses aspectos, os autores classificam o trabalho docente como
heterogéneo.

Assim, o trabalho docente é analisado pelos autores a partir de trés dimensdes relativas ao
trabalho interativo: 1) o processo (atividade), 2) seu status e 3) a experiéncia.

1. O trabalho docente como atividade : ou seja, uma acdo num determinado contexto, em
funcdo de um objetivo. Essa atividade € analisada por Tardif e Lessard (2012) sob dois angulos

diferentes: organizacao e o processo docente em si.

% “Embora ensinem a coletividades, os professores ndo podem agir de outro modo sendo levar em conta as
diferencas individuais, pois sdo os individuos que aprendem e ndo a coletividade” (Tardif e Lessard, 2012, p.
257)

69 Segundo os autores vdrios aspectos contribuem para reforcgar o individualismo dos professores, como o
carater artesanal da docéncia, a indeterminacgdo de critérios de éxito, o tipo de socializacdo profissional que
leva os professores a se virarem sozinhos (Tardif e Lessard, 2012, p. 189).

7 Exemplos: 1) Coergdo: desprezo, reticéncia, recusa de considerar alguns alunos sendo capazes de aprender,
ameacar; 2) Autoridade: impor sem coersao, carisma, personalidade; 3) Persuasao: afagar, entusiasmar,
fascinar, promessas, dramatizagao etc.
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Com relacao a organizagao, o trabalho interativo do professor é guiado por ritmos e rotinas e
centralizado na classe, que enquanto espaco sociofisico define uma atividade autbnoma e solitaria
para o professor (em relagcdo aos outros atores da escola). Essa organizacao € regida pela interacéo
com os alunos, mas controlada por fatores externos (controles institucionais), embora seja um
territério inviolavel de autonomia do professor. Por toda essa logistica, os professores acabam
perseguindo objetivos ambiguos e heterogéneos e assumindo diversos outros papéis (agente moral,
responsavel pela instrucdo e integridade fisica dos alunos etc).

Isso significa que, do nosso ponto de vista, a organizacdo do trabalho na
escola, é antes de tudo, uma construcdo social contingente oriunda das atividades
de um grande namero de atores individuais e coletivos que buscam interesses que
lhes sdo préprios, mas que sao levados, por diversas razdes, a colaborar numa
mesma organizacdo. Portanto, € a agdo e a interacdo dos atores escolares,
através de seus conflitos e suas tensfes (conflitos e tensBes que ndo excluem
colaboracdes e consensos), que estruturam a organizacdo do trabalho na escola.
(Tardif e Lessard, 2012, p. 48)

Para os autores, a organizacdo celular do trabalho é um dispositivo que atua de maneira
simultdnea em varios planos: espacial, temporal, identitario, experiencial, social, cognitivo e simbalico.

Esse dispositivo organizacional modela a identidade do professor “[...] na medida em que
estes veem e vivem, no trabalho em classe, a experiéncia mais fundamental de sua profisséo, a que
da sentido a sua vida profissional. Em seguida, ele define a relagdo com o trabalho, pois é na classe
que ocorre, realmente, o bem estar ou o mal-estar do trabalho cotidiano.” (Tardif e Lessard, 2012,
p.277).

Ainda segundo Tardif e Lessard (2012), a escola constitui-se uma fonte de tensdes e dilemas
tantos internos a classe quanto externos, sendo que a organizacdo escolar moderna contribui para
complexificar as relagBes escolares.

Embora analisem o processo de trabalho em si como uma dimensdo em separado da
organizacdo, Tardif e Lessard procuram deixar claro que todo o processo de trabalho docente
depende da organizacdo espaco-socio-cultural do mesmo, jA que esta rege as interagdes com 0s
alunos e outros grupos sociais.

Analisando especificamente as relacdes entre professor e alunos, Tardif e Lessard apontam
que essas relacdes envolvem multiplas variaveis, desde afetividade a relacdes de poder, passando
por toda gama de atitudes e sentimentos humanos.

O tratamento reservado ao objeto, assim, ndo pode mais se reduzir a sua
transformagédo objetiva, técnica, instrumental; ele levanta questdes complexas de
poder, da afetividade e da ética, que sdo inerentes a interagdo humana, a relagao
com o outro. (Tardif e Lessard, 2012, p.30).

Embora controlado e formalizado, o trabalho do professor também é flexivel, pois ndo se mira
em um objeto inerte, mas na relacdo humana entre pessoas com iniciativa e capacidade de
resisténcia, que ainda interagem entre si. Assim nessa relacao, o professor literalmente desempenha
0 papel de “malabarista profissional”, lidando com dilemas de dificil resolucdo, pois atua em um

ambiente complexo, impossivel de controlar, assumindo fungBes diversas e contraditérias, por
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exemplo: trabalhar sozinho em sua sala ou coletivamente fora dela, ter autonomia’* dentro da classe,
mas o controle externo da escola, enfrentamento com o curriculo formal e o curriculo efetivado, além
de papéis como policial, voluntario, pai, assistente social etc. Além disso, ha o lado emocional e
afetivo, jA que o ensino é permeado pelas estratégias de motivacdo necessarias ao seu lidar com o

objeto humano, transformando uma obrigac&o social em interesse subjetivo.

A DOCENCIA COMO UM TRABALHO COMPOSTO

Trabalho Controlado e

Trabalho Flexive |

Trabalho Emocional e

Trabalho Autbnomo e

Formalizado Afetivo Solitario
- trabalho socialmente | - atuacdo em ambiente | - Os professores se | - Ao mesmo tempo em
reconhecido. complexo, impossivel de | sentem responsaveis | que o trabalho do
- profissionais com | controlar. pelos alunos. professor € interativo e
formacéo longa e |- O produto ou objeto | - Amam os alunos e | lida com diversos atores
especifica. sempre escapa a agdo do | gostam de ensinar. sociais, incluindo o seu
- realizado dentro de um | docente. - Alunos precisam ser | objeto de trabalho, a
quadro  organizacional. | - Contexto social € ao | motivados e seduzidos a | coletividade formada
relativamente estavel e | mesmo tempo individual | aderirem ao trabalho do | pelos alunos, seu
uniforme. e coletivo. professor. trabalho também é
- Rotinas e tradi¢bes. - Confluéncia entre | - Dilemas éticos (como | solitario diante do seu
- Sob regime de | aspectos formais e ndo | lidar com as | objeto, soliddo que é
mandatos’? de | formais da docéncia. necessidades particulares | sinbnimo  ao  mesmo
autoridades escolares e dos alunos frente a | tempo de autonomia, de
governamentais. coletividade?) responsabilidade, mas
- Obrigag®es sindicais. - trabalho moral. também, de
-Trabalho  temporizado, - relacdo determinada por | vulnerabilidade, j& que
calculado, controlado, fatores ambientais | muitas vezes ndo pode

planejado, mensurado.
- Submissdo a regras
burocraticas.

(pobreza, violéncia etc.). contar com  ninguém

apenas consigo mesmo.

Quadro 4 — Principais caracteristicas do processo do trabalho docente como um trabalho composto.

Além da interacdo com os alunos, o professor busca atingir fins e visa alguns resultados
ambiguos’™ e amplos que vdo desde os objetivos gerais da escola, previstos nos curriculos, as
atividades cotidianas, o que exige do professor uma tarefa de adaptacdo e interpretacao,
necessitando de um processo de negociacdo e ajustamento em funcdo das situacbes, entre os
objetivos dos programas e a realidade cotidiana do ensino em classe. Além disso, os objetivos e
expectativas escolares séo dificeis de avaliar, dado que sao sociais e, portanto, cheios de conflitos e
interpretacdes. Dessa maneira, € muito dificil avaliar os produtos do trabalho escolar, e € muito
complicado formular um diagnostico claro e preciso sobre o rendimento objetivo do trabalho docente,
ja que na maioria das vezes, os professores precisam tomar decisGes e desenvolver estratégias de
acdo em plena atividade, sem poderem se apoiar num “saber-fazer” técnico-cientifico que lhes

permita controlar a situacao.

71 . ~ / . .
“... a autonomia dos professores nado é, portanto, um traco de sua personalidade, mas sim resultante da

organizacgdo curricular de seu trabalho” (Tardif e Lessard, 2012, p. 225)

7 Para Tardif e Lessard (2012), o mandato do trabalho docente é definido “pelos objetivos gerais da escola, os
programas e as matérias escolares, bem como pelos objetivos cotidianos” (p.228) que pesam sobre a atividade
docente.

7 Segundo os autores, os objetivos escolares sdo muitos e variados, gerais, imprecisos e ndo operacionais e
tocam ao mesmo tempo dimensdes de formacgado pessoal, social e de instrugdo. “Os objetivos escolares definem
uma tarefa coletiva, complexa e temporal com efeitos incertos e ambiguos. O que choca, inicialmente, nos
objetivos precedentes, é que eles evocam a agdo coletiva de varios agentes (os professores) mais ou menos
coordenados entre si, que atuam sobre uma grande massa de individuos (os alunos), durante varios anos para
obter resultados incertos que nenhum agente pode atingir sozinho e que a maioria deles ndo verao se
realizarem” (Tardif e Lessard, 2012, p. 203).
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Esses aspectos, aliados ao fato de que ndo séo fornecidos aos professores meios adequados
de gestao desses problemas, causam muita ansiedade nos professores.

2. A docéncia como status: ou seja, o trabalho interativo como formador da identidade
profissional do professor. Essa identidade segundo Tardif e Lessard €, principalmente, formada na
tensdo permanente entre os papéis e as tarefas codificadas do professor e seu trabalho real junto aos
alunos que devem ser justificados perante os demais atores. E como muitas das tarefas docentes sédo
contraditorias e ambiguas (exercer autoridade e motivar os alunos, respeitar os programas mas
adequa-los a seu tempo e realidade etc.),

[...] a soma das exigéncias e expectativas impostas ao professor caracteriza uma
tarefa cuja realizacdo sempre deixa a desejar. [...] A perda desse equilibrio leva ao
esgotamento profissional ou ainda a indiferenca e ao abandono da parte
burocratica, e o ator se refugia em seus papéis codificados e recusa-se a ir além
deles. (Tardif e Lessard, 2012, p.282).

Cabe assim ao professor o trabalho de selecdo e adaptacédo de objetivos escolares feito por
ele préprio, 0 que o leva a privilegiar o presente, a experiéncia, a vivéncia e a subjetividade para dar
sentido ao seu trabalho.

O trabalho de composicdo da identidade pertence, agora, cada vez mais
ao docente, seja individual ou coletivamente, e cada vez menos a instituicdo
escolar, como era outrora. (Tardif e Lessard, 2012, p.50)

No entanto, apesar dos inmeros problemas e do fato que a docéncia ndo € mais vista como
vocacado e tem sido desvalorizada atualmente, os autores apontam que a docéncia € uma profissdo
feliz, j& que a alegria pelo progresso nos alunos e o amor depositado neles costumam ser
recompensadores.

3. A docéncia como experiéncia : ou seja, a aprendizagem e dominio progressivo das
situacdes de trabalho ao longo da pratica cotidiana. A experiéncia “[...] é qualificante. Mesmo hoje,
ensinar se aprende, em boa dose, ensinando.” (Tardif e Lessard, 2012, p.285).

A experiéncia caracterizada pela rotinizacdo ndo se localiza apenas na docéncia em si, mas
se conjuga desde a histéria de vida do professor e suas experiéncias de escolariza¢do, sendo,
portanto histérica, temporal e adquire aos poucos tracos de sua identidade profissional.

Pautados na experiéncia, Tardif e Lessard classificam o professor como “[...] um “sujeito
hermenéutico”, quer dizer, de um ator engajado na interpretacdo ativa das situacdes de trabalho,
interpretacdo baseada no que ele, de fato, é, e através da qual ela modifica tais situacdes e, por
conseguinte, sua interpretacdo.”’* (Tardif e Lessard, 2012, p.287).

Assim, nas experiéncias subjetivas do trabalho, o professor forja uma identidade. Segundo
os autores, a formacédo inicial ndo costuma fornecer conhecimento concreto do trabalho docente,
além de que a organizacao da escola costuma ser aprendida solitariamente com o professor entregue
a si mesmo na sala de aula. Além disso, a auséncia de uma base de conhecimentos socialmente
aceitos do trabalho interativo (dificil de ser formalizada) entre os professores leva-os a privilegiarem

0s seus conhecimentos, que séo cristalizados nas rotinas de trabalho.

7 Os autores usam o termo “sujeito hermenéutico” em contraposi¢do a nogao de sujeito cognitivo, pois
segundo ultima nogdo envolve mais a concepgdo de conhecimento a nivel mental, enquanto na definigdo por
eles proposta envolve também nogGes como a histéria de vida, emocgdes, desejos, cultura, linguagem, suas
maneiras de ser etc.
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[...] fechados em suas classes, os professores ndo tém nenhum controle sobre o
qgue acontece fora delas; eles privilegiam, consequentemente, praticas marcadas
pelo individualismo, auséncia de colegialidade, o recurso a experiéncia pessoal
como critério de competéncia, etc. (Tardif e Lessard, 2012, p.27).

A experiéncia é também sempre singular, mas é também uma realidade coletiva partilhada

por um conjunto de trabalhadores, marcada sempre por dilemas inerentes ao seu trabalho interativo.
4.2. A Pedagogia como Linguagem

Para Tardif e Lessard (2012), a pedagogia é antes de tudo uma acao falada e significativa,
uma atividade comunicada, de maneira que a significacdo de uma ac¢éo tem grande influéncia nas
relacdes interativas estabelecidas na escola:

[...] a significacdo de uma acdo ndo se reduz ao sentido subjetivo que lhe da o
autor. Por que ela é interpretada e partilhada por diversos atores, por que ela se
refere a um contexto comum, por que ela mobiliza recursos simbdlicos e
linguisticos coletivos, a significacdo € social. Visto dessa forma, num contexto
social de comunicacdo, pode-se falar da significacdo das interacdes.
Consequentemente, refletir sobre as interacdes significativas em classe entre os
alunos e professor levanta a questdo da comunicacao didatico-pedagogica entre
eles. (Tardif e Lessard, 2012, p. 249).

Para os autores a comunicacdo pedagdgica, como envolve sempre relagcdes de poder
desiquilibradas, acabam se caracterizando em um processo de imposi¢cao de significagbes. Além
disso, a comunicacdo tem um carater improvisado: pois depende do contexto, dos recursos
disponiveis do tempo e ainda da colaboracdo dos alunos. Assim a comunicacdo vai além da gestao

de classe, configurando-se também numa tecnologia da interacéo.

4.3. Epistemologia da Pratica Docente

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional, segundo Tardif, é revelar os
saberes docentes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os produzem, internalizam, aplicam e os transformam em funcéo dos condicionantes "
espaco-socio-temporais do seu trabalho. Também visa compreender a natureza desses saberes,
assim como o papel que desempenham no processo de trabalho docente, centrado em situacfes
concretas de acéo.

4.3.1. Os saberes Docentes

Os saberes docentes sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, e
carregam consigo as marcas do seu objeto: o ser humano.

Para se ensinar, ndo basta conhecer o tema de estudo, o saber’® a ser transmitido, é preciso
também aprender a ensinar. E isso é feito pelo professor por meio do desenvolvimento dos saberes

docentes que englobam “as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes,

40 trabalho docente no ambiente escolar consiste em fazer duas séries de condicionantes convergirem: os
condicionantes ligados a transmissdo da matéria (condicionantes de tempo, de organizacdo sequencial dos
contetdos, de alcance de finalidades, de aprendizagem por parte dos alunos, de avaliacdo, etc.) e os
condicionantes ligados a gestdo das interagées com os alunos (manuteng¢do da disciplina, gestdo das agées
desencadeadas pelos alunos, motivagdo da turma, etc.)”. (Tardif, 2012, p.219)

’® para Tardif, saber social é aquele relativo aos saberes de uma sociedade e educag¢do “... o conjunto dos
processos de formagdo e de aprendizagem elaborados socialmente e destinados a instruir os membros da
sociedade com base nesses saberes” (Tardif, 2012, p.31).
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ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (Tardif, 2012,
p.60). Entre alguns exemplos’’, podemos citar o uso de raciocinios, procedimentos, truques do oficio,
regras, normas’®, rotinas’’, competéncias de lideranca, modelos de gestdo de classe, de transmiss&o
de matéria, de motivacdo etc. Esses saberes sdo especificos da profissdo docente, pois sao
partilhados apenas entre o grupo de professores.

A relacdo dos professores com o saber € mediada pelo trabalho . O saber fornece as
ferramentas para enfrentar e solucionar situag@es cotidianas, no entanto € importante que fique claro
gue para Tardif, a atuacéo docente nunca € estritamente cognitiva nem exclusivamente técnica.

Os saberes sdo moldados em funcao de condicionantes histérico-sociais, de maneira situada:

[...] um professor, em plena acdo com seus alunos na sala de aula, elabora
estratégias e esquemas cognitivos, simbdlicos, que o ajudam a transformar a
matéria em funcdo de condicionantes como o tempo, o programa, O projeto
pedagbgico da escola, a velocidade de assimilacdo dos alunos, os limites
impostos pela avaliacdo, a motivacédo dos alunos, etc. (Tardif, 2012, p.120)

Portanto, para Tardif, ensinar® é “mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os
no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho” (Tardif, 2012, p.21). Eles estéo a
servigo da agdo e é na acao que assumem seu significado e sua utilidade.

O saber esta relacionado com a identidade do professor ', com sua experiéncia de vida e
sua histéria® profissional permeada pelas mais variadas interacdes (aquilo que é, que faz, como
também aquilo que foi, fez e fara). Sendo assim é um saber temporal , por meio do qual o professor
aprende a dominar progressivamente seu oficio: comeca a se desenvolver na histéria de vida e se
constréi ao longo da carreira, o que Tardif chama de trajetdria profissional . Dessa maneira, o saber
docente esta associado tanto as fontes e lugares de aquisicdo quanto aos momentos e fases de

construcgéo, incluindo as condi¢des do exercicio da profissao.

77 “para ensinar, o professor deve ser capaz de assimilar uma tradi¢éo pedagdgica que se manifesta através de
hdbitos, rotinas e truques de oficio; deve possuir uma competéncia cultural oriunda da cultura comum e dos
saberes cotidianos que partilha com seus alunos; deve ser capaz de argumentar e de defender um ponto de
vista; deve ser capaz de se expressar com certa autenticidade, diante de seus alunos; deve ser capaz de gerir
uma sala de aula de maneira estratégica a fim de atingir objetivos de aprendizagem, conservando sempre a
possibilidade de negociar seu papel; deve ser capaz de identificar comportamentos e de modifica-los até um
certo ponto.” (Tardif, 2012, p. 178)

® Muitas dessas normas s3o implicitas e informais, sendo aprendidas apenas no contato direto com os
membros que atuam na escola e com a experiéncia de trabalho.

7% “ps rotinas sdo meios de gerir a complexidade das situag¢des de interagdo e diminuir o investimento cognitivo
do professor no controle dos acontecimentos. A semelhanca dos modelos cognitivos simplificados da realidade,
as rotinas sGo modelos simplificados da agdo: elas envolvem os atos numa estrutura estdvel, uniforme e
repetitiva, dando assim, ao professor, a possibilidade de reduzir as mais diversas situacbes a esquemas
regulares de agdo, o que lhe permite, ao mesmo tempo, se concentrar em outras coisas”. (Tardif, 2012, p. 101)
80 “pe forma um pouco caricatural, poder-se-ia dizer que o ato de aprender se torna mais importante que o fato
de saber. O saber dos professores passa, entdo, para o segundo plano; fica subordinado a uma relagdo
pedagdgica centrada nas necessidades e interesses da crian¢a e do educando, podendo chegar até a confundir-
se totalmente com um saber-fazer, um “saber-lidar” e um saber-estar com as criangas.” (Tardif, 2012, p.45)
8“0 sereo agir, ou melhor, o que Eu sou e o que Eu Fago ao ensinar, devem ser vistos aqui ndo como dois
polos separados, mas como resultados dindmicos das proprias transagées inseridas no processo de trabalho
escolar.” (Tardif, 2012, p.16)

82« historia essa portadora de sentido, de linguagens, de significagées, oriundos de experiéncias formadoras”.
(Tardif, 2012, p. 104)
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O saber docente também € plural, compésito, heterogéneo, por que envolve na pratica,
conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e,
provavelmente, de natureza diferente. Dentre essas fontes, podemos citar aquelas relativas a
personalidade do professor, a sua histéria de vida individual, suas relacdes familiares e em
sociedade, da instituicdo escolar, cultura da pessoa, universidade, pares, cursos de formacao
continuada, discurso oficial (programas, normas, regras, principios pedagoégicos, objetivos) etc.

Essa pluralidade também pode ser expressa pela tipologia dos saberes docentes, proposta
por Tardif:

- Saber profissional®® (das ciéncias da educacado e da ideologia pedagdgica): conjunto de

saberes transmitidos durante a formacdao pelas instituicbes de formacéo de professores.

- Saber disciplinar: saberes que se relacionam aos diversos conhecimentos sociais integrados

sob a forma de disciplinas no meio educacional.

- Saber curricular: compde os discursos que regulam os programas escolares (objetivos,

conteudos, metodologia etc), entre eles o livro didatico.

- Saber experiencial ou pratico: conjunto de saberes desenvolvidos, atualizados e necessarios

para o exercicio das fungBes docentes, baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento de seu
meio, de um saber-fazer e saber-ser pessoais, validados pelo trabalho cotidiano. Esse saber se
incorpora ao trabalho docente na forma de um habito ou habilidade, cujo contexto apresenta-se como
elemento condicionante®. Para os professores, o saber experiencial constitui o fundamento de sua
competéncia, do seu “saber-ensinar’. Esses saberes nao estdo sistematizados em doutrinas ou
teorias, pois sdo de natureza pratica. Por meio deles os professores “interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e a sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes, eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em acédo” (Tardif, 2012, p.49).

- Saber cultural: herdado de sua trajetéria de vida e de seu pertencimento a uma cultura

particular, que eles partilham em maior ou menor grau com os alunos.

Dentre todos os saberes, 0 experiencial destaca-se como nucleo vital do saber docente, pois
“[...] sédo formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos a certezas
construidas na pratica e na experiéncia” (Tardif, 2012, p.49). Os saberes experienciais fornecem aos
professores certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola, de modo a facilitar sua

integragz?lo.85

 Tardif (2012) usa ao longo do seu texto o termo “saber profissional” como sinGnimo de “saber docente”, o
que pode indicar problemas com tradugdo. Procuramos neste texto manter a separac¢do aqui proposta, embora
alguma citacdo do préprio Tardif apresentada possa causar alguma confusao.

8 “No exercicio cotidiano de sua fungdo, os condicionantes aparecem relacionados a situagées concretas que
ndo s@o passiveis de definicbes acabadas e que exigem improvisacGo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situagbes mais ou menos transitérias e varidveis. Ora, lidar com condicionantes e
situagbes é formador: somente isso permite ao docente desenvolver os habitus (isto é, certas disposicoes
adquiridas na e pela prdtica real), que lhe permitirdo justamente enfrentar os condicionantes e imponderdveis
da profissdo.” (Tardif, 2012, p.49)

8 “Os saberes experienciais possuem, portanto, trés “objetos”: a) as relagées e interagbes que os professores
estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de sua prdtica; b) as diversas obrigagées e normas
as quais seu trabalho deve submeter-se; c) a instituicdo enquanto meio organizado e composto de fungées
diversificadas”. (Tardif, 2012, p.50)
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Todavia, eles ndo se limitam apenas ao dominio cognitivo e instrumental
do trabalho docente. Abrangem também aspectos como o bem-estar pessoal, a
seguranca emocional em relacdo aos alunos, o sentimento de estar no seu lugar,
a confianca na capacidade de enfrentar problemas de poder resolvé-los, relacdes
positivas com pares e gestores. Ainda o saber experiencial do professor € pouco
formalizado, inclusive pela consciéncia discursiva. (Tardif, 2012, p.110)

Os saberes dos professores também sao hierarquizados em funcdo de sua utilidade no
ensino e sdo compartilhados entre os seus pares (dando a eles assim certa objetividade) através “do
material didatico, dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos de organizar a sala, etc.” (Tardif,
2012, p. 53).

Os saberes docentes também sdo caracterizados por certo sincretismo °

® ja que ndo é
possivel encontrar uma unidade tedrica para a confluéncia de conhecimentos, atitudes e saber-fazer,
pois o professor lida com um vasto leque de saberes compdsitos.

Um professor ndo possui habitualmente uma s6 e Unica “concep¢do” de sua pratica, mas
varias concepc¢des que utiliza, em funcdo, ao mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biografica e
de suas necessidades, recursos e limita¢des. (Tardif, 2012, p.65)

No entanto, Tardif chama a atencdo de que nao € possivel considerar tudo como saber®’.
Assim argumenta que, no “ambito da cultura da modernidade, o saber é definido de trés maneiras,
em funcéo de trés “lugares” ou topos: a subjetividade, o julgamento e a argumentacdo” (Tardif, 2012,
p. 193). Tendo em vista essa visdo, Tardif associa de maneira global e sisteméatica, os saberes
docentes a exigéncias especificas de racionalidade 8,

[...] chamaremos de “saber” unicamente os pensamentos, as ideias, 0s juizos, 0s
discursos, os argumentos que obedecam a certas exigéncias de racionalidade. Eu
falo ou ajo racionalmente quando sou capaz de justificar, por meio de razdes, de
declaracbes, de procedimentos, etc., 0 meu discurso ou a minha acdo diante de
um outro ator que me questiona sobre a pertinéncia de valor deles, etc. Essa
“capacidade” ou essa “competéncia” € verificada na argumentacao, isto €, num
discurso em que proponho razdes para justificar meus atos. Essas razdes s&o
discutiveis, criticaveis e revisaveis. (Tardif, 2012, p.199)

Na noc¢éo de racionalismo proposta por Tardif esta embutida a ideia de que as pessoas agem
em funcéo de seus objetivos, finalidades, meios etc. Também Tardif alerta que a “[...] competéncia
dos professores procede de uma racionalidade instavel, fluida, que ndo obedece necessariamente
aos canones do pensamento ldgico-cientifico” (Tardif, 2012, p. 203).

Nessa perspectiva, ndo basta fazer bem alguma coisa para falar de “saber-fazer”: é preciso
que o ator saiba por que faz as coisas de certa maneira. Nessa mesma perspectiva, ndo basta dizer

bem alguma coisa para saber do que se fala. (Tardif, 2012, p. 198)

% Tardif também chama atencdo que sincretismo se refere ao fato de que os saberes ndo constituem “... uma
espécie de repertdrio de conhecimentos prévios que sdo, em seguidas aplicados na agdo.” (Tardif, 2012, p.65)

¥ Tardif também alerta para o fato de que os saberes docentes ndo sdo todos os conhecimentos possuidos
pelo professor, pois sdo aqueles que distinguem o trabalho do professor de outros tipos de trabalho. Esses
saberes dependem de fendmenos muito concretos, como a formacao inicial, socializagdo profissional que ja se
inicia no estagio da universidade, a escola com seus tracos originais e o ato do ensino propriamente dito.

8«0 que é racional (ou ndo) ndo pode ser decidido a priori, mas em fung¢do da discussGo e das razées
apresentadas pelos autores.” (Tardif, 2012, p. 199).
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4.3.2. Acéo Docente

Um professor ndo quer conhecer, mas agir e fazer, e, se procura conhecer, é para melhorar
sua pratica. E ao agir através do tempo, fazendo das suas proprias atividades recursos para
reproduzir essas mesmas atividades, os professores interiorizam regras implicitas de acéo adquiridas
com e na experiéncia da acéo.

O trabalho do professor ndo corresponde a um tipo de agdo especifico. Eles recorrem

constantemente a uma grande variedade de a¢des heterogéneas *

. Isso é o que torna o trabalho do
professor complexo, pois:

[...] a presenca simultanea e necessaria desses tipos diferentes de agdo, os quais
obrigam os atores a realizarem uma grande variedade de interacdes com o0s
alunos em funcéo de varios objetivos que ndo sdo necessariamente coerentes e
homogéneos. (Tardif, 2012, p.178)

Tais escolhas pessoais sdo mais complexas ainda por surgirem durante a acdo, no contato
com as pessoas, em meio a limites de recurso e tempo. Tardif aponta diversas caracteristicas do
trabalho docente (trabalho investido ou vivido, trabalho emocional, trabalho mental, trabalho moral)
que julga permitirem compreender o papel da personalidade do professor no processo de trabalho.
“[...] ndo existe uma maneira objetiva ou geral de ensinar; todo professor transpde para a sua pratica
aquilo que é como pessoa.” (Tardif, 2012, p.145)

N&do somente as pessoas agem por motivos muito diferentes (inclusive em circunstancias
semelhantes), mas esses motivos ndo sdo negociaveis entre si a partir de uma racionalidade Unica,
por exemplo, de um conhecimento cientifico ou técnico. Agir:

[...] em funcdo da experiéncia vivida pode ser considerado racional, na medida em
que o ator é capaz de dizer por que adota tais comportamentos. E o que Tardif
chama de consciéncia profissional:  “[...] tudo o que um professor sabe dizer a
respeito de suas atividades (conhecimentos discursivos, explicitos: objetivos,
motivos, justificacdes, intencdes, projetos, razdes de agir, etc)”. (Tardif, 2012,
p.214)

Em contraposicdo a esse conceito, Tardif propde a consciéncia pratica que seria “tudo o
gue um professor faz e diz na acédo (regras, competéncias implicitas, saber-fazer, rotinas, etc).”
(Tardif, 2012, p.145).

Tardif propde assim, que o agir docente esta atrelado a seus antecedentes pessoais, a sua
personalidade e aprendizagem da profissdo, que juntamente com a incorporacdo da consciéncia
profissional e pratica, resultam em ag¢Ges muitas vezes ndo intencionais, cuja ciéncia ndo &,
necessariamente, explicita. Nesse sentido, o saber-fazer do professor (consciéncia pratica) parece
ser mais amplo que o seu conhecimento discursivo (consciéncia profissional).

Também as rotinas adquiridas e herdadas pela tradicao, desencadeiam atitudes reprodutivas
sem reflexao por parte do professor. Por exemplo, o fato de que os alunos se sentam em fileiras, foi
instituido tradicionalmente e muitas vezes ainda persiste sé por que sempre foi assim, sem qualquer

guestionamento.

® Para Tardif, “... a prdtica profissional dos professores é heterogénea ou heterénima no tocante aos objetivos
internos da agdio e aos saberes mobilizados.” (Tardif, 2012, p. 263)
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Figura 1 — Prética e consciéncia profissional (Tardif, 2012, p. 214).

4.3.3. Formacéo Profissional

Como ja discutido, a formacdo™ para a profissdo docente se inicia com a prépria histéria de
vida e de aprendizagem para a profissdo, através da qual o professor se torna competente para
realizar essa acdo. Esse processo histdrico “ndo esta “atrds de nés”, mas ancorado e interiorizado em
cada um de nossos atos.” (Tardif, 2012, p. 216)

Dentre os saberes adquiridos ao longo desse processo, Tardif também chama a atengéo ao
fato de que boa parte dos saberes do professor é anterior até mesmo a formacéao inicial, sdo aqueles
provenientes da histoéria de vida, principalmente os relacionados a socializacdo enquanto alunos.

[...] @ maioria dos dispositivos introduzidos na formacao inicial dos professores nao
consegue muda-los nem abala-los. Os professores passam através da formacéo
inicial para 0 magistério sem mudar substancialmente suas crencas anteriores a
respeito do ensino. (Tardif, 2012, p.69)

Esse fato atrelado ao processo de formacdo do ser humano que é tdo rico, complexo e
variado quanto o préprio ser humano, revela o carater subjetivo, experiencial e idiossincratico ** dos
saberes docentes, quando pensados em conexao com a historia de vida e de socializacao.

Apesar da importancia e prevaléncia dos processos anteriores a formacéo inicial, como em
muitas profissdes, a formacdo para o trabalho docente passa por uma escolarizacdo longa, cuja
funcéo é fornecer conhecimentos tedéricos e técnicos ao aprendiz.

Mas, segundo Tardif, a grande maioria dos professores alega que aprendeu a ensinar mesmo
durante a préatica do seu trabalho, em que se familiarizaram com o ambiente e com os saberes

necessarios a realizacdo de suas tarefas. As situacdes de trabalho exigem “[...] conhecimentos,

% para Tardif a formacgdo profissional deve ser um continuo. Durante toda a carreira devem ser alternadas
fases de trabalho com formacgdo continua, aqui entendida como cursos e atividades, em geral ministrados pela
universidade, voltados para qualificar o trabalho do professor.

%' “Os saberes néo poderiam desempenhar seu papel predominante sem um elemento integrador, o
conhecimento do eu profissional nesse oficio de relagées humanas, conhecimento esse que vai dar ao professor
experiente uma coloragdo idiossincrdtica. A tomada de consciéncia dos diferentes elementos que fundamentam
a profissdo e a integragdo na situagdo de trabalho levam a construgdo gradual de uma identidade profissional.”
(Tardif, 2012, p.86)
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competéncias, aptidfes e atitudes especificas que s6 podem ser adquiridas e dominadas em contato
com essas mesmas situacdes”. (Tardif, 2012, p.58)

Tardif também observa que os primeiros anos de magistério sdo cruciais para a formacao dos
saberes docentes. Esse tempo “[...] vai dando progressivamente aos professores certezas em relacdo
ao contexto de trabalho, ou seja, a escola e a sala de aula. E nessa fase que muitos desistem de
lecionar. Ela vem também confirmar a sua capacidade de ensinar”. (Tardif, 2012, p. 86)

Com a evolugéo da carreira, h4 um dominio maior do trabalho e bem-estar pessoal no tocante
a profissdo. No entanto, os professores em situagdes precdrias (substitutos, ndo efetivos), que no
Brasil nos parece ser maioria, desenvolvem outras histdrias na aprendizagem da profissdo, e esses
prazos costumam se alongar em relacdo aos professores regulares, devido a mudancas e
intemperes, desencadeando até mesmo um descomprometimento pessoal em relacdo a profissao.

Esse dominio progressivo das situacBes de trabalho envolve os aspectos didaticos e
pedagégicos, o ambiente da organizacao escolar e as relacdes com seus pares € com 0S outros
atores educativos.

Tardif propde a necessidade de repensar a formacgéo docente levando em conta os saberes
dos professores e as realidades especificas de seu trabalho cotidiano, propondo uma nova
articulacdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito
do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas.

Propde, entdo, que a logica disciplinar (baseada em disciplinas autbnomas e sem relacao
entre si e mesmo com a pratica de sala de aula) seja minimizada. Também acredita que os
professores tém o direito e o poder de determinar sua propria formacao, além de participarem da
formacao dos novos professores: “[...] se o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos
a sua profissdo e dela oriundos, entdo a formacéao de professores deveria, em boa parte, basear-se
nesses conhecimentos.” (Tardif, 2012, p. 241)

Ou seja, € preciso abrir um espaco maior para que 0s conhecimentos praticos dos
professores facam parte dos curriculos dos cursos de formacédo: os docentes necessitam reconhecer
a si e a seus pares como competentes, e portanto, capazes de sistematizar e ensinar seus saberes a
outros profissionais em formacédo. Por conseguinte, no pensamento de Tardif, os professores devem

participar de diversas maneiras da formacao dos futuros professores.
4.4.ImplicacBes para a Pesquisa em Ensino

Segundo Tardif, os educadores e pesquisadores tornaram-se grupos sociais distintos que ndo
se conversam, ja que ha uma clara divisdo do trabalho entre os produtores de saberes, 0s
formadores e os professores, enxergados muitas vezes como meros técnicos, transmissores dos
saberes profissionais e ndo produtores ou controladores destes. Em contrapartida, muitas das
pesquisas realizadas em educac¢do optam por estudar mais sobre o que os professores deveriam
fazer ou ndo, e ndo sobre o que eles realmente fazem.

Essa posicdo aumenta ainda mais as distancias entre essas instancias sociais, e entre 0s
seus discursos e ideologias. Se por um lado o professor é desvalorizado em sua competéncia pela

pesquisa em educacgéo, por outro € raro encontrar um professor que valorize sua formag&o inicial ou
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mesmo continuada. Com essa atitude, os docentes também tendem a rejeitar as propostas
curriculares por julgarem que nao se adequam a préatica.

Tardif, ao propor uma formacao profissional inovadora para o professor, consequentemente
propde outra relacdo entre a pesquisa e a sala de aula:

Se assumirmos o postulado de que os professores sao atores competentes,
sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo é somente um espaco de
aplicagdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de producao
de saberes especificos oriundos dessa mesma prética. (Tardif, 2012, p. 234).

Assim, Tardif propde uma postura de pesquisa que enfoca o estudo dos saberes docentes
tais como mobilizados e construidos em situagbes de trabalho, jA que os conhecimentos tedricos
atualmente construidos pela pesquisa em ciéncias da educacdo conferem muito pouca legitimidade
aos saberes dos professores, os quais foram criados e mobilizados na pratica docente.

Dessa maneira, fazer pesquisa sem estar inserido no contexto escolar nao faz muito sentido,
além de que nao tem servido para os professores. Tardif assinala que os docentes sistematizem seus
saberes e sejam reconhecidos também como um grupo produtor de conhecimentos, de
transformacéo e mobilizacdo de saberes, transformando-se assim em parceiros do meio académico,
tomando inclusive parte na formacéo dos professores: “[...] a relacdo entre a pesquisa universitaria e
o trabalho docente nunca é uma relacdo entre uma teoria € uma pratica, mas uma relacdo entre
atores, entre sujeitos cujas praticas séo portadoras de saberes” (Tardif, 2012, p. 237).

Tardif propde, portanto, uma mudanca radical nas concepcdes e praticas da pesquisa na area
de Educacéo, visando uma pesquisa ndo sobre o ensino ou sobre os professores, mas para 0 ensino
e para os professores. Propde o estudo dos saberes docentes tais como sdo mobilizados e
construidos em situacBes de trabalho. Sugere ainda que o professor ndo deve ser considerado
como objeto de pesquisa , mas como um sujeito competente que detém saberes especificos ao seu
trabalho, ou seja, sujeitos do seu conhecimento.

Em contrapartida, essa mudanca exigiria o esforco dos professores em se apropriarem da
pesquisa e reformularem seus discursos, atos e juizos. Também precisariam se tornar capazes de
partilhar sua pratica e experiéncia profissional. Isso sem dlvida seria um avanco, pois aproximaria 0s
dois grupos sociais que falariam a mesma linguagem, trabalhariam em torno de ideologia similares e
o didlogo seria mais compreensivel de ambas as partes.

Assim para Tardif, o papel da pesquisa € se apoiar nos saberes dos professores para compor
um repertério de conhecimentos para a formacgéo de professores.

A contribuicdo da pesquisa em educacao para o exercicio da profissdo e para a formacéo
continua dos professores dependera de sua capacidade de atender as necessidades deles e de
ajuda-los a solucionar as situacdes probleméaticas com as quais podem deparar-se. (Tardif, 2012, p.
293)

Por outro lado, Tardif ndo deixa de apontar as lacunas que este novo campo de pesquisa
apresenta:

- O que fazer com os saberes implicitos incorporados na agdo, os saberes procedimentais, 0s
automatismos e as rotinas, que séo realizados sem a consciéncia dos atores, mas orientam suas

acbes?
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- Como efetivar a transposicdo dos saberes praticos, por definicdo sempre situados,
contextualizados, subjetivos e idiossincraticos, aos saberes formalizados que podemos incorporar nos
programas de formacdo universitaria? Ou seja, como passar da experiéncia individual a um saber
coletivo, objetivavel e incorporado em atividades de formacgéo?

- A crenca de que o exercicio da atividade profissional é suficiente para garantir a
competéncia do pratico nao poderia aprofundar o fosso entre tedricos e praticos, mas agora dando
vantagem aos ultimos, que se tornariam modelos de produgao cognitiva valida?

- Ao enfatizar os saberes profissionais utilizaveis em sala de aula, as pesquisas em educacao

correm o risco de esvaziar a dimensdo emancipadora e critica do conhecimento?
4.5. A Relacéo do Professor com os Saberes Curricul  ares

Vivemos num tempo histérico marcado por mudancas curriculares e de muito questionamento
acerca dos saberes proporcionados pela escola, que parecem ndo mais corresponder a saberes
socialmente Uteis, principalmente ao mercado de trabalho.

Em meio a essa discussédo, as novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, seguida
pelo novo Ensino Médio Politécnico no Rio Grande do Sul, buscam dar mais significado ao ensino
formal por meio do uso do trabalho como principio educativo.

Como o trabalho interativo envolve a compreensdo das tensfes envolvidas nos enunciados
de instancias diversas, sob o contexto de mudancas curriculares, vamos discutir aqui as ideias de
Tardif e Lessard a esse respeito que fundamentam este trabalho. Os saberes curriculares,
manifestados nos programas, leis e orientagBes curriculares, exercem um papel importante no
trabalho docente, ja que unificam a acdo coletiva e orientam para os contetidos e objetivos comuns.

Muito se conjectura, por que as mudancgas e 0s programas92 curriculares pouco se refletem
na sala de aula. Tardif chama a atencao para o fato de que é a partir dos saberes experienciais que
os professores julgam a pertinéncia ou o realismo d as reformas introduzidas nos programas ou
nos métodos.

Com o tempo, os professores aprendem a conhecer e a aceitar seus préprios limites. Esse
conhecimento torna-os mais flexiveis. Eles se distanciam mais dos programas, das diretrizes e das
rotinas, embora os respeitando em termos gerais. (Tardif, 2012, p. 88)

A falta de aproximagédo entre os saberes experienciais dos professores e os discursos oficiais
promove certa falha de comunicacdo entre as instancias oficiais, especialistas e professores, de
maneira que as sugestdes curriculares ndo sédo incorporadas. Nessa briga entre ideologias diversas,
Tardif alerta que:

Os professores nao rejeitam 0s outros saberes totalmente, pelo contrario,
eles o incorporam a sua pratica, retraduzindo-os porém em categorias de seu
préprio discurso. Nesse sentido, a pratica pode ser vista como um processo de
aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacédo e a

adaptam a profisséo, eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem
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“... programas sGo modelos “discursivos de agdo” que estruturam a transmissdo da matéria: eles determinam

com maior ou menor precisGo os objetivos a serem atingidos, as coisas a serem aprendidas, os conteudos a
serem ensinados, as etapas a serem seguidas, etc. Eles oferecem assim, aos professores um modelo de
transmissdo, de organizagdo e de estruturagdo do conteudo.” (Tardif, 2012, p.220)
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relacdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma
maneira ou outra (Tardif, 2012, p.53)

Outra questéo a se preocupar € com respeito a imprecisdo do discurso curricular  oficial, o
que torna ainda mais dificil uma apropriacdo adequada pelo professor:

No caso dos programas escolares, mesmo 0s objetivos terminais —
expressos com frequéncia em termos de competéncias a serem adquiridas —
comportam iniUmeras imprecisfes, e muitos deles sdo ndo operacionalizaveis. O
resultado disso € que os professores trabalham a partir de orientag6es de trabalho
frequentemente imprecisas, que exigem ndo somente improvisacdo da parte
deles, mas também escolhas e decisdes quanto a maneira de compreender e
realizar seus objetivos de trabalho. (Tardif, 2012, p.127)

Em esséncia, devido as caracteristicas intrinsecas das situa¢des de trabalho interativo, os
professores transformam e adaptam os programas em funcdo das exigéncias do dia a dia. Sua
autonomia e sua responsabilidade se situam assim bem no centro dessa tarefa codificada e
programada conforme situacdes concretas do cotidiano, sendo que os principais ajustamentos séo
feitos, sobretudo, por causa de limitacdes de tempo. Esse trabalho de selecdo e hierarquizacao
provoca o abandono de alguns objetivos considerados pouco realistas ou impossiveis de realizar no
tempo disponivel. Toda essa autonomia dificulta o controle do trabalho docente pela instituigdo.

Considerada desse angulo, a autonomia dos professores nao €&, portanto,
um traco de sua personalidade, mas sim resultante da organizacdo curricular de
seu trabalho. Dito de outra forma, a autonomia em relagdo ao curriculo oficial ndo
deriva tanto das caracteristicas pessoais dos professores, mas sim de suas
condicdes de trabalho curricular: se existe autonomia ai, ela €, antes de tudo,
induzida pelo curriculo; trata-se, portanto, de uma autonomia profissional, que todo
professor precisa aprender a desenvolver. (Tardif e Lessard, 2012, p. 225).

Mesmo levando em consideracao o fato de que no Brasil ndo existem programas obrigatérios
a serem seguidos e o professor tem muito mais autonomia curricular do que um professor do Canada
ou Estados Unidos, por exemplo, sabemos que no ensino médio, os professores acabam em geral
seguindo determinados programas, baseados em geral nos livros didaticos ou apostilas voltadas para
0s vestibulares.

No que diz respeito aos saberes curriculares, o professor, ao mesmo tempo, interpreta,
“decide” e organiza:

Ele precisa interpretar os programas e objetivos, ou seja, operar uma série
de transformacBes simbdlicas, cognitivas, discursivas, permitindo a passagem
entre um discurso codificado, formal, geral, e um *“discurso-situado-na-acéo”,
regido por exigéncias situacionais do trabalho curricular feito com os alunos.
(Tardif e Lessard, 2012, p.223)

Todo esse trabalho de transformagdo e adaptacdo dos programas e curriculos séo
repassados as maos dos professores que escolhem muitas vezes em fungdo de meios concretos
limitados, como recursos materiais € mentais disponiveis, das necessidades dos alunos, crencas e
valores, sem nunca poderem verificar se os fins foram atingidos. Também é importante considerar
que a prépria imprecisdo dos programas e objetivos exige que os professores os interpretem, e lhes
déem, eles mesmos, um sentido.

A relacdo dos professores com os programas:

[...] ndo é simplesmente uma relacdo intelectual, mas é, antes de tudo, uma
relacdo que se define pela sua situacdo de trabalho: sdo a sua experiéncia de
trabalho, o seu objeto de trabalho (os alunos, suas necessidades, etc.), 0s seus
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colegas de trabalho e demais atores (pais, etc.) os recursos pedagdgicos, que
compdem as interpretacdes que eles fazem dos programas e as transformacdes
gue eles lhes imp6em. Assim, pode-se dizer que 0s programas séo trabalhados
pelos professores, ou seja — enquanto instrumentos de trabalho, eles sao
modelados, modificados, adaptados de acordo com as situagdes vividas. [...] a
importédncia da interpretacdo atesta que 0s programas sao instrumentos
simbdlicos, discursivos, que exigem dos professores um trabalho igualmente
simbdlico e discursivo para Ihes dar sentido (Tardif e Lessard, 2012, p. 226).

Embora a hierarquizagdo das matérias e dos curriculos escolares configure-se em expressao
do poder de alguns grupos e individuos na definicdo do que é um conhecimento importante, o
professor resiste a sua maneira a esse poder. Como o trabalho do professor transita por extremos:
“trabalho solitario e trabalho coletivo”, “autonomia na classe e controle na escola”, “tarefa prescrita e
tarefa real”, “curriculo formal e curriculo real”, “educacéo e instrucdo dos alunos” etc., diante desses
dilemas e pressfes, Tardif e Lessard apontam que a tendéncia do professor é se isolar na sua sala
de aula e rejeitar controles externo de grupos situados a uma grande distancia social do trabalho,
resultando no foco do presente, da relacdo com os alunos e com o local de trabalho cotidiano.

Assim os professores “[...] preferem trancafiar-se na classe, ao invés de travar uma luta
aberta propondo solu¢des novas aos problemas desta escola onde eles ocupam, contudo, a posicao
estrategicamente mais importante” (Tardif e Lessard, 2012, p.284).

Dessa maneira, ancorados em sua experiéncia profissional e nas situacdes imediatas, 0s
professores se afastam dos programas e orientagdes curriculares, numa atitude de resisténcia,
contestacao e protesto restrita ao ambito escolar, sem debates profundos com a sociedade.

[...] a experiéncia cumpre uma funcao critica que permite aos professores tomar
distincia em relacdo aos programas, as diretivas oficiais, a sua formacéo
universitaria, aos conhecimentos formais etc. Deste ponto de vista, a experiéncia
também representa uma certa contestagdo das préaticas e dos conhecimentos
provenientes de outras fontes, que pretendem substitui-las de alguma forma.
Contudo, tal contestacdo raramente expressa-se de forma oficial, ou seja, num
discurso formalizado e teorizado, como acontece entre 0s universitarios e
intelectuais. (Tardif e Lessard, 2012, p.286)

Com relacéo ao trabalho em colaboracdo efetuado entre os professores nas escolas, como
aquele desenvolvido nas Licdes do Rio Grande e foco do nosso trabalho, os autores também
ressaltam que mesmo quando os professores trabalham em colaboracédo, eles procuram manter sua
autonomia e individualidade.

[...] mesmo nesse tipo de colaboracdo, o ensino continua sendo, apesar de tudo,
uma atividade individual, uma vez que a colaboracdo entre colegas parece que

nunca, ou raramente, € uma “co-prestacdo” de ensino diante dos alunos. No
fundo, o que é partilhado é a tarefa do ensino, mas nao a atividade em si mesma:
cada um assume isoladamente uma parte da carga de trabalho do outro nas
matérias em que é mais competente (Tardif e Lessard, 2012, p.186)

Quando o projeto coletivo envolve muitos professores, segundo Tardif e Lessard, o trabalho
passa a ser algo mais dificil de implantar do que uma colaboracdo entre dois e trés professores, ja
que é dificil conseguir unanimidade no interior de uma escola quando se trata de erigir um projeto
comum. Também é bastante complicado se dispor de tempo para elaboragao desses projetos, pois a
“[...] tarefa dos professores é pesada, e poucos dentre eles tomam tempo para estabelecer contatos
com toda a equipe ou aceitam investir mais tempo ainda, depois das horas normais de trabalho”
(Tardif e Lessard, 2012, p. 187)
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Além disso, também devemos considerar que os professores também nado gostam de sair de
suas rotinas ja que sao essenciais para a adequada gestao da classe e de sua relacao de poder com
os alunos: “Os professores parecem desejar a0 mesmo tempo a cooperagdo e O respeito a
individualidade. A seus olhos, ndo se trata de escolher uma coisa em detrimento de outra: as duas

dimensdes parecem necessarias” (Tardif e Lessard, 2012, p. 193).
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5. METODOLOGIA DE PESQUISA: compreensdo ativa de en unciados a partir da
nossa visao de mundo bakhtiniana e o didlogo com Ta  rdif e Lessard

O pesquisador deve ver o fenbmeno, o objeto, o
percurso da pesquisa, no espelho do proprio objeto, claro
que refratado por seu olhar e atravessado por tudo o que
envolvem as pesquisas. Afinal, como o diz Beth Brait, “o
corpus fala!” (Sobral, 2007, p.116).

Na perspectiva bakhtiniana, o homem é aquele que fala a outro homem, que produz discursos
ou textos. E para existir, ele tem que ser lido. Assim, de maneira situada pretendemos “ler o homem”
através dos seus enunciados sem perder de vista que essa leitura reflete 0 nosso olhar e a nossa
visdo de mundo. Essa é a natureza da pesquisa nas ciéncias sociais.

Partindo, portanto, do pressuposto de que a significagdo em Bakhtin ndo se da apenas pela
andlise verbal, mas pela correlagdo entre o verbal e os horizontes sociais de valor, pretendemos
desenvolver uma compreenséo ativa do tema interdisciplinaridadegs, desvelando as relacbes entre
seus sentidos em diferentes extratos sociais envolvidos com a Educacao, com foco no ensino médio
e, quando possivel, também no ensino de fisica. Com esse estudo esperamos obter subsidios para
uma melhor compreenséo do tema e das tensdes entre esses grupos sociais, promovendo assim um
debate mais aprofundado sobre a interdisciplinaridade com vistas a contribuir com a melhoria da
escola brasileira.

Para tanto, partimos de pressupostos bakhtinianos que moldam a nossa visdo de mundo,
como a unicidade do ser e do evento (da qual se subjaz a necessidade de ndo separar o mundo da
teoria do mundo da vida), a relagdo eu-outro-mundo, além de uma atitude valorativa diante da
dialogia dos enunciados, ja que compreender é um tomar uma posicao diante dos enunciados.

A partir dessa perspectiva bakhtiniana, procuramos analisar os sentidos concretos de
enunciados completos proferidos em situacdo por enunciadores de diferentes esferas envolvidas,
buscando a dialogicidade entre eles. Por meio dessa andlise procuraremos entdo relatar a nossa
compreenséo ativa sobre o tema interdisciplinaridade e as inter-relagfes expressos nos enunciados
de instancias sociais diversas, elaborando uma consequente atitude nossa responsiva (simpatia,
concordancia, discordancia, estimulo a agao).

Pautados também na perspectiva da epistemologia da pratica docente de Tardif, visamos
uma pesquisa néo sobre 0 ensino ou sobre os professores, mas para 0 ensino e para 0s professores.
Procuraremos, assim, estudar os saberes docentes com relacdo a interdisciplinaridade tais como séo
mobilizados e construidos em situacdes de trabalho e seus condicionantes, procurando identificar
suas tecnologias de interacdo quando possivel, assim como seus ajustamentos frente a orientacdes
curriculares.

Com nossa experiéncia como professores e também coautores dos referenciais curriculares

do Estado do Rio Grande do Sul (2009) ainda em vigéncia tedrica, ndo podemos negar nossa

» Voltamos aqui a diferenciar o estudo do tema (ligado ao contexto extraverbal) do estudo das significacdes
(potencial de sentidos). No entanto, como o préprio Bakhtin chamou a atengdo, os limites entre ambos sdo
ténues e o tema esta indissoluvelmente ligado a significagdo.
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insercdo historica e social nesta pesquisa, no entanto, na medida do possivel procuramos manter
uma atitude exotdpica®, mas nao neutra, pois isso é impossivel.

Também pela natureza das ciéncias humanas, ndo vamos simplesmente responder as
questdes de pesquisa usando um referencial tedrico e chegar a uma resposta “objetiva”, como as
pesquisas em ciéncias exatas. Sob a nossa visdo de mundo delineada neste trabalho, vamos analisar
0 processo em foco sem sobrepuja-lo de seus aspectos histéricos, sociais e culturais. Até mesmo as
guestbes de pesquisa tém uma histdria € um contexto que ndo podemos negar € por essa razao
fazem parte deste texto.

Os materiais concretos e subjetivos da pesquisa estdo aqui delineados: minha visdo de
mundo bakhtiniana ancorada a concepcdes ligadas aos saberes docentes e ao trabalho interativo
como propostos por Tardif e Lessard, nossa vivéncia como professora de Fisica e formadora de
professores, nossa histéria de leitura de textos sobre interdisciplinaridade, o estudo de textos oficiais
e de especialistas, todo o processo envolvendo as formacdes no Licdes do Rio Grande, os
desmembramentos ao longo dos anos envolvendo politicas pulblicas para Educagdo, os dados
coletados nestas e nas formagBes dos professores, os projetos interdisciplinares de varios
professores, entrevistas e filmagens.

Nossa intencao, a partir dessa visdo de mundo é refletir sobre o tema interdisciplinaridade de
maneira situada, tendo como ponto inicial de partida a disciplina fisica, criando-nos sobre o assunto e
procurando expressa-lo aqui, sem omitir o processo. Ou seja, buscamos neste trabalho entender a
construcdo, producdo, contradicdes e confluéncias de sentidos a partir de enunciados sobre a

interdisciplinaridade, relacdes discursivas empreendidas por sujeitos historicamente situados.
5.1.Justificando o Viés Qualitativo e Escolhas Met  odoldgicas

Em primeiro lugar, vamos discutir sobre a escolha do referencial teérico e metodoldgico,
afinal: “As decis6es metodoldgicas sdo pura decorréncia do problema formulado e este sé se explica
devidamente em relagéo ao referencial tedrico que deu origem a ele.” (Luna, 2010, p. 36).

Como procuramos descrever no inicio deste trabalho, a nossa interacdo com o0s
multiplicadores e professores que participaram das Licdes do Rio Grande em 2009 e 2010, revelou o
fato de que a interdisciplinaridade, a grande heranca das Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998
(j& que as competéncias e habilidades “cairam por terra” em 2012), ndo estava sendo trabalhada
conforme recomendacgdes dos documentos oficiais, entre eles os préprios referenciais do Rio Grande
do Sul.

Tendo em vista as interpretagcBes que nos pareceram diversas com relacdo ao tema
interdisciplinaridade e a importancia atribuida nos documentos oficiais ao assunto, optamos por
mergulhar nosso estudo na producdo de sentidos desse tema em variadas instancias sociais,
procurando preservar nossas crencas socio-histéricas-culturais.

Devido a essas caracteristicas do trabalho a ser desenvolvido e sua natureza dialdgica, a
abordagem da pesquisa aqui apresentada ndo poderia deixar de ser qualitativa . O viés qualitativo se

“«

i Exotopia refere-se a um olhar de fora da situagdo, mesmo imersa nela. “... é falso acreditar que se
compreende uma cultura simplesmente mergulhando dentro dela. Pelo contrdrio, um observador so enxerga a
cultura alheia quando se coloca de um ponto de vista exterior a ela” (MACHADO, 2007, p.160).
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mostra importante nesse caso, pois se visa “apreender o carater multidimensional dos fenébmenos em
sua manifestacdo natural, bem como captar diferentes significados de experiéncias vividas” (Rosa e
Arnoldi, 2006, p.66).

No entanto ndo fazia sentido optarmos por uma analise qualitativa tradicional das pesquisas
em educacéo, pois 0 tema e as relacfes dialégicas situadas envolvendo interdisciplinaridade é o
nosso foco. Nem tampouco nos pareceu adequado realizar uma analise de contetido® no material de
pesquisa que dispomos, ja que o sistema filosofico de Bakhtin abarcava nossas preocupacgfes de
natureza tedrica, o que nos obrigou a ampliar o horizonte de pesquisa para muito além do texto,
desconsiderando qualquer referéncia a objetividade.

Apesar de todo apoio em nossa visdo de mundo, em nenhum momento Bakhtin, ou o Circulo,
esquematizaram uma metodologia de andlise de enunciados. Apenas fica claro no conjunto de sua
obra o potencial da concepcédo dialégica da linguagem para os estudos sociais, que embora esteja
comecando a ser desenvolvida no ensino de ciéncias [Veneu (2012) e Schafer (2013)], ainda esta em
fase preliminar de exploracdo nas ciéncias humanas.

O estudo entre linguagem e interagcdo social € altamente complexo e ainda estamos muito
distantes de uma apreenséo tedrica que dé conta desses fendbmenos que envolvem miltiplos fatores
e relagbes. E, embora terreno pouco explorado, tendo em vista o objetivo de conjugar o dominio
tedrico ao metodoldgico, ato imprescindivel em uma pesquisa de qualidade, optamos por efetuar uma
analise qualitativa de enunciados, assumindo através de Bakhtin uma postura epistemolégica e
metodoldgica, ja que o foco € na relacéo situada entre sentidos do tema interdisciplinaridade, o que
implica também assumir a ndo-neutralidade nessa andlise. Essa postura € baseada em similar
assumida por Veneu (2012):

[...] proponho que o analista bakhtiniano va além do simples uso deste ou daquele
conceito bakhtiniano e assuma uma postura epistemologica bakhtiniana,
reconhecendo e destacando que ao analisar/enunciar esta se posicionando
ideoldgica e valorativamente em relacdo ao objeto da andlise e interferindo com
esse objeto — e, por conseguinte, abrindo m&o de qualquer pretensdo de
neutralidade. (p.17)

E importante que fique claro também que ndo estamos aqui fazendo neste trabalho uma
analise de discurso derivada da linguistica e baseada em qualquer teoria do discurso, que de maneira
geral pode ser compreendida como “uma teoria da significacdo do dizer, privileginando aquilo que
esta aquém e além da estrutura, isto €, o ja dito (a meméria discursiva) e os efeitos de sentido do
dizer em dada circunstancia” (Faraco, 2009, p.117). Ao nos pautarmos em Bakhtin, procuramos ir um
pouco além, focando no estudo da significacdo de enunciados, com foco nos efeitos de sentido das
relacBes dialdgicas entre enunciados , ja que:

[...] ndo interessa a ele [Bakhtin] calcular as significacées que decorrem da relacdo
de um enunciado com o contexto imediato de sua enunciagdo ou com a intencéo
do falante (em outros termos, nao |he interessa o significado do falante, no sentido
gue a pragmatica deu a esta expressdo), mas as relacGes dialdgicas entre
enunciados — relacdes de significagdo que ndo se reduzem aos contextos
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Para a analise de conteudo, seria possivel chegar a um Unico conteudo e a uma Unica relagdo com o
contexto. Na andlise bakhtiniana, tudo isso vai depender da perspectiva do analista. Esse aspecto afasta e torna
as duas analises epistemologicamente distintas.
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imediatos, mas se constituem no encontro de diferentes vozes/linguas sociais.
(Faraco, 2009, p.119)

No entanto, além da primeira dificuldade com relacéo a obra de Bakhtin ndo nos fornecer um
cabedal metodolégico para seguirmos, também nos defrontamos com o fato de que para buscar a
dialogia entre enunciados, precisadvamos analisar uma quantidade enorme deles, 0 que nos pareceu
inviavel & primeira vista, dada a meticulosidade que uma andlise bakhtiniana exige® e a dimens&o
espago/temporal de uma tese de doutoramento.

Por outro lado, também né&o nos pareceu adequado abandonar nossa visdo de mundo para
realizar uma analise de contelido como é classico na area de educagéo. Assim, optamos por um viés
metodologico, digamos assim, intermediario. Procuramos realizar uma analise bakhtiniana nédo téo
meticulosa para poder ser abrangente. Nossa estratégia foi focar nosso estudo ndo apenas na
analise dos temas dos enunciados concretos proferidos em situacdo, mas também nas interacdes
que envolvem esses enunciados, tanto entre interlocutores, vozes e enunciados alheios (inclusive
entre as instancias sociais estudadas), como aquelas relativas ao contexto sécio histérico e cultural
que permeiam esses enunciados e 0s horizontes sociais de valor.

Dessa maneira, usamos outros textos, e até videos, para compreender ndo apenas o0
contexto situado, mas também outros enunciados. Buscamos outros textos que dialogam sobre os
temas com vistas a dialogicidade e a analise dos efeitos das relacdes de sentido, fazendo uma
correlacdo entre o verbal e os horizontes sociais de valor. Com isso justificamos aqui em nosso
processo de analise 0 uso de textos jornalisticos de circulagdo na internet e na midia, pois ndo nos
interessa apenas a esfera de circulacdo académica. Também em nossas analises buscamos levantar
hipoteses para os propositos comunicativos e a dialogia de cada enunciado.

Assim, nessa perspectiva, optamos por uma leitura detalhada de todos os enunciados
pesquisados de modo a procurar pensar de maneira global seus temas e suas inter-relacbes
dialdgicas dentro de um contexto especifico social, historico e cultural. Esse estudo sera orientado
pela postura filoséfica de Bakhtin, que engloba também respeito e atitude amorosa para com relagéao
ao enunciado alheio e sera permeada pela nocdo de professor, escola e epistemologia docente como
pensada por Tardif e Lessard.

A partir dessa metodologia, e dos focos delineados nas proximas secfes, pretendemos
construir nossa réplica aos enunciados estudados, produzindo um resposta que procure evidenciar
nossa compreensao ativa, além de reflexdes sobre possiveis implicagfes dessa compreensao dentro
do cenério atual do ensino médio no Brasil, em especial no ensino de fisica.

Assim, a partir do dialogo com Tardif e Lessard, ampliamos também nossa visdo de mundo, e
consequentemente nossa orientacdo metodoldgica, quando procuramos focar a profissdo docente
como um trabalho interativo e situado. Tardif prop6e uma mudanca radical nas concepcdes e praticas
da pesquisa na area de Educacdo, visando uma pesquisa ndo sobre o ensino ou sobre o0s
professores, mas para o ensino e para os professores. Ele propfe o estudo dos saberes docentes

tais como sdo mobilizados e construidos em situagdes de trabalho.

% Veneu (2012), por exemplo, realizou em sua dissertacdo de mestrado uma analise bakhtiniana de dois
enunciados.
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Os juizos adotados pelos professores diante das condig@es contingentes do seu trabalho nao
se limitam a juizos de realidade, mas a um vasto leque de tipos de juizos, mostrando a pluralidade
dos saberes docentes. A racionalidade pedagégica é bem diferente da racionalidade técnica ou
cientifica, pois se estabelece sempre numa relacdo com o outro, na interacdo com os alunos.

Tardif propde que o estudo das razdes de agir, ou de discorrer permite chegar aos saberes
dos atores. E o que faremos nesse trabalho: através da analise dos enunciados dos professores e
outras instancias, dos dilemas e tensfes e suas razfes do seu agir, pretendemos sistematizar e
compreender alguns saberes docentes em torno do tema interdisciplinaridade no ensino disciplinar,
com énfase na disciplina fisica.

No entanto, como alerta Tardif, apenas o discurso nao é suficiente para se investigar o0s
saberes docentes, ja que é muito comum o professor dizer algo, mas efetivar o contrario em sala de
aula.

[...] uma teoria do ensino nao pode repousar exclusivamente sobre o discurso dos
professores, sobre seus conhecimentos discursivos e sua consciéncia explicita.
Ela deve registrar também as regularidades da acdo dos atores, bem como as
suas praticas objetivas, com todos 0s seus componentes corporais, sociais, etc.
(Tardif, 2012, p. 213).

Sendo assim, é preciso também estudar o seu “saber-fazer” observando e descrevendo sua
pratica, a fim de inferir de suas a¢cdes competéncias subjacentes. Assim, ndo somente procuraremos
investigar os saberes docentes dos professores de fisica sobre interdisciplinaridade, € importante
reconhecer como as outras instancias investigadas (governamental e especializada) compreendem

os saberes docentes e as tensdes e dilemas oriundos dessas relagdes.
5.2.Corpus da Pesquisa

Tendo em vista todo o contexto histérico descrito rapidamente na introducéo desta tese e que
serd aprofundado nas andlises, com o objetivo de buscar uma compreensdo ativa do tema
interdisciplinaridade, desvelando as relagBes entre seus sentidos situados no contexto do ensino
médio e sua dialogicidade, optamos por fixar nossa andlise em enunciados de trés instancias
educacionais distintas, cujos discursos parecem a primeira vista divergir:

- Instancia Governamental (oficial), materializada nos enunciados que perfazem a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), as Diretrizes Curriculares Gerais da Educacao Basica
(DCGEB) de 2010, as Diretrizes Curriculares Nacionais do ensino médio (DCNEM), tanto de 1998
como de 2012, assim como Referéncias Curriculares do Rio Grande do Sul (2009), as Li¢des do Rio
Grande.

- Instdncia Especializada, materializada aqui nos enunciados de especialistas e

pesquisadores em Educacdo sobre o tema interdisciplinaridade, ou mais especificamente da
pesquisadora lvani Fazenda e seu grupo de estudo. Apesar do fato de que essa autora nado restrinja
seu trabalho a interdisciplinaridade escolar, seus enunciados foram escolhidos como objeto de estudo
pelo fato de que ter sido a autora mais citada em nossa revisao bibliografica (Mozena e Ostermann,
2014b) e por sua grande representatividade no cenario da pesquisa em Educacdo no Brasil. Os
enunciados escolhidos para a analise perfazem trés livros: “Interdisciplinaridade: Pensar, Pesquisar e

Intervir” (2014), “O que é Interdisciplinaridade” (2013), “Praticas Interdisciplinares na Escola” (2011a).
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- Instancia Escolar, diretamente ligada ao cotidiano escolar. Como principal material de

pesquisa usamos os enunciados de professores materializados principalmente em 103 trabalhos
produzidos durante formacédo de professores nas Lic6es do Rio Grande em 2009 e 2010, os projetos

interdisciplinares.
5.3. Andlise Bakhtiniana dos Enunciados

A analise, em sintese, ndo se interessa pela
“verdadeira” posicao ideologica do enunciador real, mas
pelas visbes de mundo dos enunciadores (um ou Vvarios)
inscritos no discurso. (Fiorin, 1998, p. 51)

A frase acima resume uma primeira implicacdo do respaldo filosofico das ideias bakhtinianas
numa pesquisa na area das ciéncias humanas. Ao contrario do que poderiam supor outras vertentes
metodolégicas, ao analisarmos os enunciados situados de determinadas instancias sociais, nao
pensamos compreender as pessoas/instituicdes envolvidas e suas atitudes.

Conforme ja discutimos, segundo Bakhtin os enunciados sao dialégicos, pois envolvem varios
interlocutores, além da influéncia de outros enunciados e suas vozes sociais e dos propositos
comunicativos que moldam a expressao e até mesmo a estrutura desses enunciados. Afinal, para
serem expressas a partir do nosso mundo interior, as palavras passam por um grande polimento e
lustro social de acordo com suas condi¢fes situadas.

Sendo assim, em todo enunciado, é desvelada uma posicdo valorativa e recortada do
pensamento do autor-pessoa, podendo assim essa ser no maximo considerada como uma faceta
situada deste, 0 que Bakhtin chama de autor-criador, e ndo a pessoa em si.

O autor, em pessoa, nao pode tornar-se uma imagem, pois é o criador das
imagens e do sistema de imagens da obra. E por esta razdo que a chamada
imagem do autor ndo pode ser uma das imagens da obra (uma imagem muito
especial, é verdade). (Bakhtin, 1977, p. 403)

Dessa maneira, nesta pesquisa ndo serdo procurados por concepcfes de pessoas ou
instituicbes sobre a interdisciplinaridade, mas sim por posicdes valorativas situadas a respeito de
interdisciplinaridade a partir do estudo de enunciados e suas relagdes dialégicas com outros
enunciados e com o contexto sdcio historico e cultural. O préprio enunciador, ou falante, na filosofia
de Bakhtin é tomado ndo “como um ser empirico, mas como um complexo de posicdes sociais
avaliativas” (Faraco, 2009, p.73).

Também, pautados na visdo de mundo bakhtiniana temos claro que o objeto material de
nossa analise qualitativa sdo os enunciados completos proferidos em situacdo, cuja materialidade
expressa sempre um ponto de vista social particular sobre determinado tema. Também € preciso um
olhar cuidadoso e amoroso®’ com relagdo a palavra do outro, como Bakhtin fez magistralmente.

Portanto, numa analise bakhtiniana de enunciados, focamos o estudo nos sentidos do tema e
seus efeitos, ndo apenas no contexto situado, mas também nas relagdes com outros enunciados, em
sua dialogia. Esse “pulo do gato” bakhtiniano é muito importante para o nosso trabalho, pois focamos

a significacéo e os efeitos dos enunciados sobre interdisciplinaridade em meio a rela¢des dialogicas e

¥ Reporto-me aqui a Faraco (2007, p. 99) que usou a palavra “amorosa” para se referir a ética e respeito pela
palavra do outro com que Bakhtin realizou sua obra. Essa postura amorosa reflete o sonho de Bakhtin por um
mundo de vozes equipolentes.
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sociais distintas, envolta em tensbes de poder, representadas aqui pelo sistema educacional
brasileiro. Por isso buscamos analisar como esses enunciados situados (relacionados a Instituicdo
governamental, a pesquisa em educacédo e a esfera escolar) se integram, cruzam ou se distanciam,
focando as rela¢@es dialdgicas entre eles.

De certa maneira, buscamos também através das analises que nos propomos a desenvolver
em certo sentido aproximar o mundo da cognic¢ao teérica do mundo da vida (Faraco, 2009, p. 19), ao
procurarmos abstrair e refletir em nossa réplica sobre possiveis consequéncias praticas dos sentidos
situados dos enunciados sobre o tema interdisciplinaridade para a educacéo brasileira.

Assim, ao nos pautarmos em Bakhtin, procuramos por uma compreensdo de enunciados
diversos, levando sempre em consideracao que por tras desse texto ha sempre um sujeito, uma visao
de mundo e um universo de valores com o qual interagimos enquanto buscamos sua compreensao,
afinal a compreensdo na perspectiva bakhtiniana € uma resposta a um signo por meio de outros
signos.

Também pautados na visdo bakhtiniana, nossa postura metodoldgica nédo visa neutralidade,
de maneira que enquanto nos debrucarmos amorosamente sobre o pensamento do outro,
procuraremos manter uma Vvisdo exotdpica: “meu excedente de visdo tem necessariamente que
desenvolver o continuo exercicio de captar das palavras do outro sua esséncia epistemoldgica; seu
ponto de observacao valorativa do mundo, seu mirante” (Castro, 2007, p. 94). Também nossa postura
metodologica procurard levar em conta o fato de que “no campo de visdo de um existe sempre um
excedente de visdo — algo que sua visdo ndo alcanca devido a posicdo que ocupa no espago”
(Machado, 2007, p. 194). Afinal: “aquilo que esta além do campo de visdo também potencializa
significados” (iddem, p.195).

Assim, a partir da sugestédo da professora Luciene Juliano Simdes (IL/JUFRGS) para focarmos
nosso estudo dos propésitos comunicativos e vozes dos enunciados, das concepgdes metodoldgicas
expostas nessa secdo e seguindo uma postura pensada a partir do escopo das ideias de Bakhtin,
nosso estudo da compreensao ativa de enunciados situados foi realizado a partir de trés diferentes
focos:

1) Breve contexto historico extraverbal e horizonte S _socias de valor : Procuramos

analisar o contexto histérico social que envolve o tema interdisciplinaridade em referéncia ao
enunciado em andlise. A palavra “breve” assinala que € impossivel embrenhar-se por todos os
meandros desse contexto, assim nos atemos aos pontos que julgamos mais importantes deste.
Também procuramos investigar a esfera social de circulagdo do tema procurando por enunciados que
dialoguem com as questdes envolvidas. Quando possivel procuraremos também nos reportar as
condicdes de producdo dos enunciados para cada instancia envolvida, jA que para se estudar os
signos que emergem das relacdes sociais, € necessario situa-los nos processos globais que lhes
promovem significado.

2) Propésito _comunicativo e formas tipicas de estru turacdo do enunciado _ (que

englobam géneros discursivos, composigdo e estilo): através dos quais os temas tomam forma, sao
comentados, se realizam, sdo experimentados, sdo pensados etc. Afinal: “Dois aspectos definem o

texto como uma enunciacao: seu projeto (a intencao) e a realizacao desse projeto”. (Machado, 2007,
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p. 203). Nesse caso, hdo vamos apenas analisar os participantes imediatos® do dialogo (falante e
auditdrio) e sua possivel influéncia nos enunciados, mas também o papel que desempenham na
Educacao e nos enunciados especificos. As seguintes questfes nortearam nossa analise:

- Quem é o enunciador? Porque fala? Qual sua influéncia em seu enunciado?

- A quem se dirige o enunciado, qual seu auditério? Qual a influéncia desse auditério no
enunciado? Como o enunciador percebe e imagina seu destinatario?

- Qual o proposito comunicativo? A quem esse enunciado responde?

- Como se conjugam propésito comunicativo, género, composi¢do e estilo e entonagao no
enunciado? Como o proposito comunicativo foi incorporado nos géneros discursivos e formas tipicas
de estruturacdo? Nos enunciados analisados existem variacbes em relacdo aos géneros de
enunciados semelhantes?

- Existem tens@es de classe (hierarquica) influenciando as formas de enunciacéo?

3)Estudo do tema _interdisciplinaridade e possiveis relacbes dialégicas _entre

enunciados : através do estudo de possiveis vozes sociais ou enunciados alheios presentes nesses
enunciados (principalmente entre as instancias sociais envolvidas) procuraremos elaborar uma
compreensao ativa do sentido global dos enunciados analisados e sua posicdo valorativa e avaliativa
com relacdo a interdisciplinaridade, afinal “0 material semiético pode ser 0 mesmo, mas sua
significacdo no ato social concreto de enunciacéo, dependendo da voz social em que esta ancorado,
sera diferente” (Faraco, 2009, p. 52). Também é o momento de analisar as ideologias envolvidas,
apreciacoes valorativas® e atitude avaliativa e tensdes de classe, ja que sempre que se fala de algo,
assume-se certa atitude valorativa e avaliativa sobre ele.

Levando-se também em conta de que “ndo pode entrar no dominio da ideologia, tomar forma
e ai deitar raizes sendo aquilo que adquiriu um valor social” (Bakhtin, 1995, p.45), o termo
interdisciplinaridade também tem seu valor social para os grupos sociais especificos ligados a
educacao e politicas publicas. E é esse valor que procuramos apreender.'%

As seguintes questdes que nortearam nossa analise:

- Qual a resposta do enunciado? Como réplicas presumidas podem ter influenciado o

enunciado? Que respostas o0 enunciado espera?

% Sempre que se enuncia algo, sempre se leva em conta um locutor especifico, ja que “... a enunciagdo é o
produto da interagdo de dois individuos socialmente organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real,
este pode ser substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor. A palavra dirige-
se a um interlocutor: ela é fungdo da pessoa desse interlocutor: variard se se tratar de uma pessoa do mesmo
grupo social ou ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos
sociais mais ou menos estreitos...” (Bakhtin, 1995, p.111).

% Que valores sociais s3o transmitidos pela palavra interdisciplinaridade, quando utilizada nos diversos
extratos sociais?

100w na realidade, ndo sdo palavras que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas
ou mds, importantes ou triviais, agraddveis ou desagradadveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um
contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente
reagimos aquelas que despertam em nds ressondncias ideoldgicas ou concernentes a vida.” (Bakhtin, 1995,
p.95)
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- Quais as posicbes valorativas e avaliativas sobre interdisciplinaridade nas diferentes
insténcias analisadas? Que valores sociais s@o transmitidos pelo tema interdisciplinaridade, quando
utilizada nos diversos extratos sociais estudados?

- Qual o alcance e delimitacdo das abordagens interdisciplinares em situacdes de ensino?

- E possivel identificar outras vozes e enunciados alheios nos enunciados completos? Ha
algum tipo de réplica entre as instancias especificas em andlise? Quais suas posi¢fes axioldgicas? O
que o siléncio sobre determinados assunto pode significar?

- Como outras vozes sociais ou enunciados alheios influenciam o enunciado em andlise?
Quais as posicdes valorativas envolvidas?

- Que forcas atuam nos dialogos que envolvem o enunciado? Como condicionam
significacdes? (Dentro da perspectiva do Circulo, interessam todas as for¢cas em todos os planos da
interacdo social, desde os mais simples do dia a dia até as obras mais elaboradas da criacéo
ideoldgica)

- Quais tensdes hierarquicas ou de poder podem ser percebidas nos enunciados completos
com consequéncias para o tema? Ha resisténcia?

- Ha variagbes das formas de transmissao? O que podem indicar? Ha indicios de mudanca

nas hierarquias sociais? Ha uso do discurso citado? De que maneira e com qual intengdo?

Apbés a analise em separado desses trés focos (contexto sdOcio histérico, proposito
comunicativo e relagfes dialdgicas), procuramos entdo produzir um enunciado Unico (sem mostrar
explicitamente as questées que respondemos) em que discutimos nossa compreenséao ativa do tema
de maneira global e situada em cada instancia social, desvelando contradicdes e confluéncias,
apresentando assim a nossa réplica, procurando refletir sobre os resultados obtidos e suas possiveis
consequéncias para o contexto educacional brasileiro atual.

Qualquer tipo genuino de compreensao deve ser ativo e deve conter ja o
germe de uma resposta. S6 a compreensdo ativa nos permite apreender o tema,
pois a evolugédo ndo pode ser apreendida sendo com a ajuda de um outro processo
evolutivo. Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacao a
ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos responder uma
série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas €
substanciais forem, mais profunda e real € a nossa compreenséo.

Assim, cada um dos elementos significativos isolaveis de uma enunciagao e
a enunciacdo toda séo transferidos nas nossas mentes para um outro contexto,
ativo e responsivo. A compreensao é uma forma de dialogo; ela estd para a
enunciagdo assim como uma réplica esta para a outra no dialogo. (Bakhtin, 1995,
p.131)

5.4. Aproximando Tardif do nosso Dialogo

Toda a analise desenvolvida sob uma metodologia pensada a partir da filosofia da linguagem
de Bakhtin neste trabalho partira de pressupostos sobre a escola, o ensino e o trabalho dos
professores pautados no dialogo com Tardif e Lessard, que compreendem a profissdo docente
essencialmente como uma profissdo de interagbes humanas.

Assim, a compreensdo dos enunciados dos professores ou outras instancias educacionais
com relagdo a interdisciplinaridade sera obtida sob o viés da pratica escolar através da elucidagao
dos modelos de gestéo e realizacdo do trabalho em sala de aula hum contexto situado, tudo sob o
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foco das tensdes, dilemas e relacdes de poder existente entre a profissdo docente e as outras
instancias sociais analisadas.

E por isso que nunca é suficiente descrever, mesmo que detalhadamente,
tudo que se passa numa escola ou numa classe, para compreender a ordem das
interacdes; € preciso também compreender as interpretacfes, significacbes e
intencdes dos parceiros de acdo. (Tardif e Lessard, 2012, p. 170)

Especificamente com relacdo aos professores, procuramos analisar como organizam 0 seu
trabalho (verificando identidades entre eles e diferenciacdes), procurando abstrair de seus
enunciados posi¢cGes valorativas com relagcdo ao propdésito comunicativo, aos seus objetivos
escolares, ao ajustamento que fazem das propostas curriculares diante de suas realidades praticas,
de maneira a abstrair saberes curriculares, disciplinares, profissionais e experienciais, de maneira a
estuda-los como sdo mobilizados e construidos na pratica docente.

Assim, além da dialogia de enunciados entre as trés instancias sociais pesquisadas,
procuramos focar em nossas analises alguns pontos pertinentes a epistemologia de Tardif e Lessard.
Cada uma das instancias sociais em analise tem sua racionalidade e ideologia, tem a sua "verdade" e
0 seu contexto socio-historico-cultural. A comparagao dos sentidos do tema interdisciplinaridade dar-
se-4, portanto, sem hierarquizacdes e valoracdes prévias.

Apresentamos assim, algumas questdes que norteardo essa nossa busca pela compreenséo
ativa dos enunciados a serem analisados:

1) Instancia Governamental : Investigamos os enunciados oficiais para conceber os saberes

curriculares sobre a interdisciplinaridade que deveriam nortear o docente, além das ideologias através
das quais essas instancias concebem o professor e a sua pratica docente.
2) Instancia Especializada : Investigamos o0s enunciados de especialistas em educacao

(Ivani Fazenda e GEPI) com vistas a conceber os saberes profissionais sobre a interdisciplinaridade
gque segundo esta instancia deveriam nortear o trabalho docente.

Embora inicialmente o estudo da interdisciplinaridade na instadncia académica configure-se
em referencial tedrico para muitos estudos em educacdo, aqui ele se apresenta como objeto de
estudo. Essa mudanca se justifica ap0s a adocéo da epistemologia da pratica docente de Tardif como
visdo de mundo para este trabalho. Ao entender os professores como competentes e produtores de
saberes especificos e valiosos para o meio docente, ndo comparamos 0s seus saberes tomando os
discursos dos especialistas como norte, como a nossa "verdade". No entanto, hdo nos esquivaremos
de analisar as tensdes e conflitos entre essas instancias.

3) Insténcia escolar_: nesse caso procuramos descrever e analisar as atividades materiais e

simbdlicas dos trabalhadores da maneira como elas sao realizadas nos proprios locais de trabalho,
procurando compreender como professores lidam com os saberes curriculares a respeito da
interdisciplinaridade, como as assumem e as transformam em recursos em funcdo de suas
necessidades profissionais e de seu contexto cotidiano de trabalho com os alunos. Ao analisar uma
quantidade grande de material produzido pelos professores, interessa-nos essencialmente as
situagfes e significacbes pelas quais a experiéncia de cada um é também, de certa maneira, a
experiéncia de todos.

Saber alguma coisa ou fazer alguma coisa de maneira racional é ser
capaz de responder as perguntas “por que vocé diz isso?” e “por que vocé faz
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isso?”, oferecendo razdes, motivos, justificativas susceptiveis de servir de
validacéo para o discurso ou para a acgdo. (Tardif, 2012, p.198)

Alguns temas e questdes de andlise sobre a interdisciplinaridade:

- Interpretacdo, transformacdo e adaptacdo dos saberes curriculares mediante contexto
situacional: qual o papel da imprecisdo dos discursos curriculares na apropriacdo da
interdisciplinaridade por parte do professor? Como e por que os professores fazem essas
interpretacdes e adaptacdes? Qual a relacdo entre os enunciados dos professores e as outras
instancias? O que eles dizem a respeito?

- Tecnologias de interagdo utilizadas (os instrumentos de trabalho simbdlicos), como
autoridade, persuaséo, seducéo: que escolhas os professores fazem para a interdisciplinaridade e
tem relacdo direta com o objetivo de obter o assentimento ou o consentimento, € mesmo a
participacdo dos alunos para efetuar seu trabalho?

- Como influenciam na prética docente os saberes experienciais cristalizados no contexto
situado: rotinas, metodologias etc.

- Relacdo entre trabalho coletivo e autbnomo dos professores analisados nos processos
analisados: como os professores se dividiram entre o trabalho coletivo e sua autonomia?

- Como os professores julgam e argumentam sobre o seu trabalho interdisciplinar.

- Como os saberes disciplinares da fisica sdo trabalhados interdisciplinarmente pelos
professores? Ha relacdo com os saberes culturais?

- Qual o alcance e delimitacédo de abordagens interdisciplinares em situacdes de ensino?

Com esse estudo pretendemos compreender melhor a acdo docente com relacdo a
interdisciplinaridade, aprofundarmos o estudo da ambiguidade do termo com relagdo ao seu contexto
de producao, assim como refletirmos sobre como podemos contribuir para melhorar o trabalho do

professor e a comunicacdo entre as instancias analisadas.
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6. ANALISE DA INSTANCIA GOVERNAMENTAL

Nesta secdo realizamos as analises propostas relativas aos enunciados da instancia
governamental: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), as Diretrizes Curriculares Gerais da
Educacao Basica (DCGEB) de 2010, as Diretrizes Curriculares Nacionais do ensino médio (DCNEM),
tanto de 1998 como de 2012, assim como Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (2009), as

LicGes do Rio Grande.

6.1. Andlise da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢g  &o (LDB)

Apesar do fato de que a LDB ndo trata sobre a interdisciplinaridade, fizemos um breve estudo
do seu texto, pois esta lei é parte fundamental do contexto extraverbal envolvendo qualquer debate
em educacdo. Também analisamos brevemente o projeto da lei 6840/96, que prop8e mudangas na
LDB. Mesmo que esta Ultima ndo tenha sido aprovada e nem seu texto seja definitivo, sua analise é
importante para situar o momento atual na Educacado brasileira, principalmente com relacdo aos
propdsitos governamentais atuais.

6.1.1. Breve contexto histdrico extraverbal e horiz  ontes socias de valor

As reformas educacionais ocorridas com a redemocratizacdo do Brasil no final dos anos 80
tém raizes na Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos em 1990 (Jontiem-Tailandia), cujo
produto foi o Plano Decenal de Educacgéo para Todos (1993-2003).

Essa conferéncia, convocada pela UNESCO, pelo UNICEF, pelo
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco
Mundial, contou com a presenca de 155 paises e tracou 0s rumos que deveria
tomar a educacéo nos paises classificados como E-9 — 0s nove paises com 0s
piores indicadores educacionais do mundo, dentre os quais, ao lado do Brasil,
figuravam Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistao.

Dentre as prioridades tracadas [...] estdo a reducdo das taxas de
analfabetismo e a universalizagdo do ensino basico. (Silva, 2008, p.108-109)

Em meio a esses acordos internacionais, como as orientacdes do Banco Mundial e da
UNESCO (com o Relatorio Delors), a preocupacédo com a educacao mundial estava voltada as novas
relacbes de trabalho e a preocupacdo com o mercado de trabalho e aos requisitos da economia.
Assim,

[...] desde o seu inicio a reforma educacional inscreve o referencial de
competéncias como modelo para a formacdo humana, bem como atrela essa
formacao a logica posta pela economia, 0 que situaria a escola como instancia
privilegiada para atender as demandas de formacao postas pelo mercado de
trabalho. (Silva, 2008, p. 110)

O primeiro produto dessas reformas foi a lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conhecida
como Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB), foi entdo promulgada pelo presidente
da republica na época Fernando Henrique Cardoso, tendo Paulo Renato Souza como ministro da
Educacao e Darcy Ribeiro como relator. Essa lei define e regulariza a estrutura e o funcionamento do
sistema educacional brasileiro, tendo sido citada pela primeira vez na Constituicdo de 1934, com sua
primeira versdo aprovada em 1961, seguida por outra versdo em 1971, que vigorou até a
promulgacéo da mais recente em 1996, cuja origem remonta a promulgacao da Constituicao de 1988.

Essa lei foi resultado do processo de reabertura politica e redemocratizacdo do pais, que

através da nova Constituicdo outorgou a Unido a competéncia para legislar sobre as diretrizes e
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bases da educacdo nacional. Para tanto, todos os estados empreenderam reformas econémicas e
sociais.

No que se refere & educacdo, a partir da década de 1990, a politica
educacional brasileira seguiu as diretrizes dos organismos internacionais, em
especial do Banco Mundial e da Organizacdo para a Educacado, a Ciéncia e a
Cultura das Nagdes Unidas-UNESCO, cujos argumentos defendiam prioridades
para educacdo primaria; melhoria da eficacia da educacéo; énfase nos aspectos
administrativos; descentralizagdo e autonomia das instituicbes escolares,
entendida como transferéncia de responsabilidade de gestdo e de captacdo de
financiamento; andlise econdmica como critério dominante na definicdo das
estratégias. (Oliveira, 1997)

A partir de embate politico, a LDB é resultado principalmente do embate entre duas propostas
distintas, que representam interesses proprios, e a interferéncia do executivo:

A luta que os partidos politicos travam entre si, na medida em que
assumem a defesa do ensino publico, de um lado, e do ensino privado, de outro,
mostra que o papel que desempenham, no referido processo, esta relacionado
aos interesses econbmicos, sociais e ideoldgicos contraditérios que representam.
(Oliveira, 1997)

Alinhada a outro projeto de sociedade, o Projeto Jorge Hage foi o resultado de uma série de
debates abertos com a sociedade. A segunda proposta em questdo foi elaborada pelos senadores
Darcy Ribeiro, Marco Maciel e Mauricio Correa em articulagdo com o poder executivo através do
MEC, cujo texto principal apds diversas modifica¢cdes, ganhou aprovacdo da Camara, do Senado e do
presidente da republica. A principal critica a essa lei diz respeito ao seu afinamento com a logica
neoliberal (Oliveira et al., 2010).

Depois de muitas alteracfes ao longo do tempo, atualmente esta em tramitacdo outra lei que
altera a LDB, projeto de lei 6840, que tem por objetivo instituir jornada em tempo integral no ensino
médio e dispor sobre a organizacdo dos curriculos em areas do conhecimento, além de outras
providéncias. Essa lei ja foi objeto de protesto por meio da Sociedade Brasileira de Fisica'®".

Com relacdo ao tempo integral, essa meta parece ser importante para o Governo, pois ja foi
instituida no ensino fundamental sob a alegacdo de que as escolas em tempo integral tém melhor
desempenho®. Com relacdo aos especialistas, estes parecem se preocupar mais com a educacéo
integral (que pode ser realizada em meio periodo) e ndo necessariamente com o tempo integral'®.

Com relacdo ao ensino por areas, esse projeto de lei apenas institui 0 que ja esta nas
DCNEM desde 1998, que € o ensino organizado por areas, como Ciéncias da Natureza, mas nada é
especificado sobre extingdo de disciplinas. Os curriculos dos cursos de formagéo de docentes para o
ensino médio, conforme esse projeto de lei, também serdo organizados a partir das areas do
conhecimento.

Também nesse projeto 0 ministro da educacgdo ganharia poderes, pois “A inclusdo de novos

conteddos e componentes curriculares no ensino médio ficard submetida a deliberagdo do Ministério

190 Em: http://www.sbfisica.org.br/v1/arquivos diversos/noticias/abril2014/posicao-sbf-projeto-mudancas-

curriculo-em-10042014.pdf acessado em junho de 2014.

1% por exemplo:
http://redecomunicadores.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=3936:escolas-com-
tempo-integral-tem-melhor-desempenho&catid=93:noticiasrede&Itemid=232 acessado em junho de 2014.
1% por exemplo: http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/156/mais-tempo-para-que-234746-1.asp acessado
em junho de 2014.
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da Educacéo, ouvido o Conselho Nacional de Educacéo” (§ 4° do Projeto de Lei 6840'%). Essa
proposta também prevé que o ENEM passaria a ser anual e se constituiria em componente curricular
obrigatério dos cursos de ensino médio, entre outras resolu¢cdes polémicas, como o0 ensino noturno

restrito aos maiores de 18 anos e a integracdo do ensino médio a educacéo profissional.
6.1.2. Propdsito comunicativo e formas tipicas de e  struturagdo do enunciado.

O propdsito comunicativo da atual LDB é regulamentar a organizacéo da educacao no Brasil,
definindo sua finalidade e os meios para se alcanga-los (Oliveira, 1997, p. 816). Essa lei assinala as
responsabilidades respectivas a Unido, Estados, Municipios, escolas, pais e educadores, assim como
trata dos niveis e modalidades de ensino, os requisitos para a formacgéo e a valorizacdo do magistério
e o financiamento da educagcdo. Também consagra a educacdo como direito de todo cidadao
brasileiro. Regulamenta os objetivos do ensino médio, que deixam de ser voltados especificamente
para o ingresso no ensino superior, mas adquirem um carater mais formativo da cidadania e voltado
ao trabalho.

Entre as mudancas propostas na época de sua implementagdo, havia a previsdo de um
ndcleo comum para o curriculo do ensino fundamental e médio e uma parte diversificada em funcao

das peculiaridades locais (art. 26)105

e o desenvolvimento de um Plano Nacional de Educacdo
(art.87)l°6. Em um primeiro momento a LDB nado especifica o formato dos curriculos e nem cita
qualquer disciplina obrigatéria, mas elenca expectativas de aprendizagem (Art. 32, 35 e 36). No
entanto ao longo dos anos, o texto sofreu varias emendas e alteracdes, de maneira que atualmente,
apesar de nenhuma definicdo do que vem a ser uma disciplina, varias delas aparecem nesse texto
com carater obrigatério. No ensino fundamental: ensino religioso (art. 33); no ensino médio: uma
lingua estrangeira moderna como obrigatoria e uma segunda optativa, além de filosofia e a sociologia
obrigatoria para todas as séries (art.36). O que denota forga politica daqueles interessados nessas
guestdes, ligadas a ideologias e campo de trabalho para os profissionais formados nas areas em
questao.

E impossivel se falar em autores da atual LDB, pois ela é fruto de longa e ampla negociacéo,
debate e conflitos de interesses entre legisladores diversos pertencentes ao Governo Federal. Mais
do que a preocupacdo com um possivel auditério, ou possiveis leitores, a redacdo desse projeto de
lei, tdo remendado e alterado desde sua criacdo, reflete o interesse de setores diversos da
sociedade, tanto politicos quanto privados, e revela tensdes de poder tanto com relagédo a estrutura
interna da sociedade politica da época, como com relagdo ao embate com a sociedade civil, que mais

uma vez teve sua voz silenciada por outros interesses.

104 Disponivel em: http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=602570

acessado em junho de 2014.

105 Apesar de vdrias orientagdes curriculares, até o momento nenhuma base curricular comum minima foi
organizada no sistema educacional brasileiro. Parece, no entanto, haver um movimento nessa dire¢ao:
http://www.consed.org.br/index.php/comunicacao/noticias/838-coloquio-base-curricular-nacional acessado
em junho de 2014.

% Que teve um texto aprovado em 2001, cujas metas foram pouco cumpridas (Ver
http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/legislacao/pne-plano-nacional-de-educacao-537431.shtml
acessado em junho de 2014). Em 03 de junho de 2014 foi aprovado novo PNE, com 10% do PIB voltado a
Educacdo, sé que ao contrario do esperado, essa verba nao fica restrita ao ensino gratuito.
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Contando resumidamente sobre os autores da atual LDB, sua origem remonta a promulgacao
da Constituicdo Federal de 1988, que exigia elaboracdo de uma nova lei. Em novembro de 1988, o
deputado Octavio Elisio (PSDB/MG) encaminhou uma proposta com base naquela redigida pelo prof.
Dermeval Saviani para a Camera Federal. Depois de uma série de alteracdes:

[...] o projeto é encaminhado a Comisséo de Educacédo da Camara dos Deputados
e 0 seu presidente, deputado Ubiratan Aguiar (a época PMDB/CE) institui um
Grupo de Trabalho cujo coordenador é o deputado Florestan Fernandes (PT/SP),
coordenador-adjunto o deputado Atila Lira (PFL/PI) e o relator, deputado Jorge
Hage, (a época PSDB/BA). (Oliveira, 1997, p.818)

O entdo Grupo de Trabalho privilegiou a participagdo civil promovendo audiéncias publicas
com entidades e instituicbes diversas e debates com especialistas. Esses debates e negociagcfes
deram origem a duas novas vers8es do seu substitutivo, apresentadas pelo relator, deputado Jorge
Hage, cuja questdo central foi a criacdo do Conselho Nacional de Educacdo, um 6rgdo deliberativo e
formulador das politicas educacionais.

Estas versfes foram apresentadas a Comissao de Financas e Tributacdo em julho de 1990,
cuja relatora, a deputada Sandra Cavalcanti (PFL/RJ), “além de reté-lo por quatro meses, altera
algumas de suas questdes fundamentais que retratam o0s interesses privados, ou seja, do setor
confessional” (Oliveira, 1997, p. 819), e obtém sua aprovacdo em 12 de dezembro de 1990.

Com as eleicdes de 1990 e eleicdo do presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992), o
projeto vai a plenario da Camara dos Deputados, em maio de 1991, e recebe 1.263 emendas dos
parlamentares. Como ndo foi aprovado em nenhuma das ComissGes Técnicas retornou para ser
apreciado.

Em maio de 1992, o senador Darcy Ribeiro (PDT/RJ) apresenta em conjunto com oS
senadores Mauricio Corréa (PDT/DF) e Marco Maciel (PFL/PE), o seu projeto de LDB, cuja
concepcao contrapfe-se ao projeto em tramitacdo na Camara. Este é aprovado na Comissao de
Educacado do Senado no dia 2 de fevereiro de 1993 (Parecer n° 30/93).

Com o impeachment do presidente Collor, assume a presidéncia Itamar Franco, cujo ministro
da Educacéo, prof. Murilio Hingel, tem papel importante para a aprovacdo do projeto com novas
emendas e alteracdes, ocorrida no dia 13 de maio de 1993, com 152 artigos, sob a relatoria da
deputada Angela Amin (PPR/SC), “que apresenta subemendas revelando os interesses do ensino
privado” (Oliveira, 1997, p.821). Nessa ocasido foi designado o Senador Cid Sabdia (PMDB/CE)
como relator na Comisséo de Educac¢do. No entanto,

A situacdo em torno da LDB altera-se quando o senador Darcy Ribeiro
(PDT/RJ), como relator do projeto na Comissdo de Constituicdo e Justica do
Senado, ndo aprova o substitutivo ao PL n® 101/93 do ex-senador Cid Sabdia de
Carvalho, sob o0 argumento de inconstitucionalidades do texto, e apresenta o seu
préprio substitutivo. (idem).

Uma vez aprovado no Senado, o projeto retornou a Camara dos Deputados na forma do
substitutivo Darcy Ribeiro, com o deputado José Jorge relator. O relatério foi aprovado pela Camara
com o texto final em 17 de dezembro de 1996, e posteriormente pelo entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso em 20 de dezembro de 1996. Com isso acentua-se o poder da sociedade politica
em detrimento da sociedade civil, que participou intensamente do substitutivo do relator Cid Saboia,

mas teve sua voz vetada.
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Até o presente momento, o texto original de 1996 sofreu varias alteracdes e emendas em
varios pontos, 0s quais versam entre outras questBes sobre: a diversidade étnico-racial, ensino
fundamental de nove anos, gratuidade e obrigatoriedade do ensino infantil a partir dos quatro anos,
atendimento especial gratuito, garantia de acesso aqueles que ndo terminaram a escolarizacdo na
idade apropriada, asseguramento do processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior etc. Essas mudancas denotam a crescente demanda no
cenario sdcio-politico do Brasil da emergéncia de movimentos sociais distintos que procuram
consolidar seus interesses sob o apoio do Governo Federal'®’.

Com relacdo ao género discursivo, a lei é apresentada de maneira peculiar ao dominio
juridico. Nela se usam artigos, paragrafos, incisos, alineas e itens para expor a mensagem contida no

texto legal'®

. Seu contelido é impositivo e como toda lei, com certa dose de ambiguidade. A LDB
deixa também muitas questdes em aberto que dependem de regulamentacdo pelos respectivos
sistemas de ensino e que até hoje ndo foram cumpridas.

Com relacdo ao projeto de lei 6840, seus propdsitos comunicativos séo justificados em texto
anexo'®”, em gue se encontram explicagdes com relagdo a melhoria da qualidade do ensino médio,
gue segundo o texto atualmente possui um sistema “rigido e pouco atrativo”, ampliagdo e mudancas
na formacgéo dos professores, além da garantia de ensino noturno de qualidade. Segundo esse texto,
essas mudancas propostas na LDB sao fruto de debates entre a Comisséo Especial em Audiéncias
Publicas, Seminarios Estaduais e um Seminario Nacional.

Por outro lado, o projeto recebe criticas de que atende a interesses privatistas''® e que néo
leva em consideracdo muitos avancos obtidos. De nossa parte ndo entendemos o fato de que a
demanda por escolas esta diminuindo (a populacéo brasileira esta ficando mais velha) e ao invés de
se investir em melhoria da qualidade com menos alunos em sala e salarios melhores ao professor,
almeja-se deixar mais tempo o aluno na escola. Sera para preencher salas ociosas? Curiosamente
na justificativa apresentada junto ao projeto de lei, € levantada a necessidade de construcéo,
ampliacdo e reformas de escolas, além da aquisicdo de equipamentos. Sera que haveria necessidade
de construcdo dessas escolas sem o periodo integral para o ensino médio? Nao estaria aqui uma
medida para atender outros interesses ligados a iniciativa privada? Ou haveria interesses mais
escusos ja que parece mais facil o desvio de verbas a partir de obras do que com o pagamento de

salarios melhores? Nao oferecemos aqui qualquer resposta, mas vale a reflexao.

%7 1ss0 tanto parece ser verdadeiro que a presidente Dilma Vana Rousseff esta tentado mudar por decreto a

ordem constitucional de maneira a privilegiar a representatividade dos movimentos sociais no cendrio politico
brasileiro (Decreto 8.243, de 23 de maio de 2014, que cria a Politica Nacional de Participacdo Social (PNPS) e o
Sistema Nacional de Participagdo Social (SNPS)). Noticias sobre em:
http://opiniao.estadao.com.br/noticias/geral,mudanca-de-regime-por-decreto-imp-,1173217 acessado em
junho de 2014.

1% Geéneros textuais - Linguagem e Argumentacao Juridica. Disponivel em:
http://direito20112.files.wordpress.com/2012/02/gc3aaneros-textuais-lei-e-procurac3a7c3a3o.doc acessado
em junho de 2014.

109 Disponivel em: http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=602570
acessado em junho de 2014.

"0 Ver http://www.appsindicato.org.br/Include/Paginas/noticia.aspx?id=9765 ou
http://www.peticaopublica.com.br/pview.aspx?pi=BR68899 acessado em junho de 2014.
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Também nos parece claro que outra grande ambicdo do projeto de lei de alteragcdo seja
aumentar os poderes do ministro da Educacéo que poderia mais rapidamente efetivar mudancas nos
curriculos escolares, com a inclusdo de novos conteddos e componentes curriculares, ja que
necessitaria apenas da aprovacao do CNE, cujos conselheiros sdo nomeados pelo presidente da
Republica. Atualmente mudancas do género séo realizadas através de leis especificas. Apesar do
fato de que n&o séo especificados os significados do termo “componentes curriculares”, cujo teor nas
DCNEM nao necessariamente envolve o formato de disciplina, ndo poderia também ser essa uma
maneira de extinguir as disciplinas sem qualquer oposi¢cdo, como o ex-ministro Mercadante anunciava

e 0 novo ministro'** Paim parece apoiar?

6.1.3. Estudo do tema interdisciplinaridade e possi  veis relagdes dialégicas entre

0s enunciados

Inicialmente procurando desvelar sobre como a interdisciplinaridade foi abordada nos
documentos legais anteriores a LDB, encontramos um estudo de Fazenda sobre o assunto, que
aponta que uma preocupagdo com integragdo de matérias no Parecer 4.833/75 do Conselho Federal
de Educacéo: “A integracdo de matérias segundo este Parecer, deve estabelecer-se linearmente do
1° grau ao pds-graduacédo, tendo em vista o conhecimento humano como um todo” (Fazenda, p. 65).

Em conclusado a suas andlises, a autora afirma que o todo o ensino segue a Unica diretriz de
um curriculo estruturado por matérias (divididas em nicleo comum e a parte diversificada), que se
percebe uma nitida preocupacdo com a integracdo e a interdisciplinaridade ja “aparecer
insistentemente em todos os documentos analisados” (p.81) (envolvem a legislacdo educacional
Federal e do Estado de S&o Paulo), embora tanto os termos interdisciplinaridade e integracdo se
remetam basicamente a hierarquia entre os contetdos das matérias. Também nesses documentos
fica a cargo do professor a integracdo que “devera fazer com que a “globalizacdo de conhecimentos”,
adapte-se ao aluno” (p.82).

Ainda segundo Fazenda (1992), “O termo interdisciplinaridade é tomado apenas como um
meio para se atingir essa integracdo” (p.83) e conclui que “A respeito, portanto, do conceito de
integracéo, conclui-se que existem na Legislagdo do Ensino Brasileiro diferentes conotacdes para o
mesmo atributo, o que dificulta a compreensdo do que e do como efetivamente integrar.” (p.85). E
mais:

Os dados analisados, ao lado de demonstrarem a auséncia de uma idéia
clara e precisa das implicacbes de um trabalho interdisciplinar, indicam
precariamente quais seriam as contribuices de algumas das principais ciéncias
do homem (Fazenda, 1992, p.86)

Ou seja, os documentos legais, ndo fornecem informacdes precisas e adequadas do que é
interdisciplinaridade e de como efetiva-la na sala de aula:
Conclui-se entédo que apesar de haver uma interacdo subjacente nédo esta

ainda bem explicitado qual seria o valor e a aplicabilidade da interdisciplinaridade,
assim como o que se entende por ela. (Fazenda, 1992, p. 86)

1 Noticia veiculada em: http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2014-04/mec-tera-10-mil-escolas-

com-programa-inovador-em-2014 acessado em junho de 2014
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Em conclusédo Fazenda afirma que:

A andlise dos documentos legais frente ao referencial tedrico levantado,
revelou basicamente a alienacdo existente nas colocacdes referentes a integracdo
e interdisciplinaridade no ensino brasileiro.

A alienacdo primeira refere-se ao desconhecimento do significado e
objetivos da integracdo e da interdisciplinaridade. Conseqglentemente, um
descaso das impossibilidades estruturais, materiais e humanas. Basicamente
construiu-se uma “ideologia” da integracdo, pressupondo-se professores e alunos
como super-homens, capazes de assumir sozinhos toda a problematica
educacional. (p.98)

Ou seja, antes da LDB, a interdisciplinaridade ja apontava nos documentos legais anteriores a
LDB, provavelmente por apropriac6es de modelos estrangeiros, mas ainda sua proposta era bastante
artificial e vinculada aos conteuddos das disciplinas, praticamente um olhar multidisciplinar apenas.
Também aponta que interdisciplinaridade ndo é bem explicada, nem justificada o seu valor e
aplicabilidade. Como veremos adiante, o quadro atual ndo muda muito com relacdo a instancia
governamental.

A LDB quebra um pouco essa sequéncia, pois a palavra interdisciplinaridade ndo apare¢ca em
seu texto, embora a perspectiva de integragdo permaneca e se amplie, ja que as disciplinas passam
a ser configuradas por areas. S6 com as DCNEM é que a palavra interdisciplinaridade volta ao rol da
legislacéo.

No entanto € importante atentar para o fato de que talvez uma configuracdo por areas do
conhecimento, ja estivesse prevendo para o futuro, um ensino integrado, como atualmente se aventa,
pois como Fazenda (1992) ja alertava na época: “A prépria estrutura linear, de um curriculo
estruturado por matérias, mesmo que estas subdividam-se em nulcleo comum e a parte diversificada,
€ o principal empecilho a consecucao de um trabalho interdisciplinar” [...] (p.89).

Fazenda (1992) também revela que a legislacdo da década de 70 é utépica com relagao as
expectativas curriculares, as expectativas de trabalho dos professores, a proposta de integracdo para
a interdisciplinaridade e com relacao as propostas de interdisciplinaridade nas universidades.

Voltando-se para a LDB, ao consultarmos o Portal da Legislagdo, ao pesquisarmos sobre
legislacdo, notamos que a LDB, foi alterada cerca de 45 vezes desde a sua criacao

(http://www4.planalto.gov.br/legislacao)112

. Usamos, entdo, para esta analise o documento atualizado
publicado em 2013. No site citado, observamos que desde a atualizacdo da edi¢cdo consultada foi
realizada apenas mais uma alteracdo que ndo se relaciona aos nossos interesses de pesquisa: a Lei
12.960/2014 que se relaciona ao fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas.
Inicialmente fizemos uma busca pela palavra interdisciplinaridade e ndo encontramos nada no
texto da LDB. Ao lermos o documento por completo, também ndo encontramos qualquer mencédo a
interdisciplinaridade, apesar de notarmos que varios textos na internet se reportam a

interdisciplinaridade como fundamentada pela LDB**.

2 Foj usado o termo “9.394” para a pesquisa no site:

https://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/fraWeb?OpenFrameSet&Frame=frmWeb2&Src=/legisla
/legislacao.nsf%2FFrmConsultaWeb1%3FOpenForm%26AutoFramed acessado em junho de 2014.
B por exemplo: http://www.infoescola.com/pedagogia/interdisciplinaridade/ acessado em junho de 2014.
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O fato traz certa estranheza, pois mesmo que em sua concepcao a interdisciplinaridade néo
tenha sido citada na primeira versdo da LDB, ela é instituida nas DCNEM (1998) como tratamento
metodolégico e atualmente nas DCNEM (2012) como base de organizagcdo. Por que o texto ndo foi
modificado na LDB ja que esta lei define os fins e os meios da educacdo nacional? Por que a
auséncia da interdisciplinaridade? Numa primeira tentativa de resposta podemos pensar sobre o fato
de que as DCNEM tiveram em sua elaboracéo a colaboracdo de mais especialistas em educacéo. As
DCNEM (1998) tiverem, por exemplo, a educadora Guiomar Namo de Mello como relatora.

Por outro lado, essa auséncia, denota a fragilidade da concepgéo no cenario nacional, ja que
basta que se alterem as DCNGEB ou as DCNEM para que a interdisciplinaridade, como qualquer
outro modismo, caia por terra no ensino médio. Nao encontramos outros dialogos (textos), ou outras
relacdes textuais, que pudessem nos ajudar a responder a estas questdes até o0 momento.

No entanto o novo projeto de alteracdo da LDB corrige esse siléncio e cita a
interdisciplinaridade como fundamento curricular. S6 que de maneira surpreendente relaciona a
interdisciplinaridade a metodologia, como fazia a DCNEM (1998) e ndo refere-se a qualquer
fundamento sobre o viés organizacional. Qual é entdo a mensagem do Governo, quer ou ndo um
curriculo organizado interdisciplinarmente e integral?

Assim, além da inclusdo de outros componentes transversais no ensino médio, o0 projeto de
lei 6840 assinala a interdisciplinaridade como fundamental para a educacéo:

Os curriculos do ensino médio contemplardo as quatro areas do
conhecimento e adotardo metodologias de ensino e de avaliagdo que evidenciem
a contextualizacdo, a interdisciplinaridade e a transversalidade, bem como outras
formas de interagdo e articulacéo entre diferentes campos de saberes especificos.
(projeto de lei 6840, § 2°).

No entanto nenhuma definicho do que venha a ser interdisciplinaridade ou qualquer
justificativa para este texto é mencionada. Talvez isso aconteca, pois a interdisciplinaridade ja faca
parte do cenario legal brasileiro desde as DCNEM (1998). No entanto, sendo a LDB nossa legislacéo
magna sobre Educacdo, esperava-se que esses pontos fossem esclarecidos. Por outro viés, esse
siléncio poderia ser proposital, para evitar discordancias, ja que a palavra interdisciplinaridade tem
conotacdo como algo positivo para a educacdo (como mostrou nossa revisdo bibliografica) e caso
especificacdes a seu respeito fossem desveladas, poderia proliferar os debates e criticas.

Outra observagédo importante diz respeito ao fato de que, apesar de o ministério da educacao
em consonancia com o CNE fiquem responsaveis pela inclusédo de novos contetdos e componentes
curriculares, o texto do projeto de lei deixa claro que conteudos disciplinares podem fazer parte dos
curriculos, mas relega ao professor a tarefa de planejar e executar uma espécie de integracao entre
esses componentes/conteddos:

A énfase na formacéo por areas do conhecimento ou profissional néao
exclui componentes e contelddos curriculares com especificidades e saberes
proprios, construidos e sistematizados, implicando o fortalecimento das relacdes
entre eles e a sua contextualizagdo para apreensdo e intervencdo na realidade,
requerendo planejamento e execucdo conjugados e cooperativos dos seus
professores (Projeto de lei 6840, 86°).
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6.2. Analise das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM, 1998)

Nesta sec¢do, analisamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
de 1998. Esse documento (Resolucao CEB n° 3, de 26 de junho de 1998), baseado na LDB aprovada
em 1996 e tendo como respaldo o Parecer CNE/CBE n° 15/98, legislou sobre a estrutura e o
funcionamento do ensino médio no Brasil até ser substituido por novo documento em 2012.

Apesar de ndo ter mais validade legal, optamos pelo estudo destas diretrizes com o objetivo
de analisar a evolugéo e transformagdo histérica dos sentidos do tema interdisciplinaridade nos
enunciados oficiais e das relagbes dialégicas nele envolvidas desde a reabertura politica e

redemocratizacéo do Brasil.
6.2.1. Breve contexto histérico extraverbal e horiz ontes socias de valor

Apéds a aprovacdo da LDB (1996), continuaram a efervescéncia das reformas educacionais no
Brasil. Os Parametros Curriculares Nacionais comecaram a ser elaborados antes mesmo da
promulgacéo final da LDB e chegaram ja as escolas no ano de 1999 (Silva, 2008, p.111). E ja no ano
de 1998 foi realizado o primeiro ENEM. A pressa e o paralelismo no desenvolvimento desses
trabalhos por si s6 ja explica falta de clareza e congruéncia entre essas realizagées.

114 e teve como relatora

As Diretrizes Curriculares do Ensino Médio foram aprovadas em 1998
do Parecer a educadora Guiomar Namo de Mello (ver Anexo 02), autora do livro “Cidadania e
Competitividade”.

A LDB regulamentou o ensino médio como obrigatério, dando-lhe um carater mais formativo,
embora ainda voltado também para o ingresso ao nivel superior, mas com énfase na formacéo para o
mundo do trabalho. O texto do Parecer n.° 15/98 deixa claro que “a LDB presume uma diferenca entre
“preparacao geral para o trabalho” e “habilitacéo profissional™ (Brasil, Parecer CNE n.° 15/98, p.50).

Nos anos noventa, viviamos um momento politico e social bastante diverso, em que o acesso
publico ao ensino médio ainda era baixo e em geral restrito as elites. O maior desafio parecia ser a
expansdo do acesso a educacdo, e este intento estda em grande parte resolvido na atualidade.
Segundo o Parecer CNE n.15/98 (p.29), cursar o ensino médio na época ainda era um privilégio de
poucos e, dentre estes, menos ainda tinham acesso a qualidade*®.

A partir desse periodo passou a se delinear uma democratizagcao do ensino, inclusive no nivel
médio, o que levou a construcdo de escolas na busca por “escola para todos”, uma medida sem

davida necessaria, embora poucos esforgos foram empreendidos com relagdo a qualidade dessa

" parecer n.2 15/98, aprovado em 01/06/98 (disponivel em

http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Par1598.pdf acessado em junho de 2014) — e instituida pela
Resolugdo CEB n.2 3 (Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/res0398.pdf acessado em
junho de 2014).

5 Vivi pessoalmente esse drama. Enquanto entrei para uma fundagdo técnica no ensino médio por meio de
exames de ingresso, minha irma precisou passar por sorteio para conseguir uma vaga em escola publica e
algumas de minhas colegas ficaram sem estudar. Isso numa cidade grande como Campinas no ano de 1989.
Pelo menos em minha cidade, o esforco governamental pelo aumento da oferta de vagas no ensino médio
surtiu logo efeito, pois meus outros irmdos mais novos nao tiveram qualquer problema para conseguir vagas
no ensino médio regular publico, nem precisaram passar por sorteio ou “vestibulinho” para escolherem a
escola que desejavam cursar (claro, o mesmo ndo acontecia nas escolas técnicas de ensino médio federal ou
estadual, que mantém até hoje exame de ingresso).
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educacdo em expansdo. A principal critica ao Governo do presidente Fernando Henrique Cardoso
nessa area era com relacdo a sua estreita preocupacdo com numeros e estatisticas sobre a
educacéo.

Muito educadores concordam que a democratizagcdo do ensino foi um dos aspectos
responsaveis pelo fracasso escolar atual (Leite, 2009), dado que um publico que nunca teve acesso
ao ensino agora estd nos bancos escolares, mas muitas vezes ainda sob uma perspectiva tradicional
conteudista e até mesmo memoristica de décadas anteriores. O publico mudou, mas a escola parece
perdida em seu novo papel que “[...] ndo mais € o de selecdo e reproducao de uma diminuta elite.”
(Carvalho, 2007). Ou pelo menos ndo deveria ser.

A democratizacdo do ensino ndo abarca apenas 0 acesso, mas também a permanéncia do
aluno, ainda bastante critica no Brasil no ensino médio e que tem sido usada de justificativa para as
mudancas que o MEC vem tentando implementar.

Outro aspecto a se levar em consideracdo € que a LDB preconizava a autonomia e
flexibilizacdo das escolas como um mandamento, aspecto muito apreciado por todos os educadores
na época, mas principio que, infelizmente, as escolas ndo souberam aproveitar, principalmente no
nivel médio, j& que encontramos atualmente nessas escolas professores desorientados com relacao
as suas possibilidades de autonomia, e que se pautam simplesmente em livros didaticos
enciclopédicos que visam fundamentalmente a preparacéo para os exames vestibulares.

Também é importante assinalar que, nesse cenario, 0 Governo ndo fez a sua parte com
relacdo a elaboracdo de um curriculo basico e forneceu aos professores apenas um conjunto enorme
de orientacdes ndo obrigatorias e sem conotagdo pratica para professor. Como afirma Juca Gil: “[...] a
autonomia escolar parece ser ampla, mas sua realizacdo ainda estd em fase embrionaria por falta de
informacdo das pessoas que tém de exercé-la e pela tradicio centralista da Educacéo brasileira™*®.

Assim de uma maneira geral, como todos os enunciados o sdo, as DCNEM (1998) n&o
poderiam deixar de serem produtos do seu tempo. Na onda da abertura politica e social, e da
redemocratizacdo em consonancia com a LDB, essa legislacédo apresenta diretrizes que valorizam a
autonomia, a identidade e a regionalidade dos Estados, municipios e escolas. Em contrapartida, a
énfase excessiva na flexibilizacdo, autonomia e descentralizacdo do curriculo, subordinando a
educacdo as demandas do mundo do trabalho, acabaram néo surtindo efeito e nao foram
aproveitadas tanto pelos documentos que se seguiram, tanto pelas escolas.

O Parecer n.15/98 e Resolugdo CEB n° 3 refletem em esséncia seu foco nas competéncias e
na preocupagdo com as questdes econdmicas e relativas ao mercado de trabalho. Também reflete a
influéncia de Piaget no cenario tedrico da educacdo brasileira com a visdo construtivista, mas
também assinala as ideias de Vigotski, que na época ganhavam cada vez mais espaco no cenario da
pesquisa em educacdo. Também n&o era novidade a discussdo sobre contextualizacdo e a

interdisciplinaridade no meio académico mundial.

"Juca Gil, professor de Politicas Educacionais da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Disponivel em: http://gestaoescolar.abril.com.br/politicas-publicas/limites-autonomia-escolar-leis-
educacionais-legislacao-544894.shtml acessado em junho de 2014.
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Interessante observar a presenca até mesmo de metaforas'!’ que estdo, digamos, fora de
moda pelas menos na midia geral, que aquela da crisalida e da aposta na borboleta:

[...] Ignorando que serd uma borboleta pode ser devorada pelo passaro antes de
descobrir-se transformada. O mundo vive um momento em que muitos apostam
no passaro. O educador ndo tem escolha: aposta na borboleta ou ndo é educador.
(Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.25).

Vigotski, com as capacidades intelectuais superiores, Piaget com as
operacdes da logica, Socrates com a sabedoria, afirmam que sim e ddo grande
alento para aqueles que teimosamente continuam apostando na borboleta. (idem,
p.48-49).

6.2.2. Propésito Comunicativo e formas tipicas de e  struturacéo do enunciado.

A analise das DCNEM exige que além do texto da Resolugdo CEB n° 3, que se restringe a
atos legislativos, também se analise em concomiténcia o Parecer CNE n.15 de 1998, documento de
andlises técnicas sobre a eficacia dos assuntos de interesse.

O propdsito de organizar as DCNEM (1998) teve relacdo direta com a necessidade de se
constituir legalmente um *“[...] conjunto de definicdes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacdo pedagogica e curricular de cada unidade escolar
integrante dos diversos sistemas de ensino” (Brasil, Parecer CNE n.15/98, Art.1), diretrizes essas
previstas na LDB, cujo propdsito explicito era “vincular a educacdo com o mundo do trabalho e a
pratica social, consolidando a preparagcdo para o exercicio da cidadania e propiciando preparacao
béasica para o trabalho” (idem).

Assim, as DCNEM (1998) tem relacdo estreita e estad em didlogo direto com a LDB, pois é
uma resposta a esse enunciado, tendo como auditério ndo simplesmente a sociedade brasileira, mas
todos os 6rgaos governamentais ligados a Educagéo, as proprias escolas e aqueles que trabalham
com educacgéo.

O Parecer CNE n.15/98 foi elaborado pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE), apés
receber do MEC documento com “[...] propostas de regulamentacdo da base curricular nacional e de
organizagdo do ensino médio” (Parecer CEB n.15 de 1998, p.1), tendo como relatora a educadora
Guiomar Namo de Mello.

Enquanto o texto da Resolucdo CEB n° 3 apresenta-se bastante sucinto, direto e formal,
como exige a linguagem legislativa, podemos perceber no texto do Parecer CEB n.15/98, um discurso
longo e até mesmo prolixo, tipico das ciéncias humanas. Nota-se também no documento uma
necessidade de respaldar academicamente as reformas educacionais em transito.

Com relacéo ao Parecer CNE n.15/98, embora Guiomar Namo de Mello tenha sido relatora, e

provavelmente a autora com maior contribuicdo nesse documento, outros 11 conselheiros também

W “pgrg que a lagarta se converta em borboleta, deve encerrar-se numa crisdlida. O que ocorre no interior da
lagarta é muito interessante; seu sistema imunoldgico comega a destruir tudo o que corresponde a lagarta,
incluindo o sistema digestivo, jd que a borboleta nGo comerd os mesmos alimentos que a lagarta. A tnica coisa
que se mantém é o sistema nervoso. Assim é que a lagarta se destréi como tal para poder construir-se como
borboleta. E quando esta consegue romper a crisdlida, a vemos aparecer, quase imdvel, com as asas grudadas,
incapaz de desgrudd-las. E quando comegamos a nos inquietar por ela, a perguntar-nos se poderd abrir as asas,
de repente a borboleta alca véo.” (Disponivel em:
http://www.projeto.unisinos.br/humanismo/antropos/complexidade.pdf acessado em junho de 2014.
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deixaram sua assinatura ao final do texto. Fizemos uma rapida pesquisa na internet sobre esses
conselheiros, com vistas a aprofundar um pouco mais o estudo da autoria do enunciado (Anexo 2).

Nem todos os conselheiros eram ou sdo explicitamente filiados a partidos politicos™*®, mas
podemos notar grande influéncia do PSDB (ou anteriormente o PMDB). Nao conseguimos
correlacionar qualquer conselheiro com algum partido politico de oposicdo ao presidente Fernando
Henrique Cardoso, como era de se esperar ja que os conselheiros sdo nomeados pelo presidente da
republica.

Tanto antes das DCNEM (1998), como depois, dois conselheiros se tornaram Secretarios
Estaduais de Educacdao, trés Secretarios Municipais de Educacdo. Também trés deles atuaram em
Conselhos Estaduais de Educacado e dois em Conselhos Municipais, 0 que demonstra engajamento
dessas pessoas com questdes politicas. Também é bastante relevante observar que a maioria,
mesmo tendo optado pela vida politica, tem estudos em educacdo e varios deles lecionaram até
mesmo em escolas publicas basicas. Ou seja, nenhum era leigo em assuntos educacionais, o que é
sumamente mais que desejavel, mas nem sempre acontece no cenario politico.

Muitos dos conselheiros foram professores e pesquisadores universitarios, alguns sao
atualmente diretores de colégios particulares ou ligados a sindicatos ou federagBes de escolas
particulares, ou ja o foram em relagdo ao SESI ou SENAI, sem falar em Namo de Mello que trabalhou
para o Banco Mundial. Nota-se assim nesses curriculos uma forte marca da iniciativa privada e da
indUstria, o que deve ter contribuido para o nivelamento com os acordos internacionais e o enfoque
voltado aos interesses econdmicos e ao mercado de trabalho. Em contrapartida, ha a presenca do
conselheiro Jodo Antbnio Cabral de Monlevade, que foi Diretor da Confederacéo dos Trabalhadores
em Educacao e do Sindicato dos Trabalhadores do Ensino Publico de Mato Grosso, que deixa claro
gue havia a presenca de defensores do ensino publico também na elaboracdo do documento, embora
em minoria.

Também é interessante observar a presenca de um educador e padre jesuita entre os
conselheiros, Kumo Paulo Rhoden. Por que a presenca de um religioso? E por que um catdlico? Por
que ndo contemplar outras religides e crencas? Pelos acontecimentos posteriores podemos levantar
a hipétese de que a presenca desse jesuita parecia ser estratégica no CNE, pois em 1998 ele foi o
relator da proposta de ensino religioso nas escolas publicas do Brasil'*’, que gerou muita polémica.

Com relacdo a outros enunciadores para o Parecer CNE n.15/98 e sua influéncia no
enunciado como todo, segundo seu préprio texto, houve contribuicdes “[...] brasileiras e estrangeiras,
no seminario internacional de politicas de ensino médio organizado pelo Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educagédo [...] e em contribuigfes, criticas e sugestbes da comunidade
educacional brasileira” (Parecer CNE n.15 de 1998, p.1-2).

Ainda sobre questdes de autoria, 0 texto da Resolu¢cdo CEB n° 3, que institui as Diretrizes

Curriculares Nacionais do Ensino Médio, é assinado apenas pelo Presidente da Camara de Educacgéo

118 . . . . .1s ~ yze ;.
Atualmente é possivel realizar uma pesquisa por filiagdo partidaria de pessoas fisicas

(http://www.tse.jus.br/partidos/filiacao-partidaria/relacao-de-filiados ) no entanto, isto demandaria muito
tempo para uma questdo que ndo é importante em nosso trabalho.

% |nformac3o disponivel em: http://www2.uol.com.br/JC/ 1998/0311/br0311c.htm acessado em junho de
2014.
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Bésica do Conselho Nacional de Educacéo, Ulysses de Oliveira Panisset. No entanto, ndo nos fica
claro se foi realmente ele quem redigiu esse documento ou se ele foi elaborado em conjunto por
todos os conselheiros.

Com relacao as tensdes internas nessa elaboracdo das diretrizes, segundo a propria relatora
do Parecer CNE n.15/98, Guiomar Namo de Mello, em entrevista veiculada na internet em 2012,
havia na época dois propoésitos que fundamentavam os trabalhos: 1) a preparacdo para o trabalho
devia permear todo o curriculo do ensino médio; 2) O curriculo deveria ser aberto, sendo pela
primeira vez organizado por areas, com a opg¢do de ndo se definirem disciplinas nem carga horaria
para as mesmas, mas um conjunto de contetdos e expectativas de aprendizagem que deveriam
fazer parte do ensino médio, ficando a cargo dos Estados e das escolas a definicdo da sua matriz
curricular. Essas decisdes, segundo a relatora, foram consequéncias da propria LDB, que valoriza a
autonomia das escolas e dos professores e cuja caracteristica curricular se opde aos curriculos
fechados, especificos e centralizados nas méos das Secretarias de Educacdo como na década de 70.

Analisando mais a fundo os propositos comunicativos e a estrutura do Parecer CNE n.15/98,
observamos que € bastante longo e muito abstrato, o que nos parece que afasta logo de inicio o leitor
ou o professor apenas curioso. Sua linguagem nao é rebuscada, mas cansativa e discute temas nao
prementes e ndo conclusivos, que ndo trazem muitas consequéncias praticas para a sala de aula.

Talvez nos pareca que toda essa retdrica também possa ter como objetivo legitimar ideias
ndo presentes nas entrelinhas da LDB, ja que esse documento foi produzido por outra instancia
governamental, sendo um documento mais politico do que educacional.

Por exemplo, no texto do Parecer CNE n.15/98, esta bem claro que seus objetivos estdo em
se alinhar com “[...] os valores estéticos, politicos e éticos que inspiram a Constituicdo e a LDB,
organizados sob trés consignas: sensibilidade, igualdade e identidade”. (Parecer CNE n.15 de 1998,
p.21). Essas “consignas” sdo elencadas logo no 3° artigo do texto Resolu¢cdo CEB n° 3. No entanto,
em nenhum momento da LDB essas “consignas” sao citadas de maneira sublinhada (e muito menos
de maneira conjunta) com o objetivo de fundamentar qualquer visdo de mundo educacional. A
palavra sensibilidade nem mesmo existe na LDB. E como entdo essas “consignas” fundamentam
principios na LDB? Esse discurso nos parece mais uma releitura da LDB, ou uma tentativa forcada,
ou até mesmo academicista, de impingir uma base filoséfica a LDB, que ndo existiu em sua
elaboracao.

Prosseguindo na leitura do Parecer CNE n.15/98, ndo observamos explicacdo sobre essas
consignas e ficamos sem saber a quais autores se reportam. Em um momento ha apenas uma
citacdo a Simon Schartzmann (mas que nédo abarca os valores em questées, p.23) e uma referéncia a
um texto da propria Guiomar Namo de mello (p.24). Em outro momento fala-se em “novo humanismo”
como “uma possibilidade de integrar a formacdo para o trabalho num projeto mais ambicioso de
desenvolvimento da pessoa humana” (p.25), em que:

O professor como profissional construira sua identidade com ética e
autonomia se, inspirado na estética da sensibilidade buscar a qualidade e o
aprimoramento da aprendizagem dos alunos e inspirado pela politica da igualdade

120 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=A qqDUYG5Ko acessado em junho de 2014.
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desenvolver um esforgo continuado para garantir a todos oportunidades iguais de
aprendizagem e tratamento adequado as suas caracteristicas pessoais. (p.32)

E esse trabalho do professor relaciona-se diretamente a ‘“capacidade de aprender
preconizada” na LDB e ao “desenvolvimento de competéncias”

O trabalho e a cidadania s&o previstos como 0s principais contextos nos
qguais a capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que o
educando possa adaptar-se as condicbes em mudanga na sociedade,
especificamente no mundo das ocupagfes. A LDB neste sentido € clara: em lugar
de estabelecer disciplinas ou contetdos especificos, destaca competéncias de
carater geral das quais a capacidade de aprender € decisiva. O aprimoramento
do educando como pessoa humana destaca a ética, a autonomia intelectual e o
pensamento critico. Em outras palavras, convoca a constituicio de uma
identidade autbnoma . (Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.35)

Segundo Silva (2008), a nocdo de competéncias, aliada aos principios de estética da
sensibilidade, da politica da igualdade e da ética da identidade “[...] estd articulada a intencdo de
produzir uma racionalidade capaz de atender as demandas da producgédo pés-industrial” (p.138).

Conforme também se espera de um texto dessa natureza, as Diretrizes Curriculares foram
elaboradas sob embates e tens@es de natureza politica. Por exemplo, na entrevista ja referida, Mello
comenta sobre a pressédo que sofreu durante a elaboracdo desse documento para instituir disciplinas
especificas, como sociologia e filosofia, por exemplo, pedidos esses que se negou a atender como
relatora das DCNEM. Entretanto, parece que no texto houve certa necessidade de se assinalarem
areas especificas, apesar de ficar claro no texto a ndo obrigatoriedade de qualquer disciplina:

As propostas pedagogicas das escolas deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado para:

a) Educacao Fisica e Arte, como componentes curriculares obrigatorios;

b) Conhecimentos de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania. (Brasil, Resolucdo CEB n° 3/98, § 2°)

No entanto, segundo Namo de Mellho, assim que houve troca de partido politico no Governo
Federal, foram elaboradas emendas instituindo essas disciplinas como obrigatoérias.

Outro aspecto relevante com relacdo a estrutura do Parecer CNE n.15/98, diz respeito ao fato
de que ha uma grande preocupacdo em se esclarecer e justificar o significado do ensino médio
voltado ao trabalho, o principal pano de fundo das reformas introduzidas com a LDB. O cuidado com
essa questdo também pode se configurar em tentativa de rebater as criticas p6s-LDB.

Os processos produtivos dizem respeito a todos os bens, servigos e
conhecimentos com 0s quais 0 aluno se relaciona no seu dia a dia bem como
aqueles processos com 0s quais se relacionara mais sistematicamente na sua
formacdo profissional. Para fazer a ponte entre teoria e pratica, de modo a
entender como a pratica (processo produtivo), esta ancorada na teoria
(fundamentos cientifico-tecnoldgicos), é preciso que a escola seja uma
experiéncia permanente de estabelecer relacdes entre o aprendido e o
observado, seja espontaneamente, no cotidiano em geral, seja
sistematicamente no contexto especifico de um trabalho e suas tarefas
laborais. (Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.35)

Embora possa parecer boa e até mesmo ingénua a no¢do de que a escola precisa preparar
as pessoas para a vida e que o trabalho é parte integrante dessa vida e, portanto, precisa ser uma

preocupacdo da escola, para muitos criticos, esse discurso na verdade € uma tentativa de “[...]
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atender as necessidades da reestruturacdo produtiva e das mudancas na organizacdo do trabalho”
(Cardoso, 2012), ou seja, um foco nos interesses econémicos da nacao e ndo nas pessoas.

Assim, as nocdes de eficiéncia e produtividade do mundo do trabalho foram de certa forma
transpostas para o mundo educacional através da meta em desenvolver competéncias e habilidades
nos alunos, sendo esse o principal elemento curricular e formativo nas DCNEM (1998), que aparece
de maneira apagada na LDB.

Como ja comentamos na andlise da LDB, esse termo ndo era citado com a forca que é
empregada no texto do Parecer CNE n.15/98, no qual aparece sem fundamentacgéo teorica, mas sob
influéncias estrangeiras, ja que o termo competéncias aparece pela primeira vez quando se comenta
sobre resolugfes da Unido Europeia (p.16); ainda é citado relatério da UNESCO em que é preciso
“aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser” (Brasil, Parecer CNE
n.15 de 1998, p. 16).

Assim, as DCNEM definem os objetivos do ensino médio pelo viés das competéncias,
acopladas ao desenvolvimento de habilidades, relegando para segundo plano os contetidos em si, ja
gue a meta é o protagonismo do aluno em qualquer area ou disciplina. As DCNEM orientam também
gue os sistemas avaliativos também devem se focar nas competéncias e habilidades (como acabou
acontecendo no ENEM):

A formacéo basica a ser buscada no ensino médio se realizard mais
pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢cdes de condutas do
gue pela quantidade de informacdo. Aprender a aprender e a pensar, a
relacionar o conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar
significado ao aprendido e a captar o significado do mundo, a fazer a ponte
entre teoria e pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em
fatos, a lidar com o sentimento que a aprendizagem desperta. (idem, p.36-37)

Também como propdsito comunicativo da DCNEM, encontramos certa normatizagdo com
relagdo aos objetivos de aprendizagem, ligados as competéncias e ndo aos conteddos, que deveriam
nortear o trabalho das escolas e as avaliagcdes nacionais e estaduais de maneira a se manter a
qualidade do ensino.

Esses mecanismos avaliativos, segundo o parecer das DCNEM, deverdo ter “[...] como
referéncia as competéncias de carater geral que se quer constituir em todos os alunos e um corpo
basico de contelddos cujo ensino e aprendizagem, se bem sucedidos, propiciam a constituicao de tais
competéncias.” (Brasil, Parecer CNE n.15 de 1998, p.30)

Analisando mais a fundo os objetivos e propdsitos do texto do Parecer CEB n.15/98, também
ficam ocultos os reais referenciais das ideias preconizadas: a partir de quais referenciais e autores
foram pensados os conceitos de competéncias e habilidades? Como ja discutimos, a nocdo de
competéncia no cenario das reformas educacionais no Brasil se consolidaram a partir de conferéncias
internacionais, relatérios da Unesco e demandas do Banco Mundial, mas existiam muitos autores que
na época estudavam e defendiam o ensino por competéncias, como Perronoud e ndo foram nem ao
menos citados. Qual o motivo de tal siléncio? Por que isso € feito? Para evitar criticas? Para se
apropriar de ideias alheias ou ndo mostrar a origens dos questionamentos? Ou para fazer de conta
de que essas ideias sdo consenso, inclusive dos especialistas em educacdo, impingindo uma

aparente legitimidade ao discurso oficial junto & comunidade educacional?

120



6.2.3. Estudo do tema interdisciplinaridade e de po ssiveis relacdes dialdgicas

entre 0os enunciados

Logo no inicio do texto da Resolucdo CEB n° 3, vemos a importancia atribuida a
interdisciplinaridade no novo contexto educacional brasileiro, ja que a interdisciplinaridade (assim
como os principios pedagdégicos da identidade, diversidade, autonomia e da contextualiza¢éo) sao
“[...] adotados como estruturadores dos curriculos do ensino médio” (Brasil, Resolucdo CEB n° 3/98,
art. 6).

A base nacional curricular é entdo separada por trés areas (na época a matematica se
conjugava com as ciéncias da natureza), sendo que o tratamento metodoldgico deveria
necessariamente evidenciar “[...] a interdisciplinaridade e a contextualizacdo” (Brasil, Resolucdo CEB
n° 3/98, art. 9, §1°).

Somente quase ao final do Parecer CNE n.15/98, em resumo, é esclarecido que a
interdisciplinaridade e contextualizagcdo sdo compreendidas “[...] como principios pedagoégicos
estruturadores do curriculo para atender o que a lei estabelece quanto as competéncias [...]” (Brasil,
Parecer CNE n.15/98, p.49).

Também ha aqui uma tentativa de atribuir o uso da contextualizagdo e a interdisciplinaridade
como prerrogativa da LDB: “Interdisciplinaridade e Contextualizacdo formam o eixo organizador da
doutrina curricular expressa na LDB” (Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.49), o que nos parece
novamente uma maneira de valorizar e legitimar essas no¢des, ja que seriam prerrogativas de lei, e
justificar seu uso sem uma andlise ou justificativas mais acuradas. Como ja discutimos na LDB, nao
existem as palavras interdisciplinaridade nem contextualizacdo nessa lei, elas aparecem pela primeira
vez nas Diretrizes Curriculares.

Também percebemos no texto Parecer CNE n.15/98, o gérmen de uma ideia que atualmente
transforma 20% da carga horaria total dos alunos na escola em atividades interdisciplinares (DCGEB,
2010). No Rio Grande do Sul estas horas foram materializadas nos seminarios integrados:

[...] a parte diversificada podera ser desenvolvida por meio de projetos e estudos
focalizados em problemas selecionados pela equipe escolar, de forma que os
mesmos sejam organicamente integrados ao curriculo (Brasil, Parecer CNE
n.15/98, p.49).

Curiosamente, apesar da importancia atribuida ao termo, a palavra interdisciplinaridade sé vai
ser discutida no Parecer CNE n.15/98 no meio do documento, nho momento em que se debate sobre a
organizagdo curricular nos moldes do ensino médio que se almeja. Um desses requisitos é:
“organizar os conteddos de ensino em estudos ou areas interdisciplinares e projetos que melhor
abriguem a visdo organica do conhecimento e o dialogo permanente entre as diferentes areas do
saber.” (p.37).

De maneira que se conclui que: “A doutrina de curriculo que sustenta a proposta de
organizagdo e tratamento dos conteddos com essas caracteristicas envolve os conceitos de
interdisciplinaridade e contextualizacdo que requerem exame mais detido” (p.37).

Nesse momento abre-se no texto Parecer CNE n.15/98 uma secdo especialmente para

discutir a interdisciplinaridade, com pouco mais de trés paginas. O texto versa sobre trés aspectos: a)
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Explicagdo do que é interdisciplinaridade; b) Exemplos de possiveis abordagens; e c) Sinaliza alguns
referenciais como justificativa de sua importancia.
Vamos nos deter no estudo de cada um desses aspectos:

a) Explicando a interdisciplinaridade. O texto ja se inicia diferenciando a interdisciplinaridade

da multidisciplinaridade e relaciona a interdisciplinaridade praticamente apenas a atividades ou
projetos de estudos

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicao de disciplinas
e ao mesmo tempo evitar a diluicdo das mesmas em generalidades. De fato
sera principalmente na possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades
ou projetos de estudo, pesquisa e acdo, que a interdisciplinaridade podera ser
uma préatica pedagogica e didatica adequada aos objetivos do ensino médio.
(Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.37-38)

Pelo fato de se referir a palavra “disciplina”, parece-nos claro que ndo ha nesse enunciado
qualquer pretenséo de extincdo de disciplinas: “Interdisciplinaridade e Contextualizacdo sédo recursos
complementares para ampliar as inimeras possibilidades de interagcao entre disciplinas e entre as
areas nas quais disciplinas venham a ser agrupadas” (Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.47)

Sem qualquer referéncia, o texto também ndo € claro com relagdo ao significado da
interdisciplinaridade, apenas versa sobre questbes que envolvem a integracdo de conhecimentos
especificos. Também nao diferencia os conceitos de disciplina cientifica com a escolar, fato que deixa
0 enunciado ambiguo ja que se inicia discutindo sobre o conhecimento de uma maneira geral para
depois relaciona-lo a formas de ensinar e aprender:

O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se considera o
fato trivial de que todo conhecimento mantém um dialogo permanente com outros
conhecimentos, que pode ser de questionamento, de confirmacdo, de
complementacdo, de negacdo, de ampliacdo, de iluminacdo de aspectos nédo
distinguidos. Tendo presente este fato € facil constatar que algumas disciplinas se
identificam e aproximam, outras se diferenciam e distanciam, em varios aspectos:
pelos métodos e procedimentos que envolvem, pelo objeto que pretendem
conhecer, ou ainda pelo tipo de habilidades que mobilizam naquele que a
investiga, conhece, ensina ou aprende. (idem, p.38)

O texto se mantém contraditrio nesse aspecto, ja que na nota 36 do Parecer CNE n.15/98 é
discutida a importancia de diferenciar a disciplina escolar daquela relacionada a disciplina cientifica
ou campo de conhecimento (com referéncia a um artigo de Chervel). No entanto, no prosseguimento
do texto, essa diferenciagcdo ndo acontece e o uso do termo disciplina continua ambiguo.

b) Usando exemplos para esclarecer os sentidos da interdisciplinaridade na escola. Nesse

caso, prevalece a ambiguidade entre disciplina cientifica e escolar e o foco parece residir em termos
metodoldgicos , vinculando novamente a interdisciplinaridade a “olhar um mesmo objeto com
perspectivas diferentes” e a “um projeto de investigacdo” ou “um plano de intervencao”:

Nesta multiplicidade de interacdes e negacdes reciprocas, a relacdo entre
as disciplinas tradicionais pode ir da simples comunicacdo de idéias até a
integracdo mutua de conceitos diretores, da epistemologia, da terminologia, da
metodologia e dos procedimentos de coleta e andlise de dados. Ou pode efetuar-se,
mais singelamente, pela constatacdo de como sdo diversas as varias formas de
conhecer. Pois até mesmo esta “interdisciplinaridade singela” é importante para que
os alunos aprendam a olhar o mesmo objeto sob perspectivas diferentes. E
importante enfatizar que a interdisciplinaridade sup8e um eixo integrador que pode
ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigacéo, um plano de intervencéo.
(Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.38)
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O texto deixa também claro que a ideia de projeto se adequa melhor a interdisciplinaridade e
reafirma a importancia das disciplinas que néo serao “diluidas” por essa metodologia:

A partir do problema gerador do projeto, que pode ser um experimento, um
plano de acdo para intervir na realidade ou uma atividade, sao identificados os
conceitos de cada disciplina que podem contribuir para descrevé-lo, explica-lo e
prever solucdes. Dessa forma o projeto € interdisciplinar na sua concepcao,
execucdo e avaliacdo, e os conceitos utilizados podem ser formalizados,
sistematizados e registrados no &mbito das disciplinas que contribuem para o seu
desenvolvimento. O exemplo do projeto € interessante para mostrar que a
interdisciplinaridade ndo dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua
individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreensdo das mdltiplas
causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as linguagens
necessdrias para a constituicdo de conhecimentos, comunica¢éo e negociacéo de
significados e registro sistematico de resultados. (Brasil, Parecer CNE n.15/98,
p.39)

Ao atrelar contextualizagdo com interdisciplinaridade, ao invés de exemplos, sdo usados
contraexemplos, que procuram evidenciar a importancia de aproximar a aprendizagem ao cotidiano:

[...] o jovem que se equilibra na prancha de surfe em movimento mas ndo
relaciona isso com as leis da fisica aprendidas na escola.

[..] E provavel que por motivo semelhante muitas pessoas que estudaram
fisica na escola ndo conseguem entender como funciona o telefone celular. Ou
se desconcertem quando tém de estabelecer a relacdo entre o tamanho de um
ambiente e a poténcia em “btus” do aparelho de ar condicionado que estéo por
adquirir. (Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.41)

c) Fundamentacéo tedrica: Apesar do fato de que a explicacao sobre a interdisciplinaridade

focada na metodologia com exemplos nao tenha sido fundamentada teoricamente, ao final do texto
h& uma tentativa de realizar tal intento. No entanto, esse didlogo com outros enunciados nos parece
mais uma maneira de dar certa importancia e justificar o uso desse conceito has DCNEM, do que
realmente fundamentéa-lo. Os autores citados sao Piaget, Vigotski e Chervel, sendo apenas o primeiro
a se debrucar especificamente sobre o tema interdisciplinaridade.

Apesar de antagbnicos em alguns aspectos, o texto do parecer vé paralelos entre Piaget e
Vygotsky, mas esse paralelo ndo fica claro no texto do Parecer CNE n.15/98, muito menos em
relacdo a interdisciplinaridade.

Os ensinamentos da psicologia de Piaget e Vigotsky foram convocados
para explicar a interdisciplinaridade e a contextualizacdo porque ambas as
perspectivas teodricas se complementam naquilo que, para estas DCNEM é o
mais importante: a importancia da aprendizagem sistematica, portanto da escola,
para o desenvolvimento do adolescente. (Brasil, Parecer CEB n.15/98, p.48)

Embora essa conexao ldgica nao fica clara nesse texto, Andrade (2010) pode nos ajudar a

entender essa relagao:

Ha aqui um interesse em dizer que 0 construtivismo que procuramos
entender, a luz das contribuices tanto de Piaget, quanto de Vigotski, tem como
proposta central & acep¢ao de um aluno atuante, critico e reflexivo, mas que nao
age apenas de forma esponténea e solitaria. A acdo do individuo perpassa pela
interacdo com o0 meio e, sobretudo, com as mediacdes sociais e instrumentais.
(Andrade, 2010, p.6)

Assim, € na confluéncia entre as ideias de Piaget e Vigotski, que Andrade (2010) aponta a
interdisciplinaridade no meio escolar como a materializacdo desse ideal construtivista, com o

consequente desenvolvimento da autonomia do aluno mediada pelo professor. Nesse aspecto a
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justificativa da abordagem interdisciplinar fica a contento, no entanto, pouco € acrescentado sobre os
sentidos ou mesmo usos desse tema.

Quando o texto do Parecer CNE n.15/98 aborda os autores em separado, Piaget é citado por
seu livro “Para onde vai a educacdo”, obra também referenciada em varios artigos sobre
interdisciplinaridade (ver revisdo bibliografica). Nesse texto Piaget é citado para justificar a
importdncia da interdisciplinaridade escolar por sua relacdo direta com o estruturalismo do
conhecimento especializado, em oposi¢do a atitude positivista que acabou por “disciplinarizar” as
ciéncias:

Essa integracdo entre as disciplinas para buscar compreender, prever, transformar a
realidade aproxima-se daquilo que Piaget chama de estruturas subjacentes. O autor destaca um
aspecto importante neste caso: a compreensdo dessas estruturas subjacentes ndo dispensa o
conhecimento especializado, ao contrario. Somente o dominio de uma dada area permite superar o
conhecimento meramente descritivo para captar suas conexdes com outras areas do saber na busca
de explicacOes.

Segundo Piaget, a excessiva “disciplinarizacao”... se explica, com efeito,
pelos preconceitos positivistas. Em uma perspectiva onde apenas contam 0s
observaveis, que cumpre simplesmente descrever e analisar para entdo dai extrair
as leis funcionais, é inevitavel que as diferentes disciplinas parecam separadas
por fronteiras mais ou menos definidas ou mesmo fixas, jA que estas se
relacionam com a diversidade das categorias de observaveis que, por sua vez,
estdo relacionadas com nossos instrumentos subjetivos e objetivos de registro
(percepcbes e aparelhos). Por outro lado, logo que, ao violar as regras positivistas,
[...] se procura explicar os fenémenos e suas leis, ao invés de apenas descreveé-
los, forcosamente se estard ultrapassando as fronteiras do observavel, ja que toda
causalidade decorre da necessidade inferencial, isto é, de deducdes e estruturas
operatérias irredutiveis a simples constatacdo [...] Nesse caso, a realidade
fundamental ndo é mais o fendmeno observavel, e sim a estrutura subjacente,
reconstituida por deducdo e que fornece uma explicacdo para os dados
observados. Mas, por isso mesmo, tendem a desaparecer as fronteiras entre as
disciplinas, pois as estruturas ou sao comuns (tal como entre a Fisica e a
Quimical...]) ou solidarias umas com as outras (como sem duvida havera de ser o
caso entre a Biologia e a Fl’sico-Quimica)lzl. (Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.39)

No entanto, lendo o original de Piaget, notamos que todo o texto citado se refere
exclusivamente as disciplinas cientificas e ndo escolares, novamente mostrando ambiguidade no
texto do Parecer CEB n.15/98. O fato de que toda a discusséo subsequente de Piaget ndo tenha sido
comentada, pode indicar mais uma vez que o objetivo da citacdo era apenas justificar o uso da
interdisciplinaridade e nao esclarecer o termo, ja que toda argumentacao de Piaget especificamente
sobre o ensino interdisciplinar na escola e as atitudes necessarias aos professores ndo foram
comentadas nesse enunciado (Piaget, 1973, p. 25).

Com relacdo a Vigotski, ele é citado por seu livro “Pensamento e Linguagem”. Embora
Vigotski ndo mencione a palavra interdisciplinaridade em seu texto, o enunciado do Parecer CNE
n.15/98 usa a relacdo interdisciplinar entre linguagem e a aprendizagem das diversas disciplinas
escolares para justificar a abordagem interdisciplinar nas DCNEM e também para reafirmar a

importancia e necessidade do desenvolvimento de competéncias para a aprendizagem.

! Citando “Piaget, J. Para onde vai a educac&o”.
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A interdisciplinaridade pode ser também compreendida se considerarmos
a relacao entre o pensamento e a linguagem, descobertas pelos estudos sécio
interacionistas do desenvolvimento e da aprendizagem. Esses estudos revelam
gue, seja nas situacdes de aprendizagem espontanea, seja naquelas estruturadas
ou escolares, hd uma relacdo sempre presente entre os conceitos e as palavras
(ou linguagens) que os expressam, de tal forma que uma palavra desprovida de
pensamento é uma coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras
permanece na sombra*®’. Todas as linguagens trabalhadas pela escola, portanto,
sdo por natureza “interdisciplinares” com as demais areas do curriculo: é pela
linguagem — verbal, visual, sonora, matematica, corporal, ou outra — que 0s
conteudos curriculares se constituem em conhecimentos, isto €&, significados que
ao serem formalizados por alguma linguagem, tornam-se conscientes de si
mesmos e deliberados.

Sem a pretensdo de esgotar o amplo campo de possibilidades que a
interacdo entre linguagem e pensamento abre para a pedagogia da
interdisciplinaridade, alguns exemplos poderiam ser lembrados: a linguagem
verbal como um dos processos de constituicdo de conhecimento das ciéncias
humanas e o exercicio destas Ultimas como forma de aperfeicoar o emprego da
linguagem verbal formal; a matematica como um dos recursos constitutivos dos
conceitos das ciéncias naturais e a explicacdo das leis naturais como exercicio
qgue desenvolve o0 pensamento matematico; a informatica como recurso que pode
contribuir para reorganizar e estabelecer novas relagées entre conceitos cientificos
e estes como elementos explicativos dos principios da informatica; as artes como
constitutivas do pensamento simbolico, metaférico e criativo, indispensaveis no
exercicio de analise, sintese e solugdo de problemas, competéncias que se busca
desenvolver em todas as disciplinas.

[...]

InvestigacBes sobre a aprendizagem de conceitos cientificos em criancas
e adolescentes indicam que a aprendizagem funciona como antecipacdo do
desenvolvimento de capacidades intelectuais. ISso ocorre porque 0s pré-requisitos
psicoldgicos para o aprendizado de diferentes matérias escolares sdo, em grande
parte, os mesmos; o0 aprendizado de uma matéria influencia o desenvolvimento de
funcdes superiores para além dos limites dessa matéria especifica; as principais
funcdes psiquicas envolvidas no estudo de varias matérias sdo interdependentes
— suas bases comuns sao a consciéncia e o dominio deliberado, as contribuicdes
principais dos anos escolares. A partir dessas descobertas, conclui-se que todas
as matérias escolares basicas atuam como uma disciplina formal, cada uma
facilitando o aprendizado das outras [...] (Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.39-40)

Ou seja, assim como fez com Piaget, 0 enunciado do parecer usa Vigotski apenas para
justificar uma metodologia mais construtivista e interdisciplinar com vistas ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades, mas continua sem explicar adequadamente o que entende por
interdisciplinaridade e como efetiva-la na escola.

Praticamente o mesmo propésito se relacionou a citagdo do artigo de Chervel, “Histéria das
disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa”. Ele é usado no enunciado para
legitimar mais uma vez a ideia de que sdo as competéncias e habilidades que devem fundamentar a
base do ensino, ja que as disciplinas séo transitorias:

Essa “solidariedade didatica” foi encontrada por Chervel no estudo que
realizou da histéria dos “ensinos” ou das disciplinas escolares, no sistema de
ensino francés. Um dado interessante encontrado por esse autor foi o significado
diferente que as disciplinas vao adquirindo no decorrer de dois séculos, mesmo
mantendo 0 mesmo nome nas grades curriculares. Nesse periodo, varias foram
criadas, outras desapareceram, embora 0s conteldos de seu ensino e as
capacidades intelectuais que visavam constituir tenham continuado a ser

12 “Vigotsky. Pensamento e Linguagem, pag. 131. Martins Fontes, 19...”
125



desenvolvidas por meio de outros contedos com nomes idénticos ou por meio de
conteudos idénticos sob nomes diferentes.

Foi assim que durante quase um século a disciplina “sistema de pésos e
medidas” fez parte do curriculo da escola primaria e secundaria francesa, até que
se consolidasse o sistema métrico decimal imposto a Franca no inicio do Século
XIX. Uma vez cumprido seu papel, desapareceu como disciplina escolar e os
conteldos e habilidades envolvidos na aprendizagem do sistema de medidas
foram incorporados ao ensino da matematica de onde ndo mais se separaram. Da
mesma forma a disciplina “redac&o” apareceu, desapareceu, incorporada a outras,
e reapareceu por diversas vezes no curriculo. Essa transitoriedade das disciplinas
escolares mostra como é epistemologicamente fragil a sua demarcacao rigida nos
planos curriculares e argumenta em favor de uma postura mais flexivel e
integradora. (Brasil, Parecer CNE n.15/98, p.40-41)

Continuando com a analise do texto do Parecer CNE n.15/98, o tema interdisciplinaridade nao
se esgota na secdo a ela dedicada. O parecer atrela claramente a contextualizacdo a
interdisciplinaridade, quando diz que a contextualizacdo “[...] pode ser um recurso para conseguir
esse objetivo.” (p.42), além de deixar claro que “O trabalho € o contexto mais importante da
experiéncia curricular no ensino médio, de acordo com as diretrizes tracadas pela LDB em seus
artigos 35 e 36” (idem). Como exemplos, o enunciado do Parecer CNE n.15/98 cita, por exemplo, “a
producédo de bens nas areas de mecanica e eletricidade” (p.43).

Também o texto aponta que outro contexto importante segundo a LDB sdo as questdes
ligadas a cidadania, como a:

[...] convivéncia e as questdes ligadas ao meio ambiente, corpo e salude também.
Trabalhar os conteldos das ciéncias naturais no contexto da cidadania pode
significar um projeto de tratamento da agua ou do lixo da escola ou a participacéo
numa campanha de vacinacdo, ou a compreensdo de porque as construcdes
despencam quando os materiais utilizados ndo tém a resisténcia devida. E de
quais sdo o0s aspectos técnicos, politicos e éticos envolvidos no trabalho da
construcéo civil. (Brasil, Parecer CEB n.15/98, p.44)

Ou seja, “O contexto que é mais proximo do aluno e mais facilmente exploravel para dar
significado aos contelidos da aprendizagem é o da vida pessoal, cotidiano e convivéncia.” (p.45).
Segundo Silva (2008, p.123) essa é uma forma a-histérica e descontextualizada de tratar a
sociedade, ja que se ocupa apenas do contexto imediato.

O texto do Parecer CNE n.15/98 também atribui a Stein (1998) as bases da nocdo de
contextualizagcao. No entanto, numa pesquisa a esse texto ndo achamos qualquer relagdo explicita da
contextualizacdo com a interdisciplinaridade, nem ao menos achamos essa Ultima palavra ou
similares no texto.

Além disso, o Parecer CNE n.15/98 parece indicar que através das ideias de Piaget e Vigotski
(em que a necessidade de contextualizacdo parece clara, mas a interdisciplinaridade nem tanto) e o
texto de Chervel chegou-se nessa relacdo intrinseca entre interdisciplinaridade e contextualizacao.
Atribui-se assim certo consenso e legitimidade sobre essa relacdo intrinseca. Provavelmente, nos
dias de hoje, possa até mesmo haver algum consenso na matéria, mas na década de 90 o tema
ainda era pouco explorado.

E bastante preocupante observar que tanto o Parecer CNE n.15/98 como a Resolucdo CEB
n°3, deixa bastante claro que o significado da interdisciplinaridade no &mbito escolar deve ficar a

cargo da escola e do professor:
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Sera portanto na proposta pedagogica e na qualidade do protagonismo
docente que a interdisciplinaridade e contextualizagcdo ganharao significado pratico
pois, por homologia, deve-se dizer que o conhecimento desses dois conceitos é
necessario mas nao suficiente. Eles sé ganharéo sentido pleno se forem aplicados
para reorganizar a experiéncia espontaneamente acumulada por professores e
outros profissionais da educacéo que trabalham na escola, de modo que os leve a
rever sua pratica sobre o que e como ensinar seus alunos (Brasil, Parecer CNE
n.15/98, p.57).

Especificamente o artigo 8° da Resolugdo CEB n° 3 versa sobre determinagfes relativas a
interdisciplinaridade na escola. Além da atribuicdo para que o professor seja 0 responsavel a
desenvolver a interdisciplinaridade, o artigo ndo explica o que é a interdisciplinaridade (apenas
comenta sobre o diadlogo entre disciplinas) e o vincula exclusivamente ao desenvolvimento de
competéncias:

Na observancia da Interdisciplinaridade as escolas terdo presente que:

| - a Interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partird do
principio de que todo conhecimento mantém um dialogo permanente com outros
conhecimentos, que pode ser de questionamento, de negacdo, de
complementacdo, de ampliagdo, de iluminacdo de aspectos ndo distinguidos;

Il - o ensino deve ir além da descricdo e procurar constituir nos alunos a
capacidade de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que s&o mais
facilmente alcancaveis se as disciplinas, integradas em areas de conhecimento,
puderem contribuir, cada uma com sua especificidade, para o estudo comum de
problemas concretos, ou para o desenvolvimento de projetos de investigacao e/ou
de acao;

Il - as disciplinas escolares sao recortes das areas de conhecimentos que
representam, carregam sempre um grau de arbitrariedade e ndo esgotam
isoladamente a realidade dos fatos fisicos e sociais, devendo buscar entre si
interacBes que permitam aos alunos a compreensdo mais ampla da realidade;

IV - a aprendizagem é decisiva para o desenvolvimento dos alunos, e por
esta razdo as disciplinas devem ser didaticamente solidarias para atingir esse
objetivo, de modo que disciplinas diferentes estimulem competéncias comuns, e
cada disciplina contribua para a constituicdo de diferentes capacidades, sendo
indispensavel buscar a complementaridade entre as disciplinas a fim de facilitar
aos alunos um desenvolvimento intelectual, social e afetivo mais completo e
integrado;

V - a caracteristica do ensino escolar, tal como indicada no inciso anterior,
amplia significativamente a responsabilidade da escola para a constituicdo de
identidades que integram conhecimentos, competéncias e valores que permitam o
exercicio pleno da cidadania e a insergdo flexivel no mundo do trabalho. (Brasil,
Resolucdo CEB n° 3/98, art.8)

Sera essa uma confiangca demasiada no professor, que passa a precisar articular um ensino
interdisciplinar que ele nao teve? Ou seria um desvencilhar de responsabilidades, como se “nés
especialistas acreditamos que a interdisciplinaridade é fundamental, mas como ndo sabemos direito
efetiva-la na sala de aula, vamos deixar que o professor o faga’? De qualquer maneira, seja qual
tenha sido a intencdo em propagar tamanha tarefa ao professor, essa estratégia ndo funcionou. No
ensino médio até agora a interdisciplinaridade ndo passou de uma justaposicdo de disciplinas e o
professor ndo sabe, ou ndo quer, ou ndo tem como fazer além disso. Vamos continuar investigando

esses aspectos.
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6.3. Analise das Diretrizes Curriculares Gerais par a a Educacao Basica (DCGEB, 2010)

Desde a promulgacdo das DCNEM (1998), o cenario politico e social no Brasil foi se
modificando, embora sem grandes mudancas curriculares no cenario educacional. Até que em 2010
foram promulgadas as DCGEB, que analisamos nesta sec¢do. Esses documentos foram aprovados no
final do Governo do presidente Luiz Inacio da Silva (Lula), seguidos depois pelas DCNEM (2012),
promulgados no governo da presidente Dilma Vana Rousseff. Essas diretrizes institucionalizaram e
materializaram a interdisciplinaridade no cenario da educagéo brasileira.

6.3.1. Breve contexto historico extraverbal e horiz  ontes sociais de valor.

Ap6s a homologacdo das DCNEM (1998), varias outras diretrizes foram sendo
paulatinamente elaboradas no cenario educacional brasileiro, trabalho que necessitava ser realizado
por contingéncia da propria LDB. Nesse periodo, poucas mudancas curriculares significativas foram
efetivadas, inclusive durante a vigéncia do governo do presidente Lula do PT (2003-2010). O Anexo 3
elenca todas as resolucdes do CNE para o Educacao Basica no periodo de 1998 a 2010.

A primeira mudanca significativa € sentida em 2006, quando abertamente se obriga as
escolas do ensino médio, cujos curriculos séo efetivados por meio de disciplinas, a manterem em
seus quadros as disciplinas de sociologia e filosofia. No entanto, ainda continua nédo obrigatorio um
curriculo composto por disciplinas:

O § 2° do artigo 10 da Resolu¢éo CNE/CEB n° 3/98 passa a ter a seguinte
redacéo:

§ 2° As propostas pedagogicas de escolas que adotarem organizacao
curricular flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverao assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de conhecimentos de
Filosofia e Sociologia necessaria ao exercicio da cidadania.

Art. 2° Sdo aCREcentados ao artigo 10 da Resolucdo CNE/CEB n° 3/98,
0s § 3° e 4°, com a seguinte redacao:

§ 3° No caso de escolas que adotarem, no todo ou em parte, organizacao
curricular estruturada por disciplinas, deverdo ser incluidas as de Filosofia e
Sociologia. (Brasil, Resolugdo CEB n° 4/06 Art.1).

Em 2010 ha a resolucéo relativa ao ensino fundamental de nove anos e no ultimo ano da
gestdo do presidente Lula, em julho de 2010, sdo implementadas as DCGEB (2010), com a
Resolucao CEB n° 4/10 e o Parecer CNE/CBE n° 7/2010.

Segundo Moehlecke (2012) as articulagbes no Governo do presidente Lula para a
substituicdo das DCNEM (1998) comecaram em 2003, com uma série de discussfes e consultas pela
Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC/MEC), que resultaram no Seminario Nacional
“Ensino Médio: Construgdo Politica”. Em outro momento, a Secretaria de Educacao Basica (SEB),
publicou as OrientagBes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio em 2006. E segundo o proprio
texto do parecer CNE/CBE n° 7/2010, a decisdo de reformulacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais, aconteceu em 2006 (final do primeiro mandato do presidente Lula).

Os documentos aqui analisados iniciam o processo de exclusdo do cenério educacional
brasileiro dos termos “competéncias” e “habilidades”, tendo em vista que os termos ndo sdo citados
nesse documento, na LDB e posteriormente nas DCNEM (2012)123. Também as DCGEB (2010)

separam a matematica da area das ciéncias da natureza e elevam o status da interdisciplinaridade

123 . . , . . ~ .
Curiosamente o ENEM ainda é elaborado sob o referencial de matrizes de competéncias.
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para uma abordagem que envolve a gestdo e a proposta pedagogica da escola, sendo materializada
como parte integrante do curriculo com carga horaria estabelecida.

Apesar de longa, julgamos que vale a pena reproduzir aqui a sintese apresentada no parecer
com relacdo as mudancas no cenario sdcio histérico, educacional e politico no Brasil:

A articulacdo entre os diferentes sistemas flui num contexto em que se
vivem:

| — os resultados da Conferéncia Nacional da Educacgédo Bésica (2008);

Il — os 13 anos transcorridos de vigéncia da LDB e as inUmeras alteragdes
introduzidas por varias leis, bem como a edicao de outras leis que repercutem nos
curriculos da Educagéo Basica;

Il — o pendltimo ano de vigéncia do Plano Nacional de Educacao (PNE),
gue passa por avaliacdo, bem como a mobilizacao nacional em torno de subsidios
para a elaboracéo do PNE para o periodo 2011-2020;

IV — a aprovacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Professores da Educacdo (FUNDEB),
regulado pela Lei n°® 11.494/2007, que fixa percentual de recursos a todas as
etapas e modalidades da Educacédo Basica;

V — a criagdo do Conselho Técnico Cientifico (CTC) da Educacéo Basica,
da Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do Ministério
da Educacéo (Capes/MEC);

VI — a formulacdo, aprovacdo e implantacdo das medidas expressas na
Lei n® 11.738/2008, que regulamenta o piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da Educacao Basica;

[...]

VIII — a instituicdo da politica nacional de formacdo de profissionais do
magistério da Educacao Basica (Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009);

IX — a aprovacdo do Parecer CNE/CEB n° 9/2009 e da Resolucdo
CNE/CEB n° 2/2009, que institui as Diretrizes Nacionais para os Planos de
Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
Publica, que devem ter sido implantados até dezembro de 2009;

X — as recentes avaliagbes do PNE, sistematizadas pelo CNE, expressas
no documento Subsidios para Elaboracdo do PNE Consideragfes Iniciais.
Desafios para a Construcdo do PNE [...]

XIl — a relevante alteracdo na Constituicdo, pela promulgacdo da Emenda
Constitucional n° 59/2009, que, entre suas medidas, assegura Educacdo Basica
obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, inclusive a sua oferta gratuita
para todos 0s que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria; [...] (Brasil, Parecer
CNE/CBE n° 7/10, p.2-4)

6.3.2. Propdsito Comunicativo e Formas Tipicas de E  struturagdo do Enunciado.

O texto do Parecer CNE/CBE n° 7/10 alega que a elaboracéo destas diretrizes curriculares
nacionais € uma contingéncia da LDB (p.1) e realizada sobre o pressuposto da consideracdo da
opiniao popular. Essa participagdo € discriminada como aquela que aconteceu em encontros
descentralizados com a participacdo de Municipios e Estados, que reuniram escolas publicas e
particulares e “a participagcdo dos conselhos estaduais e municipais” (Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.3),
além dos resultados da Conferéncia Nacional da Educacao Basica (2008).

Logo no inicio do texto da Resolucdo CEB n° 4/2010, notamos um tom de orientacdo para
gestores de escolas, ao invés de imperativos normativos, como é de se esperar de uma resolucao do
CNE. Segundo esse texto, as DCGEB tém por objetivos traduzir os dispositivos legais, fomentar a
projeto politico-pedagogico das escolas e orientar cursos de formacao continuada.

| - sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacdo Basica
contidos na Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) e demais dispositivos legais, traduzindo-os em orienta¢des que contribuam
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para assegurar a formagéo basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos
que dao vida ao curriculo e a escola;

Il - estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a
formulacdo, a execucédo e a avaliacdo do projeto politico-pedagdgico da escola de
Educacéo Basica;

Ill - orientar os cursos de formacao inicial e continuada de docentes e
demais profissionais da Educacao Basica, os sistemas educativos dos diferentes
entes federados e as escolas que os integram, indistintamente da rede a que
pertencam. (Brasil, Resolugdo CEB n° 4/2010, Art. 2).

Segundo o préprio parecer, o propdsito comunicativo das DCGEB ¢é orientar as “escolas
brasileiras dos sistemas de ensino, na organizacdo, na articulacdo, no desenvolvimento e na
avaliacdo de suas propostas pedagogicas” (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.1). Dessa maneira, 0
texto marca como auditério do seu enunciado as escolas e seus gestores, tendo o professor em
segundo plano. Essa hipétese fica mais evidente quando o texto afirma que as DCGEB:

[...] se operacionalizam — sobretudo por meio do projeto politico-pedagdégico e do
regimento escolar, do sistema de avaliacdo, da gestdo democratica e da
organizacdo da escola — na formacdo inicial e continuada do professor, tendo
como base os principios afirmados nos itens anteriores, entre os quais o cuidado e
0 compromisso com a educagdo integral de todos, atendendo-se as dimensdes
organica, sequencial e articulada da Educacao Basica. (Brasil, Parecer CNE/CBE
n° 7/10, p.42).

Esse direcionamento do enunciado para gestores da escola e professores também é
observada quando o texto discute de maneira alongada a autonomia escolar, o projeto politico
pedagdgico da escola e o regimento escolar. (Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.43).

A principio estranhamos esse direcionamento orientador, ja que o teor desse documento de
abrangéncia nacional tem explicitamente a intencdo de normatizar a educac¢éo nacional, influenciando
os Estados e municipios e ndo apenas na escola.

No entanto, além dos indicios apontados, o texto do parecer revela-se como um manual para
0 gestor da escola, pois adicionalmente a simplicidade da linguagem utilizada, temos uma
abrangéncia dos assuntos abordados de interesses estritamente escolares (acesso e permanéncia na
escola; formas de organizacdo curricular, em que se discute sobre interdisciplinaridade, matriz
curricular e redes de aprendizagem; formacdo basica comum e parte integrada; organizacdo da
educacdo baésica; avaliacdo da aprendizagem; gestdo democratica e organizacdo da escola; o
professor e a formacéo inicial e continuada etc.).

O texto do Parecer CNE/CBE n° 7/10, sendo assim um compéndio de recomendacdes e
fundamentagdes para a escola, € um texto bastante prescritivo, representando saberes profissionais
ligados ao mundo académico e relativos a escola. Claramente, o texto do parecer ndo € voltado aos
especialistas da academia, ou mesmo a legisladores, mas a escola.

Com relacé@o aos seus propoésitos, o proprio documento do parecer em andlise salienta que
seu objetivo é “estabelecer bases comuns nacionais para a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental
e o Ensino Médio, bem como para as modalidades com que podem se apresentar [...],
essencialmente para compor um todo organico”. (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.2). Essa
integracdo entre os niveis foi pensada segundo trés dimensdes basicas: “organicidade,
sequencialidade e articulacao” (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.5). Nesse aspecto a justificativa é

adequada, j4 que os governos anteriores se preocuparam em fixar diretrizes para cada nivel em
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separado, sem se preocupar com 0s pontos em comum e com a organicidade do sistema educativo
brasileiro. As DCGEB (2010) sinalizam que outras diretrizes para cada um dos niveis da educacéo
basica ja estdo em processo de elaboracdo e que as diretrizes anteriores estavam defasadas.
Contudo a Unica justificativa para esse desnivel € com relacdo ao ensino fundamental de 9 anos e
nado a qualquer razéo de natureza filosdéfica, ideoldgica ou politica.

Ainda essa intencdo de base comum na educacao brasileira deve ser materializada com um
regime de colaboracdo que efetive um projeto de educacgéo nacional:

Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, cada qual com suas
peculiares competéncias, sdo chamados a colaborar para transformar a Educacéo
Béasica em um conjunto orgéanico, sequencial, articulado, assim como planejado
sistemicamente, que responda as exigéncias dos estudantes, de suas
aprendizagens nas diversas fases do desenvolvimento fisico, intelectual,
emocional e social. (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.14)

Como ja apontamos, um dos propésitos desse documento parece residir no banimento dos
termos “competéncias e habilidades” do cenério educacional brasileiro, termos tdo degastados no
ambito curricular e no qual se pautam os PCN e outros documentos de orientacdo curricular do
Governo Federal e dos Estados.

Essa contrariedade as competéncias € manifestada na citagcdo de um texto de Arroy0124: “[--]
nao se implantardo propostas inovadoras listando o que teremos de inovar, listando as competéncias
gue os educadores devem aprender e montando cursos de treinamento para forma-los” (Citado em
Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.8).

Nessa direcdo, o parecer textualmente delibera sobre a pouca importancia das orientacdes
curriculares em voga: “ha um entendimento de que tanto as diretrizes curriculares, quanto os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), implementados pelo MEC de 1997 a 2002, transformaram-
se em meros papéis.” (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.8)

Além do desgaste dos termos, acreditamos que esse passO era importante para que o0
Governo do presidente Lula (PT) marcasse sua participacdo no ambito educacional, com uma
oposicao a ideologia educacional do Governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (PSDB). No
entanto, algum resquicio das competéncias ainda é encontrado no texto da resolucdo n.4/10, quando
trata sobre os cursos de EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), em que se espera “desenvolvida a
agregacao de competéncias para o trabalho” (Brasil, Resolucdo CEB n° 4, art. 28, § 2°).

Analisando questdes relativas a género e estrutura, assim como nas DCNEM (1998), o texto
da Resolugdo CEB n° 4/10 apresenta-se bastante sucinto, direto e formal, como exige a linguagem
normativa. Ja o no texto do Parecer CNE/CEB n.7/10, apresenta um discurso excessivamente longo,
que embora teca muitos comentarios sobre o cenario educacional brasileiro, sédo questées além do
escopo das DGBEN (2010), mantendo uma linguagem simples e um discurso ndo prolixo, como
avaliamos para as outras DCNEM (1998). Nota-se também no documento uma necessidade de

respaldar academicamente as reformas educacionais em transito e uma énfase nos conhecimentos

124 . ~ . . N .
Apesar de citar o autor e o nome, nenhuma das referéncias relacionadas a Arroyo constantes no final do

documento tem a mesma data da citagdo (1999). Ficamos sem saber a qual texto do autor essa frase se
relaciona.
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produzidos pela universidade, provavelmente dentro do perfil dos enunciadores. Embora o texto
contenha poucas citacdes especificas, o Parecer CNE/CEB n.7/10 apresenta uma bibliografia ao
final.

Investigando os enunciadores e os motivos e influéncias nos enunciados em andlise,
observamos um quadro bem diverso das DCNEM (1998). O Parecer CNE/CBE n° 7/10 é assinado por
uma comissao de conselheiros':

a) Adeum Hilario Sauer (presidente), atual professor da Universidade Estadual
de Santa Cruz (UESC). Membro do Conselho Nacional de Educacao (2010-?). Foi secretério
estadual de Educacédo da Bahia (2007-2009)126 no Governo Wagner (coligagdo PT, PV, PPS,
PCdoB, PTB, PMN e PMDB)m. Foi professor da Universidade Estadual de Itabuna (BA),
presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacao (Undime). Também foi
secretario municipal de Educacédo de Itabuna (1993-1996 e 2001-2004), consultor do Fundo
das Nacgdes Unidas para a Infancia (Unicef) para assuntos de educacédo (1997); consultor do
Fundescola (1997 a 2000); membro do Conselho Consultivo do Inep do Ministério da
Educacdo™®®. Pés-graduado em Sociologia e Politica, com mestrado em Sociologia feito na
Alemanha'®®. Formado em Filosofia e Direito®.

b) Clélia Branddo Alvarenga Craveiro  (relatora). Diretora na Diretoria de
Politicas de Educacdo em Direitos Humanos e Cidadania do SECADI/MEC (Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo) e professora titular da
Universidade Catélica de Goias (PUC-GO). Foi membro da Camara de Educacgédo Bésica do
Conselho Nacional de Educacéo. Especialista em Metodologia de Ensino de 1° e 2° Graus
pela Universidade Catolica de Goias (1984) e Graduada em Pedagogia, Orientacéo
Educacional e Administracéo Escolar pela Universidade Catélica de Goias (1972)"".

c) Raimundo Moacir Mendes Feitosa (membro). Atual presidente da Camara
de Educacdo Basica (CEB)™. Presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo do Maranhao. Secretario Municipal de Educacdo de Sao Luis/MA (Governo Tadeu
Palacio, PDT). Professor do Departamento de Economia da UFMA. Mestre em Planejamento
do Desenvolvimento pela NAEA — UFPA. Formado em Ciéncias Econdmicas pela UFMA.
Disputou cargo de Deputado Federal pelo MA Pelo PDT em 2010 e o cargo de vereador
por S&o Luis (MA) também pelo PDT em 2012"*. Em ambos os casos nao foi eleito.

d) José Fernandes de Lima (membro). Atualmente é presidente do Conselho
Nacional de Educacéo (CNE/MEC)135. E professor aposentado pela Universidade Federal de
Sergipe. Foi secretario de Educacgéo do Estado de Sergipe (Governo Marcelo Déda Chagas,

125 .. . .
Como o processo se iniciou em 2006, houve uma troca de conselheiros em 2009. Investigamos apenas os

conselheiros que assinaram o documento por acreditar que foram eles que mais contribuiram na elaboragao
do mesmo.

12 Disponivel em: http://www.politicosdosuldabahia.com.br/v1/2010/02/14/adeum-sauer-volta-para-sala-de-
aula/ acessado em julho de 2014.

27 Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Jaques Wagner acessado em julho de 2014.

128 Disponivel em: http://conferencia.mec.gov.br/documentos/expositores2 coneb.pdf acessado em julho de
2014.

12 Disponivel em: http://www.educacaoemdestaque.com/index_arquivos/Page1176.htm acessado em julho
de 2014.

3% Disponivel em: http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/legislacao/novas-pecas-velhos-papeis-
conselho-nacional-educacao-584477.shtml acessado em julho de 2014.

Bt Disponivel em: http://conferencia.mec.gov.br/documentos/expositores2 coneb.pdf acessado em julho de
2014.

132 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com _content&view=article&id=14305%3Acne-
composicao&catid=323%3Aorgaos-vinculados&Iltemid=754 acessado em julho de 2014.

133 Disponivel em: http://noticias.uol.com.br/politica/politicos-brasil/2010/deputado-federal /09011950-
moacir-feitosa.jhtm#resultado acessado em julho de 2014.

134 Disponivel em: http://wikipoliticos.com.br/p/raimundo-moacir-mendes-feitosa acessado em julho de 2014.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=14305%3Acne-
composicao&catid=323%3Aorgaos-vinculados&ltemid=754 acessado em julho de 2014.
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PT, 2007-2010). Foi gerente da Diretoria da Capes/MEC. Também foi reitor da Universidade
Federal do ABC, professor do Mestrado em Ensino de Ciéncias da Universidade Federal
Rural de Pernambuco e Reitor da Universidade Federal de Sergipe. Doutor em Fisica do
Estado Sdlido pela USP (1991). Mestre em Fisica do Estado Sélido Pela USP (1978).
Bacharelou-se em Fisica pela Universidade Federal de Pernambuco (1978)"%.

A Resolugdo CEB n° 4/2010 é assinada por Francisco Aparecido Cordao , na época
Presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo. Atualmente é
conselheiro da Camara de Educagédo Basica, consultor da Peabiru Educacional e titular da Academia
Paulista de Educacédo. Também foi conselheiro titular da Camara de Educacéo Basica (1998/2002),
membro do Conselho Municipal de Educacdo de S&o Paulo (1994-1998), conselheiro do Conselho
Estadual de Educacdo de Sao Paulo, durante 18 anos. Foi também professor nas Faculdades
Associadas do Ipiranga, da rede publica de ensino médio de S&o Paulo e Orientador Social do SESC
de Sé&o Paulo. Pés-graduado em Sociologia da Educacdo possuiu especializacdes em Administracao
Educacional e Supervisdo Escolar. Licenciado em Filosofia, Teologia e Pedagogia.*®’

Entre os cinco enunciadores envolvidos, percebemos que todos tém formacdo em Educacao
e foram professores. O envolvimento com a politica também é bastante observada ja que trés deles
foram secretarios estaduais de Educacéo ligados a Governos do PT ou PDT. Isso era de se esperar,
ja que as indicacdes sao publicas, mas o presidente da Republica € quem escolhe os conselheiros.
N&o notamos nenhuma ligacdo dos enunciadores com partidos opositores ao governo federal. Assim,
fica mais compreensivel o fato das competéncias e habilidades terem sido banidas do texto das
DCGEB e o discurso relativo ao trabalho ter sido minimizado (duas grandes bandeiras educacionais
do Governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, expressas nas Diretrizes Curriculares).
Percebemos também no texto, algumas consideragfes ligadas a ideologias defendidas abertamente
pelo PT: “a educacdo de qualidade social é conquista e, como conquista da sociedade brasileira, é
manifestada pelos movimentos sociais, pois € direito de todos.” (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10,
p_8)_138

Torna-se inadiavel trazer para o debate os principios e as préaticas de um
processo de inclusdo social, que garanta o acesso e considere a diversidade
humana, social, cultural, econdmica dos grupos historicamente excluidos. (Brasil,
Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.10)**

Com relacdo aos enunciadores, também é bastante salutar observar que, ao contrario das
DCNEM (1998) em que notamos entre os autores varios ligados a industria e comércio, neste
documento vemos apenas o presidente da camara com alguma ligagdo com o SESC. Também
notamos que, embora na LDB o mundo do trabalho seja o principal foco, nas DCGEB (2010) o tema é
bastante diluido e colocado em segundo plano. Por exemplo, no Parecer CNE/CBE n° 7/10, é
esclarecido que os temas considerados pertinentes ao documento sdo dez “ideias-forca”, entre elas
“a articulagdo da educagdo escolar com o mundo do trabalho e a pratica social” (Brasil, Parecer

CNE/CBE n° 7/10, p.3), que é elencada como a 72 ideia-forca.

3¢ pisponivel em: http://45anos.ufs.br/pagina/jos-fernandes-lima-1996-2000-2000-2004-10230.html acessado

em julho de 2014.

7 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/cur_cor.pdf acessado em julho de 2014.

Sobre o PT e os movimentos sociais: http://jornalggn.com.br/noticia/o-aprofundamento-da-democracia-e-a-
relacao-do-pt-com-os-movimentos-sociais acessado em julho de 2014.

3% Sobre o PT e os excluidos: http://www.youtube.com/watch?v=QfB_urGblj8 acessado em julho de 2014.
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Ja quando o parecer comenta sobre 0s principios que sustentam as bases do projeto nacional
de educacdo, “a vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais” (Brasil,
Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.11) é o ultimo principio citado entre os 11.

Embora em varias partes do texto, o parecer cite a LDB e as questdes relativas ao mundo do
trabalho, o texto no geral retira o foco da educacéo voltada ao trabalho, relegando-a a formacéo da
cidadania e “acrescentando-se 0os meios para que possa progredir no mundo do trabalho e acessar a
Educacao Superior” (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.15). Embora néo fique explicado o que vem
exatamente a ser “progredir no trabalho”, que pode ter significados diferenciados. Em outro momento
ainda é explicito que os conteldos curriculares devem seguir diretrizes pautadas também em
“orientacdo para o trabalho” (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.19)14°. Ou seja, aqui ndo se veicula
a educacdo para o trabalho, nem mesmo para o0 progresso no trabalho, mas como uma orientacao,
um norte para o trabalho. Que também néo fica claro: que orientacdo é essa? Ensinar o aluno a
trabalhar? Instrumentaliza-lo? Orienta-lo sobre questdes trabalhistas?

Também é bastante pertinente observar que enquanto nas DCNEM (1998), o trabalho deveria
se constituir no principal contexto, aqui ele fica relegado ao segundo lugar (Brasil, Parecer CNE/CBE
n® 7/10, p.19), sendo precedido por aqueles relativos “as instituicdes produtoras do conhecimento
cientifico (universidades e centros de pesquisa)”. Nesse caso 0s contextos sdo chamados de
“ambitos de referéncia dos curriculos” (idem). Bastante estranho, principalmente se levarmos em
conta que as DCGEB perfazem toda a educacao basica, desde a infantil até o ensino médio. Aqui
esta se vinculando a principal fonte de conhecimento a ser trabalhado na escola como originado das
universidades. Caso tenhamos interesse em formar as pessoas para a cidadania e para a vida, a
escola ndo deve abarcar somente como fonte do conhecimento, a universidade. Isso nos parece
influéncia dos enunciadores, todos oriundos de universidades.

Em outro momento, o discurso muda de tom de novo, e coloca como objetivo da
escolarizacdo “[...] ampliar a compreensdo sobre as relagées entre o individuo, o trabalho, a
sociedade e a espécie humana, seus limites e suas potencialidades, em outras palavras, sua
identidade terrena” (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.28).

Ou seja, o trabalho aparece nas DCGEB (2010) como contexto secundario, sendo que o
curriculo e a educacéo basica devem ser voltados para a orientagdo para o trabalho, a compreensao
das relag®es entre individuo, trabalho e sociedade, além de ajudar no “progresso no trabalho”.

Ja o texto da Resolugdo CEB n° 4/10 também fala em orientacdo para o trabalho (Art.13) e
ainda usa uma expressdo diferente: “qualificacdo para o trabalho” (Art.1). Esses aspectos sao
também discutidos de maneira dispersa no texto, sem uma sintese ou conex8es légicas entre
enunciados.

No entanto, quando se fala especificamente do ensino médio, o texto coloca que depois da
consolidagdo dos conhecimentos do ensino fundamental, o ensino médio tem como objetivo “a
preparacdo bésica para o trabalho, tomado este como principio educativo, e para a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de enfrentar novas condi¢cdes de

ocupacao ou aperfeicoamento posteriores” (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.34). E a primeira vez

%0 termo também é citado na pagina 22.

134



gue se cita (sem referéncias) o “trabalho como principio educativo”, concepcdo essa que sera
estendida ao DCNEM (2012), PROEMI e depois para as reformas curriculares no ensino médio do
Rio Grande do Sul. Entretanto, o tom nessa Ultima expressao também ndo é de conciliacdo entre
educacédo e o mundo trabalho, mas de preparar 0 aluno para o0 mundo do trabalho, podendo também
se referir a inlmeros significados.

O Parecer CNE/CBE n° 7/10 apresenta, ao contrario dos documentos anteriores do género,
uma bibliografia, embora nem todos os autores estejam referenciados no corpo do texto e outros
autores citados ndo facam parte da bibliografia.

Entre os principais autores citados, podemos listar Hannah Arendt, Gonzales Miguel Arroyo,
Leonardo Boff, Marilena Chaui, Carlos Roberto Jamil Cury, Paulo Freire, Edgar Morin, Basarab
Nicolescu (Transdisciplinaridade), Demerval Saviani.

Numa olhada rapida ja notamos alguns nomes ligados abertamente ao PT, como Leonardo
Boff, conhecido pelo histérico de defesa das causas sociais cujas ideias fomentam muitos
movimentos sociais e defensor do PT; e Marilena Chaui, professora de filosofia da USP e membro da

ala mais radical do PT**

. Também notamos o humanista Paulo Freire sendo citado e, curiosamente,
0 nome do conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury, que fez parte da comissdo que analisou as
DCNEM (1998). Neste documento, vemos que as concep¢des sobre interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade foram devidamente referenciadas, tendo sido citado Nicolescu (2000).

No texto do Parecer CNE/CBE n° 7/10, ha ainda uma discussédo com relacdo aos referenciais
que nortearam a concepcao de curriculo das DCGEB (2010). Segundo o texto, esses referenciais
sdo a constituicdo Federal “que trata dos principios fundamentais da cidadania e da dignidade da
pessoa humana, do pluralismo politico, dos valores sociais do trabalho e da livre iniciativa” (p.10), a
“[...] LDB (artigo 2°), que tém como foco o pleno desenvolvimento da pessoa, a preparacdo para o
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho [...]" (p.11) e o “[...] previsto no ECA (Lei n®
8.069/90), o qual assegura, a crianca e ao adolescente de até 18 anos, todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa, as oportunidades oferecidas para o desenvolvimento fisico, mental,
moral, espiritual e social, em condi¢cfes de liberdade e de dignidade” (p. 12). Em todo o texto do
Parecer CNE/CBE n° 7/10 fala-se muito também em “cuidar e educar” (p.12), sem uma referéncia

142

especifica, embora Leonardo Boff* tenha sido citado quando o texto esmilga sua compreensao

sobre “cuidar”.

6.3.3. Estudo do tema interdisciplinaridade e de po ssiveis relacdes dialdgicas
entre os enunciados

Sobre a interdisciplinaridade, notamos que essa nocédo é pouco explorada na Resolucdo CEB
n® 4/2010, mas é analisada com bastante intensidade no texto do Parecer CNE/CBE n° 7/10.
Notamos que os enunciadores se focaram bastante no conceito de transdisciplinaridade que consta

em documento da Unesco: Nicolescu (2000).

! Disponivel em: http://revistacult.uol.com.br/home/2013/08/marilena-chaui-fala-sobre-o-pt/ acessado em

julho de 2014.
142peferéncia citada no Parecer CNE/CBE n2 7/10: BOFF, Leonardo. Saber cuidar: ética do humano — compaixdo
pela terra. Petrépolis, RJ: Vozes, 1999, p.91.
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A primeira mencdo a interdisciplinaridade acontece no texto quando a Resolu¢cdo CEB n°
4/2010 aborda sobre o curriculo da educacao basica. Nesse dispositivo, é facultado a escola escolher
sua abordagem entre: disciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar ou transdisciplinar. Ou seja, a escola
pode escolher ensinar por meio de disciplinas ou escolher outra abordagem, nenhuma novidade além
de termos novos. Por outro lado, o texto defende que a gestdo e a proposta pedagdgica da escola
devem ser centradas na abordagem interdisciplinar, organizada por eixos tematicos e com
aprendizagem em rede:

A organizacdo do percurso formativo, aberto e contextualizado, deve ser
construida em funcao das peculiaridades do meio e das caracteristicas, interesses
e necessidades dos estudantes, incluindo ndo s6 os componentes curriculares
centrais obrigatérios, previstos na legislacdo e nas normas educacionais, mas
outros, também, de modo flexivel e variavel, conforme cada projeto escolar, e
assegurando:

[...]

Il - escolha da abordagem didatico-pedagdgica disciplinar, pluridisciplinar,
interdisciplinar ou transdisciplinar pela escola, que oriente o projeto politico-
pedagoégico e resulte de pacto estabelecido entre os profissionais da escola,
conselhos escolares e comunidade, subsidiando a organizacdo da matriz
curricular, a definicdo de eixos tematicos e a constituicdo de redes de
aprendizagem;

[-]

V - organizacdo da matriz curricular entendida como alternativa
operacional que embase a gestdo do curriculo escolar e represente subsidio para
a gestdo da escola (na organizacdo do tempo e do espaco curricular, distribuicédo
e controle do tempo dos trabalhos docentes), passo para uma gestédo centrada na
abordagem interdisciplinar, organizada por eixos tematicos, mediante interlocucéo
entre os diferentes campos do conhecimento;

VI - entendimento de que eixos tematicos sdo uma forma de organizar o
trabalho pedagdgico, limitando a dispersdo do conhecimento, fornecendo o
cenario no qual se constroem objetos de estudo, propiciando a concretizacdo da
proposta pedagogica centrada na visao interdisciplinar, superando o isolamento
das pessoas e a compartimentalizacdo de contetidos rigidos. (Brasil, Resolugéo
CEB n° 4/2010, Art. 13, § 2°)

Embora ndo explique textualmente o significado da palavra “disciplinar”, que entendemos
como a organizacdo curricular por disciplinas, encontramos no texto do Parecer CNE/CBE n° 7/10, a
diferenciacdo entre os outros conceitos. Segundo esse documento, pautando-se em Nicolescu
(2000, p.17) “[...] a disciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a
interdisciplinaridade sdo as quatro flechas de um Unico e mesmo arco: o do conhecimento.” (Brasil,
Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.23).

Sobre a diferenciacdo entre multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade o texto ndo é claro,
ndo entendemos a diferenciagao:

Enquanto a multidisciplinaridade expressa fracbes do conhecimento e o
hierarquiza, a pluridisciplinaridade estuda um objeto de uma disciplina pelo angulo
de vérias outras ao mesmo tempo. Segundo Nicolescu, a pesquisa pluridisciplinar
traz algo a mais a uma disciplina, mas restringe-se a ela, est4 a servico dela.
(Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.23)

Sobre a transdisciplinaridade também ficam muitas davidas, pois as definicdes se parecem
muito com concepg¢des que conhecemos ligadas a interdisciplinaridade:

A transdisciplinaridade refere-se ao conhecimento proprio da disciplina,
mas esta para além dela. O conhecimento situa-se na disciplina, nas diferentes
disciplinas e além delas, tanto no espaco quanto no tempo. Busca a unidade do
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conhecimento na relacdo entre a parte e o todo, entre o todo e a parte. Adota
atitude de abertura sobre as culturas do presente e do passado, uma assimilagédo
da cultura e da arte. O desenvolvimento da capacidade de articular diferentes
referéncias de dimensdes da pessoa humana, de seus direitos, e do mundo é
fundamento béasico da transdisciplinaridade. (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10,
p.23)

Ja4 com relacdo a interdisciplinaridade, seu conceito também ndo esta claro, falando-se
transferéncias de métodos? Como pode ser isso na escola? Como transferir métodos da fisica para a
sociologia na escola? O texto do parecer coloca a énfase na integracao entre areas do conhecimento,
na cooperacao e troca. De qué? Qual exatamente a diferenca com a transdisciplinaridade? Também

notamos a clara conotacgdo da interdisciplinaridade apenas com os projetos tematicos.

A interdisciplinaridade pressupde a transferéncia de métodos de uma
disciplina para outra. Ultrapassa-as, mas sua finalidade inscreve-se no estudo
disciplinar. Pela abordagem interdisciplinar ocorre a transversalidade do
conhecimento constitutivo de diferentes disciplinas, por meio da acédo didatico-
pedagdgica mediada pela pedagogia dos projetos tematicos. Estes facilitam a
organizacdo coletiva e cooperativa do trabalho pedagdégico, embora sejam ainda
recursos que vém sendo utilizados de modo restrito e, as vezes, equivocados. A
interdisciplinaridade €, portanto, entendida aqui como abordagem tedrico-
metodoloégica em que a énfase incide sobre o trabalho de integracdo das
diferentes areas do conhecimento, um real trabalho de cooperacao e troca, aberto
ao didlogo e ao planejamento (Nogueira, 2001, p. 27). (Brasil, Parecer CNE/CBE
n° 7/10, p.23-24)

Embora nas referéncias esteja elencado Morin como bibliografia, autor citado comumente
como referencial sobre interdisciplinaridade, em nenhum lugar do texto do Parecer CNE/CBE n° 7/10
esse autor é citado. Vasculhando a bibliografia citada, Morin (2011), ndo encontramos nenhuma ideia
ou discussao desse autor no texto das DCGEB (2010). Esse texto é bastante tedrico, constituindo-se
numa epistemologia do conhecimento e nada tem a ver com pedagogia. Segundo esse autor, 0
conhecimento é complexo, e dessa maneira 0 pensamento também, de maneira que “um pensamento
mutilador conduz necessariamente a a¢cdes mutilantes” (Morin, 2011, p.15).

A um primeiro olhar, a complexidade € um tecido (complexus: o que é tecido
junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca o
paradoxo do uno e do mdultiplo. Num segundo momento, a complexidade &
efetivamente o0 tecido de acontecimentos, ac¢bes, interacdes, retroaches,
determinacdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico. Mas entdo a
complexidade se apresenta com tragos inquietantes do emaranhado, do inextricavel,
da desordem, da ambiguidade, da incerteza... Por isso o conhecimento necessita
ordenar os fenébmenos rechacando a desordem, afastar o incerto, isto &, selecionar os
elementos da ordem e da certeza, precisar, clarificar, distinguir, hierarquizar... Mas
tais operacdes, necessdarias a inteligibilidade, correm o risco de provocar a cegueira,
se elas eliminam os outros aspectos complexus; e efetivamente, como eu o indiquei,
elas nos deixam cegos (Morin, 2011, p.13-14)

No entanto, a “[...] complexidade ndo se reduz a incerteza, € a incerteza no seio de
sistemas ricamente organizados” (idem, p.35), além do fato de que comporta a simplificagcao
gue “[...] é necesséria, mas deve ser relativizada. Isto €, eu aceito a reducao arrogante que
acredita possuir a verdade simples, através da aparente multiplicidade e complexidade das
coisas” (Morin, 2011, p.102).

Em contrapartida, o outro autor citado no trecho acima que discorre sobre a
interdisciplinaridade (“Nogueira, 2001, p. 27") ndo esté relacionado na bibliografia ao final do
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texto. Apesar disso, com o auxilio de Google conseguimos encontrar a bibliografia, ja que
existem muitos trabalhos sobre interdisciplinaridade que citam esse autor: Nilbo Ribeiro

Nogueira'*®

. Apesar de termos conseguido apenas uma versao mais nova do livro Nogueira
(2007), ao folheéa-lo fica muito claro que para o autor a interdisciplinaridade s6 se materializa
por meio de projetos (p.127). Outro aspecto interessante deste livro usado como referéncia
€ que é totalmente voltado a formagdo de competéncias, inclusive na capa ha uma
propaganda “De acordo com os PCN”, o que demonstra pouca preocupacao tedrica e certa
incoeréncia dos elaboradores das DCGEB (2010).

Como nédo é praxe num documento legal, a transdisciplinaridade é explicada, além
de comparada ao conceito de interdisciplinaridade no texto da Resolu¢do CEB n° 4/10. No
entanto a sua leitura esclarece muito pouco nossas duvidas de compreensao:

§ 4° A transversalidade é entendida como uma forma de organizar o
trabalho didatico-pedagdgico em que temas e eixos tematicos sdo integrados as
disciplinas e as areas ditas convencionais, de forma a estarem presentes em todas
elas.

§ 5° A transversalidade difere da interdisciplinaridade e ambas
complementam-se, rejeitando a concepc¢do de conhecimento que toma a realidade
como algo estavel, pronto e acabado.

8 6° A transversalidade refere-se a dimenséo didatico-pedagodgica, e a
interdisciplinaridade, a abordagem epistemoldgica dos objetos de conhecimento.
(Brasil, Resolucdo CEB n° 4/10, Art. 13).

Abertamente aqui o0 texto conceitua a transversalidade como uma maneira de organizar o
trabalho do professor na sala de aula através do uso de temas em comuns entre as disciplinas e
areas, relegando a interdisciplinaridade uma dimensdo mais epistemoldgica, o que chamou de
"abordagem epistemoldgica dos objetos de conhecimento”, seja la o que isso signifique! No entanto,
esse enunciado nédo se coaduna com a discussédo sobre interdisciplinaridade que consta no parecer ja
citada, em que a interdisciplinaridade é identificada como uma abordagem que deve fazer parte da
gestdo e a proposta pedagogica da escola.

Voltando ao texto do Parecer CNE/CBE n° 7/10, ha um trecho em que ele aborda a
dimensédo pedagdgica da transversalidade. Parece que o texto impinge a interdisciplinaridade um
papel tedrico, como visdo de mundo, “uma compreensao interdisciplinar do conhecimento”,
enquanto que a transversalidade seria a efetivacao pratica desse conceito.

A transversalidade orienta para a necessidade de se instituir, na pratica
educativa, uma analogia entre aprender conhecimentos teoricamente
sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questfes da vida real (aprender
na realidade e da realidade). Dentro de uma compreensédo interdisciplinar do
conhecimento, a transversalidade tem significado, sendo uma proposta didatica
gue possibilita o tratamento dos conhecimentos escolares de forma integrada.
Assim, nessa abordagem, a gestdo do conhecimento parte do pressuposto de que
0s sujeitos sdo agentes da arte de problematizar e interrogar, e buscam
procedimentos interdisciplinares capazes de acender a chama do didlogo entre
diferentes sujeitos, ciéncias, saberes e temas.

Vamos chegando ao final do documento, convictos de que o enunciado ndo diferencia os

conceitos adequadamente. Houve falta de reflexdo ou mesmo compreensdo sobre o assunto para

3 NOGUEIRA, Nilbo Ribeiro. Pedagogia dos projetos: uma jornada interdisciplinar rumo ao desenvolvimento

das multiplas inteligéncias. S3o Paulo: Erica, 2001
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sobre ele discutir. A impressao que nos fica € que o texto foi escrito como uma colcha de retalhos
numa tentativa de cumprir uma tarefa. Apesar da tentativa de explicacdo e fundamentacdo da
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, ndo ficou evidente qualquer reflexdo sobre o assunto e
muito menos foi apontado ao gestor ou professor maneiras ou exemplos de como efetivar essa
interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade, como era o caso das DCNEM (1998), que apesar de um
texto muito académico e também pouco explicativo, procurou firmar exemplos de contextos e
situacdes interdisciplinares a serem abordadas na escola.

Apesar da abordagem epistemolédgica, ou teodrica, implicada a interdisciplinaridade, na
sequéncia do texto do Parecer CNE/CBE n° 7/10 fala-se em “pratica interdisciplinar”, ndo é sinénimo
de transdisciplinaridade, como acreditamos até entdo, mas “facilita seu exercicio”.

A prética interdisciplinar €, portanto, uma abordagem que facilita o
exercicio da transversalidade, constituindo-se em caminhos facilitadores da
integracdo do processo formativo dos estudantes, pois ainda permite a sua
participacdo na escolha dos temas prioritarios. Desse ponto de vista, a
interdisciplinaridade e o exercicio da transversalidade ou do trabalho pedagogico
centrado em eixos tematicos, organizados em redes de conhecimento, contribuem
para que a escola dé conta de tornar 0s seus sujeitos conscientes de seus direitos
e deveres e da possibilidade de se tornarem aptos a aprender a criar novos
direitos, coletivamente. (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.25)

A maneira de se concretizar a interdisciplinaridade/transversalidade segundo o parecer é pela
escolha de temas, cuja escola tem autonomia para selecionar:

Nessa perspectiva, cada sistema pode conferir a comunidade escolar
autonomia para selecéo dos temas e delimitacdo dos espacos curriculares a eles
destinados, bem como a forma de tratamento que sera conferido a
transversalidade. Para que sejam implantadas com sucesso, € fundamental que
as acbes interdisciplinares sejam previstas no projeto politico-pedagdgico,
mediante pacto estabelecido entre os profissionais da educacdo [...]. (Brasil,
Parecer CNE/CBE n° 7/10, p.25).

Propositalmente nao nos valemos até aqui do dialogo com outros enunciados até entdo, para
mostrar o quanto o texto do Parecer CNE/CBE n° 7/10 é confuso sobre o conceito de
interdisciplinaridade (e transdisciplinaridade), apresentando um amontoado de palavreado sem um
sentido bem definido, a nosso ver. Ndo conseguimos diferenciar os conceitos entre si € nem mesmo
compreender como podem ser usados na sala de aula.

Para tentar entender melhor o tema interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, vamos
investigar o texto citado de Basarab Nicolescu, um fisico tedrico de particulas do Centro Nacional de
Pesquisa Cientifica da Franca (CNRS) e do Laboratério de Fisica Nuclear de Altas Energias da
Universidade Pierre e Marie Curie (Paris), que é o presidente e fundador do Centro Internacional de
Pesquisas e Estudos Transdisciplinares (CIRET). Lendo seu texto, tudo fica mais claro. O texto do
Parecer CNE/CBE n° 7/10 acaba se constituindo num emaranhado de suas cita¢ges, que resultou
num todo incoerente.

A primeira coisa que nos salta aos olhos é que o texto de Nicolescu (2000), apesar de afirmar
na introducéo do artigo sobre a aplicabilidade da transdisciplinaridade ao ensino, é voltado totalmente
para discutir o assunto no ambito da pesquisa académica. Ja discutimos que a interdisciplinaridade

na pesquisa € diferente da interdisciplinaridade escolar (Lavaqui e Batista, 2007) assim ndo ha
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qualquer sentido em se usar o texto de Nicolescu, sem qualquer reflexdo ou justificativa, para
normatizar a interdisciplinaridade escolar num documento tdo importante.

Em segundo lugar, o que entendemos por interdisciplinaridade escolar, como resultado de
nossa pesquisa bibliografica se aproxima mais da ideia de transdisciplinaridade defendida por
Nicolescu, do que sua concepcdo de interdisciplinaridade. Talvez por isso os textos das
DCGEB(2010) citem tanto a transdisciplinaridade e deixe a interdisciplinaridade um pouco de lado.

Vamos analisar os conceitos apresentados nas DCGEB (2010) segundo esse autor. Para
Nicolescu, a pluridisciplinaridade, que segundo o préprio texto é sindénimo de muItidisciplinaridade144
(Nicolescu, 2000, p. 150), acontece quando um objeto peculiar a uma Unica disciplina é estudado sob
a Otica de outras disciplinas, de maneira que o conhecimento daquele objeto em sua prépria disciplina
€ aprofundado:

Por exemplo, um quadro de Giotto pode ser estudado pela 6tica da histéria
da arte, em conjunto com a da fisica, da quimica, da histéria das religides, da
histéria da Europa e da geometria. Ou ainda, a filosofia marxista pode ser
estudada pelas oOticas conjugadas da filosofia, da fisica, da economia, da
psicanalise ou da literatura. Com isso, 0 objeto saira assim enriquecido pelo
cruzamento de varias disciplinas. (Nicolescu, 2000, p. 10)

Com relagao a interdisciplinaridade, o conceito de Nicolescu tem relagdo estrita com a
pesquisa, e ndo vemos aplicabilidade a nivel escolar. Para esse autor esse conceito trata de
transferéncia de métodos entre disciplinas, embora o estudo do objeto continue disciplinar:

A interdisciplinaridade tem uma ambicdo diferente daquela da
pluridisciplinaridade. Ela diz respeito a transferéncia de métodos de uma disciplina
para outra. Podemos distinguir trés graus de interdisciplinaridade: a) um grau de
aplicagdo. Por exemplo, os métodos da fisica nuclear transferidos para a medicina
levam ao aparecimento de novos tratamentos para o cancer; b) um grau
epistemolégico. Por exemplo, a transferéncia de métodos da légica formal para o
campo do direito produz andlises interessantes na epistemologia do direito; ¢) um
grau de geracéo de novas disciplinas. Por exemplo, a transferéncia dos métodos
da matematica para o campo da fisica gerou a fisica matematica; os da fisica de
particulas para a astrofisica, a cosmologia quéantica; os da matematica para os
fendbmenos meteoroldgicos ou para os da bolsa, a teoria do caos; os da
informéatica para a arte, a arte informéatica. Como a pluridisciplinaridade, a
interdisciplinaridade ultrapassa as disciplinas, mas sua finalidade também
permanece inscrita ha pesquisa disciplinar. (Nicolescu, 2000, p. 11)

Ja sobre a transdisciplinaridade o autor salienta que:

A transdisciplinaridade, como o prefixo “trans” indica, diz respeito aquilo
gue esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e
além de qualquer disciplina. Seu objetivo € a compreensédo do mundo presente,
para o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento.

[...] a transdisciplinaridade se interessa pela dinAmica gerada pela agéo de
varios niveis de Realidade ao mesmo tempo. A descoberta desta dindmica passa
necessariamente pelo conhecimento disciplinar. (Nicolescu, 2000, p. 11-12)

Finalizando nossa analise das DCGEB (2010), julgamos que a resolu¢cdo mais importante
com relacdo ao tema neste documento se encontra na estipulacdo de sua carga horaria, que implica
no fato de que 20% da carga horaria na educacdo basica (que inclui o ensino médio) devem

necessariamente ser destinadas a programas ou projetos eletivos interdisciplinares:

Y4 Curiosamente o texto do Parecer CNE/CBE n? 7 n3o identifica pluridisciplinaridade como

multidisciplinaridade, ao contrério, diferencia os dois conceitos (Parecer CNE/CBE n2 7/10, p.23)
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No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, destinar-se-ado, pelo menos,
20% do total da carga horaria anual ao conjunto de programas e projetos
interdisciplinares eletivos criados pela escola, previsto no projeto pedagégico, de
modo que os estudantes do Ensino Fundamental e do Médio possam escolher
aquele programa ou projeto com que se identifiquem e que lhes permitam melhor
lidar com o conhecimento e a experiéncia.

§ 1° Tais programas e projetos devem ser desenvolvidos de modo
dindmico, criativo e flexivel, em articulacdo com a comunidade em que a escola
esteja inserida.

§ 2° A interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes disciplinas e eixos tematicos,
perpassando todo o curriculo e propiciando a interlocucédo entre os saberes e os
diferentes campos do conhecimento.

Em outro momento também é realcada essa simplicidade, “as diretrizes
ndo preveem a preparacdo antecipada daqueles que deverdo implanta-las e
implementa-las. (Brasil, Resolugdo CEB n° 4/2010, Art. 17).

Fica-nos, portanto, a impressdao de que estas DCGEB (2010) se constituirem mais num
documento de orientacdo do que o delineamento de normas obrigatérias para a Educacdo Basica
para o planejamento curricular das escolas e sistemas de ensino, como deveria ser. No entanto, esse
€ o tom do documento, que nos parece ser voltado em primeiro lugar para os gestores escolares.

Talvez esse tom de orientacdo explique o fato de que esse documento é pouco citado no
ambito educacional, além de que sua principal resolucdo ndo esteja em muitas escolas brasileiras,
como as particulares, por exemplo. Como acabamos de assinalar, 0 ponto mais importante desse
documento é a materializacdo da interdisciplinaridade na educacéo basica com 20% da carga horaria
destinada a programas e projetos interdisciplinares. Apesar de que essa decisdo esteja sendo
seguida no Rio Grande do Sul e acreditamos que também nas escolas que aderiram ao PROEMI,
essa decisdo é completamente ignorada em alguns Estados, como S&o Paulo, por exemplo, cujo

governo estadual é de orientagdo partidaria contraria ao governo Federal.
6.4. Analise das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM, 2012)

Conforme ja informado nas DCGEB, em 2010 ja estava em andamento a elaboragdo de
novas normatizacdes obrigatérias para o sistema educacional brasileiro, entre elas as DCNEM que
foram promulgadas em 2012, no governo da presidente Dilma Vana Rousseff. Esses documentos
substituiram as DCNEM (1998), terminaram por banir os conceitos de “competéncias e habilidades”

do cenario pedagdgico e a interdisciplinaridade foi instituida como base de organizacgéo.
6.4.1. Breve contexto histdrico extraverbal e horiz ~ ontes sociais de valor.

As DCGEB (2010) né&o tiveram qualquer repercussao na midia e notamos que é muito pouco
citada em trabalhos académicos. Ndo sabemos se € pelo seu tom ndo normativo e voltado para a
escola, ou qualquer outro motivo. Depois desse documento, ndo se seguiu nenhuma resolucao
importante do CNE para o ensino médio, até que em janeiro de 2012 foram promulgadas as DCNEM.
A publicacdo no Diéario Oficial ocorreu num periodo de férias escolares e sem qualquer repercussao
na midia. Curiosamente, o Parecer CNE/CBE n.5/11 tinha sido aprovado em maio de 2011 com
bastante antecedéncia. Vimos notando que as articulacbes do Governo da presidente Dilma Vana
Rousseff com relacdo as politicas publicas educacionais vém sendo realizada sem muita

transparéncia e grande divulgacéo na midia.
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Desde entédo, ndo foram publicados outros documentos importantes para o ensino médio com
relacdo ao curriculo. O Quadro 5 elenca todas as resolu¢des do CNE para Educacao Basica desde
as DCGEB (2010) até julho de 2014.

Segundo o préprio parecer das DCNEM (2012), as politicas e acdes governamentais até
entdo podem ser resumidas pela:

[...] aprovacdo e implantagdo do FUNDEB (Lei n° 11.494/2007), a formulagéo e
implementacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), e a
consolidacdo do Sistema de Avaliagdo da Educacédo Basica (SAEB), do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (IDEB). No ambito deste Conselho, destacam-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacgéo Basica (Brasil, Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e
Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010) e o processo de elaboracdo deste Parecer, de
atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. (Brasil,
Parecer CNE/CBE n° 5/11, p.3).

ANO RESOLUGCAO CNE TITULO
Resolucdo CNE/CEB | Fixa as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneracao
n°5, de 3/8 de 2010 dos Funcionérios da Educacgédo Basica publica.
2010 Resolucdo CNE/CEB | Define Diretrizes Operacionais para a matricula no Ensino Fundamental
n® 6, de 20/10/2010 e na Educacéo Infantil.
Resolucdo CNE/CEB | Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9
n° 7, de 14/12/2010 anos.
Resolucdo CNE/CEB | Fixa normas de funcionamento das unidades de Educacao Infantil
2011 n° 1, de 10/3/11. ligadas a Administragdo Publica Federal direta, suas autarquias e
fundacdes.
Resolucdo CNE/CEB | Dispbe sobre a implementacdo do regime de colaboracdo mediante
n® 1, de 23/1/12 Arranjo de Desenvolvimento da Educacgdo (ADE), como instrumento de
gestdo publica para a melhoria da qualidade social da educacéo.
Resolucdo CNE/CEB | Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
n° 2, de 30/1/12
Resolucdo CNE/CEB | Define diretrizes para o atendimento de educacdo escolar para
n° 3, de 16/5/12 populacdes em situacdo de itinerancia.
Resolucdo CNE/CEB | Dispfe sobre alteracdo na Resolugdo CNE/CEB n° 3/2008, definindo a
n° 4, de 6/6/12 nova versdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio.
2012 Resolucdo CNE/CEB | Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Escolar
n°5, de 22/6/12 Indigena na Educacao Basica.
Resolucdo CNE/CEB | Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional
n° 6, de 20/9/12 Técnica de Nivel Médio.
Resolucdo CNE/CEB | Altera o paragrafo tnico do art. 2° da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2004 e o
n® 7, de 9/11/12 art. 3° da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2006, e inclui a exigéncia da oferta
de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio e a obrigatoriedade de
oferta de aulas de Lingua e Cultura Japonesas e de cadastro no censo
escolar do Ministério da Educacéo.
Resolucdo CNE/CEB | Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
n® 8, de 20/11/12 Quilombola na Educacgéo Basica.
Resolucdo CNE/CEB | Define normas para declaracdo de validade de documentos escolares
2013 n®1, de 3/12/13 emitidos por escolas de Educacdo Basica que atendem a cidaddos
brasileiros residentes no exterior.
2014 N&o ha nenhuma resolucgédo publicada no site do CNE.

Quadro 5 : Resolucdes CNE para Educacédo Basica apés DCGEB (2010) até julho de 2014.*®
Também em 2012 foram promulgadas pelo Conselho Pleno (CP) as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Ambiental, que é obrigatéria para todos os niveis da educagédo basica.

Apesar de que esse tema seja extremamente fecundo para o estudo interdisciplinar da fisica com

145 . .
Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=866&id=12816&option=com content&view=article acessado em
julho de 2014.
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outras disciplinas, por exemplo, hd pouca énfase sobre o assunto neste documento e nenhuma
explicacdo sobre a interdisciplinaridade, além de que se constituir numa pratica de ensino integrada.

A Educacdo Ambiental, respeitando a autonomia da dindmica escolar e
académica, deve ser desenvolvida como uma pratica educativa integrada e
interdisciplinar, continua e permanente em todas as fases, etapas, niveis e
modalidades, ndo devendo, como regra, ser implantada como disciplina ou
componente curricular especifico. (Brasil, Resolugdo CEB n° 2/12, Art. 8).

Como fizemos na andlise dos DCGEB (2010), apesar de longo, acreditamos que valha a pena
deixar registrado um resumo que esta descrito no texto das DCNEM (2012) sobre as mudancas que
afetaram o sistema educacional nos anos anteriores, com destaque para o Ensino Médio, pois nao
podemos perder de vista esse quadro em nossas analises:

[...] VI — a implantacdo do Programa Nacional do Livro Didatico para o
Ensino Médio (PNLEM); [...]

X — o final da vigéncia do Plano Nacional de Educacédo (PNE), bem como
a mobilizacdo em torno da nova proposta do PNE para o periodo 2011-2020;

XI — as recentes avaliagdes do PNE, sistematizadas pelo CNE [...]

XIl — a realizagdo da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) [...]

XIl — a relevante alteracdo na Constituicdo, pela promulgacdo da Emenda
Constitucional n® 59/2009, que, entre suas medidas, assegura Educacédo Basica
obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade [...]

XIV — a aprovacdo do Parecer CNE/CEB n° 8/2010, que estabelece
normas para aplicacdo do inciso IX do art. 4° da Lei n® 9.394/96 (LDB), que trata
dos padrées minimos de qualidade de ensino para a Educacao Basica publica;

XV — iniciativas relevantes, tanto na esfera federal, sobretudo com o
Programa Ensino Médio Inovador do MEC, como na esfera estadual e, mesmo, na
municipal;

XVI — a consolidacao de sistemas nacionais de avaliacdo, como o Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM);

XVII — a reformulacdo do ENEM e sua utilizacdo nos processos seletivos
das Instituices de Educacdo Superior, visando democratizar as oportunidades de
acesso a esse nivel de ensino, potencialmente induzindo a reestruturagdo dos
curriculos do Ensino Médio;

XVIIl — a criacdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB) para medir a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino, com
base no desempenho do estudante em avaliagbes do INEP e em taxas de
aprovacao; [...]

XX — 0 envio ao Congresso Nacional do Projeto de Lei que trata do novo
Plano Nacional de Educacdo para o periodo de 2011-2020. (Brasil, Parecer
CNE/CBE n° 5/11, p.5-6)

6.4.2. Propésito Comunicativo e Formas Tipicas de E  struturacdo do Enunciado

As DCNEM (2012) apresentam os direitos humanos como principio norteador (Brasil, Parecer
CNE/CBE n° 5/11, p.22), o trabalho como principio educativo, a pesquisa como principio pedagégico
e a sustentabilidade ambiental como meta universal. Dessa maneira trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura séo instituidos como base da proposta e do desenvolvimento curricular no Ensino Médio de
modo “a inserir 0 contexto escolar no didlogo permanente com a necessidade de compreensao de
gque estes campos ndo se produzem independentemente da sociedade, e possuem a marca da sua
condicao historico cultural”. (idem, p.20)

Enquanto o texto da Resolugdo CNE/CBE n° 2/12 é bastante sintético, com linguagem

normativa de acordo com seus objetivos, o texto do Parecer CNE/CBE n° 5/11 é bastante longo e
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fluido, de linguagem simples. Ha preocupacéo com justificativas e referéncia a autores, embora ainda
tenhamos percebido muitos conceitos que nédo foram devidamente embasados, como por exemplo, o
trabalho como principio educativo. O Parecer CNE/CBE n° 5/11 apresenta muitas discussfes sem
muito objetivo aparente além da argumentacao retérica e tem a explicita intencdo de promover a
qualidade social na escola que tem relacdo direta com a ampliacdo da visdo politica e
responsabilidade social (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11, p.9).

Outra caracteristica das DCNEM (2012) que nao constavam nas DCGEB (2010) diz respeito
a uma contextualizacéo histérica. Além de elencar os programas e politicas publicas relacionadas a
educacdo até entdo (o que de certa maneira contribui para se instituir a marca governo PT), ha uma
preocupacédo com a contextualizacao histérica e social em seu texto, tornando-o menos direto e mais
transparente que outras versfes. Por exemplo, quando se discorre no Parecer CNE/CBE n° 5/11
sobre o ensino médio, ha uma rapida analise sécio histérica desse nivel de ensino (p.10-11), que
também é analisado sob outros angulos: identidade e diversidade, direito social, qualidade, legislacao
evasao, juventude, ensino noturno, EJA, estudantes indigenas, do campo e quilombolas, desafios,
profissionalizagao. Além disso, também sdo abordadas a formagédo, condi¢cdo docente e valorizacdo
profissional, a gestdo democratica, avaliacdo, projeto politico pedagégico, organizagao curricular etc.
Também é bastante discutida no documento a necessidade de base nacional comum e a parte
diversificada (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11, p.45).

Investigando os enunciadores e seus motivos e influéncias nos enunciados em andlise,
observamos um quadro parecido com as DCGEB (2010). O Parecer CNE/CBE n° 7/10 é assinado por
uma comissao de cinco conselheiros'*®, onde se manteve o presidente da comissao, mas foi alterado
o relator:

- Adeum Hilario Sauer (presidente), de maneira analoga as DCGEB (2010).

- José Fernandes de Lima (relator). Membro da comissdo do parecer referente as DCGEB
(2010).

- Francisco Aparecido Corddo (membro). Nas DCGEB (2010), seu home aparecia apenas
na aprovacao do texto da resolucao, como presidente da CEB.

- Mozart Neves Ramos (membro). E Professor da UFPE desde 1977 (tendo sido reitor em
dois mandatos) e membro do Conselho Nacional de Educacdo. Trabalha nas areas de Politicas
Publicas da Educacdo e no Estudo de Estrutura de Moléculas. Foi presidente-executivo do Todos
Pela Educacédo (2007-2010) e secretario de Educacdo de Pernambuco na Gestdo de Jarbas de
Andrade Vasconcelos do PMDB (2003-2006). Presidiu a Associacdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicdes Federais de Ensino Superior (Andifes). Fez pds-doutorado em Quimica pela Politécnica
de Mildo - Itélia, doutorado em Quimica pela Universidade Estadual de Campinas gUnicamp) e
graduacédo em Engenharia Quimica pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).14

- Rita Gomes do Nascimento (membro). Coordenadora Geral da Educacado Escolar Indigena
na SECADI/MEC. Foi conselheira da Céamara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacao (CNE/CEB), membro do Colegiado de Culturas Indigenas do Conselho Nacional de
Politicas Culturais (CNPC) do Ministério da Cultura. Membro da Comissédo Nacional de Educacédo
Escolar Indigena (CNEEI). Mestre e doutora em Educacao pela Universidade Federal do Rio Grande

146 e e . .
Como o processo se iniciou em 2006, houve uma troca de conselheiros em 2009. Investigamos apenas os

conselheiros que assinaram o documento por acreditar que foram eles que mais contribuiram na elaboragdo
do mesmo.
147 . , .. .

Disponivel em: http://www.imil.org.br/author/mozart-neves-ramos/ acessado em julho de 2014.
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do Norte (UFRN) com pesquisas de dissertagdo e tese sobre educacao escolar indigena. Graduada
em Pedagogia e Especialista em Gestéo Escolar pela Universidade Estadual do Ceara (UECE).148

A Resolugdo CEB n° 4/2010 é assinada por Francisco Aparecido Cordao , na época
Presidente da Camara de Educagédo Basica do Conselho Nacional de Educacéo e por Adeum Hilério
Sauer, vice-presidente.

Apesar dos dois novos conselheiros, continua-se nessa comissao com a proporcdo de trés
conselheiros entre os cinco que foram secretarios de Educagéo, todos ligados ao PT ou a partidos em
coligacdo com o mesmo. Com relagdo aos novos conselheiros desta comisséo, observamos outra
caracteristica do Governo PT em privilegiar os movimentos sociais: Mozart Neves Ramos foi
presidente da ONG “Todos pela Educacédo” e Rita Gomes do Nascimento se dedica a causa indigena.
Ainda continuamos também com a fraca ligacdo a industria materializada na biografia de Francisco
Aparecido Cordéo.

Provavelmente como influéncia de Rita Gomes, vemos nas DCNEM (2012) a preocupacao
com questbes indigenas e minorias, como o ensino da Histdria do Brasil, com destaque para as
matrizes indigena, africana e europeia; de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, além do
ensino de lingua materna, para populagées indigenas (Brasil, Resolugdo CNE/CBE n° 2/12, Art.9). No
texto do parecer, ha uma secéo exclusiva para se discutir sobre “os estudantes indigenas, do campo
e quilombolas”. (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11, p.17).

Com relagdo ao auditério, de maneira bastante analoga as DCGEB (2010), o “[...] o tom do
texto das DCNEM é muito mais de sugestdo e tentativa de convencimento do que diretivo”
(Moehlecke, 2012, p.54). No entanto, ao contrario das DGGEB (2010) ndo nos parece explicitamente
voltado a gestao escolar.

Pelo menos em tese, segundo as DCNEM(2012), este documento é voltado para a Uniéo,
Estados, Distrito Federal e Municipios com o objetivo de “[...] elaboracdo, planejamento,
implementacéo e avaliacdo das propostas curriculares das unidades escolares publicas e particulares
gue oferecem o Ensino Médio” (Brasil, Resolugdo CNE/CBE n° 2/12, Art.2).

Ainda € especificado que essas diretrizes se articulam com as DCGEB e “[...] relnem
principios, fundamentos e procedimentos, definidos pelo Conselho Nacional de Educacdo, para
orientar as politicas publicas educacionais [...]". (idem)

No entanto, o maior proposito deste documento € substituir o anterior, realizado em gestao
governamental de orientacao partidaria diferente da atual. Como justificativas para essa substituicao
estdo elencadas as atualizacdes que aconteceram na legislacdo, além das mudancas ocorridas no
mundo:

A demanda provocada por essas mudancas na legislacdo, por si so, ja
indica a necessidade de atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (Brasil, Parecer CNE/CEB no 15/98 e Resolucdo CNE/CEB n° 3/98),
além de se identificarem outros motivos que reforcam essa necessidade.

A elaboracdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio se faz necessaria, também, em virtude das novas exigéncias educacionais
decorrentes da aceleracdo da producdo de conhecimentos, da ampliacdo do
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acesso as informacgbes, da criagdo de novos meios de comunicagdo, das
alteracdes do mundo do trabalho, e das mudancas de interesse dos adolescentes
e jovens, sujeitos dessa etapa educacional. (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11,

p-2)
O texto do Parecer CNE/CBE n° 5/11 também deixa claro que as normas que perfazem as
DCNEM (1998) ndo chegaram a escola:

Mesmo considerando o tratamento dado ao trabalho didatico-pedagogico,
com as possibilidades de organizacdo do Ensino Médio, tem-se a percepgdo que
tal discussdo ndo chegou as escolas, mantendo-se atencdo extrema no
tratamento de contelidos sem a articulagdo com o contexto do estudante e com os
demais componentes das areas de conhecimento e sem aproximar-se das
finalidades propostas para a etapa de ensino, constantes na LDB. (Brasil, Parecer
CNE/CBE n° 5/11, p.12).

Também como propdsito comunicativo das DCNEM (2012) estdo as questdes relativas a
necessidade de preparo e formacgdes continuadas adequadas ao professor, além da melhoria dos
indices de evasédo do ensino médio: “Atualmente mais de 50% dos jovens de 15 a 17 anos ainda nédo
atingiram esta etapa da Educacao Basica e milh6es de jovens com mais de 18 anos e adultos nédo
concluiram o Ensino Médio [...]" (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5, p.3).

Assim, pelo menos na intengdo explicita, ndo nos parece haver muita novidade neste
documento e certo “bla bla blad” pedagdgico, parecendo-nos muito razoavel supor a intencdo nao
explicita de se efetivar a marca do governo PT neste documento, valorizando também as mudancas
que ja ocorreram:

A atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
deve contemplar as recentes mudancas da legislacdo, dar uma nova dindmica ao
processo educativo dessa etapa educacional, retomar a discussdo sobre as
formas de organizacdo dos saberes e reforcar o valor da construcdo do projeto
politico-pedagdgico das escolas, de modo a permitir diferentes formas de oferta e
de organizagdo, mantida uma unidade nacional, sempre tendo em vista a
gualidade do ensino. (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11, p.4).

Segundo Moehlecke (2012), a novidade nas DCNEM (2012) ndo se relaciona as suas
normas, mas as politicas de governo que neles se expressam e que tem intencdo explicita de induzir
novos curriculos, como o Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI):

O que as diretrizes parecem trazer de novo tem menos a ver com 0 campo
normativo e mais com as politicas de governo, ao trazerem a indicacdo de
diversos programas do governo federal na area da educacao, apresentados como
exemplos para a ado¢é@o do modelo curricular proposto. (Moehlecke, 2012, p.53).

Assim, diante dessas questdes politicas, essa autora citada sugere que seja motivo de
pesquisa “a capacidade das DCNEM de induzirem novas politicas curriculares, especialmente nas
esferas estaduais e municipais e mesmo nas escolas”. (Moehlecke, 2012, p.56).

E bastante oportuno também observar que, ao contrario da LDB ou das DCNEM (1998), o
texto das DCNEM (2012) contém toda uma introducéo que sinaliza o contexto social da época e pelo
menos menciona sobre o processo de elaboracao desse documento:

Em agosto de 2010, a Secretaria de Educacao Basica do Ministério da
Educacdo (SEB/MEC) encaminhou ao CNE uma sugestéo de resolucéo feita por
especialistas daquela Secretaria e outros contratados especificamente para
elaboracdo do referido documento. Juntamente com a proposta de resolucéo, a
SEB encaminhou outros documentos para subsidiar as discussdes, além de
disponibilizar técnicos para acompanhamento dos trabalhos, dentre os quais
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cumpre destacar o Diretor de Concepg¢bes e OrientagBes Curriculares para a
Educacgdo Basica, Carlos Artexes Simdes, e a Coordenadora Geral do Ensino
Médio, Maria Eveline Pinheiro Villar de Queiroz, bem como o consultor Bahij Amin
Aur.

A proposta foi encaminhada aos membros do Férum dos Coordenadores
do Ensino Médio que apresentaram, além das sugestdes das Secretarias
Estaduais de Educacédo, um documento coletivo discutido na reunido do Férum,
realizada em Natal, RN, em 1° de setembro de 2010. Em seguida, a mesma
proposta foi submetida a apreciagdo de especialistas que deram suas sugestdes
na reunido conjunta com os membros da Comissdo Especial da CEB e da
Secretaria de Educacao Basica do MEC, realizada nas dependéncias do CNE, em
17 de setembro de 2010.

No dia 4 de outubro de 2010, a sugestédo de resolucéo destas Diretrizes foi
discutida em audiéncia publica convocada pela Camara de Educacédo Basica e
realizada no CNE e contou com a participacdo de mais de 100 pessoas, entre
educadores e representantes de entidades. Destaque-se que o0 mesmo documento
foi enviado ao Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) que,
por sua vez, o encaminhou para as Secretarias Estaduais de Educacéo.

Foram recebidas diversas contribuicbes individuais e de associacdes,
dentre as quais se destaca o documento enviado pela Associacdo Nacional de
Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Em 16 de fevereiro de 2011,
o relator participou da reunido do CONSED com os Secretarios Estaduais de
Educacéo, para informar sobre o andamento dos trabalhos de elaboracéo destas
Diretrizes e solicitar a contribuicdo dos mesmos. (Brasil, Parecer CNE/CBE n°
5/11, p.4-5).

Para encerrar sua introducéo, o texto sai do ambito politico e se direciona explicitamente ao
professor. N&o fica muito claro qual o motivo, mas essa frase ao final dilui ainda mais a caracteristica
normativa do documento, voltando ao tom sugestivo.

E expectativa que estas diretrizes possam se constituir num documento
orientador dos sistemas de ensino e das escolas e que possam oferecer aos
professores indicativos para a estruturacdo de um curriculo para o Ensino Médio
gue atenda as expectativas de uma escola de qualidade que garanta o acesso, a
permanéncia e 0 sucesso no processo de aprendizagem e constituicdo da
cidadania. (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11, p.4-5).

As novas DCNEM destacam com maior énfase, em relagcdo ao documento de 1998, a

preparacdo para o mundo do trabalho™*

, pois o fundamentam como principio educativo (além da
pesquisa como principio pedagogico). Embora o tom de preparagdo ainda continue em voga: “[...] a
preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando [...]" (Brasil, Resolugdo CNE/CBE n°
2/12, Art.4).

O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e organizagéo, baseia-

se em:

| - formacdo integral do estudante;

Il - trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagoégicos,
respectivamente.

[.]

VIII - integracdo entre educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia,
da tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular. (Brasil, Resolugdo CNE/CBE n° 2/12, Art.5).

149 . . . s . ~
Nesse documento “O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontoldgica de transformagdo da natureza,

como realizagdo inerente ao ser humano e como mediagdo no processo de produgdo da sua existéncia”. (Brasil,
Resolugdo CNE/CBE n2 2/12, Art.5, §19).
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Novamente aparece, agora com mais énfase, o trabalho como principio educativo. Embora no
texto do Parecer CNE/CBE n° 5/11 tenha sido dedicada toda uma secdo a esse conceito, novamente
nao sao citados qualquer bibliografia nem autor:

A concepcdo do trabalho como principio educativo é a base para a
organizacdo e desenvolvimento curricular em seus objetivos, conteddos e
métodos. Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o
ser humano € produtor de sua realidade e, por isto, dela se apropria e pode
transforma-la. Equivale a dizer, ainda, que € sujeito de sua histéria e de sua
realidade. Em sintese, o trabalho é a primeira mediagdo entre o homem e a
realidade material e social.

O trabalho também se constitui como pratica econdmica porque garante a
existéncia, produzindo riquezas e satisfazendo necessidades. Na base da
construcdo de um projeto de formacédo esta a compreensédo do trabalho no seu
duplo sentido — ontoldgico e histoérico.

Pelo primeiro sentido, o trabalho é principio educativo a medida que
proporciona a compreensdo do processo histérico de producdo cientifica e
tecnolégica, como conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente para a
transformacédo das condi¢cGes naturais da vida e a ampliacdo das capacidades,
das potencialidades e dos sentidos humanos. O trabalho, no sentido ontologico, é
principio e organiza a base unitaria do Ensino Médio.

Pelo segundo sentido, o trabalho é principio educativo na medida em que
coloca exigéncias especificas para o processo educacional, visando a participagdo
direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo. Com este
sentido, conquanto também organize a base unitaria, fundamenta e justifica a
formacao especifica para o exercicio de profissdes, estas entendidas como forma
contratual socialmente reconhecida, do processo de compra e venda da forca de
trabalho. Como razdo da formacdo especifica, o trabalho aqui se configura
também como contexto. (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11, p.21).

Buscando por outras vozes com vistas a compreender melhor a questdo, Saviani (1994)
define que o trabalho é o “[...] ato de agir sobre a natureza, adaptando-a as necessidades humanas
[...]” e, que portanto, define a esséncia humana. Sobre o trabalho como principio educativo, o autor
afirma que o trabalho tem relagdo direta com a prépria criagédo e o desenvolvimento da escola:

“[...] o trabalho foi, é e continuard sendo principio educativo do sistema de
ensino em seu conjunto. Determinou o seu surgimento sobre a base da escola
primaria, o seu desenvolvimento e diversificacdo e tende a determinar, no
conteldo das tecnologias avancadas, a sua unificacdo” (Saviani, 1994, p.13).

Saviani considera que na “atualidade educac¢éo tende a coincidir com escola”. Historicamente
a tendéncia dominante era situar a educacdo no ambito do “nado-trabalho”, mas como um bem de
consumo, objeto de fruigdo, ja que a escola foi institucionalizada para as classes dominantes que ndo
precisavam trabalhar, enquanto as outras classes se formavam no proprio trabalho. No entanto, com
as mudancas das relagcdes humanas, o processo urbano-industrial e o capitalismo, a educacdo tem
se mostrado importante potencializadora do trabalho. Na atualidade, segundo Saviani, vivemos entre
os discursos por uma generalizacdo do trabalho intelectual geral e ou por uma educagdo “ndo-
escolar”.

Ainda é importante observar que as DCNEM (2012) assinalam, por via de outras legislacdes,
a possibilidade de “[...] integracdo com o mundo do trabalho por meio de estagios de estudantes do
Ensino Médio, conforme legislacdo especifica. [...]" (Brasil, Resolucdo CNE/CBE n° 2/12, Art.16).
Estamos aqui visando mao-de-obra barata ou realmente preocupados com a formacdo para o

trabalho?
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Com relagéo ao curriculo, ele é explicitamente nas DCNEM (2012) relacionado com a selecgao
de conteudos:

O curriculo é conceituado como a proposta de acdo educativa constituida
pela selecao de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se por
praticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos relevantes e
pertinentes, permeadas pelas relacdes sociais, articulando vivéncias e saberes
dos estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de suas identidades e
condic¢des cognitivas e socio-afetivas. (Brasil, Resolugdo CNE/CBE n° 2/12, Art.6).

Com relagdo ao curriculo, as DCNEM (1998) tinham como principal critica sua nogédo de
flexibilidade, adaptada a realidade do aluno e as demandas sociais de maneira contextualizada e
interdisciplinar e baseada em competéncias e habilidades, que subordinaram a légica econémica e as
demandas do mercado de trabalho.

Em contrapartida, o termo “flexibilizacdo”, fortemente criticado nas DCNEM de 1998, foi
substituido pela expressao “diversidade” nas DCNEM (2012):

Este termo é usado no parecer das DCNEM de 2011 com mudltiplos
significados: em alguns momentos, refere-se as politicas de diferenca e identidade
cultural; em outros, a variedade de interesses dos jovens de modo geral; e em
vérias ocasifes, aparece também como sindnimo de flexibilizagao.

O uso da palavra “diversidade” parece surgir no texto das novas DCNEM
como uma tentativa de acomodacao de duas concepgdes distintas de curriculo e
da prépria identidade do ensino médio. (Moehlecke, 2012, p.55).

Ou seja, poucas mudancas foram empreendidas, ja que ainda permanecem nas DCNEM
(2012) “a busca por uma identidade especifica para esse nivel de ensino; a inadequacao de sua
estrutura as necessidades da sociedade; a proposi¢cdo de um curriculo mais flexivel; e a valorizagao
da autonomia das escolas na definicdo do curriculo.” (Moehlecke, 2012, p.53).

Além disso, a nova estrutura do ensino médio nas DCNEM (2012) mantém o curriculo
organizado por areas do conhecimento™° (Linguagens, Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias
Humanas), observando que essa estrutura ndo “dilui nem exclui” componentes curriculares:

O curriculo deve contemplar as quatro areas do conhecimento, com
tratamento  metodolégico que evidencie a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade ou outras formas de interacéo e articulacdo entre diferentes
campos de saberes especificos. (Brasil, Resolucdo CNE/CBE n° 2/12, Art.8, §1°).

Assim, com relacdo ao curriculo, enquanto nas DCNEM (1998) tinhamos um discurso
excessivamente aberto sem qualquer exigéncia de conteldo, essa flexibilidade é mantida no
documento e fala-se até em evitar excessos de contelidos. S6 que o documento langca uma série
enorme de conteldos obrigatorios, fruto de lutas politicas de variados segmentos e movimentos
sociais, que ganharam espaco no governo PT.

Assim, enquanto as DCNEM (1998) elencavam competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas em cada area, diluindo bastante a questdo disciplinar e nessa linha favorecendo o
trabalho interdisciplinar (e também o banimento das disciplinas especificas), as DCNEM (2012) nao
falam claramente em disciplinas obrigatdrias, mas expdem com muita clareza os “componentes
curriculares” que devem obrigatoriamente ser tratados em uma ou mais areas do conhecimento,

tudo isso s6 no ensino médio:

150 4 oA . . s ,
No documento de 1998, a Matematica a as Ciéncias da Natureza perfaziam uma Unica area.
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I. Linguagens:

a) Lingua Portuguesa;
b) Lingua Materna, para popula¢ées indigenas;
C) Lingua Estrangeira moderna;
d) Arte em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e,
obrigatoriamente a musical,
e) Educacao Fisica;
II. Matematica.
[ll. Ciéncias da Natureza:
a) Biologia;
b) Fisica;
C) Quimica.
IV. Ciéncias Humanas:
a) Historia;
b) Geografia;
c) Filosofia;

d) Sociologia. (Brasil, Resolugcdo CNE/CBE n° 2/12, Art.9).

E como jA4 ndo bastasse, ainda resgata componentes curriculares que devem ser
obrigatoriamente tratados em uma ou mais areas do conhecimento no ensino médio, por forca de leis
em vigor, como na LDB, entre eles Histéria do Brasil (no que se refere ao estudo das culturas e etnias
em sua formagéo), Histdria e cultura Afro-brasileira e indigena, principios da protecéo, defesa civil e a
educacdo ambiental, além de filosofia e a sociologia, que sdo obrigatorias em todos os anos entre
outras:

Art. 9° A legislacdo nacional determina componentes obrigatérios que
devem ser tratados em uma ou mais das areas de conhecimento para compor o
curriculo:

| - séo definidos pela LDB:

a) o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil;

b) o ensino da Arte, especialmente em suas expressdes regionais, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos estudantes, com a Mudsica como
seu conteudo obrigatério, mas nao exclusivo;

¢) a Educacéao Fisica, integrada a proposta pedagogica da instituicdo de
ensino, sendo sua pratica facultativa ao estudante nos casos previstos em Lei; c) 0
ensino da Histéria do Brasil, que leva em conta as contribuicdes das diferentes
culturas e etnias para a formacéo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e europeia;

d) o estudo da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educagdo Artistica e de
Literatura e Histdria Brasileira;

e) a Filosofia e a Sociologia em todos os anos do curso;

f) uma lingua estrangeira moderna na parte diversificada, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da instituicdo. (Brasil, Resolucdo CNE/CBE n° 2/12, Art.9).

Também sdo componentes obrigatérios por forca de outras leis: Lingua Espanhola
(obrigatoriamente ofertada, mas eletivamente efetivada), educacao alimentar e nutricional, respeito e
valorizacdo do idoso, Educacdo Ambiental, Educacdo para o transito, Educacdo em Direitos
Humanos:

Em decorréncia de legislacao especifica, sdo obrigatérios:

| - Lingua Espanhola, de oferta obrigatéria pelas unidades escolares,
embora facultativa para o estudante (Lei n® 11.161/2005);

II - Com tratamento transversal e integradamente, permeando todo o
curriculo, no ambito dos demais componentes curriculares: educagdo alimentar e
nutricional (Lei n°® 11.947/2009, que dispde sobre o atendimento da alimentacéo
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escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos da Educagédo Basica);
processo de envelhecimento, respeito e valorizacdo do idoso, de forma a eliminar o
preconceito e a produzir conhecimentos sobre a matéria (Lei n°® 10.741/2003, que
dispbe sobre o Estatuto do Idoso); Educacao Ambiental (Lei n® 9.795/99, que dispbe
sobre a Politica Nacional de Educacdo Ambiental); Educacao para o Tréansito (Lei n°
9.503/97, que institui o Cddigo de Transito Brasileiro); Educacdo em Direitos
Humanos (Decreto n°® 7.037/2009, que institui o Programa Nacional de Direitos
Humanos — PNDH). (Brasil, Resolugdo CNE/CBE n° 2/12, Art.10).

No entanto, o documento tende a preservar a interdisciplinaridade e a autonomia quando
assinala que esses componentes curriculares ndo precisam ser ofertados necessariamente em forma
de disciplina:

Os componentes curriculares que integram as areas de conhecimento
podem ser tratados ou como disciplinas, sempre de forma integrada, ou como
unidades de estudo, mddulos, atividades, praticas e projetos contextualizados e
interdisciplinares ou diversamente articuladores de saberes, desenvolvimento
transversal de temas, ou outras formas de organizacdo. (Brasil, Resolucéo
CNE/CBE n° 2/12, Art.14).

De maneira analoga as DCGEB (2010), as DCNEM (2012) apresentam bibliografia ao final,
embora a grande maioria das referéncias ndo esteja citada no texto. Enquanto a maior parte delas se
refere ao ensino médio (como o texto de C.R.J. Cury ex conselheiro CNE), a educacéo do trabalhador
(A. Kuenzer) ou ao ensino noturno (M.J.S. Carvalho), algumas referéncias tratam de documentos
oficiais e da UNESCO, além de textos mais especificos como voltados ao ensino da sociologia (J.
Dayrell) ou a musica (D. Saviani). Com relacdo a interdisciplinaridade encontramos a referéncia de
um texto de J. T. Santomé (1998).

6.4.3. Estudo do tema interdisciplinaridade e de po ssiveis relagdes dialdgicas

entre os enunciados

Nas DCNEM (2012), a interdisciplinaridade, antes apresentada como principio pedagoégico
nas DCNEM (1998) é mantida no novo documento como base da organizacdo do ensino médio, ja
que deve fundamentar-se na: “integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da contextualizacdo” (Brasil,
Resolucdo CNE/CBE n° 2/12, Art5). No entanto nenhuma instrucdo em como efetivar a
interdisciplinaridade, ou 0 que seja essa integracao, sao descritas no texto da Resolugcdo CNE/CBE n°
2/12. Nem mesmo ha no texto alguma discussdo sobre a interdisciplinaridade que é tratada de
maneira pontual, quase como se fosse um conceito muito sélido e consensual. Seguindo novamente
as DCGEB (2010), as DCNEM (2012) nao se preocupam em exemplificar a interdisciplinaridade ou a
integracéo, a exemplo das DCNEM (1998).

Além de base de organizacdo, a interdisciplinaridade também é destacada por seu papel
metodolégico:

O curriculo deve contemplar as quatro areas do conhecimento, com
tratamento metodol6gico que evidencie a contextualizacéo e a interdisciplinaridade
ou outras formas de interacdo e articulacao entre diferentes campos de saberes
especificos. (Brasil, Resolucdo CNE/CBE n° 2/12, Art.8, 81°).

Apesar de usar a frase confusa das DCGEB (2010) para pretensamente explicar a
interdisciplinaridade como transferéncia de métodos entre disciplinas (Brasil, Parecer CNE/CEB n°
7/10, p.44), o documento acaba usando a interdisciplinaridade como sin6nimo de integracéo:
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[...] as propostas voltadas para o Ensino Médio, em geral, estdo baseadas em
metodologias mistas (SANTOME, 1998), as quais sdo desenvolvidas em, pelo
menos, dois espacos e tempos. Um, destinado ao aprofundamento conceitual no
interior das disciplinas, e outro, voltado para as denominadas atividades
integradoras. E a partir dai que se apresenta uma possibilidade de organizacéo
curricular do Ensino Médio, com uma organizacao por disciplinas (recorte do real
para aprofundar conceitos) e com atividades integradoras (imersdo no real ou
sua simulacdo para compreender a relacdo parte-totalidade por meio de
atividades interdisciplinares). Ha dois pontos cruciais nessa proposta: a definicao
das disciplinas com a respectiva selecdo de contelddos; e a definicdo das
atividades integradoras, pois € necessario que ambas sejam efetivadas a partir
das inter-relacdes existentes entre os eixos constituintes do Ensino Médio
integrando as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.
(Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11, p.43-44).

Apesar do fato de que o texto das DCGEB (2010) apontar como fundamento da educacao a
transdisciplinaridade, de maneira confusa e nédo correta, o texto das DCNEM (2012) nem mesmo cita
essa palavra e devolve a interdisciplinaridade o seu status metodolégico e nao mais epistemolégico:
“A interdisciplinaridade €, assim, entendida como abordagem tedrico-metodolégica com énfase no
trabalho de integracdo das diferentes areas do conhecimento.” (Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11,
p.44).

No entanto, o texto retoma a nocdo de transversalidade do conhecimento como importante e
como sindnimo de ensino por meio de temas, assunto bastante discutido nas DCGEB (2010), mas
deixado de lado no documento em andlise.

A transversalidade é entendida como forma de organizar o trabalho
didatico pedagdgico em que temas, eixos tematicos sdo integrados as
disciplinas, as areas ditas convencionais de forma a estarem presentes em
todas elas. A interdisciplinaridade é, portanto, uma abordagem que facilita o
exercicio da transversalidade, constituindo-se em caminhos facilitadores da
integracdo do processo formativo dos estudantes, pois ainda permite a sua
participagdo na escolha dos temas prioritarios. A interdisciplinaridade e a
transversalidade complementam-se, ambas rejeitando a concepcdo de
conhecimento que toma a realidade como algo estavel, pronto e acabado.
(Brasil, Parecer CNE/CBE n° 5/11, p.44).

A transversalidade parece assim pelas DCNEM (2012) uma nocdo ligada a integracdo e
temas, quase como uma extensédo da interdisciplinaridade, sendo que esta Ultima assegura e facilita a
transversalidade:

[...] a interdisciplinaridade e a contextualizagdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes componentes curriculares,
propiciando a interlocucdo entre os saberes e os diferentes campos do
conhecimento. (Brasil, Resolugcdo CNE/CBE n° 2/12, Art.14).

Ainda sobre interdisciplinaridade, ndo entendemos por que ndo aparece nas DCNEM (2012)
uma questao estrutural importantissima do novo ensino médio, relacionada ao fato de que as DCGEB
(2010) instituiram 20% da carga horaria anual para programas e projetos interdisciplinares eletivos.
Qual motivo desse siléncio, ja que esse é 0 mote do principal programa do Governo, o PROEMI com

vistas a um redesenho curricular? Nao conseguimos encontrar explicacdo plausivel.
6.5. Analise dos Referenciais Curriculares do Rio G rande do Sul (2009)

Analisamos aqui os sentidos situados e as relagdes dialdgicas envolvendo o tema

interdisciplinaridade nos Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (RC), o documento curricular
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do nosso Estado, também conhecidos como as “Li¢des do Rio Grande”. Apesar de fora de uso por
questdes partidarias, ainda ndo foi substituido por outro documento de mesma natureza. E importante
frisar que tanto orientadora e autora deste trabalho participaram da elaboracdo do documento da
disciplina Fisica.

6.5.1. Breve contexto historico extraverbal e horiz ~ ontes sociais de valor.

ApOs a promulgacédo das DCNEM (1998), uma série de parametros curriculares e orientagfes
ndo obrigatérias foram publicados pelo MEC, todos pautados principalmente num ensino para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Nesses documentos as questBes relativas ao
trabalho ficaram pouco visiveis, embora esse seja o principal foco da LDB e Diretrizes. Talvez isso
tenha acontecido por causa das criticas recebidas, ou pelo ndo afinamento dos autores desses textos
com essa ideologia. Também foram promovidos muitos cursos de formacao de professores em todo o
Brasil.

Com o fim da era do presidente Fernando Henrique Cardoso, Lula, um ex-operéario e
sindicalista, assumiu a presidéncia da republica em 2003, sob uma aura de renovacgéo, de aposta no
setor publico e da emergéncia de voz aos interesses de minorias. E contrariamente ha muitas
expectativas, pouca articulacdo aconteceu em vistas a qualquer renovagao curricular.

Enquanto contingéncia da LDB, muitos Estados e Municipios continuaram sob a égide das
competéncias a alinhar seus curriculos e a preparar seus professores com relacdo as reformas
educacionais em tramitacao, privilegiando a autonomia e identidade das escolas.

Na esteira as realizacbes de outros Estados, em meio também a baixos indices de
rendimento escolar, principalmente no Ensino Médio, o Estado do Rio Grande do Sul, governado por
Yeda Crusius (PSBD) publicou em 2009 o seu curriculo para as séries finais do ensino fundamental e
0 ensino médio, conhecido as Licdes do Rio Grande, que foi realizado dentro do “Programa
Estruturante Boa Escola para Todos” e “Projeto Professor Nota 1071,

Apesar de uma longa historia, precisamos nos deter nos meandros da elaboracdo dos
referenciais curriculares, ja que fizemos parte dela™.

Tudo comecou quando a orientadora deste trabalho foi convidada, em 2008, a participar da
redacdo dos novos referenciais curriculares (RC) para o Estado do Rio Grande do Sul.

ApOs o periodo em que se efetivou a redagéo de um caderno de atividades voltada ao aluno e
ao professor, fui entdo convidada pela minha orientadora a ajudar no trabalho de redac¢&o do texto do
novo referencial de fisica e a fazer minha tese sobre o assunto. Nesse primeiro momento, apenas
tinhamos em vista uma visdo socio-histérica-cultural de mundo e a preocupagdo com a apropriagao
que os professores fariam desse novo material. Mas ndo tinhamos nem mesmo questbes de
pesquisa definidas.

Por nossas experiéncias com a docéncia e a formacdo de professores, tinhamos ciéncia de

que os PCN e as orientacdes curriculares nacionais'*® ndo chegaram a sala de aula, principalmente

B! Mais informacdes em: http://www.seduc.rs.gov.br/pse/html/artigos_det.jsp?PAG=1&ID=54 acessado em

junho de 2014.
52 parte desta histéria estd registrada em Mozena (2011) e Ostermann, Mozena e Cavalcanti (2011).
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com relacdo aos conhecimentos da fisica. Nossos primeiros palpites sobre essa situagdo residiam
desde formacéo do professor ndo adequada (tanto em contetdo fisico como pedagédgico), até certo
preconceito contra os professores, que nos pareciam incultos, nada autbnomos e até mesmo nao
interessados em extrapolar suas rotinas. Assim, essa se mostrava como uma 6tima oportunidade de
prescrever aos professores 0s nossos saberes profissionais e ensina-los conteddos e metodologias.

Embora a LDB, promulgada em 1996, previa que a Unido, em colaboracdo com os Estados e
Municipios, deveria estabelecer diretrizes para nortear os curriculos e seus conteddos minimos, até o
ano de 2008 nenhum movimento nessa direcdo aconteceu por parte dos 6rgdos governamentais
estaduais e as orientagBes nacionais ndo tiveram grande repercussdo no Estado do Rio Grande do
Sul.

No entanto, tendo em vista 0 desempenho insatisfatorio dos alunos no SAERS™ em 2007 e
a disparidade dos resultados dentro do préprio Estado, a Secretaria de Educacédo do Estado do Rio
Grande do Sul (SEC-RS) do Governo Yeda Crusius (PSDB-RS), conforme previsto pela LDB, optou
por desenvolver um referencial curricular para o Estado, embasado pelas diretrizes e documentos
nacionais (PCN, PCN+ e OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio); seguindo de certa maneira
na época os passos de outros Estados, como Minas Gerais, Sdo Paulo, Goias e Parana.

Essas acgfes politicas, tanto para os anos finais do ensino fundamental quanto médio,
visavam a melhoria da Educacdo no Estado ao priorizar a aprendizagem por meio do
desenvolvimento de competéncias nos alunos, com foco nas entdo chamadas “competéncias
transversais basicas”: leitura, escrita e resolucdo de problemas. Esse desenvolvimento ainda deveria
estar metodologicamente enraizado nos “eixos fundamentais”: representacdo e comunicacao,
investigacdo e compreensao, contextualizacdo sociocultural, tudo isso permeado pela aprendizagem
em contexto, que necessariamente envolve a interdisciplinaridade

Para levar a cabo o processo de elaboracgéo, a equipe organizadora aproveitou a experiéncia
do Governo do Estado de S&o Paulo, e convidou para trabalhar como consultora em curriculo
Guiomar Namo de Mello, além de uma série de especialistas nas diversas areas para atuarem como
consultores nas propostas disciplinares.

Como parece ser comum nos processos de acdes politicas que dependem de verbas,

burocracia e sdo permeados por certa falta de transparéncia, esse processo foi lento, néo

153 . ~ . .
Percebemos que aqui no RS, a penetracdo desses documentos foi menor ainda que em nosso Estado natal,

Sado Paulo. Isso foi justificado por muitos professores, durante as formac¢des nos cursos do Licdes do Rio
Grande, devido a motivos de divergéncias partidarias entre a Unido e o Governo Estadual na época.

> 0 SAERS (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul) foi criado em 2007 por decreto
da Governadora Yeda Crusius (PSDB-RS) para obter informagdes sobre a qualidade do ensino nas escolas
gauchas. Em 2007, foram avaliados cerca de 280 mil alunos, dentre os quais as turmas da 22, 52 e 82 séries do
ensino fundamental e as turmas do 12 ano do ensino médio, em provas de Lingua Portuguesa e Matematica.
[Em uma escala que vai de 0 a 500, o 12 ano do ensino médio em matematica obteve praticamente o mesmo
desempenho em trés anos consecutivos: 2007: 263.0, 2008: 260.8 e 2009: 263.1].

Fonte: http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/saers.jsp?ACAO=acao2 acessado em junho de 2014.
Interessante observar que a SEDUC (Secretaria Estadual de Educa¢do) do novo governo ndo divulgou os
resultados do SAERS 2010 e 2011 em sua pagina. Na pagina do SAERS, até o fechamento deste texto, ndo
conseguimos obter essas informagdes, o site trava: http://www.saers.caedufjf.net/resultadosescala/. Em 2012,
o SAERS saiu de cena passa a ser aplicado um Sistema Estadual de Avaliagdo Participativa (SEAP). Disponivel
em: http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/noticias_det.jsp?PAG=1&ID=9665 acessado em junho de 2014.
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completamente claro aos consultores e se pautou por acdes determinadas e comunicadas sem muita
antecedéncia (reunibes, eventos etc.).

A constituicao da rede de consultores (que sofreu varias mudancas ao longo do processo) e o
estabelecimento de encontros semanais com a comissao organizadora aconteceram em meados de
2008. Ao invés de se efetuarem reunides sistematizadas e planejadas sobre os principios e estrutura
dos RC, as reunides acabaram se mostrando bastante burocraticas e as discussdes superficiais.

Ao invés de redigirem os curriculos, a primeira tarefa solicitada aos elaboradores foi o
desenvolvimento de dois cadernos de atividades educativas (um para a 12 série do Ensino Médio e o
outro para a 22 e 3?2 série) que compreendessem mais ou menos trés semanas de aula. Essas
atividades seriam usadas como exemplo de materializacdo da proposta curricular (que ainda nao
estava delineada, ou seja, um contrassenso). Essa etapa foi finalizada em agosto de 2008.

Na segunda fase, que se estendeu até janeiro de 2009 para a disciplina de fisica'®, os
consultores se ocuparam com a elaboracdo do texto do referencial curricular para cada disciplina,
cuja recomendacao principal foi o uso dos PCN e demais orientacdes curriculares do MEC como
ponto de partida.

Com relagdo as bases do referencial, estas foram delineadas e discutidas com os
consultores, no entanto pouco material escrito foi fornecido a eles, além de um texto sobre
competéncias. A interdisciplinaridade como pratica de sala de aula e fundamento curricular, ou a
metodologia por projetos, foram pautas periféricas dessas discussdes, pouco abordadas e discutidas.
Em nenhum momento foi dito aos consultores que os produtos dos cursos de formacdo de
professores nos moldes do curriculo envolveriam a elaboracdo de projetos interdisciplinares.

Também os textos de Guiomar Namo de Melo e Sonia Balzano e Sonia Bier, que constam no
referencial, s6 foram conhecidos pelos consultores quando receberam os RC devidamente impressos
e finalizados.

N&o € a toa que ha um forte descompasso entre os textos introdutérios dos RC e os textos
dos especialistas, pelo menos na area de Ciéncias da Natureza. A comecar pelo discurso e a pratica
interdisciplinar. Por que ndo foi pedido aos consultores que também trabalhassem sob uma
metodologia de projetos? Por que ndo foi pedido a eles que estruturassem os conteldos disciplinares
de maneira a propiciar o trabalho interdisciplinar? N&o s@o os especialistas que conhecem melhor o
conteudo e, portanto, podem enxergar com maior facilidade e preciséo os limites, as confluéncias e
aplicacGes das disciplinas da sua area? Nada disso aconteceu.

Se por um lado, é notavel a liberdade e nenhuma interferéncia de ordem politica no trabalho
dos consultores, por outro, pelo menos da area de ciéncias da natureza, ndo houve uma organizacao
e conducéo adequada dos trabalhos de maneira a propiciar um bom desenvolvimento coletivo. Como
entdo se almeja que os professores trabalhem em grupo?

Embora a autora principal desta tese ndo tenha seu nome no referencial, ajudou no trabalho
de redacéo e logo que percebeu a existéncia de reunides por area, solicitou aos consultores de Fisica
gue tentassem realizar em conjunto com 0s outros consultores da area uma proposta bastante

interdisciplinar na area de ciéncias da natureza, seguindo assim as bases do referencial e
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Data que ndo leva em conta as devidas revisGes ao texto que aconteceram mais tarde.
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proporcionando um exemplo aos professores de como fazer interdisciplinaridade. Chegamos até
mesmo a esbocar uma primeira ideia de integracdo dos conteldos para servir de start para
discussdao. Isso se mostrou dificil logo no inicio, j& que os préprios PCN e PCN+, embora pensados
inicialmente a partir de suas areas, ndo se conversam interdisciplinarmente.

No entanto, a falta de uma organizacdo melhor e mais proveitosa dos encontros, 0 pouco
tempo disponivel dos consultores sempre sobrecarregados, e também nos pareceu na época certa
dose de falta de boa vontade, dificultou o didlogo entre os consultores da area de Ciéncias da
Natureza e ndo conseguimos efetivar esse intento. Em que medida o medo de se aventurar “por
mares nunca antes navegados” e o risco de colocar a reputacdo em evidéncia ndo influenciaram as
escolhas pelo trabalho solitario por parte consultores? Por outro lado, em que medida o trabalho
interdisciplinar ndo fazia parte dos saberes experienciais dos consultores, dentro dos seus
condicionantes, e por isso ndo se preocuparam com ele? Ou mesmo até que ponto a
interdisciplinaridade ndo era apenas algo a mais para os consultores? Voltamos a ressaltar que a
interdisciplinaridade nao foi apresentada aos consultores como algo tdo fundamental, como esta
especificado no texto das Li¢cdes do Rio Grande.

Outro contrassenso manifestado na elaboracao dos referenciais é que, na area de ciéncias da
natureza, o texto especifico sobre a area (que abarca as disciplinas de ciéncias, biologia, fisica e
quimica) foi redigido depois que os textos disciplinares foram montados. Se os professores das
disciplinas escolares precisam trabalhar por areas, em contexto e de maneira interdisciplinar, como os
especialistas podem contribuir se também néo trabalharam pensando coletivamente? A escolha pelo
trabalho solitario, além de um costume, ndo seria a opcdo mais facil, ja que as proprias orientacdes
legais também caminham na direcdo de sinalizar a integragdo, mas nao a efetivam no discurso

disciplinar?
6.5.2. Propésito Comunicativo e formas tipicas de e  struturacéo do enunciado.

Com os propdsitos ja discutidos de assinalar a participacéo politica no cenario educacional do
Governo do Rio Grande do Sul e melhorar seus indices com a articulagdo de um curriculo conforme
orientacdes legislatérias, as Licdes do Rio Grande™® foram publicadas numa versdo bastante
parecida com os curriculos de Sao Paulo.

Tomando em conta a atualidade e toda historia percorrida na elaboracéo dos referenciais e
no posterior trabalho de formagéo de professores, acreditamos que esses referenciais ndo trouxeram
novidades significativas, ja que se pautavam em textos ja conhecidos, foram elaborados a “toque de
caixa”, o trabalho dos consultores foi bastante livre (tipo: “vocés é quem sabem...”) e novas
abordagens nado foram incentivadas (como nossa tentativa de trabalhar interdisciplinarmente).
Acreditamos que o propdsito maior desses referenciais era realmente um marco politico para o
Governo Yeda Crusius e o PSDB. Alguém tinha que fazé-lo, que fosse entdo o PSDB. E que saisse 0

melhor texto possivel, mas a necessidade do documento era maior do que a sua qualidade.

5% Embora sem acesso facil pela pagina principal da Secretaria de Educagdo do Governo do RS, a pagina que

disponibiliza os documentos, e videos relativos aos referenciais continua disponivel na internet:
http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/refer_curric.jsp?ACAO=acaol acessado em junho de 2014.
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No entanto precisamos ressaltar que as Li¢cdes do Rio Grande, ao contrario dos PCN e outras
orientagcdes apresentaram de maneira bastante simplificada e didatica aos professores as
competéncias basicas que as estruturam, assim como a propria nocao de interdisciplinaridade e
contextualizacdo. Na parte de fisica, acreditamos que contribuimos para um didlogo com o professor
com vistas a ajuda-los com suas demandas, condicionantes e dificuldades.

Dessa maneira, os referenciais deveriam se destinar em primeiro lugar aos professores e
depois a sociedade em geral, como um documento a ser lido e seguido. No entanto, sabemos que
ndo chegaram exemplares para todos os professores das escolas galichas (embora a Secretéaria de
Educagdo negasse na época) e que mesmo 0s que chegaram foram encostados na escola. Ndo ha
habito de leitura de orientacbes educacionais no Brasil, nem por parte dos professores em processo
de formacdo. Muito menos existe qualquer costume em se seguir essas orientacdes. Os professores
continuam sendo fiéis aos seus livros didaticos. E tudo isso ja se era esperado pelos organizadores
dos RC com relacéo ao seu destinatario, afinal tinham anos de vida publica voltada a educacao.

Os referenciais sdo compostos por livros separados por areas. Cada um deles contém textos
com orientacdes curriculares gerais e especificas para cada area: Linguagens Cddigos e suas
Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Ainda cada referencial contou com um livro com atividades, tanto na
versdo para o aluno, como para o professor. A ideia inicial era, assim como em Sao Paulo, que esses
cadernos de atividades fossem aplicados nas salas de aula nas primeiras semanas de aula, como
maneira de introduzir a escola ao novo alinhamento curricular. Uma vez que esses cadernos de
atividades foram pouco usados nas escolas e pelos professores com 0s quais tivemos contato,
deteremos nossa analise apenas no Livro do Referencial. Mackedanz et al (2010) entrevistou trés
professores de Rio Grande, dois aplicaram os cadernos e as opinides deles sobre o material foram
completamente diferentes.

Esse material foi produzido na gestdo da Secretaria Mariza Abreu™’ e teve como

coordenadoras gerais do projeto: Sonia Balzano*®

, Maria da Graca Pinto Bulhdes e Sénia Elizabeth
Bier. Os autores que constaram™° na publicacdo da area especifica de Ciéncias da Natureza s&o:
Claudio José de Holanda Cavalcanti (Fisica), Fernanda Ostermann (Fisica), José Claudio Del Pino
(Quimica), Maria Cristina Pansera de Araujo (Ciéncias e Biologia), Michelle Céamara Pizzato
(Quimica) e Paulo Cunha (Ciéncias e Biologia). As Li¢cdes do Rio Grande ainda contou com a
consultoria em curriculo de Guiomar Namo de Mello.

Apesar de Mariza Abreu ter uma longa carreira politica, acompanhada pela organizadora do
projeto, Sonia Balzano que até pouco tempo ocupava um cargo no Conselho Estadual de Educacéo,
todos os consultores da area de Ciéncias da Natureza nao tinham, pelo menos na época, qualquer

engajamento politico explicito, nem relacdes com o PSDB, e eram professores e pesquisadores

7 ¢ consultora Legislativa da cdamara dos Deputados do RS desde 1991 integrante da Comissao técnica do

Movimento Todos pela Educacdo, desde 2007. Foi Secretéria de Estado da Educacgdo do RS (2007-2009),
Participante de movimentos sindicais de professores e professora nas redes basicas publica e privada do RS. E
formada em histéria e Direito. (Abreu, 2001, Contracapa).
%8 Consultora em Educagdo. Atuou no Conselho Estadual de Educagdo do RS (2010-13). Foi Diretora do
Departamento Pedagdgico da Secretaria de Estado da Educagdo do Rio Grande do Sul.
159 . , ~ ..

Houve uma troca bastante intensa de consultores durante os periodos de elaboragdo dos referenciais.
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universitarios, ligados a UFRGS, ao Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul e & UNIJUI. Todos trabalhavam com formac&o de professores.

Embora o trabalho dos consultores devesse se pautar nos Parametros Curriculares Nacionais
e outras orientacfes, que foram desenvolvidos sob a égide do PSDB, o que significava que as
competéncias e habilidades se configuravam na base dos curriculos, notamos que o perfil politico
pouco atuante dos consultores trouxe aos textos especificos do referencial sobre ciéncias da
natureza um viés bem mais isento de ideologias partidarias. Por outro lado, a falta de vivéncia em
politicas publicas voltada para a educacédo, parece ter limitado a visédo dos consultores especificos
sobre o0 alcance e a necessidade dessas mudancas de maneira global e cada texto ficou muito
limitado as suas especialidades.

Também é bastante relevante notar o quanto as ideias de reforma educacional foram se
transformando ao longo dos anos, pois embora o forte crivo das competéncias, o discurso que
conotava o ensino médio ao mundo do trabalho e das exigéncias econémicas tdo assinaladas na LDB
e nas DCNEM (1998), ndo aparece em momento algum no texto das Li¢cSes do Rio Grande.

Analisando mais detidamente a estrutura e o conteddo dos referenciais curriculares do Rio
Grande do Sul (RC), pautados pela legislacdo e pelos Parédmetros Curriculares Nacionais e
orientac¢des curriculares do MEC, vemos que seguem a linha do ensino por competéncias, tomando a
aprendizagem como um processo coletivo.

As linhas gerais do novo curriculo foram introduzidas por meio de quatro textos:

a) Licdes do Rio Grande: Referencial Curricular paraa s Escolas Estaduais
de Mariza Abreu: esse texto de leitura simples e fluida contextualiza a histéria do
referencial no cenario politico e social do Rio Grande do Sul, comentando sobre as
politicas publicas para a Educagédo e as principais metas estabelecidas na gestdo em
pauta. Note-se que é o texto de uma Secretdria de Educacdo que se preocupa
principalmente em apontar como 0 cendrio estava ruim e como sua gestdo tem
melhorado ou esta fazendo por melhorar a educacéo no Estado. O texto ndo discute nada
sobre interdisciplinaridade.

b) Referenciais Curriculares da Educagcdo Basica para o Século 21, de
Guiomar Namo de Mello. O texto também € bem fluido, de leitura facil e agradavel, sendo
bastante voltado para o professor. Além de versar sobre as politicas publicas pés-LDB e
sobre os documentos que ajudou a redigir e organizar, Namo de Mello, procura explicar
(sem muita profundidade ou citacdes) a ideia de curriculo e a importancia do
estabelecimento dessas orientacdes estaduais. No entanto, o melhor do seu texto esta
em sua discussao sobre os Principios e Fundamentos dos Referenciais Curriculares, em
gue ela destaca a aprendizagem como processo coletivo, as competéncias como
referéncia e conhecimento, e a aprendizagem em contexto pautada pela
interdisciplinaridade. Tudo numa perspectiva bem pratica para o professor.

c) Por que Competéncias e Habilidades na Educacdo Basi ca, de Lino
Macedo. O texto discorre sobre as competéncias e habilidades, mas sua leitura ndo é

fluida, pois as discussdes, ao contrario do texto de Guiomar, ndo sao pautadas no viés da
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pratica escolar. Também Lino ndo faz qualquer citagdo sobre as fontes de suas ideias.
Em nenhum momento também as competéncias sdo referenciadas ao mundo do
trabalho. Curiosamente, apesar das competéncias serem fundamentais em contextos
interdisciplinares nas Licdes do Rio Grande, este texto nada menciona sobre a
interdisciplinaridade, mostrando mais uma vez a falta de afinamento e coeréncia entre a
equipe elaboradora do material.

d) A Gestdo da Escola Comprometida com a Aprendizagem , de Sonia
Balzano e Sénia Bier. Neste texto também de linguagem simples, mas voltado para os
gestores escolares, as autoras discorrem sobre o novo curriculo e a organizagdo do
tempo escolar.

Assim, as linhas gerais do novo curriculo ndo foram apresentadas em um Unico texto, de
maneira organizada e didatica como se espera de uma boa fundamentacao tedrica. Os referenciais
curriculares foram apresentados por meio de quatro textos com objetivos, linguagem e conteddos
variados. Os textos mal conversam entre si. Por exemplo, toda a argumentacdo de Lino Macedo
sobre competéncia tem pouca relagdo com o0s outros textos. Para ndés que acompanhamos o
processo, pareceu-nos mesmo que em nenhum momento os pontos fundamentais do referencial
foram devidamente discutidos e organizados (j& que foram apresentados aos consultores esquemas
e discussodes orais apenas). Além disso, os textos-base do referencial parecem ter sido elaborados de
maneira independente pelos organizadores e a “toque de caixa”.

Consideramos que a maior inovacao das Li¢cdes do Rio Grande, seja a sintese e clareza com
que apresenta suas bases fundamentais, que sdo pautadas no desenvolvimento das competéncias
transversais basicas (Ler, Escrever e Resolver Problemas) e permeados metodologicamente pelos
eixos fundamentais (Representagdo e Comunicacédo, Investigacdo e Compreensado, Contextualizacdo
Sociocultural). E realmente triste perceber que os consultores sé tiveram acesso a riqueza e a sintese
do texto de Guiomar, apds o encerramento dos trabalhos, o que, como ja observado, provocou um
descompasso muito grande entre as linhas gerais do referencial e os textos dos consultores. E
bastante relevante também observar que em nenhum evento que estivemos presentes, nem mesmo
quando em presenca de organizadores, consultores ou mesmo Namo de Mello, ninguém manifestou
essa alguma preocupagdo com esse descompasso. Talvez ndo se deram conta, talvez ja esperava,
talvez ndo se importavam.

Nas linhas gerais das Li¢cdes do Rio Grande, a justificativa pelo foco nas competéncias é
apresentada como exigéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais e a afinidade com as orienta¢gfes
oficiais. Nessa perspectiva o0 grande objetivo da escola passa a ser ndo 0 ensino, mas a
aprendizagem, ja que desenvolver competéncias é aprender a “expressar ideias com clareza,
oralmente e por escrito; analisar informagfes e proposicdes de forma contextualizada; ser capaz de
tomar decisbes e argumentar; e resolver problemas” (Balzano e Bier, 2009, p.29)

Neste documento, perpetuando-se o costume de ndo referenciar a origem das ideias, com
relagdo as competéncias sdo tomadas como um conjunto de operag8es mentais e de elementos que

0 sujeito pode mobilizar para resolver uma situagdo com éxito. Nesse aspecto sdo inseparaveis do
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conhecimento. Novamente nos parece que a falta de referéncias se deve ao fato de que se almeja
legitimar o discurso, como se fosse consenso.

Sobre as frequentes confusbes dos professores com respeito aos sentidos do termo
competéncia, Mello (2009) comenta que, embora sejam dados diversos termos para caracterizar o
conceito de competéncia:

[...] todos tém em comum uma abordagem que entende a competéncia como algo
gue acontece, existe e € acionado desde processos internos ao sujeito. Este
aspecto essencial, ou seja, de que a competéncia ndo esta na situagdo, nem em
conhecimentos ou saberes do curriculo, e sim naquilo que a situagdo de
aprendizagem e esses saberes constituiram no aluno, € o que importa para fins
pedagogicos [...] (Mello, 2009, p. 20).

Com relacdo a diferenciacdo entre os termos habilidades e competéncias, que depende do
contexto, ja que em determinadas circunstancias uma competéncia pode ser compreendida como
habilidade e vice-versa, o texto de Lino Macedo, que também compde o RC, néo traz informacdes
claras e préaticas para os professores. E essa foi uma grande preocupacdo dos professores nos
cursos de formacao de que participamos.

E ainda relevante notar que o RC apresenta a organizagéo do tempo escolar como um fator
importante para a eficacia das aprendizagens e para a implementacao da nova proposta. Chega até
mesmo a sugerir como as cargas horarias podem ser distribuidas, alegando que para “possibilitar a
realizacao do trabalho interdisciplinar, as aulas das disciplinas de determinada area do conhecimento
devem ocorrer nos mesmos dias da semana” (Balzano e Bier, 2009, p.34).

Ora, quem esta na escola publica conhece muito bem a inviabilidade'®® de colocar em pratica
tais sugestbes. Como conciliar horarios de professores que lecionam em muitas escolas? O que fazer
com a constante troca e falta de professores? Em geral, a grade curricular das escolas € montada
conforme a necessidade e disponibilidade dos professores e das demandas internas. Acreditamos
pelo contato que temos com as escolas publicas estaduais do RS no ensino médio que poucas sao
as que podem fazer algum tipo de escolha pedagoégica com relacdo a grade, pois o minimo
necessario nesse caso é o quadro funcional completo por professores efetivos, que lecionem em uma
Unica escola. Em contrapartida com relacdo a esses planejamentos inviaveis, os desmembramentos
posteriores nas politicas publicas para Educacdo no RS, como o Ensino Médio Politécnico, trouxeram
solucdes diversas para essas questdes. Falaremos sobre isso em outra ocasiao.

Além das linhas gerais dos Referenciais Curriculares, as Licdes do Rio Grande séo
compostas pela discussdo do novo curriculo em cada area especifica e depois nas disciplinas que
compdem essa area (Figura 2). Devido a liberdade de expressao e trabalho dos consultores, notamos
como esses textos sao diversos entre si, tanto em sua estrutura, como linguagem, géneros e até
mesmo em seus propésitos comunicativos'®.

Com relagdo ao texto relativo a area de ciéncias da natureza, elaborado por Fernanda

Ostermann e Claudio José de Holanda Cavalcanti, ele tem uma estrutura sucinta e direta e embasa

160 . . s .
Quando estuddvamos em escola estadual em Campinas SP, todo ano a professora de matemadtica ficava

cerca de um més fora da sala de aula, sé para se dedicar ao processo de elaborar a grade curricular da escola. E
como ndo tinha substituto, ficavamos sem aulas.

11 |nfelizmente, embora nos renderiam étimas anélises, no nos alongaremos em comparar géneros e
propdsitos de cada area/disciplina pelo fato de que esse texto estd ndo esta mais em uso.
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suas consideracfes tedricas em Vygotski e Pozo. O objetivo do texto parece ser voltado para a
discussao das competéncias comuns a area de ciéncias da natureza, tanto as transversais basicas
guanto aquelas relativas aos eixos fundamentais na 6tica do ensino de ciéncias. Também discorre
sobre a integracdo na area, que deve ocorrer por meio dos conceitos estruturantes que permeiam as
ciéncias da natureza: origem e evolucdo, sistemas, interacéo, invariantes, regularidades, conservacao
e transformacao, modelos explicativos e representativos e simetrias. Sua natureza genérica e ampla
deu-se pelo foco nos PCN (que abrangem praticamente todos os contetdos possiveis na escola) e
também a falta de didlogo entre os consultores da area, que impediu de acordar alguma restricdo aos
conteddos.

Embora esse enfoque em conceitos estruturantes tenha sido pensado e discutido para todas
as disciplinas da area, apenas no texto da disciplina de ciéncias da area de ciéncias da natureza
estes conceitos apareceram de maneira explicita, mostrando novamente a falta de integracdo e
dialogo entre os consultores e também com a comissao organizadora, que pediu o levantamento

desses conteudos, mas ndo orientou os consultores em relacdo a sua possivel integracao.

Areas de Ciéncias da Natureza
e suas tecnologias

Fisica Ciéncias/Biologia
—‘ Competéncias e habilidades ‘J

\
[ i l |
Fixos tematicos / Conceitos Es’(ru’(uran’(esJ

I

Blocos de Conteudos
(crltér10§ para seiggio!

\

‘ Estratégias de Ensino Aprendizagem ‘

l

‘ Referéncias / Sugestées / Leituras complementares ‘

Quimica ‘

Figura 2 — Estrutura do Referencial Curricular do RS em sua proposta por area de conhecimento
(fornecido pelos organizadores dos RC durante elaboragao).

Dessa maneira o texto da area nao deixou de ser superficial e ndo responde a qualquer
anseio ou problema pratico do professor na sala de aula, ou seja, ndo orienta sua agdo, como deveria
de se esperar de um curriculo. Por parte da equipe organizadora, essas questdes que levantamos

também ndo pareceram ser importantes, ja que ndo houve qualquer cobranga nesse sentido.

Ja com relacdo ao referencial de Fisica, este ndo traz muitas novidades frente aos outros
documentos oficiais, mas sua vantagem € que procura contextualizar e exemplificar suas propostas,
discutindo longamente com o professor sobre os propdsitos de se ensinar fisica e como fazé-lo,
apontando estratégias adequadas para obter esse intento. Esse texto foi montado, levando em

consideracgdo, que a maioria dos professores de fisica do Estado nao tem formacé&o na disciplina.
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Embora os temas estruturantes e os blocos de contetdos tenham sido mantidos conforme os
propostos nos PCN+ optamos por sugerir uma Unica sequéncia deste ultimo documento, que se inicia

no primeiro ano do ensino médio com o tema estruturador “Universo, Terra e Vida”.

(Universo Taia e Vida) (pre-ciéncia: misticismo, religido e mitosj
’
¢ Interagdes:
Forte
Fraca

eletromagnética
gravitacional

/[Big Bang/singularidadej—quebra de simetria—

O universo e sua origem ["sopa de particulas": particulas elementaresj
" . e . R Fisica
sopa de particulas": elétrons, prétons e néutrons

Compreensdo humana do Universo (Formagéo de dtomos simples e matériaJ

[formagéo das estrelas

Terra e sistema solar ]— fusdo —

formagao

(exploséo de grandes estrelas antigas)"— elementos
¢ pesados

(Movimentos: variagoes e conservagﬁesF sistema solar/planeta Terraj

v

[resfriamento da Terra, solidificagdo e formagdo de oceanosj

Figura 3 — Esquema de sugestdo do tema “Universo, Terra e Vida” sob a perspectiva da Fisica nos RC.

Essa sequéncia foi escolhida (Quadro 6), pois foi julgada com o maior potencial de
entusiasmar os estudantes no inicio do estudo da fisica, pois engloba questdes ligadas a origem do
universo e ao nosso planeta, além da origem da vida. Também os diversos conteddos da fisica, como
movimentos, astronomia, termodindmica, eletromagnetismo ou mesmo fisica moderna, podem ser
introduzidos a partir do tema “Universo, Terra e Vida” de maneira integrada. Para auxiliar o professor
nesse processo, ja que os livros didaticos ndo optam por essa abordagem, oferecemos aos
professores orientacbes sobre como iniciar e avancar esse estudo com os alunos, além de
fornecermos um texto com atividades diversificadas sobre o tema e sugestfes de referéncias (Figura
3).

1° ano 2% ano 3° ano
- ) ) Equipamentos
Primeiro Universo, Terra e Som, imagem e .
) ) elétricos e
semestre vida. informag&o. L
telecomunicacgdes.
Movimentos: )
Segundo ) Calor, ambiente . )
variagdes e ) Matéria e Radiacdo
semestre . usos de energia.
conservagoes.

Quadro 6 — Sequéncia proposta nos PCN+ e replicada nos RC. Fonte: (BRASIL, 2002)
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Na perspectiva interdisciplinar, o tema “Universo, Terra e Vida” nos parece a melhor maneira
interdisciplinar de introduzir o estudo das ciéncias naturais no ensino médio, ja que tanto a fisica, a
quimica e a biologia desenvolvem os contetidos deste tépico. A Figura 4 mostra as possibilidades de
atuagdo conjunta entre disciplinas neste tema, que poderia a principio ser utilizado por todas as

disciplinas como uma grande introducao ao ensino médio (sugestao nossa).

No entanto, as discussfes entre os consultores ndo foram efetivadas e consolidadas, e as
disciplinas da area de ciéncias da natureza para o ensino médio nos referenciais curriculares do Rio
Grande do Sul ndo apresentam explicitamente qualquer integracdo possivel. Em total oposicdo, por
exemplo, o referencial de biologia prop&e o tema estruturador “Origem e evolucdo da vida” no ultimo
semestre do 3° ano do ensino médio. Isso € muito incoerente com a proposta do Referencial e mais
grave ainda se levarmos em conta que a interdisciplinaridade foi o foco principal da atividade pratica

na formacé&o dos professores nas Licdes do Rio Grande.

Biologia ( Quimica |

(Fllosoﬁa) (Artes) (Ungua e theratura) (Histéria]

(u"Mm Terra e \ﬂda) (pre-ciéncia: misticismo, religido e mitos)
.
L Interagées:

Forte

¢

eletromagnética
gravitacional

/ Big Bang/singularidade |— quebra de simetria Fraca

O universo e sua origem ("sopa de particulas": particulas eiementaresJ

("sopa de particulas": elétrons, prétons e néutronsJ\
‘ Primeiros modelos de
Compreensdo humana do Universo (Formagéo de &tomos simples e matéria) constituicdo da matéria

fuséo\—(formacéo de outros elementosj

formacdo das estrelas
Terra e sistema solar
v formacgdo
)._— elementos Enegies
[exploséo de grandes estrelas antigas pesados transformacgdo quimica

v

(Movlmmtos: variagoes e conwvaqﬂes)— sistema solar/planeta Terra]

Reconhecimento e
caracterizagdo das

(resfriamento da Terra, solidificagdo e formagdo de oceanos

|

transformagdes
quimicas

origem e Evolugdo vida

Identidade dos seres vivos)

Hipéteses sobre a origem da vida

A organizagdo celular da vida
evolugdo das espécies e hereditariedade 9 < M

e DNA: a receita da vida e o seu cddigo
origem do ser humano e Evolugdo Cultural —

- Tecnologias de manipulacdo do DNA
Evolugdo sob influéncia humana

Figura 4 — Sugestdo nossa para o trabalho interdisciplinar néo levado a cabo nos RC.

Sabiamos de anteméo que as sequéncias propostas nos Parametros Curriculares jamais
foram seguidas pelos professores, e assim saberiamos que continuariam a ser, pois os professores
seguem mesmo € o livro didatico, o que pode caracterizar a nossa proposta mesmo como ingénua.
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No entanto, julgamos que seria um momento oportuno de formalizar com os professores discussfes
especificas da area de pesquisa, além de registrar exemplos de trabalhos diferenciados, ou seja,
alguns dos nossos saberes docentes.

Parecia-nos que faltava ao professor exemplos de como fazer um trabalho diferente. Mesmo
assim, ndo obtivemos qualquer retorno através do contato com centenas de professores sobre essas
guestbes. Realmente, de uma maneira geral, os professores de fisica ndo leram e nao se
interessaram pelo nosso texto. As mudangas curriculares ndo estavam no rol das preocupac¢fes dos
professores, parece-nos que apenas o cumprimento de tarefas durante as formacdes.

Sentimos como que 0s saberes experienciais dos professores ja lhes bastam e que novos
saberes curriculares ou profissionais refletem apenas uma mudanca de orientacdo partidaria do
Governo. Mas este sera assunto para futuras analises. Acreditamos também, que tenha faltado aos
referenciais de fisica uma discusséo sobre avaliacdo, que foi abolida por questdes de tempo e espaco
fisico no material de fisica, por exemplo, mas que é fundamental para que se estabeleca um ensino

diferenciado de maneira adequada.

6.5.3. Estudo do tema interdisciplinaridade e de po ssiveis relacdes dialdgicas

entre os enunciados

Analisando os textos que trazem de maneira geral os fundamentos curriculares das Li¢c6es do
Rio Grande e suas ac¢fes politicas envolvidas, vemos que visavam a melhoria da Educacao no
Estado ao priorizar a aprendizagem por meio do desenvolvimento de competéncias nos alunos, com
foco nas entdo chamadas “competéncias transversais basicas”: leitura, escrita e resolucdo de
problemas. Esse desenvolvimento ainda deveria estar metodologicamente enraizado nos eixos
fundamentais: representacdo e comunicacdo, investigacdo e compreensdo, contextualizacdo
sociocultural, tudo isso permeado pela aprendizagem em contexto, que necessariamente envolve a
interdisciplinaridade.

Nota-se ja nesse resumo descrito sobre os principios dos RC, como 0s temas competéncias,
contextualizacdo e mesmo interdisciplinaridade mudaram de sentido em comparacédo com as DCNEM
(1998). O foco no trabalho foi deixado de lado, as competéncias (apesar ainda de pouco
referenciadas) se mostram como um conceito mais maduro e diriamos que agora até mesmo mais
acessivel ao professor. Além disso, a interdisciplinaridade ganha mais destaque, pois passa a
permear todo o processo de ensino-aprendizagem.

As Licdes do Rio Grande valorizam a aprendizagem em contexto para o desenvolvimento de
competéncias, o que necessariamente, segundo o documento, leva a uma perspectiva interdisciplinar
permanente (pelo menos nas areas de estudo), ja que 0s contextos na maioria das vezes sao
multidisciplinares: “[...] quando o contetdo de uma determinada area ou disciplina € em contexto, é
guase inevitavel a presenga de outras areas de conhecimento” (Mello, 2009, p. 23)

Nesse sentido, os RC deixam muito claro que a interdisciplinaridade, antes de ser um projeto
coletivo, € uma postura frente ao conhecimento ensinado e factivel para o professor disciplinar,

mesmo desacompanhado de seus pares:
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[...] mesmo o professor disciplinarista pode realizar a “interdisciplinaridade de um
professor s6@”, identificando e fazendo relagdes entre o contetido de sua disciplina e
o de outras, existentes no curriculo ou ndo. (Mello, 2009, p. 24)

Segundo Mello, a interdisciplinaridade acontece naturalmente se houver sensibilidade para o
contexto, sendo que numa mesma area do conhecimento as possibilidades interdisciplinares sao
ainda maiores. Ela fornece exemplos sobre essa interdisciplinaridade permanente:

Um conteudo de histéria, por exemplo, no contexto de um lugar, instituicao
ou tempo especifico, depara-se com questdes de geografia, de meio ambiente, de
politica ou de cultura. Nessa aprendizagem em contexto trata-se nao apenas de
aprender fatos historicos, mas de entender relagdes do tipo: como 0s recursos
naturais determinam a histéria dos povos e 0 que aconteceu quando esses
recursos se esgotaram; ou como a histéria de um lugar foi determinada por seu
relevo ou bacia hidrografica. Esse entendimento inevitavelmente requer
conhecimentos de biologia e geografia para aprender o que sdo recursos naturais
e entender o territério como determinante desses recursos. (Mello, 2009, p. 23).

Nas LicBes do Rio Grande, portanto, a interdisciplinaridade esta além da esfera metodoldgica
e das atividades e projetos como analisamos nas DCNEM (1998):

A interdisciplinaridade, portanto, ndo precisa, necessariamente, de um
projeto especifico. Pode ser incorporada no plano de trabalho do professor de
modo continuo; pode ser realizada por um professor que atua numa sé disciplina
ou por aquele que da mais de uma, dentro de uma mesma area ou nao; e pode,
finalmente, ser objeto de um projeto, com um planejamento especifico, envolvendo
dois ou mais professores, com tempos e espacos proprios. (Mello, 2009, p. 24)

Também fica bem claro nas RC, que a interdisciplinaridade néo se relaciona com integracéo
curricular, ja que a disciplinaridade é fundamental para que ela aconteca:

Ao tratarmos da interdisciplinaridade é fundamental levar em conta que,
como o proprio nome indica, ela implica a existéncia de disciplinas. Sem dominios

7

disciplinares ndo ha relacdes a estabelecer. Por essa razao, € conveniente
lembrar que a melhor interdisciplinaridade é a que se da por transbordamento, ou
seja, € o dominio profundo e consolidado de uma disciplina que torna claras suas
fronteiras e suas “incursdes” nas fronteiras de outras disciplinas ou saberes.
(Mello, 2009, p. 24)

Em sua posicdo de especialista, Namo de Mello deixa claro seus saberes profissionais e uma
preocupacéo com o adequado alinhamento curricular do professor, ja que:

[...] mais do que um projeto especifico, é preciso que o curriculo seja conhecido e
entendido por todos, que os planos dos professores sejam articulados, que as
reunides levantem continuamente os contetdos que estao sendo desenvolvidos e
as possibilidades de conex@o entre eles, que exista abertura para aprender um
com o outro. (Mello, 2009, p. 24)

Aqui encontramos um julgamento sobre os professores que “por falta de tempo, interesse ou
preparo, [...] ignora a intervencdo de outras disciplinas na realidade” (Mello, 2009, p. 24). Como nos
alerta Tardif, € de praxe na pesquisa educacional que os conhecimentos profissionais e as pesquisas
em educacdo pensem sempre em prescrever ao professor o que fazer. Os professores parecem estar
inadequados. Talvez essa seja também uma maneira de justificar nosso trabalho em forma-los.

E passado alguns anos do encerramento de todo o processo das LicGes do Rio Grande,
voltamos a refletir: os professores néo fizeram e continuam ndo seguindo essas recomendacdes em
sua pratica profissional. Essas recomendagdes ndo funcionaram, pelo menos para os professores
que temos atualmente e que provavelmente ndo mudardo enquanto sua profissédo for desvalorizada e
mal remunerada. N&o seguir recomendac¢fes de especialistas ndo seriam saberes experienciais dos
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professores? Mesmo néo efetivando os saberes profissionais da pesquisa, os professores sdo 0s
profissionais que mais trabalham em relacdo a outros paises'®’, podemos exigir mais deles? Se entéo
essas recomendacdes ndo funcionam na sala de aula das escolas publicas, como melhorar a
qualidade do ensino frente as demandas, condicionantes e o0s saberes experienciais dos
professores? Vamos continuar pensando nisso ao longo deste trabalho em busca de respostas.

Mas também, como membros da classe produtora dos saberes profissionais, ainda nos fica a
pulguinha atras da orelha: até que ponto os professores simplesmente ndo querem seguir essas
recomendacgfes? Até que ponto eles ndo conseguem? Até que ponto eles ndo acreditam nessas
recomendac¢Bes? Vamos continuar investigando.

Para encerrar seu enunciado, notamos um fato curioso, Mello alterna seu género de discurso.
Ela usa quase que uma licenca poética, filosofando e embelezando a interdisciplinaridade no meio
escolar:

[...] a interdisciplinaridade requer generosidade, humildade e seguranca.
Humildade para reconhecer nossas limitacdes diante da ousada tarefa de
conhecer e levar os alunos a conhecerem o mundo que nos cerca. Generosidade
para admitir que a “minha” disciplina ndo é a Unica e, talvez, nem a mais
importante num determinado contexto e momento da vida de uma escola. E
segurancga, porque s6 quem conhece profundamente sua disciplina pode dar-se ao
luxo didatico de abrir para os alunos outras formas de entender o mesmo
fendbmeno ou de buscar em outros auxilios para isso. (Mello, 2009, p. 24).

Embora apreciamos seu conteddo, ao confrontar esse enunciado com o cotidiano de um
professor da rede publica, julgamos que o texto ndo tenha sido adequado. Também deve soar um
tanto piegas para o professor. Novamente nesse enunciado ha um tom de prescricao, que ao invés
de torna-lo mais acessivel ao professor, coloca a interdisciplinaridade como algo mais distante ainda,
ja que nossa formacao disciplinar acaba incutindo a nocédo de importancia daquele conhecimento.

Conhecemos muito poucos professores de fisica ou pesquisadores da area que nao julguem
a fisica como a ciéncia por exceléncia e ndo dao importancia primordial a sua disciplina. Também
sabemos que seguranca conceitual € um termo um pouco pesado para os professores da escola
publica, pois em geral ndo sdo nem mesmo formados em fisica. O termo “luxo didatico” também jogou
por terra toda a construcdo do enunciado de Mello que procurava mostrar que a interdisciplinaridade
deveria ser permanente e é acessivel ao professor. Se for um luxo, parece ser algo exclusivo e para
pessoas privilegiadas.

O texto de Balzano e Bier (2009) aborda a interdisciplinaridade sob outro enfoque, mais
voltado para as questfes de gestao escolar e com muitas contradiges ao texto de Mello. Para inicio
de conversa, Balzano e Bier ndo fazem qualquer aluséo ao trabalho solitario do professor e, pelo
contrario, afirmam categoricamente que a interdisciplinaridade comeca “pelo planejamento em
conjunto, por area do conhecimento, e se concretiza pela cooperagédo entre as disciplinas” (Balzano e
Bier, 2009. P.31).

Enquanto Mello procurou colocar a interdisciplinaridade como algo simples e factivel na

escola, Balzano e Bier concluem que as mudancgas curriculares dependem “da capacidade da escola

162 Informac&o disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-na-

midia/indice/30656/professor-brasileiro-e-um-dos-que-mais-trabalha-afirma-relatorio-da-ocde/ acessado em
junho de 2014.
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de concretizar na pratica os principios de interdisciplinaridade e contextualizacdo” (p.31), uma frase
de impacto que coloca em cheque a estrutura escolar e suas possibilidades de mudancas ja que fala
em “capacidade de concretizacdo”, como se ja subentendesse que muitas escolas ndo tém essa
capacidade.

As autoras, também ao contrdrio de Namo de Mello, ndo demarcam a necessidade de
disciplinas, assinalando que a organizacdo curricular é estabelecida por areas, o que indica

163, um documento de

integracdo de conhecimentos (nesse momento as autoras citam Portela e Atta
natureza politica e, portanto, mais preocupado com questdes gerais, econdmicas e politicas da
educacéo).

Ainda segundo as autoras, todo o trabalho de contextualizacao e interdisciplinaridade deve se
basear nos conceitos estruturantes comuns a cada area, fato ndo citado por Mello. Esta ultima frase
ja denota outro descompasso entre o texto base do RC e o dos consultores, pois na area de ciéncias
da natureza, apenas a disciplina de ciéncias se baseou nos conceitos estruturantes para efetivarem
suas propostas. Como entdo o professor de fisica, quimica e biologia conseguira trabalhar em
conjunto com os outros de sua area, se 0s proprios referenciais ndo se utilizaram de conceitos
estruturantes para a elaboragédo de seus curriculos?

Também em contradicdo a Mello, o documento recomenda fortemente a metodologia de
projetos como adequada para desenvolver os principios interdisciplinares e a contextualizacéo, que
deve sempre estar aliada a um “elemento natural de mobilizagdo cognitiva, afetiva e de inclusdo do
aluno” (Balzano e Bier, 2009. P.31), além de um elemento motivador:

Embora a metodologia de projetos seja a forma mais indicada para
desenvolver os principios de interdisciplinaridade e de contextualizacdo do
curriculo, é preciso garantir que estes dois principios estejam sempre presentes
no cotidiano da sala de aula. No referencial curricular de cada area do
conhecimento, o professor encontrara subsidios para planejar a intervencao
didatica adequada a esses outros principios. (Balzano e Bier, 2009. P.31)

Assim, no RC os contelidos sdo encarados ndo como fim, mas como meio para desenvolver
habilidades e competéncias, e a interdisciplinaridade como um caso particular de contextualizagéo.
Isso da liberdade ao professor de ndo seguir sequéncias de contetdos predeterminadas por qualquer
instdncia que seja, mas de escolher os conteddos que permitam o desenvolvimento das
competéncias basicas requeridas por seus alunos. Ao final das orientagdes Gerais do Curriculo fica
bem claro que a responsabilidade é jogada ao professor:

Para concluir, cabe referir Guiomar Namo de Mello (2004), quando diz: “As
normas, vale lembrar, ndo mudam a realidade da educac¢é&o. Elas apenas criam as
condicdes para que as mudancas sejam feitas pelos Unicos protagonistas em
condicdes de fazé-las: as escolas e os professores.” (Balzano e Bier, 2009. P.31)
Até que ponto temos aqui uma valorizagdo da autonomia docente e escolar ou um jogo de
responsabilidades? J& ndo esta claro, em todos esses anos de LDB que o professor e a escola nao
souberam aproveitar essa liberdade? Ou seja, estdo pedindo para os professores fazerem

interdisciplinaridade, mas nao houve qualquer tipo de orientacdo pratica pela equipe organizadora e

13 PORTELLA, Adélia e ATTA, Dilza. Dimensdes Pedagodgicas da Gestdo da Educagdo. Guia de Consulta para o

programa de Apoio aos Secretarios Municipais de Educagdo — PRASEM II. Brasilia: FUNDESCOLA/MEC, 1999, p.
77-114.
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0s consultores, imersos em suas disciplinas, também ndo conseguiram agir interdisciplinarmente.
Como querem que os professores o fagam?

Com relacdo aos textos sobre a area de Ciéncias da Natureza das LicGes do Rio Grande, o
texto basicamente versa sobre os saberes curriculares referentes as competéncias basicas e aos
eixos transversais da area, com alguns exemplos de contextualizacdo e metodologia. Seu propdsito é
praticamente fazer uma lista das competéncias que o professor deve desenvolver e avaliar na area
de ciéncias da natureza, justificando essas escolhas. Esse texto foi redigido depois que os
consultores ja tinham elaborados as vers@es disciplinares.

O texto é curto e direto, ja vai direto para a discussdo das competéncias sem muita
introducdo nem enrolacdo. Também € bastante prescritivo, num tom de ensinar o professor,
mostrando que muitas de suas praticas ndo sdo adequadas, e procura justificar por meio de textos
académicos suas afirmacdes. No entanto, o texto inicial sobre as competéncias nem cita a palavra
interdisciplinaridade e a maioria dos exemplos é comentada para cada disciplina em separado:

[...] Para estudar a cinematica na disciplina Fisica, por exemplo, manipular um
grande conjunto de formulas néo colabora para a compreensao dos movimentos e
dos conceitos envolvidos [...]
Também na disciplina de Quimica, sdo indmeros os calculos de
concentracdo de solugbes que os estudantes realizam, mas € restrita a
compreenséao sobre os processos de formacao de solucdes [...]
Na Biologia, a énfase na classificacdo e designacdo dos seres
vivos, [...] (Rio Grande do Sul, 2009, p.39-40)
Ou a discussédo sobre as competéncias fica nhum nivel mais geral, mas sem evidenciar a
interdisciplinaridade:

[...] € essencial o dominio da linguagem, dos simbolos das diversas
Ciéncias e de outros tipos de representacdes (graficos, tabelas, figuras, modelos,
etc.). Resolver problemas envolve, também, a comunicacéo escrita, por meio de
textos, simbolos e representacgfes, e a interacdo social. Nao ha como resolver um
problema sem leitura e sem comunicacao, seja escrita ou oral. (Rio Grande do Sul,
2009, p.41)

Ao final do texto referente a area de ciéncias da natureza das Licdes do Rio Grande, discute-
se a “integracao” entre as areas, uma palavra pouco usada pelos outros autores. Nesse texto é
discutido o uso comum da linguagem na area e sdo apresentados os conceitos estruturantes, sem
uma justificativa do que seja exatamente isso ou quais as razdes de escolha por estes: “Origem e
Evolucdo; Sistema; Interacdo; Invariantes; Regularidades; Modelos Explicativos e Representativos;
Simetrias”, apenas foi comentado que “Eles favorecem a transversalidade da area e sdo importantes
para a alfabetizacao cientifica” (Rio Grande do Sul, 2009, p.43)

Na sequéncia sdo comentados todos 0s conceitos estruturantes e sua relacdo com as
disciplinas de cada éarea. Isso tanto é feito disciplinarmente, quanto interdisciplinarmente. Mas a
interdisciplinaridade fica aqui apenas como uma citacdo, ndo ha qualquer indicacdo mais precisa de
como o professor deve empreender a interdisciplinaridade a partir desses conceitos, provavelmente
pois foi deixada a cabo das disciplinas. Por exemplo, a simetria s6 foi discutida pelo viés da fisica:

[...] Simetrias também desempenham papel fundamental na Ciéncia, seja
por valor estético ou ndo. Existe matéria no Universo; existira antimatéria? A
resposta € sim. No século XIX, sabia-se que o fluxo magnético variavel no tempo
gerava campo elétrico. Sera que fluxo elétrico variavel no tempo gera campo
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magnético? James C. Maxwell, na segunda metade desse século e sem nenhuma
evidéncia experimental, postulou que sim, dando origem a uma das mais bem-
sucedidas teorias de todos os tempos: o eletromagnetismo. (Rio Grande do Sul,
2009, p.43)

E aqui ha uma tentativa de integragdo: “O sistema Terra ndo é simplesmente um sistema de
particulas. Ha vida na terra, portanto, € possivel pensar na origem e evolugdo dos seres vivos — um
sistema bioldgico” (Rio Grande do Sul, 2009, p.43)

Ressaltando que a interdisciplinaridade néo tinha sido colocada aos consultores como algo
tdo fundamental nos RC, para se verificar como a interdisciplinaridade ndo parecia ser importante
nesse enunciado sobre a area de ciéncias da natureza, ao final dele ha um quadro sintese que nem
menciona essa palavra. No entanto, ainda se nota uma visdo ingénua da interdisciplinaridade
focando-a como agente motivador e de desenvolvimento de consciéncia critica € ndo como uma base
curricular.

Com relacao ao texto especifico de fisica das Li¢cdes do Rio Grande, logo no inicio, quando o
texto aborda “Por que ensinar e aprender Fisica”, nota-se uma tentativa de exemplificar a
interdisciplinaridade, principalmente aquela que pode ser empreendida por um professor so:

Tomemos, por exemplo, uma geladeira: € possivel aprender Fisica
Térmica estudando os principios de seu funcionamento, mas se a aula ou
atividade ficar restrita a isso, esse aprendizado pode ser muito pobre. Ja a
exploracdo do consumo de energia da geladeira, de como a geladeira foi
inventada, do problema com o CF e o efeito estufa, da modernizacdo das
geladeiras, de como economizar energia com ela, do impacto desse consumo de
energia, ou do conhecimento do modo de usar o selo PROCEL torna esse
aprendizado bem mais interessante, tendo potencial de estimular a consciéncia
critica dos alunos a respeito da tecnologia e seu reflexo social. (Rio Grande do
Sul, 2009, p.43).

Também sé&o elencados exemplos sobre fisica moderna, bomba atémica, 2% guerra mundial,
medicina nuclear, Big Bang e origem da vida. A discussdo empreendida também envolve a
epistemologia da ciéncia numa comparacao entre a ciéncia grega e a atual.

Com relacdo as competéncias relativas ao ensino-aprendizagem de fisica, o texto introduz
sua argumentacao através de duas situacdes-problema de fisica, uma bastante tradicional (do bloco),
mas disciplinar e outra bem interdisciplinar. O propdsito de usar a situacédo tradicional é discutir com o
professor algo que ele ja conheca e esteja acostumado. O segundo exemplo de situacao-problema é
apresentada através de um texto sobre raios e mudangas climaticas. A intencdo era estimular o
debate entre a relacédo entre o desenvolvimento tecnolégico e a incidéncia de raios, além de outras
questdes sobre preservag¢do ambiental.

Na situacao-problema interdisciplinar, também havia a intencdo de mostrar para o professor
mais um exemplo de uma atividade que ao mesmo tempo em que desenvolve uma série de
competéncias e habilidades, lida com contextos passados e presentes e necessariamente exige uma
abordagem interdisciplinaridade. Consideramos que esse exemplo foi bastante satisfatério para
ilustrar o tema interdisciplinaridade nas Li¢Bes do Rio Grande. No entanto, ndo tivemos repercussao
sobre ele, provavelmente por que os professores néo leram.

Como ja comentado, também o texto do RC de fisica sugere uma sequéncia dos PCN+ que

parte de um tema bem comum na area (e que poderia inclusive ser partilhado por outras disciplinas
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além da area de ciéncias da natureza). Nessa sequéncia o tema inicial de estudo seria a Origem do
Universo. Inclusive apresentamos um texto que poderia servir de introducdo para o professor
trabalhar com seus alunos, além de discutir variadas estratégias de acdo docente (como lidar com as
concepcdes prévias dos alunos; estratégias diversificadas de leitura; uso de representacdes
matematicas, simbolos, graficos e tabelas; a natureza sociocultural da Fisica; experimentacéo;
estratégias diversificadas de producédo de texto). Tudo isso numa postura de detentores do saber
profissional do ensino de fisica e de ensinar ao professor como fazer, partindo do principio de que ele
ndo sabe fazer.

Por exemplo, esse trecho denota bem nosso cuidado em prescrever em detalhes a acéo
docente: “Uma estratégia de leitura muito Gtil também é a utilizacdo de textos cuidadosamente
escolhidos pelo professor (ou pesquisados pelos alunos) para fomentar debates na aula” (Rio Grande
do Sul, 2009, p.91). A primeira vista parece um texto normal, mas é impossivel ndo observar como a
palavra “cuidadosamente” muda o sentido da frase. Se o professor vai fazer uma selecéo, é claro que
serd criteriosa, mas a palavra “cuidadosamente” mostra uma preocupacgdo de que talvez ndo consiga
fazer isso adequadamente. E quase como se estivéssemos dizendo ao professor “presta atencéo!” ou
“cuidado, isso parecer ser simples, mas ndo é!”. Se os autores nao confiam no professor, por que ele
vai confiar em si mesmo?

Outros exemplos de falta de confianca nas escolhas profissionais dos professores: “Um texto
bem elaborado sobre o Big Bang permite discutir [...]" (Rio Grande do Sul, 2009, p.97), como se s6 o
nosso texto fosse o bom e o professor precisa primar pela exceléncia, pois os textos que ele usa nédo
sdo adequados. Ou mesmo: “[...] é preciso que os alunos escrevam para desenvolver esta
competéncia, mas é preciso criatividade e variedade para que a escrita ndo se torne enfadonha e
superficial, tanto para o professor, como para o aluno” (Rio Grande do Sul, 2009, p.100).

Também é relevante notar que ndo passava por nossa cabeca a possibilidade do professor
nao poder seguir nossa proposta dentro dos seus condicionantes. Nossa ideia era ensinar o professor
que nado sabia fazer isso, e como estava tudo tdo bem explicadinho, ele s6 ndo faria se ndo o
quisesse. O estudo de Tardif e os resultados desse trabalho estdo nos mostrando que precisamos
respeitar os professores de acordo com seus saberes e seus condicionantes. Mas € claro: sob
hipotese alguma eles séo coitadinhos, s@o protagonistas e responsaveis pelas suas escolhas.

Analisando o texto mais a fundo, notamos que também a concepg¢édo de interdisciplinaridade
continua ingénua no texto de fisica, pois ndo deixa de coloca-la como algo extra, mais como uma
“ajuda” do que parte fundamental da ciéncia e do curriculo.

Tanto a Biologia, quanto a Quimica tém muito a oferecer quando se pensa
na origem das coisas e ajudam em muito na compreensao cosmoldgica,
permitindo ao jovem refletir sobre a presenca e seu “lugar” na histéria do universo,
tanto no tempo como no espaco, do ponto de vista da Ciéncia. (Rio Grande do
Sul, 2009, p.91)

Isso talvez denote que para nds autores, a interdisciplinaridade ainda era um algo a mais e
ndo a base do Curriculo. Nossa concepgdo sobre interdisciplinaridade também ndo estava
amadurecida. Como é prazeroso perceber como evoluimos! Mas, por que esperar entdo o contrario

do professor?
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Embora a principio a ideia de sugerir uma sequéncia que se iniciasse na Origem do Universo
pudesse ser boa, consideramos muita ingenuidade imaginar que os professores se dispusessem a
seguir uma sequéncia dessas, totalmente diferente de qualquer livro didatico que eles costumam a
trabalhar. Por que eles iriam se arriscar a fazer algo (cujo conhecimento nem dominam tdo bem),
enquanto no livro didatico esta tudo pronto, teoricamente realizado por pessoas geniais e com
conhecimento de causa. Sem falar que os livros chegam de graga aos alunos, nédo seria desperdicio
de dinheiro publico ndo usa-los? Mackedanz et al. (2010), em entrevista com 3 professores que
participaram do LicBes do Rio Grande, concluiu que “[...] os professores tém dificuldade de mudar a
ordem dos conteldos tratados na escola” (p.8) e que eles foram undnimes em dizer que mudaram as
sequéncias propostas no material para as tradicionais dos livros didaticos. No entanto, também
precisa ficar claro que a escolha por sequéncias dos documentos de orientagdes curriculares
nacionais foi uma exigéncia dos organizadores dos RC.

Por outro lado, notamos nesse texto especifico de fisica, certo avanco com relacdo a nocao
de interdisciplinaridade veiculada nas DCNEM (1998) e até nos arriscamos a dizer nos parametros e
outras orientagbes. Muitas das criticas a esses documentos dizem respeito a ideia de
contextualizagdo imediata, o que restringe a ensino a uma perspectiva utilitarista, imediatista e
novamente voltada ao mercado de trabalho e interesses econdmicos. Ao discutirmos sobre a
abordagem sociocultural no ensino de fisica, ou mesmo exemplificarmos nossa sequéncia didatica
com nosso texto sobre a origem do universo, preocupamo-nos em desvelar ndo apenas o0 contexto
imediato, mas aquele no qual o conhecimento foi criado, além de sua evolugdo, o que sem dulvida
amplia as possibilidades interdisciplinares no ensino-aprendizagem por se lidar com a histéria, a
cultura, filosofia, epistemologia etc.

Por exemplo, o texto sobre a origem do universo foi usado para discussfes além daquelas
Obvias de fisica e quimica, como questfes sobre a epistemologia da ciéncia (teorias e explicacdes
cientificas, evolucao de teorias e ciéncia diferente da verdade absoluta), visdes religiosas e culturas
(capela Sistina, explicacdes biblicas), visdes filoséficas sobre a origem do universo (mitos e outras
explicacdes), tecnologia (LHC) etc.

Também é relevante deixar registrado que as LicSes do Rio Grande, de maneira global,
pecaram por nao abordarem questdes de avaliagdo. Na verdade esse é o grande ng, e julgamos que
ndo foi abordado, pois ndo sabiamos como avaliar competéncias em contextos adequados de

maneira interdisciplinar, como nem mesmo o ENEM parece saber.
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7. ANALISE DA INSTANCIA ESPECIALIZADA

7.1. Analise de alguns enunciados de Ivani Fazenda e do GEPI

Preocupados em compreender como 0s especialistas e pesquisadores da educacédo no Brasil
conceituam e divulgam a interdisciplinaridade escolar, optamos por estudar alguns dos enunciados da
pesquisadora mais citada em nossa revisdo bibliografica, representando o maior nome do estudo da
interdisciplinaridade no Brasil: Ivani Catarina Arantes Fazenda, pesquisadora da PUC-S&o Paulo e
coordenadora do GEPI, grupo de estudos e pesquisas em interdisciplinaridade, filiado ao CNPQ e
outras instituicdes internacionais.

Procuramos efetuar a leitura de alguns livros da autora, procurando realizar uma analise
bakhtiniana na busca pela compreensdo do tema interdisciplinaridade nesses enunciados e sua
dialogia.

Como a producéo de Fazenda é bastante extensa, realizamos a selecao dos livros a serem
analisados a partir de seus titulos, escolhendo aqueles que nos pareceram mais relevantes para a
nossa pesquisa, além de sua atualidade. Os enunciados selecionados foram: “Interdisciplinaridade:
Pensar, Pesquisar e Intervir’ (2014), “O que é Interdisciplinaridade” (2013), “Praticas Interdisciplinares
na Escola” (2011a). Optamos também por efetivar a leitura dos mais recentes livros publicados de
Fazenda, mesmo considerando as reedi¢cfes, imaginando que essa reedicdo passou por uma
revisao.

Levando-se em conta que a conceituacdo e o proprio entendimento sobre a
interdisciplinaridade modificou-se ao longo de seu trabalho, acreditamos que ao estudar os livros
mais recentes, pelo menos apreenderemos uma visdo mais atual de suas pesquisas.

Optamos também por ler alguns textos assinados pelos alunos de Fazenda ou membros do
seu grupo de pesquisa, por julgar que seus enunciados dialogam com os da autora principal,
trazendo outro olhar mais recente e acordado das ideias dessa grande pesquisadora, além de trazer
a tona discussdes e tensdes do grupo de estudo. Entre os textos dos pesquisadores do GEPI,
escolhemos aqueles que nos pareciam mais voltados a pratica escolar da escola basica ou ao
conceito de interdisciplinaridade em si. Com a finalizacdo da andlise, percebemos que a escolha pelo
estudo dos textos dos membros do GEPI foram muito acertadas, pois a parceria entre Fazenda e seu
grupo é muito profunda, de uma dimensao que antes ndo conheciamos na pesquisa.

No entanto, precisamos deixar claro que a obra de Fazenda é extensa, que a analise de trés
obras é bastante limitadora e nossa compreensao pode ficar comprometida. No entanto, mesmo com
essa restricdo, ampliar o estudo dos enunciados de Fazenda ndo se mostrou viavel dentro dos

objetivos desta pesquisa e do tempo necessario para empreendé-la.
7.1.1. Breve contexto historico extraverbal e horiz ~ ontes sociais de valor.

Apesar de a interdisciplinaridade se constituir numa noc¢éo recente do ponto de vista histérico
(Lenoir, 2005-2006, p.4), o que corresponde a algumas décadas, ha um forte “[...] movimento
brasileiro aliado ao movimento mundial, em prol da interdisciplinaridade” (Fazenda, 2014,

contracapa). Movimento esse sempre vinculado a universidade e que acontece por “[...] exigéncias
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sociais, politicas e econdbmicas em vista de uma necessidade de atividades interdisciplinares” (Lenoir,
2005-2006, p.7).

O termo interdisciplinaridade é originalmente atribuido a Piaget e a Gusdorf, que ja tomava a
interdisciplinaridade como uma concepcdo atitudinal. Segundo Fazenda, ele dizia que “para
compreender o conceito € preciso habita-lo” de maneira que os nossos atos serdo também
interdisciplinaresl64.

O movimento pela interdisciplinaridade surgiu na Europa na década de 60, principalmente na
Franca e Italia, “[...] época em que surgem 0s movimentos estudantis, reivindicando um novo estatuto
de universidade e escola” (Fazenda, 2011lb, p. 18), jA& que ambas, da maneira como se
apresentavam, ndo serviam para a vida.

[...] a Europa anunciou, na década de 1960, a interdisciplinaridade como
uma forma de oposicdo ao saber alienado, como um simbolo de retorno do
humano ao mundo [...] sua meta ndo € a de originar uma nova ciéncia que se
situaria para além das disciplinas particulares, mas seria uma “pratica” especifica
visando a abordagem de problemas relativos a existéncia cotidiana. (Trindade,
2013, p.84)

A interdisciplinaridade chegou ao Brasil no final da década de 60 e, segundo Fazenda, “[...]
com sérias distorcdes, préprias daqueles que se aventuraram ao novo sem reflexao, ao modismo sem
medir as consequéncias do mesmo” (Fazenda, 2011b, p. 23). Esse movimento foi dividido por
Fazenda com finalidades didaticas em trés décadas:

[...] em 1970 partimos para uma construcdo epistemolégica da
interdisciplinaridade. Em 1980 partimos para uma explicitacdo das contradi¢cdes
epistemolégicas decorrentes dessa construcdo e em 1990 estamos tentando
construir uma nova epistemologia, a prépria interdisciplinaridade. (Fazenda,
2011b, p. 17).

Assim, na década de 70, segundo Fazenda “procurdvamos uma definicdo para a
interdisciplinaridade” (idem, p.18), onde a preocupacéo era de explicitacdo terminolégica, ja que “[...]
interdisciplinaridade era uma palavra dificil de ser pronunciada e, mais ainda, de ser decifrada” (idem,
p. 18).

Nessa época, as discussbes eram derivadas da discussao teérica do papel humanista do
conhecimento e da ciéncia e tinham como ténica a questdo da totalidade (Fazenda, 2011b, p. 19). O
principal alavancador desse processo foi Georges Gusdorf que em 1961 apresentou a Unesco um
projeto de pesquisa interdisciplinar. Fazenda ainda cita contribuicdes de Piaget e Levi Strauss nessa
década (idem, p.20), assinalando que a partir dos resultados de um coloquio de 1967, em Louvain,
extraiu uma concluséo com a qual aprendeu a investigar: “um dos caminhos indicados para o estudo
da dicotomia ser/existir seria a discusséo interdisciplinar sujeito humano/mundo.” (Fazenda, 2011b,
p.21).

O primeiro pesquisador brasileiro a discutir sobre a interdisciplinaridade no Brasil foi Hilton
Japiassu, em 1976, com o livro “Interdisciplinaridade e Patologia do Saber”. Em 1979 é lancada a

primeira obra de Fazenda, fruto do seu mestrado. Pelo relato de Fazenda, e algumas pesquisas

164Informa<;6es obtidas em video: http://www4.pucsp.br/gepi/eventos _videos prof dra_ivani_fazenda.html

acessado em julho de 2014.
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bibliograficas que realizamos, observamos que a preocupagdo de Gusdorf e de Japiassu &€ mais
ligada as questbes da pesquisa interdisciplinar, que é de outra natureza da escolar.

Ja, na década 80, segundo Fazenda: “tentavamos explicitar um método para a
interdisciplinaridade” (Fazenda, 2011b, p. 18). Essa época “caracterizou-se mais pela busca dos
principios tedricos das praticas vivenciadas por alguns professores [...] Apesar disso, a
interdisciplinaridade continuou a se disseminar de forma indiscriminada, ja que, de fato, poucos
professores a conheciam” (Trindade, 2013, p.85).

Nessa época Fazenda voltou-se para o estudo da histéria de vida do professor, do seu
envolvimento e atitude com sua disciplina, além do contexto onde vive (esses elementos nada mais
eram do que lampejos de transdisciplinaridade, do qual falaremos mais adiante).

Ja na década de 90, segundo Fazenda “estamos partindo para a construgdo de uma teoria
da interdisciplinaridade” (Fazenda, 2011b, p. 18). Essa época marca a “possibilidade de explicitagcdo
de um projeto antropologico de educacéo, o interdisciplinar, em suas principais contradi¢cdes” (idem,
p.35). Pela leitura de seu ultimo livro produzido, acreditamos que ainda estamos nessa fase no século
XXI., j& que ndo nos parece ter ocorrido mudancas significativas: “[...] um grande ndmero de projetos,
denominados interdisciplinares, surgiu baseados no modismo, infelizmente sem nenhuma
fundamentacao” (Trindade, 2013, p.85).

Segundo Fazenda, a maior contradicdo nesse periodo diz respeito a proliferacdo
indiscriminada das praticas intuitivas, “[...] pois os educadores perceberam que ndo é mais possivel
dissimular o fato de a interdisciplinaridade constituir-se na exigéncia primordial da proposta atual do
conhecimento e de educacéo” (Fazenda, 2011b, p.33)

Desde 2012, segundo Fazenda, ha um movimento da Capes para instituir a
interdisciplinaridade nos diferentes graus de ensino. Nessa perspectiva, Fazenda (2010) afirma que:
“Trabalhar com conceitos numa dimenséo interdisciplinar € o nosso desafio de pesquisadora nesta
década” (p.207).

N&o é dificil perceber também que o nimero de projetos educacionais que se intitulam
interdisciplinares CREce em escala geométrica, “surgem da intuicdo, ou da moa, sem lei, sem regras,
sem intengdes explicitas, apoiando-se numa literatura provisoriamente difundida” e ainda em nome da
interdisciplinaridade “abandonam-se e condenam-se rotinas consagradas, criam-se slogans, apelidos,

hip6teses de trabalho, muitas vezes improvisados e impensados”. (Fazenda, 2011b, p.34).
7.1.2. Propésito Comunicativo e Formas Tipicas de E  struturacdo do Enunciado

Vamos iniciar nossa analise do propésito comunicativo analisando sobre quem é Ivani
Fazenda, o GEPI e quais suas respectivas influéncias em seus enunciados.
Ivani Catarina Arantes Fazenda é graduada em Pedagogia pela Universidade de S&o Paulo
(1963). Recém-formada, ela se casou e morou por dois anos na Argentina, onde conheceu um perito
da Unesco, Angel Diego Marques, professor de psicologia da educacao na Universidade de Buenos
Aires. Fazenda trabalhava como assistente desse professor e nesse periodo aprendeu que a escola
precisava ser alegre e bonita, beleza que dependia do coracdo do professor. Também foi
apresentada ao tema da interdisciplinaridade, que surgia como uma ilha de paz no meio do conflito do
mundo.
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Figura5 — Ivani Fazenda.'®

Quando Fazenda voltou ao Brasil, Marques foi convidado lecionar na USP e ela a ser
monitora de sua disciplina. Posteriormente, com a mudanca de Marques para a Franca, Fazenda
assumiu suas aulas na USP e teve sua primeira experiéncia na redacdo de um texto coletivo.
Também foi diretora da Escola de Aplicagdo da USP, em que procurou testar os seus colegas
professores e implementar o que tinha aprendido sobre a interdisciplinaridade.166

Algum tempo depois, tendo sido impedida de continuar seu trabalho na USP por falta de
titulos, realizou seu mestrado em Filosofia da Educacéo pela Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo (1978), cujo tema era: “Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasileiro: efetividade ou
ideologia”. Nesse trabalho, Fazenda acusa que a interdisciplinaridade apareceria na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao de 1961 e nas Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus de 1971,
concepcgao que segunda Fazenda, “esfacelava as disciplinas em torno do agrupamento de disciplinas

com nomes diversos”, o que resultou no “empobrecimento do ensino fundamental™®’

. Segunda
Fazenda, essa lei foi mal interpretada, as pessoas ndo sabiam o que era interdisciplinaridade e
ninguém sabia o que fazer com ela, como até hoje, por que ninguém estuda sobre o assunto.

Fazenda teve ainda a oportunidade de contato com Gusdorf por varios anos aqui no Brasil,
periodo em que teve acesso aos estudos de interdisciplinaridade internacionais.

Posteriormente, Ivani realizou seu doutorado em antropologia pela Universidade de Sé&o
Paulo (1984) com a tese “Educacgédo no Brasil: anos 60 — o pacto do siléncio”. Defendeu também a
sua Livre Docéncia em Didatica pela UNESP em 1991.

Atualmente Fazenda é professora titular da Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo,
professora associada do CRIE (Centre de Recherche et Intervention Educative) da Universidade de
Sherbrooke, Canada, membro fundador do Instituto Luso Brasileiro de Ciéncias da Educacdo da

Universidade de Evora, Portugal. Desde dezembro de 2007 é membro do CIRET/UNESCO/Franca.

18> Fonte: http://www.unicamp.br/unicamp/noticias/interdisciplinaridade-%C3%A9-um-dos-desafios-do-

magist%C3%A9rio-brasileiro#!prettyPhoto acessado em julho de 2014.

166 InformagGes obtidas em video sobre sua trajetoria:

http://www4.pucsp.br/gepi/eventos videos prof dra_ivani fazenda.html acessado em julho de 2014.

%7 Todas as frases entre aspas foram extraidas do video de Fazenda sobre sua trajetdria referenciado na nota
de rodapé acima.

175



lvani também é membro do comité cientifico da Revista E. Curriculum da PUC/SP*®

, preside
o conselho editorial de duas cole¢Bes de livros da Editora Papirus e trés das Edicdes Loyola e
também é membro da Academia Paulista de Educacdo (cadeira 37). E editora da Revista

Interdisciplinaridade®®

publicada no site do GEPI a partir de outubro/2010.

Pesquisadora CNPQ desde 1986, sendo nivel | desde 1993. Também é Pesquisadora
FAPESP e CAPES desde 1986, UNESCO desde 1986, INTERESPE desde 2010. Atua nas seguintes
areas da Educacéo: interdisciplinaridade, educacgéo, pesquisa, curriculo e formagéom. Ivani também
€ organizadora e autora principal de 30 livros nacionais e internacionais (incluindo reedigfes) desde
1979. '™

Assim, numa rapida incursédo pela histéria de vida de Fazenda, compreendemo-la como uma
profunda estudiosa da interdisciplinaridade, que passou praticamente toda sua vida estudando o
assunto sob a influéncia de varios autores, entre eles Gusdorf e Japiassu, com 0s quais manteve
contato por longos anos. Pela rapida andlise da bibliografia desses autores, percebemos que as
preocupacbes deles se concentram com relacdo a interdisciplinaridade na pesquisa e na
universidade. Ambos voltam-se mais para questdes epistemoldgicas e filoséficas'’®, tendo sido
Gusdorf um notério investigador da autobiografia.

No entanto, apesar de sua experiéncia em docéncia no ensino superior e sua passagem
como diretora da Escola de Aplicacdo da USP, Fazenda aparentemente ndo tem vivéncia de sala de
aula no ensino basico, ndo encontramos informacdes sobre ela ter lecionado na escola basica e nao
nos ficou claro seu contato com o dia-a-dia das escolas publicas, além daquelas relativas a
capacitacao docente. Talvez esse seja 0 principal aspecto de sua histéria de vida que se reflete em
seus trabalhos, em que notamos certa distancia da sala de aula. Também a influéncia dos autores
citados acima, que se voltam mais as questfes da pesquisa e epistemologia provavelmente inspirou
muito o trabalho de Fazenda.

Apesar de apreciarmos imensamente textos de Fazenda e do seu grupo de estudos, parece-
nos, de acordo com nossa vivéncia, que ainda falta aprofundar a dimenséo pratica da escola
basica. Para nés, que pensamos também como professora de ensino médio e formadora de
professores, os textos de Fazenda abrangem mais as questfes epistemoldgicas e reflexivas com
relagdo a educacdo, abordando a sala de aula por meio da transformagcédo do professor em
pesquisador, de maneira que a preocupacao central é a formacao interdisciplinar deste. No entanto,
acreditamos que o professor precisa, ndo de receitas de bolo, mas de exemplos concretos para
aprender a ter essa postura interdisciplinar, usando aqui minha histéria de vida, talvez por que eu

aprenda dessa maneira e tenha visto muitos professores aprenderem assim. Entretanto essa

168 Informacgdes disponiveis em: www.pucsp.br/ecurriculum acessado em julho de 2014.

Idem.

Fonte, curriculo Lattes, Disponivel em:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4780520T4 acessado em julho de 2014.
1 Disponivel em: http://www.pucsp.br/gepi/lider _gepi.html acessado em julho de 2014.

Principais obras de Japiassu disponiveis em: http://www.sinergia-
spe.net/editoraeletronica/autor/069/cur_069.htm acessado em julho de 2014. Sobre Gusdorf:
http://fr.wikipedia.org/wiki/Georges Gusdorf acessado em julho de 2014.
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abordagem que julgamos necesséria ndo parece fazer parte dos objetivos de Fazenda e do Grupo.
Voltaremos a discutir esse assunto mais adiante.

Concentrando-nos agora no GEPI, o Grupo de Estudos e Pesquisa em Interdisciplinaridade,
este foi criado em 1981 por Fazenda e foi reconhecido pela CAPES em 1986. O grupo trabalha “com

massa critica na elaboracdo das reflexdes sobre a Interdisciplinaridade”173

. Seu proposito na época
era formar parcerias nacionais e internacionais, bem como estabelecer uma oportunidade maior de
contato com as escolas, universidades e outros grupos de pesquisa.

O grupo é composto por pesquisadores atuantes nas mais variadas areas do conhecimento,
ligados a Universidades e Instituicdes de pesquisa do Brasil e do exterior, além de alunos. Segundo o
site do grupo atualmente sédo 41 pesquisadores e 41 alunos.

O GEPI construiu ao longo de sua histéria parcerias de pesquisa entre grupos de estudo
sobre a Interdisciplinaridade no Brasil e no exterior, mantendo contato permanente com Varios
interlocutores: NEF (Nucleo De Estudos Do Futuro), Ruy Cesar do Espirito Santo, Claudio Picollo,
Basarab Nicolescu (Franga), Gaston Pineau (Franca), Saturnino de La Torre (Espanha), Ubiratan

Lambrosio e Yves Lenoir (Canadél)174

. O grupo tem se caracterizado como grande produtor de
pesquisas na area dos estudos interdisciplinares, tanto na forma de publicagbes especificas como
pesquisas de mestrado e doutorado.

Atualmente, segundo informacdes veiculadas no site, 0 grupo esta ampliando as
possibilidades de construcdo e contato, através de um ambiente virtual no sistema Teleduc,
disponibilizado pela PUC-SP. O objetivo € que todos se sintam responsaveis pela socializacdo de
textos, reflexdes, artigos, fotos, bibliografias, atas etc., para o estudo da Interdisciplinaridade.

Fazenda refere-se aos membros do GEPI como: “filésofos em atos — pessoas que aceitam
pesquisar questdes de fundo a partir da existéncia cotidiana, educadores comprometidos que
acreditaram na relevancia de seus trabalhos, portanto, que exerceram a audacia de pesquisa-los.”
(Fazenda, 2010, p.210). Ela ainda assinala que todos tém um traco comum: “a vibracdo com o que
fazem” (idem), concluindo que séo muito diferenciados:

Esse tipo especial de pesquisador, o interdisciplinar, principalmente

porque adquire o sentido do valor do seu trabalho, empenha-se em reparti-lo
com os outros, principalmente porque percebeu o valor que sua experiéncia
pode ter para seus colegas educadores e para a historia da educacéao. [...]
[...] Isso tem demandando também um tipo especial de pesquisador, aquele que
com sensibilidade compreende os outros, portanto, a efetivagdo do exercicio do
respeito ao outro e da espera (na medida em que poucos sdo ainda 0s que
aceitam esse tipo especial de trabalho e pesquisa). (Fazenda, 2010, p. 210).

Nas leituras que efetuamos dos enunciados de Fazenda e do GEPI, percebemos que o grupo
tem como fundamento de seus trabalhos uma corrente metodoldgica denominada “Histéria de Vida ”
Isso fica explicito logo na citacdo em destaque no site do grupo: "A Interdisciplinaridade nos diz que
ndo devemos negar nossa historia e, socializa-la € nosso dever como pesquisadores”.

No entanto, nos enunciados que analisamos ndo fica a principio claro qual a bibliografia

voltada para Histéria de Vida que o grupo se pauta. Em outro livro de Fazenda, diferente daqueles em

173 Fonte: http://www4.pucsp.br/gepi/ acessado em julho de 2014.

Idem.

174

177



andlise, encontramos uma referéncia de que o estudo da histéria de vida se iniciou no GEPI pelos
autores Maria Isaura P. Queiroz e Zeila Demartini (Fazenda, 2011b, p. 101). Em um artigo de membro
do GEPI, encontramos uma citacdo sobre a histéria de vida como uma metodologia de entrevista:
“[...] o jogo dialético entre o equilibrio e o desafio, que pode ser percebido no relato da sua histéria de
vida, metodologia utilizada pelo nosso grupo nas entrevistas.” (Passos e Chassot, 2011a, p.80). Os
autores citam um texto de Zeila Demartini de 1987: “Histéria de Vida na Abordagem de Problemas
Educacionais”.

Em varios momentos, Fazenda e o Grupo comentam nos enunciados que analisamos
guestbes relativas a Historia de Vida e memoria, evidenciando uma metodologia de pesquisa que
busca a histéria de vida do pesquisador para se compreender sua prépria nocao de
interdisciplinaridade. De maneira analoga, segundo o grupo, a histéria de vida do professor e sua
relacdo com a sua disciplina e seu contexto, € importante para se compreender sua pratica de sala de
aula:

[...] decidimos que o caminho mais produtivo para conduzi-los a analise das
guestdes que envolvem a interdisciplinaridade no ensino seria a partir das praticas
pedagodgicas que mais profundamente marcaram a trajetoria profissional de seus
integrantes. (Fazenda, 2011a, p. 124)

Para estudar o trabalho docente tornou-se necessario pesquisar a histéria
da prética docente dos sujeitos, ndo apenas tentando amarrar os fragmentos de
memodria, pois a intencdo ndo é simplesmente verificar a cronologia dos fatos, mas
tentando compreender as implicagdes cientificas que deram a esse caminhar uma
especificidade prépria. Procuramos, portanto, recorrer a memoéria, no sentido de
verificar as recorréncias, as coincidéncias, 0s tracos comuns encontrados ao longo
dessa historia. (Fazenda, 2011a, p. 124)

[...] Compreender os motivos que me conduzem a valorizagdo de uma acao
permitiu-me intui-la, revela-la e talvez supera-la.

[...] Ao tentar descrever o movimento de uma pesquisa, procurei apreender a
teoria que a embasou, porém o movimento que essa teoria desenha é proprio da
formacéo e da historia da vida de quem a construiu. (Fazenda, 2011b, p.10)

Ao descobrirmos que Gusdosf foi também um estudioso da autobiografia, ficamos a pensar
se ndo houve influéncia em Fazenda, jA que ela manteve contato com ele por 30 anos (Fazenda,
2010, p. 209). No entanto, ndo encontramos qualquer indicacdo nessa direcdo nos textos analisados.

Em outro livro fora do escopo daqueles analisados, Fazenda discute sobre a sua
metodologia de pesquisa , alegando que a partir da constatacdo da necessidade por procedimentos
de pesquisa alternativos e sua interlocucdo com Magda Soares e Gaston Pineau (Franga), chegou a
conclusdo sobre “a necessidade de buscar o sentido da pesquisa na vida do pesquisador” (Fazenda,
2010, p.209). De maneira que em sua estratégia metodoldgica passou a ser necessario fazer-se, “[...]
ao mesmo tempo, sujeito e objeto de pesquisa” (idem, p.168-169).

No video em que narra sua trajetéria, explicando que precisamos conhecer um pouco sobre
ela para acreditar no que ela diz, Fazenda cita os trabalhos de Pineau, que deixou a universidade e
trabalhou por seis anos como lavrador. Nesse periodo, ele percebeu que a histéria de vidas das
pessoas daquele ambiente tinha muita sabedoria. Procuramos por textos deste autor e conseguimos

entender um pouco mais sobre a histéria de vida:
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[...] Historia de vida, mais narrativa, reflete a expressao direta dos atores sociais as
voltas com o correr da vida ao darem uma forma e um sentido a ela. (Pineau,
2006, p.335)

Sua aposta biopolitica é a da reapropriacdo, pelos sujeitos sociais, da
legitimidade de seu poder de refletir sobre a construcdo de sua vida. Essa vida
ndo é completamente pré-construida. E ela € muito complexa para ser
construida unicamente pelos outros. Novas artes formadoras da existéncia sao
inventadas. (idem, p.336)

[...] corrente que se intitula historia de vida para significar, primeiramente, o
objetivo perseguido de constru¢cdo de sentido temporal, sem prejulgar os meios.
(idem, p.341)

Em outro texto fora do escopo da nossa andlise, Fazenda ainda cita a interlocucdo com
Antonio NOvoa, “[...] parceiro naquele momento em que tratdvamos das Histérias de Vida [...]"
(Fazenda, 2010, p. 198). Sobre o assunto, a autora frisa que: “Historias de Vida quando devidamente
recuperadas permitem-nos a conjugacdo de olhares singulares das acdes educativas.” (idem) e que
“[...] vém sendo consideradas ndo apenas formas de investigagdo como praticas de formagéo” (idem,
p. 200).

Com relacdo aos professores na escola basica, o objetivo de Fazenda assim parece-nos ser
de formacgdo, de transformacdo em professores interdisciplinares que em sua esséncia sao
pesquisadores: “[...] a vivéncia de um perceber-se ator e autor de uma histéria de vida e de escola e,
nesse movimento, perceber-se para poder tornar-se interdisciplinar” (idem, p. 177).

Nesse mesmo livro em discusséo, Fazenda discorre sobre a metodologia de pesquisa de sua
tese de livre docéncia: a “ego-histéria . Essa metodologia foi desenvolvia para “[...] tornar clara,
como historiador e pesquisador, a ligacdo existente entre a histéria de educador, por exemplo — no
nosso caso -, que cada um faz e a histéria de que cada um é produto” (Fazenda, 2010, p.164).
Segundo Fazenda essa metodologia apesar de sistematizada recentemente a acompanhou de certa
maneira ao longo de toda a carreira: “Somente hoje percebo, neles todos [seus livros], a marca da
ego-histéria, que, portanto, me acompanha desde 1984, quando terminei o doutorado, seguido ao
mestrado, ambos nos moldes convencionais” (idem, p. 167).

Fazenda cita os seguintes autores franceses da ego-histéria: Pierre Nova, Maurice Agulhon,
Pierre Chaunu, Georges Duby, Raol Girardet, Michelle Perrot, Jacques le Goff e René Rémond.
Sobre esses autores, Fazenda afirma que:

Para eles, uma tese que tem a ego-histéria como metodologia permite ao
pesquisador assinalar as raizes mais profundas do problema de pesquisa [...],
permite inclusive a percepcdo mais clara do porqué tornamo-nos determinado
tipo de pesquisador, salientam que o fato correlaciona-se diretamente a
influéncia dos tedricos que tivemos como parceiros e as contingéncias culturais e
sociais da época na qual vivemos. (Fazenda, 2010, p.164)

Assim, “A ego-histdria, servindo-se da memodria, seleciona do passado 0 que o0
presente pretende desenvolver — ela, portanto, enquanto seletiva é indicadora de novos caminhos”
(idem, p.166).

Em outro artigo encontrado em pesquisa na Internet, Hass (2011) expfe alguns
procedimentos do GEPI, acentuando as questdes sobre histéria de vida e revisdo bibliografica

metodologias que nos parecem préprias da ego-historia:
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Ao nos aproximarmos das questdes da interdisciplinaridade, a primeira
tarefa foi, como acontece ainda hoje, esforcar-se na direcdo do
autorreconhecimento. Fazenda sempre assegurou a importancia de saber de si
e, para tanto, estabeleceu como prética inicial a escrita do memorial, mas com
um sentido de incompletude, pois era necessario, numa primeira etapa,
descrever sem compromisso com a valoracdo, fazendo uma descricao detalhada
da prépria histéria para, ao mesmo tempo, mergulhar nas emoc¢des que tais
lembrancas provocavam. [...]

O momento seguinte, jA com a certeza de que ndo ha certo ou errado na
propria historia, porém s6 ha a historia recontada, algumas vezes traida pela
memoria, outras seduzidas pelo romantismo, outras, ainda, submergidas em
negacdo. E quando ha possibilidade de desvelar as praticas e refleti-las com
auxilio da teoria. Com o propésito de incentivar a busca de conhecimento e
principalmente por acreditar no cultivo da erudicdo, categoria da
interdisciplinaridade fundamental para ultrapassar os relatos das praticas, era
estabelecido um referencial bibliografico, em relacdo ao qual cabia aos
estudantes o esforco da leitura e apropriacdo para, a cada encontro, participarem
das discussdes, mediadas agora pelas contribuicdes tedricas. (Haas, 2011, p.56-
57)

Sobre a metodologia de revisdo bibliografica que norteia a formagédo, Fazenda afirma que:

Esse processo de nitidagdo que o pesquisador inicialmente vivencia
leva-o a uma revisdo de bibliografia que veio norteando sua formacdo — uma
releitura do que mais o marcou em sua concepcdo de educacdo. Nesse
processo, ele vai adquirindo a percepcao de sua proépria interdisciplinaridade [...].
A espera que esse processo de gestacdo determina comecga a gerar novas
davidas. [...]

Das duvidas construidas e trabalhadas surge um desafio — o desafio de
criar teoria, uma teoria nascida de uma pratica intensamente vivida. (Fazenda,
2010, p. 201)

Tanto a historia de vida, como o resgate da memoria bibliografica tém relacdo direta com a
metodologia de pesquisa da qual Fazenda e alguns integrantes do seu grupo fazem uso: a
fenomenologia . Esse enfoque “[...] caracteriza-se pela énfase ao “mundo da vida cotidiana”, pelo
retorno aquilo que ficou esquecido, encoberto pela familiaridade (pelos usos, habitos e linguagem do
senso comum)” (Masini, 2010, p. 67). Como a pesquisa desenvolvida por Fazenda, que “Exige,
portanto, na pratica uma profunda imersao no trabalho cotidiano” (Fazenda, 2002, p.11).

Essa metodologia “Remonta aquilo que esta estabelecido como critério de certeza e pergunta
sobre seus fundamentos” (Idem), propondo uma visdo holistica, um retorno a “totalidade no mundo
vivido.” (p.68), em confluéncia com a interdisciplinaridade.

Ainda “N&o existe “0” ou “um” método fenomenolégico, mas uma atitude” (p.68). Atitude livre
de interpretacdo, “um caminho que nos conduza a ver nosso existir simplesmente como ele se
mostra” (p.69). Assim, “compreender passa a ser visto como um modo de ser.” (idem).

Ainda segundo Masini (2010, p.73), as pesquisas com enfoque fenomenoldgico intercalam-se
em processos de compreensdo e interpretacdo do fendmeno, que podem ser retomados e
reinterpretados. Assim, essa metodologia se mostra exploratéria e ndo acabada. Na visdo de
Fazenda:

Logo, ndo se trata aqui nem de questionar o saber, nem de interrogar os
processos de aprendizagem do aluno, mas, para um ser humano, de se inclinar
sobre sua experiéncia humana e sobre as maneiras como as coisas se
apresentam através de uma tal experiéncia.
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A perspectiva adotada ¢é profundamente influenciada pela
fenomenologia; o olhar é dirigido sobre a subjetividade de sujeitos inseridos no
mundo da vida e sobre a sua intersubjetividade no plano metodoldgico
(Fazenda'™, 1998, citado por Lenoir, 2005-2006, p.14).

Outro aspecto da metodologia de trabalho de Fazenda e do GEPI diz respeito a
importancia da parceria, que estd presente em todo o seu trabalho e segundo Fazenda é um
“fundamento da interdisciplinaridade” (Fazenda, 2011b, p.85). Fazenda relata que quando Marques
foi para a Franca e ela assumiu suas aulas na USP num curso de especializacdo para a América
Latina, ela fez o que aprendeu com ele: “Se ndo sabe, estude. Se vocé quer estudar? N&o estude

"% Assim, em parceria com seus alunos, ela se dedica a producdo de

sozinha, estude com outro.
coletaneas, “[...] um dos tantos exercicios que realizamos, quando a intencdo € viver, exercer a
interdisciplinaridade” (Fazenda, 2010, p. 178).

Em vérios textos da producdo do seu grupo sao relatados os trabalhos de redacao, revisédo e
discussdo desses textos em parceria. Em seus textos e falas, Fazenda sempre atesta também sobre
a importancia das parcerias e interlocucdes que realiza com outros pesquisadores e centros de
pesquisa na realizacdo do seu trabalho.

E essa parceria também é expressa por todos os interlocutores, enunciados e vozes  que
influenciaram Fazenda e o GEPI ao longo de suas histérias de vidas. Além das pessoas e autores
citados até entdo, podemos ainda elencar outros nomes representativos dessa influéncia, como
Platdo e Socrates, por exemplo. Fazenda faz o que chama de releitura da filosofia e coloca em
destaque o pensamento de Platdo: “Conhece-te a ti mesmo” e de SOcrates, em que “a totalidade s6 é
possivel pela busca da interioridade” (Fazenda, 2011b, p. 15). De seu mestrado, podemos citar a
interlocu¢do com Boisot, Guy Michaud, Jantsch e Heckausen.

Também é explicitada por Fazenda, a interlocu¢cao com Jung: “[...] a posicdo de Jung e seus
seguidores diante da questao das relacBes interpessoais, vendo nelas uma possibilidade de rever
posturas tradicionais que estudam o professor e o aluno no processo de ensino/aprendizagem”
(Fazenda, 2011b, p.38).

Outros autores que podemos citar sdo Houtart, Toedt, Ladriére, Chenu, Astier, Faessler e
Guy Palmade. Segundo Fazenda, esses autores a levaram a concluir que: "ndo se pode p6r em risco
a questdo da estrutura interna das ciéncias quando se pensa num projeto interdisciplinar” (Fazenda,
2011b, p. 21). Além de Morin, Fourez e Lenoir:

Em 1999, Morin organiza a coletanea Relier Les connaissances onde
este paradoxo é colocado como desafio — seu trabalho convida-nos ao desapego
das falsas segurancas e a um lancar-se a aventura do sonho interdisciplinar
onde o gosto do riso, a inquietude das novas descobertas, a renovacdo das
fontes de inspiracdo, possam traduzir-se num projeto de uma humanidade mais
feliz. (Fazenda, 2013, p.17)

Fourez (2001) fala-nos de duas ordens distintas, porém complementares,
de compreender uma formacao interdisciplinar de professores, uma ordenacao
cientifica e uma ordenacéo social (Fazenda, 2013, p.22).

7 Fazenda, I. C. A. La formation des enseignants pour l'interdisciplinarité: une synthese de recherches

effectuées au Brésil. Revue des sciences de I’éducation, v. XXIV, n2 1, 1998, p. 95-113.
16 Informacgdes obtidas em video: http://www4.pucsp.br/gepi/eventos videos prof dra_ivani_fazenda.html
acessado em julho de 2014.
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[...] diriamos com Lenoir (2002) o seguinte: a cientificidade aqui revelada estaria
em conformidade com a forma de pensar de uma cultura eminentemente
franc6fona na qual o saber se legitima pela beleza da capacidade de abstracao —
um saber/saber.

Ainda apropriando-nos dos escritos de Lenoir (2001), diriamos que a
segunda classe de ordenacao, social, se aproximaria mais de uma cultura de
lingua inglesa na qual o sentido da pratica — do para que serve — impdem-se
como forma de insercédo cultural essencial e basica — saber fazer.

Duas culturas diferentes duas formas diferenciadas de conceber o
conhecimento e organizar seus curriculos de formacédo de professores. Porém,
Lenoir aponta para o surgimento de uma terceira cultura legitimada como a do
saber ser. Refere-se a uma forma brasileira de formar professores. [...] Sem
abdicar das duas anteriores, um denominador comum: a busca de um saber ser
interdisciplinar. Essa busca explicita-se na inclusdo da experiéncia docente em
seu sentido, intencionalidade e funcionalidade diferenciando o contexto cientifico
do profissional e pratico. (Fazenda, 2013, p. 23-24).

Ainda precisamos citar Paulo Freire e Joel Martins, com 0s quais Fazenda trabalhou
pessoalmente, segundo seu relato:

[...] porém é necessario criar-se uma situagao-problema no sentido de Freire
(1974), onde a ideia de projeto nasca da consciéncia]...] (Fazenda, 2013, p.27)

[...] configura-se como possibilidade de um ir além a qual Joel Martins denomina
trans-disciplinaridade, onde — trans — pode ser visto como um movimento, uma
salto para fora, ultrapassando os limites que circundam a epistemé em
ontologias regionais buscando a unidade do saber. (Assumpcéo, 2011a, p.24)

Percebemos até mesmo a influéncia de Tardif com relacdo aos saberes docentes,
além de Barbier e Gauthier:

A interdisciplinaridade na formacéo profissional requer competéncias
relativas as formas de intervencao solicitadas e as condicfes que concorrerem
para o seu melhor exercicio. Neste caso, o desenvolvimento das competéncias
necessarias requer a conjugacao de diferentes saberes disciplinares. Entenda-se
por saberes disciplinares: saberes da experiéncia, saberes técnicos e saberes
tedricos interagindo de forma dinamica sem nenhum linearidade ou
hierarquizacéo que subjugue os profissionais participantes (Barbier, 1996, Tardif,
1990; Gauthier, 1996). (Fazenda, 2013, p.27)

Voltando a discorrer sobre o grupo de estudo, o GEPI, segundo Fazenda ha nele uma
disciplina rigorosissima: encontros e tarefas semanais que levam em conta o respeito ao outro e o
realizar seu trabalho da melhor forma possivel: “Dando o melhor de si, vai receber o melhor de si™t’’,
Ainda segundo Ivani, o grupo trabalha sob a perspectiva de que precisamos acreditar na
potencialidade e plenitude dos seres humanos. O afeto é importantissimo no grupo e assim fazem um
exercicio semanal: “como tirar o talento de cada um, trazendo para fora o beneficio de um mundo
melhor?"*"®

Fazenda denomina, pautada em Barbier, de amor, “A todo esse processo de aquisicdo dessa
escuta sensivel na pesquisa” (Fazenda, 2010, p. 211). Em seu grupo muitas vezes esse amor &
expresso de maneiras diferentes, revelando um lado artistico e poético do trabalho do grupo:

Muitas vezes a maneira de expressar essa forma propria de pesquisar
adquiriu contornos na mitica ou na poética, ndo no aspecto racional dos mitos e
dos simbolos, mas no aspecto de sua sensibilidade.

177Informa<;6es obtidas em video: http://www4.pucsp.br/gepi/eventos_videos prof dra_ivani_fazenda.html

acessado em julho de 2014.
178 .
Fazenda, idem.
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Assim sendo, acreditamos que através dessas pesquisas conseguimos
revelar também o lado artista, o lado poético, o lado sensivel dos educadores,
gue nesse exercicio de investigar tornaram-se pesquisadores. (Fazenda, 2010,
p. 211)

Lendo outros de seus livros, em que também Fazenda relata sua histéria de vida envolvida
com seu trabalho, notamos a riqueza de seu estudo, erudicdo e interlocucéo. Seu trabalho em geral é
sempre em parceria e sempre pautado no estudo, reflexdo e pesquisa constantes, uma atitude
interdisciplinar como ela mesma assinala. Talvez por essa riqueza toda e a nossa distancia com os
autores com quem Fazenda dialoga, alguns aspectos do seu trabalho sejam de dificil compreensao
para nés como, por exemplo, em ralagdo as questdes simbolicas, que fundamentam os trabalhos de
Fazenda: antropologia filoséfica (Ricoer) e a antropologia cultural da psicologia analitica junguiana
(Carlos Byington entre outros) (Fazenda, 2011b, p.109).

Além de todos os autores citados até aqui, encontramos outras citacdes de Fazenda com
relacdo ao didlogo que ela e seu grupo efetuaram com outros enunciados, entre 0s quais
encontramos o familiar Bakhtin:

- interdisciplinaridade: Vieira Pinto, Schaff, Bachelard.

- linguagem e identidade: Gusdorf, Ricoer, Anténio Ciampa, Alston, Rubem Alves, Newton
Von Zuben, Whorf, Simon, Malrieu, Leontiev, Bronckart, Bakhtin.

- utopia: Antonio Rufino.

- relacdo teoria e pratica: Miriam Limoeiro

Voltando a comentar sobre o GEPI, apesar dessa visdo bonita de trabalho, parceria e amor
expostos nos textos de Fazenda, nos textos do GEPI aparecem resquicios de tensfes entre os
integrantes do grupo, o que nos parece normal quando lidamos com rela¢cdes humanas: “O grupo de
estudos, formado por 22 elementos, heterogéneo quanto as formacdes profissionais e intelectuais,
apresentava divergéncias e fragmentacdes claras” (Pefia, 2011a, p. 58).

Também podemos considerar uma marca do trabalho de Fazenda, suas preocupacfes de
natureza tedrica, pensadas a partir da pratica empi rica. Nesse aspecto a busca pelo
conhecimento tedrico para a compreensdo das questdes interdisciplinares vai paulatinamente se
afinando com a pratica empirica:

A descricdo da tentativa de compreender a pratica empirica,
redimensionando-a a partir de um substrato teérico consistente, acabou por
constituir-se numa coletanea de textos, que aqui apresentamos no sentido de
introduzir aspectos tedrico-praticos aos que se interessam pelas questdes da
interdisciplinaridade no ensino.

[...] o caminho que vimos perseguindo é o de pensar o objeto, utilizando todo o
conhecimento disponivel sobre ele, seja do real (concreto) ou do tedrico
(abstrato). (Fazenda, 2011a, p.127)

Nessa abordagem fenomenoldgica, Fazenda e o grupo estabelecem que € através da pratica
empirica que se caminha para a constru¢cdo de uma nova pratica permeada pela teoria (Fazenda,
2011a, p. 123), além de uma teoria consolidada na pratica:

Em uma de suas exposi¢des, a prof.® lvani aCREcenta que a abstracéo
tedrica pura nao conduz a nada, precisa ser consubstanciada na pratica.
(Tavares, 2011a, p. 29)
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Vamos agora discorrer brevemente em separado sobre os propdsitos e a estrutura de cada
um dos livros em analise:

a) Interdisciplinaridade: pensar, pesquisar e inter vir (2014). Este livro é um
“aprofundamento e ampliacdo” da obra “Interdisciplinaridade: dicionario em construcéo” editado pela
primeira vez em 2001. E destinado “ao publico das mais variadas areas do conhecimento” (Fazenda,
2014, contracapa), com o objetivo de se constituir:

[...] nhum convite ao aprofundamento do conhecimento sobre questfes
abordadas por estudiosos de varias vertentes ao buscarem estratégias para a
realizacdo de diferentes desafios a que o mundo atual nos lanca, desafios de
diferentes ordens: epistemologica, antropoldgica e praxiolégica. (idem).

A obra, além do prefacio e introducdo de Fazenda, contém artigos denominados de
simulas que “representam o pensar, a pesquisa desenvolvida e a intervencao realizada sobre
interdisciplinaridade” (idem). Na época da publicagcdo deste livro, o GEPI contava com 36
pesquisadores.

Os titulos dessas sUmulas sdo: A Estética do Método, Acgdo, Agora, Arte, Ciéncia,
Competéncia, Conceito, Consciéncia, Consciéncia Espiritual, Coragem, Corpo, Cria¢do, Cuidado,
Escritura, Espago, Espiritualidade, Estratégia, Fenomonologia, Formacdo Docente e Contexto
Institucional, Gastronomia, Generosidade, Gestdo Educacional, Identidade, Intuicdo, Liberdade,
Mediacdo, Metafora, Negociacdo, Olhar, Paciéncia e Prudéncia, Paradigma, Performance,
Recolhimento, Relacdo Pedagogica, Sabor, Sabores, Sensibilidade, Sentido, Sonho,
Sustentabilidade, Trabalho Critico, Valores, Vivéncia Simbodlica.

Essas sumulas sdo em geral textos livres e curtos, com reflexdes interdisciplinares a
respeito dos assuntos que discutem, e sdo recheadas de historias de vida, opinides e reflexdes
filosoficas, por exemplo:

De alguma maneira, aqueles momentos mal vividos durante o periodo
escolar, ou durante a convivéncia com familiares e amigos, por exemplo, fardo
falta em alguma fase da vida. N&do se trata aqui de afirmar nossa condenacéo,
uma vez que somos faliveis e essas realidades estardo conosco durante toda
nossa peregrinacdo. (Fernandes, 2014, p.36)

No meu processo, frente a uma realidade posta, a vontade que nasceu do
coracdo precisava da acdo e de maos para ser construida. Era um “pedido” do
meu self. Percebia, aos poucos, que as questdes apresentadas me conduziam
para uma dire¢cdo em busca da minha totalidade. (Andrade, 2014, p.261)

Essa estrutura do texto, verificada também nos outros livros em analise, mostra a
maneira pouco formal de comunicacdo com que Ivani e o GEPI lidam com as questdes
interdisciplinares, em que a histéria de vida do pesquisador, o sentido do seu trabalho de pesquisa,
além da fruicdo humana, sdo pontos fundamentais. Sera isso o que lvani chama de funcao
“subversiva e polémica” da pesquisa interdisciplinar?

Além do prefacio e da introducdo escritas por Ivani fazenda, efetuamos a leitura
apenas da sumula “Ciéncia” de Trindade (2014), por julgar que aparentemente as outras ndo se
referiam a assuntos que nos interessava diretamente, pois ndo lidavam com a conceituacdo de
interdisciplinaridade e sua pratica escolar. Nesse texto, o autor faz uma série de reflexdes ligando a
ciéncia ao pensamento interdisciplinar, destacando que “A revisdo contemporanea do conceito de
Ciéncia nos direciona para a exigéncia de uma nova consciéncia, que ndo se apoia somente na
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objetividade, mas que assume a subjetividade em todas as suas contradi¢cdes” (Trindade, 2014, p.45).
Ainda o autor defende o uso da histéria da ciéncia no ensino:

Uma forma interessante de olhar e ensinar ciéncias, que reconheco como
interdisciplinar, € por meio da Histéria da Ciéncia que pode ser um espaco
aglutinador. A contextualizacdo sociocultural e histérica da Ciéncia e tecnologia
associa-se as Ciéncias Humanas e cria importantes interfaces com outras areas
do conhecimento. (Trindade, 2014, p.46).

No entanto, apesar de apontar a histéria da ciéncia como fomentadora da
interdisciplinaridade, o autor ndo cita nem ao menos um exemplo, ndo diz ao professor como fazer
isso e nem como ele fez. E essa parece ser uma caracteristica peculiar entre os integrantes do GEPI
e até mesmo a lvani Fazenda: embora apontem que a interdisciplinaridade é uma atitude e, portanto,
uma pratica, e incentivem teoricamente o professor a refletir, ndo dao pistas concretas ou exemplos
salutares de interdisciplinaridade. Por exemplo, ao discorrer sobre a interdisciplinaridade e depois do
enaltecimento a histdria da ciéncia sem exemplos concretos, o autor encerra o artigo:

A disciplina Histéria da Ciéncia mostrou-se um atributo interdisciplinar
para a producéo e alteracdo do conhecimento, abrindo caminhos para os alunos,
conduzindo-os a autonomia nos estudos e na sociedade e a um novo olhar sobre
a Ciéncia, rompendo com os antigos paradigmas que conduzem a fragmentacao
do conhecimento. (Trindade, 2014, p.46-47)

Ficam as perguntas: que conteldos foram trabalhados em sala? Como foram
selecionados? Qual a metodologia e estratégias escolhidas? Como elas abriram novos caminhos
para os alunos? Como os levou a autonomia nos estudos e na sociedade? Como eles chegaram a
um novo olhar sobre a ciéncia? Quais os subsidios e instrumentos de pesquisas usados para se
chegar nessas conclusGes? Parece-nos que 0 grupo ndo responde a essas questdes, pois ndo sao
importantes para eles. Parece-nos que eles se preocupam mais com a formacao do professor em um
ser interdisciplinar, que tera autonomia suficiente para fazer suas escolhas interdisciplinares em sala

de aula. Vamos analisar isso melhor mais adiante.

b) O que é interdisciplinaridade  (2013). Neste livro, Ivani Fazenda, juntamente com Yves
Lenoir (presidente da Associacéo Internacional de Ciéncias da Educacédo e pesquisador canadense e
também estudioso da interdisciplinaridade), selecionou textos de membros do GEPI com o objetivo de
atender as demandas dos responsaveis pela elaboracdo de concursos publicos e das secretarias
estaduais de educacao em razdo da LDB e dos PCN. Esse livro esta na 22 edi¢cdo. Sua primeira
edicdo é de 2008.

Notamos nos artigos desse livro que os textos dos pesquisadores do GEPI tém mais
aprofundadas as caracteristicas levantadas para o livro anterior (Fazenda, 2014). Os textos sao
bastante livres, escritos em geral em primeira pessoa, o que denota auséncia de preocupac¢ao com o
formalismo.

Para andlise, selecionando o0s textos que nos interessaram, pois eram mais ligados a
conceituacdo de interdisciplinaridade e a sua pratica escolar. Efetuamos a leitura dos seguintes
enunciados:  Apresentacdo, “Interdisciplinaridade-transdisciplinaridade: visGes culturais e
epistemolégicas (Fazenda), “Resultados de vinte anos de pesquisa sobre a importancia atribuia as
disciplinas escolares que objetivam a construcdo da realidade humana, social e natural no ensino
primario da provincia de Québec/Canada” (Lenoir), “O olhar da pesquisa em educacdo sobre a
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multidimensionalidade subjacente as praticas pedagoégicas” (Araujo-Oliveira),”Interdisciplinaridade:
Um novo olhar sobre as ciéncias” (Trindade), “Interdisciplinaridade: as disciplinas e a
interdisciplinaridade  brasileira” (José), “Interdisciplinaridade e mateméatica” (Alves), “Da
interdisciplinaridade” (Miranda), “A interdisciplinaridade na contemporaneidade — qual o sentido”

(Tavares), “O que ¢ interdisciplinaridade” (Yared), “Mais reflexdo, menos informacao!” (Lima).

c) Praticas interdisciplinares na escola (2011a). Este livro esta em sua 122 edicéo,
datando a primeira de 1981. Ao invés de sumulas, como especificado no texto de 2014, este livro é
uma coletanea de textos e “[...] apresenta praticas docentes interdisciplinares variadas, da Pré-Escola
ao Po6s-Graduacdo” (Fazenda, 2011a, contracapa). Fazenda explica que esse registro € “[...] uma
leitura interdisciplinar de algumas de suas praticas — variadas na origem e na forma de apresentagéo”
(idem). O fato de que na publicacdo mais recente (Fazenda, 2014) esses textos sdo chamados de
sumulas e ndo ha referéncias sobre o formato diferente dos artigos, denota evolu¢do do grupo na
maneira de enxergar o préprio trabalho.

No livro em questdo (Fazenda, 2011a) ha ainda uma nota sem autoria, avisando que dois
textos de alunos de curso sobre interdisciplinaridade foram aCREcentados nesta edicdo, mostrando
que “a producédo em sala de aula permanece”.

Segundo Fazenda essa coletanea de textos foi construida na sala de aula do curso de
interdisciplinaridade e para a sua elaboragdo: “Existiu todo um exercicio de treino do olhar [...]"
(Fazenda, 2010, p. 177).

Os textos desse livro em analise, de uma maneira geral, sdo bem parecidos com as outras
duas publicacbes de Fazenda analisadas (2014 e 2013), j4 que possuem uma linguagem bastante
simples, e textos curtos em primeira pessoa: “Procuramos conservar a linguagem simples de cada
autor, a que consideramos ser de mais rapida comunicacédo.” (Fazenda, 2011a, contracapa)

O propésito comunicativo desse livro é “a de iniciarmos nossos leitores na compreensao de
questdes de interdisciplinaridade no cotidiano escolar” (idem). Segundo ainda o texto na contracapa,
0 que moveu os autores em seus trabalhos foi a perplexidade “frente a faléncia da Educacao nos
diferentes graus de ensino” (idem).

Na apresentacdo Fazenda aponta que o livro “[...] surge como produto de um ano de trabalho
de seus autores, estudando as questdes tedricas da interdisciplinaridade — embora a teoria nesses
textos seja mais um pano de fundo do que cenario” (Fazenda, 2011a, p. 13). E ainda completa
“Perceber-se interdisciplinar € o primeiro movimento em direcdo a um fazer interdisciplinar e a um
pensar interdisciplinar” (idem, p.14)

Na contracapa esta esmiucado que os autores desse livro (Fazenda, 2011a) trabalhavam
com Fazenda h& quatro anos. Selecionamos os seguintes textos para a leitura: Prélogo (Ferreira, M.),
Apresentando (Fazenda), “Interdisciplinaridade: definicao, projeto, pesquisa” (Fazenda), “Ciéncia e
interdisciplinaridade” (Ferreira, M.), “Interdisciplinaridade: uma tentativa de compreensdo do
fendmeno” (Assumpgédo), “Aspectos da historia deste livro” (Tavares), “Introduzindo a nocédo de
interdisciplinaridade” (Ferreira, S.), “Interdisciplinaridade em tempo de dialogo” (Dias), “Uma
experiéncia interdisciplinar” (Espirito Santo), “Interdisciplinaridade: questdo de atitude” (Pefa), “A

competéncia do educador popular e a interdisciplinaridade do conhecimento” (Barbosa),
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“Interdisciplinaridade, competéncia e escola publica” (Passos e Chassot), “O trabalho docente como
sintese interdisciplinar” (Fazenda), “O questionamento da interdisciplinaridade e a producéo do seu
conhecimento na escola” (Bochniak).

Quanto ao contetdo do livro, logo no prélogo do livro é apresentado por uma poesia sobre
“Perceber-se interdisciplinar” (Ferreira, M., 2011a).

Em seu artigo sobre “interdisciplinaridade: definicdo, projeto, pesquisa”, Fazenda deixa claro
que seu texto ndo € voltado para a sala de aula basica: “A intencdo da publicacdo deste artigo é
poder ajudar aos que estdo organizando curriculos para diferentes cursos, bem como aos que se
propdem desenvolver projetos interdisciplinares de pesquisa.” (Fazenda, 2011a, p. 15).

A valorizacao da histéria de vida pelo grupo é bastante marcada neste livro, ja que ha um
texto apenas dedicado a “Aspectos da histéria deste livro” (Tavares, 2011a). Segundo esse artigo, o
GEPI foi se formando e se constituindo num grupo bastante heterogéneo com 22 membros que
tinham em comum “a vontade de pesquisar e trocar” com muito “entusiasmo e rigor” (idem, p.27). E
relatado que o grupo no comeco sentiu dificuldades em se organizar, pois era muito diversificado.
Além do grupo estruturado, surgiram também outros grupos extras de estudos. Entre os muitos
aspectos discutidos no grupo, a conceituagéo da interdisciplinaridade teve destaque.

Ainda neste artigo séo explicitadas algumas conclusdes do grupo, como a ndo necessidade
de conceituacao do termo interdisciplinaridade, ja que “[...] interpretar a interdisciplinaridade ndo tem
forma definida. Constréi-se a partir do modo como cada um vé o mundo, da vivéncia, do seu
envolvimento” (Tavares, 201la, p.30); concepcdo essa que “[...] induz-nos a refletir sobre a
necessidade de professores e alunos trabalharem unidos, se conhecerem e se entrosaram para,
juntos, vivenciarem uma acao educativa mais produtiva” (idem).

Ainda comentando o artigo de Tavares (2011a), nele sdo descritas varias interpretacdes de
membros que ndo foram aceitas como representativas do grupo, apenas a metafora de uma
apresentacao de sinfonia elaborada por Sandra Ferreira teve destaque.

Avaliando de maneira geral os textos dos trés livros analisados (2014, 2013, 2011a),
observamos que o0s escritos seguem certa estrutura que reflete uma metodologia e postura
compreendida pelo grupo como interdisciplinar. Essa estrutura do texto envolve alguns elementos
recorrentes nas producgdes do grupo:

i.CitacGes de Fazenda e outros autores reforcando ref  lexdes e conceituacao relativas a
interdisciplinaridade:

[...] de acordo com Fazenda, com sérias distorgdes, como um modismo, uma
palavra de ordem a ser explorada, usada e consumida por aqueles que se
lancam ao novo sem avaliar a aventura. (Trindade, 2013, p. 84).

Uma escola que desenvolve o compromisso de ir além “além do que os
livros ja falam, além das possibilidades que lhes sédo oferecidas, além dos
problemas mais conhecidos” (Fazenda, 1989, p.19). (José, 2013, p.99)

A prof.? lvani € uma das pessoas deste pais fortemente envolvidas e que
tém muito estudado e tém-se preocupado com as questdes da
interdisciplinaridade no ensino. (Tavares, 2011a, p.27).

Japiassu (2001) nos diz que a Ciéncia, por mais que elabore um discurso
racional e objetivo, jamais podera estar inteiramente desvinculada de suas
origens religiosas, misticas, alquimistas ou subjetivas. (Trindade, 2014, p.43).
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i. Andlise de histéria de vida, da histéria da discipl ina escolar e o0 sentido da
pesquisa :

Esse processo ndo se resumia em imitar o outro, mas sim em construir a
nossa propria histéria, a nossa identidade, criando-nos enquanto elementos
participantes de um todo [...] (Dias, 2011a, p. 41)

[...] uma prética que tinha como estratégia fundamental as situacdes sociais que
marcavam as vivéncias dos educandos, explicitando-as no presente e buscando
no processo histérico o conhecimento necessario para compreendé-las.
(Barbosa, 2011a, p. 71-72).

Na tentativa de compreender a origem das dificuldades observadas no
ensino de matematica, busquei compreender o desenvolvimento enquanto
ciéncia e seu ensino como disciplina escolar. (Alves, 2013, p.106).

A minha experiéncia bem-sucedida como professor de Histéria da
Ciéncia no Ensino Médio e nos cursos de formacao de professores de Ciéncias
foi tema da pesquisa O olhar de Hérus: uma perspectiva interdisciplinar do
ensino na disciplina Histéria da Ciéncia, tese de doutorado orientada pela profa.
Dra. Ivani Fazenda, onde o resgate da minha trajetéria de vida inserida na
vivéncia de professor remeteu-me ao encontro das lendas da criacdo, do mito de
Horus. (Trindade, 2014, p.46).

iii. Relatos de superacédo de visdes nao interdisciplinar  es:

Como a maior parte dos professores, estava pensando na
interdisciplinaridade como uma juncéo de diferentes disciplinas em um mesmo
projeto. (Alves, 2013, p. 105).

[...] como observadora solitaria e calada, o silencia imposto em sala de
aula ndo me permitia perceber que os alunos ali estavam trazendo consigo
diferentes histérias de vida, que cada um era Unico e, como tal, tinha interesses
especificos, possibilidades distintas, experiéncias individualizadas, que ndo eram
consideradas no dia-a-dia em sala de aula. E, ainda mais, ndo percebia eu, que
esses interesses, essas possibilidades e experiéncias individuais podiam ser
trabalhados coletivamente. (Dias, 2011a, p. 38).

Descobrir-se interdisciplinar € uma experiéncia gratificante. Acredito que
essa descoberta comeca justamente quando vocé se interessa pela palavra
interdisciplinaridade. (Pefia, 2011a, p. 57).

Com o passar dos anos e a vivéncia pratica, fui compreendendo que o
importante ndo era a transmissdo do conhecimento sistematizado da Biologia,
como diz Libaneo, “O importante ndo é a transmissao do contetddo especifico,
mas despertar uma nova forma da relacdo com a experiéncia vivida”. (Pefia,
2011a, p.59).

iv. Expressdo de  sentimentos, sempre  positivos, ligados a
interdisciplinaridade

[interdisciplinaridade] E atitude de alegria e de encontro com a vida mais
completa dos entes, mais equitativa. Atitude em que o amor, 0 conhecimento das
coisas, da natureza e dos seres humanos se integram [...] (Pessoa, 2014, p.89)

O sentido e encantamento da vida podem ser engajados
neste caminho transformador educacional, proporcionando o desenvolvimento do
educando em sua inteireza. (Andrade, 214, p.260).

Mais que um fazer, é paixdo por aprender, compartilhar e ir além.
(Trindade, 2013, p.79)

Ainda que seja uma busca utdpica da totalidade, é o desejo de um
ensino que considere a emocao tanto quanto a razao. (Alves, 2013, p.106).
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V. Relacdo com a arte e fruicéo:

Perceber-se interdisciplinar

E sentir-se componente de um todo.

E saber-se filho das estrelas,

Parte do Universo e um Universo a parte... (Ferreira, 2011a, p.11)

O nascer dessa consciéncia

E a superacéo dos dualismos

Da ciéncia do bem e do mal

Da ventura plena da liberdade para a qual foi criado (Espirito Santo,
2013, p.165)

O sabor nos remete a poesia, a sensualidade, a magia. Alceu Valenca,
em 1981, lancou “Tropicana”, em que canta o sabor a luz de frutas nativas e
muita sensualidade. (Sardinha, 2014, p.218)

Vi. Auséncia de detalhes e exemplos com relacdo as prat icas escolares
interdisciplinares . Por exemplo, Trindade (2013, 2014) discute sobre o uso da Histéria da Ciéncia
para um ensino interdisciplinar. No entanto sua argumentacdo enfatiza o conceito de
interdisciplinaridade e comenta muito pouco sobre a pratica escolar, deixando de esmiucar e
exemplificar como o professor pode usar a historia da ciéncia para o trabalho interdisciplinar:

Adotando uma nova visdo, que reconheco como interdisciplinar, da area
de ciéncias da natureza, percebi que a histéria da ciéncia pode ser uma disciplina
aglutinadora. A contextualizagao sociocultural e histérica da ciéncia e tecnologia
associa-se as ciéncias humanas e cria importantes interfaces com outras areas do
conhecimento. O carater interdisciplinar da histéria da ciéncia ndo aniquila o
carater necessariamente disciplinar do conhecimento cientifico, mas completa-o,
estimulando a percepcao entre os fendmenos, fundamental para grande parte das
tecnologias e desenvolvimento de uma visao articulada do ser humano em seu
meio natural, como construtor e transformador desse meio. (Trindade, 2013, p.71).

Outros exemplos de prescricdes sem exemplos:

Hoje sei que de nada adianta questionar os alunos, se eles ndo tém como
retorno a oportunidade de discutir, de refletir, no sentido de se conscientizar da
necessidade da busca da resolu¢cdo dos problemas do ensino/aprendizagem, a
partir de um trabalho coletivo, em sala de aula, alunos e professores juntos. Dai
emergirdo temas para as suas discussdes, a procura de um caminho
comprometido com uma visdo politica transformadora. Deste modo, a relacdo
professo-aluno/conhecimento se faz na préatica, determinando a teoria que, por
sua vez, vem recriar a pratica. (Dias, 2011a, p. 44).

Perguntas que precisam de exemplos como respostas: como realizar o didlogo com os
alunos? Quais exemplos de resolucdo de problemas de maneira coletiva na sala de aula? Como
esses temas exatamente emergem? Como €é um caminho comprometido com a politica
transformadora? Como a teoria vem recriar a pratica?

A insergdo, no curriculo, de Estudos do Meio Ambiente também trouxe
aos professores e alunos maior aproximacdo pessoal, bem como a apropriacéo

da pratica inserida na observacdo do real, do concreto, na apreensao
conhecimento anteriormente adquirido através da teoria. (Pefia, 2011a, p.61).

Perguntas que precisam de exemplos como respostas: como esse conteudo foi inserido e
trabalhado? Qual foi exatamente essa pratica inserida na observacdao do real? Como a teoria foi
usada?

Eu procurava estabelecer uma relagdo critca com o saber
sistematizado, elaborando o conhecimento num processo de superacdo do
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curriculo oficial, negando a visdo ingénua e alienante nele contida e
possibilitando que os alunos compreendessem a realidade social de maneira
guestionadora. (Barbosa, 2011a, p. 69).

Perguntas que precisam de exemplos como respostas: como foi feita essa relagdo critica com
0 saber sistematizado? Como foi elaborado o conhecimento num processo de superacao do curriculo
oficial? Como negar a visédo ingénua e alienante? Como foi feito para os alunos compreenderem a
realidade social de maneira questionadora?

ApOs algumas citag6es com relagdo a fenomenologia no trabalho de Fazenda, percebemos
gue a estrutura dos textos do grupo se molda aos seus pressupostos, pois ha um relato e registro das
experiéncias cotidianas vividas, em geral com um estudo de histérias de vida, seguida de uma
interpretacdo do mesmo e alguma concluséo que induz a acdes interdisciplinares, como especificado
por Masini (2010) sobre a metodologia fenomenolégica:

Essas trés etapas podem ser vistas compondo um circulo hermenéutico
sobre o0 tema da pesquisa. Parte-se de uma compreensao que orienta a atencéo
daquilo que se vai investigar. A primeira etapa reune dados do vivido, fixados em
sucessivos registros num Relato que leva a uma compreensdo da situacdo. A
segunda etapa (andlise) constitui uma interpretacdo desse Relato vivido, que
podera ser retomado para novas interpretagcfes. A terceira etapa constitui uma
nova compreensao [...] que se concretiza numa proposta, apresentada como
pergunta. (p. 72)

Descricdo que se encaixa com aquela descrita por Fazenda:

Temos constatado que a partir de uma observagdo sistematica do fato
pedagoégico vivido, seguido do exercicio criterioso de descricdo pormenorizada
do mesmo, nossos alunos comecam a ter condicdo de iniciar uma analise
tedrica.

[..]

Entretanto, constatamos que, a partir do exercicio sistematico em
descrever a prética, surge a necessidade de analisa-la e interpreta-la. Esta
necessidade tem sido suprida paralelamente, com a leitura e interpretacdo de
textos sobre as questfes da interdisciplinaridade. (Fazenda, 2011a, p. 125-126)

7.1.3. Estudo do tema interdisciplinaridade e de ou tras relacdes dialégicas entre

0s enunciados

Quando iniciamos a leitura de Fazenda, nossa concepcdo sobre interdisciplinaridade estava
ligada apenas as questfes conceituais e de conteldo relativas ao conhecimento cientifico e cultural.
Até que nos deparamos com os textos dessa autora e do seu grupo, em gque estas questdes sdo
secundarias. Provavelmente por essa razéo, sentimos falta por um aprofundamento na sala de aula.

Para Fazenda, a interdisciplinaridade é muito mais ampla, constituindo-se numa atitude, uma
maneira de ser e fazer, relacionada com uma nova maneira de enxergar e lidar com o conhecimento.
A producéo de Fazenda e do grupo nos parece mais concentrada em viver essa interdisciplinaridade,
realiza-la em suas pesquisas e divulga-las, de maneira que se concentram mais nas questdes
relativas as transformacao da escola em interdisciplinar, na sua atitude, ou maneira de acontecer, de
ser.

Parece-nos que as questbes de conteldos e conceitos sdo secundarias e perfazem para o

grupo mais uma consequéncia de uma atitude interdisciplinar na sala de aula. Talvez por esse
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motivo, essas questdes que nos preocupam tanto, como o trabalho metodoldgico e conceitual de que
um professor (em especial um de fisica) pode realizar na sala de aula, ndo sejam o foco de Fazenda.

Apesar dos problemas de compreensdo nossa que ja detectamos por falta de histéria de
leituras como as do grupo, vamos tentar aqui discutir e analisar como Fazenda e o GEPI entendem e
efetivam a interdisciplinaridade escolar, valorizando nesse caminho a dialogia dos enunciados.

Segundo Fazenda, as pesquisas sobre interdisciplinaridade eram incipientes quando
comecgou a pesquisar na década de 60. Para ela, atualmente, a interdisciplinaridade transformou-se
em um modismo e as pessoas ndo sabem o que fazer com ela, por que n&o estudam sobre ela:

Um dado das pesquisas de Fazenda é sobre o perigo da proliferacdo e
praticas intuitivas que em nome da interdisciplinaridade se apropriando de
modismo, abandonando a histéria construida por um grupo docente, substituindo-
a por slogans e hipéteses, muitas vezes improvisados e mal-elaboradas. (José,
2013, p. 91)

Assim os dilemas séo os mesmos de quando comecou a estudar 0 assunto e ainda nao foram
superados (Fazenda, 2014, p.13): “[...] muitos ndo entendem ainda o que significa
interdisciplinaridade, outros tantos ndo sabem como pesquisar e praticar uma educacgao
interdisciplinar.” (Fazenda, 2014, p.14)

Sobre a necessidade da interdisciplinaridade , epistemologicamente falando, Fazenda
aponta que a ciéncia atual exige maneiras diferentes de se pensar e lidar com o conhecimento: “A
revisdo contempordnea do conceito de ciéncia orienta-nos para a exigéncia de uma nova
consciéncia, que ndo se apoia apenas na objetividade, mas que assume a subjetividade em todas as
suas contradi¢cdes.” (Fazenda, 2011b, p.34), sendo assim a interdisciplinaridade uma “[...] categoria
indispensavel para se repensar o processo de educacéo, na sociedade atual.” (Bochniak, 2011a,
p.130)

Com relagéo a escola, segundo Fazenda e o GEPI, esta ndo tem formado adequadamente os
seus alunos para vida, ndo respeita as individualidades e ndo ensina a dialogar. Assim, a escola
tradicional € o que chamam de escola do siléncio

[...] aguela que se preocupa com a transmissdo do conhecimento morto,
pois todos o0s seus alunos sdo vistos como iguais. Igualdade aqui né&o
compreendida como um grupo, mas como um agrupamento de seres humanos,
pessoas apdticas, tabulas rasas que se colocam como receptores do
conhecimento detido pelos mestres.

Ha que se pensar em uma escola do didlogo, onde todos sé&o
reconhecidos, ndo em sua individualidade, mas em sua unidade. Uma escola em
gue cada aluno seja percebido e respeitado em sua maneira de pensar e
expressar seus desejos e, neles, suas potencialidades. Uma escola que
desenvolva o ouvir, o falar, o comunicar. Uma escola que desenvolva o
compromisso de ir além [...] (José, 2013, p.98-99).

Também ndo é descartada a questdo do trabalho na vida das pessoas: “Outro aspecto que
hoje retiramos daquelas colocacdes refere-se a necessidade de atermo-nos as multiplas exigéncias e
a uma plurivaléncia de informacdes e conhecimentos que a vida profissional exige” (Fazenda, 2011b,
p.22).

De maneira que “Ha que concordar com Fazenda (2002), que necessitamos desenvolver uma
atitude interdisciplinar frente as mais variadas situacdes e ac¢des.” (Tavares, 2013, p. 145). E nessa
direcdo:
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N&o seria minha funcdo naquela escola fazer com que os alunos
obtivessem um saber que lhes permitisse “a tomada de consciéncia sobre o
sentido da presenca do homem no mundo™? (Japiassu, 1976:31). Um saber que
Ihes permitisse ler e escrever a prépria histéria? Um saber que lhes permitisse
interpretar o mundo que os rodeia? [...] N&o seria funcdo da escola produzir com
o aluno um novo conhecimento, aplicavel a sua vida prética, para ele o utilizar
como instrumental para ler o mundo que o rodeia, interpreta-lo, perceber-se
nesse mundo e nele intervir? (Dias, 2011a, p.39)

A escola do siléncio é em sua esséncia disciplinar, ndo apenas em relagdo aos contelidos
das disciplinas especificas, mas também com relacao as relacdes sociais que engendra:

Postulamos igualmente que as disciplinas de ensino, longe de
transmitirem um saber cientifico especifico desinteressado, refletem e mantém a
distribuicdo do poder em uma sociedade e, em consequéncia disso, elas sdo
socialmente determinados (Lenoir at al., 2013, p.33)

Essa maneira de ser da escola tem origem na “[...] f¢6 no modelo cientifico [...] que acabou
provocando uma profunda cisdo no nosso modo de pensar, gerando o ensino disciplinar
compartimentado.” (Trindade, 2013, p.82). Essa maneira disciplinar de organizar os curriculos,
segundo Fazenda apenas gera acumulo de informacdes:

Sabemos, por exemplo, em termos de ensino, que 0s curriculos
organizados pelas disciplinas tradicionais conduzem o aluno apenas a um
acumulo de informacdes que de pouco ou nada valerdo na sua vida profissional,
principalmente porque o desenvolvimento tecnolégico atual é de ordem téo
variada que fica impossivel processar-se com a velocidade adequada a
esperada sistematizacdo que a escola requer.

Por outro lado, a op¢do que tem sido adotada, da inclusdo de novas
disciplinas ao curriculo tradicional, s6 faz avolumarem-se as informacfes e
atomizar mais o conhecimento. (Fazenda, 2011a, p. 16).

Ainda que outorgadas apdés a publicacdo do Ultimo texto citado, as novas Diretrizes
Curriculares e as outras emendas na LDB, aumentaram 0 nimero de componentes obrigatérios a
serem abordados nas escolas brasileiras, de maneira que o problema apontado na citacdo acima
apenas se agravou nos ultimos anos.

Por outro lado, Fazenda também aponta que apenas abandonar os conteddos e as
metodologias tradicionais de ensino, apelando para o senso comum e deixando de lado a pesquisa e
o0 estudo, s6 agravam os maleficios da escola do siléncio:

Em alguns casos isolados, educadores de certas escolas tém deixado de
lado os conhecimentos tradicionalmente sistematizados e organizados, e tém
partido Unica e exclusivamente para a organiza¢do curricular a partir de uma
exploracdo indiscriminada de conhecimentos do senso comum. Esquecem-se,
com isso, que o0 senso comum, deixado a si mesmo, é conservador e pode gerar
prepoténcias ainda maiores que o conhecimento cientifico. (Fazenda, 2011a,
p.17).

Entretanto, o senso comum pode se configurar num ponto de partida para o conhecimento,
gue nao é racional em si mesmo, segundo Fazenda:

[...] o senso comum, quando interpenetrado do conhecimento cientifico, pode ser
a origem de uma nova racionalidade, pode conduzir a uma ruptura
epistemolégica em que nao € possivel pensar-se numa racionalidade pura, mas
em racionalidades — o conhecimento ndo seria assim privilégio de um, mas de
Varios.
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O que com isso queremos dizer é que o0 pensar interdisciplinar parte do

principio de que nenhuma forma de conhecimento € em si mesma racional.”
(Fazenda, 2011a, p. 16)

O grupo destaca ainda que a palavra interdisciplinaridade em sua origem
etimologica pode ser compreendida como um ato de troca entre areas do conhecimento:

O prefixo “inter’, dentre as diversas conotacbes que podemos l|he
atribuir, tem o significado de “troca”, “reciprocidade” e “disciplina”, de “ensino”,
“instrucdo”, “ciéncia”. Logo, a interdisciplinaridade pode ser compreendida como

sendo um ato de troca, de reciprocidade entre as disciplinas ou ciéncias — ou
melhor, de areas do conhecimento. (Ferreira, M., 2011a, p. 22).

Ou ainda, segundo o GEPI, é possivel interpretar a palavra interdisciplinaridade em
relacdo a um encontro com o outro, num certo fazer, com o objetivo de compreender o objeto. Ou
seja, a interdisciplinaridade exige um jeito de ser e uma atitude:

[...] O termo Interdisciplinaridade se compde de um prefixo — inter — e de
um sufixo — dade — que, ao se justaporem ao substantivo — disciplina — nos
levam a seguinte possibilidade interpretativa, onde: inter, prefixo latino, que
significa posicdo ou acdo intermediaria, reciprocidade, interagdo (como
“interacao”, temos aquele fazer que se da a partir de duas ou mais coisas ou
pessoas — mostra-se, pois, na relacdo sujeito-objeto). Por sua vez, dade (ou
idade) sufixo latino, guarda a propriedade de substantivar alguns adjetivos,
atribuindo-lhes o sentido da a¢&o ou resultado da acdo, qualidade, estado ou,
ainda, modo de ser. Ja a palavra disciplina, nicleo do termo, significa a
epistemé, podendo também ser caracterizado como ordem que convém ao
funcionamento duma organizacdo ou ainda um regime de ordem imposta ou
livremente sentida.

A interdisciplinaridade nomeia um encontro que pode ocorrer entre seres
— inter — num certo fazer — dade — a partir da direcionalidade da consciéncia,
pretendendo compreender o objeto, com ele relacionar-se, comunicar-se. Assim
interpretada, esta supde um momento que a antecede, qual seja a disposicdo da
subjetividade, atributo exclusivamente humano, de perceber-se e presentificar-
se, realizando nessa opcdo um encontro com-o-outro, a intersubjetividade.
(Assumpcéo, 2011a, p. 23-24).

Com relagé@o a conceituacdo de interdisciplinaridade , vemos que esse tema é recorrente
nos textos de Fazenda e do GEPI até hoje. Para eles, o termo é por natureza polissémico e pode
assumir acepcdes diferenciadas, tendo relacao direta com o enfoque da linha teérica do teérico que
faz a interpretacdo e com sua histéria de vida.

Nesse aspecto, a interdisciplinaridade ndo deve levar em conta apenas os conteudos, ja que
“Interdisciplinaridade ndo é categoria de conhecimento, mas de acdo” (Fazenda, 2011b, p. 80). Ela
deve ser relacionada aos sujeitos, suas interagdes sociais e sua vida, pois s6 se legitima na acéo.
Sendo assim, portanto, a teoria interdisciplinar um fazer social, permeado de atitudes. Também “[...]
precisa ficar claro que em termos de conhecimento estamos ainda em fase de transicdo” (Fazenda,
2013, p. 16) e que a “interdisciplinaridade é essencialmente um processo que precisa ser vivido e
exercido” (Fazenda, 2001, p.11).

Para Fazenda os académicos estdo muito preocupados em definir e ndo em conceituar, “[...]
e, nessa busca, muitas vezes se perdem na diferenciacdo de aspectos tais como: multi, pluri e
transdisciplinaridade” (Fazenda, 2011a, p. 16), diferenciacdes que, pelas leituras que efetuamos de

seus enunciados, nao se configuram em preocupacédo de Fazenda ou do GEPI. Assim como a propria
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definicdo de interdisciplinaridade ndo € uma questédo crucial para eles, apesar de se constituir em
estudo perene no grupo:

Ainda que o termo interdisciplinaridade seja mais usado para indicar
relacdes entre disciplinas, hoje alguns autores a distinguem de outros similares,
tais como pluridisciplinaridade e a transdisciplinaridade, que também podem ser
entendidos como formas de relacdes disciplinares em diversos niveis, como grau
sucessivo de cooperacdo e coordenacdo crescente no sistema de ensino-
aprendizagem. (Yared, 2013, p. 167)

[...] acreditam, e ndo sem fundamento, que, ao definir e/ou conceituar
interdisciplinaridade, correriam o risco de, reduzindo-a em expressdes,
empobrecer-lhe o contelido. (Bochniak, 2011a, p.130)

7

Conceituar interdisciplinaridade € uma tarefa bastante complexa, uma
vez que esta palavra envolve a acumulacdo fantastica de equivocos e
possibilidades.

Equivocos quanto a sua definicdo, que, ao ser interpretada por muitos
autores — multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, transdisciplinaridade — corre
o risco de perder a caracteristica maior que é a concepcao Unica de
conhecimento. H& ainda os que confundem e empobrecem a nocdo de
interdisciplinaridade, estreitando o seu campo de atua¢édo, comparando-a com as

definicdes de integracdo, interacdo e inter-relacdo. (Ferreira, S., 2011a, p. 33)

Nestes anos de estudos da interdisciplinaridade, entendo que esta
caracteristica polissémica tem muito a contribuir para bases solidas de reflexao
critica, justamente por ndo aquietarem nossas concepg¢des. Portanto, penso que
0 movimento de acomodac¢do do termo resultaria em morte de sentido. (Miranda,
2013, p.124).

Nesse aspecto, a interdisciplinaridade poderia a principio ser entendida como juncédo de uma
ou mais disciplinas, como aproximac¢do de conteddos que se intercomunicam, uma somatéria de
linguagens etc.:

Interdisciplinar é toda relacdo existente dentre duas ou mais disciplinas
no ambito do conhecimento, dos métodos e da aprendizagem das mesmas.
Interdisciplinaridade é o conjunto das interagdes existentes e possiveis entre as
disciplinas nos ambitos indicados. (Yared, 2013, p. 168)

SO que a interdisciplinaridade para Fazenda € muito mais complexa, constituindo-se na
superacao da concepcdo fragmentaria para a unitaria do ser humano, levando ao conceito de
eternidade, uma unido no desejo de viver livremente e alcancar o que ainda ndo foi alcancado.
Fazenda também entende que a interpretacdo da interdisciplinaridade depende da atitude das

179

pessoas frente ao conhecimento e como transformar essa atitude em fazeres . Dessa maneira,

“Interdisciplinaridade nos parece hoje mais processo que produto” (Fazenda, 2011b, p. 25).

Com relacdo a transdisciplinaridade, segundo Fazenda, seus estudos antecedem até
mesmo a interdisciplinaridade. O termo foi concebido por Piaget e no Brasil teve como primeiro
representante Japiassu, que trabalha a nocdo de sonho interdisciplinar, no que é seguido por Joel
Martins. Segunda a autora, a transdisciplinaridade seria uma ampliacdo da interdisciplinaridade, em

que se cultivam as paix6es escondidas no coracdo das pessoas. Assim, diferentemente da

179 ~ . , .
Informacdo disponivel em video:

http://www.youtube.com/watch?v=ByJpgesPzEQ acessado em julho de 2014.
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interdisciplinaridade, faria parte do universo da transdisciplinaridade: a paixdo, o desejo, a intuicdo

etc.'®

O principal defensor dessas ideias é Basarab Nicolescu, que criou o CIRET.

Segundo Fazenda, a transdisciplinaridade esta ligada também as “[...] questfes relativas a
complexidade, autoformacédo, ecoformacdo e heteroformagéo [...]" (Fazenda, 2013, p.29), além de
questdes ambiguas como cura, amor, espiritualidade, negociacdo, reconhecimento, gratidao,
respeito, desapego e humildade. (idem)

Assim, parece-nos que Fazenda coloca a interdisciplinaridade quase como um sinénimo,
considerando a transdisciplinaridade um pouco mais ampla apenas. Isso fica muito claro pelo fato de
gue a autora ndo delimitou uma diferenciagdo em seu enunciado e ainda Fazenda usa varios desses
principios transdisciplinares para se pensar a interdisciplinaridade:

Em vérias de minhas obras recorro a principios que sintetizo em palavras
como: espera, coeréncia, humildade, respeito e desapego, sob a estreita
vigilancia de um olhar multifacetado e atento, sintese essa que tomo como
necessdria ao pensar em inter ou transdisciplinaridade nas pesquisas que
oriento e realizo. (Fazenda, 2013, p. 29).

Embora ao final do seu enunciado, Fazenda volte a insinuar uma diferenca: “Quem habita o
territério da interdisciplinaridade ndo pode prescindir dos estudos transdisciplinares” (Fazenda, 2013,
p. 31)

Lenoir faz uma analise parecida:

O mesmo Lenoir (2005-06) aponta que a interdisciplinaridade no Brasil
demonstra caracteristicas que considerava préprias da transdisciplinaridade, na
medida em que trabalha com a dimensé&o do ser, corporificado no interior das
salas de aula, nas préaticas dos professores. No entanto, apds a pesquisa
realizada em 2006, verifiquei que os estudos da interdisciplinaridade no Brasil
apontam para uma concepgdo de que a propria interdisciplinaridade realiza esse
movimento de transformacdo no curriculo, na didatica e na sala de aula. Isto
porgue considera que a escola precisa trabalhar com um conhecimento vivo, que
tenha sentido para os que nela habitam: professores e alunos. O processo
pedagoégico precisa se fundamentar no dialogo, tanto entre as pessoas quanto
entre as disciplinas. (José, 2013, p.93)

Podemos perceber que os conceitos de inter e transdisciplinaridade
ainda navegam por sentidos moveis, necessitando de exemplos e associacdes
para sua elucidacdo. (Miranda, 2013, p. 124)

Apés este estudo, ficamos ainda mais preocupados com o texto das DCGEB (2010) e
podemos afirmar com muito mais respaldo que os autores desse documento ndo tiveram uma
compreensdo adequada do assunto e se perderam ao tentar discutir a transdisciplinaridade e a
interdisciplinaridade. Isso € muito ruim para um documento nacional de tdo grande importancia! Este
€ outro exemplo de como os modismos estrangeiros sao recorrentes entre as instancias
governamentais da nossa Educacéo.

Também ha uma grande preocupacdo de Fazenda em diferenciar interdisciplinaridade de
integracdo , 0 que ndo acontece nos enunciados analisados da instancia governamental. Segundo o
texto, a integracdo é um fendmeno externo, enquanto a interdisciplinaridade é uma relacéo interna,

que diferentemente da integragédo envolve o0s sujeitos:

'8 Eonte: video disponivel em: http://www4.pucsp.br/gepi/eventos videos prof dra ivani_fazenda.html

acessado em julho de 2014.
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Cabe-nos também mais uma vez reafirmar a diferenca existente entre
integracdo e interdisciplinaridade (Fazenda, 1979). Apesar de 0S conceitos
serem indissociaveis, sdo distintos: uma integracao requer atributos de ordem
externa, melhor dizendo, da ordem das condicbes existentes e possiveis,
diferindo de uma integracdo interna ou interacdo, da ordem das finalidades e
sobretudo entre as pessoas. Com isso retomamos novamente a necessidade de
condi¢cdes humanas diferenciadas no processo de interacdo que faca com que
saberes de professores numa harmonia desejada integrem-se aos saberes dos
alunos. (Fazenda, 2013, p. 26).

A interdisciplinaridade esta marcada por um movimento ininterrupto,
criando ou recriando outros pontos para a discussdo. Ja na ideia de integracao,
apesar do seu valor, trabalha-se sempre com o0os mesmos pontos, sem a
possibilidade de serem reinventados. Busca-se novas combinacbes e
aprofundamento sempre dentro de um mesmo grupo de informacdes. (Ferreira,
S., 2011a, p.34).

Para Fazenda, cuja maneira de trabalhar envolve humildade e respeito, aspetos dos quais
falaremos mais adiante, todas as interpretacdes sao licitas, no entanto exigem certos cuidados:

Se definirmos interdisciplinaridade como juncdo de disciplinas, cabe
pensar curriculo apenas na formatacdo de sua grade. Porém se definirmos
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento,
cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde se formam
professores. (Fazenda, 2013, p. 21)

[...] interpretar a interdisciplinaridade nédo tem forma definida. Constroi-se
a partir do modo como cada um vé o mundo, da vivéncia, do seu envolvimento
[.-]

Certos educadores, entretanto, vém utilizando-se desse termo sem
pensar no seu significado mais profundo. Como diz Ruy, “a definicdo acaba
caindo numa delimitacéo”, a repeticdo do termo leva ao uso indiscriminado por
educadores e outros estudiosos. (Tavares, 2011a, p.30).

Também a interdisciplinaridade ndo se constitui na negacgdo da disciplinaridade , pois dela
depende. Para Fazenda, néo se faz interdisciplinaridade sem se considerar as praticas historicas:

O conceito de disciplinaridade, como ensaiamos em todos 0S nosSsos
escritos desde 1979 e agora aprofundamos, encontra-se diretamente ligado ao
conceito de disciplinar, onde a interpenetracdo ocorre sem a destruicdo basica
as ciéncias conferidos. Ndo se pode de forma alguma negar a evolucdo do
conhecimento ignorando sua histéria.

Assim, se tratarmos de interdisciplinaridade na educacédo, ndo podemos
permanecer apenas na pratica empirica, mas € necessario que se proceda a
uma analise detalhada dos porqués dessa pratica histérica e culturalmente
contextualizada. (Fazenda, 2013, p.25).

No entanto, “Apesar de ndo possuir definicdo estanque, a interdisciplinaridade precisa ser
compreendida para ndo haver desvio na sua pratica” (Ferreira, S., 2011a, p. 34). Essa compreensao
esta ligada as atitudes interdisciplinares frente ao conhecimento defendidas por Fazenda e pelo
GEPI. Essas atitudes constituem-se numa “externalizacdo de uma visdo de mundo que, no caso, é
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holistica” (Ferreira, M., 2011a, p.22) e sdo norteadas por alguns principios e fundamentos de vida™:

totalidade/complexidade, intencao, humildade, esper  a, respeito, coeréncia, desapego, dialogo,

81 Fazenda (2002, p.11) elenca apenas cinco principios: humildade, coeréncia, espera, respeito e desapego. No

entanto, ao longo das leituras que efetivamos, notamos que os membros do grupo expandiram essas nocdes,
que procuramos sintetizar chamando-as de principios e fundamentos de vida. Esses principios tém relagdo
direta com a transdisciplinaridade, que ja discutimos. No entanto, Fazenda e o GEPI ndo colocam como cruciais
as questGes de nomenclatura, e a distingdo entre interdisciplinaridade e transdisciplinaridade ndo nos parece
se mostrar tdo relevante.
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ordem e rigor, partilha, coragem, soliddo etc . Vamos usar exemplos retirados dos enunciados
analisados para esclarecer essas nocdes:
Totalidade/Complexidade:

E essa volta as raizes, esse “re-nascimento” da visdo holistica de mundo
gue constitui a esséncia da interdisciplinaridade. (Ferreira, M., 2011a, p. 20).

Essa reconexao ou religacdo deixa de enfatizar apenas as partes e
articula-se com o todo, em todas as suas implicagbes, em toda a sua
complexidade e riqueza, ja que o todo contém sempre algo mais que a soma das
partes [...]

Complexidade significa “o que esta ligado, o que esta tecido”, portanto,
ao reconhecer tal trama, a trama da vida, também reconhece a ordem e a
desordem, a eventualidade e a incerteza do conhecimento. (Trindade, 2013, p.
78)

Fazenda em sua primeira obra “busca estabelecer um conceito para a
interdisciplinaridade, colocando-a como uma atitude, um novo olhar, que permite
compreender e transformar o mundo, uma busca por restituir a unidade perdida
do saber”. (Trindade, 2013, p. 85)

Intencgéo :

O que caracteriza uma pratica interdisciplinar € o sentimento intencional
que ela carrega. Ndo ha interdisciplinaridade se ndo ha intencdo consciente,
clara e objetiva por parte daguelas que a praticam. N&o havendo intencdo de um
projeto, podemos dialogar, inter-relacionar e integrar sem no entanto estarmos
trabalhando interdisciplinarmente. (Ferreira, S., 2011a, p. 34-35)

Humildade :

A interioridade nos conduz a um profundo exercicio de humildade
(fundamento maior e primeiro da interdisciplinaridade). (Fazenda, 2011b, p. 15).

A pratica interdisciplinar de Fazenda tem uma crenc¢a inaugural: sua fé
na humanidade. Portanto, a interdisciplinaridade para Fazenda assenta-se na
atitude pedagoégica que tem como premissa a humildade, principio capaz de
concretizar sua crenca e seu compromisso com a educacdo, considerada, aqui,
a condicdo humana de reconhecer os limites do conhecimento fragmentado.
Tem em conta, pois, que o primeiro passo para o florescimento da acéo
interdisciplinar € a eliminacdo das barreiras entre as pessoas. (Haas, 2011b, p.
60)

[...] atitude de humildade diante dos limites do saber préprio e do proprio
saber, sem deixar que ela se torne um limite; (Trindade, 2013, p. 79).

Espera:

E preciso saber esperar o0 momento oportuno no qual cada um esteja
pronto e se apresente, tal qual a borboleta quando se liberta de seu casulo.
(Alves, 2013, p. 110-111)

[...] a atitude de espera diante do ja estabelecido para que a duvida
apareca e o novo germine; (Trindade, 2013, p. 79).

Respeito :

O respeito pelas opinides diversas é fundamental. (Alves, 2013, p. 110-
111).

O ‘“respeito”, principal atributo da interdisciplinaridade, denota a
valorizacdo do que é especifico do ser humano. (José, 2013, p.100)

[...] atitude de respeito ao olhar o velho como novo, ao olhar o outro e
reconhecé-lo, reconhecendo-se; (Trindade, 2013, p. 79).

[...] a interdisciplinaridade é possivel por sua capacidade de adaptar-se
ao contexto vivido, reafirmando o respeito as questfes do que se apresenta
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como realidade contextual, seja no aspecto politico, econdmico, cultural.
(Miranda, 2013, p.124)

Coeréncia

[...] existe a necessidade de um projeto inicial que seja suficientemente
detalhado, coerente e claro para que as pessoas, nele envolvidas, sintam o
desejo de fazer parte dele. (Fazenda, 2001, p.74)

Ha que se ter clareza da proposta para haver coeréncia entre o falar e o
agir. (Alves, 2013, p. 110-111)

Desapego:

Ter desapego por “sua disciplina”, visando tecer esta rede a muitas
maos, exercitando a construcdo de uma rede de significados. Estes sdo os
pressupostos desta nova atitude da qual a interdisciplinaridade é sua precursora.
(Alves, 2013, p. 110-111)

Dialogo :

Partindo da premissa de que a interdisciplinaridade parte muito mais da
interacdo entre as pessoas do que entre os conteldos das disciplinas, se ndo ha
espaco para o dialogo, a interacao entre as pessoas ndo encontrara espaco para
ser exercida. (Alves, 2013, p.110)

A interdisciplinaridade passa, entdo, a ndo ser mais vista como a
negacao da disciplina. Ao contrario, é justamente na disciplina que ela nasce.
Muito mais que destruir as barreiras que existem entre uma e outra, a
interdisciplinaridade prop8e sua superacdo. Uma superacdo que se realiza por
meio do dialogo entre as pessoas que tornam a disciplina um movimento de
constante reflexdo, criacdo-acdo. Acao que depende, antes de tudo, de atitude
das pessoas. E nelas que habita — ou ndo — uma acdo, um projeto
interdisciplinar. (José, 2013, p.101).

Ordem e rigor:

Ainda segundo Fazenda, esta requer disciplina — no sentido de ordem —
e rigor — como sinbnimo de clareza. Disciplina no que se refere ao estudo
profundo e erudito de sua area de formacdo e atuacdo, permeada pelas
experiéncias profissionais e pessoais, na forma de estudo frequente, profundo,
criterioso e curioso. (Miranda, 2013, p.126)

Partilha :
Todos concordam que a interdisciplinaridade cabe partilhar, ndo replicar.
(Fazenda, 2013, p.18)

Mais que um fazer, é paixdo por aprender, compartilhar e ir além.
(Trindade, 2013, p.79)

Cooperacéo:
[...] a atitude de cooperacdo que conduz as parcerias, as trocas, aos
encontros, mais das pessoas que das disciplinas, que propiciam as
transformacdes. (Trindade, 2013, p. 79)

Coragem :

[...] O processo interdisciplinar desempenha papel decisivo para dar
corpo ao sonho de fundar uma obra de educacdo a luz da sabedoria, da
coragem e da humildade. [...] A légica que a interdisciplinaridade imprime é a da
invencéo, da descoberta, da pesquisa, da producgédo cientifica, porém gestada
num ato de vontade, num desejo planejado e construido em liberdade.
(Fazenda™, 2002, citado por Yared, 2013, p. 171-172)

182 Fazenda, Ivani. Dicionario em construcgdo: interdisciplinaridade. Sdo Paulo: Cortez, 2002, p. 14,18,19.
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Em suma, ser interdisciplinar, hoje, requer uma atitude politica e
pedagoégica que demanda coragem, despojamento e muita dedicagdo. (Barbosa,
2011a, p. 74).

Solidao:

A soliddo dessa inseguranca individual que caracteriza o pensar
interdisciplinar pode diluir-se na troca, no dialogo, no aceitar o pensar do outro.
Exige a passagem da subjetividade para a intersubjetividade. (Fazenda, 2011a,
p.18)

Em resumo, nas palavras de Fazenda:

Atitude de qué? Atitude de busca de alternativas para conhecer mais e
melhor; atitude de espera frente aos atos ndo consumados; atitude de
reciprocidade que impele a troca, que impele ao dialogo, com pares idénticos,
com pares andénimos ou consigo mesmo; atitude de humildade frente a limitacédo
do proéprio ser; atitude de perplexidade frente a possibilidade de desvendar novos
saberes; atitude de desafio, desafio frente ao novo, desafio em redimensionar o
velho; atitude de envolvimento e comprometimento com o0s projetos e com as
pessoas neles envolvidas; atitude, pois, de compromisso em construir sempre da
melhor forma possivel; atitude de responsabilidade, mas, sobretudo, de alegria,
de revelacao, de encontro, enfim, de vida” (Fazenda, 2010, p.170).

Todos esses fundamentos levaram Fazenda e o GEPI a ampliar a discusséo sobre a questao
da atitude, numa dimenséao sobre o sentido do ser, de pertencer e de fazer

. Antropologia filoséfica — o sentido do ser — necessidade do
individuo de pensar, refletir, imergir fundo em qual é a base do argumento (valor
gue configura a l6gica da palavra. Mostra que a linguagem interdisciplinar nasce
da linguagem disciplinar, explicando o que é a linguagem). Enfatiza também a
necessidade do professor de cuidar para ndo fazer da interdisciplinaridade uma
pratica pedagogica simplista e vazia, mas, pela sua pratica e modo de ser, dar
sentido a vida. Neste trabalho de resgate das histérias de vida, o idoso se
constréi e se solidifica na sua existéncia.

. Antropologia cultural — o sentido de pertencer — necessidade de se
alicercar antropologicamente. A linguagem nos une ao mundo € aosS Nossos
semelhantes. Ha uma busca em Paulo Freire para afirmar que a conscientizacéo
ndo é apenas a tomada de consciéncia, mas a inser¢ao critica do individuo na
realidade de mundo de forma desmistificada. Esta interligada ao sentido do
saber ser, que se alimenta da filosofia. Nao é possivel saber ser se o professor
ndo se preocupar em se situar filosoficamente. Dai a necessidade de situar,
neste trabalho, o lugar de pertencimento do idoso, de onde ele estava falando,
em qual universidade estudava, onde se contextualizava historica, social e
culturalmente.

. Antropologia existencial — o sentido do fazer — como exemplo,
pode se citar o registro das experiéncias vividas, o exercicio da meméria onde a
vida pode se eternizar. Aqui a proposta da interdisciplinaridade € a de resgatar a
dignidade do trabalho do professor como continuo pesquisador, o idoso que
retorna ao banco escolar se firmando como cidaddo e a do individuo de forma
geral que se exercita e se faz existir. (Tavares, 2013, p. 144-145).

Através da citacdo de um membro do GEPI (Trindade, 2013) fomos investigar o enunciado de
Lenoir (2005-2006) e suas perspectivas com relagdo as interpretacdes para a interdisciplinaridade,
que ele sintetizou como saber saber, saber fazer e saber sentir  (citado por Fazenda, 2013, p.23).

Conhecer é saber fazer, é saber ser, é saber sentir por que se faz e em
gque medida nossas acbes poderdo modificar o futuro. O conhecimento
verdadeiro ndo menospreza a sua histéria, sua cultura, as tradicbes. (Lima,
2013, p.203)
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O texto de Lenoir apresenta trés perspectivas diferentes de abordagem da
interdisciplinaridade em educacao ligadas a aspectos culturais de seus paises de origem: a légica do
sentido (sabe saber), a logica da funcionalidade (saber fazer) e a logica da intencionalidade
fenomenolodgica (saber sentir). O autor defende a complementaridade entre essas trés logicas, “a fim
de evitar toda abordagem fundada exclusivamente na teoria ou exclusivamente na pratica” (Lenoir,
2005-2006, resumo).

A primeira concepgéo, bastante marcada por preocupacgdes criticas nos
planos epistemoldgicos, ideologicos e sociais € principalmente europeia, e
particularmente, francesa. Sua preocupacéo central € a da pesquisa do sentido,
da conceitualizacdo, da compreensdo que permite recorrer aos saberes
interdisciplinares. A relacdo com o saber disciplinar esta no centro do processo
interdisciplinar.

A segunda concepcdo, mais pratica e operacional, caracteriza
principalmente os Estados Unidos, e mais abertamente a América do Norte
anglo-sax6nica. Ela se centra nas questdes sociais empiricas, na atividade
instrumental. Sua preocupacéao central é o da pesquisa da funcionalidade. (idem,
p.12)

Se a logica francesa é orientada em direcdo ao saber e a légica
americana sobre o sujeito aprendiz, parece-me que a légica brasileira é dirigida
na direcdo do terceiro elemento construtivo do sistema pedagdégico-didatico, o
docente em sua pessoa e em seu agir.

A interdisciplinaridade centra-se na pessoa na qualidade de ser humano
e procede, entdo, segundo uma abordagem fenomenoldégica. lvani Fazenda, que
€, sem ddvida, a figura mais representativa do pensamento interdisciplinar em
educacdo no Brasil, visa construir uma metodologia do trabalho interdisciplinar
gue se apobia na andlise introspectiva pelo docente de suas préticas, de maneira
a permitir-lhe reconhecer aspectos de seu ser (seu “eu”) que lhe sé&o
desconhecidos e, a partir dai, tomar consciéncia de sua abordagem
interdisciplinar (FAZENDA, 1995). (Idem, p.15).

Também a abordagem fenomenoldgica , segundo Lenoir (2005-2006, p.17), adequa-se
perfeitamente a busca pela compreensao da complexidade, mas pode propiciar uma eliminacao da
perspectiva social, de maneira que sé a manutencao das trés dimensfes destacadas por esse autor
(do sentido, da funcionalidade e da intencionalidade fenomenolédgica) pode preservar da abordagem
exclusivamente fundada na pratica ou na teoria.

Assim, a interdisciplinaridade estudada sobre o viés fenomenol6gico, perpassa pela
necessidade de autoconhecimento, no didlogo e na reflexao sobre a acéo:

A perspectiva adotada é fortemente influenciada pela fenomenologia
com o olhar dirigido para a subjetividade no plano metodoldgico. A aproximacao
fenomenologica da interdisciplinaridade mostra a crenca na intencionalidade, na
necessidade do autoconhecimento, na intersubjetividade e no dialogo,
centrando-se no saber entendido como a descoberta do apoio para o estudo dos
objetos inteligiveis e a necessidade de atitudes reflexivas sobre a sua acéo.
(Trindade, 2013, p. 87)

Esta abordagem fenomenolégica da interdisciplinaridade, bem ilustrada
pelos textos de Fazenda, coloca em destaque a questao da intencionalidade, a
necessidade do autoconhecimento, da intersubjetividade e do dialogo
(FAZENDA, 1979, 1991, 2011b) e ela se centra principalmente no saber-ser,
entendido como descoberta de si pelo estudo dos objetos inteligiveis e a
atualizacédo de atitudes reflexivas sobre seu agir. (Lenoir, 2005-2006, p.14)

O GEPI costuma também trabalhar com metéaforas, tanto com relagdo as metéaforas interiores
gue derivam do estudo da histéria de vida, até o uso de formas simbdlicas, como as mandalas
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(Fazenda, 2011b, p.119). Para Fazenda, com relagdo a pratica interdisciplinar, a metafora a “[...]
subsidia, determina e auxilia sua efetivacdo” (Fazenda, 2002, p.11). Com relagcao a metafora sobre a
interdisciplinaridade , Ferreira, S. (2011a) apresenta um belissimo exemplar pautado no conceito de
interdisciplinaridade, que segundo a autora foi bem acolhida pelo grupo:

[...] o conhecimento é uma sinfonia. Para a sua execucao sera
necessdria a presenca de muitos elementos: os instrumentos, as partituras, os
musicos, 0 maestro, o ambiente, a plateia, os aparelhos eletrénicos etc.

A orquestra esta estabelecida. Todos os elementos sao
fundamentais descaracterizando, com isso, a hierarquia de importancia entre os
membros. Durante 0s ensaios as partes se ligam, se sobrepdem e se justapfem
num movimento continuo, buscando um equilibrio entre as paixdes e os desejos
daqueles que as comp&em.

O projeto é Unico: a execucdo da musica. Apesar disso, cada um
na orquestra tem sua caracteristica, que € distinta. Cada instrumento possui
elementos que o distinguem dos demais. O violino é diferente do piano, tanto na
forma como na maneira de ser tocado. Para que a sinfonia aconteca, sera
preciso a participacdo de todos. A integracdo € importante, mas néo
fundamental. Isto por que na execugdo de uma sinfonia é preciso harmonia do
maestro e a expectativa daqueles que assistem. (p. 33-34)

Também é importante salientar que a nogdo de interdisciplinaridade, nos enunciados que
analisamos de Fazenda e do GEPI, apresentam sempre uma conota¢cdo com a noc¢do de projeto
seja escolar ou na pesquisa. No entanto, ndo encontramos nenhuma conceituagao explicita do que
se entende por projeto, cuja acepcdo pode ser multipla:

Um pensar nesta direcdo exige um projeto em que causa e intengéo
coincidam. Um projeto interdisciplinar de trabalho ou de ensino consegue captar
a profundidade das relacBes conscientes entre pessoas e entre pessoas e
coisas. Nesse sentido, precisa ser um projeto que nao se oriente apenas para o
produzir, mas que surja espontaneamente, no suceder diario da vida, de um ato
de vontade. Nesse sentido, ele nunca podera ser imposto, mas devera surgir de
uma proposicao, de um ato de vontade frente a um projeto que procura conhecer
melhor. (Fazenda, 2011a, p.17)

Num projeto interdisciplinar, comumente, encontramo-nos com mdltiplas
barreiras: de ordem material, pessoas, institucional e gnoseolégica. Entretanto,
tais barreiras poderéo ser transpostas pelo desejo de criar, de inovar, de ir além.
(Fazenda, 2011a, p.18)

N&o havendo intencdo de um projeto, podemos dialogar inter-
relacionar e integrar sem no entanto estarmos trabalhando interdisciplinarmente.
(Ferreira, S., 2011a, p. 34-35)

A interdisciplinaridade, conforme compreendida por Fazenda e o GEPI, é bastante ampla e
extrapola o dmbito escolar. A interdisciplinaridade envolve uma maneira de ser e de lidar com o
mundo e com as outras pessoas, 0 que leva consequentemente a uma postura interdisciplinar. Assim,
para o grupo, fazer pesquisa interdisciplinar  envolve um projeto, cooperacgdo, pratica/teoria, registro
etc. e ndo necessariamente deve acontecer apenas na Universidade:

A pesquisa interdisciplinar somente torna-se possivel onde varias
disciplinas se reinem a partir de um mesmo objeto, porém € necessario criar-se
uma situacdo-problema no sentido de Freire (1974), onde a ideia de projeto
nasca da consciéncia comum, da fé dos investigadores no reconhecimento da
complexidade do mesmo e na disponibilidade destes em redefinir o projeto a
cada didvida ou a cada resposta encontrada. Neste caso, convergir ndo no
sentido de uma resposta final, mas para a pesquisa do sentido da pergunta
inicialmente enunciada. (Fazenda, 2013, p.27)

201



[...] a pressuposicdo é de que se aprende a fazer pesquisa,
pesquisando. (Fazenda, 2011b, p. 10)

Nossa pesquisa indica-nos o valor dos registros das situacdes vividas
num trabalho interdisciplinar. Eles propiciam a indicacao dos aspectos de éxito e
fracasso em trabalhos dessa natureza. O registro hoje nos parece, portanto, um
dos pressupostos basicos para a realizacdo de um trabalho interdisciplinar.
(Fazenda, 2011b, p. 26)

Fazer pesquisa significa, numa perspectiva interdisciplinar, a busca da
construgdo coletiva de um novo conhecimento, onde este ndo €, em nenhuma
hipétese, privilégio de alguns, ou seja, apenas dos doutores ou livre-docentes na
universidade. (Fazenda, 2010, p. 179)

Assim a interdisciplinaridade fundamenta-se na pesquisa, pois “[...] se consolida na ousadia
da busca, de uma busca que é sempre pergunta, ou melhor pesquisa’ (Fazenda, 2011b, p.9) Por
outra lado, Fazenda, assim como Lavaqui e Batista (2007), diferencia a interdisciplinaridade escolar
da cientifica. (Fazenda, 2013, p.25).

Com relacdo a Educacao, para Fazenda e o GEPI, fazer pesquisa € investigar também a
formacdo de um professor interdisciplinar , pesquisador , que pensa e age dentro dessa filosofia.

A necessidade da formacao de um professor dessa natureza advém de dados de pesquisa,
gque apontam para uma atitude pouco criativa e tarefeira por parte dos professores, 0s quais realizam
trabalhos multidisciplinares quando solicitados ao trabalho interdisciplinar:

Nossa busca revelou professores muitas vezes perdidos na funcao de
professor, impedidos de revelarem seus talentos ocultos, anulados no desejo da
pergunta, embotados na criacdo; prisioneiros de um tempo tarefeiro, reféns da
melancolia; induzidos a cumprir o necessario, cegos a beleza do supérfluo.
(Fazenda, 2010, p. 195)

[...] Fazenda (2006, p.32) constata que, na escola, hd muitos professores
gue intuitivamente buscam a interdisciplinaridade, mas devido ao afastamento da
academia e da teoria, terminam, consequentemente, realizando projetos
multidisciplinares iludidos pelo senso comum de que s&o interdisciplinares.
(Alves, 2013, p. 105)

Segundo Fazenda, os cursos de formac@o despertam nos professores o desejo de se
tornarem pesquisadores. Assim, com a intencéo de formar um professor interdisciplinar, o grupo inicia
seus trabalhos por “discutir o sentido e o valor da pesquisa em suas vidas” (Fazenda, 2010, p. 195).

Ou seja, essa formacgdo do professor envolve em primeiro lugar um reviver da sua historia
de vida, fortalecendo a construcéo da sua identidade pessoal e profissional. “[...] caminho esse que
busca ativar a meméria adormecida, retirando dela as possibilidades de leituras mais plenas dos fatos
vivenciados no cotidiano da sala de aula e da escola” (Fazenda, 2011b, p.70). Essa metodologia de
trabalho se justifica para o grupo, pois “Executar uma tarefa interdisciplinar pressupde antes de mais
nada um ato de perceber-se interdisciplinar” (Fazenda, 2011b, p.77).

Como um exemplo, apresentamos um relato de um trabalho de formacdo de Fazenda com
professores da rede de ensino estadual de Sdo Paulo na década de 80, no qual descreve sua
metodologia de resgate de situacdes vividas em sala de aula pelos professores:

O processo iniciou-se com um resgate lento da memdria das situacdes
vivenciadas em sala de aula. Esse resgate de memoria foi sendo aos poucos
registrado e analisado. Principios dessa préatica vivenciada foram sendo
identificados. Da analise desses principios, nasceu a possibilidade de
esclarecimentos sobre os obstaculos mais significativos e suas formas de
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superagdo. O mesmo exercicio de observacdo, registro e analise repetiu-se
sobre os fatos vividos na escola — outras condi¢cdes puderam ser entdo
analisadas. Somente assim foi possivel partir-se para o levantamento das
perspectivas que a atitude interdisciplinar pode determinar. (Fazenda, 2011b, p.
32)

Ampliando nosso didlogo, o resgate da histéria de vida dos professores nos remete a Tardif,
afinal este autor entende o docente como produto de sua histéria e sua relacdo com a escola, que
também se forja no proprio trabalho. Também a formacédo do professor envolve tanto os saberes
disciplinares, quanto profissionais e experienciais (pensando em Tardif), aqui de certa maneira
pensados por Fazenda numa perspectiva cincundisciplinar:

A formacéo interdisciplinar de professores, na realidade, deveria ser vista
de um ponto de vista cincundisciplinar (Lenoir; Sauve, 1998), onde a ciéncia da
educacdo, fundamentada num conjunto de principios, conceitos, métodos e fins,
converge para um plano metacientifico. Tratamos, nesse caso, do que
poderiamos chamar interacdo envolvente sintetizante e dindmica, reafirmando a
necessidade de uma estrutura dialética, ndo linear e ndo hierarquizada, onde o
ato profissional de diferentes saberes construidos pelos professores ndo se
reduzem apenas a saberes disciplinares. Comecamos aqui a tratar de um
assunto novo, recentemente pesquisado, denominado intervencdo educativa, em
gue mais importante que o produto é o processo [...]

A cincundisciplinaridade n&o exclui a necessidade de uma formacéo
disciplinar, indispensavel no processo de teorizagcdo das praticas [...] (Fazenda,
2013, p.27)

Essa formacéo interdisciplinar do professor envolve o desenvolvimento dos principios da
interdisciplinaridade, como a humildade, a cooperacdo, a partilha etc., ja que a interdisciplinaridade
ndo é uma metodologia na concepc¢do de Fazenda e do grupo, mas uma atitude:

A interdisciplinaridade ndo € uma metodologia de sala de aula, é uma
atitude que o professor deve tomar frente ao conhecimento, a vida e nas suas
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relacbes sociais. “Todos concordam que a interdisciplinaridade cabe partilhar,
néo replicar” (Fazenda, 2013, p.18)

Especialmente aos professores € necessaria humildade para
entenderem que estéo tecendo juntos com os alunos uma rede de significados e
gue a contribuicdo do outro é fundamental. (Alves, 2013, p. 110-111)

Ha necessidade de o professor apropriar-se do conhecimento cientifico,
de saber organiza-lo e articula-lo, de ter competéncia. Mas essa competéncia,
para o verdadeiro educador, deve estar impregnada de humildade, de
simplicidade de atitudes. E necessario enxergar o outro, construir com ele o
alicerce do conhecimento, ndo sé para servir a sociedade, mas para enaltecer a
vida. (Pefa, 2011a, p.63)

Com relagdo a préatica pedagégica , conforme j4& comentamos, Fazenda e seu grupo
parecem se preocupar mais com a formacdo de um professor interdisciplinar, pesquisador e com a
pratica interdisciplinar que extrapola a sala de aula. Com esse objetivo, esses autores procuram
instrumentalizar o professor para o seu trabalho, numa perspectiva mais cognitiva, ou intelectual, ja o
foco esta em perceber-se interdisciplinar e ndo em aprender a ser interdisciplinar por meio de
exemplos mais concretos, que em nossa opinido, sdo mais Uteis para se ensinar ao professor “o
modo de vida” interdisciplinar. Assim, o grupo costuma elencar as atitudes, saberes e fazeres do
professor pesquisador, mas sem citar como adquirir essas competéncias. Por exemplo:

Assim, em nossa reflexdo, a pratica pedagdgica:
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. € uma atividade profissional situada, orientada por fins e pelas
normas de um grupo profissional;

Engloba ao mesmo tempo as atividades com os alunos, mas também o
trabalho coletivo e individual fora da classe;

. € multidimensional;

. ndo se limita as acdes perceptiveis, mas comporta também as
escolhas, as tomadas de decisdes e os significados dados pelo professor a suas
préprias acodes;

. € a atividade profissional do professor antes, durante e depois da
sua acao na classe. (Araudjo-Oliveira, 2013, p.60)

Com relacéo aos conteldos disciplinares, ou saberes disciplinares e curriculares , Fazenda
e 0o GEPI observam que as disciplinas cientificas também s&o de natureza diversa das matérias
escolares:

Mesmo se as matérias escolares tomam certos empréstimos as
disciplinas cientificas, ndo constituem cépias de maneira alguma, nem tampouco
resultam de uma simples transposicdo de saberes eruditos. (Lenoir, in Fazenda,
2005, p.4). (Alves, 2013, p.107).

Dentro da sua metodologia de trabalho, eles observam que é necessario também ao
professor compreender a histéria da sua disciplina , seu lugar que ocupa no curriculo escolar e na
sua vida e dos seus alunos, ja que a interdisciplinaridade extrapola o ambito da sala de aula:

[...] cada disciplina precisa ser analisada ndo apenas no lugar que ocupa
ou ocuparia na grade, mas nos saberes que contemplam, nos conceitos
enunciados e no movimento que esses saberes engendram, préoprios de seu
locus de cientificidade. Essa cientificidade, entdo originada das disciplinas,
ganha status de interdisciplinar no momento em que obriga o professor a rever
suas praticas e a redescobrir seus talentos, no momento em que ao movimento
da disciplina seu préprio movimento for incorporado. (Fazenda, 2013, p.23)

[...] fala-se em integrar disciplinas, mas nunca chega-se a um consenso
de como fazé-lo. Quase sempre a nao-efetivacdo dessa pratica decorre da
auséncia de conhecimento do seu significado, falta alguém que tome para si o
compromisso de leva-la adiante ou, ainda, as normas educacionais apresentam-
se como obstaculos naturais a construgdo da interdisciplinaridade do
conhecimento. (Barbosa, 2011a,p.65)

Seguindo esse raciocinio, falar de interdisciplinaridade escolar,
curricular, pedagdgica ou didatica requer uma profunda imersédo nos conceitos
de escola, curriculo ou didatica. A historicidade desses conceitos, entretanto,
requer uma profunda pesquisa nas potencialidades e talentos dos saberes
requeridos ou a requerer de quem as estiver praticando ou pesquisando.
(Fazenda, 2013, p.25).

E preciso entender, também, que o conhecimento interdisciplinar ndo se
restringe a sala de aula, mas ultrapassa os limites do saber escolar e se fortalece
na medida em que ganha a amplitude da vida social. (Ferreira, S., 2011a, p. 33)

De acordo com os autores em pauta, o trabalho com os contelddos escolares de maneira
interdisciplinar exige um movimento de trés niveis: o curricular (relativos as disciplinas), didatico
(planejamento) e o pedagodgico (pratica de sala de aula):

No entanto, para o GEPI lecionar interdisciplinarmente é muito mais do que ensinar
contetidos e metodologias de disciplinas. E aprender a lidar com a individualidade do aluno,

ensinando-o muito mais pela sua atitude interdisciplinar , jA que a ‘“interdisciplinaridade é
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essencialmente um processo que precisa ser vivido e exercido” (Fazenda'®

, 2001, citado por Alves,
2013, p. 106) e o ato de ensinar envolve a “[...] compreenséo de aspectos ocultos do ato de aprender
e dos aparentemente expressos” (Fazenda, 2002, p.11).

O papel do professor é fundamental no avanco construtivo do aluno. E
ele, o professor, quem pode captar as necessidades do aluno e o que a
educacéo Ihe proporcionar. A interdisciplinaridade do professor pode envolver e
modificar o aluno quando ele assim o permitir. (Tavares, 2011a, p. 30)

Ainda Fazenda e o grupo acreditam que essa atitude interdisciplinar pode ser ensinada
mas da maneira que aprenderam: “Todos puderam viver e exercer a interdisciplinaridade -
coletivamente, em nossa sala de aula; por isso acreditam que ela possa ser também vivida e exercida
por outros. Acreditam que ela possa ser assim, ensinada, porque, dessa forma, aprenderam.”
(Fazenda, 2011a, contracapa).

Mas, se ndo puderem viver uma experiéncia como a do GEPI, como um professor pode
tornar-se interdisciplinar simplesmente através dos textos de Fazenda e do GEPI? Nesse aspecto, ha
a recomendagédo de imerséo dialdgica na pratica permeada pela teoria. Mas que pratica? Que teoria?
Faltam mais elementos e exemplos para realmente ensinar o professor nesse processo.

Entre as principias “dicas” expressas por Fazenda e pelo grupo, além dos ja ilustrados, estéo:
aprender a pesquisar fazendo pesquisa, trabalhar coletivamente em sala de aula junto aos alunos,
questionar os alunos de maneira dial6gica, reflexdo sobre atitudes e procedimentos, planejamento,
dedicacdo tanto da parte do professor como dos alunos, nova organizacéo do espaco arquitetonico e
do tempo, bibliografia proviséria etc. Mas continuam as nossas perguntas, como fazer isso?
Precisamos de exemplos concretos para os professores e que ndo estejam fechados em teses e
dissertacdes.

Aprender a pesquisar, fazendo pesquisa, € proprio de uma educacao
interdisciplinar, que, segundo nossos dados, deveria se iniciar deste a pré-
escola. (Fazenda, 2011b, p.88)

Hoje sei que de nada adianta questionar os alunos, se eles ndo tém
como retorno a oportunidade de discutir, de refletir, no sentido de se
conscientizar da necessidade da busca da resolucdo dos problemas do
ensino/aprendizagem, a partir de um trabalho coletivo, em sala de aula, alunos e
professores juntos. Dai emergirdo temas para as suas discussdes, a procura de
um caminho comprometido com uma viséo politica transformadora. Deste modo,
a relacao professo-aluno/conhecimento se faz na pratica, determinando a teoria
que, por sua vez, vem recriar a pratica” (Dias, 2011a, p. 44)

S6 uma caminhada reflexiva e critica, levando um olhar ao mesmo
tempo introspectivo e retroativo, mas, interativo no sentido profundo de sua
ambiguidade, permitiria o efetivo exercicio da interdisciplinaridade. (Fazenda,
2014, p.18)

Quero deixar registrado que para acBes desse porte é necessario
planejamento, envolvimento e muita dedicacao, tanto de professores quanto de
alunos, os quais devem se motivar conjuntamente. Isto nos remete ao perfil de
uma sala de aula interdisciplinar, onde ha a transgressdo de regras de controle
utilizadas, porque a autoridade é conquistada. A obrigacdo transforma-se em
satisfacdo. A arrogancia € transformada em humildade. A solidao é substituida
pela cooperacdo. A especializacdo cede espaco para a generalidade. E
necessaria uma nova organizagdo do especo arquiteténico e do tempo. O grupo

183 Fazenda, Ivani C. A. Dicionario em construgao:Interdisciplinaridade. Sdo Paulo: Cortez, 2001, p. 11.
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ganha a riqueza da heterogeneidade, e a reproducdo transforma-se em
producdo do conhecimento.

Convém citar os aspectos que alicercam o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares como esse:

« respeito ao modo de ser de cada um na busca de sua autonomia
(respeito);

« existéncia de um projeto inicial claro, coerente e detalhado (coeréncia e
clareza);

 presenca de projetos pessoais de vida exigindo uma espera adequada
(espera);

« bibliografia, sempre proviséria, pois 0 conhecimento interdisciplinar
busca a totalidade do conhecimento, respeitando-se a especificidade das
disciplinas (provisoriedade do conhecimento) (Alves, 2013, p.115)

[...] aprendi que, para modificar aquele quadro por mim apresentado,
seria necessario trilhar por dois caminhos. O primeiro seria utilizar-se da
dialogicidade como método, que constituir-se-ia em mediadora entre a teoria e a
pratica, desencadeando  um processo  constante, continuo, de
acdo/reflexdo/acdo. O segundo seria a auto-organizacdo, concretizada num
projeto coletivo de trabalho, assumindo com responsabilidade e com cooperacéo
consciente por todo o grupo, tendo em vista a direcdo politica pretendida. (Dias,
2011a, p. 40)

Entre os textos que analisamos, notamos que, mesmo quando membros do grupo se
propdem a discutir temas mais especificos, seus textos apresentam apenas justificativas e
contextualizagBes, sem evidenciar exemplos que realmente podem contribuir para uma mudanca de
pratica do professor, como por exemplo, quando Trindade (2013,2014) defende o uso da histéria da
ciéncia no ensino, ou quando Fazenda (2013) ou José (2013) propdem uma postura de cientista ao
professor:

[...] a interdisciplinaridade prop8e a efetivacdo de uma nova dindmica
nas aulas de ciéncias, desprendida das sequéncias estabelecidas linearmente
por grande parte dos livros didaticos.

Numa proposta interdisciplinar, o professor de ciéncias que nédo tivesse
seu problema de dominio de conteddo completamente resolvido, poderia adotar
em sala de aula a postura de quem faz ciéncia, ou seja, ndo ter todas as
respostas prontas, mas apresentar disponibilidade intelectual para procurar
solucdes que envolvam outras esferas e pessoas que ndo a sala de aula e o
professor (Fazenda, 2003 p.63)

Permitir que cada aluno se transforme em um ‘“cientista” significa
considera-lo também como protagonista do processo de ensino e aprendizagem.
O professor ja ndo possui mais o papel de detentor de todas as possibilidades e
nuances do saber. O conhecimento ndo é julgado estatico, mas em constante
transformacédo. As aulas consideram o avanco cientifico provocado pela
diversidade de pesquisas que diariamente alcangam novos resultados, sobretudo
pelo vasto aparato tecnoldgico destinado para esse fim, disponivel em grande
parte do planeta.

Essa maneira de enxergar o trabalho com a area de ciéncias permite a
compreenséo e o estabelecimento de uma nova forma de olhar o conhecimento,
0 ensino e a aprendizagem. (José, 2013, p.96)

No proximo exemplo, permanecem as davidas: como fazer uma pesquisa bibliografica? Como

elaborar contetdos significativos? O que significa tratar os conteldos de maneira objetiva e
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gualitativa? Como organizar o programa de uma disciplina para garantir a natureza especifica da
educacéo das classes populares?

Por isso fiz uma exaustiva pesquisa bibliogréafica, selecionando, em meio
ao imenso acervo cultural acumulado no conhecimento de Histéria e Geografia, e
elaborei conteudos significativos, tratados de maneira objetiva e qualitativa para
organizar o programa de ensino dessas disciplinas, garantindo, assim, a
natureza especifica da educacao das classes populares. (Barbosa, 2011a, p. 73)

Entre os textos que analisamos, encontramos apenas um exemplo bastante concreto, do tipo
que ansiamos por ver, de um ensino interdisciplinar em que fica claro ao professor uma postura
interdisciplinar em sala de aula, ainda que muito alicergada aos conteudos:

Depois de uma cuidadosa elaboracao, surgiu um plano de aula que tinha
como objetivo principal contextualizar o estudo das funcdes e da sua
representacdo no plano cartesiano a partir da observacdo do CREcimento de
pés de feijdo, anotacdes diarias em tabelas para a construcdo de graficos em
papel e com o auxilio do software grafico, além da elaboracdo de um relatério
final pelos alunos e de um diario de bordo onde registrei o dia a dia do projeto,
pois a ideia era divulga-lo em um website. (Alves, 2013, p.114)

Segundo Tardif (2012), as pesquisas em educacdo se preocupam mais com maneira que o
professor deveria ser do que como realmente ele é, de maneira que em geral encontramos como
produto desses trabalhos apenas prescri¢cdes aos professores. Fazenda e o GEPI parecem concordar
com essa posicdo, embora em seus textos haja alguma prescricdo. No entanto, como apontamos,
Fazenda e o GEPI procuram instrumentalizar cognitivamente o professor, procurando dar-lhe
autonomia e a perceber-se interdisciplinar, de maneira que possa refletir e realizar suas escolhas. E,
talvez por ndo configurar como uma acdo importante, sdo omissos em exemplificar a pratica e a
atitude interdisciplinar.

Parece-me que, assim como eles descobriram a interdisciplinaridade estudando, refletindo,
discutindo e procurando coloca-la em pratica, o professor também deve seguir esse caminho sem
orientacdes mais detalhadas, com a finalidade de néo tolher sua autonomia:

Os autores desta coletdnea convidam os leitores para fazerem suas
préprias descobertas sobre a interdisciplinaridade, como atitude de ousadia
frente ao conhecimento, mergulhando nos textos que a compdem. (Fazenda,
2013, contracapa)

E, sem duvida, favorecendo este encontro, esta confrontacéo construtiva
entre os diferentes quadros te6ricos e conceituais que se propdem a ler e
compreender a pratica de ensino que a formagao profissional podera reverter em
todo seu poder de mudanca social. Este é, a meu ver, o manifesto desta obra,
tecida a tantas maos: Deslocar os docentes/pesquisadores de seu patamar
disciplinar soberano para a efetivagdo de uma complacente autonomia.
(Fazenda, 2014, p. 15)

Outro aspecto relevante a se considerar € que o grupo deixa também bastante claro que
ainda esta em processo de investigacao e ndo tem respostas prontas:

Mas ndo temos ainda hoje respostas para todas as questdes,
principalmente quanto a atitude do professor para lidar com a diversidade das
culturas num mundo complexo de transformacdes rapidas.

7

A forma de ser do educador € um todo e depende essencialmente de
sua historia, do autoconhecimento e do compromisso com o saber que ele
possui para tratar de assuntos tdo complexos. Ndo sabemos até que ponto é
importante ou possivel classificar as atitudes dos professores, porque também
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elas, como frutos da contradicdo social, nem sempre apresentam formas lineares
e antes de tudo coerentes com uma corrente filoséfica (Tavares, 2013, p.114)

Também precisamos considerar que os textos de Fazenda e o GEPI sdo voltados para a
divulgacdo de suas pesquisas na area de Educacao, e do seu fazer interdisciplinar, o que mais uma
vez justifica a natureza do didlogo escasso com professor. Nesse aspecto, Fazenda (2011a) deixa
claro que seu texto néo é voltado para a sala de aula basica: “A intencao da publicacédo deste artigo €
poder ajudar aos que estdo organizando curriculos para diferentes cursos, bem como aos que se
propdem desenvolver projetos interdisciplinares de pesquisa.” (Fazenda, 2011a, p. 15).

No entanto, que esses textos sdo 0s mais proximos aos professores, pois possuem uma
linguagem muito simples e sdo de facil aquisicdo, e portanto acessivel tanto intelectualmente como
materialmente. Dessa forma, seria muito importante que o grupo mantivesse um dialogo mais estreito
com os professores por meio de suas publicacdes.

Voltando a discorrer sobre os objetivos da Fazenda e do GEPI com relacdo as suas
publicacdes e pesquisas, notamos outros indicios que apontam preocupacdes diversas das nossas.
Se observarmos as perguntas que Fazenda elenca com relacéo a pratica interdisciplinar e a formacao
do professor, observamos que o foco € na formagdo da atitude interdisciplinar, sem conotacgéo
expressa com os saberes disciplinares e curriculares:

- Como retecer histérias interrompidas?

- Como estimular a alfabetizacdo em linguagens novas?

- Como recuperar a memoria dos fatos sombrios?

- Como valorizar a linguagem singular?

- Como auxiliar na descoberta de talentos?

- Como estimular a leitura das entrelinhas?

- Como cuidar da leveza e beleza do discurso sem macular a critica?

- Como legitimar a autoria do outro sem ferir a prépria?

- Como acompanhar a lentiddo da metamorfose sem precipitar o

desfecho?
- Como auxiliar na descoberta do melhor estilo? (Fazenda, 2010, p. 196)

Assim, as respostas que Fazenda e o grupo nos fornecem sobre a interdisciplinaridade tém
relacdo estrita com as suas perguntas, e com seus propdésitos comunicativos. Por exemplo, Bochniak
(2011a) expde que seus objetivos com o livro publicado é “[...] ter relatos vividos da atitude
interdisciplinar” (p. 132). Ainda ao comentar sobre um trabalho sobre metodologia e pratica da escola
de primeiro grau, Fazenda (2010) deixa claro que seu manual para o professor € bem diferente, pois
é reflexivo: “Esse trabalho deu origem a um livro denominado Anotacdes sobre metodologia e pratica
de ensino na escola de 1° grau, publicado em 1983, como um manual de trabalho — manual diferente
—no qual as indicacdes sao, antes de mais nada, reflexivas.” (p.174).

Além da falta de exemplos concretos, os textos analisados também fazem questdo de
salientar a erudigdo, a dedicagdo e o trabalho nece ssario para a realizacdo de uma abordagem
interdisciplinar. Embora esses aspectos sejam realmente necessarios e imprescindiveis a pratica
escolar, sua proposi¢cao sem o embasamento de exemplos que instiguem e mostrem caminhos claros
e concretos ao professor, podem levar os professores ao desanimo e a desisténcia:

Em suma, ser interdisciplinar, hoje, requer uma atitude politica e
pedagoégica que demanda coragem, despojamento e muita dedicagdo. (Barbosa,
2011a, p. 74)
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Quero deixar registrado que para acdes desse porte € necessario
planejamento, envolvimento e muita dedicacdo, tanto de professores quanto de
alunos, os quais devem se motivar conjuntamente. (Dias, 2011a, p. 40)

Quero dizer mais, que a introducdo nessa forma peculiar de pensar e
agir exige um esforco imenso, uma dedicacdo maior, seja na superacao da
distancia tedrica a ser vencida, seja no rompimento das amarras pessoais a que
o conhecimento interdisciplinar conduz. (Fazenda, 2011b, p.103-104)

Com efeito, ndo sera procurando quem facilite o processo que a
interdisciplinaridade se realizara. (Barbosa, 2011a, p.65)

[...] o professor interdisciplinar traz em si um gosto especial por conhecer e
pesquisar, possui um grau de comprometimento diferenciado para com seus
alunos, ousa novas técnicas e procedimentos de ensino, porém, antes, analisa-
os e dosa-os convenientemente. Esse professor é alguém que estd sempre
envolvido com seu trabalho, em cada um dos seus atos. Competéncia,
envolvimento, compromisso marcam o itinerario desse profissional que luta por
uma educacdo melhor. Entretanto, defronta-se com sérios obstaculos de ordem
institucional no seu cotidiano. Apesar do seu empenho pessoal e do sucesso
junto aos alunos, trabalha muito, e seu trabalho acaba por incomodar os que tém
a acomodacdo por propésito. Em todos os professores portadores de uma
atitude interdisciplinar encontramos a marca da resisténcia que os impele a lutar
contra a acomodacgédo, embora em varios momentos pensem em desistir da luta.
Duas dicotomias marcam suas histérias de vida: luta/resisténcia e solidao/desejo
de encontro. (Fazenda, 2011b, p. 31)

Ao examinarmos o tema interdisciplinaridade e sua dialogia em Fazenda e em alguns autores
do GEPI, falta-nos observar uma ultima dimensao que tem relacdo direta com a primeira parte do
nosso trabalho: a analise de politicas publicas para Educagdo  com énfase nos tramites legais, ou
seja, o tema interdisciplinaridade sob o viés da instancia governamental.

O primeiro aspecto com relagdo a essa questdo levantado por Fazenda e seu grupo, diz
respeito ao modismo que o vocabulo tem proporcionado e aos equivocos que vem sendo outorgados
em nome de um ensino interdisciplinar em nossas escolas basicas:

Dois aspectos sao fundamentais a serem considerados: o primeiro € o
modismo que o vocabulo desencadeou. Passou a ser palavra de ordem a ser
empreendida na educacéo, aprioristicamente, sem atentar-se para 0s principios,
muito menos para as dificuldades de sua realizacdo. (Fazenda, 2011b, p. 24)

A interdisciplinaridade vem sendo estudada, apontada como solucéo,
aparece citada em propostas governamentais, em estudos académicos, mas tem
sido muito deturpada e mal compreendida. (Passos e Chassot, 2011a, p.79)

Fazenda, em sua tese de doutorado realizou um estudo sobre a implementacédo de reformas
educacionais na década de 70, em que observou a maneira superficial com que o tema
interdisciplinaridade foi tratado. Isso provocou, aliado a certa alienacdo e ao regime governamental da
época (militar), o desinteresse dos educadores da época pelo assunto.

[...] procedi a uma ampla visita a Legislacdo do Ensino, constatando o
descaso, a falta de critério, de informacdes e perspectivas que subsidiam a
implementacdo de um projeto reformista da educacdo na década de 70. A
analise apontou para um caos generalizado, a partir do caos conceitual que se
instalou.

A alienacdo e o descompasso no trato das questBes mais iniciais e
primordiais da interdisciplinaridade provocaram ndo apenas o desinteresse, por
parte dos educadores da época, em compreender a grandiosidade de uma
proposta interdisciplinar, como contribuiu para o0 empobrecimento do
conhecimento escolar. O barateamento das questfes do conhecimento no
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projeto educacional brasileiro da década de 1970 conduziu a um esfacelamento
da escola e das disciplinas. A pobreza tedrica e conceitual agregaram-se outras
tantas que somadas condenaram a educacdo a 20 anos de estagnacao.
(Fazenda, 2011b, p. 26).

Segundo Fazenda, as ac¢8es politicas educacionais eram permeadas por conveniéncias, que

paulatinamente silenciaram a voz dos educadores. Tudo isso frente & mudez da imprensa e a
manutencao de interesses escusos:

Entre os principais mecanismos ideolégicos de manutencdo do poder,
por mim analisados, deparei-me com esferas do saber e do agir totalmente
ignoradas pelos educadores da época. Uma visita as decisdes dos poderes
Legislativo e Executivo esclareceu-me sobre o quadro de “conveniéncias”, no
qual a educacdo para a interdisciplinaridade foi gestada. Analisei como foram
gradativamente caladas as vozes dos educadores, dos alunos, e 0 processo de
entorpecimento pelo qual passaram as consciéncias esclarecidas, analisei
também a mudez da imprensa e o conluio desonesto na articulagdo das
propostas educacionais.

Em nome da interdisciplinaridade, todo o projeto de uma educac¢éo para
a cidadania foi alterado, os direitos do aluno/cidad&o foram cassados, através da
cassacdo aos ideais educacionais mais nobremente construidos. Em nome de
uma integracao, esvaziaram-se toda a educacao. Foi tempo de siléncio, iniciado
no final dos anos 50, que percorreu toda a década de 1960 e a de 1970.
Somente a partir de 1980 as vozes dos educadores voltaram a ser pronunciadas.
A interdisciplinaridade encontrou na ideologia manipuladora do Estado seu
promotor maior. Entorpecido pelo perfume desse modismo estrangeiro, o
educador se omitiu e nessa omissdo perdeu aspectos da sua identidade pessoal.
(Fazenda, 2011b, p. 30).

Comparando esses resultados com nossas analises baseadas em documentos legais mais
recentes, ndo vemos muitas diferencas. Vemos politicas serem gestadas e desenvolvidas com
pretextos nobres, mas que escondem interesses governamentais ou do setor privado. Exemplos
como o redesenho curricular no ensino médio, proposto em 2012 pelo entdo Ministro Mercadante,
com a intengdo de integrar as disciplinas e aparentemente melhorar a formacéo integral do aluno,
guando na escondiam questfes relativas a falta de professores especialistas, como os de Fisica
(Mozena e Ostermann, 2014). A imprensa até hoje da pouca atencdo ao assunto e nao revela que
essa integracdo ja € uma realidade em muitas escolas brasileiras através do financiamento do
ProEMI. Nesse caso, a integracdo esta a cargo do professor, que como as préprias pesquisas de
Fazenda e seu grupo mostram, ndo estd preparado para uma acdo interdisciplinar e acaba né&o
avancando além do senso comum.

Tanto na legislacdo que pesquisamos, quanto nos resultados de Fazenda e seu grupo, a
participacdo docente na realizacdo de reformas educativas e na identificacdo dos problemas
pertinentes a classe ainda néo existe:

As novas politicas publicas nédo fizeram mais do que atualizar uma velha
tendéncia nacional — a formulacdo de politicas e planos de capacitacdo docente
sem a participacdo dos professores, portanto desconhecedora da real situacao
desses profissionais. [...]

O professor com o qual contam as reformas educativas contemporaneas,
no discurso e no papel, ainda n&o foi inventado, ainda nédo existe. (Lima, 2013,
p.198)
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Também o grupo chama a atencao para os modelos estrangeiros , que desde muito tempo
sdo importados pelas instancias governamentais e aplicados em nossa Educacdo sem a devida
reflexdo e adequacéo:

No que diz respeito a educacdo, observa-se que 0s governantes
brasileiros muitas vezes tém importado modelos estrangeiros de ensino que néo
conseguem atingir o patamar de eficiéncia alcancado nos lugares de origem,
considerando-se as diferengas institucionais, culturais e organizacionais entre 0s
contextos onde tais tecnologias foram geradas e aqueles onde sdo aplicadas.
Essa politica de apropriagdo torna-se inabil e manifesta uma cultura
antropofagica que faz parte da formagédo histérico-cultural do povo brasileiro e
das relag6es que eles tém com o estrangeiro. A analise dos documentos legais
frente ao referencial tedrico levantado. (Lima, 2013, p.191).

Nessa perspectiva, Fazenda (2011b) também nos alerta que a interdisciplinaridade ndo pode
simplesmente romper com as praticas educacionais consolidadas historicamente, mesmo com
relacdo aos contetdos e que ha a necessidade sim de desenvolver a competéncia disciplinar e
interdisciplinar:

Um processo de intervencéo, seja na escola de 1° e 2° grau ou superior,
gue ndo saiba partir do que ja existe, que procure romper com o passado de
praticas ja consolidadas, que desorganize 0 que estd organizado, que
desconsidere os conteudos tradicionalmente trabalhados tende rapidamente a
faléncia, pois rompe com o movimento natural da historia. (p.78-79)

Ha necessidade de o professor apropriar-se do conhecimento cientifico,
de saber organiza-lo e articula-lo, de ter competéncia. Mas essa competéncia,
para o verdadeiro educador, deve estar impregnada de humildade, de
simplicidade de atitudes. E necessario enxergar o outro, construir com ele o
alicerce do conhecimento, ndo sé para servir a sociedade, mas para enaltecer a
vida. (Pefa, 2011a, p.63)

211



8. ANALISE DA INSTANCIA ESCOLAR
O que foi dito, merece ser ouvido! (Faraco et al., 2007)
8.1. Analise dos Projetos dos Professores nas Licbe s do Rio Grande

Nesta secdo procuraremos analisar da maneira mais dialdgica possivel, tanto com relacao
aos aspectos bakthinianos como relativos a Tardif, os projetos interdisciplinares de muitos
professores, 0s quais foram apresentados como trabalho final nos cursos de formacédo do Li¢cdes do

Rio Grande que ocorreram no ano de 2010.
8.1.1. Breve contexto ' histdrico extraverbal e horizontes sociais de valo  r

ApoOs a elaboragéo dos Referenciais do Rio Grande do Sul, entramos num periodo de espera
pelas formag8es dos professores, que nem ao menos tinhamos certeza se ocorreriam, dado o sigilo
com que os consultores eram tratados. Nesse periodo, apés nossa primeira licenca maternidade,
passamos a procurar por um professor que concordasse com a nossa presenga em suas aulas, com
0 objetivo de fazermos um levantamento das suas praticas cotidianas de ensino e observarmos
posteriormente suas mudancas de comportamento em sala de aula a partir das formacgdes nas LicBes
do Rio Grande.

Em agosto de 2009 obtivemos os primeiros contatos com uma professora de fisica da rede
Estadual de Ensino de Porto Alegre, a E.E. Agrénomo Pedro Pereira. Entre setembro e dezembro do
mesmo ano acompanhamos varias de suas aulas, algumas das quais foram gravadas em video
(totalizando 34 horas). Ainda acompanhamos a professora em atividades culturais da escola
(gincana) e passeios ao museu de ciéncias com os alunos, com o0 objetivo de entender suas praticas,
metodologias e objetivos educacionais. Participamos inclusive da redacdo do blog da escola,
postando fotos e videos dos passeios, atividades e experiéncias dos alunos'®®. Também realizamos
uma entrevista com essa professora.

Como ainda néo tinhamos um foco de pesquisa, nosso objetivo nessa fase foi a observacao
da sua rotina de sua aula, como selecionava os conteudos, qual metodologia empregava e como era
a sua relacéo afetiva com os alunos. A ideia inicial era acompanha-la no processo de implementacao
do referencial, tanto antes do curso de formacdo para os professores, como durante e depois de
algum tempo, a fim de verificar se o referencial tinha proporcionado alguma mudanca em suas aulas.

No entanto, a professora em questéo néo participou do curso de formacéo nas Li¢cées do Rio
Grande em suas duas edi¢cdes. Também, apesar da nossa insisténcia, ndo conseguimos obter o
projeto interdisciplinar que os professores da escola em questdo desenvolveram nesse curso, de
maneira que tivemos que abandonar os primeiros dados coletados.

Decorrido mais de um ano do inicio do processo de elaboragdo, os referenciais foram
apresentados pela governadora Yeda Crusius em setembro de 2009, evento que foi complementado

no més seguinte pelo primeiro curso de formagéo dos multiplicadores , professores universitarios

184. . . , .
Todo o contexto de coleta de dados envolvida nesta pesquisa estd esmiugada em Mozena, Ostermann e

Cavalcanti (2011) e Mozena e Ostermann (2013). As primeiras analises dos projetos foram publicadas em
Ostermann e Mozena (2013).
185 http://agronomopedropereira.blogspot.com.br/2009 11 01 archive.html acessado em julho de 2014.
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que efetivaram a formagdo dos professores na perspectiva do referencial curricular. Os
multiplicadores foram selecionados pelas instituicbes particulares vencedoras dos pregfes
organizados pelo governo estadual (UCS, UNISC, Univates e URI). A Unica exigéncia da Secretaria
Estadual de Educacéo (SEC) com relacdo a esses profissionais foi a de que ja tivessem lecionado
aulas na escola publica.

Esse primeiro curso para os multiplicadores, realizado em dois dias (16 horas), aconteceu no
final de outubro de 2009. Sua implementagdo foi realizada as pressas, tendo os consultores sido
avisados com pouco menos de uma semana de antecedéncia. Dessa maneira, seu planejamento
também foi expresso, com pouca intervencao dos consultores em suas questdes estruturais.

Juntamente com os consultores de fisica, participamos ativamente da elaborac&do do curso
disciplinar aos multiplicadores, que foi todo gravado em video. Nossa maior angustia foi preparar um
curso para os multiplicadores sem ter qualquer informacdo de como seria a formacdo dos
professores. Como iriamos prepara-los para um curso que nao conheciamos?

Um dia antes deste curso, juntamente com nossa orientadora, conversamos com a
coordenadora do projeto, e notamos como essa formacao estava sendo pensada as pressas, COmo
se fosse o planejamento de uma aula qualquer, sem objetivos pedagdégicos explicitos. Claramente a
coordenadora usava ali 0os seus saberes experienciais para elaborar o curso e agia de maneira
rotineira, sem reflexdo, como os professores costuma fazer na sala de aula. E assim que queremos
que nossos professores continuem a fazer?

Ainda, durante essa conversa, a coordenadora efetuou diversas modificacdes na proposta do
curso devido aos nossos questionamentos. E sobre o curso dos professores, ela apenas nos disse
gue seria exatamente naqueles moldes, como se isso fosse 6bvio e se essa fosse a necessidade dos
professores. E mesmo assim, nenhuma informag&o foi nos passada sobre os trabalhos finais dos
professores ou sobre as outras fases do processo.

Nitidamente o pensamento era algo como: “vamos formar os multiplicadores da mesma
maneira que vamos formar os professores, assim eles ja sabem o que fazer’. Mas como isso é
possivel sem informacdes sobre os meandros estruturais do curso dos professores? Isso ndo parece
a ideia de que “basta saber para ensinar"? Ou um demérito aos multiplicadores, que nao seriam
diferentes dos professores? Como dar a mesma estrutura de aula para publicos tdo diferentes? Em
nossa inocéncia, ficamos bastante angustiadas com a maneira como essas preparacdes estavam se
desenrolando.

No primeiro dia da formacao dos multiplicadores , que ocorreu no auditério da prépria sede
da SEC-RS, foram apresentadas videoconferéncias e palestras sobre as bases do referencial tanto
em escala geral, quanto centrado nas areas do conhecimento (Linguagens, Matemética, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas), conforme esquematizado no Quadro 7.

O segundo dia do curso, que aconteceu em uma escola publica de Porto Alegre, os
multiplicadores foram separados por disciplinas. Nesse momento, apresentamos os RC de fisica,
discutimos o uso dos cadernos e propusemos, como atividade, o planejamento de uma sequencia de

aulas pensadas na perspectiva dos RC.
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CURSO DE MULTIPLICADORES

1° DIA - Geral 2° DIA - Disciplinas

Videoconferéncia  sobre Referenciais Curriculares da
Educacdo Bésica para o Século XXI - principios e
fundamentos - Guiomar N. de Mello

Painel dos consultores (areas) : destaques de principios
e fundamentos do RC na perspectiva das areas do
conhecimento

Palestra: A gestdo da escola comprometida com a
aprendizagem — So6nia Balzano

Videoconferéncia das areas especificas

Painel dos consultores: destaques para eixos e conceitos
integradores das disciplinas da area

Exposicdo dos consultores

Leitura e discussédo do RC
Oficina 1 — Andlise dos Cadernos dos
Alunos por disciplina
Oficina 2 — simulacédo das aulas com o
uso dos Cadernos
Oficina 3 — Planejamento da atividade
docente na perspectiva dos RC.

Quadro 7 - Cronograma e contetido do curso para o multiplicador em 2009 pensado pela SEC (16 horas).

Especificamente para a disciplina fisica, tivemos a presenca de apenas seis
multiplicadores™®, que reclamaram muito da maneira repentina em que foram escalados para essas
formacdes e o fato de que nao tinham obtido qualquer informacédo sobre os referenciais, nem mesmo
sobre qual seria a natureza e formato do curso para os professores que ministrariam.

Também sem avisos prévios, no més seguinte, os cursos de formacdo continuada dos
professores com respeito ao referencial tiveram inicio em novembro de 2009 e aconteceram em trés
fases, conforme esquematizado no Quadro 8, totalizando 90 horas. Levando-se em conta que cada
um dos multiplicadores realizou uma ou duas formacSes no maximo, vé-se que o0 numero de
professores de fisica que passaram por essa formacao foi bem reduzido.

Como exigéncia do curso, foi pedido aos professores que aplicassem o0s cadernos de
atividades em sala de aula e que elaborassem um projeto interdisciplinar que deveria ser apresentado

na ultima fase do curso.

Etapa Modo Tempo Contetdo
1° dia Videoconferéncias e palestras
] 2°dia Discussdes por disciplinas
12 etapa presencial
30 dia Inicio da elaboragdo do projeto interdisciplinar e instrugdes sobre a
plataforma de ensino a distancia
22 etapa distancia +ou- 30 | Duvidas e apoio no desenvolvimento dos projetos. Apoio na utilizagdo
dias dos cadernos de atividades na sala de aula.
32 etapa presencial 1 dia Seminario: apresentagdo dos projetos interdisciplinares dos
professores

Quadro 8 — Cronograma e contelido do curso para professores em 2009.

Infelizmente, ndo foi possivel acompanharmos nenhum desses cursos que aconteceram em
2009. Entretanto, a entrevista com trés multiplicadores (URI-Erechin, Univates-Lajeado e URI-
Santiago) nos inteirou de algumas dificuldades, duvidas e anseios dos professores, resultados que

foram utilizados para melhorar as proximas formacoes.

186 Multiplicadores das universidades UCS, UNISC, UNIVATES, URI Erechim e URI Santiago. Pelo que descobri

houve apenas uma falta, Uri Sdo Luis Gonzaga.
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Dentre as principais reclamacgfes dos professores, podemos citar o fato de que os
professores ndo gostaram de toda essa demanda de trabalho ao final do ano letivo, que sempre é
muito corrido para eles, além do fato de que nem todas as escolas receberam os cadernos dos
alunos.

Entre das principais duvidas dos professores elencadas pelos multiplicadores nas entrevistas
podemos citar: “Ndo posso mais ensinar 0s contelildos a que estou acostumado? Eu preciso ensinar
tudo? Eu sou obrigado a seguir a nova sequéncia? E como fica a preparacdo para o vestibular?
Como avaliar nessa nova perspectiva?”.

Além disso, segundo os multiplicadores, os professores manifestaram muitas ddvidas e
dificuldades com a aplicacdo da interdisciplinaridade, ja que a formacéo deles é disciplinar.

No inicio de 2010, a SEC-RS orientou as escolas a aplicarem as aulas dos cadernos dos
Referenciais das Licdes do Rio Grande nas trés primeiras semanas de aula e a efetivarem, durante o
ano, os novos planejamentos em funcéo desse documento.

Também sem aviso prévio, os consultores foram escalados em maio de 2010 para
ministrarem novo curso de formacdo de multiplicadores . Nesse novo curso, a Unica instituicdo
ganhadora do pregéo foi a Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Miss@es (URI), que
tem varios campi espalhados por todo o Estado. Com o argumento de que esta instituicdo ja tinha
participado da ultima formacdo dos multiplicadores, este novo curso constou de nossa parte de
apenas uma tarde de palestras que além dos multiplicadores de fisica, foi estendida a membros da
SEC-RS e das CRE (Coordenadorias Regionais de Educacao). Também participamos desta palestra,
procurando responder aos multiplicadores e pessoas presentes sobre as principais duvidas e anseios
dos professores com relacéo ao referencial. Tivemos a presenca de cinco multiplicadores de fisica™’,
sendo que apenas dois tinham participado da primeira edi¢cdo do curso.

Na sequéncia, os novos cursos de formacdo de professore s para o0 ensino médio
aconteceram em grande escala no Estado entre os meses de maio, junho e julho de 2010. Os cursos
mantiveram praticamente a mesma estrutura do curso anterior, com algumas modificacdes, como a
abolicdo da apresentacdo das videos-conferéncias, que se mostraram muito impessoais e tediosas
para os professores no primeiro encontro.

E importante lembrar que nessa época a governadora do Estado era Yeda Crussius (PSDB) e
os professores estavam muito descontentes com a sua administracdo, pelos baixos salarios pagos
aos professores que até hoje ganham abaixo do piso salarial. Além disso, os professores
reivindicavam concursos publicos que nao ocorriam ha anos, além de plano de carreira.

Acompanhamos pessoalmente, embora ndo de maneira integral, os cursos de formacéo dos
professores em sete cidades espalhadas pelo Estado: Carazinho, Santa Maria, Palmeira das
Miss@es, Porto Alegre, Osoério, Bagé e Passo Fundo, locais discriminados no mapa da Figura 6.
Conforme a disponibilidade e permisséo recebidas, realizamos filmagens dos encontros disciplinares

de Fisica e outras partes dos encontros.

187 Cujas sedes de trabalho se localizavam em Erechim, Frederico Westphalen, Santa Rosa e Santiago.
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Figura 6 - Cidades onde acompanhamos parte dos cursos de formagéo das Li¢Bes do Rio Grande 2010.

Foi uma articulagdo muito dificil participar desses cursos, pois sdo fechados e ndo ha
informacdes publicas sobre eles. Nem mesmo os consultores tinham acesso a demanda de cursos, a
ndo ser quando eram convidados para palestrar. Nesse caso, o contato, receptividade e boa vontade
dos multiplicadores foram fundamentais para que pudéssemos acompanhar todo o processo. Nossa
gratidao a eles é imensal

O mais importante nessas viagens, além da experiéncia incrivel de contato com o povo
gaucho e com profissionais muito solicitos e agradaveis, como os multiplicadores, foi 0 contato direto
com os professores. A partir deles, tivemos nocdo da realidade, peculiaridades e das condi¢des de
trabalho regionais. No entanto, ndo gostariamos também de deixar passar em branco nosso protesto
pelas péssimas condicdes das Estacdes Rodoviarias nessa época. Temos péssimas recordacdes.

Os cursos ocorreram nos mesmos moldes da primeira formacdo, com trés fases, sé que
desta vez ndo houve qualquer exigéncia de aplicagdo dos cadernos, haja vista que esta ja tinha
acontecido no inicio do ano, pelos menos em teoria. Pelas conversas que tivemos com alguns
professores, notamos que poucos fizeram isso e também ouvimos varias reclamacdes sobre o fato de
gque muitas escolas ndo tinham ainda recebido nem os referenciais nem os tais cadernos.

Nas formacdes em que participamos, procuramos sempre falar sobre o referencial em
momentos oportunos, procurando dar exemplos praticos de procedimentos na sala de aula, além da
interdisciplinaridade.

Ainda sobre as formacdes, tivemos também o privilégio, por conta da inestimavel ajuda dos
multiplicadores, de participar da parte on-line, onde muita pouca coisa aconteceu, além de conversas
e davidas pontuais. Em compensagdo, conseguimos obter como dados de pesquisa, varios trabalhos
interdisciplinares dos professores por meio desse ambiente e algumas discussées em féruns.

Tivemos ainda a oportunidade de coletar mais alguns dados com filmagens durante dois
encontros organizados por associacdes de escolas publicas em julho de 2010, as Jornadas
Pedagdgicas, que ocorreram na E.E. Julio de Castilhos, e o Instituto de Educacéo, onde trabalhamos
com palestras, oficinas e aulas. Também coletamos material escrito pelos professores e realizamos
filmagens. No entanto esses dados néo foram analisados nesse trabalho.

Nessas idas e vindas pelo Estado, observamos muitas diferencas entre as Coordenadorias de
Educacao (CRE) e as escolas, denotando relacdes e tensdes de classe variadas . Enquanto em

algumas CRE como Santa Maria, um representante sempre acompanhou de perto todo o processo
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de formagdo, em outras, como em Porto Alegre, pelo menos na sala da disciplina Fisica nenhum
representante das CRE estava presente para supervisionar. Enquanto algumas CRE levaram adiante
o pedido de aplicacdo dos cadernos, outras nem tomaram conhecimento ou optaram por nao o fazer.
Também existiram muitas variagdes na maneira de aplicar o curso. Enquanto algumas CRE e
algumas unidades da propria URI fizeram questdo de projetos na area (recomendacdo feita na
formacdo dos multiplicadores), a grande maioria optou por projetos que abarcassem todas as
disciplinas.

Com relagéo as escolas, constatamos que muitas nao aplicaram os cadernos por justificativas
diversas, como esperar 0 curso acontecer ou outras simplesmente por escolha propria. Na verdade, o
problema se mostrou maior ainda quando percebemos que ao contrario da propaganda, nem todas
as escolas haviam recebido os cadernos. Outras escolas nao receberam os cadernos em quantidade
adequada, outras nem receberam caderno algum. Em uma entrevista que realizamos com a Sénia
Balzano, quando questionada sobre o fato de que muitas escolas ndo receberam os cadernos e
referenciais, ela nos afirmou categoricamente que TODAS as escolas haviam recebido, e que o
problema costuma ocorrer na prépria escola, em que o pacote chega e é deixado em algum num
canto.

Observamos também relatos de certa resisténcia de muitas escolas em mandar seus
professores para o curso. Varios professores diziam que alguns professores nado ficaram sabendo,
pois ndao foram comunicados. Algumas escolas e CRE parecem ter julgado perda de tempo,
principalmente aquelas ligadas a partidos politicos contrario ao Governo, que impediram seus
professores de frequentarem o curso, segundo esses relatos. Alguns professores chegaram a nos
expressar suas desconfiancas de que o referencial retratasse interesses e ideologias do Governo,
gue de alguma maneira poderiam prejudica-los. As maiores ocorréncias desse tipo parece ter
acontecido em Santa Maria.

Notamos também que a boa parte das escolas optou por enviar ao curso um professor
apenas que, na escola, tentou multiplicar os conhecimentos e integrar os outros professores para
participarem dos projetos interdisciplinares. De maneira a evitar falta de professores e dispensa dos
alunos. No entanto, esse tipo de acdo acabou prejudicando as formac@es disciplinares. Por exemplo,
em Porto Alegre, apesar da imensa massa critica de escolas, tivemos apenas 7 professores de fisica
na formacdo especifica. Atualmente ao relembrar esse fato ficamos nos perguntando: quem
realmente se importou com isso naquela época? Coordenadores? CRE? Multiplicadores? Escolas?
Professores? Observando como os trabalhos finais ndo apresentam explicitamente nenhuma marca
desse referencial, provavelmente apenas nés ficamos angustiados com esses eventos... Ainda
queriamos mudar o mundo! Mal sabiamos o desenrolar da histéria...

Um ponto interessante também € que nas duas edi¢cdes do curso, os professores reclamaram
gue a época foi ruim . Um aconteceu em novembro/dezembro de 2009, atrapalhando o final das
aulas e épocas de avaliagdes, e 0 outro aconteceu no final do primeiro semestre de 2010, o que
também desagradou alguns professores em interromper a continuidade de suas atividades para
trabalharem no projeto multidisciplinar ou ambiente virtual. Fica a pergunta: ha realmente alguma data

na qual os professores néo irdo reclamar?
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Enfim, atualmente a impresséo que ficou é que todos estavam |4 para cumprir uma tarefa ,
sejam os representantes das CRE ou os professores das escolas. Alguns com mais empenho do que
outros, mas todos trabalhando. Sobre o referencial, pouco importava além da tarefa: todos fizeram o
que ja sabiam, pouco aprenderam com tudo isso, ndo modificaram suas praticas. Mas o que importa?
Mudando o Governo, novas tarefas viriam. E foi exatamente isso o que aconteceu. Nao foram poucos
os professores que nos falaram isso na época, mas relutavamos em aceitar a verdade. Gostariamos
gue, pelo menos, os professores tentassem lutar por uma escola melhor. Mas que escola melhor é
possivel em meio aos condicionantes que a escola publica vive? Percebemos que nado era a toa a
apatia de alguns que pareciam estar la s6 para cumprir uma obrigacao: para qué gastar a energia e
apostar numa proposta que sera jogada no lixo pelo proximo governo?

Com relacdo aos seus saberes curriculares e profissionais , notamos que os professores
também mostraram muita falta de conhecimento com relacdo aos seus direitos e deveres expressos
na LDB e Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (1998). Foi preciso em todos os encontros
orienta-los sobre a legislagéo, seus deveres e possibilidades. Também observarmos que aqui no Rio
Grande do Sul, os PCN tiveram uma influéncia muito pequena (heranca de governos ligados a
partidos contrarios ao PSDB).

Também observamos que os professores das escolas publicas do Rio Grande do Sul de

188 o preocupados em seguir e cumprir sequéncias

maneira geral mostram-se bastante conteudistas
de conteldos estabelecidas tradicionalmente, principalmente pelos livros didaticos. Assim, eles
expressaram muita angustia em ter que alterar suas sequéncias para aquelas sugeridas no
referencial. Por exemplo, ndo encontramos nenhum professor que tenha usado nossa atividade
proposta no RC sobre a origem do universo. Provavelmente eles ndo existem.

Notamos também certa apreensdo com o fato de que o projeto interdisciplinar tomaria um
tempo deles, em que eles precisariam dar conta dos contetidos tradicionais. E como se eles mesmo
achassem que estavam “matando aula”, que a interdisciplinaridade ndo fosse uma pratica legitima.
Mesmo sendo alertados de que o foco ndo era o conteldo e sim a aprendizagem e as competéncias,
sendo o conteddo um meio para desenvolvé-las, de maneira que ndo havia obrigatoriedade de
cumprir conteudos, ndo percebemos mudancas de comportamento.

Percebemos até mesmo um sentimento de culpa do professor com relagdo a isso e certa
ansiedade em relagcdo a nao ter uma lista Unica e factivel de contelidos para serem ensinados. Um
professor chegou a me dizer que precisava que algum especialista Ihe dissesse com precisdo quais
os contetudos que deve ensinar. Por que essa inseguranca? Falta de autonomia? Falta de
conhecimento na sua disciplina? Ndo sabe como fazer diferente do que seus professores faziam?

Outra preocupacéao bastante frequente na escola publica gadcha é com relagdo ao vestibular
da UFRGS, que ainda ndo aderiu ao ENEM e é bastante conteudista. Os professores, mesmo nao
conseguindo “cumprir todo o programa” por falta de tempo, sentem-se muito incomodados em nao

contribuirem para que os alunos possam ser aprovados no vestibular, pois desenvolver competéncias

188 . ~ , ,
Por exemplo, comparando com os professores da rede estadual de ensino de S3o Paulo na época em que la

leciondvamos (2006, por exemplo), ndo havia tanto essa preocupagdao em ensinar tudo nem mesmo com
relacdo ao vestibular, pois ja havia uma concordancia implicita de que era ndo possivel preparar para o
vestibular.
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e habilidades requer tempo que eles ndo tém e uma selecdo de conteddos que ndo querem e nao
sabem fazer. Por exemplo, em Osorio, hd uma bela usina edlica. Mesmo assim, quando fizemos uma
pergunta na sala, apenas dois professores num total de 20 deles confirmaram trabalhar em sala de
aula esse fato que faz parte da vida deles. Quando perguntei qual 0 motivo, a resposta foi que esse
conteddo ndo estava nos livros didaticos e nem cai no vestibular. Pautados em Tardif, atribuimos
esses aspectos a tradicdo docente e a uma identidade que foi forjada desde que os professores se
encontravam nos bancos escolares, ja que o conteudo do livro didatico e preparar para o vestibular
faz parte da propria concepcéo de escola e acdo docente do professor. E muito dificil lidar com essas
tradicbes enraizadas.

Com relacdo ao ensino por competéncias , um saber curricular e profissional, vemos que 0s
professores ainda estavam com dificuldades em transpor suas tdo estabelecidas relacdes com o
contelido para um ensino mais amplo e diversificado. Também percebemos que apesar de muita
conversa nos cursos de formacdo, muitos professores ainda sairam com duvidas basicas, como, por
exemplo, confundindo e querendo separar a nogdo de competéncias e habilidades, como se isso
fosse algo tdo importante.

Conforme ja discutimos, acreditamos que isso, fundamentalmente, acontece pela falta de
exemplo, pelos saberes tradicionais herdados ainda quando estudantes: o professor passou por uma
educacéo conteudista e disciplinar e é isso 0 que ele sabe fazer.

Eles ndo tiveram aulas contextualizadas que envolvessem a interdisciplinaridade e nao
aprenderam a desenvolver habilidades e competéncias relacionadas a leitura, escrita e resolucéo de
problemas. E para nés, ndo adianta apresentar um caderno com exemplos, que pode muito bem ser
aproveitado de maneira tradicional. Acreditamos que os professores muitas vezes precisam vivenciar
essas praticas, para desenvolverem os saberes especificos do RC, e entenderem como elas podem
propiciar uma aprendizagem adequada. E os resultados que obtivemos com essas formacdes, em
que os professores ndo mudaram suas praticas sem exemplos, reforcam essas nossas hipoteses.

E claro, o mais 6bvio e apontado por tantos pesquisadores da area de educacdo: os
professores também ndo mudam suas préaticas enquanto ndo concordarem com o que “mandam” ele
fazer. Enquanto nao participarem do processo de elaboracdo curricular neste pais, dificiimente
alguma coisa vai mudar.

Também € importante acrescentar a essa narrativa reflexiva do contexto sdcio historico, que
as formacdes ndo ocorreram sempre em harmonia . Como foram marcados e organizados em
curto espaco de tempo contaram com uma boa dose de falta de organizacdo e problemas. Uma das
formacdes em Porto Alegre, por exemplo, contou até com endereco errado enviado para a maior
parte dos professores que foram parar em outro local e assim os trabalhos foram atrasados até que
todos pudessem chegar ao local correto. Nesse dia nem mesmo os professores tiverem café servido
no intervalo.

Também nao foi incomum problemas de relacionamentos inerentes aos seres humanos,
como a presenca daquele professor mais rebelde e critico que acaba tumultuando as vezes os
trabalhos para protestar. Chegamos até mesmo a presenciar discussdes entre os professores devido

a informacdes contraditérias recebidas de multiplicadores diferentes.
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Apesar de todo esse nosso envolvimento com os professores e muitas observacdes feitas, o
nosso objeto de estudo ainda ndo estava bem delimitado nessa época, apds as formacbes. Vamos
para sala de aula analisar o impacto desses cursos de formacao? Debrucamo-nos sobre todo o
material coletado e analisamos aspectos multiplos? Que respostas especificas procuraremos nesses
dados coletados?

E o tempo continuou seu transcurso, quando no mesmo ano de 2010 foram promulgadas,
sem nenhum alarde da imprensa, as DCGEB e a interdisciplinaridade passou a fazer parte da grade
curricular da escola base, pelo menos em tese.

Em 2011, Tarso Genro assumiu o Governo do Estado, um dos responsaveis pela lei que
instituiu o piso salarial nacional para o professor, e desde que chegou ao poder no Estado nao
cumpre essa determinacéo alegando que nao tem dinheiro para efetuar esse pagamento.

Apbés nossa segunda gravidez, seguida de outra licenca maternidade, enquanto nos
incumbiamos das outras demandas da po6s-graduacédo, o tempo foi passando. E ndo demorou muito
para 0 Governo do Estado ocultar o link dos referenciais curriculares no site da agora SEDUC,
Secretaria da Educacédo do Governo do Estado do Rio Grande do Sul, e a dar inicio a marca do seu
Governo: o ensino médio politécnico, criado na esteira do ProEMI, a partir do qual tem angariado
verbas federais para custear a educacéo estadual.

Seguindo assim as recomendacdes do ProEMI, o novo ensino médio a ser definitivamente
implantado no Estado este ano, dispde de 20% da carga horaria destinada a atividades
interdisciplinares, o que aqui ficou conhecido como os Seminarios Integrados. A ténica atual passou
a se concentrar no “trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio pedagdgico”.
Segundo a pagina na Internet, o enfoque é no ensino por areas do conhecimento: “O Ensino Médio
Politécnico articula as disciplinas a partir das areas do conhecimento (Ciéncias Humanas, Ciéncias da

Natureza, Linguagens e Matematica e suas tecnologias)”'®.

Nesse tramite, as competéncias e
habilidades foram jogadas na lata do lixo e o Unico conceito sobrevivente foi a interdisciplinaridade.
Pronto, o tempo ajudou em nossa pesquisa, decidimos entdo que seria sobre essa questdo que
deveriamos nos debrucar, apesar do fato que a fisica estava sendo esvaziada do nosso trabalho.

Mas néo existem escolhas sem perdas.
8.1.2. Propdsito Comunicativo e Formas Tipicas de E  struturacdo do Enunciado

Vamos nos deter na analise dos projetos interdisciplinares dos professores, desenvolvidos (e
muitos) aplicados na escola, como requisitos do curso de formacgéo continuada sobre os Referenciais
Curriculares do Rio Grande do Sul, as Ligfes do Rio Grande em 2010. Vamos iniciar nossa conversa

pelos projetos™.

'8 pisponivel em: < http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/ens_medio.jsp?ACAO=acaol >. Acesso em 04

ago. 2014.

%% Embora alguns multiplicadores nos entregaram trabalhos relativos a primeira edigdo do curso de formacao,
ndo utilizamos este para andlise, por considerar que o segundo curso foi mais estruturado e tanto os
multiplicadores quanto nés estdvamos mais maduros com relagdo a eles, dado a primeira experiéncia.
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Os projetos foram obtidos por intermédio dos multiplicadores191

ou através dos proprios
professores que postavam no forum do ambiente virtual os trabalhos para seus pares apreciarem
(n&o era obrigatério, mas alguns o fizeram).

Obtivemos 160 projetos, mas selecionamos para andlise apenas 103, de acordo com os
seguintes critérios:

- pertencer ao ensino médio;

- ter um professor (ou a disciplina) de fisica explicitamente envolvida no projetolgz;

- trabalho deveria ter um acabamento. Nesse caso, excluimos os trabalhos que estavam
incompletos, pois muitos professores ndo entregaram suas versdes finais. Nessa mesma linha,
trabalhos muito concisos e com falta de muitas informac6es importantes também foram desprezados.

Apbs a selecdo, organizamos os trabalhos por CRE, cidade e tema do trabalho. Foi
necessario pesquisar a cidade de quase todas as escolas, pois na maioria dos trabalhos apenas
constava 0 nome da escola e a CRE. Na sequéncia juntamos 0s arquivos relativos a um mesmo
trabalho em pastas.

A partir de entdo, imprimimos todos os trabalhos para confrontar melhor se haviam projetos e
relatorios referentes ao mesmo trabalho em arquivos diferentes, e numerados o0s projetos.
Organizamos os trabalhos por CRE (Coordenadorias Regionais de Educacéo), por cidade e tema,
para que algumas estatisticas fossem realizadas e pudéssemos obter um panorama geral dos
trabalhos. Na sequéncia, lemos todos os trabalhos para classifica-los adequadamente com relacdo ao
tema.

Para serem expressas a partir do nosso mundo interior, as palavras passam por um grande
polimento e lustro social, pela rejeigcdo ou apoio do auditério social. Dessa maneira ao analisarmos
as expressodes dos professores, precisamos ter em conta os interlocutores desse discurso.

Com relacdo aos enunciadores , podemos identificd-los, entre os 103 projetos, como

193 de escolas estaduais de ensino médio, distribuidos por pelo menos 72 municipios*** do

professores
Estado do Rio Grande do Sul, totalizando 18 CRE (Coordenadorias Regionais de Educacdo). A
Figura 7 ilustra a distribuicdo da quantidade de projetos por municipio. Por esse mapa, observamos
que a cidade com maior nimero de projetos é Porto Alegre, com oito, seguida por Passo Fundo com

cinco. (Ver Anexo 4 sobre a relacdo de todas as cidades envolvidas).

191 . . . . T . ,
Os professores entregaram seus projetos via ambiente virtual a distdncia numa area em que apenas o

multiplicador tinha acesso.
192 P . A . ~ .
Os trabalhos que apenas colocavam a drea de Ciéncias da Natureza e ndo especificaram que o professor era
de fisica foram descartados.
193 . ~ . ~ . . .
Muitos trabalhos estdo sem nome, ou faltam nomes, de maneira que ndo nos foi possivel realizar um
levantamento do numero de professores envolvidos nesses projetos.
194 . ~ . . . . ~
Cinco trabalhos em que nao constava a cidade da escola, foi considera a cidade cede da CRE em questao, de
maneira que esse numero pode ser maior daquele obtido.
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Figura 7- Distribuicdo da maioria dos 72 municipios do Rio Grande do Sul de origem dos projetos selecionados.
O tamanho do ponto indica a quantidade de projetos oriundos dessa localidade. O maior ponto corresponde aos
8 projetos de Porto Alegre (deslocado no mapa para facilitar visualizacdo) e o menor ponto a 1 projeto da
localidade em questdo. Total= 103 projetos. Mapa criado com www.targetmap.com®® em 2012.

No entanto, se focarmos a distribuicdo de projetos por CRE, entre as 18 que participaram dos
103 projetos selecionados, 21 (20,4%) dos projetos sdo da 72 CRE de Passo Fundo e 12 (11,7%) de
Santa Maria. Mostrando grande confluéncia da regido centro-norte do Estado (ver Figura 8). Se
considerarmos a regido metropolitana de Porto Alegre (Sdo Leopoldo, Guaiba, Canoas), temos 19

trabalhos, 0 que corresponde também a uma parcela significativa de 18,4% do total (Quadro 9).
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Figura 8- Distribuicdo do nimero de projetos por CRE (Total= 18 CRE). O tamanho do ponto indica a quantidade
de projetos oriundos dessa localidade. O maior ponto corresponde aos 21 projetos da 7a CRE-Passo Fundo e o
menor ponto a 1 proJeto da localidade em questdo, por exemplo (102 CRE - Uruguaiana). Mapa criado com
www.targetmap.com*® em 2012.

1% http://www.targetmap.com/viewer.aspx?reportld=17200 acesso em junho/2011.

http://www.targetmap.com/viewer.aspx?reportld=17200 acesso em junho/2011.

196

222



n. Coordenadoria Cidade Sede Projetos
1 la CRE Porto Alegre

2 02a CRE Sao Leopoldo

3 05a CRE Pelotas

4 07a CRE Passo Fundo 21
5 08a CRE Santa Maria 12
6 10a CRE Uruguaiana 3
7 1l1a CRE Osorio 7
8 12a CRE Guaiba 1
9 13a CRE Baje 2
10 17a CRE Santa Rosa 7
11 20a CRE Palmeira das Missbes 1
12 2la CRE Trés Passos 4
13 24a CRE Cachoeira do Sul 8
14 25a CRE Soledade 3
15 27a CRE Canoas 4
16 28a CRE Glorinha 2
17 36a CRE ljui 4
18 39a CRE Carazinho 2

Quadro 9 - Numero de projetos por CRE. (Total = 103 projetos)

Os projetos dos professores , entendidos aqui na perspectiva bakhtiniana como uma
enunciacdo de natureza social, sdo tomados como uma resposta a formacdo que os professores
tiveram e a tarefa exigida. Também ficou bastante claro que a grande maioria dos professores ja
vinha fazendo trabalhos como esse, de natureza interdisciplinar, os famigerados “projetos”, de
maneira que esta nao se mostrou uma resposta muito diferente de outras que ja haviam dado.

Analisando também por uma perspectiva pautada em Tardif e Lessard, a resposta dos
professores aos cursos de formacdo materializada no projeto interdisciplinar ocorreu dentro da
realidade escolar, contexto situacional e aos condicionantes aos quais os professores estavam
expostos, que ndo podemos deixar de considerar como: dificuldades inerentes da profisséo, falta de
condi¢cbes adequadas de trabalho, falta de espaco fisico e adequado, ma remuneragéo, historico de
mudancas partidarias no Governo do Estado que ocasionaram reviravoltas nas politicas
educacionais. Uma questdo bastante forte diz respeito ao fato de que na maioria das escolas os
projetos envolveram todos os professores, por imposicédo da prépria escola, de maneira que muitos
professores ndo tiveram voz de escolha e se sentiram pressionados a desenvolver trabalhos que
pouca relacao tinha com a sua disciplina, por exemplo:

Projeto sobre relagfes humanas. Onde posso encaixar esse projeto na fisica do 1°
ano do ensino médio?

A nossa Escola adotou o assunto Consumo, na 22 série do Ensino Médio,
0 que eu poderia trabalhar relacionado a esse assunto em Fisica? Aguardo
resposta.Obrigado

Voltando a discorrer sobre os interlocutores , o auditorio social desses projetos escritos

praticamente pode ser representado pela figura do multiplicador, j& que estes projetos se
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configuraram em uma tarefa imposta aos professores e o multiplicador era o responsavel pela
aprovacao no curso. Os multiplicadores eram professores universitarios com conhecimentos em
educacédo e com algum conhecimento da proposta curricular.

Mas ndo necessariamente 0s seus respectivos multiplicadores foram seu Unico interlocutor, ja
que em muitos casos esse trabalho foi apresentado aos gestores das proprias escolas (diretores e
coordenadores) e aos seus pares na escola (embora ndo sabemos se o fora também na versao
escrita).

O fato do principal interlocutor, o multiplicador ser alguém hierarquicamente superior a ler o
texto pode levar o professor a escolher melhor as palavras, a usar de clareza, de palavras
rebuscadas e a “mostrar servico”. Mas néo julgamos que esse tenha sido o caso, pela concisao dos
projetos. Com relacéo ao auditério dos seminarios, foi muito nitida a empolgacao e orgulho com que
esses professores mostravam seus projetos, € como na maioria dos casos eles diferiam dos projetos
escCritos secos e concisos, enquanto as apresentacdes tinham foto e muita propaganda (quando nao
s6 ela) e os professores buscaram mostrar servico e o reconhecimento por seu trabalho, que néo
obtém muitas vezes nem dos gestores das escolas e nem dos pais dos alunos.

Vamos brevemente analisar uma parte bastante concreta do dialogo entre o multiplicador e o
professor, aquela relativa a parte a distancia do curso , apesar do fato de que essa interacdo tenha
pouco acontecido. Considerando o montante de professores envolvidos, houve pedido de ajuda dos
professores. Na verdade, percebemos que, em geral, a parte de fisica estava sempre organizada e os
multiplicadores a trabalhar com dedicagcdo, o que ndo parecia acontecer em outros cursos, pois
ouviamos muitas reclamacfes dos outros professores, reclamando de multiplicador que nao
respondia as postagens no férum e ndo abriram horéario para chats.

O Quadro 10, fornecido por um multiplicador de uma regido, mostra a pouca quantidade de
acessos. Excluindo o maior e 0 menor ndmero relativos as quantidades de acesso por professor, pelo
fato de que sdo dispares em relacdo aos outros (professor 06 com nimero excepcional de acessos
(51) e professor 18 com problemas na senha), temos um intervalo de acessos entre 0 e 13,
correspondendo a uma média aproximada de 7 acessos por professor no periodo da fase on-line. O
gue é muito pouco, levando-se em conta que foi pouco mais de um més de interacdo on-line e os
professores obtinham todas as informagfes sobre a segunda e terceira fases por esse ambiente.

O acesso ao ambiente virtual era obrigatorio por pelo menos duas vezes por semana, mas
como nos cursos semelhantes que ja fizemos parte, para funcionarem adequadamente precisam de
entusiasmo e muito trabalho do tutor para envolver os alunos nas atividades, o que nem sempre
acontecia. Alguns tutores sumiram também e ndo se comunicavam (0 que ndo aconteceu na fisica).
Um dos multiplicadores que tivemos contato ensinou 0s cursistas a entrarem e sairem do ambiente,
s6 para constar a presenca.

A maioria das comunicac¢des nos féruns do ambiente virtual era para cumprimentar ou relatar
como estava a aplicagdo ou mostrar o projeto pedindo opinido:

Ola professor estou enviando o projeto do nosso grupo. Abragos

Ola... caro professor, Estou lhe enviando o projeto que esta sendo realizado na
escola que trabalho em Passo Fundo, sugestfes serdo bem vindas........ Abraco

Ola professor, li 0 seu aviso. Um abracgo
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Oi! Nao tenho conseguido entrar porque nos horarios do chat tenho aula, mas
Nosso projeto esta em andamento. Abracgos

Professor, aqui na minha escola o nosso grupo de professores das areas de
linguagens, matematica, ciéncias humanas e fisica, estamos pensando em fazer o
projeto resgatando os 70 anos de Histéria de nossa escola. Gostaria que o senhor
sugerisse como a fisica poderia contribuir neste projeto.

Esse projeto sera desenvolvido nas trés séries do Ensino Médio.

Ol& professor, tenho uma davida com relagcdo ao projeto. Em nossa escola alguns
professores irdo aplicar o projeto em turmas diferentes, tem algum problema
nisso?

Gostei das sugestfes. Quando podemos compartilhar idéias o nosso trabalho se
torna mais produtivo. Abracos.

ESTOU ENVIANDO O PLANO DE AULA E O RELATO DAS ATIVIDADES QUE
FORAM DESENVOLVIDAS.

Depois de buscar varias fontes sobre o assunto, elaborei este projeto, de
aplicacdo simples, porém bastante incrementado e interdisciplinado.

Professor LOCALIZACAO DA ESCOLA QUANTIDADE DE ACESSOS
01 Itaqui 07
02 Ubiretama 07
03 Santiago 03
04 Santiago 06
05 Uruguaiana 03
06 Manoel Viana 51
07 Uruguaiana 04
08 Unistalda 00
09 Santiago 04
10 Santiago 03
11 Santo Angelo 13
12 Sao Borja 07
13 Santiago 10
14 Alegrete 02
15 Eugénio de Castro 10
16 Garruchos 12
17 Sao Pedro do Butia 13
18 S&o Borja 0 (problema no envio de senha)

Quadro 10 - Quantidade de acessos ao ambiente virtual, durante fase a distancia do
curso da Regido Sudoeste do Estado.

Os professores em geral se mostravam satisfeitos com o curso de formacao, principalmente
em relacdo as interagdes humanas e trocas que realizaram. Ndo houve elogios ao referencial:

Ola colegas, como foi a volta para casa?
O curso foi excelente, o que nds resta € por em préatica o que aprendemos.....

Oil Este curso representa um novo desafio para nés.

No colégio em que trabalho estamos fazendo um projeto em conjunto sobre a
copa do mundo e paralelamente a isso eu estou fazendo um projeto sobre meio
ambiente e est4 correndo muito bem e causando interesse nos alunos, bastante
proveitoso! Teve uma Otima aceitacdo pelos alunos e eles estdo bastante
entusiasmados para o inicio do projeto.

Comentando sobre os projetos, estamos repassando as informacdes aos colegas
onde esta tendo uma grande aceitacdo tanto por parte dos professores como
apoio da direcdo, trabalho em trés escolas e todas estdo participando
assiduamente.

Eu ndo sei pra vocé mas pra mim, estamos participando no processo de
mudanca na qualidade de educédo no Rio Grande do Sul e no Brasil. Parabéns.
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Oi colegas! Chegamos na escola entusiasmadas em desenvolver o Projeto
Interdisciplinar e nos reunimos com todos os professores do Ensino Fundamental
Séries Finais e Ensino Médio, Direcdo e Coordenacdo para colocar sobre o
Projeto. A aceitacdo foi muito boa. Todas as segundas -feiras teremos nossos
encontros, o que sera de grande valia pois estaremos desde ja nos auto avaliando
em relacdo as nossas aulas. Mandaremos nosso projeto ainda esta semana para
os formadores e posteriormente para o grande grupo, assim poderemos trocar
idéias. Uma boa semana de trabalho a todos!

[...] estamos encaminhando nossas atividades. Tivemos uma reunido na escola
com bastante sucesso. Quase todos os professores estdo dispostos a participar
das atividades. Foi um momento muito bom para a escola. Um abraco a todos.

Estamos indo, o ponta pé ja foi dado... e vamos la.. valeu ter trabalho, trocado
idéias e conhecido tantos colegas novos, tipo deveria ter um encontro destes
todos 0s anos...ja estou com saudades...... um abracéo...

GOSTEI MUITO DO ENCONTRO E A OPORTUNIDADE DE TROCAR MATERIAL
E FAZER NOVAS AMIZADES FOI EXCELENTE.

Buscar 0 novo sempre causa apreensdo, mas também motiva e nos torna mais
dindmicos. Creio que sera 6timo inovar.

Também houve alguma reclamacédo com relacdo a falta de tempo e interrupcées na escola:

obrigada pela atencdo, mas ndo estou conseguindo conversar com minhas
colegas, esse periodo é tumultuado, final de trimestre...

Iniciei hj, dentro do prazo, o projeto.

Foi maravilhoso, muitas idéias.

Varias grandezas.

Foi se formando idéias, indagaces,, simplesmente, adorei!

Na minha escola foi realizada reunido terca-feira (08/06) para decidir como
seriam feitos os projetos. Matematica fara o projeto conosco (biologia e quimica).
Tivemos que definir novo tema e tentar colocar algo no papel que todas pudessem
trabalhar. Confesso que a maior dificuldade é tempo. Tempo para sentar,
conversar, definir estratégias, metas... o dia que estou na escola a professora de
quimica ndo esta. E vice-versa. Esperamos que tudo dé certo ja que temos uma
semana de trabalho somente.

Essa semana minha escola estara fazendo o Congreso de Educacao
Popular, em Santa Maria, e teremos feriado. Praticamente ndo conseguiremos
trabalhar no projeto, que sera retomado com todo o gas a partir de 7 de junho.

Em Faxinal a coisa estd mais complexa, devido o aniversario da escola.
Mas esta semana dia 31/05/2010 ja marcamos reunido com a equipe diretiva da
escola, esperamos comecar a luta.

Provavelmente postaremos algum rascunho do nosso projeto ainda no
inicio da semana. Vamos trabalhar, por enquanto, o DIA DO DESAFIO,
aproveitando a data.

Mas alguns poucos professores expressaram suas angustias:

Gostei muito dos encontros. Trabalhar desta forma é interessante. Mas as
tentativas de mudancas irdo gerar conflitos a medida que teremos que iniciar
mudancas muito além de nosso ambiente de trabalho.

Ha quanto tempo se deseja mudancgas na educacado? Mudanga em todos
os sentidos? Que comece com uma valorizagcdo por parte do governo nos
pagando um salario justo para que tenhamos nossa dignidade de volta. Esta mais
gue na hora de sermos vistos como profissionais capazes de mudar uma
sociedade.
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Com relacdo ao propésito comunicativo  dos projetos interdisciplinares, a impressédo que
nos ficou foi a de que os professores estavam cumprindo uma tarefa e que o multiplicador Ihe parecia
alguém distante, que nao ia interagir com ele, nem lhe dar devolutivas. Talvez até em alguns casos,
os professores podem ter redigido sob a impressédo de que ninguém leria seus trabalhos, j4 que é
comum assim acontecer em cursos dessa natureza, 0 que justificaria alguns trabalhos bem ruins,
pouco explicativos e curtos. Parece-nos que muitos nem mesmo foram aplicados nas escolas pela
auséncia de fotos e detalhamento. Outro indicio de que esses trabalhos que classificamos de ruins
foram feitos apenas para cumprir uma tarefa € que esses trabalhos curtos ou individuais ndo foram
apresentados nos semindarios que participamos, cuja predominancia foi de trabalhos realizados em
conjunto na escola.

Se nao fossem suas tarefas e a escola pressionada pela CRE também nédo pressionassem os
professores a aplicarem o projeto, provavelmente eles ndo o fariam. Mesmo que quisessem fazer um
trabalho interdisciplinar dificlmente costumam colocar no papel os seus planejamentos.

Além de cumprimento de tarefa, acreditamos que esses projetos, também funcionaram para
os professores como propaganda do seu trabalho e das suas qualidades. Assim, os professores ao
redigirem seus trabalhos, além de exprimi-lo por meio de palavras, dentro de um formato adequado,
precisavam mostrar o produto do seu trabalho como bom e adequado e com pelo menos
possibilidades de sucesso na aprendizagem dos alunos. Também observamos que todos os projetos
tém conotacdo de sucesso, nenhum foi mal sucedido, ou podia melhorar em algum aspecto foram
considerados fantasticos.

Esse comentario num professor reforca nossa hip6tese da busca pelo reconhecimento do
trabalho:

Ao executarmos o projeto de Fisica + Matematica em nossa escola, nos
deparamos com uma dificuldade. Um outro projeto do curso envolveu
praticamente todas as disciplinas da escola visando os jogos da copa do mundo.

Um projeto muito bonito, mas que ndo vamos participar por alguns motivos:

1°) Durante o curso, fora nos passado para restringirmos ao maximo o
namero de turmas envolvidas no projeto;

2°) Que restringissimos também o numero de disciplinas envolvidas em
NOsSso projeto.

Logo, 0 nosso projeto, por ndo ter nada a ver com a copa, perdeu muito em
publico e em interesse por parte dos alunos. Além de ficar de fora do projeto
"principal” da escola.

Nesse caso, os professores se mostraram descontentes por ndo estarem participando do
projeto da escola. A decepcédo deles ndo € por conta de oferecer uma oportunidade menor aos
alunos, mas a de que eles ficaram de fora do sucesso e da visibilidade que o projeto esta
promovendo junto aos outros professores.

Com relagéo a estrutura e forma dos enunciados, o ar académico materializado na figura do
multiplicador (professor universitario), parece ter imposto certo formalismo na redacao do projeto.
Também é preciso levar em conta que o projeto foi elaborado tendo em vista uma apresentacéo do
mesmo em seminario.

Como ja elencamos muitos dos trabalhos eram muitos concisos e outros nem descreveram a
sua execugdo do projeto, o que pode tanto indicar que ndo sairam do papel, ou que os professorem
nao sabiam como redigir essa execu¢do, ou mesmo que ndo julgavam essa informacao importante.
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O estilo dos projetos é bastante formal e conciso (Apéndice 1 — exemplos de projetos
concisos), em geral os professores sdo bem praticos e ndo séo de ficar explicando muita coisa. Os
trabalhos em geral apresentam uma estrutura como, capa ou titulo, informacfes sobre escola,
disciplinas envolvidas, justificativa da escolha do tema, como cada disciplina aborda o tema, como o
projeto iria (ou foi) ser colocado em pratica e referéncias.

Em varias das formagdes que participamos, os multiplicadores forneceram um modelo para o
relatorio (Figura 9). De maneira geral, os professores usaram esses itens (com a falta de um ou outro
item) que sdo de praxe num trabalho dessa natureza, mas ndo usaram exatamente como esta no

modelo, como a numeragédo etc. Também é preciso levar em conta que em muitas escolas a redacao

foi feita por um Unico professor que colocou o nome de todos, ou aglutinou esses escritos.

Proj
1
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[

[

=

-]

eto Interdisciplinar

- Tema

a. A escolha do termna devera partir dosinteresses da

comuridade de aprendizagem
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a. Dados do(s) Professor{es)

b. Dados da Escola

c. Areas envolvidas

d. Niveis de ensino

- Justificativa

a. Relevancia do temapara a construgio do

conhecimentointerdisciplinar.
- Competéncias/Habilidades

a. Competéncias basicas (transversais): ler, escrevere
resolver problemas.

b. Competéncias gerais, vinculadas aos 3 (trés) eixos:
representacdo e comuicagdo; investigagioe
compreensio; cortextualizacdo sociocultural.
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areas
- Desenvolvimento

a. Descrigdo da situagio de aprendizagem

b. Recursosnecessanios

c. Duragio prevista

- Referéneias
- Avaliagdo

RELATORIO FINAL

CURSO LICOES DO RIO GRANDE 2010
Escola:

Professores participantes:
Professora-multiplicadora responsavel:

1. Projeto Interdisciplinar
Tema

Competéncia(s) (dadraa)
Habilidadss

Tustificativa

Conteidos

Tempo de duragie
Metodologia

Avaliagio

Racursos

Disciplinas envelvidas
Raferéncias

. Planejamento das atividades (plangiamsnto das aulas pava a disciplina de Fizica)
Séris

Numero deaulas

Competénecials) {da disciplina)
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a) Atividada ]

b} Ativideds ],

chi...)

Respondar

Figura 9 - Modelos de apresentacéo do projeto oferecido aos professores por alguns multiplicadores

Apesar dos modelos, entre os 103 trabalhos, 40 (38,8%) deles ndo apresentaram qualquer

referéncia bibliogréafica e 22 (21,4%) nédo citaram os referenciais curriculares. Entre os 41 (39,8%) que
citaram os RC, encontramos referéncias rudimentares: “Cadernos Li¢cdes do Rio Grande”, “Livros
Licbes do Rio Grande”, "Licdes do Rio Grande” etc. Entre esses projetos, 8 deles confundiram
referéncias bibliograficas com os textos que foram utilizados com os alunos, ou mesmo que eles
pesquisaram. Exemplos:

Os alunos identificardo as fontes dos recursos utilizados nos seus trabalhos

Bibliografias e sites referentes aos temas

Meios de comunicacdo, livros didaticos, revistas, jornais.

Livros, revistas, jornais, sites de instituicbes ou pessoas reconhecidamente

idoneos.
Apesar de mais de 1/3 dos projetos citarem os referenciais curriculares , notamos

pouquissima influéncia do mesmo nos projetos, que em geral apenas constava como uma
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informacéo, evidenciando que os RC néo foram objeto de estudo dos professores e que os projetos
provavelmente seriam os mesmos com ou sem as formacdes das LicSes do Rio Grande.

Também nos trabalhos que analisamos poucas referéncias a especialistas em educacédo ou
pesquisas em educacédo (5 trabalhos), nem a textos sobre interdisciplinaridade (1 trabalho), nem com
relacéo a legislacéo educacional. Unicas citacdes do género estéo todas aqui elencadas:

CHASSOT, A.l. A educac&o no ensino de quimica . ljui: UNIJUI, 1990.

MORETTO, Vasco Pedro. Construtivismo: a producdo do conhecimento em
aula. Rio de Janeiro; DP&A, 2003.

Santos, W.L.P.; SCHNEZLER, R.P. Educa¢do em Quimica: compromisso com
a cidadania . ljui: UNIJUI, 20003.

LOPES, A.R.C. Bachelard: o Filésofo da Desilusdo. Caderno Catarinense de
Ensino de Fisica, vol.24, n.4: p.489-496, dez. 2002.

MOREIRA, M.A. Teorias da Aprendizagem. Sao Paulo: EPU, 1999.

SILVA, O.H.M.; LABURU, C.E.; NARDI, R. Reflexdes para subsidiar discussdes
sobre o conceito de calor na sala de aula. Caderno Brasileiro de Ensino de
Fisica, vol. 25, n.3: p. 383-396, dez. 2008.

Rego, Nelson Et al. Geografia: Praticas pedagogicas para o ensino médio. Porto
Alegre: art med, 2007.

Shaffer, Neiva Otero ET AL. Um globo em suas maos — Praticas para a sala de
aula. 22 ed. Porto Alegre: editora da universidade/UFRGS, 2005.

SEVERINO, Anténio Joaquim. O conhecimento pedagégico e a
interdisciplinaridade: o saber como intencionalizagdo da pratica. In: Fazenda,
Ivani C. Arantes (org.). Didatica e interdisciplinaridade. Campinas-SP: Papirus,
1998, p.31-44.

MORAES, R & RAMOS, M.G. Construindo o conhecimento: uma abordagem
para o ensino de ciéncias. Porto Alegre: Sagra, 1988. 130p.

JACOBI, Pedro. Educacao e meio ambiente — transformando as praticas. Revista
Brasileira de Educagdo Ambiental . Brasilia, 2004.

MORAN, J.M. O video na sala de aula. Revista Comunicacao & Educacdo , v.1,
n.2, Sdo Paulo, 1995, p. 27-35.

No entanto, no conteddo do projeto ndo conseguimos abstrair a influéncia dessas referéncias,
assim ndo sabemos se estdo na bibliografia apenas para constar ou se realmente fundamentaram o
trabalho. Também apenas encontramos trés trabalhos que citaram os PCN. Temos aqui uma
evidéncia concreta de que ndo ha didlogo entre as instancias  governamentais, especializadas e a
escolar e que o professor também parece ndo buscar esse dialogo, ou desconhecer que pode efetua-
lo.

As Unicas influéncias que conseguimos mensurar com respeito aos RC, corresponde ao fato
de que 10 trabalhos se preocuparam em redigir as competéncias de maneira pelo menos inspirada
nos RC, por exemplo, destacando as competéncias de ler, escrever e resolver problemas. Além
disso, conseguimos observar apenas duas cépias aos RC, o que nos garantem a sua influéncia sobre
0 projeto, embora as cépias nao se relacionem diretamente ao projeto e os professores nao
explicaram essa ligacdo. O que parece indicar mais uma cépia para fazer volume no texto e mostrar o
uso do RC:

Conceitos estruturantes:
» Origem e evolucao;
* Sistema;
* Interacao;
* Invariantes;
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» Regularidades;

 Conservacéo e transformacéao

» Modelos explicativos e representativos
 Simetrias

(Projeto: Fumicultura)

Competéncias e habilidades:

[...]

- Compreender as ciéncias naturais e as tecnologias a elas associadas como
construcbes humanas, percebendo seu papel nos processos de producdo e no
desenvolvimento econémico e social da humanidade.

- Relacionar informagBes apresentadas em diferentes formas de linguagem e
representacao das ciéncias fisicas, como textos discursivos, [...]

(Projeto: Qualidade de vida das popula¢cdes humanas)

Com relagcdo as competéncias e habilidades, praticamente todos os trabalhos traziam pelo
menos uma lista delas a serem desenvolvidas (93 projetos = 90,2%). No entanto muitas vezes essas
listas ndo passavam de objetivos mascarados com outro linguajar, ou seja, 0 ensino tradicional foi
apenas maquiado: os objetivos apenas se tornaram expressos por meio de verbos ligados as
competéncias e foram elaboradas listas enormes de habilidades especificas para se justificar o
enfoque excessivo no conteado. Em um trabalho flagramos um recado entre professores, onde um
deles expressa sua confusdo com os conceitos:

[...] ndo sei exatamente onde colocar também a maneira, digo, como os alunos
realizar@o este trabalho, no sentido de dizer que v@o pesquisar na biblioteca da
escola, e no laboratorio de informatica. Olha: vou ser bem franco contigo. Nunca
me senti tdo incompetente na minha vida, quanto a fazer um trabalho, seja
académico ou ndo. Nao sei exatamente os motivos, mas... Até hoje fico muito
confuso quanto aos conceitos estudados de competéncias e habilidades. A prépria
Rita, ndo sei se tu lembras, falou aquele dia que a fronteira entre uma coisa e a
outra muitas vezes é bastante ténue ou confusa. Bom, quanto mais eu leio, mais
davidas me aparecem).

Os projetos interdisciplinares dos professores e suas participacdes nos féruns do ambiente
virtual também respondem a uma adaptacao e selegdo do que eles julgam saber ou ter aprendido no
Curso e em suas praticas escolares, ou seja, seus conhecimentos experienciais. Essa adaptacdo e
selecdo também revelam certa resisténcia as novas ideias e propostas empreendidas no novo
documento escolar. Assim, o fato de que os RC nao influenciaram nos trabalhos, além de significar
falta de tempo, ou interesse, podem também evidenciar resisténcia as novas ideias, ou novas
normas. Ou seja, 0s professores ndo inovaram em seus trabalhos, o que pode significar resisténcia.
Eles ja estdo acostumadas a trabalhar com projetos nas escolas, a fazer coisas legais e culturais que
envolvem os alunos e em muitas ocasides a prépria comunidade.

Um lado sobre esta questdo pode ser ilustrado por uma conversa que empreendemos com
uma professora pelo forum. Num primeiro momento ficamos muito assustados com sua proposta de
trabalhar bullying no projeto:

Nés pensamos em trabalhar a Fisica no fechamento do projeto pois durante
o seu desenvolvimento as outras disciplinas irdo trabalhar com casos tragicos
ocorridos em funcéo de longa exposicao ao buylling sofrida por estudantes.

No caso, associar as atitudes violentas de estudantes vitimas desta pratica
ao longo do tempo. Em outras palavras: a atitude violenta (impulso) de retaliacédo
seria resultante da forca acumulada pelos ataques sofridos por periodos
prolongados.
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Nossa preocupacédo foi tamanha, que nem esperamos o multiplicador responder:

Desculpe me intrometer aqui, mas o que propde nao é fisica. Acdo e reacao
envolve a aplicacdo de forcas fisicas e ndo tem relagdo com qualquer tipo de
pressao psicoldgica.

Acho que vc tera que pensar em outro projeto. Nao se preocupe com a falta
de energia, use as condi¢cdes que tem da maneira que tem (ndo é assim que
sempre fazemos?).

Leve os alunos para o patio, estude cores ou sombras, algo que esta
proximo dos alunos, que vc conseguir na escola. Ou aproveite a sala escura para
estudar a propagacéo retilinea da luz, ou fazer experiéncias com lanternas, lasers
ou velas. Erika

A resposta da professora demonstrou resisténcia a minha ajuda, uma resisténcia de
alguém que quer inovar e esta se sentindo tolhida. A professora demonstra nessa
resisténcia muita seguranca e até mesmo uma postura interdisciplinar (como defendida por
Fazenda) que ndo tinhamos encontrado antes, uma postura pela busca ao novo,
enxergando o erro como um caminho, com um Viés investigativo e de certa maneira
procurando pensar de maneira holistica:

Oi, Erika.

Muito obrigada pela sua colaborag&o, mas preciso te informar de que sei pensar.

Eu, realmente, acredito que ndo devemos aplicar a fisica somente nas reacdes

concretas ou em instrumentos eletrdnicos do dia a dia, mas devemos considerar o

ser humano como um objeto fisico, afinal, a Fisica ndo ajuda a elucidar muitas das

acles e reacdes que ocorrem em NOSSO organismo?

Quanto as tuas sugestdes sobre trabalhos a serem desenvolvidos eu ja havia

avaliado todas e, sinceramente, ndo gostaria de aplicar um projeto sobre um

assunto que posso encontrar em quase todos os livros de fisica.

Acredito que parte da construcdo do conhecimento, como proposto, vem de

desafios que, inclusive, podem nao dar certo. Mas acredito que arriscar € uma das

maneiras mais eficazes de revermos nossa tradicional metodologia de ensino e

assim, encontrarmos 0s novos caminhos que tanto buscamos para auxiliar nossos

alunos.

Apesar dessa abertura toda, sua resisténcia e interdisciplinaridade ndo passou de senso

comum (como apontado por Fazenda), ao julgar que pode considerar o ser humano como um objeto

fisico sujeito a impulsos de forcas psiquicas de rancor acumuladas. Que triste!

8.1.3. Estudo do tema interdisciplinaridade e de o  utras relagBes dialégicas entre

0s enunciados

Vamos nos deter agora no estudo dos projetos que envolvem mais explicitamente 0 nosso
tema de estudo que é a interdisciplinaridade. Um aspecto que precisa ser levado em conta nessas
andlises, é que 0s projetos concisos, pouco explicativos e em muitas vezes mal escritos pelos
professores pode dificultar o nosso entendimento do mesmao.

E bastante salutar observar também que mesmo os trabalhos finais sendo intitulados
“projetos interdisciplinares”, os professores ndo se preocuparam muito com 0 conceito de
interdisciplinaridade, e ficou muito claro para nds que o simples fato de dividir o mesmo tema com
outros professores, mesmo que ndo tenham relacdo nenhum, mostra-se como uma
interdisciplinaridade adequada para os professores. Ou seja, realizaram pura e simplesmente na

grande maioria esmagadora dos casos, a multidisciplinaridade e com ela ficaram muito satisfeitos.
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Apesar do fato de que, para os professores, a interdisciplinaridade tem seu valor educacional, ela
ainda continua sendo vista como algo extra, como uma pratica nao legitima.

Eles nem imaginam que pode existir uma dimensdo humana da interdisciplinaridade (como
defendido por Fazenda e o GEPI), no entanto ninguém falou para eles. E Fazenda e seu grupo nao
dialogam com o professor por meio de seus livros. Também os professores desconhecem (ainda
bem) a legislagédo. Evidéncia disso é que néo foi citada pelos professores em momento algum, nem
enquanto estdvamos acompanhando as formagfes das Licdes do Rio Grande, nem nos projetos
interdisciplinares. Nesse aspecto € bastante vantajoso que eles ndo léem a legislacao, ja que com
respeito a interdisciplinaridade é tdo confusa e pouco elucidativa.

Assim, a imprecisdo dos discursos curriculares atrapalha na apropriacdo da
interdisciplinaridade por parte do professor. Além de todo esse desencontro de informacfes entre
legislacdo e orientacBes curriculares, aliado a falta de estudo pelo tema, notamos também
desencontro de informacdes sobre a interdisciplinaridade nos cursos de formacéo das LicBes do Rio
Grande, através de conversas com outros professores. Nas turmas que participamos acabamos
interferindo demais, pois ja esclareciamos durante os encontros os problemas que fomos
encontrando, embora nessa época nossa visdo de interdisciplinaridade fosse essencialmente
curricular. Navegando pelos ambientes virtuais de outras disciplinas, por exemplo, achamos a
representacao da interdisciplinaridade da Figura 10, que ndo é adequada, pois as setas ddo uma
impresséo de relacdo univoca entre as disciplinas e o conceito é muito mais amplo.

PORTUGUES , _ MATEMATICA

FisiCA i'_:-_. CIENCIAS

INGLES

GEOGRAFIA
QuiMICA

Figura 10 - Representacao de Interdisciplinaridade em slide de curso da area de humanas.

Respaldados por Tardif e Lessard e por todo o contexto que presenciamos, podemos afirmar
que essa multidisciplinaridade que eles apresentam, é aquela que eles conseguem fazer e aplicar no
seu cotidiano. De acordo com suas demandas: de exigéncias da escola por tarefas extras,
interrupcbes variadas (gincana, comemoracdes de datas, discussfes de eventos e noticias), além
daquelas demandas que eles mesmos se impdem (como cumprir programas e ensinar o contetdo do
livro didatico). E de acordo também com seus condicionantes: falta de infraestrutura, recursos
didaticos, tempo, reunides infrutiferas, baixos saléario etc.

Ao participar das primeiras formacg6es, fomos nos dando conta o quéo distante as atitudes
dos professores sobre interdisciplinaridade estavam daquelas pregadas no texto dos referenciais.
Notamos que os professores estavam, em sua maioria, acostumados a trabalhar com a metodologia
de projetos, embora ndo percebemos qualquer reflexdo ou conhecimento profundo sobre essa

metodologia.
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Mesmo que, em todos 0s encontros dos quais participamos, tenhamos levantado a questdo
da interdisciplinaridade, comentando exemplos de como fazer isso e mostrar que é possivel
transitarmos pelas outras disciplinas sem deixarmos de focar na disciplina Fisica, o que percebemos
a primeira vista nos projetos interdisciplinares foi uma visdo muito restrita da interdisciplinaridade.

A maioria continuou com suas praticas antigas na hora de fazer o que eles chamam de
projetos: escolhe-se um tema em comum, no qual cada professor escolhe o que dizer sobre o tema e
assim esta feita a interdisciplinaridade, mesmo que o tema so sirva como pano de fundo e que cada
professor discuta coisas diferentes e aspectos diferentes da situagdo sem mostrar as inter-relagées
entre as disciplinas.

Por exemplo, o tema mais comum dos projetos se relacionou a copa do mundo, dado que
esse era 0 acontecimento do momento. Nessa perspectiva, € muito frutifero trazer para dentro da
escola o tema mais comentado na midia. No entanto, em sua grande maioria, os trabalhos perdiam
completamente o seu foco interdisciplinar quando o professor de geografia estudava sobre a Africa,
de histéria sobre apartheid, de biologia sobre a origem do homem na Africa, de fisica sobre a fisica do
futebol, de quimica sobre doping etc. Esse trabalho foi, de fato, interdisciplinar? As relagfes entre as
disciplinas foram explicitadas e trabalhadas e o conhecimento foi contextualizado? Sé ter um tema
em comum n&do é o que caracteriza um trabalho interdisciplinar, mas sim a multidisciplinaridade.

No Quadro 11, elencamos alguns projetos concisos que mostram bem a multidisciplinaridade,
em que cada disciplina aborda um tema por sua 6tica, principalmente a Fisica, sem evidenciar inter-
relacdes entre as disciplinas, de maneira que uma visdo mais ampla do tema nédo é alcancada.

Mas e agora, 0 que é preciso fazer? Precisamos ensinar melhor, com exemplos, o professor?
Precisamos capacita-lo a dominar as interfaces de contetdos entre as areas? Precisamos ensina-los
a trabalhar em conjunto? Ou essa interdisciplinaridade € a melhor que podem desenvolver como
saber, dadas suas demandas e condicionantes? Por que juntar todas ou quase todas as disciplinas
nesse processo? So6 por area, o trabalho nao poderia ser realmente interdisciplinar?

Conforme ja descrevemos, os trabalhos foram apresentados nos seminarios e os professores
foram muito aplaudidos. Embora tenham chegado ao curso bem resistentes, sairam de la felizes da
vida e convictos do dever cumprido. A mensagem subliminar que enxergavamos era a seguinte; “fiz
meu trabalho como pediram, os alunos adoraram, a comunidade foi envolvida e tudo foi um sucesso.”
Sera isso mesmo?

Durante o curso de formacdo nas Lic6es do Rio Grande, em sua primeira fase, foi tomado
como exercicio o desenvolvimento de um projeto interdisciplinar. Essa atividade foi apenas um
exercicio, pois os professores deveriam voltar as suas unidades de origem e |4 sim desenvolver e
aplicar um projeto interdisciplinar.

Durante este exercicio, os professores simplesmente sentavam-se em roda, em geral com
todas as disciplinas, embora algumas CRE optaram por manter 0s projetos apenas por areas, €
primeiro pensavam num tema para o projeto. Sé isso ja promovia boas discussoes e risadas entre
eles. Eles adoram esses encontros, talvez pelo clima ameno em comparagéo com a sala de aula.

Decidido o tema, normalmente ligado a algum fato em voga na midia, como a Copa do mundo

na época, entdo cada professor decidia o que discutiia em sua disciplina sobre a
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interdisciplinaridade, e acabou-se o exercicio. A interdisciplinaridade estava s6 na escolha do tema e

em cada disciplina este era trabalhado de maneira isolada na sala de aula.
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ingia | [ L | '
Inglesa -
vistos
. - Datas festivas - - -
Lingua esp. .
de cada pais
Matematica - Gréficos Gréficos e Graﬂgog tabelas, Como. economizar
tabelas estatisticas energia, estatisticas.
Trajetoria Influéncia da | Alteracdes no | -Quantidade A mesma energia que
da bola ciéncia, autoreflexo, calérica dos | move o mundo também
descobertas devido a | alimentos destroi o] mundo
Fisica cientificas medicacdo -Consumo de | (entropia,
calorias transformacdes e
conservacao de
energia)
Uso da | Fontes de | Componentes - Composicao | Atomistica,
Quimica garrafa energia quimicos nos | quimica dos | termoquimica,
PET renovaveis medicamentos carboidratos. bioquimica etc.
- Consumismo, - - Processo de | Fotossintese, cadeias e
lixo digestdo teias alimentares,
Biologia - Doencas de | energias renovaveis
conNsumo excessivo | etc.
de carboidratos.
Sociologia Racismo Idep_logla _ - - Is:olgmento soc_:lal- -
politico-social bulimia e anorexia
Formacéo Mitos e formas - - Ego e autoestima. -
Filosofia do povo | de
africano conhecimento
Imperialis Fusos horarios | Localizacao - Impactos ambientais,
mo e | e localizagdes | geografica e eras geoldgicas e
Geografia qllv!sao da niveis sociais d_e éxodo rural.
Africa quem mais
utiliza
automedicacéo
Histéria da | Independéncia | Contexto - Revolugao industria,
Ot Africa dos paises | histdrico-social guerras etc.
Historia .
participantes do uso de
medicamentos
- Simbolos e - -
Artes ;
bandeiras
Educacéo - - Uso de - -
Fisica anabolizantes

Quadro 11 - Outros exemplos dos projetos interdisciplinares, entre os 103.

Logo que percebemos essa multidisciplinaridade, que para nds era nova e passamos a tentar

discutir melhor o assunto com os professores nas formacfes seguintes. Em Palmeira das Misses,

realizamos uma experiéncia : sentamo-nos junto a um grupo da area de ciéncias da natureza,

explicamos qual era o problema com os projetos que tinhamos tido contato até entéo, e foi proposto

que tentdassemos montar um projeto interdisciplinar “de verdade”, que pelo menos inter-relacionasse

as disciplinas melhor as disciplinas. E nosso objetivo ndo era nada ambicioso, pois estavamos nos

restringindo a pensar num projeto na area de ciéncias da natureza.
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Conversamos, conversamos, varios temas foram propostos e descartados, e terminamos o
exercicio sem qualquer avanco. Percebemos que ndo € possivel desenvolver um projeto
interdisciplinar realmente integrado sem um estudo aprofundado do assunto, sem livros, sem internet.
Isso leva tempo, conhecimento e disposicdo para tra  balhar em grupo . Percebi entdo, pela
primeira vez, que os professores trabalham por projetos de maneira tao superficial simplesmente por
que é o que eles conseguem fazer no tempo que dispdem, dentro das demandas que possuem. E o
saber experiencial deles! Afinal, quem errou foi quem prop6s que um projeto fosse delineado em téo
pouco tempo e sem qualquer material disponivel

Ficam ainda as perguntas: por que eles ndo se aprofundam? N&o tém conhecimento e
autonomia suficiente para isso? Ou apenas ndo sabem fazer, ninguém lhes ensinou™’? Ou mesmo
nao querem aprender? Essa linha é muito ténue, pois por mais que suas demandas e condicionantes
sejam demasiadamente pesados, também nado percebemos paixdo nos professores pelo
conhecimento, pelo estudo, pelo esforco. E também nos preocupamos com a formacdo bastante
superficial deles nos conhecimentos de fisica, por exemplo. Podemos pensar: tudo bem, vocés nao
tiveram oportunidades na vida, suas formac¢Bes ndo foram adequadas, foram formados de maneira
disciplinar e em meio a memaorizagdo e decoreba. Mas por que ndo avancar? Por que se contentar
com pouco?

Ficamos também bastante impressionados com os seminarios interdisciplinares , momento
em que os professores apresentaram seus trabalhos finais. Nas formac8es que participamos, este
momento parecia de festa, um evento social: os professores muito animados e orgulhosos em
mostrar o trabalho que realizaram nas suas escolas, com apresentacdes lindas. Todos se aplaudiram
muito. Constatamos também a presenca de muitos coordenadores e diretores de escola, alguns dos
quais apresentaram pessoalmente os trabalhos de suas escolas. Pareceu-nos assim um momento de
“mostrar servico” as CRE e a SEC-RS, mas também de mostrar as coisas legais e criativas que
fazem e com isso ganhar algum reconhecimento pelo trabalho duro.

Vimos muitos trabalhos bem interessantes, outros nem tanto. Entre os que se destacaram,
podemos citar a originalidade e criatividade de alguns e, por outro lado a simplicidade de outros.
Entre os que se destacam pela originalidade podemos citar “comunidade em foco...”, cujo objetivo é
“desenvolver o pensamento critico através da analise das imagens fotografadas coletadas revelando

a situacdo da comunidade local comparada aos contextos mundiais” e “grafite urbano”, que tem o

197 . .. . . . ~ . . . . .
Peco licencga para redigir em primeira pessoa, algumas consideracdes minhas. Preciso discutir aqui um saber

experiencial meu. Eu “bato muito na tecla” de que “é preciso ensinar o professor a fazer”. Ndo basta
instrumentaliza-lo com técnicas e conhecimentos, ele precisa aprender a fazer. Alguns professores sdo mais
perspicazes que outros e desenvolvem seus saberes sozinhos, pois tem autonomia, mas outros precisam que se
ensine a fazé-lo. E o que eu sempre falei na sala de aula, quer que o aluno se comporte? Vocé tem que ensina-
lo a se comportar, dizer o que considera que é um bom comportamento e o que ndo é, mesmo que essa ideia
esteja implicita na escola (claro que isso ndo é suficiente, mas sem duvida é o iniciol). E preciso haver
comunicac¢do. Outro exemplo bobo e corriqueiro, mas que é importante para mostrar como pessoas até
mesmo teoricamente mais espertas ndo percebem certas coisas se nao lhe dissermos: eu fui aprender depois
de adulta a maneira correta de lavar as maos. Mesmo sabendo sobre a existéncia nociva de algumas bactérias
e da necessidade de lavar as mdos, eu nunca tinha me dado conta de que preciso lavar também entre os dedos
e o dorso da mao, além é claro de lavar a torneira! Ninguém tinha me dito isso, eu ndo raciocinei sozinha, sé
aprendi quando vi um dia na televisao.
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objetivo de “Desenvolver nos alunos um pensamento critico sobre a diferenca de Grafite e Pichac&o”.
Percebemos apenas ao final das andlises dos projetos que os dois se referiam a mesma escola
(ambos néo continham nomes, mas o estilo da redacao € idéntico). No entanto, apesar de originais e
de propiciarem que a fisica seja usada de maneira realmente integrada, esta disciplinas foram usadas
apenas para “Exercicios praticos sobre nog¢des de pigmentos e tintas e sua aplicagdo nas superficies”
e “Exercicios sobre a producéo cromatica e sua aplicacdo em trabalhos artisticos” (Apéndice 2).

Com relacdo a simplicidade, elegemos “reciclagem de pilhas e baterias” e “agua: o ciclo da
vida”, ou mesmo “fones de ouvido e saude”, pois se limitam a estudar os fendmenos apenas pelo
viés das ciéncias da natureza , 0 que propiciou maior solidez ao projeto e maior integracéo entre os
conteddos estudados.

Ja com relacdo aos trabalhados nem téo interessantes, percebemos que o problema maior
deles, diz respeito com o fato de abarcarem disciplinas demais, que ndo dao conta daquele tema
especifico, principalmente da fisica, conforme discutiremos mais adiante. Havia quase que uma
exigéncia implicita dos projetos abarcarem muitas as disciplinas. Sabemos que muitas escolas assim
0 exigiram. Também é fato de que muitas escolas ja tinham efetuado em seus planejamentos no
inicio do ano, a realizagdo de projetos dessa natureza, principalmente envolvendo a copa.

Com relacdo aos temas dos projetos interdisciplinares , dentre os 103 selecionados, 26
deles (25%) elegeram o tema Copa do Mundo (ou Africa), ja que ao final do semestre este evento
realizou-se na Africa do Sul. Além de ser um tema atual na época e de interesse dos alunos, como ja
observado percebemos que muitas escolas escolheram esse tema, pois 0 projeto até mesmo ja
estava sendo desenvolvido na escola.

Com relacdo aos outros temas, as escolhas dos professores em geral, foram justificadas pela
atualidade ou por demandas da prépria regido, como os 8 trabalhos sobre o0 homem e o meio
ambiente, os 7 relacionados a agua (em geral no estudo dela em sua regido) e também os 6
trabalhos sobre o lixo. Os Gréaficos 7 e 8 mostram a distribuicdo dos temas dos projetos.

Ainda falando de trabalhos com frequéncia ndo unitaria, temos alguns relacionados a energia
e ao som, dois relacionados ao bullying e dois ao crack. Com relacao aos trabalhos com frequéncia

unitaria (categorizado como outros nos graficos), eles totalizam 38 trabalhos e estdo no Quadro 12.

Natureza Temas de projetos com frequéncia unitaria

Aids, pressdo arterial, fones de ouvido, gravidez, automedicacéo,
Saude

céancer de pele, drogas.

limite da vida, fogos de artificio, tempo, radiacdo, graficos, energia
Ciéncias da natureza nuclear, calor, efeito estufa, energia edlica, diversidade bioldgica,

agrotoxicos, fumicultura, aquecimento global, zoonoses.

Histéria da escola, imigracdo italiana, marcas da sociedade, grafite,
Histérico-social eleicdes, festa junina, namoro, diversidade cultural, genealogias,

fotografia.
Cidadania e meio Reaproveitamento do 6leo, Reciclagem pilhas, poluicdo, garrafa PET,
ambiente consumo, consumo domeéstico.

Quadro 12 — Temas dos projetos com frequéncia unitaria.
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tecnologias
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ambiente

7% Temas dos Projetos

Gréfico 7 - Frequéncia dos temas dos projetos dos professores nas Lig6es do Rio Grande 2010.

Frequéncia dos Temas dos Projetos Interdisciplinares

Outros

Copa do Mundo/Africa
homem e meio-ambiente
agua

lixo

energia

som

bullying

crack

nutrigcao

qualidade de vida

tecnologias

Gréfico 8 - Frequéncia dos temas dos projetos interdisciplinares dos professores nas Lig6es do Rio Grande 2010.

Com relacéo a interdisciplinaridade , levantamos algumas constatacdes sobre os projetos:

- em muitos dos trabalhos todas as disciplinas atuam (ou quase todas). Em geral sdo temas
amplos (copa do mundo, energia, meio-ambiente, lixo) e apenas multidisciplinares.

- outros trabalhos apresentam numero reduzido de disciplinas, em geral por area de
conhecimento, mas mostram mais sintonia entre as disciplinas. Nesses trabalhos, os temas séo
mais especificos e assim 0s objetivos também, de maneira que a prépria estrutura do trabalho é mais
delineada. Exemplos: fogos de artificio, radiagao, fones de ouvido etc.

- As disciplinas de matematica e lingua portuguesa se mostram como curi ngas, pois se
adequam a qualquer trabalho interdisciplinar, jA& que em todos os assuntos a serem estudados

podemos ler e escrever, além de levantar alguns niumeros e gréaficos sobre o assunto.
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Com relacdo a disciplina Fisica, observamos trabalhos em que:

1) o professor de fisica s6 consta com o nome e/ou a disciplina fisica, ndo havendo qualquer
especificacdo de como a fisica seria trabalhada nesse projeto. Exemplos: eleicbes, bullying, Aids,
namoro etc.

2) a fisica ndo se relaciona de maneira coerente  ao tema. Como o episédio ja narrado, em
que ao final a professora pouco modificou sua intencéo inicial e no projeto sobre bullying propés:

Fisica

» Conteldos:

- teorema do impulso
Atividades:

- Associacdo dos dados colhidos ao impulso provocado pelas tensées acumuladas
pela vitimas do bullying, ao longo do tempo.

Em outro trabalho sobre bullying o conteddo de fisica é chocante, dada a sua
incompatibilidade:

* Fisica:

- pesquisar conceitos sobre Acustica;

- Reconhecer a importancia da acustica na empregabilidade em diferentes areas
como medicina e na arquitetura;

- Identificar sons (ruidos) que prejudicam a saude;

- Socializar ao grupo a pesquisa sobre sons.

Outros exemplo: crack: “Assistir videos na internet de depoimentos de pessoas envolvidas
com o crack”;, fumicultura: “Obter relato dos alunos sobre o funcionamento de um forno.
Transformacdes entre as diferentes escalas de termbémetro.”; drogas: “estudo de colisdes e aplicacao
nos acidentes de transito”; festa junina: “calor e suas formas de propagacéao”.

3) a fisica se relaciona de maneira coerente com 0 tema, mas ndo com as outras
disciplinas . Por exemplo, no préprio projeto que elogiamos “Comunidade em Foco...”, a fisica s6 é
usada para explicar o funcionamento da camera fotografica, pois o foco do projeto € nas relacfes
humanas empreendidas na comunidade. Ou seja, a fisica se adequou ao projeto, pois envolve
fotografia, mas na sala de aula, o professor se limitou a falar em cdmera escura e lentes (0 que nos
parece uma aula sem relagdo com o contexto). Outro exemplo € o tema gravidez, em que a aula de
fisica aborda apenas o ultrassom e sua aplicagéo na ultrassonografia.

Notamos, assim, que Fisica se mostrou como um ponto nevralgico para a
interdisciplinaridade quando empreendida em larga escala na escola, ficando de lado em muitos
projetos ou colocada no projeto de maneira forcada ou ndo relacionada. A principal justificativa é a de
que quando se pensa em um projeto que envolva muitos professores, o lado humano acaba se
sobressaindo, de maneira que a fisica acaba sem voz.

Provavelmente falte também aos professores de fisica uma formacdo mais sélida em sua
disciplina que Ihes permita com mais facilidade aprofundar os assuntos que ndo dominem e também
perceber as relacdes com as outras disciplinas.

Nos seminarios, notamos o bonito sentimento de que € preciso trabalhar a escola em
multiplos aspectos culturais e que esta deve trabalhar o contexto local da época como: copa do
mundo, problemas regionais como barragens, problema com o lixo etc.; além de ser aplicada a vida
do aluno, como: bullying, crack, drogas, gravidez, grafite e pichagdo etc. Também parece que os
professores pensam que trabalhos interdisciplinares como estdo sendo feitos sdo adequados e os
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alunos esté@o aprendendo com eles, ou seja uma avaliagdo bastante positiva. Ndo presenciei qualquer
tipo de critica a metodologia de trabalho com o projeto e nem mesmo aos referenciais. No fundo me
pareceu que com ou sem referencial, os trabalhos seriam os mesmos.

Também é importante que se leve em consideracdo o fato de que para atingir seus fins
pedagégicos, o professor também se baseia em juizos provenientes de tradicBes escolares,
pedagogicas e profissionais que ele mesmo assimilou e interiorizou. E justamente aqui que reside o
primeiro problema com a interdisciplinaridade no ensino disciplinar, como o de fisica: os professores
nao experimentaram como alunos, aulas numa perspect iva interdisciplinar . Isto se mostra como
um forte obstaculo para a inovagédo, como identifica Tardif, pois muitas pesquisas apontam que 0
saber herdado da experiéncia escolar como aluno persiste através do tempo e que a formacao inicial
universitaria ndo consegue muitas vezes nem mesmo abaléa-lo.

Ainda refletindo sobre a formacdo nao formal do professor, temos outra consequéncia. A
interdisciplinaridade esta agora instituida oficialmente nas escolas publicas do Rio Grande do Sul e
tem sido financiada pelo ProEMI. Por consequéncia, novos futuros-professores serao formados
sob esta perspectiva e replicardo isso em suas aula s, por simples tradicao, sem reflexdo. Ou seja,
teremos alunos observando seus professores fazendo basicamente multidisciplinaridade e depois
replicando esse saber em suas aulas quando professores. E essa interdisciplinaridade que queremos
propagar?

Outra questdo importante a se levar em consideracdo é que as escolhas que os professores

1% de obter o

fazem para a interdisciplinaridade podem ter relacdo direta com o objetivo
assentimento ou o consentimento, e mesmo a particip acdo dos alunos para efetuar seu
trabalho .

A interdisciplinaridade apresentada pelos professores nesses trabalhos expressa como eles
entendem que ela deveria ser ou conseguem realizar no cotidiano dificil de uma escola publica
brasileira, onde além das dificuldades e desafios inerentes a profisséo, os professores enfrentam falta
de condi¢cBes adequadas de trabalho, falta de espaco fisico e adequado, ma remuneracéo, além de
mudancas politicas que ocasionam reviravoltas nas politicas educacionais.

Os professores trabalharam em grupos, em geral com os professores da prépria escola e
utilizaram muita pouca ajuda dos multiplicadores nos ambientes on-line para confec¢éo dos trabalhos.
Muitas vezes isso pode ter ocorrido por falta de tempo dos professores, outras vezes por falta de
interesse deles mesmos, ou mesmo que o projeto ja estava pronto ou em andamento.

Encerramos essas analises com duas respostas que recebemos em agosto de 2014 de uma
Unica professora, que respondeu ao e-mail que enviamos a partir de uma lista que tinhamos de e-mail
de professores. Essa resposta mostra que apesar de ter transcorrido 4 anos, ela se lembra com
alegria da formacdo, frisa que a interdisciplinaridade é importante, mas ndo da tempo de aplicar,

corroborando muitas das nossas analises:

198 «o principal problema da atividade docente ndo é provocar mudangas causais num mundo objetivo — por
exemplo, no cérebro dos alunos -, mas obter o empenho dos atores considerando seus motivos, isto €, os seus
desejos e os significados que atribuem a sua propria atividade de aprendizagem.” (Tardif, 2012, p. 137)
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1) Quando vocé se pensa no curso de formacao das Li  ¢Bes do Rio Grande,
quais as lembrancas que nutre?

Lembro que a coordenadoria proporcionou encontros entre os professores e que
por sinal foram muito bons, ganhamos livros, trabalhamos alguma coisa em sala
de aula, aplicando umas atividades com os alunos. Mas, com certeza tudo que é
NOVO NOS assusta um pouco.

2) Como vocé realiza a interdisciplinaridade na sua sa  la de aula?

Quanto a interdisciplinaridade na sala de aula, praticamente ndo se trabalha,
sabemos que seria o ideal, mas a falta de horario, tempo disponivel para nos
reunirmos com outros professores se torna dificil.
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9. CONCLUSOES E DISCUSSOES

O sentido da palavra é totalmente determinado pelo seu
contexto. De fato, ha tantas significagbes possiveis quantos
contextos possiveis. No entanto, nem por isso a palavra deixa de
ser uma. Ela ndo se desagrega em tantas palavras quantos
forem os contextos nos quais ela pode se inserir.

Bahktin (1995, p.106)

Na perspectiva bakhtiniana, envolta no respeito e atitude amorosa a palavra do outro,
compreender € um tomar uma posigdo axiologica diante dos enunciados. Apés toda uma historia de
vida pela qual passamos desde 2008, a coleta de dados nas formaces de professores nas Li¢Bes do
Rio Grande, um dificil e profundo estudo tedrico e metodolégico com o consequente trabalho de
andlise de enunciados diversos, apresentamos neste trabalho a nossa resposta e posi¢ao valorativa
com relacdo ao tema de pesquisa: a interdisciplinaridade no contexto do ensino médio e das
mudancas curriculares no Brasil e no RS.

Analisamos, sob a tbnica bakhtiniana e o olhar de Tardif e Lessard, varios enunciados de
insténcias educacionais diversas: legislacdes e orientacGes educacionais, textos de especialistas em
interdisciplinaridade (lvani Fazenda e do GEPI) e 103 projetos interdisciplinares de professores de
escolas publicas do ensino médio gaucho desenvolvidos como trabalho final nas Li¢cdes do Rio
Grande.

Com relacdo a metodologia de pesquisa , a andlise bakhtiniana foi inspirada principalmente
no trabalho de Veneu (2012), que usou Bakhtin como um referencial tedrico-metodolégico. No
entanto, procuramos ampliar essa no¢do e optamos por um estudo bakhtiniano mais restrito dos
enunciados, de maneira a ampliar a gama de enunciados a participarem do dialogo e aprofundar o
tema. Assim, cada enunciado foi analisado sob a perspectiva do seu contexto sécio histérico e do seu
propésito comunicativo, pois estes moldam sua expressdo e até mesmo a estrutura desses
enunciados. Também efetuamos o estudo do tema interdisciplinaridade nos enunciados em analise e
de possiveis relagfes dialégicas e vozes envolvidas.

Se por um lado perdemos um pouco da riqueza dos conceitos bakhtinianos ao restringir sua
aplicabilidade, por outro lado ganhamos em profundidade de analise, ampliando nosso entendimento
do tema e as possibilidades de resposta. Acreditamos que a maior contribuicdo metodol6gica desse
trabalho reside no destaque da andlise para as relages dialégicas entre enunciados , que
enriqgueceu sobremaneira e moldou a nossa compreensdo da interdisciplinaridade nos contextos
situados.

Apesar dos textos longos de analise que empreendemos, que as vezes parecem listar
informacdes ndo importantes, todos os passos seguidos, como: levantar a histéria e o contexto social,
perceber quem é o enunciador, pensar sobre seus propdésitos, analisar a estrutura do texto e sua
relacdo com esse proposito, buscar enunciados que dialogam com aqueles em analise etc., foram
cruciais para ampliar o aprofundamento da nossa compreensdo ativa. Se simplesmente
efetuassemos a leitura dos enunciados e emitissemos nossa analise, com certeza ela nédo seria tao
completa quanto a que efetuamos por meio da analise bakhtiniana, em que o processo é 0 mais

importante.
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No entanto, é preciso frisar que a analise bakhtiniana como aqui proposta, mostrou-se de
dificil efetividade. Essa postura metodoldgica exige uma histdria de leitura muito ampla sobre o
assunto com busca pela dialogia, uma intensa pesquisa, atencdo com relacdo aos pressupostos
bakhtinianos e uma cultura geral sélida e ampla, aspectos que nos faltaram durante a realizacdo das

andlises aqui empreendidas'®’

. Também exige muito cuidado do pesquisador, que pode mergulhar
demais no dialogo e se perder em monologismos, andlises ingénuas ou superficiais, 0 que nao
descartamos de ter acontecido conosco. Por isso, nossa principal conclusdo com relacdo a
metodologia do nosso trabalho, é que ela deve preferencialmente ser efetuada por um grupo de
estudos, de maneira a ampliar a riqueza cultural e diminuir influéncias individuais.

Com relacdo aos resultados da compreensdo das contradicbes de sentidos da
interdisciplinaridade no contexto ja descrito, respaldados por Bakhtin, procuramos por posicfes
valorativas e situadas a respeito do tema, tendo como ponto de partida os enunciados de diversas
insténcias educacionais e suas relagdes dialdgicas com outros enunciados e com o contexto s6cio

histérico e cultural.
9.1. Posic¢des Valorativas da Instancia Governamenta |

Com relacao a legislagéo, analisamos a LDB, que nem cita a palavra interdisciplinaridade, as
DCNEM (1998) que a invocam principalmente como tratamento metodolégico, as DCGEB (2010) que
destacam parte da carga horaria para a interdisciplinaridade e as DCNEM (2012) que a estabelecem
como base de organizacdo. Essa consolidacdo da interdisciplinaridade historicamente aconteceu ao
longo dos anos aliada a trocas partidarias do Governo Federal, com a consequente saida de cena
das competéncias e habilidades e a um interesse cada vez mais evidente pela promoc¢édo de um
ensino médio integrado por areas.

Nossa compreensao ativa da interdisciplinaridade nesses documentos é a de que esta
concepcao ndo é apresentada de maneira clara, pois eles ndo fornecem informacdes precisas e
adequadas do que é interdisciplinaridade e de como efetiva-la na sala de aula, nem reflex6es ou
justificativas adequadas ao seu publico. A interdisciplinaridade mostra-se como um conceito confuso,
mostrando que os elaboradores desses documentos nédo se aprofundaram no tema.

Todos esses aspectos nos levam a afirmar que os Unicos motivos pelos quais a
interdisciplinaridade reina soberana nesses documentos deve-se a influéncias de modismos
estrangeiros e talvez alguma intencédo desvelada em promover um ensino integrado por areas, de
maneira a sanar, principalmente no ensino médio, problemas com a falta de professores
especialistas.

A interdisciplinaridade nesses documentos também se situa apenas em relagdo aos
contelidos das disciplinas, dimensao que se mostrou bastante redutora frente a amplitude do conceito

como aquela encabecada nos enunciados de lvani Fazenda e o seu grupo.

199 -~ R , . i .
Como legitimos representantes e produto da escola publica e técnica, apresentamos um déficit conceitual

muito grande sobre a histéria e a formacgdo politica e educacional deste pais. Ndo conhecemos quaisquer das
pessoas envolvidas nos enunciados e nao tivemos tempo de nos aprofundar sobre elas, ou sobre autores que
Ihes embasam o trabalho, da mesma maneira que também ainda foi bastante insuficiente as relagGes
dialdgicas que promovemos com outros enunciados. Num trabalho em equipe esses problemas podem ser
minimizados.
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Com relacdo aos Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (RC), apesar de
apresentarem uma visao da interdisciplinaridade também focada no conteddo disciplinar, mostram
uma versdo mais simplificada e acessivel ao professor, outorgando até mesmo essa metodologia ao
professor solitario em sua disciplina.

Os RC apresentam uma estrutura em formato de coletanea de textos, que parecem ter sido
redigidos sem muita comunicacao pela nossa andlise, pois apresentam muitas contradigcdes. Também
ndo é colocada em pratica neste documento a sua teoria sobre a interdisciplinaridade: as disciplinas
da area de ciéncias da natureza, por exemplo, mostraram-se incompativeis interdisciplinarmente
sugerindo procedimentos diversos.

Todos os documentos analisados no que chamamos de instdncia governamental foram
unanimes em outorgar ao professor o encargo de exercé-la , dentro da autonomia que lhe é
assegurada e das condi¢cBes sécio histéricas e culturais da comunidade em que a escola e os alunos
se inserem. Mas como os professores sdo responsaveis por algo que néo fez parte da sua educacao
enquanto alunos, nem da sua formacéo profissional? Como outorgar-lhes tamanha responsabilidade
se nao lhe é explicado claramente a conceituacao de interdisciplinaridade, nem em como efetiva-la na
sala de aula?

Com relacdo ao didlogo com as outras instancias , 0 conhecimento académico
apresentado nas legislacdes e orientacdes curriculares mostrou-se muito pouco embasado, de
maneira que ndo constatamos qualquer didlogo entre a insténcia governamental e a especializada,
apesar de contarmos com especialistas em educacéo no rol dos elaboradores desses documentos,
mas nenhum deles se mostrou um estudioso do tema interdisciplinaridade.

Assim, a concepcao de interdisciplinaridade nesses documentos se mantém apenas no
discurso, ndo exemplifica a pratica escolar e ndo leva em consideracdo a dimensdo humana
proporcionada pelos enunciados de Fazenda e do GEPI.

Também n&o houve dialogo com o professor. Na legislacao, o texto abstrato, formal, conciso,
confuso e praticamente sem exemplos sobre interdisciplinaridade, ndo faz sentido ao professor. Ja o
texto do referencial mantém uma linguagem muito proxima ao professor. No entanto, além do fato de
que o professor ndo tem o habito de ler esse tipo de documento, ele apresenta contradicfes, que
deixam em duavida o sentido e a aplicabilidade da interdisciplinaridade, assim como os textos
disciplinares ndo promovem uma integracdo dos contetidos. Como se espera que o professor, entao,

promova essa integragdo?
9.2. Posic¢des Valorativas da Instancia Especializad a

A conceituacdo de interdisciplinaridade por Fazenda e seu grupo é bastante polissémica,
refletida, embasada teoricamente e ampliada em relacdo aquela preconizada na instancia
governamental, que entende em sintese a interdisciplinaridade como uma relacéo entre uma ou mais
disciplinas.

Nossa compreensdo sobre os enunciados de Fazenda e o GEPI mostra que a
interdisciplinaridade é encarada, mesmo com relagdo a escola, como uma atitude, uma maneira de

lidar com o conhecimento, que prioriza o ser humano. Essa abordagem é fundamentada por alguns
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principios de vida: totalidade/complexidade, intencdo, humildade, espera, respeito, coeréncia,
desapego, dialogo, ordem e rigor, partilha, coragem, soliddo etc.

Fazenda e o GEPI tém investigado a fundo a teoria interdisciplinar, a metodologia de
investigacao interdisciplinar, além da formacdo de um professor com perfil interdisciplinar, o professor
pesquisador. Em suas posicbes valorativas, impregnaram-se tanto pela concepcdo de
interdisciplinaridade que defendem, que esta fundamenta todas as suas ac¢des no trabalho de estudo
e investigacdo. Segundo esses autores, a interdisciplinaridade precisa ser vivida.

Um destaque dessa acéo interdisciplinar tem relacdo com a parceria . Fazenda e seu grupo
estudam, debatem e até mesmo escrevem juntos. Uma colaboragédo bastante positiva, engendrada
com bastante rigor e respeito ao outro que, alias, apresenta uma funcionalidade invejavel, atestada
por sua extensa producao na area e o reconhecimento internacional do seu trabalho.

Com relacdo ao didlogo com as outras instancias , partindo do nosso contexto de uma ex-
professora, autora de livros didaticos e formadora de professores, acreditamos que a aproximacao
com a instancia escolar, com o professor, ndo esta sendo bem aproveitada em seu potencial pelos
enunciados analisados da instancia especializada.

Em nossa compreensdo ativa, segundo Fazenda e o GEPI, para formar o professor
interdisciplinarmente é necesséario, além de muito estudo e esfor¢co, a vivéncia da pratica
interdisciplinar, um perceber-se interdisciplinar. Nessa l4gica, essa atitude vivenciada aliada a teoria
promove a autonomia docente, instrumentalizando o professor numa perspectiva mais cognitiva, ou
intelectual, para que ele mesmo possa empreender a sua interdisciplinaridade, que pode assumir
muitas facetas, dado que esta ndo tem uma conceituacao Unica.

Assim, Fazenda e o GEPI se preocupam com a formagéo de um professor pesquisadorzoo, e
para isso sugerem procedimentos, mas ndo discutem em seus trabalhos como o docente pode
aprender a ser interdisciplinar apresentando exemplos mais concretos, que em nossa opinido, sao
mais Uteis para se ensinar ao professor “o0 modo de vida” interdisciplinar. Provavelmente Fazenda e o
seu grupo assim nado o facam, pois esses exemplos concretos nao sdo importantes para eles.

Talvez pelos mesmos motivos apontados, questdes conceituais e estruturais das disciplinas
também sdo pouco abordadas por esses autores. Assim, 0 grupo costuma elencar as atitudes,
saberes e fazeres do professor pesquisador, mas sem citar como adquirir essas competéncias. Nessa
perspectiva, também colocam a interdisciplinaridade na responsabilidade do professor, que deve ser
autbnomo.

Portanto, apesar de que os textos de Fazenda e do GEPI que analisamos ndo tenham sido
escritos para o professor, configurando-se em resultados de pesquisa, eles tem um potencial imenso
de dialogar e ensinar ao professor sobre a interdisciplinaridade, pois apresentam uma concepc¢ao
abrangente sobre o tema, possuem uma linguagem muito simples e séo de facil aquisicédo, e portanto
acessiveis tanto intelectual como materialmente ao professor. Dessa forma, seria muito importante
gue o grupo mantivesse um didlogo mais estreito com os professores por meio de publicacdes

especificas para esse publico.

200 . . . TRT . . . .
Parece-nos que, assim como eles descobriram a interdisciplinaridade estudando, refletindo, discutindo e

procurando coloca-la em pratica, o professor também deve seguir esse caminho sem orientagées mais
detalhadas, com a finalidade de n3o tolher sua autonomia.
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9.3. Posic¢des Valorativas da Instancia Escolar

Ao nos preocuparmos em, pautados em Tardif e Lessard, desenvolvermos uma pesquisa
sobre o0 que os professores fazem e ndo sobre o que deveriam fazer, passamos a enxergar a
profissdo docente essencialmente como uma profissdo de interacdes humanas, como um trabalho
interativo e situado, e como tal sujeito a condicionantes, demandas e problemas de relacGes
humanas.

Ao reconhecermos os professores como competentes, sujeitos ativos, deveremos admitir que
a pratica deles ndo é somente um espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas
também um espaco de producao de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica.

Assim, procuramos ao longo desse trabalho descrever e analisar algumas atividades
materiais e simbdlicas de alguns professores circunscritas nos 103 projetos interdisciplinares de
professores de todo o Estado gaucho.

Procuramos através dessa andlise, compreender quais sdo e como esses professores lidam
com o0s saberes curriculares a respeito da interdisciplinaridade, como assumem e transformam as
orientac¢des curriculares, em funcdo de suas necessidades profissionais e de seu contexto cotidiano
de trabalho com os alunos.

Ao analisar uma quantidade grande de material produzido pelos professores, interessamo-
nos essencialmente pelas situacdes e significacdes pelas quais a experiéncia de cada um é também,
de certa maneira, a experiéncia de todos.

Percebemos, na esteira de muitas as outras pesquisas da revisdo de literatura, que a
interdisciplinaridade ndo passa, para esses professores, de multidisciplinaridade , que eles realizam
com certa boa vontade, pois julgam que é positiva e importante.

A interdisciplinaridade é ainda considerada como uma pratica nao legitima pelo professor,
que a considera como algo a mais, mas que lhe rouba um tempo precioso em que deveria estar
trabalhando conteldos do livro didatico que “caem no vestibular’. O professor do ensino médio nao
tem tempo para a interdisciplinaridade.

Ainda a maneira como o professor efetiva a interdisciplinaridade é a adequada para ele,
sendo que nem parece imaginar que seu trabalho poderia ser melhor nessa area. Alids, parece-nos
fortemente que o professor tem mais o que fazer do que pensar nesse assunto, ja que nao é uma
pratica legitima.

Analisando seus condicionantes e demandas®®, pautados em Tardif e Lessard, vemos que a
interdisciplinaridade esta injustamente outorgada ao professor, que vive um dia a dia extremamente
atribulado, exercendo um papel de “malabarista profissional”, lidando com dilemas de dificil
resolucdo, pois atua em um ambiente complexo, impossivel de controlar, assumindo fun¢des diversas

e contraditorias.

201 Sy . , .
Essa multidisciplinaridade que eles apresentam, é aquela que eles conseguem fazer e aplicar no seu

cotidiano. De acordo com suas demandas: de exigéncias da escola por tarefas extras, interrup¢ées variadas
(gincana, comemoragdes de datas, discussGes de eventos e noticias), além daquelas demandas que eles
mesmos se impdem (como cumprir programas e ensinar o conteudo do livro didatico). E de acordo também
com seus condicionantes: falta de infra-estrutura, recursos didaticos, tempo, reunides infrutiferas, baixos
saldrio etc.
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Pensando assim que ensinar € instruir (contelidos pedagogicos e cognitivos), educar, formar,
socializar, moralizar, disciplinar, gerir a classe, vigiar, cuidar e lidar com dilemas éticos que dependem
do contexto, além de perseguir objetivos imprecisos através dos meios disponiveis, ndo serd muito
exigir dos professores que eles devem ir além da multidisciplinaridade?

Segundo Tardif e Lessard, como cabe ao professor o trabalho de selecao e adaptacédo de
objetivos escolares, isso o leva a privilegiar o presente, a experiéncia, a vivéncia e a subjetividade
para dar sentido ao seu trabalho. Ainda segundo esses autores, um professor ndo quer conhecer,
mas agir e fazer, e, se procura conhecer, é para melhorar sua pratica.

Somando sua socializagdo enquanto alunos ao agir através do tempo, fazendo das suas
préprias atividades recursos para reproduzir essas mesmas atividades, os professores interiorizam
regras implicitas de acdo adquiridas com e na experiéncia da acdo. Também as rotinas adquiridas e
herdadas pela tradicdo, desencadeiam atitudes reprodutivas. O que assim justifica o fato de que ao
realizarem seus projetos multidisciplinares, terem ganhado o reconhecimento dos alunos que se
divertiram com as aulas diferentes, e mais ainda o reconhecimento dos pares ao divulgarem seus
trabalhos nos seminarios do curso das Licdes do Rio Grande e serem ovacionados. Assim, 0S
professores interiorizam que esta pratica foi um sucesso e permanecerdo replicando-a ao longo de
sua carreira.

Portanto, analisando como os professores adequaram os saberes curriculares propostos nas
LicGes do Rio Grande, vemos que eles nem mesmo se preocuparam com a ambiguidade do tema, ou
as contradicfes que apontamos. Na maneira como seus trabalhos foram estruturados, ficou muito
nitido que muitos professores nem mesmo consultaram os textos do RC para empreenderem seus
projetos. Vemos assim uma grande resisténcia as novas propostas educacionais.

Isso também era esperado, ja que o Estado tem um histérico de mudancas partidarias de
Governo com consequéncias nos curriculos escolares, além de que Tardif j4 nos avisava para o fato
de que, a distancia entre educadores e pesquisadores promove a rejeicao as propostas curriculares,
por que os professores julgam que ndo se adequam as suas praticas.

Tardif chama a atencdo para o fato de que é a partir dos saberes experienciais que 0s
professores julgam a pertinéncia ou o realismo das reformas introduzidas nos programas ou nos
métodos, pois com o tempo, os professores aprendem a conhecer e a aceitar seus proprios limites. E
esse conhecimento torna-os mais flexiveis. “Eles se distanciam mais dos programas, das diretrizes e
das rotinas, embora respeitando-os em termos gerais”. (Tardif, 2012, p. 88). De maneira que as
propostas curriculares passam a nao ser importantes para os professores. Nesse aspecto, € bem
ilustrativo o Unico depoimento recente que conseguimos de uma professora sobre os RC:

Lembro que a coordenadoria proporcionou encontros entre os professores
e que por sinal foram muito bons, ganhamos livros, trabalhamos alguma coisa em
sala de aula, aplicando umas atividades com os alunos. Mas, com certeza tudo
gue é novo nos assusta um pouco.

Que imagens ficaram para essa professora das formacdes das Ligcbes do Rio Grande? A
alegria e o bom astral dos encontros, o fato de que ganhou livro. E na sala de aula? Eles trabalharam
alguma coisa que ela parece ndo se lembrar, apenas se recorda que se assustou um pouco com as

novidades, que também ndo foram explicitadas. Isso € muito significativo, pois, segundo Tardif ndo
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basta fazer bem alguma coisa para falar de “saber-fazer”, é preciso que o professor saiba por que faz
as coisas de certa maneira. E saiba expressa-las também.

Em esséncia, devido as caracteristicas intrinsecas das situacdes de trabalho interativo, os
professores transformaram e adaptaram os programas em funcéo das exigéncias do dia a dia. Sua
autonomia e sua responsabilidade se situam assim bem no centro dessa tarefa codificada e
programada conforme situacfes concretas do cotidiano, sendo que os principais ajustamentos séo
feitos sobretudo por causa de limitagdes de tempo , como ilustra novamente a mesma professora:

Quanto a interdisciplinaridade na sala de aula, praticamente ndo se trabalha,
sabemos que seria o ideal, mas a falta de horario, tempo disponivel para nos
reunirmos com outros professores se torna dificil.

Esse trabalho de selecdo e hierarquizacdo provoca o abandono de alguns objetivos
considerados pouco realistas ou impossiveis de realizar no tempo disponivel.

Assim, todo esse trabalho de transformacdo e adaptacdo dos programas e curriculos com
relacdo a interdisciplinaridade que sdo repassados as maos dos professores, em geral é pautado em
funcdo de meios concretos limitados, como recursos materiais e mentais disponiveis, das
necessidades dos alunos, crencas e valores, sem nunca poderem verificar se os fins foram atingidos.
Também é importante considerar que a propria imprecisao dos programas e objetivos exige que 0s
professores os interpretem, e lhes déem, eles mesmos, um sentido.

Nessa perspectiva, como Tardif e Lessard apontam, a tendéncia do professor é se isolar na
sua sala de aula e rejeitar controles externo de grupos situados a uma grande distancia social do
trabalho. Eles se focam no presente, na relacdo com os alunos e com o local de trabalho cotidiano. E
aqui estd o principal motivo para a multidisciplinaridade: quando os professores trabalham em
colaboracéo, eles procuram manter sua autonomiaei  ndividualidade

[...] mesmo nesse tipo de colaboracdo, o ensino continua sendo, apesar de tudo,
uma atividade individual, uma vez que a colaboracdo entre colegas parece que

nunca, ou raramente, € uma “co-prestacdo” de ensino diante dos alunos. No
fundo, o que é partilhado é a tarefa do ensino, mas ndo a atividade em si mesma:
cada um assume isoladamente uma parte da carga de trabalho do outro nas
matérias em que é mais competente (Tardif e Lessard, 2012, p.186)

Isso explica também por que a multidisciplinaridade dos trabalhos é mais evidente quando o
projeto coletivo envolve muitos professores, pois segundo Tardif e Lessard, o trabalho passa a ser
algo mais dificil de implantar do que uma colaboragéo entre dois e trés professores, pois além da
guestdo da dificuldade de se dispor tempo, € dificil conseguir unanimidade no interior de uma escola
quando se trata de erigir um projeto comum.

Os professores parecem desejar a0 mesmo tempo a cooperacdo e o
respeito a individualidade. A seus olhos, ndo se trata de escolher uma coisa em
detrimento de outra: as duas dimensdes parecem necessarias. (Tardif e Lessard,
2012, p. 193)

Além disso, também outro ponto a se considerar sobre a multidisciplinaridade e o tratamento
nao legitimo a interdisciplinaridade estéo ligados ao fato de que os professores também ndo gostam
de sair de suas rotinas, pois sdo essenciais para a adequada gestdo da classe e de sua relacdo de

poder com os alunos.
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A nossa grande conclusdo com relacdo a grande parte dos trabalhos desenvolvidos nas
Licbes do Rio Grande é, como apontado por Fazenda, que os trabalhos da maneira que foram
efetivados, multidisciplinarmente, acabaram redundando em perda de tempo e esforco.

Perda de tempo e esforco porque, como em sua esmagadora maioria as aulas foram
ministradas de maneira isolada e solitaria em suas aulas disciplinares, os professores poderiam ter
realizado esse processo sem um tema fixo como pano de fundo. Eles poderiam assim, ter escolhido
melhor quando poderiam aplicar essa aula diferenciada sem “atrapalhar” o seu planejamento do inicio
do ano e o andamento de seus trabalhos. Sem esse projeto interdisciplinar, também seria evitado o
constrangimento ao professor que ndo estava disposto a abordar o assunto e se sentia
desconfortavel em nao trabalhar contetdos do livro didatico, evitando com isso abordagens ficticias
ou relativas apenas ao senso comum. Assim, as aulas legais poderiam ser melhor aproveitadas tanto
pelo professor quanto pelo aluno, e ndo seria gasto um tempo precioso em tentativas de articulagédo

com o grupo de professores da escola.

9.4.Contrapondo as Diversas Instancias: Implicacbe s e Reflexdes para o Ensino de
Fisica

Além das contradicdes ja discutidas em relacdo ao didlogo entre todas as instancias
analisadas, conforme nossas hipoteses originais, concluimos que ndo ha comunicacdo. E o maior
agravante é que, mesmo sem didlogo, tanto a instancia governamental, quanto a especializada,
elegem o professor como o grande responsavel pela interdis ciplinaridade escolar . Justamente
aquele que, em razéo de sua formacao, condicionantes e demandas, néo se distancia muito do senso
comum, da multidisciplinaridade.

Embora essas conclusGes possam parecer Obvias, a analise profunda desse quadro nos
mostra que a situacdo pode mudar, se houver vontade para isso. Em primeiro lugar, chamamos a
atencdo para o fato de este pais precisa ser mais sério e redigir com mais cuidado sua legislacéo e
orientagdes educacionais. O que encontramos foram textos sem embasamento teérico com relacao
ao tema de estudo, com interpretac@es inadequadas, contradi¢cdes, sem referéncias, ou referéncias
faltando, que mostram que em alguns casos ndo houve nem mesmo uma revisao cuidadosa neste
material, ocorréncias que ndo podem existir num documento tdo importante de escala nacional.
Também aqui fica registrada a recomendacao de que a legislacédo e orientagdes educacionais devam
necessariamente ser estudadas pelos professores em seus cursos de formagéo inicial. E preciso
acabar com a cultura de desconhecimento desses documentos tdo importantes.

Outra recomendacédo importante diz respeiro ao fato de que estes documentos deveriam levar
em conta o lado humano da interdisciplinaridade, tdo ricamente abordado em Fazenda e no GEPI e
tdo amplamente reconhecido nacional e internacionalmente.

Em segundo lugar, apesar do magnifico trabalho sobre a interdisciplinaridade empreendido
por Fazenda e o GEPI, que embute em sua concepcédo o saber saber, o saber fazer e o saber ser,
numa abordagem bastante humana, este trabalho ainda ndo é acessivel ao professor. Seus
enunciados se mantém muito no dmbito da pesquisa e seria bastante proveitoso que dialogassem
mais de perto com o professor, ndo apenas ensinando-o a ser interdisciplinar, mas também a fazer a
interdisciplinaridade em sua sala de aula.
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E nessa questdo ainda acreditamos que seja necessario apresentar exemplos concretos ao
professor. Embora este trabalho ndo comprova esta hipétese, ndo a descarta, pois enquanto foram
orientados apenas pelo discurso abstrato, ndo conseguiram avancar além do senso comum, da
multidisciplinaridade. O professor precisa também que lhe ensinem ndo apenas a ser interdisciplinar,
mas a inter-relacionar os contetidos da sua disciplina com as outras.

E ao falar em contetdo disciplinar, a fisica se mostrou excessivamente fragil nessa questéao.
Desenvolver um projeto interdisciplinar que va além do senso comum na escola leva tempo, esforgo,
estudo, conhecimento e disposi¢éo para trabalhar em grupo. E como néo é segredo, em geral a fisica
ndo é dominada nem pelo professor da sua disciplina, que nao costuma ter formacéo especifica na
area, quanto mais pelos outros professores, de maneira que o didlogo e o estudo na escola
envolvendo a fisica ja se mostram complicados.

Percebemos que quanto mais disciplinas se agregam ao projeto interdisciplinar, mais
facilmente ele se transforma em multidisciplinar. E nesse caso, a fisica se mostra como um ponto
complicado de ligacdo , pois 0s grandes projetos escolares costumam atribuir mais importancia para
o lado humano do conhecimento. E nesse cendario, a fisica muitas vezes ndo consegue se encaixar.
Por exemplo, como conciliar a fisica de maneira interdisciplinar em projetos sobre bullying, relacdes
humanas, crack, namoro etc. Também ¢é salutar observar que nesses casos, apesar de ndo se
relacionar ao tema, os professores insistem em se manter no projeto. Provavelmente, para nao ficar
de lado no grande evento da escola e assim ganhar o reconhecimento dos alunos e também de seus
pares.

Ainda percebemos que muitos projetos interdisciplinares até relacionam seu tema de maneira
coerente com a fisica, mas ndo com as outras disciplinas , pois a fisica continua sendo abordada
de maneira tradicional e isolada na sala de aula, continuando assim a caracterizar a
multidisciplinaridade.

Além dos condicionantes e demandas, ha sim muita falta de vontade do professor em
melhorar a sua pratica interdisciplinar. Ndo vamos negar que a formacéo dos professores de fisica é
incipiente e também n&o encontramos nos cursos das Licdes do Rio Grande aquela paixdo por
aprender, por inovar e pelo conhecimento, que nos moveu até esta tese de doutoramento.

No entanto, ndo adianta continuar a criticar o professor e dizer que ele precisa estudar.
Precisamos pensar em como, a partir do perfil do professor que temos, podemos ajuda-lo a
desenvolver um trabalho interdisciplinar mais amplo, que transcenda a multidisciplinaridade.

Nessa direcdo, acreditamos que o papel do professor continua essencial na
interdisciplinaridade escolar, mas esta ndo deve ser totalmente outorgada a ele. Quem domina
realmente os conteldos disciplinares sdo os especialistas da universidade, os fisicos em questao.
Sao esses que estdo realmente preparados para pensar em como efetivar a interdisciplinaridade
escolar pelo viés da sua disciplina de base. E assim, eles estdo potencialmente capacitados para
ensinar ao professor quais os limites da sua disciplina, como relaciona-la com as outras e quais 0s
conteddos adequados ao trabalho interdisciplinar.

O professor, precisa de um apoio maior. Sem esse, continuara replicando a

multidisciplinaridade que tem dado certo para ele na escola. E das duas uma: ou a
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interdisciplinaridade sera abandonada dos bancos escolares, como as competéncias e habilidades o
foram, por que “ndo deram certo”, ou prosseguiremos formando novos professores que agora estdo
nos bancos escolares aprendendo que essa multidisciplinaridade é legal e funciona na sala de aula,

promovendo assim a interiorizacao de regras de acéo. Sera esse o futuro que queremos?
9.5. Encerrando este Grande Didlogo

Neste grande didlogo que promovemos entre instancias sociais diversas, vemos a
interdisciplinaridade escolar como um signo ideologico, e como tal marcado pelo horizonte social da
sua época e por valores e visdes de mundo diferentes. Este signo marca uma mudanga, pelo menos
em teoria, bastante importante na educacéo brasileira. No entanto, essa nova perspectiva ainda esta
em construcdo visto as contradi¢cdes e tensdes que engendram o cenario educacional brasileiro.

Apesar de o nosso prognéstico atual ser bastante sombrio, Fazenda, Tardif, Lessard e
Bakhtin ampliaram nossa visdo de mundo sobre a interdisciplinaridade, de tal maneira que a nossa
maior concluséo é a de que a interdisciplinaridade realmente tem um potencial enorme de despertar a
paixdao, ndo s6 pelo conhecimento, mas pela atitude interdisciplinar. A interdisciplinaridade nos
permite conhecer melhor a nossa prépria disciplina, promovendo uma atitude investigativa de
aprender os contelidos, mas nao a fazé-lo sozinho, mas aprendendo junto com os préprios alunos.

E nessa perspectiva, o papel primordial da profissdo docente nos parece ser o de
desenvolvimento nos alunos da capacidade de dialogo

Vivemos numa era de tanto desenvolvimento, mas infelizmente o que prolifera atualmente na
midia e nas redes sociais € a falta de dialogo, o monologismo. N&o se respeitam as ideias alheias,
pouco se conversa e 0 objetivo € impor a opinido. Todo mundo entende de tudo, todos defendem os
seus direitos, mas se esquecem dos deveres. Nessa corrente, a interdisciplinaridade apresenta um
potencial riquissimo em promover o dialogo e o resp eito a opinido alheia . Algo que precisa ser
desenvolvido e vivido em nossas escolas. Lembramo-nos que, enquanto estudantes, nunca nos foi
ensinado a dialogar, pois o professor tinha sempre razdo. Nessa perspectiva aprendemos apenas,
em poucas ocasides, a apresentar nossos trabalhos em publico, que deveriam estar impecavelmente
corretos (para o professor). Se essa postura ainda prepondera nas escolas, ela precisa acabar!

Assim, nossa intencdo nesse trabalho foi promover um grande didlogo entre instancias
educacionais diversas, com vistas a debater mais profundamente o tema interdisciplinaridade. Nosso
objetivo inicial era aprofundar essas questbes em relacdo ao ensino de fisica. No entanto, o
desenrolar dos acontecimentos e o préprio tema de pesquisa ndo nos permitiram uma imersao maior
nas questdes disciplinares. Apesar disso, ndo consideramos demérito de nossos esforgos.

Acreditamos que esse dialogo tanto podera promover uma comunicacdo mais efetiva entre as
insténcias estudadas sobre o tema, como podera compor um repertério de conhecimentos para
serem usados na formacé&o de professores. Nossos préoximos passos de aprofundamento.

Agradecemos pela companhia nesse didlogo! Que possamos ampliar este debate e com isso
melhorar nossa Educacao, na esperanca de que a docéncia ndo seja mais uma profissdo impossivel
e formemos uma classe nova de dialogadores, que ao fazerem parte do grande simposio universal
humano, efetivem o mundo polifénico de Bakhtin, no qual o respeito e o amor pelas palavras do outro
sejam senso comum e todas as vozes possam ser equipolentes.
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ANEXO 1 — Relacao dos periédicos Qualis consultados na Revisao Bibliografica

| Classificacdo || PERIODICO DA AREA ENSINO [[[ N. || Periodo Analisado
American Journal of Physics 1 1933/fev a 2013/mai
Chemical Education Journal 0 1997/nov a 2013/fev
Ciéncia & Educagao 7 1998 a 2013/n.1
Cultural Studies of Science Education (Print) 0 2006 a 2013/mar
Ensefianza de las Ciencias 0 2010 a 2013/n.1
Environmental Education Research 0 1995 a 2013/n.2
European Journal of Physics 2 1980 a 2013/n.5
Interciencia (Caracas) 0 1993 a 2013/n.6
International Journal of Science Education 0 1979 a 2013/n.8
Journal for Critical Education Policy Studies 0 2003 a 2013/n.3
Journal of Biological Education 2 1967 a 2013/n.1

Al Journal of Chemical Education 5 1970 a 2013/n.5
Physics Education (Bristol. Print) 4 1966 a 2013/n.3
Public Understanding of Science (Print) 0 1992 a 2013/ n.4
Research in Science Education 3 1971 a 2013/n.3
Research in Science & Technological Education 2 1993 a 2013/n.1
Revista Brasileira de Ensino de Fisica (Impresso) 0 1979 a 2013/n.2
Revista de Educacion de las Ciencias 1 2000 a 2013/n.2
Revista Electrénica de investigation Educativa 0 1999 a 2013/n.2
Revista Lusofona de Educacao 0 2003 a 2013/n.1
Science & Education (Dordrecht) 8 1992 a 2013/n.6
21st Century Science & Technology 0 1988 a 2013/n.2
Cadernos CEDES 0 1997 a 2013/n.88
Educacéo em Revista (UFMG. Impresso) 0 2006 a 2013/n.2
Educar em Revista 1 2008 a 2013/n.48
EDUCERE (Mérida) 1 2001 a 2011
Ensaio: Pesquisa em Educacdo em Ciéncias 4 2005 a 2013/v.1
Ensefanza de las Ciencias de la Tierra 0 1992 a 2012
Investigacdes em Ensino de Ciéncias 8 1996 a 2013
JCOM, Journal of Science Communication 0 2002 a 2013/n.1
Paradigma 0 2005 a 2011/n.2
A2 Pro-Posicdes (UNICAMP. Impresso) 3 1990 a 2013/n.1

Revista Brasileira de Educacéo 1 2000 a 2013/n.53
Revista Brasileira de Pesquisa em Educ. em Ciéncias 2 2002 a 2012
Revista de Investigation (caracas) 0 2007 a 2012/n.77
Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias 4 2002 a 2013/n.1
Revista Elec. de Invest. en Educacion en Ciencias 1 2006 a 2012
Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa 0 2002 a 2013/n.1
Revista Mexicana de Investigacion Educativa 0 1996 a 2013/ n.58
Science in Context 0 1987 a 2012/vol.1
Science (New York, N.Y.) 1 1997 a 2013/vol.339
Science, Technology and Society 0 1996 a 2013/n.1

| B1 | [ Problems of Education in the Twenty First Century || 8  |[2007 a 2013/vol.53 |

| B5 ] [ Interdisciplinary Science Reviews [ 1 |[2003a2012 |

|| Total ][ 70 ||

Relacdo dos periddicos qualisados consultados em agosto de 2013 e o numero de artigos selecionados para
esta revis&o’”

202 Pesquisa realizada no portal SICAPES (Sistema Integrado Capes). Disponivel em:

<http://qualis.capes.gov.br/webgualis>. Acesso: ago. 2013.
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ANEXO 2 — Relacao dos conselheiros do Parecer CNE n

.15/98 e seus curriculos

CONSELHEIRO CARGO ATUAL Eéﬁl?l%g OUTROS CARGOS ALEM DO CNE
Diretor Sindicato Presidente do SINEP/MG; Reitor do Instituto Metodista
das Escolas Izabela Hendrix (1967-2007) e Membro do Conselho
Ulysses de Particulares de Estadual de Educacdo de Minas Gerais de (1968 a
Oliveira Minas Gerais 2000)*%.
Panisset (desde 05/10/2004), )
(Presidente) Integrante da
Diretoria da
FENEN-MG
Consultor da Atuou no Conselho EQgca@éo Béasica no periodo (1998-
Francisco Peabiru 2006); Conselho Municipal de Educacdo de Sao Paulo
A . - (1994-1998); Socidlogo e Orientador Social do SESC de
ETEET ECMEEETINE] & - a lo; Professor Universitario  (Faculdades
Cordao (Vice Titular da Academia L . ~euy 10 . - :
. - Associadas do Ipiranga); Professor de Filosofia na Rede
Presidente) Paulista de . - . . ; .
~ 204 Estadual de Ensino, Licenciado em Filosofia, Teologia e
Educacao P . 205
edagogia.”".
Atualmente é Professora da escola basica e superior publica, além de
diretora da EBRAP pesquisadora na Fundacdo Carlos Chaga. Atuou como
Guiomar Namo — Escola Brasileira secretaria da educacdo municipal de Sdo Paulo (1982),
de Mello de Professores e Fundadora | Deputada Estadua] de Sé&o Paulo (1985), consultora da
(relatora) atua no Conselho do PSDB | preparagdo de projetos do Banco Mundial (1990 e 1991),
Estadual de Especialista Senior de Educacdo no Banco Mundial (1992
Educacao de Sao a 1996), entre outras ocupacdes.’®
Paulo (CEE).
Deputado Federal (periodo 2005-2007, PSDBJ/CE);
Secretario de Educagdo Basica do Ceara (1995-2002);
Diretor Presidente Filiado ao | Secretario de Planejamento MEC  (1979-1982);
Antenor Manoel do Instituto Stela PSDB Coordenador, Grupo de Consultores MEC/BIRD (1977-
Naspolini Naspolini (desde desde 1979); Professor de escolas publicas, privadas e de ensino
2007) 2001 superior”®’. Ha alguns anos veiculou-se na midia noticias
de condenacéo a devolver dinheiro aos cofres ptblicos®®,
o processo foi encerrado®”.
Atual pesquisador Foi Presidente da CAPES em 2003 e membro do CTC da
CNPq e professor Educacao Basica (2009-2011) da CAPES. Foi membro do
titular (aposentado) Conselho Estadual de Educacédo de Minas Gerais. Atuou
da Faculdade de na Comisséo de Educagdo da SBPC, Camara de Ciéncias
Carlos Roberto Educacéo da Humanas da FAPEMIG. Possui p6s-doutorado em Estudos
. UFMG; Professor - Sociais, doutorado e mestrado em Educacdo, Graduagéo
Jamil Cury : : . _210
adjunto da em Filosofia™.
Pontificia
Universidade
Catolica de Minas
Gerais.
Edla de Araujo Poucas Foi membro do Conselho Estadual de Educacdo de
Lira Soares informac6es séo j Pernambuco (20097?); Secretaria Municipal de Educacéo e

203
204
2014.
205
206
207

Disponivel em
Disponivel em

Disponivel em
Disponivel em
Disponivel em:

: http://www.humus.com.br/pnge/patronos.htm acessado em junho de 2014.

: http://www.feiraeducar.com.br/page.cfm/Action=Visitor/VisitorID=71 acessado em junho de

: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/cur cor.pdf acessado em junho de 2014.

: www.namodemello.com.br acessado em junho de 2014.

http://www2.camara.leg.br/deputados/pesquisa/layouts deputados biografia?pk=133371&tipo=1 acessado

em junho de 2014.

208

Disponivel em: http://diariodonordeste.verdesmares.com.br/cadernos/nacional/tcu-condena-ex-

dirigentes-do-ce-1.61335 acessado em junho de 2014.

209

Disponivel em: https://contas.tcu.gov.br/etcu/AcompanharProcesso?p1=8702&p2=2006&p3=9 acessado

em junho de 2013.
210 . ,

Disponivel em:
http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4788980D6 acessado em
junho de 2014.
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disponiveis sobre
conselheira na
Internet, ndo
inferimos nada
sobre seu cargo
atual.

Cultura de Recife (1996?, 2001-20047?); Conselheira no
Conselho Nacional de Educacao; Presidente fundadora da
UNDIME - Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacio (1986-87 e 1995-96)*".

Féabio Luiz
Marinho Aidar

Atual Diretor Geral
do Colégio Santa
Cruz- S&o Paulo®®?.

Atuou no Conselho Nacional de Educacédo, também como
Diretor Regional do Senai-SP (1998)**%. Formado pela
Faculdade de Direito da USP?*.

lara Gléria
Areias Prado.

Nao inferimos nada

Atuou como Professora do Curso de Especializagdo e Pos-
Graduacdo Lato Sensu da Escola da Vila (2013?2)*;
Secretaria Adjunta e Responsavel pela Diretoria de
Orientacdo Técnica da Prefeitura de Sdo Paulo, Gestédo
Gilberto Kassab (que assumiu a prefeitura apds saida de

lara Silvia Lucas
Wortmann

sobreaiﬁglcargo i José Serra), (2006?)%; Secretaria de Educaco
’ Fundamental — MEC (2002?)°"", em que aparece como
responsavel pelos PCN; Segundo alguns blogs, atuou
SEE-SP na gestdo do secretario da Educacdo Paulo

Renato*®.
Membro do Representante da UAMPA (Unido das Associacdes de

Conselho Municipal
de Educacéao de
Porto Alegre
(mandato de
24/05/2011 a
23/05/2017).
Membro do
Conselho de Etica
do PPS (2013).

Migrou do
PMDB
para o

PPS

Moradores de Porto Alegre) de 21/12/2011 até
23/11/2012%°. Deputada Estadual pelo Governo do RS,
PMDB, (2001-2002)°®°, mas durante o mandato migra para
o0 PPS. Pedagoga e po6s-graduada em supervisdo escolar
foi secretaria de Educagdo nos governos estaduais de
Pedro Simon, PMDB (1987-1990) e Ant6nio Brito (1995-
1998)221, ambos do. PMDB. Secretaria FNDE, Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, (19957)°%.
Conselho Estadual de Educacio (1994-1995)°%.

Jodo Antdnio
Cabral de
Monlevade

Consultor
Legislativo do
Senado Federal

Membro do Conselho Nacional de Educacgéo (1996-2000),
Diretor da Confederagéo dos Trabalhadores em Educacao
(CNTE, 1987-1991), como Diretor do Sindicato dos
Trabalhadores do Ensino Publico de Mato Grosso (1985-
1989), Professor da Universidade Federal de Mato Grosso,

211

212

2014.

215 . ;
Disponivel em

Disponivel em
junho de 2014.
Disponivel em
junho de 2014.
213 . ,
Disponivel em
214 . ,
Disponivel em

: http://www2.undime.org.br/htdocs/index.php?acao=princ&id=1&id prin=123 acessado em

: http://www.santacruz.g12.br/index.php/instituicao/instituicao-introducao acessado em

: http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff02119805.htm acessado em junho de 2013.

: http://www.arcadas.org.br/antigos alunos.php?pagina=500&ano= acessado em junho de

: http://www.revistabrasileiros.com.br/2013/05/21/debatendo-a-educacao/#.U6HLYpRdUOk

acessado em junho de 2014.
216 ~. ,

Disponivel em:
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Documentos/BibliPed/EnsFundMedio/Cicloll/LerEscrever/CadernoQrient

acaoDidatica Historia.pdf acessado em junho de 2014.

217

2014.
218

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/guiaintroducaogeral.pdf acessado em junho de

Disponivel em: http://www.viomundo.com.br/denuncias/serra-psdb-educacao-midia-acoes-entre-

amigos.html e http://namarianews.blogspot.com.br/2009/06/trabalhador-incansavel-paulo-renato-e.html

acessados em junho de 2014

219
220

Disponivel em: http://www.radaroficial.com.br/d/4857957820923904 acessado em junho de 2014.

Disponivel em:

http://www.al.rs.gov.br/taquigrafia2003/transcricoes/sessoesplenarias/50/2001/010102.htm acessado em

junho de 2014.
Disponivel em:

221

http://www.forumcienciapolitica.com.br/anais/2013/especific_files/papers/6MSQ.pdf?v=0310 acessado em

junho de 2014.
Disponivel em: http://www.radaroficial.com.br/d/1247105 acessado em junho de 2014.
Disponivel em: http://www.fnce.sc.gov.br/index.php/presidentes acessado em junho de 2014.
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Professor de Educacdo Basico, Doutor em Educacédo e
Mestre em Administracdo Escolar, formado em filosofia®.

Membro do Conselho Nacional de Educacéo e Presidente
do Conselho Estadual de Educacdo de SC (1992 a 1995);
Vice-Presidente do Sindicato dos Estabelecimentos de
Ensino de Santa Catarina (SINEPE/SC); Presidente da
Associacdo de Educacéo Catélica do Parana (1968-1971);
Kuno Paulo .. o5 Presidente do Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino

Rhoden Padre jesuita - de 1° e 2° Graus no Estado do Parana. Professor e Diretor
Geral do Colégio Nossa Senhora Medianeira (1972-1977).
Graduado Bacharel em Filosofia e Letras Classicas (1962)
pela Universidade do Vale dos Sinos (UNISINOS) e
Licenciatura em Filosofia e Letras Classicas (1963) pela
Universidade Catélica do Parana.?*®

Foi Secretaria Municipal de Educacgédo do Rio de janeiro na
gestdo do prefeito César Maia (PMDB na época). Lecionou
na UERJ, UNICAMP, no lecionando no Centro de Estudos

Regina Atualmente exerce Educativos, na Cidade do México (até 1982) e na PUC-RJ
Alcantara de Consultoria em (1979). Fez Doutorado em Columbia University e mestrado

Assis Educacao e em Harvard na area de Educacdo. Especializou-se em
Midia®?’ educacdo na Universidade Federal de Minas Gerais.
Lecionou em escolas particulares e publicas. Trabalhou
nas enfermarias da Santa Casa de Misericordia de Juiz de
Fora. Cursou Faculdade de Servi¢co Social.

2?4 Disponivel em: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000013602.pdf acessado em junho

de 2014.
> Disponivel em: http://www2.uol.com.br/JC/ 1998/0311/br0311c.htm acessado em junho de 2014.
Disponivel em: http://www.cee.sc.gov.br/index.php?option=com content&task=view&id=31&Itemid=42

acessado junho de 2014.
227

226

Disponivel em:
http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4780096Z6 acessado em
junho de 2014.
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ANEXO 3 — Resolucdes CNE/CBE para Educacgédo Béasica ( 1998-2010)%®

ANO RESOLUCAO CNE TITULO
Resolugdo CNE/CEB n.° 3, | Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
de 26/6/1998.
Resolucdo CNE/CEB n.° 2, | Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
de 7/4/1998 Fundamental.
1998
Resolugdo CNE/CEB n.° 1, | Institui a Habilitagdo Profissional Plena de Técnico em Desenho de
de 28/1/1998 Projetos e as Habilitagbes Profissionais Parciais de Desenhista
Copista, Auxiliar Desenhista Técnico e Auxiliar Desenhista Projetista.
Resolucdo CNE/CEB n.° 1, | Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil.
de 7/4/1999
Resolucdo CNE/CEB n.° 2, | Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Docentes
de 19/4/1999 da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
1999 Nivel Médio, na modalidade Normal.
Resolugdo CNE/CEB n.° 3, | Fixa Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas
de 10/11/1999 e déa outras providéncias.
Resolucdo CNE/CEB n.° 4, | Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
de 8/11/1999 Profissional de Nivel Técnico.
2000 Contelido nédo disponivel na pagina do CNE.
Resolucdo CNE/CEB n.° 1, | Prorroga o prazo final definido pelo artigo 18 da Resolucdo CNE/CEB
de 29/1/2001 n°® 4/99, como periodo de transicdo para a implantacdo das Diretrizes
2001 Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico.
Resolucdo CNE/CEB n.° 2, | Institui Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educacédo
de 11/11/2001 Bésica.
2002 Resolucdo CNE/CEB n.° 1, | Institui Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas
de 3/4/2002 do Campo.
Resolucdo CNE/CEB n.° 1, | Disp6e sobre os direitos dos profissionais da educa¢do com formagéo
2003 de 20/8/ 2003 de nivel médio, na modalidade Normal, em relagdo a prerrogativa do
exercicio da docéncia, em vista do disposto na lei 9394/96, e da outras
providéncias.
Resolucdo CNE/CEB n.° 1, | Estabelece Diretrizes Nacionais para a organizacao e a realizagdo de
de 21/1/2004 Estdgio de alunos da Educagéo Profissional e do Ensino Médio,
inclusive nas modalidades de Educacédo Especial e de Educacdo de
2004 Jovens e Adultos.
Resolucdo CNE/CEB n.° 2, | Define normas para declaracdo de validade de documentos escolares
de 17/2/2004 emitidos por escolas de educacdo basica que atendem a cidadaos
brasileiros residentes no Japao.
Resolucdo CNE/CEB n° 1, | Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho
de 3/2/ 2005 Nacional de Educac@o para o Ensino Médio e para a Educagéo
Profissional Técnica de nivel médio as disposicGes do Decreto n°
5.154/2004.
Resolucdo CNE/CEB n° 2, | Modifica a reda¢do do 8§ 3° do artigo 5° da Resolugdo CNE/CEB n°
de 4/4/ 2005 1/2004, até nova manifestacdo sobre estagio supervisionado pelo
Conselho Nacional de Educacéo.
2005 Resolucdo CNE/CEB n° 3, | Define normas nacionais para a ampliagdo do Ensino Fundamental
de 3/8/ 2005 para nove anos de duragdo.
Resolugdo CNE/CEB n° 4, | Inclui novo dispositivo a Resolugdo CNE/CEB 1/2005, que atualiza as
de 27/10/2005 Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacao para o Ensino Médio e para a Educacéo Profissional Técnica
de nivel médio as disposicdes do Decreto n°® 5.154/2004.
Resolucdo CNE/CEB n° 5, | Inclui, nos quadros anexos a Resolugdo CNE/CEB n° 4/99, de
de 22/11/2005 8/12/1999, como 212 Area Profissional, a area de Servicos de Apoio
Escolar.
Resolugdo CNE/CEB n° 1, | Altera a alinea “b” do inciso 1V do artigo 3° da Resolugdo CNE/CEB n°
de 31/1/2006 2/98, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
2006 Fundamental.
Resolucdo CNE/CEB n° 2, | Altera o artigo 3° e suprime o artigo 10 da Resolugcdo CNE/CEB n°

de 10/3/2006

2/2004, que define normas para declaracéo de validade de documentos
escolares emitidos por escolas de educacdo basica que atendem a

228

Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=866&id=12816&option=com content&view=article acessado em

julho de 2014.
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cidadédos brasileiros no Japao.

Resolucdo CNE/CEB n° 3,

de 15/8/2006

Aprova as Diretrizes e procedimentos técnico-pedagdgicos para a
implementacdo do ProJovem

Resolucdo CNE/CEB n° 4,

de 16/8/ 2006

Altera o artigo 10 da Resolugcdo CNE/CEB n° 3/98, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

2007 N&o ha resolucdo do CNE.
Resolucdo CNE/CEB n° 1, | Define os profissionais do magistério, para efeito da aplicacdo do art.
de 27/3/2008 22 da Lei n® 11.494/2007, que regulamenta o FUNDEB.
Resolucdo CNE/CEB n° 2, | Estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o
2008 | de 28/4/2008 desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacao
Basica do Campo.
Resolucdo CNE/CEB n° 3, | Dispbe sobre a instituicdo e implantacdo do Catalogo Nacional de
de 9/7/2008 Cursos Técnicos de Nivel Médio.
Resolucdo CNE/CEB n° 1, | Dispbe sobre a implementacdo da Filosofia e da Sociologia no
de 18/5/2009 curriculo do Ensino Médio, a partir da edicdo da Lei n° 11.684/2008,
que alterou a Lei n° 9.394/1996, de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDB).
Resolucdo CNE/CEB n° 2, | Fixa as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e
de 28/5/2009 Remuneracdo dos Profissionais do Magistério da Educacédo Basica
2009 Publica.
Resolucdo CNE/CEB n° 3, | Dispbe sobre a instituicdo Sistema Nacional de Informagbes da
de 30/9/2009 Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SISTEC), em substituicdo ao
Cadastro Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio (CNCT)
Resolucdo CNE/CEB n° 4, | Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
de 2/10/2009 Especializado na Educacao Basica, modalidade Educacéo Especial.
Resolucdo CNE/CEB n° 5, | Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil.
de 17/12/2009
Resolucdo CNE/CEB n° 1, | Define Diretrizes Operacionais para a implantacdo do Ensino
de 14/01/2010 Fundamental de 9 anos.
Resolucdo CNE/CEB n° 2, | Dispbe sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de educacao para
de 19/5/2010 jovens e adultos em situacdo de privagdo de liberdade nos
estabelecimentos penais.
2010 Resolucdo CNE/CEB n° 3, | Institui Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
de 15/6/2010 nos aspectos relativos a duragdo dos cursos e idade minima para
ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificagdo nos exames
de EJA;
Resolucdo CNE/CEB n° 4, | Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgédo

de 13/7/2010

Basica
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ANEXO 4 — Numero de Projetos Distribuidos por Cidad

Cidade

Montenegro

Muliterno

Cidade
Agua Santa
Agudo
Alegrete
Alvorada

Nicolau Vergueiro

Amaral Ferrador

Nova Palma

Baje

Nova Santa Rita

Balneario Pinhal

Novo Hamburgo

Barra do Guarita

Novo Machado

Barros Cassal

Osorio

Bom Progresso

Passo Fundo

Cacequi

Pedras Altas

Cachoeira do Sul

Pelotas

Camargo

Pinhal

Campina das Missfes

Pinhal Grande

Campo bom

Pinheiro Machado

Cangucu

Porto Alegre

Canoas

Redentora

Casca

Restinga Seca

Catuipe

Rondinha

Cerro Grande

Santa Maria

Ciriaco

Santa Rosa

Dona Francisca

Santo Antonio da Patrulha

Ernestina

Sao Francisco de Assis

Erval

Séao José do Inhacora

Esteio

Sao Leopoldo

Estrela Velha

Sao Pedro do Sul

Formigueiro

S&o Sepe

Gentil

Sao Valério do Sul

Ibarama

Segredo

ljui

Soledade

Inhacora

Tapejara

Itaqui

Tavares

Itati

Tio Hugo

Jaguari

Tunas

Lagoa Vermelha

Unido da Serra

Maquiné

Vila Nova do Sul

Marau

Sem local

[ I e T e e e N N T N N e R L RN G G R R R G R R R G R R R G G G L N

NN NRPRRRRRPRIRPINIRPIRPIRPIRPRPINIPIRRPINIPIRPINPRPRP|IRPPINIPININ (PR3

e do RS (Total = 103)
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APENDICE 1 — Exemplos de Projetos Interdisciplinare s Concisos
DADOS DE IDENTIFICACAO

ESCOLA:
PROFESSOR RESPONSAVEL :
PROFESSORES PARTICIPANTES:
TURMA: 103 e 104 do Ensino Médio
PERIODO: Junho e Julho de 2010
CARGA HORARIA : 20 aulas

TEMA: Aguecimento Global

JUSTIFICATIVA

Tendo em vista que o aquecimento global tem afetado o clima do planeta e causado uma série
de prejuizos , elaboramos esse projeto no sentido de sensibilizar os alunos, a escola e a comunidade,
no sentido, de que haja uma mudanca de comportamento.

OBJETIVO

Propiciar aos alunos um conhecimento mais amplo do assunto, visando uma mudanca de

comportamento e que venha a contribuir em beneficio da natureza.
COMPETENCIA E HABILIDADES

e Ler e interpretar textos, gréaficos;

e Elaborar perguntas, questionamentos;

« Debater com os colegas e professores as diversas interpretacdes;

* Resolver problemas.

METODOLOGIA

» Sera apresentado aos alunos algumas figuras relacionadas ao assunto Aquecimento Global ;

* A partir essas figuras, surgirdo diversas interpreta¢cfes, questionamentos e perguntas, tais
como : 0 que é aquecimento global ? O que causa? Qual a influéncia no cotidiano? Quais séo
0s agentes poluentes? etc ;

e Apobs essas discussoes feitas, sera pedido que os alunos realizem pesquisas em sites ,
sugerido pelo professor referente ao tema proposto;

« Os alunos apresentardo aos colegas e aos professores o que pesquisaram sobre 0 assunto;

* Os alunos realizardo a construcdo de um texto falando sobre o Aquecimento Global;

« Elaboracdo de cartazes informativos, folders, etc...

« Entrevistas com pessoas da comunidade, que tenham conhecimento do assunto;

e As diversas disciplinas trabalhardo, tentando aproximar os conteldidos abaixos relacionados
ao tema gerador;

e Fazer um documentario com entrevistas e imagens;

e Por fim , o resultado desse trabalho sera apresentado para toda a escola e comunidade
escolar , através de um seminario, se possivel com a presenga da radio comunitaria 104.9.

DISCIPLINAS ENVOLVIDAS
Conteddos a serem desenvolvidos:

e Fisica: Calor, Temperatura, Dilatacdes.

e Quimica: Fendbmenos e reacdes quimicas, no¢des de funcbes quimicas, propriedades dos
elementos, calculos quimicos tais como: estequiometria,formula centesimal e misturas
gasosas.

e Educacdo Ambiental: Tratando diretamente o tema Aquecimento Global, impactos
ambientais, fauna, flora.

PREVISAO DE RECURSOS UTILIZADOS
Internet, datashow,Power point, computador , aparelhagem de som , figuras , livros didaticos
,Xerox ,quadro ,giz ,cartolina, papel pardo, pincel atbmico

REFERENCIAS
As fontes serdo indicadas ap0s a realizagéo do trabalho dos alunos.
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*

LICOES DO RIO GRANDE 2010
DISCIPLINA:
PROJETO INTERDISCIPLINAR

Dados de identificacdo

Série: 3 ano Ensino Médio
Turmas: 301, 302 e 303

Eixo norteador — Unidade Tematica
A qualidade a agua que usamos

Duracéo: De 15/ 06 a 12/07/ 2010
Objetivo Geral

Analisar e interpretar informacdes apresentadaslif@&ntes locais da regido das nascentes,
tratamento e distribuicdo da agua, utilizando atascomo um modo de apresentar e tomar
decisBes e construir argumentacdes

Competéncias e Habilidades

« Verificar os problemas encontrados e relacionadosa poluicdo das nascentes dos rios
que abastecem nossa cidade.

» Compreender as etapas de tratamento a agua nadcd&@agratamento.

e Localizar no espaco geografico, os locais das nésselos rios.

* Reconhecer as ac¢des provocadas pelo homem guer@tea destruicdo do ambiente.

e Ser capaz de criar modelos mentais para interpretdiversos conceitos

* Reconhecer simbolos dos elementos que compdenéauteota agua

< Identificar a qualidade da 4gua através de paraméicos, como a temperatura e a
turbidez.

Contetdos por Area

Biologia:
*Através das andlises realizadas pela Corsar, fea&ntamento das doencas hidricas
comumente ocorridas.

Geografia:
« Pelavisitacdo do aluno, observar as nascentespgago geografico e interferéncia do

homem no ambiente, transformado e pouco preservado.
Quimica:

¢ Calculo do consumo médio da escola e de cada éaddlalunos envolvidos.
» Etapas de tratamento da agua.
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Fisica:

« Determinacao dos parametros fisicos da agua, atdavéemperatura, ponto de fusdo e
ponto de ebulicdo.

e Determinar a turbidez

Historia:
e Levantamento histdrico da regido de Povinho Velbl®mascentes do rio Passo Fundo,
local que deu origem ao N0sso municipio.

7. Atividades a serem desenvolvidas por disciplina gusontemple os itens 5 e 6

* Visitacdo as nascentes dos rios

» Visitacdo a estagdo de tratamento de agua

« Analise quimica da agua realizada na estacao tdenato

e O grupo ambiental (GESP) , acompanhou o dia de@agé&d

¢ Realizacdo de palestras pelo mesmo grupo na escola

e Esclarecimento aos alunos das etapas de trataméibtracdo da agua tratada pelos
responsaveis na Corsan

» Aulas tedricas com trabalhos em grupos sobre ari@paa do cuidado e prevencao da
agua com os alunos

* Resolucao de problemas da quantidade da 4gua ciolaspeta escola e pela familia dos
alunos

* Relatdrio do dia de visitacao realizado, analisasglaspectos geogréaficos de localizacao
no espac¢o das nascentes dos rios.

8. Avaliagéo
Os alunos serédo avaliados atraves de:
1) Relatério de visita envolvendo a histéria do mypicile Passo Fundo

2) Debates em grupos dos alunos envolvidos, referantespago geogréfico, doencgas
hidricas, etapas de tratamento, devastacdo deagéget aos problemas causados por esse
procedimento na natureza.

9. Referéncias Bibliograficas
Livros, revistas, jornais, sites de instituicdepessoas reconhecidamente idéneos.
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T

PROJETO INTERDISCIPLINAR
Tema: Poluicdo Ambiental na Comunidade Escolar

IDENTITICACAO

Professores:
Biologia
Ensino Religioso

/ Educacéo Fisica
/ Geografia

Nivel de Ensino: Ensino Médio
Série: 12 ano
Turmas: 101 e 102

escola: |

Areas Envolvidas: Ciéncias Humanas
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
Ensino Religioso
Linguagens e Codigos
Matematica e suas Tecnologias

JUSTIFICATIVA

O processo de desenvolvimento econdmico induz a sociedade, principalmente através da
midia, a aquisicdo de bens, mercadorias, sem avaliar a real necessidade do consumo de
determinados produtos.

A grande preocupacdo em termos ambientais € o acimulo e destino do lixo, a inversdo de
valores, as doencas organicas e psicossociais e a violéncia.

O tema visa a reflexdo interdisciplinar de valores e atitudes necessarios a formacdo de
cidaddos conscientes.

COMPETENCIAS E HABILIDADES
o Transversais:

Ler, escrever e resolver problemas.
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i Gerais:

- compreender o processo que gera o consumo desenfreado;

- trabalhar em equipe desenvolvendo a¢des coletivas;

- observar, coletar e organizar informacgdes;

- propor possiveis solugées;

- comparar os recursos utilizados atualmente;

- interpretar fontes documentais (textos) de diferentes autores.

CONCEITOS ESTRUTURANTES
Poluicdo ambiental na Comunidade Escolar.
Roma Antiga.

RECURSOS
Folhas de oficio, xerox, laboratério de informatica, equipamentos de multimidia, livros didaticos,
jornais, revistas...

DURACAO PREVISTA
Histéria— 8 h/a - inicio dia 09 de junho de 2010.
- término 14 de julho de 2010.

METODOLOGIA

Leitura de textos diversos (livros, jornais, revistas).
Localizacdo em mapas.

Pesquisas na internet.

Confeccdo de painéis com a sintese dos assuntos estudados.
Debate do tema em sala de aula.

AVALIACAO

Serdo avaliados os seguintes aspectos no decorrer do desenvolvimento do projeto:
- envolvimento dos alunos com o trabalho;

- expressao oral e escrita;

- cooperagao;

- participagao;

- mudanca de atitudes;

- propostas de solugdes.

REFERENCIAS
Bibliografias e sites referentes ao tema.
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APENDICE 2 — Exemplos de Projetos Interdisciplinare s Originais

PROJETO

INTERDISCIPLINAR,
GRAFITE URBANO

OBIJETIVO:

Desenvolver nos alunos um pensamento critico sobre a diferenca de Grafite e Pichacgdo.
JUSTIFICATIVA:

O grafite, por muito tempo foi visto como um assunto irrelevante ou mera contravencao,
atualmente o grafite ja é considerado como forma de expressao incluida no ambito das artes visuais,
mais especificamente, da street art ou arte urbana - em que o artista aproveita os espagos publicos,
criando uma linguagem intencional para interferir na cidade. em principio, € bem mais elaborado e
de maior interesse estético, sendo socialmente aceito como forma de expressdo artistica
contemporanea, respeitado e mesmo estimulado pelo Poder Publico.

J4 a pichagdo é considerada essencialmente transgressiva, predatdria, visualmente agressiva,
contribuindo para a degradac¢do da paisagem urbana - enfim, mero vandalismo desprovido de valor
artistico ou comunicativo. Costumam ser enquadradas nessa categoria as inscricdes repetitivas,
bastante simplificadas e de execucdo rapida, basicamente simbolos ou caracteres um tanto
hieroglificos, de uma sé cor, que recobrem os muros das cidades.

HABILIDADES/COMPETENCIAS:

e Ler e Interpretar as imagens propostas (grafite) a partir da comunidade local e até o contexto
global.

e Refletir posicionando-se a partir de maneira critica frente as imagens de grafite e pichacdo.

e Buscar construir identidades expressivas na linguagem escrita e verbal e ndo somente visual
e musical.

e Calcular e Relacionar padrées matematicos (dimensdes, escala, calculo de area), cromatismo
de cores e formacgGes das imagens.

Elemento Fundamental: Arte Grafite

A arte nas paredes é uma das mais antigas formas de expressdo do saber humano. As
pinturas rupestres encontradas em cavernas por paleontdlogos, arquedlogos e historiadores
demonstram que a partilha de idéias, sentimentos e histdrias de vida através da producdo de painéis
pintados em paredes é uma efetiva e milenar forma de expressao.

Nas grandes civilizacdes da Antiguidade, especialmente no Egito, Grécia e Roma, a utilizagdo
de variadas técnicas (mosaico, pintura, escultura) auxiliou a perpetuar as paredes como auténticos
ateliés demonstrativos da cultura desses povos. O passar do tempo aperfeicoou ainda mais essa
arte/forma de comunicacdo. Ndo é possivel desprezar, por exemplo, os belissimos painéis nas
paredes de prédios publicos da capital mexicana, que retratam a histdria daquele pais, produzidos
por Diego Rivera.

Nos dias de hoje, com a exponenciacdo técnica e a criatividade humana explorando cada
palmo de terreno possivel para a producdo artistica (desde o espaco virtual até a pintura no préprio
corpo humano), ocorre o resgate da arte nas paredes, num auténtico "revival" da pintura rupestre,
consolidando-se o grafitismo como linguagem artistica urbana.

A arte do grafite é uma forma de manifestacdo artistica em espacos publicos. A definicdo
mais popular diz que o grafite é um tipo de inscri¢cdo feita em paredes, dessa maneira temos relatos e
vestigios do mesmo desde o Império Romano. Seu aparecimento na idade contemporanea se deu na
década de 1970, em Nova lorque, nos Estados Unidos. Alguns jovens comegaram a deixar suas
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marcas nas paredes da cidade, algum tempo depois essas marcas evoluiram com técnicas e
desenhos.

O grafite esta ligado diretamente a varios movimentos, em especial ao Hip Hop. Para esse
movimento, o grafite é a forma de expressar toda a opressdo que a humanidade vive principalmente
os menos favorecidos, ou seja, o grafite reflete a realidade das ruas.

O grafite foi introduzido no Brasil no final da década de 1970, em S3o Paulo. Os brasileiros
por sua vez ndo se contentaram com o grafite norte-americano, entdo comegaram a incrementar a
arte com um toque brasileiro, o estilo do grafite brasileiro é reconhecido entre os melhores de todo
o mundo.

Muitas polémicas giram em torno desse movimento artistico, pois de um lado o grafite é
desempenhado com qualidade artistica, e do outro ndo passa de polui¢cdo visual e vandalismo. A
pichacdo ou vandalismo é caracterizado pelo ato de escrever em muros, edificios, monumentos e
vias publicas. Os materiais utilizados pelos grafiteiros vdo desde tradicionais latas de spray até o
latex.

Principais termos e girias utilizadas nessa arte;

* Grafiteiro/writter: o artista que pinta.

e Bite: imitar o estilo de outro grafiteiro.

¢ Crew: é um conjunto de grafiteiros que se rednem para pintar juntos.

¢ Tag: é assinatura de grafiteiro.

* Toy: é o grafiteiro iniciante.

* Spot: lugar onde é praticada a arte do grafitismo.

Arte Grafite, Grafiti, Graffiti, Aerosol Art - Expressdo artistica estética que utiliza como meio a
lata de spray e se desenvolve no ambiente urbano. A Arte Grafite reflete a rua. Seu dinamismo, sua
duracdo suas cores. E valido ressaltar que a Arte Grafite Hip Hop difere de Arte Mural, de Aerografia
em muros e dos Afrescos. Os temas sdo outros, as técnicas também. Coube aos brasileiros, uma
inovacdo: a introducdo da tinta latex na feitura do Grafite Hip Hop. Americanos e europeus nunca
imaginaram utilizar esta tinta em seus trabalhos.

Mesmo que de maneira nao definitiva e ainda repleta de arestas dividiria a Arte Grafite em
"Grafite Hip Hop" e o "Grafite Académico". No primeiro, os elementos presentes sdo as letras e as
personagens caricatas presentes em um cendario com influéncias fortes dos quatro elementos da
Cultura Hip Hop e o uso predominante da tinta spray. Na segunda estdo as "mascaras" (stencil art) e
dos Murais, sendo geralmente, praticadas por pessoas que ndo possuem vinculos com a Cultura Hip
Hop e sim das escolas de Arte e autodidatas e boémios. Entretanto existem artistas que utilizam o
spray como instrumento, mas ndo pintam temas relacionados a Cultura Hip Hop.

Grafiteiro, escritor, WRITER - Pessoa que manipula a lata de spray na realiza¢gdo dos Grafites.

Tag, assinatura e/ou Pixac¢do - Tanto pode ser a assinatura do autor de um Grafite, como a
assinatura solta pelos muros. Também se refere ao ato de "pixar" (com x).

Pixar é expressar e popularizar um nome, um pseudénimo, uma marca. Geralmente ocorre
na fase

Bomb - E a evolugdo seguinte a do Tag. As letras s3o preenchidas e possuem 2 cores.

Gostaria de deixar claro que "Grafite" pode ser visto de uma forma bem mais abrangente
que a atual. Ela existe desde a Pré-Histdria, passando por Pompéia, pela revolugdo mexicana na
década de 30, pela 22 Guerra Mundial, formando o Hip Hop no final dos anos 60. Historicamente o
assunto é muito maior do que pensamos.

Entretanto, neste texto continuarei comentando especificamente o ambiente e
caracteristicas do Hip Hop e sua formacdo. Fechando, desta forma, os "quatro elementos"
fundamentais da Cultura Hip Hop.

Taki 183 é visto como o primeiro que ganhou fama com o Grafite (ou ainda era Pixagdo?) em
Nova York/EUA. Vivendo num ambiente aonde o Grafite/Pixa¢do ja vinha sendo utilizado por
gangues para fins de demarcacdo de territdrio e propaganda, Taki 183 lanca seu primeiro

275



Grafite/pixacdo em um caminh&o de sorvete no verdo de 1970 inspirados por outro nome, de "Julio
204".

Mas antes dele, Cornbread e Cool Earl ja faziam histéria na Filadélfia/EUA, como ficou
registrado pela revista Philadelphia Inquirer Magazine, em maio de 1971. Além das gangues, o
Grafite/Pixacdo fazia parte de atividades de protesto, como uma forma de expressdo direta e rapida.

Com o CREcimento do nimero de Grafiteiros/Pixadores, o préximo passo era buscar se
diferenciar dos demais. Num primeiro momento todos os tags eram parecidos. Comecam a surgir,
setas, asteriscos, estrelas e simbolos que marcassem um estilo préprio. Era necessario dar um valor
artistico maior as letras. A evolugdo natural levou as letras a ganharem novos contornos, novas
formas e cores. Assim surgiram os estilos Bubble (letras mais cheias e arredondadas), Broadway
(letras em blocos), Mechanical (inspiradas em metais) e Wild Style (estilo mais complexo onde as
letras se fundem formando uma nova composicdo estética).

Grafite é arte da rua e para a rua. Seu mundo, seu reino sdo os centros urbanos; seu suporte,
0s muros e as paredes. O Grafite, a que me refiro, tem como forgas motrizes a cor e a forma. Cor que
Ihe da vida, luz e movimento; forma, magica e refinada, com o dom de absorver seus sentidos
visuais, levando-nos a refletir sobre seu significado (quando ha alguma significacdo).

Posso afirmar que Grafite é estética. A estética do (in) compreensivel, do complexo, do (in)
inteligivel, do impacto. Jatos de tinta vao perdidos no espaco até alcangar seu destino: a superficie:
porosa, lisa, irregular, macia. Ndo importa. Importa sim, o resultado final obtido. O que parecia
manchas coloridas transforma-se em um sé elemento: atraente, portentoso, Unico. O Grafite.

Passar... Olhar...Estranhar...e ndo ver mais. Nos dias seguintes, o fluxograma se repete. Sé
que o fascinio, crescente dia apds dia, comega a realgar o seu olhar, e com o passar do tempo (caso
dé tempo) vocé comegara a perceber o que aquele enigmatico emaranhado de tracos e formas pode
significar.

METODOLOGIA:

e Coleta de dados para leitura e compreensdo das imagens trazidas pelos alunos do meio local
e de outros locais que paregam significativas;

¢ Aulas expositivas e dialogadas;

e Registro escrito num roteiro passo a passo das atividades realizadas;

e Registros visuais das impressGes e comparagdes das imagens verificadas pela pesquisa da
situacdo da sua comunidade local e global.

e Elaboracdo de cartazes para divulgacao do trabalho;

e Elaboragcdo de um documentario.

Proposta:

e Leitura e reflexdo de imagens e seus contextos em sala de aula e discussao e reflexdao de
grafite e pichagao, (Histdria, Geografia e Artes visuais);

e Construcdo de desenhos para serem grafitados em local escolhido na escola, (Artes e
Matematica);

e Construgdo de textos verbais, como a leitura de textos, poemas e letras de musicas,
(Portugués, Sociologia, Filosofia e Musica);

e Exercicios praticos sobre no¢des de pigmentos e tintas e sua aplicacdo nas superficies,
(Fisica e Quimica);

e Exercicios sobre a producdo cromatica e sua aplicagdo em trabalhos artisticos, (Fisica e
Artes).
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Atividade Geradora:

¢ Coleta de dados para a leitura de imagens trazidas pelos alunos do meio local e de outros

que lhe sdo significativos;

¢ Proposta de elaboragdo de documentdrios, roteiros da atividade desenvolvida e fotografias

da atividade;

e Construcdo de desenhos, imagens a serem grafitas em local escolhido na escolsa;
¢ Adequacdo das imagens nas dimensdes para o muro a ser utilizado;
¢ Proposta de criacGes de textos e musicas.

CRONOGRAMA:

Este projeto serd executado em 3 semanas (21dias) na sua totalidade. E para ser realizado o
numero de turmas envolvidas foram reduzidas. Apds, havera um conjunto de a¢des pedagdgicas
que subsidiarao os estudos relacionados aos objetivos do Projeto.

2 dias Organizacdo do trabalho
7 dias Coleta de dados
3 dias Escolha dos desenhos
6 dias Producdo e realizacdo da grafitagem
3 dias Publicidade, apresentagdio do documentdrio e
reflexdo sobre o trabalho
RECURSOS:

¢ Internet;

e Cameras fotograficas;

¢ Filmadoras;

¢ Imagens e musicas;

e Tintas e corantes;

¢ Pinceis e rolos de tinta;

e Lixas e espatulas;

e Garrafas pet;

e Bastdes de madeiras;

e Papel cartaz e Kraft.
REFERENCIAS:

e Rio Grande do Sul. Secretaria de Estado da Educacdo. Departamento Pedagadgico. Licbes do
Rio Grande. Porto Alegre, SE/DP, 2009.

e Referenciais curriculares (PCN);
e Livros didaticos;

e Revistas especializadas;

e Sites de internet;

¢ ONGs relacionadas ao grafite.

277



PROJETO

INTERDISCIPLINAR,
COMUNIDADE EM FOCO...

OBIJETIVO:

Desenvolver o pensamento critico através da analise das imagens fotografadas coletadas
revelando a situacao da comunidade local comparada aos contextos mundiais.
JUSTIFICATIVA:

Atualmente, a introducao da tecnologia digital tem modificado drasticamente os paradigmas
que norteiam o mundo da fotografia. Os equipamentos, ao mesmo tempo em que sdo oferecidos a
precos cada vez menores, disponibilizam ao usuario recursos cada vez mais sofisticados, assim como
maior qualidade de imagem e facilidade de uso. A simplificacdo dos processos de captacdo,
armazenagem, impressdo e reproducdo de imagens proporcionadas inerente pelo ambiente digital,
aliada a facilidade de integracdo com os recursos da informatica, como organizacao em albuns,
incorporagdo de imagens em documentos e distribui¢do via Internet, tém ampliado e democratizado
o uso da imagem fotografica nas mais diversas aplicagdes. A incorporacdao da camera fotografica aos
aparelhos de telefonia mével tém definitivamente levado a fotografia ao cotidiano particular do
individuo.

HABILIDADES/COMPETENCIAS:

e Ler e Interpretar as imagens propostas fotografias a partir da comunidade local e até o
contexto global.

e Refletir posicionando-se a partir de maneira critica frente as imagens retratadas nas
fotografias.

e Buscar construir identidades expressivas na linguagem escrita e verbal e ndo somente visual
e musical.

e Calcular e Relacionar padrées matematicos (dimensdes, escala, calculo de area), cromatismo
de cores e formacgGes das imagens.

Historia da Fotografia

Quando a Francga ainda vivia um periodo de instabilidade politica, em meados do século XIX,
conseqiéncia da Revolugdo Francesa e do Império Napolednico, surgiu uma nova profissdo,
reconhecida mais tarde, também como arte: a fotografia.

Na verdade, registros revelam que na época de Aristoteles ja se conhecia o fenémeno de
producdo de imagens pela passagem da luz através de um pequeno orificio e boa parte dos principios
basicos da dptica e da quimica que envolveria mais tarde o surgimento da fotografia.

No século X, o erudito arabe Alhazen mostrou como observar um eclipse solar no interior de
uma camara obscura: um quarto as escuras, com um pequeno orificio aberto para o exterior.

Durante a Renascenca, uma lente foi colocada num pequeno orificio e obteu-se uma melhor
qualidade da imagem. A camara obscura comecou a se tornar cada vez menor, até se transformar em
um objeto que pudesse ser levado para qualquer lugar.

J4 com um tamanho portatil, no século XVII, a camara obscura era utilizada por muitos
pintores na execuc¢do de suas obras.

Um cientista italiano, Angelo Sala, em 1604, observou o escurecimento de um certo
composto de prata por exposicdo ao sol, mas ndo conseguia fixar a imagem que acabava
desaparecendo.

Foram muitos os estudiosos que ao passar dos anos aCREcentaram novas descobertas: em
1725 com Johan Heinrich Schulze, um professor de medicina da Universidade de Aldorf, na Alemanha
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e no inicio do século XIX com Thomas Wedgwook, que, assim como Schulze obteve silhuetas fixas em
negativo, mas a luz continuava a escurecer as imagens.

Fotografia de fato, surgiu no verdo de 1826, pelo inventor e litégrafo francés Joseph
Nicéphore Niépce. Em fevereiro de 1827, Niépce recebeu uma carta de Louis Daguerre, de Paris, que
manifestou seu interesse em gravar imagens. Em 1829, tornaram-se sdcios, mas Niépce morre em
1833. Seis anos depois, em 7 de janeiro de 1839, Daguerre revela a Academia Francesa de Ciéncias
um processo que originava as fotografias ou os daguerredtipos.

A fotografia atraiu a atencdo de tantas pessoas que, movidos pelo entusiasmo, tornaram-se
adeptos daquela técnica. Assim, tanto em Londres como em Paris, houve um boom na compra de
lentes e reagentes quimicos.

Os fotografos e suas cameras fotograficas (caixas de formas estranhas) comecavam a
registrar suas imagens.

Nasce uma profissao: o fotdgrafo

A primeira fotografia reconhecida é uma imagem preath em 1825 por Nicéphore
Niépce numa placa de estanho coberta com um derigtadpetroleo chamado betume da
Judeia. Foi produzida com uma camera, sendo exsigielza de oito horas de exposicao a luz
solar. Em 1839 Jacques Daguerre desenvolveu ureggocisando prata numa placa de cobre
denominado daguerreotipo. Quase simultaneamentdiamiFox Talbot desenvolveu um
diferente processo denominado calotipo, usandaagolite papel cobertas com cloreto de
prata. Este processo € muito parecido com o prodessgrafico em uso hoje, pois também
produz um negativo que pode ser reutilizado pamdymir varias imagens positivas.
Hippolyte Bayard também desenvolveu um método tigyfafia, mas demorou em anunciar e
nao foi mais reconhecido como seu inventor.

O daguerreotipo tornou-se mais popular, pois atedddemanda por retratos exigida
da classe média durante a Revolucao Industrigh deihanda, que ndo podia ser suprida em
volume nem em custo pela pintura a 0leo, deveaeo @ impulso para o desenvolvimento da
fotografia. Nenhuma das técnicas envolvidas (a c@rescura e a fotossensibilidade de sais
de prata) era descoberta do século XIX. A camanara®ra usada por artistas no século XVI,
como ajuda para esbocar pinturas, e a fotossadaid de uma solucao de nitrato de prata
foi observada por Johann Schultze em 1724.

Recentemente, o0s processos fotograficos modernderan uma série de
refinamentos e melhoramentos sobre os fundamemdd/illiam Fox Talbot. A fotografia
tornou-se para o mercado em massa em 1901 comodugéo da camera Brownie-Kodak e,
em especial, com a industrializacdo da producaevelacdo do filme. Muito pouco foi
alterado nos principios desde entdo, além de oefitwlorido tornar-se padrédo, o foco
automatico e a exposicado automatica.

A gravacdo digital de imagens esta crescentementaindnte, pois sensores
eletrénicos ficam cada vez mais sensiveis e caphlzpsover definicAo em comparacdo com
métodos quimicos. Para o fotdgrafo amante da fafiagem preto e branco, pouco mudou
desde a introduc&o da camera Leica de filme de 38mrh925.

Fotografia em preto e branco

A fotografia nasceu em preto e branco, ou melh@topsobre o branco, no inicio do
século XIX Desde as primeiras formas de fotografiee se popularizaram, como o
daguerredtipo, aproximadamente na década de 183®oa filmes preto e branco atuais,
houve muita evolucao técnica, e diminuicdo dososu€ds filmes atuais hoje tém uma grande
gama de tonalidade, superior mesmo aos coloricessjltando em fotos muito ricas em
detalhes. Por isso as fotos feitas com filmes PB séperiores as fotos coloridas
“transformadas” em PB.
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Fotografia colorida

A fotografia colorida foi explorada durante os ades1800. Os experimentos iniciais
em cores ndo puderam fixar a fotografia nem preweor de enfraquecimento. A primeira
fotografia colorida permanente foi tirada em 18@lopfisico James Clerk Maxwell. O
primeiro filme colorido, o Autocromo, nédo chegouraercado antes de 1907 e era baseado
em pontos tingidos de extrato de batata. O prinféime colorido moderno, o Kodachrome,
foi introduzido em 1935 baseados em trés emulsd@lesidas. A maioria dos filmes coloridos
modernos, exceto o Kodachrome, € baseada na tg@aesenvolvida pela Agfacolor em
1936. O filme colorido instantaneo foi introduzipela Polaroid em 1963.

A fotografia colorida pode formar imagens como umnansparéncia positiva,
planejada para uso em projetor de diapositivosnoumegativos coloridos, planejado para uso
de ampliacdes coloridas positivas em papel de tieversto especial. O ultimo é atualmente a
forma mais comum de filme fotografico colorido (néaital), devido a introducdo do
equipamento de foto impressao automatico.

Fotografia digital

A fotografia tradicional era um fardo considerapata os fotdégrafos que trabalhavam
em localidades distantes (como correspondentesrgi#o® de imprensa) sem acesso as
instalagdes de producdo. Com o aumento da competgga a televisdo, houve um aumento
de pressao para transferir imagens aos jornais rapidamente. Fotografos em localidades
remotas carregariam um minilaboratério fotografiom eles, e alguns meios de transmitir
suas imagens pela linha telefénica. Em 1990, a Ktatazou o DCS 100, a primeira camera
digital comercialmente disponivel. Seu custo impedi uso em fotojornalismo e em
aplicacdes profissionais, mas a fotografia digitedceu.

Em 10 anos, as cameras digitais se tornaram pmddéo consumo, e estao
provavelmente substituindo gradualmente suas eguies tradicionais em muitas
aplicacdes, pois o preco dos componentes eletr®oaie a qualidade da imagem melhora.

A Kodak anunciou em Janeiro de 2004 que nao vais nmoduzir cameras
reutilizaveis de 35 milimetros apds o fim desse. &miretanto, a fotografia "liquida" vai
durar, pois os amadores dedicados e artistas igadlis preservam o0 uso de materiais e
técnicas tradicionais.

Na fotografia digital, a luz sensibiliza um sensdramado de CCD ou CMOS, que
por sua vez converte a luz num codigo eletrénigitali uma matriz de nameros digitais
(quadro com o valor das cores de todos os pixelsndgem), que sera armazenado num
cartdo de memoria. Tipicamente, o conteldo destadma serd mais tarde transferido para
um computador. Ja € possivel também transferiradssidiretamente para uma impressora,
gerar uma imagem em papel, sem o uso de um congputdwoha vez transferida para fora do
cartdo de memodria, este podera ser apagado ezaabil

METODOLOGIA:

¢ Coleta de dados para leitura e compreensao das imagens trazidas pelos alunos do meio local
e de outros locais que paregam significativas;

¢ Aulas expositivas e dialogadas;

e Registro escrito num roteiro passo a passo das atividades realizadas;

e Registros visuais das impressdes e comparacdes das imagens verificadas pela pesquisa da
situacdo da sua comunidade local e global.

e Elaboracgdo de cartazes para divulgacao do trabalho;

e Elaboragcdo de um documentario.
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Proposta:

e Leitura e reflexdo de imagens e seus contextos em sala de aula e discussao e reflexdao de
histdria das fotografias, (Histéria, Geografia e Artes visuais);

e Leitura e compreensdo das formas geométricas retratadas nas fotografias, (Artes e
Matematica);

e Construgdo de textos verbais, como a leitura de textos, poemas e letras de musicas,
(Portugués, Sociologia, Filosofia e MUsica);

e Exercicios sobre a produgdo cromatica e sua aplicagdo em trabalhos artisticos, (Fisica e
Artes).

Atividade Geradora:

¢ Coleta de dados para a leitura de imagens trazidas pelos alunos do meio local e de outros
que lhe sao significativos;
¢ Proposta de elaboragdo de documentdrios, roteiros da atividade desenvolvida e fotografias
da atividade;
e Construgdo de um blog com as fotografias tiradas locais escolhidos.
e Proposta de criacGes de textos e musicas.
CRONOGRAMA:

* 16/6-explicacdo dos projetos aos nossos pares e alunos;
* 20/6-coleta de imagens (fotos);

e 30/6-relatorios;

* 5/7-blogs, videos;

e 19/7-Exposicdo, mostra de painéis;

¢ 9/8-Resultados

RECURSOS:

¢ Internet;

e Cameras fotograficas;

¢ Filmadoras;

¢ Imagens e musicas;

e Papel cartaz e Kraft.
REFERENCIAS:

e Rio Grande do Sul. Secretaria de Estado da Educacdo. Departamento Pedagadgico. Licbes do
Rio Grande. Porto Alegre, SE/DP, 2009.

e Referenciais curriculares (PCN);

e Livros didaticos;

¢ Revistas especializadas;

e Sites de internet;

¢ ONGs relacionadas ao grafite.

«  WWW://pt.wikipedia.org/wiki/Fotografia#Hist.C3.B3ria_da_Fotografia

281



