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) “‘Hoje é festa
E o0 novo que comeca,;
Trazendo paz...

No céu belos fogos de
artificio

Com multiplos desenhos e
cores;

Um cenério magnifico.

Na areia o tilintar das tacas.
Abracgos e beijos carinhosos
Unificando credos,
expectativas,

Sonhos e ragas.

Meu barquinho esta ao mar.
Repleto de botbes de rosas
Para minha mae lemanja.

Oxum que cura com agua
fresca

Sem gota de sangue

Dona do oculto, a que sabe
e cala

No puro frescor de sua
morada

Oh! Minha mée, rainha dos
rios

Agua que faz crescer as
criancas

Dona da brisa de lagos
Corpo divino sem 0sso nem
sangue

Eu saudo quem rompe na
guerra

Senhora das aguas que
correm caladas

Oxum das aguas de todo
som

Agua da aurora no mar
agora

Bela méae da grinalda de
flores

Alegria da minha manha”.

(Autoria desconhecida)
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RESUMO

Este trabalho se inscreve no ambito do debate sobre a organizacdo da
docéncia no Ensino Fundamental. Assume como objetivo compreender limites
e possibilidades de efetivacdo da prética interdisciplinar nos ciclos | e Il do
ensino fundamental a partir dos sentidos atribuidos, pelas professoras, a
pratica interdisciplinar desenvolvida, por elas, na escola em que atuam.
Defende a prética interdisciplinar como ndo prescritiva e sim, construida no
contexto efetivo da escola. Utiliza como metodologia principios tedrico-
metodoldgico da Entrevista Compreensiva e da Analise de Contetdo. Como
principais  resultados destacam-se limites para se praticar a
interdisciplinaridade, situados no campo tedrico no que se refere a incerteza
tedrica sobre o termo e ao ndo acesso a teodricos que discutam a questao e no
campo da organizacdo do trabalho pedagdgico, que ndo prevé espaco de
trabalho coletivo entre professores das diferentes areas do conhecimento.
Possibilidades proporcionadas pela pratica interdisciplinar situam-se na sua
importancia para ampliar a visdo de mundo do professor e do aluno; no seu
potencial de formacdo continuada por incentivar a busca por novos
conhecimentos, novas aprendizagens para o aluno e professores para atuarem
junto as dificuldades de forma mais competente e critica. Aponta para a
necessidade de apoio institucional no que se refere a formagéao continuada de
professores e a organizacdo do espaco/tempo da escola de modo a incentivar
os profissionais a buscarem e solidificarem conhecimentos acerca da
interdisciplinaridade e das diversas areas do conhecimento bem como, o
trabalho coletivo.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Sentidos. Ensino fundamental.
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RESUME

Ce travail s'inscrit dans le cadre du débat autour de I'organisation du corps
enseignant dans I'Enseignement Fondamental. Son objectif est de couvrir les
limites et possibilités de la mise en application de la pratique interdisciplinaire
dans les cycles | et Il de l'enseignement fondamental a partir des sens
attribués, par les enseignantes, a la pratique interdisciplinaire développée par
elles mémes, a leur école. L'étude défend la pratique interdisciplinaire non pas
comme étant descriptive mais construite dans le vrai contexte de I'école. La
méthodologie utilisée est basée sur les principes théorico-méthodologique de
I'entretien compréhensif et de l'analyse de contenu. Parmi les principaux
résultats de I'enquéte, ressortent les limites pour la pratique de
l'interdisciplinarité, situées dans le champ théorique en ce qui concerne
l'incertitude théorique sur le terme et sur le non-acces a des théoriciens qui
puissent discuter la question et sur le champ de l'organisation du travail
pédagogique, qui ne prévoit pas d'espace de travail collectif entre professeurs
des différents terrains de la connaissance. Les possibilités proportionnées par
la pratique interdisciplinaire se trouvent dans sons importance pour élargir la
vision de monde du professeur et de I'éléve, dans son potentiel de formation
continue, pour motiver la quéte a des nouvelles connaissances, des nouvelles
formations pour I'éléve et professeurs pour qu'ils agissent aupres des difficultés
de maniére plus compétente et critique. Il signale la nécessité d'un besoin
institutionnel en ce qui concerne la formation continue des enseignants et
I'organisation de I'espace/temps de I'école de fagon a motiver les professionnels
a la recherche et a la consolidation de connaissances autour de
I'interdisciplinarité et des multiples champs de la connaissance ainsi que le
travail collectif.

Mots-clef: Interdisciplinarité. Sens. Enseignement fondamental.
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ABSTRACT

This work falls within the debate on the organization of teaching in Elementary
School. It takes as its objective to understand the limits and possibilities of
realization of interdisciplinary practice in cycles | and Il of elementary schooling
from the meanings attributed by the teachers, to the interdisciplinary practice
developed by them in school where they work. It advocates interdisciplinary
practice as non-prescriptive but itself, built in the effective context of the school.
It applies as its methodology theoretical and methodological principles of the
Comprehensive Interview and Content Analysis. As main results, limits for
practicing interdisciplinarity stand out, situated in the theoretical field with
respect to the theoretical uncertainty about the term and to the non-access to
theorists who discuss the issue and in the field of pedagogical work
organization, which does not foresees space for collective work among teachers
from different fields of knowledge. Opportunities afforded by interdisciplinary
practice lie in its importance to enlarge the world view of teacher and student; in
its potential for continued education by encouraging the search for new
knowledge, new learning for students and teachers to work together with the
difficulties in a more competent and critical way. It points to the need for
institutional support with regard to continued education of teachers and the
organization of school space and time in order to encourage professionals to
seek and solidify knowledge about the interdisciplinarity and the diverse areas
of knowledge as well as the collective work .

Key-words: Interdisciplinarity. Senses. Elementary teaching.
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1 DO CHAO DA ESCOLA AO ESPACO ACADEMICO: trajetoria
de construcao do objeto de estudo

Este trabalho de pesquisa se insere no ambito da investigagdo sobre a
organizagao da docéncia na escola fundamental, versando, especificamente,
sobre o trabalho interdisciplinar. Tem como objetivo compreender os limites e
as possibilidades da efetivacdo desse trabalho nos ciclos | e Il do ensino
fundamental, a partir dos sentidos atribuidos, pelas professoras, a pratica
interdisciplinar desenvolvida, por elas, na escola em que atuam.

A demanda pela inclusdo da interdisciplinaridade como principio e como
pratica é uma constante, na atualidade, no Brasil, tanto no ambito da formagéo
inicial de professores (BRASIL, 2006; ANFOPE, 2001; 2004) como na
organizagao da escola de ensino fundamental. (BRASIL, 1997a; 1997b; 1997c;
1998a; 1998b; 1999). Emerge também na producado cientifica em eventos
promovidos pelas entidades representativas dos pesquisadores no Brasil
(Encontro de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE); Associacdo Nacional de
Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Encontro de
Pesquisadores em Educacdo do Norte/Nordeste (EPENN)).

Diversas producdes sobre o tema sdo registradas em publicacbes de
grupos de pesquisa nhas universidades brasileiras (Didatica dos Conteudos
Especificos/ Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Curriculos e
Préaticas Pedagdgicas/Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e
Gestdo, Politica e Praxis Educacionais (GEPRAXIS)/Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB), Grupo de Estudos e Pesquisas da
Interdisciplinaridade (GEPI/PUC/SP), Nucleo Emergente de Pesquisa
Interdisciplinar/Universidade da Cidade de Sao Paulo (UNICID)) e
universidades estrangeiras (Projeto MATHESIS/Departamento de Educacéo da
Faculdade de Ciéncias de Lisboa, Portugal).

Essas producdes orientam as andlises desenvolvidas neste estudo em
diferentes etapas e permitem construir os argumentos sobre os limites e
possibilidades da préatica interdisciplinar. O interesse em estudar a
interdisciplinaridade na escola esta relacionado tanto a uma andlise cuidadosa

dessa producdo cientifica quanto a retomada histérica de diversas experiéncias
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pessoais e profissionais que vivenciamos em educacdo. Destacaremos, em
sintese, dessas experiéncias, os elementos que motivaram a realizacdo deste
estudo e as articulagbes que estabelecemos entre teoria e prética na
compreensao do fendmeno estudado.

Localizamos os primérdios dos interesses e as justificativas pessoais e
profissionais em realizar este estudo na experiéncia vivida como professora e
coordenadora do ensino fundamental — anos iniciais, no periodo de 1992 a
1998 —, numa escola da rede particular, cuja proposta de ensino era
direcionada para uma pratica interdisciplinar. Durante esse espaco de tempo,
vivenciamos multiplas dificuldades em realizar a pratica e fizemos,
concomitantemente, reflexdes tedricas a esse respeito. A dificuldade central
estava relacionada ao entendimento de como praticar a interdisciplinaridade.

O olhar sobre a pratica pedagogica interdisciplinar nessa escola revelou-
nos que muitos professores atribuiam diferentes sentidos ao termo
interdisciplinaridade, o que provocava uma enorme confusdo no momento de
encontrar uma forma de realiza-la. Por esse fato, sentimos — coordenacgéo e
professores — a necessidade de um modelo tedrico para orientar a pratica na
sala de aula. Ao realizarmos aproximagdes com 0 que entendiamos ser uma
préatica interdisciplinar, percebiamos que a integracdo de conteudos entre areas
afins era a tbnica do nosso trabalho, revelando, desse modo, o significado de
interdisciplinaridade.*

Contudo, para Fazenda (1996), permanecer circunscrito a integracao
formal entre as areas, no espaco do planejamento, revela uma pratica nao
interdisciplinar na medida em que ndo ha uma preocupacédo com a dimensao
social, com a transformacdo da realidade em que os atores sociais estdo
inseridos. De fato, nessa experiéncia, nos preocupavamos apenas com a
integracdo dos conteudos entre as areas formais do curriculo escolar.

Observamos, por exemplo, certa dificuldade por parte dos professores
gue atuavam no ensino fundamental (12 a 82 séries) em trabalhar de forma

articulada os contelddos das diversas areas do conhecimento com o0s

1 O relato de nossa experiéncia também encontra-se citado na nossa dissertacdo de mestrado (CRUSOE,
2003) e consideramos pertinente trazé-la a tona em nossa tese, porque nosso estudo atual origina-se do
anterior e, nesse caso, percebemos que o nosso objeto de estudo vem sendo construido ao longo de nossa
formacao como professora e pesquisadora.
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conteudos de Matemética, apesar de existir um consenso entre eles em torno
da necessidade de interagir e de integrar na efetivagdo da pratica pedagogica.

E importante ressaltar que essa dificuldade dava-se tanto por parte dos
professores de &reas® e professores denominados polivalentes quanto por
parte dos professores de Matemética. Pensamos que ela poderia estar
relacionada com o préprio conteido matematico, pelo fato de alguns assuntos
dessa area nao permitirem, segundo os préprios professores, articulacdo com
outras areas do conhecimento. Ao lado disso, acreditamos que esse problema
fosse também decorrente do ndo entendimento, por esses professores, do que
vem a ser a interdisciplinaridade.

Durante as reunides de planejamento, procurdvamos discutir a
definicao® tedrica de interdisciplinaridade entre os professores de outras areas
(Matematica, Biologia, Letras, Geografia, Histéria, Fisica, Quimica, Educacao
Fisica e Educacao Artistica), os professores polivalentes e os professores de
Matematica, por julgarmos que, ao fazermos dessa maneira, poderiamos
diminuir suas dificuldades para articular os conteudos de Matematica com as
outras areas do conhecimento.

Nesses encontros, os professores polivalentes e os de outras areas
definiram a interdisciplinaridade como juncdo de disciplinas, enquanto o0s
professores de Matematica a entendiam como metodologia de ensino,
envolvendo um mesmo tema gerador em diferentes disciplinas.

Assim, compreendemos que, por um lado, a definicdo do primeiro grupo
relatva a juncdo de disciplinas, teoricamente, € denominada de
pluridisciplinaridade, por restringir-se a juncdo de duas ou mais disciplinas
vizinhas nos dominios do conhecimento, circunscrevendo-se apenas a campos
de saber que possuem uma afinidade direta. Nesse caso, um campo pode
sobrepor-se a outro “perdendo” a sua especificidade, a exemplo da Historia e
da Geografia, o que ndo caracteriza, para Fazenda (1996), a

interdisciplinaridade propriamente dita.

% No Brasil, os professores que atuam de 5% & 82 séries e no ensino médio sdo formados em licenciaturas
diversas: Matemaética, Biologia, Letras, Geografia, Historia, Fisica, Quimica, Educacéo Fisica e Educagao
Artistica, entre outras. Os professores polivalentes possuem formacdo em magistério e/ou licenciatura em
Pedagogia para atuar no primeiro segmento do ensino fundamental.

%A definigo é um procedimento lgico através do qual se revela o conteudo do conceito ou se estabelece
o significado do termo. Consiste em abstrair os atributos ou propriedades essenciais e necessarias para
distinguir um fendémeno dos demais, sem esgotar todas as suas propriedades, aspectos e relagdes. [...] As
defini¢des sdo muito frequentes nas &reas especificas do conhecimento”. (FERREIRA, 2007, p. 65).
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Por outro lado, no segundo grupo, a relagdo com o tema gerador
envolve as diversas areas do conhecimento na discussdo de um tema, sem,
contudo, atentar para as relagdes entre os campos do saber, 0 que caracteriza
a multidisciplinaridade. (FAZENDA, 1996).

Depreendemos das conceituacdes dos grupos de professores sobre
interdisciplinaridade que havia um entendimento na direcdo do que seria uma
proposta de trabalho interdisciplinar, ja que a ideia de juncéo e de envolvimento
entre os campos do saber € um elemento que norteia a compreensao geral
sobre interdisciplinaridade e que, de certa maneira, repercute nas tentativas de
efetivacdo uma pratica pedagdgica interdisciplinar na escola.

Assim, da experiéncia como coordenadora e professora de uma escola
gue praticava a interdisciplinaridade, a partir da proposta pedagogica da escola
e das falas dos outros professores, durante as reunides de estudo, pontuamos
as seguintes necessidades: a) de integracdo entre os conteudos a serem
ministrados; b) de um eixo norteador da pratica pedagodgica interdisciplinar, ja
gue entre os professores nao existia um consenso em torno do significado de
interdisciplinaridade, desencadeando dificuldades em efetiva-la; ¢) de um
trabalho coletivo entre os professores polivalentes e o0s professores de
licenciaturas de diversas areas no momento do planejamento, visando superar,
com estes, o ndo dominio dos conceitos e das tematicas que compdem o
desenho curricular da escola. O dominio de conhecimentos gerais e
especificos, procedimentos e valores por todos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, € indispenséavel para uma articulacdo mais profunda entre areas
do conhecimento, como requer uma pratica pedagogica interdisciplinar.

A importancia dessa experiéncia no despertar das preocupacdes com as
guestdes da pratica interdisciplinar na escola nos impulsionou a realizar uma
pesquisa no curso de mestrado em Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco. (CRUSOE, 2003). No referido estudo, tinhamos como referéncia
o fato de ndo haver um consenso entre os professores e as professoras a
respeito dos significados e sentidos do termo interdisciplinaridade e a
suposicdo de que esse fato justificava a diversidade de praticas
interdisciplinares.

Diante disso, resolvemos analisar as representa¢cdes dos professores e

professoras sobre o termo interdisciplinaridade, utilizando-nos dos referenciais
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da Teoria das Representacfes Sociais, defendida pelo psicélogo social Serge
Moscovici, cuja proposta é de leitura cientifica do conhecimento de senso
comum. Trouxemos a tona, com este trabalho, as diversas concepc¢fes de
interdisciplinaridade, por meio do estudo das representagfes sociais dos
professores e das professoras, verificando que conhecimento sobre
interdisciplinaridade justificaria formas diversas de préticas interdisciplinares.

O campo semantico das representacbes sociais  sobre
interdisciplinaridade revelou-se da seguinte forma: entre os professores do
ensino fundamental e médio, encontramos que a representacdo de
interdisciplinaridade esta ligada a ideia de integracdo e interacdo, o que nos
levou a identifica-la como elemento constitutivo e importante na representacao
dos professores. A ideia de interacdo esta presente na definicdo e no como
fazer a interdisciplinaridade. A respeito do como fazer a interdisciplinaridade, os
professores entendem que tal procedimento envolve cooperacao, trabalho em
equipe, pesquisa e dialogo, trazendo a tona uma dimensdo ndo apenas da
relacdo entre conteddos, mas também da relacdo entre os atores da pratica
social. O sentido de aprofundamento, de conhecimento especializado nas
diferentes areas também foi apontado como um elemento importante.

Quanto aos elementos de diferenciacdo entre as representacoes,
encontramos: a) a dimensao didatico-pedagogica aparece, entre 0s
professores de Matematica, como uma preocupacdo, muito forte, com o
planejamento, com a metodologia; b) a dimenséo socioafetiva aparece entre os
professores polivalentes, professores que lecionam nos ciclos | e I, cuja
preocupacao € a relacdo com o outro; c) a dimensao ética aparece, entre 0s
professores que lecionam nos ciclos Il e IV as disciplinas de Histéria,
Geografia, Lingua Portuguesa e Ciéncias, mostrando-nos que a pratica
interdisciplinar vai além da integracdo de conteudos, preocupando-se com a
formacdo de sujeitos para a cidadania; d) a dimensdo cognitiva da
interdisciplinaridade, encontrada entre os professores com formacdo em
licenciaturas diversas (Histéria, Geografia, Lingua Portuguesa, Inglés e
Biologia) mostra uma preocupa¢do com a construcdo do conhecimento pelo
aluno.

Apreendemos no referido estudo, a coexisténcia de diferentes

representagfes atribuidas pelos professores ao termo interdisciplinaridade e
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gue, no seu senso comum, existem elementos do discurso cientifico.
Verificamos, também, que tanto a formacdo profissional como pedagogos e
como licenciados em outras areas do conhecimento quanto o campo de
atuacao desses professores e professoras exerciam influéncias na producéo de
suas representacdes sociais. Concluimos que o conhecimento em si ndo é
suficiente para praticar a interdisciplinaridade, é preciso que haja relagdo entre
0s sujeitos da acéo educativa.

Afirmamos, com esse estudo, que ha, entre os professores, a ideia do
como praticar a interdisciplinaridade e entendemos que as discussdes sobre o
tema ndo se esgotam na sua dimensao conceitual, mas é preciso retoma-la na
dimenséo do fazer.

A partir da experiéncia como professora e coordenadora da escola de
ensino fundamental e da pesquisa realizada no mestrado (CRUSOE, 2003),
entendemos que a pratica interdisciplinar é diversificada, pelo fato de os
professores representarem de forma diferenciada o termo interdisciplinaridade
e de essas diferentes representacdes se constituirem como ponto de referéncia
para sua efetivacdo no ensino fundamental, o que reforca a ideia de que a
multiplicidade de estratégias faz parte da propria natureza da pratica
interdisciplinar.

O interesse, entre o0s professores, em realizar uma pratica
interdisciplinar,  comportando  diferentes representacbes do termo
interdisciplinaridade, converge para a integracdo de conteudos e dificuldades
para sua efetivacdo, conforme observamos em nossa experiéncia. Sobre a
préatica interdisciplinar na escola fundamental, temos diferentes representacées
(CRUSOE, 2003) acerca do termo interdisciplinaridade e a indicacdo de formas
de se fazer uma pratica interdisciplinar na escola.

No ambito da legalidade, estudiosos de varios paises reuniram-se, ha
década de 1970, sob o aval da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), para estabelecer a utilidade, o valor e a
aplicabilidade da interdisciplinaridade no contexto universitario. (FAZENDA,

1996). Esses estudiosos concluiram que a interdisciplinaridade surge como:
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a) uma possibilidade de conseguir uma melhor formagéo geral
a fim de definir o papel que os estudantes deverdo
desempenhar na sociedade; b) um caminho para atingir uma
formacgao plurivalente que garantisse aos futuros profissionais
mudar de campo de atuacdo conforme a necessidade do
mercado de trabalho; c¢) incentivo a formacdo de
pesquisadores, preparando-os para analisar as questdes de
uma forma mais ampla, reconhecendo os limites de cada
campo do conhecimento; d) condicdo para uma educacao
continuada, no sentido de que o aluno tenha maior autonomia
para prosseguir seus estudos, ao sair da escola; e) superagao
da dicotomia ensino-pesquisa, na medida em que a pesquisa
deve fornecer ao ensino suporte metodoldgico e conceitual; e,
finalmente, f) forma de compreender e modificar o mundo,
considerando-se que esse mundo se apresenta de multiplas e
variadas formas. (FAZENDA, 1996, p. 42-48).

A partir da década de 1990, no ambito da formacéo de profissionais da
educacdo, mais especificamente de pedagogos,* a interdisciplinaridade, como
principio formativo, € contemplada na Resolugdo n.01/2006, do Conselho
Nacional de Educacdo — CNE/CP (BRASIL, 2006) e nos documentos da
Associacao Nacional pela Formacéao dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE
(ANFOPE, 2001; 2004).

A Resolucdo CNE/CP n. 01/2006, ao instituir as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia, define a
interdisciplinaridade como um dos principios a ser observado pelas instituicoes
de ensino superior, no processo de elaboracéo, planejamento e avaliacdo dos
Projetos Curriculares dos cursos de graduacdo. Nesse sentido, 0 documento
aponta que o pedagogo, no exercicio de sua profissdo, consolide a pluralidade
de conhecimentos adquiridos, durante a formacéo, utilizando-se do principio da
interdisciplinaridade. (BRASIL, 2006, p. 1). O egresso do curso de Pedagogia
deverd ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Artes, Educacéao Fisica, adequando-as as fases de desenvolvimento humano.
(BRASIL, 2006, p. 2), em salas de aula da educacao infantil e dos alunos

iniciais do ensino fundamental para criancas, jovens e adultos.

* Focamos nossa analise em algumas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia por conta da sua
especificidade na formacéo de profissionais para atuar nos ciclos | e I1, contexto do nosso estudo.
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A ANFOPE ressalta uma concepcéo de formacéo articulada e integrada
entre pedagogos e licenciados das diversas areas do conhecimento, a qual
supde, entre outros aspectos:

a) solida formacao tedrica e interdisciplinar sobre o fenbmeno
educacional e seus fundamentos histéricos, politicos e sociais,
bem como o dominio dos conteldos a serem ensinados pela
escola (matematica, ciéncias, histéria, geografia, quimica, etc.)
que permita a apropriacdo do processo de trabalho
pedagdgico, criando condicdes de exercer a analise critica da
sociedade brasileira e da realidade educacional;

b) trabalho coletivo e interdisciplinar propiciando a unidade do
trabalho docente, numa contra-agédo ao trabalho parcelarizado
e pulverizado, resultante da organizacao capitalista. (ANFOPE,
2001; 2004, p. 7).

A interdisciplinaridade na formacao de profissionais da educacao supde
a realizacdo de um trabalho integrado entre as disciplinas, portanto, entre
especialistas das diferentes areas do conhecimento e entre alunos e
professores. Isso possibilita, segundo a ANFOPE, a unificacdo do trabalho
docente e se constitui numa forma de contraposicdo a um modelo de formacéo
de professores baseado na fragmentacdo/parcelarizacdo do fenémeno
educativo e do conhecimento escolar.

A ideia de uma formacao interdisciplinar expressa pela Resolucdo do
CNE/CP n. 01/2006 vem sendo requerida desde a década de 1970 e esta
presente nas reformulacdes dos projetos curriculares atuais para os cursos de
graduacéo de formacao de profissionais da educacdo. (FAZENDA, 1996). No
ensino fundamental e médio, a interdisciplinaridade também aparece, de
acordo com Fazenda (1996), nas determinac¢fes legais do ensino na década de
1970, fomentando debates entre os educadores sobre uma pratica escolar
baseada na superacdo da fragmentacdo do conhecimento, a partir de um

trabalho integrado, cujas
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[...] matérias fixadas, diretamente, e por seus contetudos
obrigatérios, deverdo conjugar-se entre si e com outras que se
Ihes apresentem, para assegurar a unidade do curriculo, em
todas as fases de seus desenvolvimentos. (Art. 2° Resolucéo
8/71-CFE). Assim sendo, embora exista inicialmente, uma
compartimentalizagdo do curriculo, em matérias, nota-se a
preocupagdo com a integragdo entre o0s conteudos,
conhecimentos, experiéncias e habilidades das matérias
fixadas, sistematizadas pelo aluno, sob a orientacdo do
professor. (Parecer 4.833/75-CFE apud FAZENDA, 1996, p.
64).

A partir de 1997, foram elaborados os Parédmetros Curriculares
Nacionais (PCN)° para os niveis de ensino fundamental e médio com o objetivo
de se constituirem como referéncia nacional para organizacdo do processo
educativo escolar. Em se tratando da interdisciplinaridade, os PCN sinalizam
para uma preocupagdo com o trabalho interdisciplinar em todas as areas do
conhecimento.

No item que trata da organizacdo do conhecimento escolar, os PCN
ressaltam a importancia da definicdo da natureza de cada conteudo a ser
trabalhado, delimitando, portanto, cada area do conhecimento, e alertam para o
fato de que “[...] Se é importante definir os contornos das areas, € também
essencial que estes se fundamentem em uma concepcdo que 0S integre
conceitualmente, e essa integracdo seja efetivada na pratica didatica”.
(BRASIL, 19974, p. 63).

Para ndés, os Temas Transversais constituem-se a maior expressado de
busca pela interdisciplinaridade no ensino. Podemos arriscar em pensar que a
transversalidade na interdisciplinaridade volta-se para a incorporacdo de
contetdos das diferentes areas, relacionando-os a aspectos da vida pessoal,
coletiva e ambiental, trazendo a tona a dimenséo social e cultural que envolve
a pratica interdisciplinar.

Nesse sentido, verificamos que a interdisciplinaridade vem sendo
reclamada na formacéo de professores (BRASIL, 2006; ANFOPE, 2001; 2004)
como um elemento importante para os profissionais da educacao entenderem o

fendbmeno educativo na sua totalidade e analisarem criticamente o contexto

® Os Pardmetros Curriculares Nacionais ¢ um referencial para a educagdo em todo o pais. “Sua fungdo ¢
orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando discussdes,
pesquisas e recomendacdes, subsidiando a participacdo de técnicos e professores brasileiros”. (BRASIL,
1997, p. 13).
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sociocultural, histérico e econdmico em que estdo inseridos. Na escola, as
diretrizes orientam (BRASIL, 1997a; 1997b; 1997c; 1998a; 1998b; 1999), que
sua importancia esta relacionada a necessidade de integracdo de conceitos e
procedimentos das diversas areas do conhecimento, contribuindo para
construir possibilidades de transformacao da realidade.

A despeito de toda essa orientagdo e producdo cientifica, na formacéo
inicial de professores, ainda predomina muito fortemente o trabalho individual
de cada professor, as relagcbes entre poder e saber, traduzidas em
competitividade, em divisdbes que em nada contribuem para o trabalho em
parceria, principio basico da prética interdisciplinar. Tentamos desenvolver, na
disciplina Pratica de Ensino, na condicdo de professora da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), desde 2003, um trabalho
interdisciplinar construindo, com os alunos, planos de aula que visavam a
integracdo dos saberes e a elaboracdo de relatorios de estagio que
recuperassem os conhecimentos trabalhados nas disciplinas de fundamentos
da educacdo: Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educacado, Politica
Educacional, Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem, Histéria da
Educacado, Antropologia Cultural, entre outras, para dar conta de analisar,
entender e interpretar questdes percebidas na etapa de observacao da escola.

Ao tentar estabelecer relacdes entre as disciplinas de fundamentos
nomeadas acima e 0s problemas encontrados na escola, os estudantes néo
conseguiram vislumbrar possibilidades, revelando a falta de articulagdo no
interior do proéprio curso de formacéo inicial. Nossos alunos concebem a teoria
como objeto de aplicacdo na pratica e, ao tentarem aplica-la, concluem que “a
teoria na préatica € outra”, deixando entrever que existe uma teoria que nada
tem a ver com a realidade. Entendemos que essa forma de conceber a relacéo
teoria-pratica reflete uma formacdo baseada na perspectiva da racionalidade
técnico-instrumental, na qual, primeiro aprendemos a teoria e depois a
aplicamos na pratica.

A esse respeito, Garcia e Alves (2008, p. 67) relatam que, ao convidar
os alunos do curso de formacdo a estabelecerem um dialogo entre os
fundamentos da educacdo e as observacdes de campo, € comum ouvir dos
seus alunos “que nao sabem em que os fundamentos podem contribuir para

melhor compreender o que foi observado”.
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Ainda nessa experiéncia, percebemos dificuldade dos graduandos em
relacionar conteldos, sobretudo os conteldos da area de exatas (Matematica,
Ciéncias, por exemplo), com os conteldos da area de humanas (Historia,
Geografia, entre outras), reafirmando uma visdo fragmentada e hierarquizada
de ciéncia, destituida de um posicionamento critico e contextualizado do
conhecimento.

Essa dificuldade abre margem para se pensar a relacdo entre forma e
conteudo presente na pratica interdisciplinar. A forma, nesse caso, consiste em
relacionar os contetdos das diversas areas do conhecimento humano. O
contetdo seria 0s saberes das areas do conhecimento. Nesse contexto, nos
deparamos com o fato de os formadores tomarem como ponto de partida da
sua prética o aluno ideal, ndo o aluno real, com seus limites e possibilidades,
haja vista acreditarmos que os alunos que temos, por terem concluido o ensino
regular e terem sido aprovados no vestibular, dominam os saberes das
diferentes areas do conhecimento.

A experiéncia como professora do ensino superior nos fez lembrar do
gue vivemos como aluna do curso de Pedagogia, licenciatura (1992 a 2000),
nas disciplinas de metodologia e pratica, que nos ensinavam formas de
trabalhar os conteddos sem, no entanto, haver uma preocupacdo em verificar
se os discentes tinham conhecimento acerca do conteudo disciplinar a ser
ensinado. Tal procedimento dificultou, no nosso caso, desenvolvermos, de
forma autdbnoma, algumas metodologias de ensino. Pensamos que essa
realidade pouco se modificou, pois, agora, na condicdo de professora
formadora, ainda percebemos essa dificuldade entre os alunos.

Da experiéncia na formacéao inicial (professora da disciplina Pratica de
Ensino no Curso de Pedagogia - UESB) que concebemos como
interdisciplinar, destacamos também aprendizagens continuas: considerar o
aluno que temos, com seus limites e possibilidades, como ponto de partida das
nossas praticas formativas; trabalhar a forma e o conteido como interfaces do
mesmo processo de formacado profissional; contribuir para que o graduando
perceba, entre outros aspectos, que a teoria na pratica tende a ser outra,
porque estamos diante de pessoas com historias de vida, crencgas, linguagens

e valores diversos, fazendo-nos reconhecer, constantemente, a provisoriedade
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do conhecimento, os limites da pratica e as inter-relages entre as diferentes
teorias no contexto da pratica.

Dessas experiéncias com a interdisciplinaridade, na condicdo de
professora e pesquisadora, destacamos a necessidade de compreender de que
forma surge sua demanda e possiveis implicacdes no modo de pensar e de
praticar o conhecimento e a docéncia. Delineamos, entdo, a partir de Hilton
Japiassu® (1976) e Olga Pombo (2004), um panorama da demanda pelo
interdisciplinar que se insere, em sua origem, no campo da epistemologia, por
revelar a condicao de fragmentacéo das ciéncias.

A interdisciplinaridade, antes de se apresentar como uma forma de
produzir conhecimento denuncia a sua condicdo de fragmentacéo da realidade
humana. Para Japiassu (1976, p.15), “a ciéncia em migalhas de nossa época
nao passa de reflexo de uma consciéncia esmigalhada, incapaz de formar uma
imagem de conjunto do mundo atual”. O autor reclama uma epistemologia cujo
objetivo seria pensar sobre as significagbes humanas do conhecimento,
recolocando o ser humano e sua vinculacdo com o mundo em que vive no
centro das discussbes e como horizonte de suas descobertas. (JAPIASSU,
1976).

Ao pretender analisar/confrontar/contextualizar o conhecimento, os
especialistas necessitam de uma metodologia interdisciplinar que favoreca a
recomposicdo das partes com o todo, como também o seu contrario. Atuar

nessa perspectiva implica pensar a propria condicdo de especialista e

[...] trazer, a dindmica da especializagdo, uma dinamica
compensadora da nado - especializacao [...] agir sobre o sabio,
enquanto homem, para torna-lo consciente da sua
humanidade]...] obter que 0 homem da especialidade queira
ser, ao mesmo tempo, um homem da totalidade. (JAPIASSU,
1976, p. 24).

Ao reconhecer a sua humanidade, espera-se que 0 especialista coloque
no centro das suas preocupacdes a dimensao ética, cultural e social do

conhecimento por ele produzido. E necessario que desenvolva uma ciéncia

® Utilizamos para fundamentar a discussdo sobre a condicdo de fragmentacdo da ciéncia moderna e sua
interface com a interdisciplinaridade, Hilton Japiassu e Olga Pombo, pelos seus estudos no campo da
epistemologia interdisciplinar.
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vinculada com o humano, com as necessidades humanas, o que, para
Japiassu (1976), somente é possivel por meio da unidade do saber. Essa
unidade ndo é dada a priori, € construida na relagdo entre os especialistas, a
partir da disposicdo em transcender sua prépria especialidade, acolhendo as
contribuicdes de outras disciplinas e reconhecendo seus limites e
possibilidades.

A interdisciplinaridade surge, entdo, como exigéncia da prépria
disciplinaridade para que possamos compreender a realidade humana dos
fatos, das significagbes e das motivacdes. Compartilha dessa ideia estudos
realizados por Pombo (2004), por sugerir que a palavra interdisciplinaridade
nos impulsiona a pensar na passagem de um modelo analitico de ciéncia, cuja
tbnica é a analise das partes com vistas a recomposicao do todo, para um

modelo de ciéncia que comporte relagdes “multiplas, provisérias e irregulares”.

Estamos perante transformacbes epistemolégicas muito
profundas. E como se o proprio mundo resistisse ao seu
retalhamento disciplinar. [...] A ciéncia comega a aparecer
como um processo que exige um olhar transversal. (POMBO,
2004, p. 19).

Entendemos, como Olga Pombo (2004), que a interdisciplinaridade traz
a necessidade de o pesquisador desenvolver relagcdes cognitivas, cujo olhar
transversal se volte para a compreensdo e a explicacdo de uma realidade
complexa, e relacdes de cooperacao, parceria, escuta e vontade de aprender
com o outro, abertura ao dialogo, o que envolve o reconhecimento das relacdes
de poder ali presentes, concebendo a sua partilha. Ao tomar consciéncia de
gue o todo ndo € a soma das partes, a ciéncia passa por uma transformacao
epistemoldgica que aponta para uma perspectiva de ciéncia em rede, “metafora
das conexdes multiplas, heterogéneas, descentradas”. (POMBO, 2004, p. 23).

Ao tratar da relacdo entre a natureza do conhecimento e a natureza
humana, Japiassu (1976) aponta para uma epistemologia que tenha como
horizonte o humano, no sentido de responder as exigéncias e necessidades do
humano, e propde a interdisciplinaridade como “remédio” para a “patologia” de
saberes cada vez mais fechados em suas especialidades. Ao propor um
modelo de ciéncia em rede, Pombo (2004) reclama uma forma de explicagédo

de uma realidade que ndo se revela na sua superficie por ser marcada por
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multiplas determinacdes, evocando a face cognitiva da interdisciplinaridade.
Em ambas as perspectivas, o apelo ao interdisciplinar surge da necessidade de
a ciéncia responder a determinados problemas de uma realidade cada vez
mais complexa e que, portanto, reclama a colaboracdo de diferentes
especialidades/disciplinas, demandando o trabalho em parceria entre
especialistas.

Tais discussOes, acreditamos, incidem sobre a forma de pensar as
proposi¢coes para a formacéo de professores (BRASIL, 2006; ANFOPE, 2001;
2004) e sobre a pratica de ensino na escola (BRASIL, 1997a; 1997b; 1997c;
1998a; 1998b; 1999). Desse modo, “a interdisciplinaridade n&do é qualquer
coisa que nés tenhamos de fazer. E qualquer coisa que se esta a fazer quer
nos queiramos ou nao”. (POMBO, 2004, p. 20).

Ao situarmo-nos entre o que queremos/temos de fazer e o que acontece,
independentemente da nossa vontade, a interdisciplinaridade apresenta-se
como algo que estad sempre por ser construido pelos autores e atores sociais
gue se propdem a trabalhar nessa perspectiva. Podemos pensar que a pratica
interdisciplinar € singular e atrelada ao caminho escolhido por aqueles que
pretendem acompanhar esse movimento. A esse respeito, concordamos com
Fazenda (1995) quanto a afirmacao de que somente é possivel compreender a
interdisciplinaridade se nos propusermos a acompanhar o0 movimento
interdisciplinar desenvolvido por cada pesquisador, N0 nosso caso, por cada
professora, no contexto em que estao inseridas.

Ao concordarmos com Fazenda (1995), entendemos que a pratica
pedagdgica interdisciplinar, na escola, ndo € prescritiva e que a compreensao
dos seus limites e possibilidades envolve, também, o desvelamento dos
sentidos que os educadores atribuem, no seu contexto, a essa pratica.

Segundo Japiassu (1976), o fenbmeno interdisciplinar tem uma origem
interna — remanejamento das disciplinas cientificas em funcdo do seu
progresso e, consequentemente, da necessidade de organizacdo e uma origem
externa que consiste na mobilizacdo de saberes numa perspectiva pragmatica.
Situando 0 nosso interesse na perspectiva pragmatica do fendmeno
interdisciplinar, entendemos que a sua pratica na escola encontra acento na
mobilizacdo de saberes convergentes/divergentes, visando o alargamento da

compreensao sobre a realidade e a agéo/intervengdo nessa mesma realidade.
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Em sintese, poderiamos dizer que a metodologia interdisciplinar “postula
uma reformulacdo generalizada das estruturas de ensino das disciplinas
cientificas, na medida em que coloca em questdo ndo somente a pedagogia de
cada disciplina, mas também o papel do ensino”. (JAPIASSU, 1976, p. 34).

Consideramos, nesse trabalho, a interdisciplinaridade “enquanto
configuragdo escolar, analisdvel em termos de teoria curricular e inovagéo
pedagdgica” (POMBO, 2004, p. 35, grifo do autor), focando na sua pratica
pedagdgica. Nesse sentido, de acordo com Pombo (2004), a multiplicidade de
experiéncias evocadas como interdisciplinares dificulta a existéncia de um
consenso sobre o sentido do termo, o que torna dificil a demarcacdo das
fronteiras de uma prética dita interdisciplinar e outras consideradas
multidisciplinar, pluridisciplinar ou transdisciplinar.

A definicho de disciplinaridade aponta para a especializacédo
verticalizada do conhecimento com vista ao progresso das ciéncias. Autores
como Japiassu (1976) e Pombo (2004) chamam a atencdo para o
reconhecimento das consequéncias que a fragmentacao/especializacdo do
saber acarreta para o campo da ciéncia. Entre as consequéncias, podemos
elencar o estranhamento/competitividade em relacdo a outros saberes/grupos
de investigadores, fruto da especializacdo como impeditivo para pensar
problemas cada vez mais complexos.

Para Pombo (2004), temos de pensar/construir um modelo de ciéncia
gue se constitua no cruzamento de hipdteses e resultados ndo somente no
interior de uma disciplina, mas, sobretudo, entre disciplinas. E nesse cenario,
no campo epistemoldgico, que emerge a necessidade de uma reconfiguracéo
no modo de pensar/conceber/praticar a ciéncia, necessidade esta que se faz
sentir desde a antiguidade até os tempos atuais.

A ciéncia passou pela metafora do circulo (Antiguidade Classica até o
Renascimento), cujas ideias de perfeicdo, de estabilidade, de busca de uma
causa final e de uma formacdo educativa completa dariam conta do
conhecimento. Pela metafora da éarvore, tendo em Descartes seu principal
expoente, surge a ideia de que a ciéncia seria uma arvore cujo tronco
ramificava diversos saberes, mas sempre atrelados a sua origem/matriz,
mantendo a forma verticalizada. Nos tempos atuais, nos deparamos com a

necessidade de horizontalizagdo do saber, impondo, para tal, o
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estabelecimento de relagBes entre disciplinas, o que acena para a metafora da
rede. (POMBO, 2004).

O nosso desafio seria o de passar de um modo de
pensar/conceber/praticar a ciéncia, baseado na verticalizag&o, na possibilidade
de retornarmos as partes para entender o todo, e aceitarmos uma forma de

pensar que concebe

[...] relagbes ndo hierarquicas, mdltiplas, deslizantes,
irregulares [...] temos de procurar o sentido do fragmento. No
contexto da rede, a interdisciplinaridade ndo reenvia a
nenhuma unidade ideal, mas € sempre — e necessariamente -
um acontecimento de ambito local. (POMBO, 2004, p. 24).

Morin (2005) também se preocupa com a simplificacdo do conhecimento
via fragmentacao, pois para ele o pensamento simplificador ndo apenas separa
0 conhecimento em campos diversos, mas também o isola sem proceder
religacao, interacdo e interferéncia. O pensamento complexo, proposto por ele,
atua na tensdo entre “a aspiragdo a um saber ndo fragmentado, nao
compartimentado, ndo redutor e, o reconhecimento do inacabado e da
incompletude qualquer conhecimento”. (MORIN, 2005, p. 7).

De acordo com Japiassu (1976), a interdisciplinaridade busca como
horizonte epistemolégico a unidade do saber. Essa unidade se constitui,
também segundo Pombo (2004), numa sintese relativa ao objeto comum. Essa
sintese em busca da unidade do saber, com fundamentos e linguagens
comuns a que a interdisciplinaridade se propbe, prescinde de integracéo
conceitual e metodoldgica, o que implica uma mudanca qualitativa em relacao
aos niveis pluridisciplinar e multidisciplinar, por situar-se num espaco que
“devera ser procurado na negagao e na superacgao das fronteiras disciplinares”.
(JAPIASSU, 1976, p. 75).

Ao buscar a superacdo das fronteiras disciplinares, a
interdisciplinaridade “prepara” o caminho para alcancar a transdisciplinaridade

gue se situa no polo maximo da disciplinaridade e define-se como sendo a
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[...] unificacdo de disciplinas tendo por base a explicitacdo dos
seus fundamentos comuns, a constru¢gdo de uma linguagem
comum, a identificacdo de estruturas e mecanismos comuns de
compreenséo do real, a formulacdo de uma visdo unitéria e
sistematica de um setor mais ou menos alargado do saber.
(POMBO, 2004, p. 38).

A multidisciplinaridade se caracteriza pela justaposicdo entre as
disciplinas no estudo de um determinado objeto e “consiste em estudar um
objeto sob diferentes angulos, mas sem que tenha necessariamente havido um
acordo prévio sobre os métodos a seguir ou sobre 0s conceitos a serem
utilizados”. (JAPIASSU, 1976, p. 73). Ja a pluridisciplinaridade traduz-se

[...] numa simples colaboragdo com vista a recolha de
informacgbes, na analise conjunta de um mesmo objeto, no
encontro pontual para a resolu¢cdo de um problema concreto,
no por em presencga de diversas disciplinas com o objetivo de
esclarecer um mesmo objeto, mas sem o desejo de encontrar
uma solucao conjunta. (POMBO, 2004, p. 37, grifo da autora).

Parece-nos que ndo ha uma preocupacdo com a sistematizacao,
organizacao e finalidade do estudo nos niveis multidisciplinar e pluridisciplinar,
0 que pode explicar, de certa forma, o carater espontaneo que assumem, na
escola, as possibilidades de articulacdo entre as areas do conhecimento, na
pratica pedagogica.

Parece-nos, entdo, que ao propor uma relacdo com o saber de forma
nao fragmentada, ndo compartimentada, a interdisciplinaridade reclama um
pensamento cujas relacbes sejam deslizantes, irregulares, multiplas e um
sujeito do saber que seja capaz de lidar com a desordem,’ com o erro,® com o
ruido,” elementos tradicionalmente banidos das atividades cientificas e
educacionais. Um desafio se coloca para os pesquisadores/formadores: o de
promover pesquisas e praticas formativas voltadas para uma integracao entre

métodos e teorias das diversas areas do conhecimento, pois a

" «A desordem & todo e qualquer fendmeno que, em relagio com o sistema considerado, parece obedecer
ao acaso e ndo ao determinismo desse sistema, tudo o que ndo obedece a estreita aplicacdo mecanica das
forgas segundo, os esquemas precisados de organizagio”. (MORIN, apud CRUSOE, 2001, p. 136).

8 «O erro ¢ toda recepcdo inexata de uma informagdo em relagdo com sua emissdo”. (MORIN apud
CRUSOE, 2001, p. 136).

% “O ruido é, em termos de comunicacio, toda perturbagdo que altera ou perturba a transmisséo de uma
informagdo”. (MORIN apud CRUSOE, 2001, p. 136).
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interdisciplinaridade implica “[...] alguma reorganizacdo dos processos de
investigacéo e/ou ensino, supondo um trabalho continuado de cooperacéo dos
investigadores e/ou professores envolvidos”. (POMBO, 2004, p. 38, grifos da
autora).

Pensamos que a pratica interdisciplinar, na escola, transita entre limites
e possibilidades que se situam no campo do pensamento, da estruturagdo das
disciplinas de ensino cientificas, da mudanca de atitude perante o
conhecimento e do contexto em que ela acontece.

Por isso, o interesse central desta tese € compreender as dificuldades e
as possibilidades, apresentadas pelas professoras, em trabalhar de forma
interdisciplinar no ensino fundamental. Nesse caso, nosso estudo atual
pretendeu responder a seguinte questdo: que limites e possibilidades, para
efetivacdo da pratica pedagogica interdisciplinar, sdo revelados, a partir dos
sentidos que as professoras™ atribuem a essa pratica?

Nessa direcdo, nosso objeto de estudo € a pratica pedagogica
interdisciplinar. Defendemos a tese de que esta, na escola, ndo é prescritiva,
pois ndo comporta modelos a serem seguidos, e que a compreensao dos seus
limites e possibilidades envolvem o desvelamento dos sentidos que as
professoras atribuem, no seu contexto, a essa pratica.

O sentido, nesse estudo, é definido como “[...] sentido social, isto €, o
conjunto das relacdes simbolizadas, instituidas e vividas entre uns e outros no
seio de uma coletividade que esse conjunto permite identificar como tal”
(AUGE, 1999, p. 9).

Dessa forma, no segundo capitulo, descrevemos 0 percurso
investigativo em busca dos sentidos sobre interdisciplinaridade, construido a
partir de principios tedricos e metodologicos, apreendidos da metodologia da
entrevista compreensiva (SILVA, 2006; 2002), e a técnica de analise de
conteudo (AMADO, 2009; 2000), utilizada para analisar os dados produzidos.
Caracterizamos a escola campo de estudo e os participantes da pesquisa e

apresentamos os procedimentos e instrumentos de analise dos dados.

10 Optamos por chamar de professoras todas as participantes da pesquisa: a coordenadora da escola, as
professoras da escola e as coordenadoras que atuam na equipe técnica da Secretaria Municipal de
Educacdo (SMED). Tal op¢do se deve ao fato de que as participantes que atuam na coordenagao da escola
e da SMED sao professoras ocupando cargo diretivo.



39

Tratamos, no terceiro capitulo, das motivagdes iniciais que levaram as
educadoras a se tornarem professoras e as experiéncias formativas em termos
de aprendizagens. No quarto capitulo, descrevemos como as professoras
conceitualizam a prética interdisciplinar e, também, os principios que elas
constroem e mantém subjacentes a pratica.

No quinto capitulo, abordamos o modo como as professoras dao sentido
a prética interdisciplinar, o conjunto de requisitos pessoais para realizar essas
praticas, bem como o modo como elas representam as dificuldades e as
possibilidades de tal processo na escola.

Finalmente, apresentamos as consideracdes finais, apontando o0s
desdobramentos e as contribui¢cdes centrais do estudo para que os professores
e professoras possam refletir sobre a organizagdo dos conhecimentos

escolares, ampliando os sentidos que atribuem ao curriculo na escola.
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2 PERCURSO INVESTIGATIVO EM BUSCA DOS SENTIDOS SOBRE
INTERDISCIPLINARIDADE

Este capitulo tem como objetivo apresentar principios tedricos e
metodoldgicos da Entrevista Compreensiva que permitiram explorar 0 nosso
objeto de estudo. Caracterizamos, também, a escola campo de estudo, as
participantes da pesquisa e apresentamos 0s procedimentos e instrumento
para apreensdo dos sentidos construidos pelas professoras sobre a pratica
interdisciplinar. Finalmente, apresentamos o0s principios e procedimentos
adotados na andlise dos depoimentos das professoras participantes do estudo,
articulando uma metodologia original que estabelece interfaces entre os
principios da entrevista compreensiva e as referéncias da analise de conteudo

como técnica de analise de discurso.

2.1 A construcao da pesquisa qualitativa em processo: conceitos e

principios

Para estudar os sentidos atribuidos pelas professoras a pratica
interdisciplinar desenvolvida por elas, realizamos uma investigacao qualitativa
incorporando principios da entrevista compreensiva. (SILVA, 2006; 2002).

A entrevista compreensiva defendida por Jean-Claude Kaufmann (apud
SILVA, 2006), socidlogo francés, tem suas bases conceituais e epistemoldgicas
ancoradas na Sociologia Compreensiva (WEBER, 2001) e na Antropologia
Interpretativa. (GEERTZ, 2001). Pontuamos antes de adentrar em alguns
principios tedricos e metodoldgicos, utilizados nessa pesquisa, que a
inspiracdo para a utilizacdo de uma metodologia compreensiva nao foi obtida
diretamente em Weber, mas em uma leitura do aporte weberiano, combinado
com a visdo de Geertz, provocada e, também, operacionalizada pela entrevista
compreensiva. (SILVA, 2006; 2002).

Ao basear-se na Sociologia Compreensiva de Weber, a entrevista
compreensiva compartilha da ideia de que a acao social é dotada de sentido,

‘“[...] na qual o sentido sugerido pelo sujeito ou sujeitos refere-se ao
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comportamento de outros e se orienta nela no que diz respeito ao seu
desenvolvimento”. (WEBER, 2001, p. 400).

Outro aspecto que a entrevista compreensiva retém da sociologia
weberiana é a relacdo entre a acdo social e a valoracdo. Para Weber, dentre as
razdes que definem a acdo social, estd a acdo racional com referéncia a
valores e, nesse sentido, os individuos se comportam de acordo com suas
convicgles e crencas. (WEBER, 2001, p. 417-418). Temos, entdo, que a agao
social tem a ver com valores e que isso é um elemento fundamental para
Weber.

Ao considerar a Sociologia como uma ciéncia interpretativa da acgao
social, Weber traz a ideia da acdo social dotada de sentido e do
comportamento dos individuos pautado em suas crencas e convicgbes. Para
ele, a acdo com sentido pode ser explicada' compreensivamente porque na
acao dos sujeitos existe uma racionalidade subjetivamente pensada que se
direciona e se orienta pelo comportamento do outro.

A explicagcdo compreensiva para Weber (2001, p. 404) significa a
“apreensao interpretativa do sentido ou conexdo de sentido” e apdia-se na
Teoria dos Tipos Ideais'®. Nos termos de Casal (apud BOAVIDA; AMADO,

2006, p. 85), um tipo ideal de explicagcdo compreensiva é

[...] uma representacdo da realidade que se constréi
recolnendo e analisando na realidade histérica e cultural
suficiente dados, relacBes e acontecimentos sobre um
determinado problema ou fendmeno econbémico, politico,
historico, artistico etc.

Weber (2001) esclarece que nem toda aproximacdo entre os homens é

de caréter social, somente uma ac¢ao dirigida para a acdo dos outros, uma acao

1 Explicar e compreender sdo dois verbos que na tradicdo metodoldgica nos colocam perante dois
paradigmas diferenciados. De fato, nos termos utilizados por Dilthey (BOAVIDA; AMADO, 2008),
explicar seria o proposito das ciéncias exatas, ao passo que compreender/interpretar seria o principal
objetivo das ciéncias “do espirito”, ou ciéncias humanas. Contudo, Weber reposiciona essa questdo a
partir da Teoria dos tipos ideais.

12 5 nogdo de tipo ideal supde que vocé€ ndo conhece a substincia da realidade, aquilo que “é¢”, mas
apenas um certo conceito aproximado, a partir de tracos que podem ser considerados tipicos, ou seja,
singulares, distintos, de carater univoco. Trata-se de uma estratégia metodoldgica que ndo se pode deixar
de referir-se quando tratamos da Sociologia Compreensiva em Weber. Contudo, esclarecemos que ndo
produziremos, a partir do trabalho de investigagdo empirica no campo, nogdes ideal-tipicas, por exemplo,
de trabalho interdisciplinar na escola.
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com fim ou meio imaginado pelos agentes da agdo € social. Desse modo, 0
sentido da acédo que tem importancia para a Sociologia Compreensiva de
Weber

[...] 1) est& relacionado ao sentido subjetivo daquele que age
com referéncia ao comportamento de outros; 2) estd co-
determinado no seu decurso por esta referéncia significativa e,
portanto, 3) pode ser explicado pela compreensdo a partir
desse sentido mental (subjetivamente). (WEBER, 2001, p.
315).

A antropologia interpretativa de Geertz®* (1989), para quem o
comportamento do homem ¢é visto como uma “agdo simbdlica” preocupa-se

com sua interpretacao e tenta

[...] demonstrar que, se queremos entender seja o que for
sobre a vida da mente, devemos primeiramente reconhecer a
enorme diversidade do pensamento moderno na realidade que
nos circunda, em todas as suas formas [...]; e estar certos de
que este reconhecimento pode ser realizado sem prejuizo
para a concepcdo de que o0 pensamento humano tem
limitacGes e uniformidades proprias. (GEERTZ, 1994, p. 26).

Nesse sentido, a entrevista compreensiva vai buscar na antropologia
geertiziana (1989) a possibilidade de interpretar o discurso humano, buscando
nele as conexdes e regularidades sem, portanto, reduzir a sua particularidade.
Numa abordagem semidtica da cultura, como propde o autor, a preservagao da
particularidade do discurso somente é possivel se dissolvermos sua opacidade
e obscuridade no quadro de suas “proprias estruturas”, a partir do ponto de
vista do autor social. Dessa forma, a entrevista compreensiva se apdia em
Geertz para ter acesso ao que 0s sujeitos dizem sobre a sua acdo com o0
objetivo de apreender e analisar seu comportamento.

De acordo com Silva (2002, p. 1), a entrevista compreensiva € uma
‘metodologia que se organiza por meio da palavra percebida como ato

concreto do sujeito, como guia da realidade social, como meio de expressao da

A antropologia interpretativa de Geertz (1989) se propde a estudar as diferentes culturas no quadro de
suas proprias estruturas, pois “Acreditando, como Max Weber, que o homem ¢ um animal amarrado a
teias de significacdes que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e a sua andlise;
portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a
procura do significado”. (GEERTZ, 1989, p. 4).
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cultura”. Tomando a palavra como ato concreto do sujeito, como expressao da
cultura e considerando-se que a escola € um espaco produtor de cultura,
acreditamos que, por meio da palavra, 0s sujeitos expressam um modo
particular de ser e de vivenciar as experiéncias interdisciplinares no cotidiano
escolar. Nesses termos, buscamos em Bakhtin/Volochinov (1995, p.37) a
consideracao de que a palavra € “o material privilegiado da comunicagao na
vida cotidiana”.

A palavra vista desse angulo traz a ideia de que ela € um signo atrelado
a sua realidade de circulacdo, construido na e pela interacédo entre os sujeitos.
Por ser construida nas interacdes sociais, a palavra € um signo ideoldgico e
quando pronunciada “constitui-se como produto ideoldgico, resultado de um
processo de interagcdo na realidade viva’. (STELLA, 2005, p. 178). Assim, a
palavra é criacdo a verificar-se nos momentos de interagdo com outras vozes,
pois a0 mesmo tempo em que reflete as estruturas sociais também as refrata
por conta das nossas interpretacdes e posi¢cdes valorativas. Dessa forma, “as
significacdes ndo estdo dadas no signo em si [...] mas sdo construidas na
dindmica da histéria e estdo marcadas pela diversidade de experiéncias dos
grupos humanos, com suas inumeras contradicdes e confrontos de valoracdes
e interesses sociais”. (FARACO, 2003, p. 50).

A ideia de valoracao esta presente tanto no sentido da agéo social, como
propde Weber (2001), quanto na linguagem, como quer Bakhtin (1995). Em
Weber, o individuo, em sua acdo, acredita no valor de um determinado
comportamento sem se preocupar com o éxito da acao. Os valores, de ordem
ética, religiosa ou estética, fazem parte da natureza de todo comportamento.
Em Bakhtin, a valoracdo também tem um peso sobre a acéo social, atrelada a
estrutura de classe, e, por isso, afeta todo o conteudo do signo e, nesse caso,
tem uma dimensao ideoldgica, que ndo se restringe a questao de classe, pois a
prépria natureza do signo é ideolégica.

Ao trabalhar com o campo semidtico da cultura, na tentativa de
interpreta-la, Geertz (1989) vai preocupar-se com o campo da significacédo
presente no comportamento dos sujeitos. Portanto, podemos pensar que 0
elemento unificador do pensamento de Weber, Geertz e Bakhtin e que,
também, esta presente na entrevista compreensiva é a nocdo de que as

praticas sdo dotadas de sentidos, sdo representacionais e valorativas.
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Desse modo, concebemos a prética interdisciplinar como uma acao
dotada de sentido, portadora de valores e crencas, pautada no dialogo entre
saberes que sao compartilhadas pelos sujeitos na e pela interacdo social.
Consideramos o dizer das professoras, sobre a préatica interdisciplinar que
realizam, como um discurso, um enunciado com sentido demarcado pelo
espaco/tempo em que se situam permitindo a criacdo de vinculos de sentido.
Na condicdo de pesquisadora, estabelecemos uma relacdo dialégica com as
professoras, pois a nossa interpretacdo sobre o seu dizer transforma-se num
enunciado, num discurso, também, demarcado pelo lugar de onde falamos. O
discurso das entrevistadas € submetido a posi¢des valorativas dos teoricos, da
pesquisadora, estabelecendo relacbes de sentido que originam significacbes
responsivas gestadas pelo crivo avaliativo. (FARACO, 2005).

Ao pensarmos dessa forma, remetemo-nos a ideia de Bakhtin de que os
sujeitos, ao elaborarem seus discursos, dialogam internamente com vozes
sociais. O fato de a producéo, desses discursos, estar sempre orientada pelo
outro, proximo ou distante, aponta para a compreenséo de que as professoras,
ao atribuirem sentidos ao termo interdisciplinaridade, dialogam com autores e
colegas e voltam ao seu discurso, fazendo antecipacdes ou ndo aos seus
interlocutores. Somente dessa forma € possivel “fazer réplicas ao dito,
confrontar posi¢oes, dar acolhida fervorosa a palavra do outro, confirma-la ou
rejeita-la, buscar-lhe um sentido profundo, amplia-la”. (FARACO, 2005, p. 64).

Ao optarmos por mergulhar na dimensao individual do discurso das
professoras, em busca dos sentidos da acéo interdisciplinar praticada por elas,
consideramos que sua constru¢do acontece num processo de comunicagdo
interativa, mediada pelo outro, na representacdo que 0 outro tem delas.
(BEZERRA, 2005).

Partindo da compreensdo de que a representacdo sobre um
determinado conceito guia a ac¢do dos sujeitos e é construida na e pela
interacdo com o outro que iniciamos, no mestrado (CRUSOE, 2003), uma
caminhada em busca das representacfes sociais dos professores sobre o

termo interdisciplinaridade. Encontramos entre 0s sujeitos investigados a
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palavra interdisciplinaridade muito atrelada a integracédo e interacdo.* A ideia
de integracdo e interacdo aponta para a necessidade de superacdo da
fragmentacao do saber a partir do trabalho cooperativo entre especialistas das
diversas areas do conhecimento, para uma forma de conceber e praticar a
ciéncia que busque a totalidade, ndo como soma das partes, mas considerando
as partes, na sua inteireza, como possibilidade de explicagdo e compreensao
do todo. (POMBO, 2004; MORIN, 2005).

Tal modo de conceber e praticar a ciéncia reclama uma “reconfiguracao
do pensamento social” que considere: a) a existéncia de fenébmenos diferentes
e a possibilidade de buscar conexfes entre eles; b) a existéncia de varios
discursos, tornando dificil enquadra-los e/ou qualifica-los; c) a explicacao
interpretativa dos significados que as acfes tém para aqueles que as praticam.
(GEERTZ, 1997).

Nesse sentido, a pratica interdisciplinar surge na escola, entre as
professoras, como uma forma de ajustamento a esses Nnovos arranjos no
campo da ciéncia que impdem, aos especialistas, a integracdo e a interacao
entre diferentes saberes e atores sociais.

Partindo dessa perspectiva, afirmamos que os sentidos atribuidos pelas
professoras a pratica interdisciplinar sdo definidos a partir do outro, da polifonia
de vozes que se fazem presentes na escola e dos elementos sociais, culturais
e histoéricos do contexto mais amplo. O conceito de alteridade aparece
reafirmando que nos constituimos a partir do outro, mas sem nos tornarmos um
duplo dele.

Enunciacdo com sentido, em Bakhtin/Volochinov (1995), € tema e
significacdo ao mesmo tempo. Incorpora formas linguisticas que sao invariaveis
e elementos nado verbais, que sdo o contexto histérico, social e ideolégico que
caracteriza, de forma concreta, a enunciacdo. Ao buscarmos o sentido do
‘outro” entendemos que esses sdo construidos em relacBes dialdgicas,
portanto, em relacdes de sentido que se estabelecem entre enunciados
(FARACO, 2003).

14 Estes termos estdo definidos em Crusoé (2003), a integracdo como sendo a relacéo entre contetidos das
diferentes 4reas do conhecimento e a interacdo como algo que ultrapassa a integracdo e busca a
transformacdo da realidade. (FAZENDA, 1996).
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Ao buscarmos o sentido que as professoras atribuem a pratica
interdisciplinar, estamos, na verdade, procurando determinar o sentido do
‘outro” Nesse caso, € necessdario definirmos o que seria esse sentido,
entendendo-o0 como nosso primeiro principio metodoldgico. Situando-nos em
Augé (1999, p. 9), percebemos o outro como o “sujeito do sentido”. Para ele,
“[...] o sentido social, isto €, o conjunto das relacées simbolizadas, instituidas e
vividas entre uns e outros no seio de uma coletividade que esse conjunto
permite identificar como tal”. Dessa forma, o sentido ndo € a soma dos sentidos
individuais de cada sujeito, mas séo as relagbes simbolizadas e efetivas entre
humanos, entre pares diferentes da vida social. Na condicdo de pesquisadores,
devemos perceber que nosso interlocutor — o outro — “[...] € sozinho um mundo
de relacdes imaginarias e simbdlicas, tem oportunidade de chegar a pér em
evidéncia niveis de organizacdo onde o senso individual ndo se deixa separar
do senso social [...]". (AUGE, 1999, p. 41).

Logo, refletir sobre o sentido do “outro” passa pelo estudo do modo
como 0s sujeitos atendem as suas necessidades a partir do seu lugar na
estrutura de classe e pelo modo como eles lidam com a alteridade (o si-mesmo
e 0 outro) e com a identidade (o individuo e a coletividade). (AUGE, 1999, p.
45). Esse carater ambivalente na constituicdo do préprio ser exige do
pesquisador, cuja pretensdo consiste em compreender o sentido do outro,
sensibilidade para perceber as regularidades, as conexdes, “...] as
significacdes implicitas e a ldgica virtual que esta debaixo da diversidade dos
fatos observados e das respostas obtidas [...]". (AUGE, 1999, p. 25). E
justamente através da interpretacdo das regularidades, das conexdes e das
significacdes implicitas nos sentidos atribuidos pelas professoras a pratica
interdisciplinar que buscamos compreender o outro, a vida que se constroi
interativamente, que é de onde emergem os sentidos.

Chamamos de regularidades das ac¢des as uniformidades do processo
de formacdo da pratica interdisciplinar nessa escola. Partimos da perspectiva
de que tanto a pratica interdisciplinar como qualquer pratica social tem
estrutura e regularidade prépria por conta das relacdes que sdo estabelecidas
em rede entre 0s agentes sociais, configurando-se em formas especificas de
comportamento social. A estrutura e regularidade das situagbes dependem do

gue Elias (1998) chama de circularidade da relacdo. Essa circularidade situa-se
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entre, de um lado, as pulsbes, a afetividade, as emocdes e, do outro, 0
processo social mais amplo numa relagdo de interdependéncia. Interpretar a
estrutura do processo significa verificar de que forma as professoras lidam com
a pratica interdisciplinar, os tipos de dilemas que elas vivenciam para trabalhar
de forma interdisciplinar na escola. (ELIAS, 1998).

Ao pretendermos compreender o discurso das professoras sobre
interdisciplinaridade e sua relacdo com a pratica pedagdgica, colocamo-nos na
posicdo do pesquisador como “artesdo intelectual”’, cuja expresséo, segundo
Silva (2002, p. 2), tomada de Wright Mills (1986), pressupde o dominio e a
personalizacdo dos instrumentos de producdo dos dados e da teoria e 0
desafio de ndo se deixar dominar pelo campo, pelo método ou pela teoria.

Tais aspectos possibilitam a construcdo da teoria e, nesse sentido,
aproximam-se de uma sociologia de processo. (ELIAS, 1994). A visdo de
processo envolve a formacéo histérica™ das préaticas sociais nas suas redes de
relacbes e fungbes. A invencao tedrica é vista como representacdo simbdlica
do processo de formacdo das situacbes nas quais nos encontramos,
envolvidos em redes de relacdes e fungdes, o que nos permite ser um “inventor
de teorias”, mas enraizadas em algo de substancial e empirico (fatos e
interpretacbes). Podemos, a partir disso, pensar que o modo como as
professoras vivenciam a pratica interdisciplinar com suas estratégias criadas a
partir dos sentidos atribuidos no processo de constituicdo dessa pratica as
situam como inventoras de teorias. Ao lado disso, as escolhas do objeto de
estudo, do campo empirico, das teorias e da metodologia fazem do
pesquisador, também, um “inventor de teorias”. No trabalho cientifico, posto
gue a nossa pesquisa se insere nesse ambito, a teoria que prevalece é a do
investigador que se propde a analisar o conhecimento dos participantes a partir
de quadros tedrico-metodolégicos. Afinal, 0 que se espera de uma investigacao
€ a invencdo da teoria ou, mais frequentemente, o aperfeicoamento de uma
teoria, a sua confrontacdo com novos dados, novos momentos.

A reflexdo sobre esse aspecto insere um segundo principio

metodolégico: a “interdependéncia funcional” entre os individuos. (ELIAS,

15 Salientamos que n&o se constitui objetivo da nossa pesquisa analisar o processo de formacéo histérica
da prética interdisciplinar, 0 que exigiria de n6s uma andlise de longa duracdo como quer Elias. (1994). O
que retemos de Elias é basicamente a ideia da constituicdo da sociedade em redes de interdependéncia.
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1994). Para Elias, ndo ha separacdo entre individuo e sociedade, e sim
perspectivas diferentes de uma mesma instancia, pois a sociedade € uma “[...]
rede de func¢des que as pessoas desempenham umas em relagdo as outras
[...]". (ELIAS, 1994, p. 23). Existe uma ligacdo entre as pessoas que nao é dada
a priori na medida em que nenhum individuo, considerado isoladamente,
tencionou ou promoveu essa estrutura de individuos interdependentes,
chamada sociedade.

A ideia de “interdependéncia funcional” nos leva a pensar o sentido
atribuido, pelas professoras, a préatica pedagdgica interdisciplinar, em termos
de relagbes e funcdes. Considerando, como Elias (1994), haver entre as
pessoas uma ligacdo funcional, pressupomos uma implicacdo na acéo
subjetivamente pensada que faz parte de uma rede de relacéo entre pessoas.
Entendemos que na pratica pedagogica, interdisciplinar ou ndo, essa relagcéao
de interdependéncia funcional é muito forte aos olhos de quem busca
compreender a tecitura dessas relagoes.

Dessa forma, ao buscarmos a compreensdo do sentido da acdo das
professoras, assumimos como fato a relagcdo de interdependéncia funcional
entre 0s atores/autores sociais que atuam na escola fundamental e, anterior a
isso, a existéncia de rede de funcdes interdependentes que vem sendo
construida antes deles e por eles na relacdo com o outro. Decorre disso a
importancia de termos recuperado em termos de experiéncia de vida as
motivacdes que as levaram a serem professoras e as experiéncias formativas.

Estimuladas pelos principios da Entrevista Compreensiva, construimos
uma metodologia para nossa pesquisa que incorporou elementos da Entrevista
Compreensiva e da Andlise de Conteddo. O nosso percurso investigativo
atendeu a um movimento sempre em triade: pesquisador, campo e teoria.
Nesse movimento, que denominamos de movimento interpretativo,
estabelecemos interconexdes entre os sentidos atribuidos pelas professoras a
sua préatica interdisciplinar na escola, diferentes teorias e tedricos, mediadas
pela interpretacdo/opcao tedrica do pesquisador.

Sendo assim, o dialogo entre a Sociologia, a Antropologia, a Linguagem
e o fenbmeno da pratica interdisciplinar surgiu do entendimento de que o
processo de compreensado do nosso objeto de estudo reclamava uma abertura

para conhecimentos sistematizados em outras disciplinas e/ou éareas de
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estudo. Tal entendimento € fruto das aproximacdes interpretativas realizadas a
partir do cruzamento entre os sentidos das professoras sobre a pratica
interdisciplinar e os aportes teérico-metodoldgicos que poderiam dar conta de
compreender os limites e as possibilidades de sua realizagéo.

O nosso trabalho de pesquisa centrou-se na investigagdo de uma
realidade interpretada, entendida, experienciada e produzida pelos proprios
atores. Para ter acesso ao universo de sentidos das professoras sobre a
pratica interdisciplinar e poder “conversar” com ele (GEERTZ, 1989), utilizamo-
nos de principios tedrico-metodoldgicos da entrevista compreensiva
(KAUFMANN, 1997; SILVA, 2006) e da técnica da analise de conteudo
(AMADO, 2009), construindo um novo formato metodoldgico que privilegia:

a) a acao social como dotada de sentido;

b) acdo social que se da a partir de processos de construcdo de
sentidos;

) a construcao dos sentidos se da a partir da e na relacdo com o outro;

d) o sentido é tomado como relacao social;

e) os sentidos sao construidos em redes de interdependéncia funcional;

f) o discurso é retomado a partir de estruturas locais;

g) a construcdo da pesquisa na triade pesquisador, campo e teoria.

Assim, desenvolvemos procedimentos de producdo e de analise de sentidos
gue se entrecruzaram nas relacdes e interlocu¢des que estabelecemos com as
professoras, nos espacos e tempos escolares, como forma de construir
interpretacfes e sinteses sobre a pratica pedagogica interdisciplinar e suas

possibilidades e limitacdes de efetivacdo no contexto escolar.
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2.2 A escola

O campo empirico € um campo de problematizacao e nao de verificacao,
segundo Kaufmann (1996 apud SILVA, 2002, p. 3). A teoria é elaborada no

movimento de reconstrucéo e ressignificacao e, desse modo,

[...] a compreensdo da pesquisa como ponto de partida da
problematica conduz a formulacdo de hip6teses mais criativas,
pois é enraizada nos fatos. Temos, enfim, uma maneira,
inversa, de construcdo do objeto de estudo, baseada na
interpretacdo compreensiva das falas dos sujeitos e fundada
por meio de um trabalho do pesquisador/artesdo como aquele
que “tece”, colocando em evidéncia, os encadeamentos e as
regularidades de sentidos sobre a a¢ao social. (SILVA, 2002, p.
4).

Pensar o campo empirico como um campo de problematizacao
constante nos impde pensar a pesquisa como relacao social, pois o que move
0s sujeitos sé@o os fendbmenos sociais. Os objetos de estudo s&o objetos sociais
gue medeiam tal relacdo. Pensar a conducdo dessa relacdo torna-se
imperativo por entendermos que o tipo de aproximacdo estabelecida com
nossos interlocutores influencia a producéo dos dados.

Logo, o campo empirico deste estudo € uma escola de ensino
fundamental da rede municipal de educacao de Vitéria da Conquista, municipio
onde atuamos como professora e pesquisadora da UESB. Alguns elementos
justificam a nossa escolha, como:

a) a facilidade de acesso a escola, uma vez que é campo de estagio dos
alunos do curso de licenciatura em Pedagogia da UESB e de desenvolvimento
de capacitacbes pedagogicas;

b) ser considerada pela Secretaria Municipal de Educacédo (SMED) uma
escola na qual ha maior aceitacdo das propostas pedagodgicas da Secretaria.
Entendemos, neste caso, ser um campo fértii para compreendermos a
efetivacdo da acdo interdisciplinar, posto que a proposta de Ciclos de
Formacdo Humana aponta para essa pratica;

c) o fato de acreditarmos que a interdisciplinaridade se revela na

singularidade das praticas escolares sem deixar de ser também um forte
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indicador da cultura institucional da escola que os individuos procuram
construir.

Desse modo, a escolha do campo empirico desse estudo teve como
critério o fato de ser um contexto de acdo pedagdgica interdisciplinar, um
espaco com formas proprias e singulares de organizar-se, constituida por redes
de relacdes interdependentes. (ELIAS, 1994). A constituicdo dessas redes de
relacdes interdependentes comporta conflitos, tensdes e explosdes, conforme
verificamos durante a andlise das entrevistas.

O fato de escolhermos como campo de pesquisa uma escola na qual ja
haviamos atuado em cursos de capacitacdo conduziu-nos, de inicio, a uma
tensao, pelo receio de sermos vistas como quem domina o conhecimento sobre
tudo e que estaria naquele espaco para fazer um julgamento em relacdo as
suas praticas pedagogicas. Por outro lado, pensamos que esse fato talvez
facilitasse a nossa insercdo no campo. Seja como for, essa preocupacao
principal tomou acento na forma de nos comunicar com O0S nNOSSOS
interlocutores, as professoras, as coordenadoras da escola e a equipe técnica
da Secretaria Municipal de Educacéao (SMED).

O Centro Municipal de Educacao Professor Paulo Freire € composto de
alunos oriundos dos bairros periféricos da regido oeste da cidade de Vitoria da
Conquista. Atende a uma comunidade heterogénea, no que diz respeito aos
aspectos socioeconémicos e culturais, sendo a maioria dos alunos advindos de
familias economicamente desfavorecidas.

Trata-se de uma escola que possui estrutura fisica ampla. Construida na
época do governo Collor de Mello, sendo inicialmente denominada de Centro
de Assisténcia Integrada a Crianca. (CAIC). Ficou abandonada por varios anos
e, em 1997, foi ocupada pela comunidade circunvizinha que fez um mutirdo
para a sua limpeza e acionou a Administracdo Municipal da época para fazer
funcionar como escola do municipio, passando a denominar-se Professor
Paulo Freire.

O centro atende a criancas, jovens e adultos, no ensino fundamental, de
bairros periféricos na regido oeste de Vitoéria da Conquista, BA (Senhorinha
Cairo, Miro Cairo, Vilas Serranas I, Il, lll, IV, Remanso e as URBIS IV e V),

totalizando um contingente de 1600 alunos matriculados no ensino fundamental
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no ano de 2006, divididos nos trés turnos. No diurno, funcionam os ciclos I, Il e
[Il e no noturno funciona a Educacao de Jovens e Adultos, segmentos | e Il.

Essa escola faz parte da rede municipal de ensino de Vitoria da
Conquista, que implantou desde dezembro de 2006, por meio da Resolucao n.
009/2006 (BAHIA, 2006), uma proposta pedagdgica de Ciclos de Formacao
Humana, trazendo em seu bojo diretrizes para uma pratica pedagdgica
interdisciplinar, o que nos interessa especificamente.

A proposta de Ciclos de Formacao Humana (Anexo 1) tem como objetivo
reorganizar o tempo da escola, considerando os ritmos de aprendizagem do
educando, adequando sua proposta pedagdgica as caracteristicas biologicas e
culturais dos alunos. Para tal, pauta-se em estudos da neurociéncia, psicologia
e psicolinguistica para tratar do desenvolvimento humano e em estudos da
sociologia, da antropologia e da comunicacdo para tratar do contexto
sociocultural. (BAHIA, 2005, p. 7).

O ciclo | de Formagdo Humana — ciclo da Infancia — compreende alunos
com idade de 6, 7, 8, 9 anos e o Ciclo de Formacdo Humana Il — ciclo da Preé-
adolescéncia — compreende as idades de 9, 10, 11, 12 anos. Tal organizacéo
toma como referéncia estudos de Piaget, Wallon e Vygotsky para o ciclo | e
Piaget, Erikson, Pikunas e Wallon para o ciclo Il. (BAHIA, 2005, p. 12-14).

No que se refere a proposta metodoldgica, o trabalho com os Ciclos de
Formac&o requer um planejamento transdisciplinar com vistas a superacao dos
limites entre as disciplinas para melhor atender a complexidade das relacfes
sociais. (BAHIA, 2005, p. 17).

Temos, entdo, como referenciais metodolégicos dessa proposta, a
Pedagogia de Projetos, o trabalho com Tema Gerador e o Complexo tematico.
Todas essas referéncias apontam para a interseccdo entre as areas do
conhecimento. Na Pedagogia de Projetos, a interdisciplinaridade € vista como
algo que deve ser ultrapassado para que se possam nortear atividades
escolares abrangendo as diversas areas do conhecimento, inserindo a
realidade nesse contexto, articulando saberes escolares e saberes sociais.
(BAHIA, 2005, p. 17).

O Tema Gerador, pautado na perspectiva freiriana, pressupde uma visao
de totalidade, de trabalho interdisciplinar a ser definido pelos envolvidos no

processo, com vistas a romper com a visdao de senso comum dos sujeitos
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sobre sua realidade para repensar os problemas locais. (BAHIA, 2005, p. 18-
19). O Complexo Tematico busca evidenciar as relagbes entre o fazer e o
pensar e atua na intersec¢do de areas distintas, tendo como objetivo encontrar
os limites entre as areas, seus pontos de divergéncia e convergéncia. (BAHIA,
2005, p. 19).

Esses referenciais metodolégicos apontam para diferentes concepcoes
acerca do trabalho interdisciplinar, mas convergem para a integracdo do
conhecimento e sua contextualizagao.

Refletindo, ainda que de forma inicial, sobre o campo de pesquisa,
entendemos que a escola é um espaco de contradicbes e, portanto, ndo é
suficiente a existéncia de um documento normatizando as praticas a serem
desenvolvidas para que estas se efetivem. A pratica pedagdgica,
interdisciplinar ou n&do, € construida por sujeitos historicamente situados,
sujeitos que pensam e elaboram sua acgéao.

Concebemos a integracdo como um processo que envolve dois
momentos: 0 momento de conhecer e 0 momento de relacionar conteudos. Isto
posto, percebemos um obstaculo de ordem tedrico-metodologica para a
professora que leciona diversas areas do conhecimento nos anos iniciais do
ensino fundamental. Tal obstaculo consiste na impossibilidade de essa
professora conhecer todas as areas do conhecimento com as quais trabalha.
Afirmamos até ser impossivel uma professora dominar todo o conteudo das
disciplinas escolares, o que demonstra a necessidade de uma pratica coletiva
na escola, entre os professores.

Podemos encontrar na préatica docente agueles que ndo sabem o que é
a interdisciplinaridade, portanto, ndo a fazem; aqueles que sabem, mas se
negam a fazer por ndo acreditarem na forma de trabalho interdisciplinar;
aqueles que tentam fazer e apresentam certa inseguranga e aqueles que
acreditam realizd-la. Tal constatacdo traz a tona a correlacdo existente entre
visdo de mundo e atitude diante do mundo, reforcando a ideia de que as
representacdes das professoras sobre o termo interdisciplinaridade interferem
na sua forma de praticid-la. Pressupomos, entdo, que a multiplicidade de
discursos acerca da definicdo do termo interdisciplinaridade (CRUSOE, 2003) e
a multiplicidade de aspectos relacionados a sua pratica (CRUSOE, 2003)

explicam a sua concretizag¢do nas formas pluri, multi e quica transdisciplinar.
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Em meio a multiplicidade de préticas interdisciplinares que pressupomos
existir e até por conta dessa possibilidade, sentimo-nos instigados a
compreender e explicar os seus limites e possibilidades, a partir dos sentidos
atribuidos pelas professoras a maneira como essa pratica vem sendo
construida no cotidiano da escola, 0 que nos levou a estabelecer um didlogo
inicial com os pressupostos da Entrevista Compreensiva. (SILVA, 2006).

Compartilhamos com Berger e Luckmann (2004, p. 35) da sua ideia de
construgéo social da realidade, a saber: “A vida cotidiana apresenta-se como
uma realidade interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido
para eles na medida em que forma um todo coerente”. Esse compartilhamento
desvela uma realidade escolar que comporta fatos, significagcdes e motivagoes,
ou seja, multiplas realidades que interagem formando “um todo coerente” a
partir dos sentidos atribuidos pelo grupo de educadoras que nela atuam.

A realidade escolar assim percebida € determinada por elementos
subjetivos como: ideias, crencas, valores, opinides e perspectivas. Ao
pretendermos compreender os sentidos atribuidos pelas professoras a pratica
interdisciplinar, faremos num contexto em que se “verificam” as atitudes, os
valores e as crencas dos atores sociais ali presentes. Entendemos que esses
atores sociais protagonizam as suas acles, também, como fruto da sua
interpretacdo de mundo e, a partir disso e junto a isso, constroem 0s
significados e atribuem sentidos as suas acoes.

Ao afirmarmos que a pratica interdisciplinar esta atrelada ao contexto
gue a produz, apoiamo-nos na possibilidade apontada por Geertz (1997) de
realizar nosso estudo a partir da “estrutura local de saber” e, nesse caso,
entendemos que 0s saberes construidos acerca dessa pratica tém a ver com
as interpretacdes que as professoras fazem da sua experiéncia como
professora interdisciplinar na escola em que exercem sua pratica.

Pensando dessa forma, entendemos que a escola € um espaco produtor
de cultura(s) por ser também produtor de significacdes e o seu estudo envolve
“‘um esforgco para aceitar a diversidade entre as varias maneiras que 0s seres
humanos tém de construir suas vidas no processo de vivé-las”. (GEERTZ,
1997, p. 29).

Conforme Geertz (1997), a existéncia de varios e diferentes discursos

nega a possibilidade de enquadra-los conceitualmente, o que nos levou a
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tomar o cuidado de interpretar os discursos das professoras a partir da sua
propria logica, estabelecendo conexdes entre as diversas e diferentes formas
de conceber a pratica interdisciplinar.

Concordamos, assim, com a afirmagédo de Fazenda (1995) de que, para
conhecermos e/ou reconhecermos uma pratica interdisciplinar, precisamos
refazer o itinerario daqueles que se propéem a realizar um trabalho nessa
perspectiva. Interpretando o conhecimento que as professoras tém sobre a
pratica interdisciplinar que desenvolvem na escola, pudemos conhecer e
reconhecer que a pratica interdisciplinar, nessa escola, ndo se restringe aos
aspectos didaticos, pedagogicos e afetivos, mas também envolve o aspecto

social e cultural.

2.3 A construcao das interagcbes com as participantes da pesquisa

Iniciamos a pesquisa de campo visitando a SMED de Vitéria da
Conquista, Bahia, a fim de solicitar autorizacao junto a Secretaria de Educacao
(Anexo 2) para realizarmos a pesquisa no Centro Municipal de Educacao
Professor Paulo Freire. Apresentamos a proposta de trabalho que foi aceita
pela SMED, permanecendo facultativa, a direcdo e aos educadores, a decisdo
de participar ou ndo da pesquisa.

Depois desse primeiro contato com a Secretaria de Educacédo, fomos
conversar com as coordenadoras da SMED, dos ciclos um e dois do ensino
fundamental e com a coordenadora pedagdgica do municipio para
apresentarmos a proposta de pesquisa e sabermos da possibilidade de
entrevista-las, o que também foi aceito sem maiores problemas.

Num terceiro momento, entramos em contato com a direcédo da referida
escola para conversar com as professoras e coordenadoras sobre a
possibilidade de colaborar com o trabalho. Ao contatar a direcdo, ela nos
franqueou a visita no horario de intervalo das professoras para realizarmos as

entrevistas.
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A construcao das relagdes com as professoras participantes da pesquisa
se deu em um clima que oscilava entre a confianga e a suspei¢ao. Assim,
entramos em contato com as professoras e pedimos um minuto da atencéo
delas para apresentar os objetivos dos estudos e o motivo da nossa presenca
na escola. Comegcamos a relatar a nossa intengdo, mas notamos que nem
todas as professoras prestavam atencdo ao que falavamos, demonstrando,
inclusive, certa resisténcia.

Mesmo assim insistimos, por ja conhecermos a dindmica das escolas
em geral e sabermos que a nossa presenca €, muitas vezes, vista com
suspeicdo, pois a presenca do pesquisador quebra, de fato, a rotina e as
professoras passam a se preocupar com o julgamento que podemos fazer das
suas praticas e com as consequéncias diante dos resultados da pesquisa.

Considerando esses aspectos, demos continuidade ao propoésito de té-
las como colaboradoras do estudo. Procuramos, apés a apresentacao coletiva,
uma aproximagdo com cada professora, realizando um trabalho de
convencimento e argumentando, sobretudo, que o objetivo da pesquisa ndo era
julgar a pratica interdisciplinar, mas compreender, a partir dos discursos delas
sobre essa pratica, as implicacbes dos sentidos por elas atribuidos na
organizacao da acdo docente interdisciplinar na escola.

De um universo de dezessete professoras do ciclo | e onze professoras
do ciclo Il, conseguimos a aquiescéncia de quatro professoras, duas do ciclo | e
duas do ciclo Il do ensino fundamental. Mas essa aceitacdo foi parcial, pois
uma delas colocou restricdo a entrada em sua sala de aula, caso féssemos
realizar a observacdo. Essa restricdo nos pareceu uma forma de protecao ao
“‘julgamento” que poderiamos fazer, na condicdo de pesquisadora. As outras
expressaram que a hossa presenca poderia ajuda-las a melhorar sua pratica.
Explicamos que néo seria 0 caso, pois a pesquisa ndo se propunha a realizar
gualquer tipo de intervencéo ou observacao.

Nesse processo de convencimento, fomos esclarecendo duvidas a
respeito do procedimento metodolégico que utilizariamos: a entrevista.
Esclarecemos que as entrevistas seriam gravadas e que guardariamos o
anonimato dos participantes. Com isso, notamos que se instalava, aos poucos,

um clima de confianga e apostamos em conquistar, de forma decisiva, a
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aquiescéncia delas na medida em que fossem conhecendo as indagacoes
durante o proprio processo de entrevista.

Numa outra visita, solicitamos a colaboragéo da coordenadora da escola
e conversamos sobre a possibilidade de realizarmos entrevista com ela, que
nao impos problema.

Assim, 0 grupo participante da pesquisa é formado por duas professoras
do ciclo | e duas professoras do ciclo Il de formagcdo humana do ensino
fundamental da rede municipal de ensino de Vitéria da Conquista; uma
coordenadora da escola; duas coordenadoras do ciclo | e duas coordenadoras
do ciclo Il de Formacdo Humana que atuam na equipe pedagoégica da SMED;
uma coordenadora pedagogica geral da SMED, conforme caracterizadas no
Quadro 1 abaixo. Os nomes atribuidos as participantes da pesquisa Ssao
ficticios para conservar o anonimato e sua escolha envolveu, de nossa parte,
nomes de pessoas da familia e amigos, ou seja, prestamos uma homenagem

aos que nos ajudaram nessa caminhada.

Quadro 1 - Participantes da pesquisa de acordo com o tempo de
profissdo, formacao e area de atuacéo profissional®

NOME TEMPO DE FORMACAO | AREA DE SITUACAO DA PESQUISA
PROFISSAO | INICIAL ATUACAO
Alice 10 Anos Letras Coordenadora Sala de coordenacdo, dia de
Pedagédgica da sexta-feira, 23/11/2007, pela
escola manh&, duracdo: 1h12min. A
entrevista transcorreu
naturalmente, sem
interrupcdes. Ressalto que
Alice também aceitou de
imediato 0 meu convite.
Margarida | 23 Anos Magistério Professora do 1° | Sala de aula, dia de sabado,

Ciclo de
Formacéao

28/04/2007, a tarde, dia de
reunido de estudos, duracéo:

Humana (atende | 1h14min.15s. O local era
criancas de 6 a 8 | silencioso, pois nado tinha
anos) alunos nesse dia, apenas
poucas professoras. Cada
uma em suas salas. Era

término das atividades do dia.
O celular da professora nos
interrompeu duas vezes e
esperei que ela tomasse a
iniciativa de desliga-lo, pelo

16 0 quadro dos entrevistados é um dispositivo da Entrevista Compreensiva.
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NOME

TEMPO DE
PROFISSAO

FORMACAO
INICIAL

AREA DE
ATUAGAO

SITUACAO DA PESQUISA

fato de ser uma das que logo
de inicio aceitou o meu convite
e eu ndo queria parecer
intrusiva, ja que muitos nao
quiseram participar da minha
pesquisa. O celular foi
desligado. A entrevista
transcorreu naturalmente e ela
demonstrou muita disposi¢ao
para falar.

Angélica

9 Anos

Pedagogia

Professora do 1°
Ciclo de
Formacao
Humana

Sala de aula, 18/04/2007, pela
noite, duracdo: 1h05mO04s. A
entrevista transcorreu
naturalmente, sem
interrupgbes. Ressalto que
Angélica também aceitou de
pronto 0 meu convite.

Cristiane

27 Anos

Magistério

Professora do 2°
Ciclo de
Formacao
Humana (atende
criancas de 9 a
11 anos)

Sala de coordenacdo, muito
barulho, era dia de aula
normal, 16/04/2007, pela
manhd, duragdo: 43min.19s.
N&o conseguimos um local
mais calmo, contudo, isso ndo
nos impediu de realizar a
entrevista. Por se tratar da
primeira entrevistada e,
também, por ser essa
entrevistada uma das que
resistiu inicialmente a
participar, eu aproveitei o
momento e pensei que
poderia retornar em outro dia,
caso a entrevista ndo ficasse
boa. Minha preocupacéo
maior, naquele momento, era
estabelecer um clima de
empatia, de confianca e fazé-
la perceber que o meu objetivo
era compreender o0 seu
discurso sobre a pratica
interdisciplinar e ndo fazer um
juizo de valor sobre ela. O
clima de empatia foi se
estabelecendo e a entrevista
transcorreu naturalmente.

Ana

14 Anos

Pedagogia

Professora do 2°
Ciclo de
Formacéao
Humana (atende
criancas de 9 a
11 anos)

Sala dos professores, muito
barulho, entra e sai de
pessoas, fomos interrompidas
vérias vezes, 17/12/2007, pela
manhd, duracdo: 1h15min.
Ndo conseguimos um local
mais calmo, contudo, isso ndo
nos impediu de realizar a
entrevista.

Horténcia

19 Anos

Letras

Coordenadora
Pedagodgica
Geral — SMED —
dos ciclos | el

Sala da Coordenacdo Geral
da SMED, dia 05/05/2007,
duracdo: 1h08min., pela tarde.
A entrevista  transcorreu
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NOME TEMPO DE FORMACAO | AREA DE SITUACAO DA PESQUISA
PROFISSAO | INICIAL ATUACAO
naturalmente, disposicdo para
falar, uma fala apaixonada.
Rosa 09 Anos Pedagogia Coordenadora Sala da coordenagédo, dia
Pedagodgica — 09/05/2007, SMED, duracéo:
SMED - 1° Ciclo | 1h13min., pela manhd. A
de Formacéo entrevista transcorreu
Humana naturalmente, boa disposi¢céo
para falar, fala apaixonada.
Acacia 08 Anos Pedagogia Coordenadora Sala de aula de uma escola
Pedagodgica — em que estava sendo
SMED - 1° Ciclo | realizado um encontro com
de Formacéo educadores da jornada
Humana ampliada, acdo da SMED para
capacitacdo. Dia 27/04/2007,
pela tarde, duracéo:
1h27min.34s. Local silencioso,
a entrevista  transcorreu
tranquilamente, sem
intervenientes, boa disposi¢céo
da entrevistada para falar.
Irene 21 Anos Pedagogia Coordenadora Sala de reunibes da SMED,
Pedagodgica — 18/04/2007, duracéo:
SMED - 2° Ciclo | 1h17min.47s, pela manha.
de Formacéo Local silencioso, a entrevista
Humana transcorreu tranquilamente,
sem intervenientes. A
entrevistada mostrou-se
motivada.
Nair 18 Anos Letras Coordenadora Sala de reunibes da SMED,
Pedagdgica — 05/04/2007, duracao:

SMED - 2° Ciclo
de Formacéo
Humana

1h42min.30s, pela manha.
Local silencioso, a entrevista
transcorreu tranquilamente,
sem intervenientes, boa
disposi¢éo por parte da
entrevistada.

A opcao pelas professoras que ministram aulas nos ciclos | e Il de

Formacdo Humana se deve ao fato de atuarmos na formacdo inicial e

continuada de educadores da rede para esse nivel de ensino, na condicdo de

professora da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). A deciséo

em trabalhar, também, com aquelas que atuam nas instancias de coordenacao

relaciona-se ao fato de entendermos que a pratica interdisciplinar €

construida/reconstruida em conjunto por se tratar de uma prética cuja ténica €

o trabalho em parceria. Temos, por um lado, uma proposta de implantacdo do

Ciclo de Formacdo Humana por parte da SMED que traz em seu contexto uma

demanda pela pratica interdisciplinar; por outro lado, temos as educadoras que

devem desenvolvé-la na escola.
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Nesse processo de desenvolvimento da pratica interdisciplinar, todos se

implicam porque ndo se trata, apenas, de uma ordem a ser cumprida pelas

professoras, € mais do que isso, € uma pratica coletiva e, para nos que

pretendiamos compreendé-la, precisavamos

implicagdes.

2.4 Procedimentos de investigacdo e construcao dos dados

‘penetrar’ nessa

rede de

Dentre os dispositivos da Entrevista Compreensiva, temos o roteiro de

entrevista semiestruturada e estabelecemos, a principio, 0 seguinte roteiro,

inicial e flexivel, para realizagéo das entrevistas:

ROTEIRO DE ENTREVISTA 17 (Entrevista gravada)

Entrevistador

Entrevistado

Data / / ( ) Local
Recursos
BLOCOS Objetivo do bloco Questdes Perguntas de

orientadoras

recurso

7" Roteiro de entrevista re-elaborado, em termos de formatacdo, a partir de modelo sugerido por Amado,
durante Estadgio de Doutoramento na Universidade de Coimbra, Portugal, com o objetivo de oferecer
maior organicidade ao instrumento de producdo coleta de dados, a entrevista semiestruturada,
conservando o contetdo inicial das entrevistas. Por isso, podemos denomind-lo de roteiro inicial.
(AMADO, 2009). Optamos por apresentd-lo no corpo do texto por entender que a entrevista é parte
integrante e fundamental no processo de producéo dos dados e ndo somente um instrumento de coleta de
dados. A entrevista concentra os dados qualitativos a partir da palavra recolhida e gravada. (SILVA,
2009, informacao coletada no Seminario Doutoral |1, realizado na Universidade Federal do Rio Grande
do Norte — UFRN, pelo Programa de P6s-graduagdo em Educacdo, realizado em 9 de junho de 2009).
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BLOCO 1

Legitimagcdo da
entrevista

Procurar a Secretéaria
Municipal de Educacdo para
pedir autorizagdo para a
realizacéo da pesquisa;
conversar com as
coordenadoras da Secretaria
Municipal de Educacéo
(SMED), coordenadora e
professoras da escola, campo
de estudo, para saber da
possibilidade de colaborar no
desenvolvimento da pesquisa;
agradecer a disponibilidade da
Secretaria de Educacédo, das
coordenadoras da SMED e
das professoras e
coordenadora da  escola;
informar sobre o wuso do
gravador; explicitar o]
problema, o objetivo e as
contribuicbes do  estudo;
colocar as entrevistadas na
condicdo de colaboradoras;
garantir confidencialidade dos
dados; explicar o]
procedimento.

BLOCO 2

HISTORIA
DOS
SUJEITOS

Motivacbes
para ser
professora e
experiéncias
formativas

Obter dados sobre motivacdes
para ser educadora e
experiéncias formativas das
professoras que atuam nos
ciclos | e Il de Formacéo
Humana com o objetivo de
identificar ~ elementos  que
possibilitem conhecer suas
caracteristicas em termos de
experiéncia de vida e
relacionar com a pratica
interdisciplinar  desenvolvida
na escola das participantes da
pesquisa.

Fale sobre suas
motivacbes para
ser professora e
suas experiéncias
formativas.

»= O que a levou a

ser educadora?
Como foram as
suas experiéncias
na escola infantil,
no ensino
fundamental,
médio, superior e

no contexto de
trabalho?
Quais as

limitacbes? Quais
as contribuicoes?
Citar exemplos
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BLOCO 3
CONCEITOS

Conceituagéao:

Obter dados sobre como as
educadoras conceituam:
educacdo, escola, curriculo,
conhecimento escolar,
interdisciplinaridade e prética

Como vocé
conceitua
educacédo, escola,
curriculo,

conhecimento

educacéo, pedagdgica com o objetivo de|escolar, pratica

escola, identificar  elementos  que|pedagdgica e

curriculo, caracterizam a pratica | interdisciplinaridad

conhecimento |pedagdgica interdisciplinar [ e?

escolar, realizada na escola campo de

interdisciplinarid [ estudo das participantes.

ade, pratica

pedagdgica.

BLOCO 4 Obter dados sobre como as|Como vocé vé as| =Uma boa relacdo

N educadoras veem as relacdes |seguintes interpessoal na

RELACOES entre: ensm_o-aprendlzagem; relagﬁe_s: ensino-| escola ajuda o bom
) saber-conhecimento escolar;|aprendizagem; andamento das

Relagbes entre:|educadora-saber- saber- .

ensino- conhecimento escolar; | conhecimento atividades?

aprendizagem; |educadora-aluno; educadora-|escolar;

saber-

educadora e educadora-

educadora-saber-

Citar exemplos

conhecimento |equipe pedagogica, com o |conhecimento

escolar; objetivo de identificar | escolar;

educadora- elementos que caracterizam a |educadora-aluno;

saber- pratica pedagogica | educadora-

conhecimento |interdisciplinar realizada na|educadora;

escolar; escola campo de estudo. educadora-equipe-

educadora- pedagogica.

aluno;

educadora-

educadora;

educadora-

equipe

pedagogica.

BLOCO 5 Obter dados sobre as acdes|Fale sobre as =\océs tém

gque orientam ou deveriam |estratégias momentos de

ESTRATEGIAS |orientar o comportamento das |utilizadas por vocé estudo, de
o educadoras no |QC§.| de|e pela escola~para planejamento

Estratégias trabalho, com o objetivo de|orientar a acdo na .

para: orientar a |identificar elementos que|escola e na sala coletivo?

acao na escola caractgrl_zam ~a  pratica de aglg, vivenciar | |~ 0 voca pensa

e na sala de pedagdgica interdisciplinar | o cotidiano da

aula; vivenciar
o cotidiano da
escola; pensar
a relacao entre
saberes.

realizada na escola campo de
estudo.

escola; pensar a
relacdo entre
saberes.

a relacao entre
saberes?

Citar exemplos
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BLOCO 6

CRENCAS E
VALORES

Crencas,
valores,
atitudes, limites
e possibilidades
gue permeiam a
pratica
pedagdgica
interdisciplinar.

Obter dados sobre a
importéncia, os valores, as
atitudes, os limites e as
possibilidades que permeiam a
pratica pedagogica
interdisciplinar, com o objetivo
de conhecer o0s sentidos
atribuidos pelas professoras a
pratica pedagogica
interdisciplinar  desenvolvida
na escola campo de estudo.

Vocé acha
importante o
trabalho
interdisciplinar?
O que implica ser
uma educadora
interdisciplinar?
Que limites e que
possibilidades
vocé vé para a
realizacéo do
trabalho
interdisciplinar na
escola?

= Por que a
interdisciplinaridad
e € importante?

= Que valores e
atitudes a
educadora precisa
ter para ser
interdisciplinar?

= \/océ teria alguma
guestao para
colocar, para
acrescentar?

BLOCO 7

Sintese final
(agradecimento

s)

Obter dados sobre o sentido
que faz de si na situacdo de
pesquisa: do seu papel no
contexto de pesquisa, da
relacdo na qual a pesquisa se
estabelece (eu-entrevistadora
e vocé-entrevistada), a
finalidade da pesquisa, razbes
gue a levam a aceitar.

Ao conduzir a entrevista semiestruturada, tentamos “[...] desenvolver

uma dinamica de conversacao, rompendo com a distancia, com a hierarquia

[...] entrar no mundo do entrevistado sem se tornar um duplo dele”. (SILVA,

2002, p. 09). Na medida em que fomos nos implicando na situacéo,

pesquisador e pesquisado, notamos um clima de confiangca por parte das
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entrevistadas e uma postura de mais atencédo da nossa parte ao que era dito
por elas, o que resultou nas resignificacdes do roteiro inicial da entrevista'® e
na volta ao campo para dar continuidade a construcdo dos dados,
considerando as alteracdes procedidas.

A sensacao era a de que das falas pulsavam questionamentos de que
ndo haviamos nos dado conta em principio e, nesses momentos, a sutileza e a
leveza que tentamos imprimir ao processo de entrevista reafirmavam ser “[...]
necessario encontrar a boa questdo no desenvolvimento da entrevista e a
melhor questdo ndo é encontrada no roteiro, mas a partir do que diz o
informante”. (SILVA, 2002, p. 9).

A medida que iamos conduzindo a entrevista, ndo conseguimos evitar,
em muitos momentos, a influéncia da nossa condicdo de pertenca a classe de
professora e coordenadora durante a experiéncia no ensino fundamental e o
envolvimento com a tematica na condicdo de professora e pesquisadora no
ensino superior.

Ora, entendemos ser esse um caso de que nao nos constituimos, nesse
trabalho, como pesquisadoras “de fora”, pelo contrario, estamos implicadas
como pares inseparaveis da subjetividade compartihada com 0s nossos
colaboradores. Tal implicacdo acarretou, muitas vezes, perguntas com muitas
pistas e de longa extensdo, o que nos foi revelado a partir da leitura de cada
entrevista durante a andlise dos dados.

Outra preocupacdo que nos acompanhou, durante o processo de
entrevista, foi na direcdo de tentar suavizar a relacdo hierarquica que se
estabelece, tradicionalmente, entre pesquisadora e professoras, no momento
de producdo dos dados. A tentativa de suavizar tal relacdo, estabelecendo
parametros, nao foi tarefa facil, pois as professoras nos viam na condi¢cdo de
detentores do saber e avaliadores do seu trabalho, constantemente
preocupavam-se em saber se estariam respondendo certo ou errado as

indagacoes.

18 \er o apéndice A, roteiros de entrevista 2 e 3, exemplos de ressignificagdo do roteiro inicial.
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Nesse sentido, compartilhamos com Bourdieu no que diz respeito ao
cuidado que o pesquisador deve dispensar as distor¢cdes que sdo inerentes a

prépria estrutura da relagédo de pesquisa. Para ele,

s6 a reflexividade, que é sinbnimo de método, mas uma
reflexividade reflexa, baseada num “trabalho”, num “olho”
sociolégico, permite perceber e controlar no campo, na propria
conducgédo da entrevista, os efeitos da estrutura social na qual
ela se realiza. (BOURDIEU, 2001, p. 694).

Assim, tentamos ao final de cada entrevista abordar os pesquisados a
respeito do “sentido que o pesquisado se faz da situacdo, da pesquisa em
geral, da relacdo particular na qual ela se estabelece, dos fins que ela busca e
explicar as razbes que o levam a aceitar de participar da troca”. (BOURDIEU,
2001, p. 695).

A cada entrevista realizada, praticavamos a escuta, com o objetivo de
procurar pistas, novas questdes e a melhor maneira de conduzir a entrevista, o
gue nos permitiu realizar um exercicio critico sobre a nossa conduta no campo

de pesquisa e desvelar novas questdes e possibilidades de interpretacao.

2.5 Entretecendo procedimentos de andlise dos discursos das

professoras

Adotamos como procedimento de analise e ponto de partida para a

interpretacédo dos dados, a técnica da analise de conteudo, definida como:

um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢fes visando
obter, por procedimentos, sisteméticos e objetivos de descrigdo
do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou
nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢cbes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas
mensagens. (BARDIN, 1977, p. 42).
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Com efeito, a analise de conteddo nos possibilitou realizar uma leitura
interpretativa dos discursos das professoras sobre a pratica interdisciplinar a
custa de inferéncias interpretativas obtidas por meio da relagcéo entre os dados,
suas condi¢bes de producao (isto é, a intencdo das professoras e seu quadro
de referéncia tedrico, bem como as suas caracteristicas idiossincraticas) e o
nosso quadro de referéncia como pesquisadora. (AMADO, 2009).

Entendemos, assim, que a Analise de Conteddo é um processo que visa
desvendar o sentido do discurso, despedacando/fragmentando o seu contetdo
em temas, proposicdes ou acontecimentos, de modo a nos permitir a
descoberta de outros sentidos: “sentidos interpretativos/sentidos ocultos” que
nao se revelam na exterioridade do discurso. (PAIS, 1993 apud AMADO, 2000,
p. 56).

Nesse sentido, tomando como referéncia o objetivo da nossa pesquisa e
as caracteristicas do material de estudo (entrevista semiestruturada realizada
com professoras), tentamos, durante o processo de analise do conteudo,

atentar para os seguintes aspectos:

- Como colocar cada discurso sob uma forma mais facil de
abordar, de maneira a nele conservar tudo o que € pertinente
e nada mais que isso?

- O que disse cada um a propdsito de um ponto particular?

- Que diferencas e semelhancas existem entre 0s discursos
das pessoas interrogadas? Por exemplo, entre educadoras
nos mais diversos ciclos da vida profissional.

- Que discurso unico poderemos obter a partir do conjunto dos
discursos individuais recolhidos? (GHIGLIONE; MATALON,
1992, p. 188 apud AMADO, 2009, p. 228).

Na perspectiva do pesquisador como “artesdo intelectual’, tomamos
conhecimento de uma forma de analise de conteudo diferenciada, em alguns
aspectos, da analise proposta pela entrevista compreensiva e nos propusemos
a personalizar os nossos procedimentos, partindo da utilizacdo de dispositivos
de acédo e de interpretacdo dos dados praticados pela entrevista compreensiva
(SILVA, 2006) e dos dispositivos de analise de conteudo praticada por Amado.
(2009; 2000).

Ap6s a realizacdo das dez entrevistas, passamos para a fase de

tratamento e interpretacdo dos dados, trabalhando com o que foi dito pelas
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professoras, escutando e anotando. ISso representou um recurso essencial que
nos permitiu retomar o tom de voz dos entrevistados, as pausas, as
pontuacdes que, em geral, se perdem quando nos dispomos a delegar a
outrem que o faga.

Esse aspecto é de extrema importancia para quem se prop0e a desvelar
0 sentido que se esconde por trds do discurso aparente, o que esté latente,
pois foi essa a orientagcdo a que nOs propusemos construir. Inicialmente,
praticamos a escuta da entrevista de Margarida e realizamos anotacdes de
aspectos que consideramos 0s mais significativos para atingir os objetivos da
pesquisa, explicitando as razdes de nossa escolha e elencando os teéricos que
nos permitiiam fazer uma leitura dos dados relevantes da entrevista,
compondo uma ficha de interpretacéo, dispositivo da entrevista compreensiva.
(APENDICE C).

Contudo, sentimos necessidade de aliar a escuta ao texto escrito, como
forma de compreender e interpretar o discurso em sua inteireza, para buscar as
relacbes entre as partes, as relacdes entre palavra, texto e contexto. Assim, ao
entrar em contato com a analise de conteudo praticada por Amado (2009,
2000), comecamos por transcrever, na integra, as dez entrevistas para
construir matrizes de interpretacéo, incluindo uma nova escuta da entrevista de
Margarida.

Essa mudanca de registro nos afastou da entrevista compreensiva, pois,
segundo Silva (2009),'° nessa metodologia é a partir da escuta das entrevistas
gue as hipoéteses sao forjadas, tendo como fio norteador os nucleos de sentidos
emergidos das falas dos sujeitos.

No entanto, a transcricdo realizou-se de forma sempre atenta as
pontuacdes e ao tom de voz dos entrevistados, preservando o principio de
construcdo da pesquisa em um processo de artesanato intelectual, mobilizando
os dados, as questdes e o0s objetivos de forma criativa na construcao do objeto
e na producdo da teoria. Nesse sentido, apontamos uma relacdo de

complementaridade entre a escuta e o texto das entrevistas, que nao separa,

19 Informacio coletada no Seminario Doutoral 11, realizado na Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN), pelo Programa de Pés-graduacdo em Educagdo, realizado em 9 de junho de 2009.
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de forma artificial, a metodologia da compreenséo, elaboracéo e interpretacao
tedrica.

Iniciamos o processo de andlise sobre uma pequena quantidade de
entrevistas, por ser mais operacional e por facilitar a analise posterior das
restantes. Das dez entrevistas transcritas, trabalhamos inicialmente com cinco:
Margarida, Acécia, Alice, Angélica e Ana. Sobre essas entrevistas, elaboramos
o primeiro esbo¢co de todo um sistema de categorias e subcategorias que
vieram a dar origem a uma matriz de alguma complexidade.

Foi um processo demorado e que nos fez entrar, por um lado, numa
intima aproximacdo com todas as tematicas expressas em cada uma das
entrevistas. (leitura vertical). Ao recortar os temas de cada entrevista, iamos
transformando-as em paragrafos, para distinguir os temas entre si e, a0 mesmo
tempo, para criarmos condicbes para 0s procedimentos seguintes a realizar
com a ajuda do computador.

Ainda durante essa leitura vertical, esforcamo-nos por captar a
significacdo de cada uma das unidades de registro (inicialmente tematicas e
posteriormente proposicionais), esforco que se traduzia na elaboracdo e no
apontamento de “indicadores” com que resumiamos a interpretacédo de cada
fragmento/paragrafo. Junto a essas notas, colocadas no inicio de cada
paragrafo, iamos acrescentando, também, autores com quem haveriamos de
dialogar numa fase mais interpretativa da investigacéao.

Ao pensarmos em tedricos, bem como em outros registros que nos
ajudariam a interpretar os dados, nos aproximamos de um dos procedimentos
preconizados para a analise da entrevista compreensiva no que se refere a sua
utilizacdo na confeccdo de uma “ficha de interpretacao”, constituindo-se num
elemento facilitador da composicédo/ confeccdo do texto da tese, conforme
fizemos inicialmente com a entrevista de Margarida.

Uma vez identificados os temas, avancamos na reconstituicdo dos
dados, agora por temas, usando, para chegar a aproximacdo dos temas entre
si, reunidos a partir das cinco entrevistas, 0 estratagema da ordenacao
alfabética, utilizando as fun¢Bes adequadas do computador. Estavam criadas
as condicOes para a leitura horizontal de todo o corpus documental, que

consistia em podermos ler a informacdo prestada pelos entrevistados em
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funcdo de cada tema, de forma continua e de modo a estabelecer Uteis e
estimulantes confrontos e comparacoes.

Foi o momento de elencarmos todos os temas, que haviamos detectado
e recortado nas entrevistas em andlise, e de passarmos ao desenho de um
mapa conceitual, o que nos permitiu ordenar os temas de uma forma
hierarquica, esbogando, desse modo, a primeira matriz que, no tratamento
seguinte, haveria de ser trabalhada e aperfeicoada até a exaustdo. O
pesquisador, nessa perspectiva, “trabalha com uma ordem precisa de ideias
estruturando-se a cada instante em uma hierarquia”. (SILVA, 2006, p. 44).

A matriz estruturou-se na base de trés eixos tematicos fundamentais:

— Tornar-se professor — Um conjunto de temas que apontavam para as
narrativas, realizadas pelas entrevistadas, acerca do modo como se motivaram
para a profissdo docente e de como desenvolveram ao longo de suas proprias
vidas essa motivacgao.

— Saberes do educador que age interdisciplinarmente — Linha tematica
gue haveria de abranger os testemunhos que apontassem para 0s conceitos de
educacao, interdisciplinaridade e outros, bem como para os principios de acao
implicitos na pratica docente interdisciplinar.

— Praticas interdisciplinares — Essa linha teméatica abrangeria, segundo o
esquema de ordenacdo anterior, a descricdo, limites e condicbes da pratica
interdisciplinar.

Passamos, entédo, a trabalhar cada uma das linhas tematicas de per si e
fomos construindo e reconstruindo as matrizes, traduzindo (ou reformulando), a
partir dos trechos das falas — unidades de registro —, os “indicadores” que, por
sua vez, se foram combinando com subcategorias e com categorias.

Durante o processo de construcdo e reconstrucdo das matrizes (o que
exigiu leituras, releituras das falas, resultando em novas questdes, novos
indicadores), verificamos semelhancas em relacdo a construcdo dos planos
evolutivos preconizados na Entrevista Compreensiva. Essas semelhancas se
referem ao seu funcionamento como suporte, como fio diretor da cadeia de
ideias centrais auxiliares na pesquisa, sua resignificagdo no momento em que
surge algo novo das falas, novas hipéteses, levando a criacdo de novos

encadeamentos. Desse modo, conservamos todo o processo de analise
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(APENDICE B) construido conjuntamente, pesquisadora e coorientador,

durante o estagio doutoral,?°

0 que se configurou numa forma de construir os
dados com base ndo somente no desvelamento das subjetividades, mas,
também, na intersubjetividade desenvolvida na relacdo de parceria com as
professoras na pesquisa.

A construcdo da matriz nos permitiu aprofundar a leitura horizontal e
responder a outras duas das preocupacdes postas pela analise de contetdo do
tipo estrutural: identificar que diferencas e semelhancas existem entre 0s
discursos das pessoas interrogadas e questionar que discurso original
poderemos obter a partir do conjunto dos discursos individuais recolhidos. Com
isso, retomamos o sentido atribuido pela professora a pratica pedagogica
interdisciplinar, o sentido do grupo, as interconexdes entre as linhas de acao, o
gual foi construido no processo e pelo processo de interacéo social.

No processo de construcéo e reconstrucao das matrizes, e seguindo as
orientacdes preconizadas em Amado (2009), chegamos a um(a) matriz final,
cujas categorias traduzem objetivos que néo foram tracados a priori. Primeiro,
a leitura “ativa” das unidades de registro com sentido semelhante, provindo de
todas as entrevistas; segundo, a construcdo dos indicadores (ou seu
reaproveitamento, uma vez que eles ja poderiam estar presentes nas fases
anteriores). Os indicadores foram organizados hierarquicamente, tendo como
suporte a estrutura conceptual constituida pelas categorias e subcategorias.
Essas categorias e subcategorias acabaram traduzindo, de uma forma
organizada, sistematica e replicavel, o sentido amplo e exaustivo das trés areas
tematicas ja anunciadas e definidas anteriormente.

Tendo em conta apenas as areas tematicas e as categorias (excluimos,
portanto, as colunas dos indicadores e das unidades de registro),
apresentamos a seguir a composicao estruturante do sistema de categorias a

que chegamos nessa fase do processo:

20 Estagio de Doutoramento na Universidade de Coimbra, Portugal realizado em 2008 sob a coorientagio
do prof. Dr. Jodo da Silva Amado.



71

AREA

CATEGORIA

NOTA EXPLICATIVA

Tornar-se professora

Motivacao inicial para ser
professora.

Experiéncia de vida

como formagéo.

O que nos permitiu conhecer as
caracteristicas das educadoras em
termos de experiéncia de vida e

relacionar com a préatica interdisciplinar
desenvolvida na escola.

O pensamento das
professoras que agem
interdisciplinarmente

A conceitualizacdo
docente.
Principios  orientadores

da pratica pedagogica.

O que nos permitiu reconhecer como as
educadoras conceitualizam a pratica
interdisciplinar e, também, identificar
guais os principios que elas constroem e
se mantém subjacentes a pratica.

Préaticas

Estratégias para
vivenciar o cotidiano da
escola.

Estratégias para
vivenciar a pratica
interdisciplinar na escola.

O que nos permitiu compreender o modo
como as educadoras colocam em pratica
a interdisciplinaridade, o conjunto de
requisitos pessoais para realizar essas

interdisciplinares praticas, bem como o modo como elas
representam as dificuldades e as

possibilidades de tal processo.

Qualidades requeridas
para a agdo docente
interdisciplinar.
Dificuldades e limites da
acao interdisciplinar e
Possibilidades /
vantagens da acao
interdisciplinar.

Apés o término da analise e confeccdo da matriz com base nas cinco
entrevistas (de Margarida, Acacia, Alice, Angélica e Ana), demos continuidade
a analise, agora, das entrevistas restantes. (de Horténcia, Irene, Rosa,
Cristiane e Nair). Utilizando como referencial a matriz construida, a partir das
cinco primeiras entrevistas, realizamos uma leitura vertical individual,
identificando em cada uma delas temas inferidos a partir da matriz construida,
acrescentando novos indicadores, que surgiram das falas das novas
entrevistadas. Durante a leitura, novamente, atentamos para a significacdo do
tema, a partir dos indicadores, na perspectiva de pensar que tedricos dariam
conta de interpretar, junto conosco, os indicadores das falas.

Tal procedimento nos permitiu a confeccdo de uma matriz ajustada ao
contetdo da mensagem, cumprindo assim 0s principios de rigor, objetividade,
verificabilidade e reaplicabilidade em que a Analise de Conteldo se baseia.
(AMADO, 2009).

Apoiando-nos na forma de apresentacdo e interpretacdo dos dados
preconizada pela Entrevista Compreensiva, utilizamos a frase como unidade de
registro das falas das professoras e a apresentamos ao longo de toda a tese,
interpretando-a, movimento em triade:

perfazendo sempre 0
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pesquisador/teoria/campo. O sumario dos capitulos seguiu a légica dos eixos
tematicos encontrados a partir dos sentidos atribuidos pelas professoras a
pratica pedagogica interdisciplinar.

Nesse sentido, o préximo capitulo tratara das motivagdes iniciais das
professoras para tornarem-se professoras e das experiéncias formativas
constituindo-se como possibilidade de conhecer os atores/autores sociais que

praticam a interdisciplinaridade na escola campo de estudo.
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3 TORNAR-SE PROFESSORA

Neste capitulo, traremos a tona as motivagbes iniciais, das
entrevistadas, para se tornarem professoras, advindas de experiéncias de vida,
de aprendizagens e da pratica docente, em alguns casos, vivenciadas na
trajetéria formativa para entender os sentidos que atribuem a profisséo.
Subdividimos esse capitulo em dois eixos: motivagao inicial para ser professora
e experiéncia formativa. No primeiro eixo, aparecem as projecoes e inclinacdes
pessoais e as influéncias iniciais que motivaram sua escolha profissional. O
segundo recuperou aprendizagens de ser professora, no ambito da formacao
inicial e continuada (escola, sindicato e cargo administrativo), ocorridas em

tempos e espacos diferentes.

3.1 Motivacao inicial para ser professora

Este item trata das motivacdes iniciais para ser professora em termos de
experiéncia de vida, na tentativa de desvelar a pratica interdisciplinar
desenvolvida nessa escola. Nas andlises sobre o texto discursivo das
professoras, Acacia?’ revela: “eu me apaixonei pela minha primeira professora
Maria [...] eu acreditava que eu depois que aprendesse como eles eu poderia
também contribuir” e Nair teve contato com “uma professora na 32 série
chamada Elizabete e esta professora me buscou. Eu a admirava e a tinha

como uma princesa”.

21 Optamos por ndo colocar a data em cada fala das entrevistadas, uma vez que essa informagao ja consta
no Quadro 1 — Participantes da pesquisa de acordo com o tempo de profissao, formagao e area de atuacao
profissional.
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A génese da aspiracao profissional de Acacia e Nair é atravessada por
sentidos construidos na e pela relacdo com o outro. O sentido do ser
professora exposto por elas passa pelo sentimento de admiracdo e paixao por
sua professora da infancia. E o sentido de ser professora sendo construido no
limiar da emoc&o, do desejo, do vir a ser. E a afetividade presente na origem
da sua escolha profissional funcionando como elemento ampliador do olhar
sobre as relagbes, na medida em que o eu se confirma pelo outro. O ambiente
escolar é um espaco vivo onde razfes e paixdes se imbricam, formando uma
teia de relagdes que provocam e evocam o0 existir humano.

A admiracdo pelas professoras de infancia, anunciada por Acécia e Nair,
aproxima-se da ideia de que “ao nascer, cada um de nés mergulha na vida
social, na histodria, e vive, ao longo de sua existéncia, distintos papéis e lugares
sociais carregados de significados — estaveis e emergentes — que nos chegam
pelo outro”. (FONTANA, 2005, p. 64).

Ao mergulhar na vida, as professoras atribuem sentidos e estes sao
rasurados pelos sentidos dos outros. A realidade € refletida e refratada, ao
mesmo tempo, e interpretada de forma mdltipla e heterogénea. Nesse
processo, as professoras tornam-se autoras e criadoras das suas histérias de
ser professora, porque a realidade passa pelo crivo das interpretacdes e
posicdes valorativas.

Outro aspecto das motivacdes iniciais para ser professora, revelado por
Rosa e Horténcia, refere-se as projecdes e inclinacdes pessoais. Rosa afirma:
“Eu decidi por isso, até mesmo, para poder vencer essa timidez”, e Horténcia
guando crianca “brincava de sala de aula e eu era sempre a professora, acho
gue eu sou muito mandona”.

Percebemos que Rosa evoca o magistério como possibilidade de
catarse da sua timidez, trazendo a tona a dimenséo relacional do ato de
ensinar. O ato de ensinar envolve exposicdo/compartilhamento de formas de
ser e estar e é esse aspecto que Rosa aponta em sua fala. Ja Horténcia
identifica o (a) professor (a) como detentor de poder na relacao professor/aluno
e, nisso, a possibilidade de vivenciar o traco autoritario da sua personalidade.
Essas duas motivagdes indicam tragcos da personalidade presentes na base de
sua escolha profissional e que, certamente, interfere no processo de

elaboracdo/producédo de sentidos do ser professora. Visto sob esse angulo, o
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ser professora esta atrelado a constituicdo das subjetividades que, por sua vez,
atrela-se aos modos de ser e de viver cotidianamente.

O gosto pela docéncia, a motivacdo de querer mais, de buscar a
satisfacdo pessoal, € mais uma feicdo, revelada por Angélica, das motivacoes
iniciais para ser professora. Angélica afirma: “eu amo esse bicho chamado
educacdo, essa questdo de estar trabalhando com o outro [...] e ndo foi a
escola que me motivou, a motivagdo partiu de mim, de querer mais [...]. Larguei
tudo, namorado, trabalho e falei: vou estudar”. Na verdade, ela assume a
docéncia como meta e projeto de vida.

A relacao familiar é influenciadora das escolhas de Nair: “minha familia
toda é ligada a educacao [...] isso, também, me influenciou bastante”; de Alice:
“Olha, minha mée € professora e sempre foi assim uma grande incentivadora”;
de Margarida: “eles gostavam daquilo que eu queria e me incentivavam”.
Percebemos, nesses depoimentos, que o comportamento e as escolhas dos
individuos sdo condicionados pelas relagbes com 0s outros, sejam essas
relacbes passadas, sejam presentes, sejam futuras, em termos de projecdes. A
ligacédo familiar com a educacao e o seu incentivo, revelados por Nair, Alice e
Margarida, sdo aspectos reforcadores da ideia de que “uma das condi¢cOes
fundamentais da existéncia humana é a presenca simultdnea de diversas
pessoas inter-relacionadas”. (ELIAS, 1994, p. 27).

Conseguir salario e ter algo para fazer sdo elementos motivadores da
escolha profissional de Irene, Cristiane e Ana. Irene afirma: “Eu entrei no
magistério, vou ser bem franca, por falta de opcéo”; Cristiane partiu em busca
“de conseguir salario, de ter alguma coisa para fazer e escolheu ser professora
nagueles tempos que professora tinha assim aquele status, que ainda tinha
valor”; e Ana: “foi até por forca de circunstancia [...] la sO tinha magistério para
0 segundo grau e naquele momento eu ndo tinha como concluir o meu
segundo grau”.

Os elementos apontados pelas professoras nos remetem a discussao

apresentada por Costa (1995) sobre a proletarizacdo dos docentes que

[...] traz implicita a suposicdo de que o professorado teria
ocupado uma posicdo mais elevada na estrutura social, a qual
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estaria  perdendo, encontrando-se em uma trajetoria
descendente que o0 aproxima, cada vez mais, dos
trabalhadores proletarizados. Provavelmente o status social
gue estaria perdendo é o da classe media. (COSTA, 1995, p.
197).

O contexto socioecondmico foi determinante para a escolha profissional
dessas professoras. Esse fato demonstra que as escolhas profissionais néo
estdo somente vinculadas a ideia de vocacdo, de escolha individual, mas
também ligadas a necessidade de inser¢cdo no mercado de trabalho, ao status
e prestigio social da profissdo e ao cumprimento da trajetéria escolar, embora
ao longo da histéria a profissdo venha perdendo em prestigio e
reconhecimento.

A seguir, uma figura sintese na qual se pode observar a configuragcéao
das motivacoes iniciais para se tornarem professora em termos de experiéncia

de vida, que fazem sentidos para as professoras na profissao:

Paixao pela Conseguir Influéncia da
professora salario familia

Influéncia da Gosto pela Vontade de

professora docéncia querer mais

Projecoes e
inclinacGes
pessoais

Escolha
pessoal

Figura 1: Configuragédo das motivagdes iniciais para se tornarem professoras
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Os sentidos para tais motivacdes de ser professora partiram de
diferentes pontos de uma rede de interdependéncia social mais ampla. Ao
convergirem na pratica interdisciplinar, constituem uma nova rede de tal
maneira que somente é possivel desvela-la considerando que cada professora
€ um elo no conjunto de professoras. H& entre as professoras uma ligacao
funcional que ndo é dada a priori, mas construida no contexto da rede de
sentidos atribuidos nas relacdes e interagdes sociais. Entendemos que essas
diferentes motivagdes estdo interligadas no interior da escola, em termos de
relacdes e funcdes, gerando uma rede de interdependéncia especifica que
ninguém tencionou fazé-lo isoladamente. A rede que se forma no contexto da
pratica interdisciplinar, nessa escola, se vai construindo, processualmente, pelo
conjunto de professoras, a partir de diferentes sentidos que se integram.

Para Elias, toda sociedade grande e complexa, como € o0 caso da nossa,
abre brechas para decisbes individuais no proprio interior da rede,
considerando as relagdes e as fungdes, pois “aparecem encruzilhadas em que
as pessoas tém de fazer escolhas, e de suas escolhas, conforme sua posi¢cao
social pode depender seu destino pessoal imediato [...]". (ELIAS, 1994, p. 48).

As diferentes motivacOes para ser professora nos levam a crer que o
comportamento dos individuos ndo é padronizado, como nos afirma Elias
(1994), ainda que facam parte de uma mesma cultura, de um mesmo grupo ou
classe social. Ao lado disso, concordamos que em algum ponto da historia

comecamos a participar da rede de interdependéncia num

[...] continuum sécio-histérico em que cada pessoa cresce —
como participante — a partir de determinado ponto. O que
molda e compromete o individuo dentro desse cosmo humano,
e |he confere todo o alcance de sua vida ndo sao os reflexos de
sua natureza animal, mas a inerradicavel vinculacdo entre seus
desejos e comportamentos e 0s das outras pessoas [...].
(ELIAS, 1994, p. 43).

Para entender a configuracdo da pratica interdisciplinar, desenvolvida
nessa escola, € necessario conhecer a partir de que ponto cada professora
comeca a participar da rede de interdependéncia e como vao se constituindo

bY

os sentidos sobre a profissdo nesse contexto. Dando continuidade a nossa
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proposta de penetrar um pouco mais no interior dessa rede para compreendé-
la no seu todo, trataremos no proximo item das experiéncias formativas pelas

quais passaram e passam as professoras.

3.2 Experiéncia formativa

Buscamos pontuar, nesse item, sentidos reveladores de aprendizagens
no campo do conhecimento, da atitude, das competéncias e das qualidades
pessoais. Aprendizagens que se agrupam em termos de saber profissional
proveniente da formacao (magistério, universidade) para ser professora e saber
oriundo da experiéncia na profissdo (sindicato, cargos diretivos, escola e sala
de aula). (TARDIF, 2002).

Alice revela que as experiéncias formativas no magistério “deram
bagagem para a gente trabalhar essa questdo da organizacdo, do
planejamento, que é fundamental”. Rosa aprendeu a “fazer uma avaliacéo
diagnostica” e, para Margarida, “as aulas de didatica todas eram para preparar
material”. Observamos que o0s sentidos das experiéncias revelaram marcas
deixadas nas professoras, em termos de competéncias didatico-pedagdgicas
voltadas para o saber fazer, pois as experiéncias de Alice, Rosa e Margarida
trouxeram a tona a dimensao técnica do oficio de ensinar: a organizacao, o
planejamento, o material didatico e a avaliacéo.

Por outro lado, Ana afirma: “guando a gente faz o técnico do magistério,
vocé vé muito pouco em termos de teorias”. Acacia diz: “quando nds chegamos
a escola nos deparamos com uma realidade tdo diferente daquela que a gente
tava trabalhando no estagio”. Esses sentidos materializam as criticas feitas aos
cursos de magistério na década de 1960, por estudiosos da educacado, que
foram caladas pelo periodo da ditadura militar, mas que voltaram a cena nas
décadas de 1980 e 1990. As criticas ao curso, entre outros pontos, acusavam a
valorizacdo da dimensao técnica em detrimento da teoria e, ao lado disso, a
realizacdo dos estagios em escolas e situagfes ideais, muito distante da
realidade. Com isso, a formacdo de professores, nesse nivel, acabou por nao

fundamentar teoricamente a pratica, nem tomou a pratica como referéncia para
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a teoria, redundando numa formacdo que ndo atendia as necessidades da
escola publica priméria. (PIMENTA, 2001).

Na universidade, Rosa “comeca a ampliar a visdo de mundo da gente,
novos horizontes”. Irene passa a entender que o “curriculo escolar é tudo que
acontece na escola e foi também outra descoberta gratificante para mim que o
curso de Pedagogia me proporcionou”. Para Ana, “tem ajudado a entender
nosso alunado, os problemas porque no dia-a-dia a gente encontra problemas
diversos”.

Os sentidos sobre os saberes da universidade, para essas professoras,
contribuem para compreender o processo educativo de forma mais ampla. Os
saberes da formacéo profissional aprendidos na universidade sdo compostos
pelos saberes das Ciéncias da Educacao (Antropologia, Sociologia, Psicologia,
Filosofia, entre outras) e saberes pedagdgicos. Esses saberes integram-se com
0 objetivo de sua incorporacdo a pratica docente como forma de qualifica-la
como uma pratica cientifica. (TARDIF, 2002).

A respeito desses saberes, Tardif (2002) compreende ser dificil distingui-
los pelo fato de terem 0 mesmo objetivo: legitimar cientificamente as
concepcdes que propdem. Boavida e Amado (2006) afirmam nao existir
separacao entre esses saberes. Para eles, estes se integram nas Ciéncias da
Educacao por terem como objeto de estudo as praticas educativas e a intencao
de qualificar, com base em critérios de cientificidade, a pratica docente. Nesse
caso, a Pedagogia insere-se nas Ciéncias da Educacdo como uma area
disciplinar e de conhecimento por conta da sua prépria historia de buscar
explicacéo cientifica para os problemas da préatica de ensino no proprio quadro
de desenvolvimento pedagdgico.

Consideramos, também, a Pedagogia como uma area do saber com
pretensbes de legitimidade idénticas as das outras Ciéncias Sociais
(Sociologia, Economia, Ciéncia Politica, Antropologia e outras), o que
pressupde objeto proprio de estudo e métodos adequados, além de uma
histéria da disciplina, uma “tradicéo”. Isso estabelece uma autonomia relativa,
além do reconhecimento de que todo objeto de estudo, antes de se constituir
em tema de reflexdo e investigacdo sistematicas por parte de intelectuais
especializados, € uma “pratica” ou um conjunto de praticas.

As Ciéncias da Educacéo, portanto, sdo definidas como
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[...] as ciéncias que tém por objecto a inteligibilidade das
praticas educativas em qualquer periodo ou lugar em que elas
se desenrolem”, inteligibilidade essa que se obtém segundo
procedimentos que satisfacam os critérios da cientificidade,
até onde for possivel aplicar esses critérios, e na certeza de
gue havera outros aspectos em Educacdo que nao poderdo
ser por ele abrangidos. (BOAVIDA; AMADO, 2006, p. 192).

O sentido sobre a formacéo inicial passa pela interferéncia na qualidade
da atuacao profissional, para Nair, pois a fez “entender mais a questao da
escrita porque eu ficava sem entender porque o aluno, quando ele comecava a
escrever, engolia algumas letrinhas”. Angélica observa que “a propria
universidade vai lhe ajudando porque vocé vai vendo a teoria ali €, a0 mesmo
tempo, trabalha com a pratica e isso fazia o grande enriquecimento”,
conseguindo estabelecer relacdo entre a teoria e a pratica, por ser uma
estudante que ja trabalhava em escola. Ana vé a universidade como “um curso
gue acaba contribuindo muito para a sistematizacdo do conhecimento”.

As falas de Nair, Angélica e Ana sao ilustrativas do que observamos e
vivenciamos na condicdo de professora formadora e pesquisadora.
Percebemos a fecundidade das aulas quando trabalhamos com alunos que ja
atuam profissionalmente nas escolas. As aulas tornam-se mais vivas, a
complexidade da escola se revela, nos desafiando a buscar explicacdo para os
problemas que se apresentam. Somado a isso, as experiéncias como
professora e coordenadora de escola (1992-1998) ajudam a compreender os
problemas a partir do lugar em que nossos alunos trabalhadores se encontram,
nos fazendo sentir implicada na situacao analisada.

Para Horténcia, “esse espaco da universidade para essa afirmacao
mesmo, enquanto jovem, enquanto profissional, assim de atuacdo como
estudante, atuacdes politicas na vida estudantil”. Ao lado disso, a universidade
também promove a motivacdo e a crenca, pois para Angélica “ajudou mais foi
eu acreditar que eu poderia ser melhor a cada dia”.

Percebemos pelos sentidos das professoras que as experiéncias
formativas no magistério e na universidade possibilitam aprendizagens que

envolvem o ser na sua inteireza, pois “é a personalidade inteira que ai faz seu
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aprendizado; sensibilidade, carater, vontade sdo ai postos a prova, e a
aquisicdo de conhecimentos surge agregada a tomada de consciéncia dos
valores”. (GUSDORF, 2003, p. 17).

A ocupacao de cargos diretivos como, por exemplo, o de coordenadora
pedagdgica na SMED proporciona a autoavaliacdo de Acacia sobre a docéncia:
“‘Quando eu retornar para a sala de aula eu ndo vou repetir 0s mesmos erros
que eu fiz no inicio da minha carreira, porque a coordenacao me abriu os olhos
para muitas coisas”. Para Irene, ajuda a crescer, rever atitudes, repensar a
vida: “todos os lugares que eu passei — dire¢ao, vice-dire¢cdo, coordenacao,
agora aqui na SMED — tém me ajudado a crescer, a rever minhas atitudes, a
repensar muita coisa para minha vida pessoal”.

Aprende-se a olhar os problemas sob uma otica diferente, pois para
Horténcia “numa coordenacdo pedagogica, € alguém que tem esse olhar de
fora e que precisa ter a maturidade de colocar isso para o grupo de
professores”. Ainda para Horténcia, aprende-se a rever a pratica de sala de
aula e a comprometer-se “de estar assumindo a funcdo de coordenacéo
pedagodgica, me fez também rever a minha pratica de sala de aula, assim,
tenho outro compromisso hoje em relacéo a isso”.

A ideia de alteridade, de se ver a partir do outro, aparece nos sentidos
das professores no que se refere a aprendizagens em termos de atitude. Se
apresenta como um comportamento aprendido pelas professoras Irene, Acacia
e Horténcia, ao assumirem a funcéo de coordenadoras do Nucleo Pedagdgico
da SMED. Sobre esse aspecto, percebemos um avanco no que se refere ao
entendimento do papel de coordenador na sua responsabilidade de formar os
professores e as professoras promovendo a autoformacao.

Irene, na experiéncia no Sindicato, entende

que ndo era uma luta s6 por questdo financeira, sé pela
estrutura da escola, e era muito, além disso, era uma luta pela
educagdo mesmo [...]. Foi no sindicato, participando das
assembléias, as atividades, os movimentos, que eu me
descobri como professora e também gue eu precisava estudar,

ou seja, desperta o interesse pela educacéo de forma mais ampla, passando a

ver que esse espaco vai além da luta por melhores salarios.
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Irene € um exemplo de que a convivéncia em diferentes espacos e
contextos que fazem parte da profissionalidade docente leva o professor a
ampliar a visdo sobre o processo educativo e sobre si mesmo, corroborando
com a ideia de que: “A imagem libertadora do professor investigador deve
aplicar-se ao conjunto do trabalho docente, e ndo apenas a atividade
pedagdgica na sala de aula”. (SACRISTAN, 1995, p. 74).

A sala de aula e a escola se constituem em espacos de aprendizagens
para as professoras entrevistadas. Essas aprendizagens ultrapassam a
formalidade e se situam no campo da socializagédo e da formacdo humana,
sendo reveladas a partir do sentido que Irene e Acécia atribuem a formacao no
ambiente de trabalho. Irene afirma: “eu aprendi um pouco a me controlar e
dosar minha impulsividade” e Acacia: “Eu acredito que € uma profissdo que
ajuda o outro a se tornar melhor”.

A esse respeito, Irene acha importante “trocar experiéncias, conversar,
desabafar, colocar suas angustias, um ouvindo o outro, sempre prestando
ajuda”, e adota essa postura como estratégia pessoal para vivenciar a
interdisciplinaridade na escola.

A aprendizagem aparece nessas falas de forma relacional. As
professoras aprendem a partir do outro, com 0 outro e nesse movimento
constroem identidades. Para Tardif (2002, p. 49-50),

a atividade docente [...] € realizada concretamente numa rede
de interacdes com outras pessoas, num contexto onde o
elemento humano é determinante e dominante e onde estdo
presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que séo
passiveis de interpretagdo e decisédo, [..] que possuem,
geralmente, um carater de urgéncia.

Segundo Rosa, a convivéncia no contexto escolar faz com que se
esquecam dos problemas e criem-se vinculos: “esquecia todos os problemas e
me apaixonei pelas criangas e era um vinculo muito forte entre eu e elas”. Para
Margarida, “foi uma pratica assim que foi além da sala de aula, é amizade
sincera, foi respeito mutuo, foi muito gostoso”.

Mudancas de atitude pessoal, na maneira de ser e estar, sdo

promovidas nas mais diversas experiéncias e circunstancias docentes. Rosa
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afirma: “para mim foi muito bom para eu vencer essa questao da timidez”. Irene
revela: “eu aprendi muito, na direcdo da escola, a ouvir’. E Angélica diz:
‘quando a gente lida com as pessoas humildes, elas nos dao grandes licdes de
persisténcia, de amor”.

Aprendizagens na pratica cotidiana foram observadas na fala de Alice: “o
conhecimento que a gente adquire na universidade ele é muito superficial, € na
pratica, na vivencia do dia a dia, vocé indo em busca das necessidades do seu
aluno é que vocé vai realmente adquirindo conhecimento”. Depreendemos da
fala de Alice que o saber adquirido na universidade néo € perspectivado na sua
atuacdo como professora, € visto como um saber que ndo conhece a realidade
sobre a qual discute. Entendemos que o grande desafio da formacao
universitaria consiste, justamente, em levar o aluno a perceber que o
conhecimento produzido e veiculado na academia deve ser confrontado na
acao docente e nesse movimento, podemos amplia-lo, nega-lo e/ou reafirma-lo.

O espaco de sala de aula se constitui em um laboratério para Ana, pois:

guando vocé esta assumindo a sala de aula que é a sua sala
de aula, o lugar que vocé esta trabalhando é mais facil para
VOcé, tanto para vocé observar como também para vocé
elaborar [...] consigo contribuir um pouco com essa questdo de
limite com a nossa crianca, adolescente ou pré-adolescente.

Para Alice: “a gente acabou tendo um relacionamento muito produtivo e eu vou
ter que ficar fazendo, nos avaliando o tempo todo a nossa postura, maneira de
agir em sala de aula”.

Pensar o espaco de sala de aula na perspectiva laboratorial imp&e
pensar que “o docente ndo define a pratica, mas sim o papel que ai ocupa; €
através da sua atuacdo que se difundem e concretizam as mdultiplas
determinacdes provenientes dos contextos em que participa”. (SACRISTAN,
1995, p. 74). E na atuacdo profissional que ganham sentido, objetivos e
conceitos, como, por exemplo, o da propria interdisciplinaridade, e se
concretizam ideais como a afirmacédo de uma autoridade resultante do que se
faz e ndo do estatuto conferido por outrem.

Os conceitos vao sendo construidos no cotidiano escolar. Segundo Nair:
“‘eu sei definir essa questéo interdisciplinar com a minha prética”. Horténcia

afirma: “o que me fez perceber que era possivel trabalhar com
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interdisciplinaridade foi realmente o dia a dia da escola onde nas reunifes a
gente discutiu o que fazer e vimos que é possivel fazer alguma coisa”. Os
sentidos de Nair e Horténcia, sobre o conceito de interdisciplinaridade,
apontam para a sua construgao a partir de estruturas locais de ser, pensar e
fazer, por isso, a nossa crenca de que a pratica interdisciplinar é contingente e
esta atrelada ao saberser e saberfazer dos que a praticam.

Aprende-se a diferenciar a relagdo de poder existente no
relacionamento entre professor/aluno, pois, para Horténcia, “o tempo foi
passando, a gente foi tomando consciéncia de que ndo era essa autoridade do
poder, era mais a autoridade assim de vocé ser o centro, de vocé ter
conseguido desenvolver o trabalho”. Para Cristiane, “com certeza é uma
experiéncia formativa, a gente ndo so ensina, mas a gente aprende muito com
eles”.

Os saberes construidos, no espaco de sala de aula, ndo sé&o
tencionados a priori, mas estabelecidos com e a partir das situacdes problema
gue surgem. Para Tardif (2002, p. 49), esses saberes sdo experienciais, pois
“sdo relacionados a situacOes concretas que nao sao passiveis de definicbes
acabadas e que exigem improvisacao e habilidade pessoal”.

Nesses termos, o cotidiano da escola se constitui como espago-tempo
formativo, ampliando possibilidades de conhecimento para as educadoras e
redes de saberesfazeres. (FERRACO, 2005). A formacado interdisciplinar
assemelha-se a essa ideia por ser construida no cotidiano da escola, por
envolver um saberfazer que vai sendo elaborado no exercicio da pratica, na
busca por novos conhecimentos e novas formas de conhecer/fazer, na
possibilidade de trocas entre parceiros. (FAZENDA, 1998). A formacao
interdisciplinar é um “[...] processo plural e singular, social e pessoal,
permanente e vivido em momentos, humanamente presidido pelos valores,
crengas € saberes, humanamente transformador dos conhecimentos”.
(BATISTA, 2001, p. 137).

O saberfazer interdisciplinar necessita dos saberes da formacéao
profissional, dos saberes curriculares, dos sabres disciplinares e dos saberes
da experiéncia. (TARDIF, 2002). Se considerarmos a pratica interdisciplinar
como uma pratica ndo prescritiva, com principios bem préximos do fazer

(parceria, troca, compartilhamento), podemos, entdo, imaginar que esse
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saberfazer pode ser validado no cotidiano da escola. A ndo prescricao da
pratica interdisciplinar justifica-se pela possibilidade de constru¢do do novo,
tanto do ponto de vista do conhecimento que se enriquece no didlogo entre as
diferentes areas do saber como do ponto de vista do sujeito que aprende
sempre tendo como norte a transformacao da realidade.

Esse capitulo nos proporcionou o conhecimento das motivacdes, das
entrevistadas, para se tornarem professoras, em termos de experiéncia de
vida, e as aprendizagens de ser professora, vivenciadas na trajetoria formativa,
0 que nos permitiu uma primeira aproximacdo aos sujeitos que praticam a
interdisciplinaridade, nessa escola.

Procurando conhecer como as professoras dao sentido aos saberes da
profissdo para entender a pratica interdisciplinar que elas desenvolvem
dialogamos com elas a respeito dos saberes sobre educacgéo, escola, curriculo,
conhecimento escolar, interdisciplinaridade, pratica pedagoégica e os principios
gue elas constroem e se mantém subjacentes a pratica, que serdo matéria de

analise no capitulo seguinte.
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4 SABERES DOCENTES SUBJACENTES A PRATICA
INTERDISCIPLINAR

Apresentaremos e discutiremos, neste capitulo, o modo como as
professoras concebem a pratica educativa e os sentidos que orientam a sua
conduta no contexto da escola. Tomamos como referéncia os sentidos que as
professoras atribuem aos conceitos de interdisciplinaridade, educacéo, escola,
conhecimento escolar, curriculo e pratica pedagogica como referéncias para
entendermos a organizacdo da pratica pedagogica interdisciplinar e os
principios a ela subjacentes.

Ao nos basearmos nos sentidos atribuidos pelas professoras a pratica
interdisciplinar, nos questionamos: como o cotidiano escolar se apresenta para
as professoras? Que saberes estdo subjacentes a sua pratica educativa? De
gue forma os sentidos sobre o saber e o fazer orientam a conduta das
professoras no cotidiano da escola?

Nessa perspectiva, traduzir os saberes das educadoras nos forcou a nao
reduzi-los a uma dimensao légica racional e sim a entendé-los como uma
construcdo social cuja distincdo simbdlica entre as pessoas se da pelo modo
de ser e de interiorizar valores, linguagens e normas. Dito de outra forma,
buscamos entender, no discurso, como as professoras internalizam a
exterioridade e exteriorizam a interioridade, construindo a subjetividade.

Pressupomos, entdo, que, na base dos discursos das educadoras,
encontra-se essa relacdo de interdependéncia funcional (ELIAS, 1994, p. 22),

porque cada educadora que entrevistamos

[...] vive, e viveu desde pequena, numa rede de dependéncias
gue ndo lhe é possivel modificar ou romper pelo simples giro
de um anel méagico, mas somente até onde a prépria estrutura
dessas dependéncias o permita; vive num tecido de relagbes
moéveis que a essa altura ja se precipitaram nela como seu
carater pessoal. E ai reside o verdadeiro problema: em cada
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associacdo de seres humanos, esse contexto funcional tem
uma estrutura muito especifica.

Consideramos a escola pesquisada como um contexto funcional,
portadora de caracteristicas proprias, com seus saberes e fazeres. Isto posto,
buscamos penetrar nesse contexto a partir dos sentidos que as professoras
atribuem aos conceitos constitutivos da docéncia e dos principios que dirigem a
sua acao pedagdgica.

Os saberes das professoras sobre os conceitos de educacédo, escola,
curriculo, conhecimento escolar, interdisciplinaridade e pratica pedagdgica sao

Vvistos como

[...] o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
historia profissional, com as suas relag6es com os seus alunos
em sala de aula e com os outros atores escolares na escola,
[...] € necessério estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2002,
p.11, grifo do autor).

Partirmos do pressuposto de que a pratica interdisciplinar esta atrelada
ao saber/fazer dos atores sociais que, em seu contexto, a realizam. Com isso,
os resultados deste estudo tornam-se um discurso cientifico pela tentativa
sistematica de interpretar e compreender as praticas e as falas das professoras
sobre a interdisciplinaridade em quadros tedrico-metodoldgico, esperando que
esse resultado se reverta sobre suas praticas “[...] num discurso da experiéncia
capaz de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a
seus problemas”. (TARDIF, 2002, p. 52). Dessa forma, a pratica interdisciplinar
pode aqui ser tomada no plano cientifico e perspectivada no plano
praxeoldgico. (BOAVIDA; AMADO, 2006).

Os saberes que compdem a pratica interdisciplinar sdo saberes que a

cultura da escola promove,

[...] adquirido no contexto de uma socializagdo profissional,
onde é incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos
momentos e das fases de uma carreira, ao longo de uma
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histéria profissional onde o professor aprende a ensinar
fazendo o seu trabalho. (TARDIF, 2002, p. 14, grifo do autor).

Por ser partilhada, pelas professoras, pretendemos conhecer esses
saberes que se caracterizam por serem plurais e oriundos de varias fontes. A
seguir, tentaremos identificar e definir os diferentes saberes das professoras

entrevistadas, bem como os principios subjacentes a pratica pedagdgica.

4.1 Saberes das professoras sobre educacéao e escola

No que se refere ao sentido atribuido a educacdo, encontramos uma
perspectiva apontada para o desenvolvimento humano, na fala de Acacia: “eu
vejo a educacdo assim como todo um processo de crescimento,
desenvolvimento do ser humano”, e, em Cristiane, como algo que € “vida, sao
acOes que a gente vai desenvolvendo em toda nossa experiéncia de vida”.
Para Irene, a “Educacado € uma coisa bem ampla, ja li varias coisas a respeito e
hoje eu sei que ela ndo se da somente num ambiente escolar, ela se da em
todos os lugares de maneiras diferentes”.

Ao conceber a educacdo como um processo de crescimento e
desenvolvimento humano ampliado, Acacia nos remete a pensar o ser humano
como uma natureza aberta e a educagcdo como um processo constitutivo do
ser. (BOAVIDA; AMADO, 2006). Cristiane aponta para um conceito de
educacdo como modos de ser e de estar no mundo, que se vai construindo nas
experiéncias de vida. Servindo-nos mais uma vez de Boavida e Amado (2006),
esse sentido de educacdo envolve um processo educativo inacabado,
imprevisivel, continuo que acompanha a nossa trajetéria de vida. A afirmacao
de Irene nos remete a pensar sobre a educagdo como um pProcesso
envolvendo processos variados e diferentes situacdes soOcio-histéricas.
(BOAVIDA; AMADO, 2006).

Para Margarida, a educacao é “tudo aquilo que vem a acrescentar ou

ajudar vocé a formar conceitos que caiam bem na vida” e, para Ana, “ajuda ela
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pensar a vida, 0 meio que ela vive e até mesmo o comportamento dela no meio
da sociedade”.

A educacdo assume o0 sentido para Margarida e Ana como
complementar ao saber ser e estar em sociedade. Em sintese, a educagao “[...]
abarca a propria instrucdo e a completa, formando o individuo intelectual e
socialmente, duas realidades na verdade indissociaveis”. (GALLO, 2008, p. 15).

Para Angélica, a educacao “vai direcionando o conhecimento formativo e
também o conhecimento transformador” e para Nair ajuda “o crescimento tanto
académico na questdo do conhecimento sistematizado, quanto o crescimento
como pessoa, a transformacao da propria vida”. Angélica e Nair concebem a
educacdo como escolar e, como tal, direcionadora do saber escolar numa
perspectiva de transformacéo para a vida.

Essa forma de conceber a educacgéo se aproxima da noc¢éo de instrucao
como “[...] o ato de instrumentalizar o aluno, fornecendo a ele os aparatos
basicos para que possa se relacionar satisfatoriamente com a sociedade e com
o mundo”. (GALLO, 2008, p. 15-16).

A educacédo, para Horténcia, “sdo valores coletivos que precisam ser
cultivados, semeados e tratados constantemente [...] Uma palavra que diz bem
0 que é a educacao € a questao da coletividade”. Chamamos a atencao para o
sentido da educacdo como um bem coletivo. Esse sentido coloca em causa a
educacdo como um bem cultural indispensavel para a vitalidade/sobrevivéncia
da vida coletiva, pela sua “capacidade de criar e transmitir solugdes [...] sua
actividade social de agregar e condicionar os elementos do grupo enquanto os
defende, os aperfeicoa [...]". (BOAVIDA; AMADO, 2006, p. 157).

No contexto da escola, entendemos que a educacao

[...] do aluno jamais acontecera pela assimilagéo de discursos,
mas sim por um processo microssocial em que ele é levado a
assumir posturas de liberdade, respeito, responsabilidade, ao
mesmo tempo em que percebe essas mesmas praticas nos
demais membros que participam desse microcosmo com que
se relaciona no cotidiano. (GALLO, 2008, p. 17).

A partir dos sentidos que as professoras atribuem a educacdo,
entendemos que circulam, no processo de significacdo, as dimensdes

antropolégica, social e formativa. Ha uma convergéncia de areas do
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conhecimento e a abertura a uma multiplicidade de valores e de atitudes no ato
educativo realizado na escola, caracterizado como um processo que implica
relacdes entre pessoas (educador/educando/familia) e relagdo com os saberes
(intencional/instrucional).

As dimensdes antropolégica, social e formativa apontadas, pelas
professoras, como constitutivas do significado de educacéo se relacionam, no
ato educativo interdisciplinar, mesmo que os envolvidos ndo se deem conta
desse fato e que ndo seja uma convergéncia organizada de forma sistematica.
A propria pratica educativa rompe as fronteiras do conhecimento e a
interdisciplinaridade, nesse caso, pode vir a favorecer o aparecimento de novas
formas de conceber a formacao do ser humano na escola.

Retomando agora os sentidos atribuidos a escola, atentamos para a
caracterizacdo da escola campo de estudo (Capitulo 2) e relembramos que os
alunos matriculados na instituicdo sdo moradores de bairros da periferia urbana
de Vitdéria da Conquista, cujas familias vivem em condi¢cdes socioeconémicas
desfavorecidas e, muitas vezes, esses alunos precisam trabalhar no turno
oposto a escola para ajudar na renda familiar. Pensar uma educacédo que
promova os principios de liberdade, responsabilidade e respeito, nessa
realidade, envolve a promocéo de formas de inclusdo social e de organizacao
coletiva do trabalho pedagdgico, cujas praticas favorecam a articulagdo dos
saberes da vivéncia historico-cultural desses alunos. No entanto, esses
saberes sdo, muitas vezes, tidos como inferiores e, em outras, excluidos do
curriculo oficial da escola.

Rosa concebe a escola como “um espaco também de confrontos de
ideais, de culturas, de conhecimentos, sonhos, projetos” e Cristiane como
possibilidade de “tentar construir junto com o aluno o conhecimento, o saber,
para que ele possa desenvolver a vida dele no seu potencial 14 fora”.

Depreendemos do discurso de Rosa e Cristiane o sentido de que a
escola é um espaco plural onde circulam diferentes interesses e ideais e,
também, se constitui num espaco de aprendizagem de conhecimentos que
podem ser utilizados, pelos alunos, fora do ambiente escolar. Angélica
reconhece a escola “como algo capaz de auxiliar a educacdo. A formacéo néo

acontece na escola, ela antecede a escola na vivéncia da propria crianca, nas
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relagbes em casa, na igreja, no clube, no parque, na rua, nos conflitos do
bairro”.

Esses sentidos atribuidos a escola estdo articulados a forma como as
professoras concebem os alunos, como sujeitos socioculturais, com uma vida
mais ampla que a dimensao vivida em sala de aula, encerrando uma

mobilidade desses espacos que se entrecruzam na sua formacgao e que

[...] trazem conhecimentos que vao permanentemente dialogar
com o0s conhecimentos de outros — de todos — 0s que estdo na
escola, em volta dela, na localidade e em tantos outros
espacostempos, em redes de conhecimentos que na escola
produzem alguns nés e saem da escola fazendo tantos nos
guantos sejamos capazes de criar. (GARCIA; ALVES, 2008, p.
85).

Essa concepgéo também se configura na fala de Alice, que entende ter a
“‘escola hoje, ela tem um papel muito maior do que tinha ha dez anos atras
porque [...] ficou sob a responsabilidade da escola, também, tentar reequilibrar,
reestruturar o individuo”. Torna-se, entdo, papel da escola, na visdo de Alice,
ajudar o aluno a superar os conflitos que podem surgir em um processo movido
a contrastes que este vai descobrindo, na vida, fora da escola, e o que a escola
Ihe oferece, construindo sentidos essenciais para sua subjetividade.

Entendemos que ensinar envolve ndo somente a dimenséo pedagdgica,
mas também a dimensdo politica e social em termos de participacdo dos
agentes envolvidos no ato educativo: professores, alunos, familia, sociedade e
Estado. O problema dessa participacdo é que nem sempre agentes envolvidos
no processo educativo cumprem o seu papel. Ao lado disso, o professor é
acometido, muitas vezes, de um sentimento de frustracdo e impoténcia, por
estar imerso em muitas atividades e ndo conseguir dar conta de resolver,
inclusive, problemas que ultrapassam os muros da escola. Mas acreditamos
gue a construcdo de uma escola participativa, contando com a participacdo dos
alunos, da familia, da comunidade e do préprio governo, pode ser um bom
exercicio de trabalho em parceria, rumo a interdisciplinaridade.

Acécia reconhece a escola como um espaco que “tem que ter um
significado diferente, de aprendizado formal, cientifico”. Diferente desse

reconhecimento, ha de se repensar a escola no seu cotidiano, reconhecendo-a
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como um espaco em que circulam crencas e valores, divergentes e
contraditérios. O reconhecimento dessa diversidade, por parte da comunidade
escolar, pode ser um bom ponto de partida para a prética da
interdisciplinaridade. A riqgueza de pensarmos outra forma de organizar o
conhecimento na escola estd relacionada ao processo de significacdo que
ocorre nas interacdes entre os alunos, na escola e na sociedade, em

complexas redes que

[...] trangam-se conhecimentos na escola, mas também fora da
escola, nos encontros e desencontros, no trabalho, nas
brincadeiras, nas relagdes que dentro e fora da escola cada um
vive. E cada um de nos puxa os fios dessa imensa rede e vai
tecendo, a sua moda, seu tapete de significacdes e
significados, pois cada uma de nds é Unica, ainda que alguns
tentem prender-nos em suas classificagBes, sempre redutoras
da complexidade e da riqueza de cada eu e de cada nos.
(GARCIA; ALVES, 2008, p. 81-82).

De forma geral, os sentidos atribuidos, pelas professoras, a educacéo e
a escola caminham na direcdo de se pensar numa escola reflexiva, cuja
racionalidade ndo mais esteja baseada no paradigma instrumental tecnicista, e,
sim, na reflexdo “[...] sobre a vida que la se vive, em uma atitude de didlogo
com os problemas e as frustracdes, 0s sucessos e 0s fracassos, mas tambéem
em didlogo com o pensamento, o pensamento préprio e o dos outros”.
(ALARCAO, 2001, p. 15).

Podemos pensar em algumas pistas para a formacdo docente de
professores (as), para construirem e atuarem numa escola reflexiva.
Inicialmente, pensamos que a formacdo deve aproximar-se do fazer docente;
das singularidades e pluralidades presente no contexto escolar; promover
experiéncias formativas, priorizando o olhar para os saberesfazeres dos
professores no cotidiano da escola, com seus “usos e taticas”; atentar para a
dimensdo simbodlica da realidade escolar, os valores e as crengcas que
permeiam a acdo do professor; considerar a dimensdo afetiva implicada nas
acles educativas; promover a cultura do trabalho interdisciplinar, cuja ténica é
a atuacdo em parceria, a reciprocidade e a abertura para o outro, numa atitude

de alteridade.
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4.2 Saberes das professoras sobre conhecimento escolar e curriculo

O trato com o conhecimento escolar, tradicionalmente, exclui os
professores do processo de sele¢do dos contetudos a serem trabalhados com
os alunos e a forma mais “adequada” de organiza-lo. Segundo Sacristan
(2000), o professor tem pouco acesso a participacdo no processo de
organizagdo do ensino. Para o autor, questionamentos que retomem a
dimensao epistemoldgica do curriculo devem ser discutidos pelos professores

na sua formacgao e na sua atuagao na escola.

Como se concebe o conhecimento, como se ordena, que papel
se concebe para sua relacdo com a experiéncia do que se
aprende, qual é a sua transcendéncia social e sua relacdo com
a vida cotidiana, qual a sua origem, como se valida, como
evolui, a ponderacdo de seus componentes, como se
comprova sua posse [...]. (SACRISTAN, 2000, p. 188, grifos do
autor).

A gestdo autbnoma do conhecimento, pelo professor, se constitui num
desafio para os cursos de formacado inicial e continuada, porque envolve,
justamente, mudanca de uma formacédo técnico-instrumental voltada para a
aplicacdo do conhecimento para uma outra que considere a articulacdo entre a
dimensdo epistemologica do curriculo e as “redes cotidianas de
saberesfazeres, que produzem dancas e deslizamentos de significados
impossiveis de serem previstos ou controlados”. (FERRACO, 2005, p. 17).

Nessa mesma perspectiva de construcdo e reconstrucdo dos
saberesfazeres no cotidiano da escola, apontamos o conhecimento escolar,
componente do trabalho do professor, como elemento constitutivo e orientador
da pratica pedagdgica, cujos principios de flexibilidade e movimento se fazem
presentes. Assim, para Angélica, o conhecimento escolar “é tudo que esta

envolvido, dentro e fora da escola”. Para Irene, “tem que levar em conta a
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questdo dos saberes do aluno, e ndo sé do aluno, também da escola, da
comunidade, da familia”. Para Angélica e Irene, o conhecimento escolar é uma
dimensdo que articula o saber da experiéncia de vida construida na relacao
com os outros aos saberes das ciéncias e das disciplinas escolares.

O conhecimento escolar, para Cristiane, “é aquilo que a escola sempre
trouxe como normas, o correto das falas da vida, como deve ser na construgéo
do conhecimento”. Para Acécia, “0 conhecimento escolar da4 a pessoa a
capacidade de interagir no meio social com mais facilidade” e Nair acredita que
é “esse conhecimento sistematizado, € esse o caminho que eu tenho que levar
0S meus alunos”.

Essas falas revelam sentidos de supervalorizagdo do conhecimento na
oOtica dos curriculos oficiais, burocratizados e didatizados. Muitas vezes, essa
supervalorizacdo aparece acompanhada pela desvalorizacdo do conhecimento
gue o aluno constréi em suas experiéncias socio-historicas, considerando-o
como informacédo que precisa ser modificada para ter o seu valor reconhecido.

Ao contrario dessa Otica, acreditamos que o conhecimento do senso
comum, espontaneo, cotidiano, se diferencia do conhecimento cientifico, mas &
igualmente valido porque contém elementos significativos para a vida das
pessoas, permitindo-lhes orientar-se na vida pratica e construir sentidos
fundamentais para compreensdo do conhecimento cientifico. Com base nos

estudos de Vygotsky (1991, p. 74), podemos afirmar que

0 desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos
nao espontaneos — se relacionam e se influenciam
constantemente. Fazem parte de um mesmo processo: 0
desenvolvimento e formacdo de conceitos, que é afetado por
diferentes condigbes internas e externas, mas que é
essencialmente um processo unitario, e nao um conflito entre
formas de intelecgdo antagbnicas e mutuamente exclusivas.

Reforcando também a nossa perspectiva de que o conhecimento de
senso comum é importante e deve ser considerado, na escola, como legitimo,
estd a fala de Margarida: “conhecimento ndo é s6 o escolar, conhecimento &
aquele que o aluno faz da vida, quando ele conta a histdria de vida da familia
dele”. Adotar essa posicédo implica contradi¢cdes, dilemas, conflitos e tensdes

que as professoras precisam saber administrar no trato com o conhecimento
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escolar, porque, segundo Alice, “o livro didatico € uma imposi¢cdo, embora
tenha opcbes de escolha, mas as opgOes de escolha, elas s&o muito

semelhantes”.

Os dilemas e as consequentes perspectivas ativas que se
configuram em torno dos conteldos ndo s&o proposicoes
estritamente dicotdmicas frente as quais se adote uma posi¢ao
ou outra contraposta de forma nitida e excludente, pois as
crencas e perspectivas dos professores ndo sédo algo muito
delimitado, sistematizado e estruturado com clareza, mas, tal
como se disse, pontos de tensdo. O professor realiza uma
representacdo da situacdo de ensino, uma forma de definir o
“‘espaco problema” no qual podemos distinguir pontos
significativos de tensé@o que a caracterizam e a partir dos quais
toma decisdes. (SACRISTAN, 2000, p. 190, grifo do autor).

Os sentidos atribuidos, pelas professoras, ao conhecimento escolar
revelam diferencas entre os saberes da escola e os saberes que os alunos
trazem das suas experiéncias fora da escola, embora o reconhecimento dessa
diferenca ndo implique desvalorizacdo de um em detrimento do outro. Ao
contrario, as professoras reafirmam a importancia de estabelecer uma relacéo
entre esses saberes, revelando uma quebra hierarquica entre eles. Segundo
Acécia, deve haver “harmonia entre os saberes, entre o saber e o
conhecimento para que ele possa mediar entre o que o aluno ja sabe e o que
ele precisa aprender”.

Cabe aqui situar o sentido que estamos atribuindo ao saber como
conhecimento escolar e ao saber como conhecimento espontaneo que o aluno
traz para a escola. O conhecimento que o aluno traz € um saber conhecimento
gue, na perspectiva de Berger e Luckmann (1985), é possivel nos referir se
considerarmos que: “O senso comum contém inumeraveis interpretacbes pré-
cientificas e quase-cientificas sobre a realidade cotidiana, que admite como
certas”. (BERGER; LUCKMANN, 1985, p. 36-37). E um conhecimento
especifico que dirige a vida cotidiana dos alunos e, nesse sentido, a realidade
com seus fendmenos é interpretada como certa por eles.

Muitas professoras consideram importante o conhecimento espontaneo
dos alunos, mas entendem que ha uma diferenca entre este e 0 conhecimento

escolar. O que chamamos de conhecimento escolar € um saber que implica um
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nivel de reflexdo em quadros metodoldgicos, construidos na relagdo do sujeito
com o saber e em relagcdo com outros sujeitos. (CHARLOT, 2000). Esse
conhecimento implica um processo sistematico e intencional de organizagéo de
um ensino que forneca as bases para o estabelecimento de relagdes
epistémicas do sujeito do saber com o saber.

O conhecimento escolar é visto por Margarida como “aquilo que a escola
sempre trouxe como normas, o correto das falas da vida, [...], um conhecimento
mais sistematizado, mais globalizado”. Esse modo de conceber o
conhecimento escolar aproxima-se da definicdo de saberes disciplinares posta
por Tardiff (2002, p. 38) como “[...] saberes sociais definidos e selecionados
pela instituicdo universitaria” e que passam a ser adotados nos curriculos
escolares. Esses saberes tocam diretamente o curriculo no que se referem a
escolha dos conteudos, as formas de organizacdo e difusdo do saber no
sistema educativo. (SACRISTAN, 2000).

Ao lado disso, temos o0s saberes dos alunos que se aproximam mais do
saber-ser e do saber-fazer no seu contexto de vida. Dessa forma, como pensar
uma proposta curricular que comporte essas duas dimensdes do saber — o
saber disciplinar instituido pela academia e veiculado pela escola e o saber que
os alunos trazem da sua convivéncia, fora do espaco escolar? Entendemos
gue esse desafio esta relacionado a uma mudanca e reorganizacao da escola
enquanto instituicdo educativa para se constituir em um “[...] espacotempo de
redes de multiplas relacbes e movimentos que permitam a criacdo, rica e
turbulenta, de novos conhecimentos, que nem sempre sdo aqueles que
pretendiamos ser os que ‘devem’ ser aprendidos por nossos alunos”. (GARCIA;
ALVES, 2008, p. 82).

Compor o texto e a pratica curricular em um contexto de redes de
conhecimento, tecidas entre linguagens e subjetividades que orientam o
sentido da acdo dos atores sociais no cotidiano da escola, “[...] envolve
considerar 0s espacos cotidianos em que esses curriculos acontecem,
valorizando o fazer curricular como uma producdo de sentido”. (LOPES;
MACEDO, 2005, p. 37).

Considerar os contextos em que 0s curriculos acontecem significa
atentar para o subsistema politico-administrativo; o subsistema de participacao

e controle; o subsistema técnico-pedagbgico e o0 subsistema pratico-
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pedagdgico. (SACRISTAN, 2000). O subsistema politico-administrativo, o
subsistema de participacao e controle e, de certa forma, o subsistema técnico-
pedagdgico estdo intimamente relacionados, direta e/ou indiretamente, no que
se refere a elaboracdo de politicas publicas educacionais e ao controle do
cumprimento de tais politicas.

Como exemplo, citamos a interligacdo entre o subsistema politico-
administrativo e o subsistema técnico-pedagdgico a partir da legislacdo de
ensino (Art. 2° Resolucdo 8/71-CFE/ Parecer 4.833/75-CFE apud FAZENDA,
1996, p. 64) que ja demandava, desde a década de 1970, uma pratica
interdisciplinar nos curriculos de formacéo de professores.

Na década de 1990, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
estabelecem o trabalho interdisciplinar como principio para organizacdo do
ensino fundamental. Igualmente no ambito da formacéao inicial de professores,
a Resolucdo do CNE/CP N.01/2006 aponta para uma formacdo pautada no
principio da interdisciplinaridade. Em dezembro de 2006, por meio da
Resolucdo n. 009/2006 (BAHIA, 2006), a rede municipal de ensino de Vitéria da
Conquista, BA, estabelece uma proposta pedagogica de Ciclos de Formacgéao
Humana, trazendo, em seu conjunto, diretrizes para uma pratica pedagogica
interdisciplinar na escola.

Em geral, participam de tais elaboracdes os formadores, especialistas e

pesquisadores — 0 subsistema técnico — que

[...] criam linguagens, tradi¢cbes, produzem conceitualizagdes,
sistematizam informacdes e conhecimentos sobre a realidade
educativa, propdem modelos de entendé-la, sugerem
esquemas de ordenar a pratica relacionados com o curriculo
[...] que atuam como cbédigo modelador, ou a0 menos como
racionalizacdo e legitimacdo da experiéncia cultural a ser
transmitida através do curriculo e das formas de realizar tal
funcdo. (SACRISTAN, 2000, p. 25).

Desse modo, a organizacdo dos curriculos, nas escolas, deve seguir as
diretrizes educacionais gestadas em ambito federal e fica a cargo dos estados
e dos municipios as adequacdes necessarias para sua implementacéo,
considerando as especificidades de cada contexto. Reconhecemos que

implantacbes de modelos de organizacdo da pratica curricular sao
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acompanhadas por uma consequente representacédo impositiva, por parte das
professoras, podendo acarretar rejeicdo a sua materializacao.

Ligado diretamente a escola, mais especificamente, a sala de aula, o
espaco de materializacdo das propostas curriculares, o subsistema pratico-
pedagdgico (SACRISTAN, 2000), sofre ingeréncia de relacbes de poder e
resisténcias se estabelecem entre 0s que pensam as propostas de ensino e 0s
professores. Alice, por exemplo, percebe a selecédo dos curriculos como “muito
arbitraria porque as vezes colocam determinadas disciplinas que ndo séo
interesse dos alunos, mas porque estao fazendo parte do curriculo”, e Angélica
entende que as escolhas do conteldo adotam um carater elitista por ser “um
curriculo de elite para criancas pobres, curriculo de elite que eu digo € norma
culta, fora da realidade do menino e isso € umas das coisas que eu me bato”.

O pensamento de Alice e Angélica expressa a relagao entre curriculo e
poder e seu carater contestatorio, arbitrario, impositivo. Percebemos
claramente que o curriculo em “seu aspecto contestado ndo € demonstracéo
de que o poder ndo existe, mas apenas de que o poder ndo se realiza
exatamente conforme suas intengdes”. (MOREIRA; SILVA, 2005, p. 29).

Com uma visdo de curriculo mais voltada para a organiza¢céo do ensino,
para o método e para o cumprimento do curriculo oficial, Cristiane afirma que o
“curriculo vai entrar ai nas disciplinas e no planejamento das acdes que vao
acontecer durante o ano letivo na escola [...] a gente procura atender aos
Parametros Curriculares (PCN)”. Nesse aspecto, o curriculo oficial “constitui
identidades individuais e sociais que ajudam a reforcar as relacdes de poder
existentes, fazendo com que os grupos subjugados continuem subjugados”.
(MOREIRA; SILVA, 2005, p. 29).

Rosa concebe o curriculo como “uma ponte entre a cultura da sociedade
e a cultura escolar’. Essa concepcao envolve questdes do campo da pratica
curricular que nao se esgotam em “[...] uma teorizagdo que busca o asceético
objetivismo, ja que deve descobrir os valores, as condutas e as atitudes que
nela se mesclam”. (SACRISTAN, 2000, p. 48).

Entendemos o curriculo numa perspectiva artesanal por incorporar o
cultural, o saber, as experiéncias de vida na perspectiva de construcao de
novos cendrios sociais huma dinamicidade tal que permite a criagdo/recriagdo

e a ampliacdo de saberes e praticas educativas.
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Adotamos o termo culturas por entendermos, assim como Geertz (1989),
gue nao existe uma forma particular de cultura nem um ser humano
universalista, mas seres humanos que foram se constituindo como nas
interacdes culturais. Nessa perspectiva, ndo faz sentido falar em cultura escolar
de forma modelar, ainda que as politicas educacionais possuam um caréater
universal. A escola € um campo de significacdes produzidas a partir dos
sentidos construidos na e pela relagédo entre os seres humanos, cujas “artes de
fazer” nos levam a pensar o cotidiano como uma invencéo. (CERTEAU, 1994).

Para Ana, o curriculo “ajuda a crianca também a entender o mundo, a
guestédo familia, os valores, diria, morais, a questdo social, 0 meio em que ela
vive”. Margarida o concebe como “apanhado de conhecimento, uma soma de
varios saberes”. Acéacia acredita “que trabalhar a interdisciplinaridade e
trabalhar hoje com a diversidade que a gente tem, depende da visdo de
curriculo que o professor tem”. Horténcia “vé que o curriculo hoje esta em
construcdo, cada vez mais presente no dia a dia do que a escola esta
propondo a fazer, entéo, ele € um curriculo flexivel”.

Dos sentidos atribuidos ao curriculo por Ana, Margarida e Horténcia,
retemos aspectos que caracterizam um curriculo interdisciplinar, como:
flexibilidade, relacdo com o mundo; praticar a interdisciplinaridade em sala de
aula, que para Acéacia depende da visao de curriculo que se tenha em mente.

Ao pensarmos no curriculo interdisciplinar na perspectiva da integracao
dos conteudos trabalhados na escola, adotamos como principio a relacdo com
0 saber construido em quadros metodolégicos envolvendo atividade do sujeito
em relacdo com outros sujeitos (CHARLOT, 2000) e acrescentamos a essa
perspectiva a possibilidade de transformacdo da realidade mediante uma
atitude de intervencdo dos sujeitos na sua realidade social. (FAZENDA, 1996).
Entre as professoras participantes, ha o reconhecimento da importancia tanto
do saber como conteudo intelectual quanto o conhecimento na perspectiva de
Berger e Luckman (1985), fruto das certezas que os alunos trazem das suas
experiéncias de vida.

Concluindo, o curriculo é visto, pelas professoras, na sua dimensao
técnico-instrumental, como atrelado as estruturas de classe, como instrumento

gue possibilita a ampliagao da viséo de mundo do aluno, como “[...] terreno de
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producdo e criagdo simbolica, cultural [...] criagdo de sentidos, de significacdes,
de sujeitos”. (MOREIRA; SILVA, 2005, p. 26-27).

Visto a partir desses diferentes sentidos, entendemos que o curriculo,
nessa escola, é visto como instrumento arbitrario, fora da realidade do aluno,
mas com possibilidades de ser redimensionado na acéo educativa para atender
as necessidades do aluno e estabelecer relagbes entre a sociedade e cultura

escolar.

4.3 Saberes das professoras sobre interdisciplinaridade e préatica

pedagogica

Nos discursos das professoras, encontramos diferentes dimensfes a
respeito da interdisciplinaridade e da pratica pedagogica. Sintetizamos,
inicialmente neste item, trés dimensdes principais sobre interdisciplinaridade:
de contextualizacéo; de integracdo dos saberes escolares e do “como fazer”.

A interdisciplinaridade aparece como dimensdo da “contextualizagao”
para Cristiane: “disciplinas comuns que vocé pode estar trabalhando a nossa
vida porque aprendemos agora que nossa vida ndo é separada”. A
interdisciplinaridade é uma forma de pensamento relacional e, assim sendo,
possibilita diferentes conexdes com o saber e do saber com a realidade e &
esse Ultimo o sentido de interdisciplinaridade como contextualizacdo. E
importante ressaltar que essa dimensdo € materializada, na escola, nos
trabalhos com projeto e com tema gerador.

A ideia de que a interdisciplinaridade permite relacionar os saberes
escolares com a vida remete a uma mudanca de atitude, por parte dos
especialistas, perante a propria concepcdo de construcdo do conhecimento,
passando a concebé-lo como algo que “..] transcende as fronteiras
disciplinares das diversas areas do conhecimento e compreende a inter-relacéo
e a interdependéncia dos multiplos e variados aspectos da vida humana”.
(PETRAGLIA, 1993, p. 16).
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Muitos saberes que aprendemos na escola, de forma disciplinar,
fragmentada, est&o interligados na vida. Existe uma dificuldade, na escola, em
praticar, acionar o verbo relacionar, tdo importante para a compreensédo da
interdependéncia entre os individuos e os seus saberes e fazeres, afinal, as
disciplinas tratam da vida humana, sao frutos das experiéncias culturais e, por
iISSO mesmo, transcendem suas fronteiras ainda que nao se tencione fazé-lo.

A dimensao de integracdo dos saberes escolares aparece para Acacia
como “uma postura de vocé compreender que nao precisa dividir por
disciplinas um conhecimento para que o aluno aprenda”. Nair entende que é
“trabalhar [...] sem estar dissociando determinados saberes para isso, para
aquilo, trabalhar o todo”. Irene concebe que a “interdisciplinaridade é vocé
tentar de certa forma casar tudo que vocé esta trabalhando, sem ser
aleatoriamente e nem coisa solta”. Horténcia entende que “pode ser
interdisciplinaridade Portugués com Matematica se tiver bem casadinho a coisa
do Portugués com a Matematica”. Para Rosa, “na interdisciplinaridade tem que
ter um didlogo entre todas as disciplinas voltadas para 0 mesmo eixo”.

A dimenséao da integracédo de conteudos numa matéria de ensino € vista,
por Fazenda (1996), como um momento anterior a interdisciplinaridade. Sua
importancia reside na “[...] possibilidade de atingir-se uma ‘interagao’, uma
interdisciplinaridade com vistas a novos questionamentos, novas buscas,
enfim, para uma mudancga na atitude de compreender e entender”. (FAZENDA,
1996, p. 49).

Ao contrario de Fazenda (1996), entendemos a integracdo como um dos
momentos da interdisciplinaridade, porque novas buscas e questionamentos
partem da relacdo entre métodos e teorias. Assim, ndo compreendemos a
integracdo como uma etapa preparatéria para a interdisciplinaridade, mas
como um momento que faz parte do processo de sua construcdo, (CRUSOE,
2003). A ideia de interacao carrega o sentido de um aspecto que avanga mais
na qualidade da relacdo, € o momento do novo, da transformacédo em termos
de profundidade.

Existe, entre as professoras, uma preocupagdo com o0 respeito que se
deve ter ao operar a integracao entre os conhecimentos, com relagcéo ao objeto
de estudo de cada disciplina. Esse respeito € evidente para Rosa quando

afirma que deve haver “uma ajuda mutua entre as disciplinas, mas respeitando
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a base de cada uma”. Compartilhamos dessa preocupacéo porque entendemos
ser importante atentar para o fato de que cada &rea do conhecimento tem seu
objeto de estudo e, nesse sentido, deve ser conhecido pelas educadoras e
reconhecido na sua especificidade. A especialidade é necessaria para praticar
a interdisciplinaridade, pois para “[...] tratar o fundo dos problemas, se uma
realidade complexa ndo se revela na superficie, o aprofundamento € mais que
inevitavel implacavel” (DEMO, apud CRUSOE, 2003, p. 37).

Isto nos indica, também, a importancia da disciplinaridade na realizacédo
da interdisciplinaridade. Para Pombo (2004), a disciplinaridade esta na base
das relagdes inter, pluri, multi e trans e a interdisciplinaridade seria o espago
entre o polo minimo de integracdo disciplinar, a pluridisciplinaridade e o polo
maximo, a transdisciplinaridade. Com isso, a autora afirma ser a juncdo entre
disciplinas o estagio inicial de integracao disciplinar e a interdisciplinaridade, a
ampliacdo do universo integracional de um grupo maior de disciplinas, que néo
apresentam uma relacdo aparente, trazendo a tona o carater de
aprofundamento, até alcancar o0 nivel transdisciplinar, com o
“‘desaparecimento”, ao menos aparente, das disciplinas.

Vemos entdo que as relacdes interdisciplinares sao relagcbes
disciplinares, o que nos faz retomar a definicdo de disciplinarizacdo como

sendo

[...] a exploracdo cientifica especializada de determinado
dominio homogéneo de estudo, isto €, 0 conjunto sistematico e
organizado de conhecimentos que apresentam caracteristicas
proprias nos planos de ensino, da formacgdo, dos métodos e
das matérias; esta exploracdo consiste em fazer surgir novos
conhecimentos que se substituem aos antigos. (JAPIASSU,
1976, p. 72).

A interdisciplinaridade aparece para Margarida como
transdisciplinaridade: “interdisciplinaridade para mim € vocé tentar pegar o
contetddo de uma matéria X e transpor para matéria Y e, dai, a gente encontra
Z e, da Z para S”. Os sentidos das professoras apontaram para a integracao,
como auxiliar no dialogo entre os saberes, visando o enriqguecimento das areas
do conhecimento sem perder de vista a especificidade de cada uma, como

forma de proporcionar, aos alunos, uma maior compreensao e uma Visao
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ampliada dos contetdos. Esses sentidos, na verdade, ampliam a visédo de
integracdo como um momento de organizagdo das disciplinas em uma matéria
de estudo anterior a interdisciplinaridade, como afirma Fazenda (1996),
reforcando o argumento de Crusoé (2003) de que a integracdo é parte
importante e fundamental para a dimensédo pragmatica da interdisciplinaridade.

A dimensdo do “como fazer’ aparece nos saberes sobre
interdisciplinaridade como: a) projeto para Alice: “se néo tiver os projetos como
saber que conteludos a gente pode ta interligando nas areas”; b) tema gerador
para Angélica: “estar trabalhando com um tema e tendo condi¢&o dentro desse
tema, abordar outras areas do conhecimento”; c) a partir de um texto para Ana:
“trabalharia um texto de Portugués, dentro daquele préprio texto, vocé tem
itens para trabalhar Ciéncias, Geografia, a propria Matematica”. Entendemos
gue essa dimensdo se aproxima mais dos saberes experienciais, dos saberes
da pratica, nessa escola.

O projeto e o tema gerador possibilitam a participacdo da comunidade
escolar. O trabalho com o texto permite ao aluno perceber a intertextualidade,
exercitar o verbo relacionar. Nessa perspectiva, a pratica de sala de aula se
torna mais rica para o aluno e para o professor. Essa forma de fazer a
interdisciplinaridade € interessante porque oportuniza a construcdo dos
saberes experienciais e “eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva
sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”.
(TARDIF, 2002, p. 39).

O projeto, o tema gerador e o texto sdo exemplos de dispositivos
facilitadores da integracdo de conteudos, das diferentes éareas de
conhecimento, mas ao final se caracteriza como uma pratica multidisciplinar
porque nao visa a integracdo entre métodos e teorias das diferentes areas do
conhecimento com vistas a construcdo de conhecimentos novos. Contudo,
consideramos a existéncia, entre as professoras, de uma preocupa¢do com a
integracdo, o que ja sinaliza um saber e um movimento na direcdo da pratica
interdisciplinar. Pensamos até se seria possivel construir na escola
conhecimentos novos, envolvendo métodos e teorias, sem uma reestruturacao
da organizacgéao do trabalho pedagdgico.

De um modo geral, a escola organiza-se de forma fragmentada com

relagéo ao tempo/espaco, o que dificulta a troca de saberes entre pedagogos e
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especialistas, quando ndo ha tempo/espaco para realizar pesquisas, ou seja,
esses aspectos se constituem em objecdes ao trabalho nessa perspectiva. Ao
lado disso, a escola opera com a transposi¢cdo de conteldos, resultante de
pesquisas realizadas no ambito da universidade que, na maioria das vezes, é
também realizada de forma fragmentada.

Os sentidos sobre a préatica pedagdgica, presentes nos saberes das
professoras, expressam uma preocupacao com o ensino e a aprendizagem dos
alunos, em termos de procedimentos didaticos e desenvolvimentos de atitudes.
Com relacdo aos principios subjacentes a pratica interdisciplinar que as
professoras realizam, esses estdo mais proximos do saberfazer: principios de
ordem didética, principios de ordem afetiva e principios referentes a formacéao
inicial e continuada. Devido ao fato de os saberes das professoras sobre a
pratica pedagogica e o0s principios subjacentes a pratica estarem mais
préximos do saberfazer, optamos por analisa-los conjuntamente.

A pratica pedagogica é uma acao social dotada de sentidos construidos
na relacdo individuo/sociedade e, como tal, comporta valores, crencas e
atitudes. Horténcia, por exemplo, acredita que a pratica pedagogica “é uma
relacdo em que precisa imprimir algum sentimento de mudanca [...] aprimorar
valores que vocé traz consigo”. Nessa direcdo, Acacia elenca como principio
da relacdo ensino/aprendizagem: “as vezes até romper com algumas crencas
gue ele traz e que a gente sabe que néo € verdadeiro e estar mostrando para
ele que ha outras visdes, outros caminhos, mas sem discriminar”.

Horténcia e Acacia revelam preocupacdes que se situam na pratica
educativa no campo das atitudes, trazendo a tona aprendizagens de conteudos

atitudinais construidos na e pela relacdo com os outros na escola,

[...] dado que os pensamentos, 0s sentimentos e o0
comportamento de uma pessoa nao dependem sé do
socialmente estabelecido, como, sobretudo, das relagbes
pessoais que cada um estabelece com o objeto da atitude ou
do valor . Como bem se sabe, as intenc¢des, neste ambito, ndo
coincidem indefectivelmente com as atuac¢des. (ZABALA, 1998,
p. 83).

Rosa preocupa-se com a afetividade, com o envolvimento amoroso,

destacando a relagéo interpessoal: “quando eu chego para o professor e digo
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gue precisa ter uma relacdo amorosa, eu s6 digo porque eu tive quando estava
em sala de aula, eu tenho essa relagdo amorosa com o aluno”. A relagao
amorosa da professora com o aluno é fundamental para o processo ensino-
aprendizagem. A forma amorosa de acolhimento pode se tornar referéncia para
o aluno construir uma participacdo ativa e compromissada com a sua
aprendizagem.

Ao apresentar sua experiéncia como modelo, Rosa afirma: “eu sou uma
pessoa assim muito franca e eu ndo consigo dizer o que eu nao vivo”. Essa
passagem faz lembrar o fato de julgarmos, na condicdo de professora
formadora, ser possivel transferir experiéncia para o outro. O ensino praticado
€ baseado na transmissdo de valores, normas, atitudes, saberes,
desconsiderando o carater de construgcao na perspectiva do aluno.

Ao lado disso, a preocupacdo de Rosa em vivenciar a palavra, pois
‘quem pensa certo estda cansado de saber que as palavras a que falta
corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar certo é fazer
certo”. (FREIRE, 1996, p. 38).

Reconhecer o caréater ideolégico da educacédo implica vigilancia com
relacdo as suas “armadilhas”, pois segundo Ana: “na verdade, a escola, ela
acaba colocando, impondo aquilo que ela acha que é correto”. Sobre esse
aspecto, lembramo-nos da escola como espaco de reproducdo de um saber
legitimado pela instancia académico-cientifica e, claro, um saber
formatado/pensado ideologicamente. Por essa razdo, apesar de ter caido no
casuismo, no lugar comum, em nosso cotidiano de ser professora, temos que
retomar a expressao “formacdo de cidadao criticos”, em sua dimenséao
praxeoldgica, introduzindo processos de reflexdo critica sobre os sabres,
atitudes e normas de convivéncia na escola.

Para Freire (2006, p. 142-145, grifo do autor),

A capacidade de nos amaciar que tem a ideologia nos faz as
vezes mansamente aceitar que a globalizacdo da economia é
uma invencdo dela mesma [..] e ndo um momento do
desenvolvimento econdémico submetido, como toda producéo
econdmica capitalista, a uma certa orientacdo politica ditada
pelos interesses dos que detém o poder.
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Contudo, o préprio Paulo Freire (2006) reafirma a nossa condi¢cdo de ser
condicionado e nao determinado, o que nos aponta possibilidades de
resisténcia ideoldgica. Concordamos com Zabala (1998, p. 29) que é nesse
ponto que “surge a necessidade de uma reflexdo profunda e permanente

bY

gquanto a condicdo de cidaddo e cidada [...]. E isto significa situar-se
ideologicamente”. A escola é vista como um espaco que produz as suas
préprias “contra ideologias” e o discurso de Ana é emblemético para ilustrar o
gue acabamos de afirmar e o que chamamos de dimenséo de contextualizagéo

da prética interdisciplinar, motivo pelo qual o transcrevo na integra.

NGs temos por obrigacao de levar esse aluno a entender que a
gente ndo para, nGs somos eternos aprendizes, porque se nds
pararmos vamos ficar a margem do sistema, n0s vamos ser
marginalizados nas condi¢des de trabalho ou até mesmo nas
guestdes sociais, e por mais que participando diretamente das
guestdes sociais tipo CPMF - “que nada, eu nao tenho conta
corrente, ndo vou estar pagando” -, mas automaticamente a
pessoa esta pagando aquilo em cada mercadoria que ele
compra, € se a pessoa ela ndo procura entender o
funcionamento da sociedade, ela ndo vai conseguir entender
isso, entdo, tem pessoas que ela é semi-analfabeto em termos
de escolaridade, mas na verdade ela é ‘“expert” em
determinados temas.

A esse respeito, Alice compreende que “a pratica pedagodgica [...] €
importantissima quando ela € bem planejada, estruturada e Cristiane a define
COmo O processo que ensina a aprendizagem, € a técnica que Vvocé ta
aplicando”. Essas concepcbes caminham na direcdo dos conteudos
procedimentais por embutir métodos, técnicas, regras, saberes que devem ser
mobilizados para atingir objetivos educacionais. (ZABALA, 1998).

A Pedagogia Tecnicista, em especial na década de 1970, no Brasil,
enfatizou a importancia do planejamento e das técnicas de ensino com o
objetivo de os professores conseguirem resultados satisfatorios com relacéo a
aprendizagem dos alunos. Viviamos, nessa época, em um contexto politico e
social marcado pela ditadura militar, implicando imposicao de formas de pensar
e de agir conforme os ditames governamentais. Tal pedagogia refletia os

interesses politicos de neutralizacdo dos professores e alunos como sujeitos
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ativos e pensantes, participantes na sociedade, negando-lhes o direito de
didlogo e critica.

O planejamento, nesse contexto, era imposto e a énfase maior
localizava-se nas estratégias de ensino que consistiam em modelar e controlar
0 pensamento e a acao dos alunos e professores. Por ser imposto e elaborado
sem a participacdo dos professores, o0 planejamento perdeu a sua importancia
como elemento fundamental da préatica pedagdgica e sentimos esse reflexo nos
dias atuais. Em nossos encontros educativos, na universidade e em cursos de
formacdo continuada, verificamos que o planejamento e as técnicas de ensino
sdo vistos de forma banalizada, como algo desnecesséario e, muitas vezes,
imposto pelas instancias municipais, estaduais e federais que tratam das
diretrizes educacionais.

A nossa posicao com relacdo ao planejamento e as técnicas de ensino e
a de (re) configura-los como instrumentos de atuacao profissional competente e
comprometida com a formacao politica, integral, reflexiva e critica dos alunos.
A dimenséo técnica, a dimensdao politica e a dimensao social sdo dimensdes do
planejamento e das técnicas de ensino, pois toda acdo pedagodgica é
intencional e deve responder as seguintes questbes: O que? Para qué? Para
Quem? Por qué? Como?

Dentre os principios de ordem didatica, orientadores da pratica
interdisciplinar, encontramos em Rosa uma preocupacdo com a revisdo do
planejamento de modo a atender as necessidades dos alunos, pois para ela é
‘revendo o seu planejamento, e se perguntar o que fazer para que ele aprenda”
0 que aproxima esse principio da dimensdao do “como fazer” a
interdisciplinaridade.

Uma acdo docente competente demanda professores que tenham
clareza sobre saberes a serem mobilizados, dominando conceitual e
procedimentalmente os conceitos dos diversos campos cientificos. Para Freire
(1996), ndo ha docéncia sem rigor metdédico e pesquisa. O rigor metodico
proposto pelo autor envolve criticidade e pressupfe experiéncia em certos
saberes. A pesquisa e 0 ensino sao faces do mesmo processo de
desenvolvimento educativo dos seres humanos, mobilizado pela aprendizagem
gue segue na sua dianteira. Tanto no ensino quanto na pesquisa, ha a

perspectiva de buscar, de indagar sobre os conhecimentos e procedimentos,
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articulando os conhecimentos do cotidiano com o0s conhecimentos cientificos
gue se materializam nas disciplinas escolares. Podemos, entdo, na pesquisa e
no ensino, conhecer e aprender sobre o que nao conhecemos e comunicar
esses conhecimentos em um processo interativo de trocas com outros sujeitos,
transformando as dinamicas relacionais e subjetivas com a construcdo de
novos sentidos sobre o mundo e sobre os seres humanos.

A pratica pedagodgica vista sob essa perspectiva pode se constituir,
segundo Acacia, como “um aprendizado constante, porque vocé comeca a
fazer, vocé comeca a trabalhar e, a cada dia, vocé aprende um pouco mais”.
Alguns principios elencados pelas professoras a respeito da relacdo ensino-
aprendizagem e da relagdo entre saber-conhecimento escolar, os quais
agrupamos como principios de ordem didatica, reafirmam o conceito de pratica
pedagodgica assumido por Acacia, como podemos perceber nos discursos de
Nair e Cristiane.

Nair compreende a relacdo ensino-aprendizagem como “uma troca
porque no momento que eu busco ensinar, eu também aprendo, e o aluno
também me ensina nessa relacdo”. Para Cristiane, “a gente entende que a
cada dia a gente vai aprendendo mais com os alunos, pois quando vocé pensa
gue esta ensinando alguma coisa, na verdade vocé esta aprendendo muito
mais”. Portanto, no contexto dessa escola, encontramos, em termos de
principios, a “maxima freiriana” de que aprendemos ao ensinar.

Rosa vé a pratica pedagodgica “como laboratorio. Eu vejo como pegar a
teoria, tentar levar para a pratica e tentar pegar sua pratica e tentar teorizar”.
Pimenta e Lima (2004), estudiosas da pratica pedagdgica, entendem que as
teorias sdo explicacdes provisérias da acdo docente e, nesse sentido, servem
como instrumento de andlise da pratica numa perspectiva sempre dinamica e
inconclusiva. Nesse movimento, a teoria coloca a pratica em suspeicdo ao
tempo em que, também, se questiona. Desse movimento entre a teoria e
pratica, surgem novas maneiras de saberfazer e novos sentidos construidos
nas interacfes sociais.

Nair afirma que a prética pedagdgica “é tudo que vocé esta fazendo em
prol do aluno”. Para Margarida, a “pratica pedagdgica é desenvolver, no
concreto, algo que traga nosso aluno mais para perto de si”. Angélica

“conceituaria pratica pedagodgica como tudo aquilo que busca agugar 0 meu
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aluno. Ana vé a prética pedagdgica como esse dia a dia, e a forma de fazer
com que o aluno [...] consiga entender as coisas de uma forma facil”.

Nair, Margarida, Angélica e Ana entendem que ensinar nao é transferir
conhecimento, é tomar o aluno como ponto de partida e de chegada na relacao
ensino-aprendizagem. O aluno nessa perspectiva deve ser pensado como o
aluno real e nédo o aluno idealizado sobre o qual estamos acostumados a

pensar modelos de formagdo homogeneizados.

\ by

Saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a
identidade do educando e, na pratica, procurar coeréncia com
este saber, me leva inapelavelmente a criacdo de algumas
virtudes ou qualidades sem as quais aquele saber vira
inauténtico, palavreado vazio e inoperante. (FREIRE, 1996, p.
69).

Cristiane observa que “vocé tem que partir daquilo que o sujeito traz
para vocé ir tentando fazer as modificacdes e ir construindo junto com ele esse
conhecimento”. Horténcia acredita “que independente da idade vocé tem uma
gama de experiéncia, entdo, vocé deve partir sempre dessas experiéncias,
dessa vivéncia, desse mundo que essa pessoa se coloca”. Cristiane e
Horténcia acrescentam dois elementos na consideracdo do saber, que o aluno
traz para a escola, como ponto de partida da sua pratica: a sua reconstrucao,
com a ajuda da professora, destacando seu papel de mediadora, e a negacao
da idade como indice de saber, tdo presente em nossas concepcoes de
formacdo como um vir a ser, esquecendo-se de que estamos lidando com um
ser humano que ja é.

Acacia aponta para “a harmonia entre os saberes, entre 0 saber e 0
conhecimento para que ele possa mediar entre o que o aluno ja sabe e o que
ele precisa aprender”. Para Margarida, “o professor € ainda aquele essencial
gue sem ele eu acho que uma sala de aula vai também ficar meio
desconsertada”.

Dentre os principios de ordem didatica, podemos destacar: o aluno com
suas experiéncias como ponto de partida do processo de
ensino/aprendizagem; a perspectiva de construgdo do conhecimento pelo
aluno, a partir da mediagéo do professor; a relagdo entre o saber do aluno e o

conhecimento escolar como possibilidade de ampliacéo da visdo de mundo dos
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alunos. Os elementos destacados apontam para uma concepgao construtivista
de ensino e aprendizagem, pois, segundo essa concepc¢do, “a pessoa, no
processo de aproximacdo aos objetos da cultura, utiliza sua experiéncia e 0s
instrumentos que |he permitem construir uma interpretacéo pessoal e subjetiva
[...]". (ZABALA, 1998, p. 90). Quanto a mediagéo do professor, varia “desde
uma posicao de intermediario entre o aluno e a cultura, a atengéo a diversidade
dos alunos e das situacdes necessitara, as vezes, desafiar; as vezes, dirigir;
outras vezes, propor, comparar”. (ZABALA, 1998, p. 90).

Para Horténcia, um principio de ordem socioafetiva importante, nos
processos de ensino e de aprendizagem, é que a ‘relacdo professor-aluno
precisa ser uma relacdo de respeito e de comprometimento”. O respeito e 0
compromisso com os alunos séo atitudes primordiais para 0 seu crescimento
cognitivo, afetivo e social. Na escola, compartiiham-se experiéncias e
vivéncias, constroem-se valores, tornando a aprendizagem um cOmpromisso
de todos os envolvidos no processo.

A esse respeito, Zabala (1998, p. 92, grifo do autor) afirma que uma das
funcdes dos professores é “estabelecer um ambiente e determinadas relacfes
presididas pelo respeito mutuo e pelo sentimento de confianca, que promovam
a autoestima e o autoconceito”.

Ao ser questionada a respeito de diferencas entre um professor
interdisciplinar e um professor nao interdisciplinar, Irene responde que o
professor interdisciplinar “deve saber lidar com a diversidade que acontece na
sala de aula [...] o0 professor precisa reconhecer que ele ndo € mais o
sabichdo, ele tem que saber que ele € um ser humano”.

O aspecto da diversidade reclamada para o professor interdisciplinar
opera no campo da alteridade, cuja tbnica seria o colocar-se no lugar do outro
e entender-se como um ser que se constitui a partir do outro. O ser humano,
nessa perspectiva, € um ser de relacéo, constituido na e pela relacdo com o
outro. Apoiando-nos em Charlot (2000, p. 53), entendemos que se constituir na

relacdo com o outro é

estar presente nesse outro que muito concretamente lhe
permite sobreviver e que também é um homem. Esse outro,
por ser a figura do humano, é objeto de desejo [...]. E objeto
de amor, pois ele é aquilo que eu preciso; e [...] objeto de 6dio,
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pois sua existéncia em si mesma atesta que eu nao resumo a
totalidade do humano.

Ao trazermos a idéia da necessidade do outro para que o homem possa
constituir-se como um ser (CHARLOT, 2000) aproximamo-nos da pratica
interdisciplinar na sua concepgéao de que o saber humano é sempre “imperfeito,
incompleto, que, a qualquer momento, pode ser questionado, reformulado e
mesmo superado” (ALVES, 2001, p. 64). Pensamos entdo, que a pratica
interdisciplinar tem a incerteza, a provisoriedade do conhecimento e o
inacabamento do ser humano como seu atributo. Para Nair o professor
interdisciplinar “tem que ser um sujeito ativo, que tenha essa troca, que no
momento que vocé ensine vocé também aprende”. O professor ativo deve “[...]
estar sempre a procura de novos elementos para reforcar, esclarecer o que se
julga saber”. (ALVES, 2001, p. 64).

Irene entende que o professor interdisciplinar deve “levar outros livros
para a sala de aula, revistas, jornais”. Nair reforca e acrescenta ao
entendimento de Irene a necessidade de o professor interdisciplinar “ter um
determinado conhecimento, nem que for assim, uma base nas diversas areas
do conhecimento” e complementa afirmando que o professor “esta em uma
pratica, em uma modalidade que a propria didatica dele exige que ele seja,
faca, essa ponte entre todos os saberes, todos os conhecimentos, todas as
areas’.

Destacamos trés elementos considerados importantes, pelas
professoras, para a efetivacdo da pratica interdisciplinar: a diversificacdo dos
recursos didaticos; o conhecimento, por parte dos professores, de outras areas
do conhecimento e a indicacdo de que o professor deve ser um mediador da
relacdo com os saberes das diferentes areas do conhecimento.

A préatica interdisciplinar concebe uma abordagem didatica referenciada
em trabalhos com diferentes temas que incitam a busca por enfoques
interpretativos distintos. Assim, diferentes materiais informativos permitem
tratar os diferentes temas sob diferentes pontos de vista, ampliando a visdo de
mundo dos alunos.

Nessa perspectiva, o professor e a professora devem adotar a postura

de pesquisadores afirmada por Rosa, pois “teria que conhecer a fundo sua
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disciplina, mas precisa conhecer a do outro também, ouvir o outro. Entdo, para
gue haja a interdisciplinaridade tem que haver uma troca porque ninguém sabe
tudo”. Horténcia entende que seja essa a “condicdo hoje de casar esse
conhecimento especifico da sua area de atuacdo com o conhecimento da
vivéncia social desses alunos”.

Surgiu, entre as professoras, um principio referente a importancia da
formacdo inicial e continuada para que o0s professores possam praticar a
interdisciplinaridade. Segundo Horténcia, “a formacéo tem que ser voltada mais
para isso, para formar os profissionais para essa metodologia do trabalho [...] a
gente tem que estar instigado a trabalhar coletivamente, a trabalhar na linha da
interdisciplinaridade”.

Concordamos com esse principio por entendermos que € no cenario de
formacéo inicial e continuada que se deve pensar a pratica interdisciplinar na
escola. Um trabalho que envolve o repensar do curriculo escolar, atentando
para o fato de que “conhecimentos sempre se processam nas/através/com
redes e por tantas outras das quais esses sujeitos, porventura, possam
participar’. (FERRACO, 2005, p. 32).

Podemos considerar que a reflexdo permanente dos professores em
servico representa um requisito importante para o desenvolvimento de suas
acOes educativas, associando seus conhecimentos a vivéncia de situacfes em
gue o coletivo, o dialogado e o compartilhado socialmente sejam referéncias
para a construcao da pratica interdisciplinar.

Neste capitulo, buscamos apresentar e discutir a conceitualizacéao
docente e os principios orientadores da pratica interdisciplinar e dando
continuidade ao nosso intento de compreender os limites e as possibilidades da
pratica interdisciplinar na escola, trataremos, no préximo capitulo, do modo
como as educadoras colocam em pratica a interdisciplinaridade, o conjunto de
requisitos pessoais para realizar essas praticas, as dificuldades e as
possibilidades de tal processo. Trataremos, ainda, das relacfes interpessoais
gue sao estabelecidas no cotidiano da escola e das estratégias para vivencia-

la, em termos de principios, das crencas e valores.
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5 SENTIDOS SOBRE A PRATICA INTERDISCIPLINAR NA
ESCOLA

Este capitulo tem como objetivo apresentar e analisar o modo como as
professoras praticam a interdisciplinaridade na escola. Desenvolveremos a
analise a partir das caracteristicas requeridas para a acdo docente
interdisciplinar; das dificuldades e possibilidades apontadas para pratica-la; das
relacbes interpessoais que sao estabelecidas no cotidiano da escola e das
estratégias utilizadas, pelas professoras, para vivencia-la, em termos de
principios, crencas e valores.

Em contato com as professoras, na escola campo de estudo, nos
deparamos com a resisténcia em relacdo a proposta de Ciclos de Formacao
Humana (ANEXO 01).* Em termos gerais, a proposta consiste em reorganizar
o tempo da escola, considerando os ritmos de aprendizagem do educando,
adequando sua proposta pedagodgica as caracteristicas biolégicas e culturais
dos alunos e trazendo em seu bojo a indicacdo do trabalho interdisciplinar na
escola. (BAHIA, 2005).

Observamos, de um lado, a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED)
de Vitéria da Conquista, por meio de sua equipe pedagodgica, tentando
“convencer” aos professores da rede a aderirem ao trabalho com Ciclos de
Formacdo Humana e, do outro lado, a resisténcia, por parte das educadoras,
motivada por questdes de forum politico e ideoldgico, o que nos foi revelado
pela equipe técnica e observado a partir do nosso olhar atento ao
comportamento das professoras — falas, gestos, olhares, ao tratar desse

assunto.

22 proposta implantada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Vitéria da Conquista, BA, conforme
consta no item 2.2 A escola, da Metodologia, que trata da caracterizacdo da escola, campo de estudo.
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Como a pratica interdisciplinar é parte integrante da proposta
metodologica do Ciclo de Formacdo Humana e esta € refutada pelas
professoras, estabeleceu-se uma contradicdo entre o proclamado e o
praticado, revelando que a pratica interdisciplinar, nessa escola, acontece em
meio a tensdes, crencas e valores. Essa contradicdo agucou ainda mais o
nosso proposito de compreender os limites e as possibilidades de pratica-la. Ao
acreditamos ser a préatica interdisciplinar construida cotidianamente,
entendemos que ela comporta condutas subjetivamente pensadas a partir de
uma realidade tomada como pretensamente certa pelas professoras.
(BERGER; LUCKMANN, 1985). Assim, partimos para a andlise dos seus
discursos, buscando os sentidos que se constroem nas suas praticas

cotidianas.

5.1 Vivenciando o cotidiano da escola

Este item se propde a analisar as estratégias utilizadas, pelas
professoras, para vivenciar o cotidiano da escola, entendendo-o como uma
realidade construida, pelos homens, a partir da interpretacao que faz da propria
realidade e disso resulta em condutas, subjetivamente dotada de sentido.
(BERGER; LUCKMAN, 1985). Traremos a tona os sentidos que as professoras
constroem sobre o agir pedagogico, a partir de seus conflitos, suas crencas e
seus valores. Encontramos, entdo, entre as professoras, estratégias
pessoais/subjetivas e estratégias de carater pedagodgico.

Compreendemos que a realidade do cotidiano € construida em um
espaco complexo, cujas relacdes se estabelecem de forma diversa e mdltipla,
em um movimento de constituicdo de subjetividades, saberes, crencas e juizos
dos participantes como seres humanos histéricos e culturais.

Como estratégia subjetiva, os discursos das professoras estdo plenos de
sentimentos que demarcam o conflito pessoal nas relacdes cotidianas na
escola, envolvendo elementos de religiosidade, de positividade, de trocas, de
interacdes, de colaboracdes constitutivas das suas identidades sempre em
construcgéo, nas relagdes com o outro.

Angélica evoca os ensinamentos judaico-cristdos para se sustentar em

seus enfrentamentos conflituosos, no cotidiano da escola, afirmando que “la em
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Eclesiastico, em Salomao, ele deixa |4 o seguinte, tudo € vaidade, o que vocé
for fazer fagca bem”. Ana também acredita que os problemas encontrardo uma
ordem a partir de uma forga “supra mundo”, ou seja, “eu busco muito o lado
espiritual da minha vida para eu poder ver essas situa¢des, tem um versiculo
do Salmo 46 que eu creio [...] As coisas vao chegar a um lugar determinado”.

Os sentidos de Angélica e Ana apontam para 0 uso da ética religiosa
para enfrentar/amenizar os conflitos/embates de ordem pessoal, pedagdgico,
politico, ideolégico, entre outros, na escola. Essa operacdo no mundo, via
religiosidade, envolve “sistematizagcédo e racionalizagédo” (WEBER, 1982), pelo
fato de propor regras de conduta que podem influenciar, no caso da escola, a
esfera intelectual, haja vista a conduta subjetivamente pensada pelas
professoras, praticada na escola.

Os sentidos das professoras apontam para a positividade, como outra
fonte de conforto diante do conflito nas relacdes. Para Alice, “a gente tem que
procurar trabalhar e ter uma visdo do lado positivo da coisa”, traduzindo a
capacidade de adaptacdo e atuacdo, na escola, dando um sentido de
positividade ao trabalho docente. Essas qualidades sdo importantes para
estabelecer um clima motivacional positivo, fundamental para pensar o0s
problemas e conflitos na/da escola de forma colaborativa junto aos seus pares,
desde que nédo se confunda com acomodacéo.

O agir pedagoégico no sentido do trabalho colaborativo a que nos
referimos se constitui num desafio constante para os docentes, pois a proposta
€ de instauragcédo de “uma forma de atividade profissional interativa” (GATHER
THULER, 1996 apud PERRENOUD, 2000, p. 83) que ndo se esgota no
alcance de um determinado objetivo, mas como um “um modo de vida e de
trabalho”. (PERRENOUD, 2000, p. 83). Esses sentidos estdo impregnados na
forma de estabelecer relacbes e interagdes nos momentos de organizacao da
préatica interdisciplinar.

Nessa perspectiva, Irene entende de forma positiva os momentos de
enfrentamento no grupo, afirmando que se deve “trocar experiéncias,
conversar, desabafar, colocar suas angustias, um ouvindo o0 outro, sempre
prestando ajuda”. Esse também é o sentimento de Horténcia, que aponta para
‘uma relacéo de cumplicidade e de confiangca muito grande” entre os pares. O

compartilhamento, a colaboracdo e a confiangca sdo elementos importantes
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para a resolucdo de conflitos no plano pessoal e profissional. Estes sao
aspectos motivadores da socializacdo, do trabalho em grupo, da criagcdo de
lacos afetivos, pois afinal de contas a escola € a vida que la se vive, é
entrelacamento de relagbes entre pessoas mediadas por suas formas de
conceber o mundo e o humano. A escola se estrutura ndo apenas como uma
instituicdo  fisica abstrata, mas também como um espago/tempo
essencialmente humano, em que pessoas com sentimento, razao, inteligéncia,
emocao interagem e precisam umas das outras para afirmar-se e reafirmar-se
como seres humanos.

Os modos de Irene e Horténcia vivenciarem o cotidiano da escola
evocam o sentido social marcantemente afinado com as contribuicées de Auge.
(1999). Para esse autor, o sentido é social, sdo as relagdes construidas a partir
da relacdo com o sentido do outro. Nesse contexto, o social e o individual se

alternam

porque, se o individuo adquire sentido na relacdo, esta nao
tem sentido sem ele. E inversamente, se a identidade ndo é
apreciada sendo no limite de si-mesmo e do outro, este
proprio limite é essencialmente cultural. (AUGE, 1999, p. 70).

A construcdo das relacbes com o outro passa pela capacidade de
conviver com o diferente e de reconhecé-lo como sujeito de igual direito num
processo sempre em construcao/reconstrucdo, inacabado, funcionando como
uma referéncia para entender a tomada de consciéncia dos sujeitos sobre o
mundo e, consequentemente, sobre eles mesmos.

A carga emocional no trabalho docente representa um grande desgaste
para muitos professores que sofrem com as incertezas das relacdes
pedagdgicas que séo estabelecidas na escola. Margarida revela que “as vezes
eu fecho os olhos e vejo um emaranhado de problemas na minha frente e &
sem solucéo, da vontade de chorar, da vontade de falar a verdade para todo
mundo”. Esse dilema se instala em Margarida quando ela se percebe implicada
numa determinada situacéo inerente a rede de interdependéncia funcional, € o
gue faz com que a rede se movimente. lgualmente, encontramos em Horténcia

a afirmacao de que “todos os conflitos que a gente tem aqui, de ideias, de
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7

pensamento, de como fazer isso, € sempre no sentido de atingir melhor o
professor”.

As estratégias pessoais/subjetivas, das professoras, revelam sentidos
gue se aproximam da emocdo, da subjetividade, do saberser. As estratégias
de carater pedagdgico revelam sentidos que traduzem a necessidade de
estudar e de produzir sentidos sobre os conhecimentos cientificos que
fundamentam a ag&o docente, como, por exemplo, Rosa acha “que muita gente
anda estudando e isso ajuda muito, estd havendo uma busca maior de
conhecimento”. Acécia entende que se “o professor ele ndo estuda, procura
entender as mudancas, aceitar algumas, ai fica dificil para ele trabalhar
realmente, porque ele quer trabalhar com aquelas criancas de hoje como ele
trabalhou como eu fui trabalhada com oito anos, € muito dificil, € quase
impossivel”.

Rosa e Acécia ressaltam a importancia de o professor motivar-se para
estudar e, inclusive, compreender sua importancia para realizar um bom
trabalho junto aos alunos. O ensino, na escola, tem como funcdo social a
apropriagcdo e socializacdo do saber, entendido como producao cultural
construida ao longo da historia da humanidade. O saber deve servir para a
busca de possibilidades de lidar com problemas da realidade socioecondémica,
historica e cultural na qual estamos (os professores e os alunos) imbricados,
em termos de relacdes e funcdes sociais. O professor e o0 aluno seriam, no
contexto da relacdo com o saber, elaboradores de teoria e de praticas.

Como processo sistematico e intencional, o ensino exige uma
organizacdo que garanta sua efetivacdo como forma de contribuir para a
gualidade da pratica pedagdgica. Irene considera “que para essa realidade,
para se ter sucesso, tem que ter muito planejamento”. Encontramos em Irene
o sentido de planejamento de ensino como forma de intervencdo organizada,
sistematica e intencional na realidade, o que nos remete a pensa-lo na sua
relacdo com o contexto econdémico, politico, social e cultural mais amplo.
Planejar significa a tomada de decisdo sobre atividade, estudo, organizacao,
coordenacao de acles para a realizacdo de objetivos institucionais e sociais,
pois a educacdo escolar é pratica pedagodgica e pratica social e, como tal,
envolve: “a) um projeto de sociedade; b) um projeto de cultura, e; c) um projeto

de ser humano. Nesse sentido, podemos afirmar que a educagéo escolar € a
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um s6 tempo fendbmeno social e fendmeno socializador intencional”. (RAYS,
2004, p. 59).

O plano de ensino, como organizador da acdo pedagdgica intencional
gue se materializa no ensino na sala de aula, traz em sua natureza a dimensao

politica, pois

a acdo pedagogica escolarizada, quando consciente, nao
podera, pois distanciar-se da intencdo politica do tipo de ser
humano que a educacdo pretende promover, para que nao
incorra na arbitrariedade pedagogica e politica do ato
educativo. No entanto, o tipo de cidaddo que a escola
pretende promover por meio da acdo pedagdgica estara
sempre ligado a concepcao que se tenha de sociedade, de
educacgéo e da pessoa em desenvolvimento. (RAYS, 2004, p.
51).

A atencdo aos aspectos politicos e sociais que envolvem a elaborac&o
do planejamento de ensino é de fundamental importancia, pois conforme afirma
Cristiane, pode-se “acabar manipulando de certa forma dentro da visdo em que
a escola acha ou que a sociedade acha que e melhor’. Agregado a esse
aspecto o planejamento de ensino deve congregar o coletivo da escola e
envolver, além da dimensao politica, o trabalho em parceria e a participacéo
das professoras e dos professores, questionando e refletindo acerca das
intencdes educativas, dos objetivos de ensino, da metodologia e da avaliacéo.
Entender os saberes docentes sobre o cotidiano escolar nos permite pensar
nas formas de organizacdo do agir pedagdgico e nas estratégias para a
concretizacdo da pratica interdisciplinar na escola, com vista a emancipacéo da

acao educativa.

5.2 Concretizando a pratica interdisciplinar na escola

Este item apresenta e analisa 0 modo como as professoras colocam em
pratica a interdisciplinaridade e o conjunto de requisitos pessoais para realiza-
la. Com isso, entendemos que mergulhar na construcdo social da prética

interdisciplinar implica interpretar as condutas subjetivamente construidas pelas
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professoras a partir dos sentidos que elas atribuem ao seu fazer cotidiano.
Entre as estratégias para concretizar a préatica interdisciplinar na escola,
encontramos: praticas de ambito coletivo, praticas da equipe pedagodgica da
escola e da Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) e préticas dos
professores em desenvolvimento na docéncia.

As préticas de ambito coletivo para concretizar a interdisciplinaridade
trazem a tona o trabalho em parceria, o planejamento, o trabalho com projeto e
a autonomia do professor na escolha dos contetdos. No que se refere ao
trabalho em parceria, Angélica afirma: “nés temos esse potencial de juntar e
todo mundo unir for¢a realmente e fazer acontecer de forma bonita”. Cristiane
vé que “essa relacdo é muito boa, eu acho nosso grupo muito unido, a gente
tenta buscar, socializar, a gente esta sempre disponivel”. Para Margarida,
‘nosso trabalho aqui € muito voltado para a comunidade [...] pediram as
escolas para fazer reunido, eles também participam dos seminarios”,
percebendo a vivéncia do trabalho com a comunidade como produtivo e como
uma referéncia para a organizacao das praticas pedagogicas na escola.

Destacamos, nesse trabalho de parceria desenvolvido pelas
professoras, alguns aspectos importantes para a efetivacdo de uma pratica
interdisciplinar, como: o potencial para realizacdo depende do coletivo da
escola; a busca e a socializacdo do saberfazer e a necessidade de incluséo
social. De fato, reafirmamos que a interdisciplinaridade ultrapassa a integracao
de conteudos (FAZENDA, 1996) e abre perspectivas para a dimensao ética e
social do saberser. A mudanca de postura do professor para se abrir ao outro,
em um movimento de alteridade, afirma sua identidade profissional na
conjuncao de valores e de praticas estabelecidos no coletivo sociocultural da
escola que afetam a dinamica do agir pedagogico qualitativamente.

O planejamento coletivo € um elemento do fazer interdisciplinar que
aparece na fala de Cristiane: “nos reunimos na biblioteca, no6s discutimos e
vemos o que a gente pode fazer” e podemos complementar. Conforme Ana,
“‘esse projeto pensado pela escola, pela coordenacdo com a participacdo do
professor e tem tido um acompanhamento, eu diria, bom”. Os processos de
comunicacdo tém um papel importante no como fazer a interdisciplinaridade
por assumirem “o papel de agao que interliga ‘universos’, criando movimento e

interagdes”. (LIMA, 1999, p. 74, grifo da autora). A fala de Ana traz a
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importancia do pensar coletivo do projeto pedagdgico como expressao
metodologica da interdisciplinaridade nesse contexto, elaborado pelos
atores/autores sociais da escola e, em sendo expressédo do interdisciplinar,
reafirma o seu carater circunscrito e contingente, como expressdo do
espaco/tempo de organizacao do cotidiano escolar.

Pensar o0 projeto pedagogico da escola, numa perspectiva
interdisciplinar, é pensa-lo como elemento mobilizador da comunicacdo e da
producdo do agir pedagogico entre professores e professoras, coordenacdo
pedagdgica, direcdo, alunos e comunidade, por pressupor parcerias, trocas
entre todos os envolvidos, na sua construgéo, implementacgéo e avaliagdo. Mas
ao lado disso, ha que se reconhecer os limites de elaboracdo de uma proposta
dessa natureza, no contexto da escola em estudo, cujos momentos de
formacéo continuada séo insuficientes para promover o planejamento coletivo,
pois a propria estrutura pedagogica e administrativa da escola é fragmentada
em termos de organizacdo do espacgo/tempo configurando-se como uma
realidade restritiva a pratica interdisciplinar.

Como desdobramento, as propostas de trabalho interdisciplinar, nessa
escola, acaba por serem construidas, muitas vezes, fora do contexto da escola,
distanciando-se do trabalho em parceria e circunscrito, que caracterizam a
préatica interdisciplinar.

A tensdo aparece nos momentos de comunicagdo entre 0s pares
(professoras e gestores), entretanto como elemento do processo de construcao
do dialogo estabelecido na producdo de sentidos compartilhados e negociados
entre embates e consenso. Segundo Cristiane, “a gente briga, se bate,
discorda, mas ai a gente acaba chegando num senso comum, acho nosso
grupo muito saudavel”’. O didlogo nesse contexto assume o “desenrolar da
conversacao na interacao face a face”. (FARACO, 2003, p. 59). Contudo, para
Bakhtin/Volochinov, o que interessa na conversa face a face é a dinamica da
interacdo das vozes e ndo o dialogo em sentido estrito, por isso € possivel
haver dialogo mesmo quando o individuo estd sozinho. Desse modo,
interessam as refracfes sociais, as relacdes dialdgicas/relacdes de sentidos.
(FARACO, 2003).

Na fala de Cristiane, podemos encontrar o embate seguido do consenso
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Mesmo a responsividade caracterizada pela adesdo
incondicional ao dizer de outrem se faz no ponto de tenséo
deste dizer com outros dizeres (outras vozes sociais): aceitar
incondicionalmente um enunciado (e sua respectiva voz social)
€ também implicitamente (ou mesmo explicitamente) recusar
outros enunciados (outras vozes sociais) que podem se opor
dialogicamente. (FARACO, 2003, p. 67).

Nesse didlogo de vozes que se distanciam e se aproximam nos sentidos
gue circulam na comunicacgdo, proporcionado pela pratica interdisciplinar com
base na construgcdo do projeto pedagogico, a autonomia do professor é
requerida para decidir/escolher conteidos e conceitos e articula-los de acordo
com o interesse de todos os envolvidos no processo pedagdgico. (alunos,
professores e professoras, coordenacao pedagogica, direcdo e comunidade).
Esse aspecto nos faz lembrar dos saberes necessarios para uma pedagogia da
autonomia, dentre eles, a compreenséo de que o ato de ensinar transita entre a
liberdade e autoridade. (FREIRE, 1996). O equilibrio entre esses dois
elementos esta na assuncdo de que a liberdade precisa conhecer os seus
limites e ter autoridade para assumir decisbes de forma ética, de modo a
assegurar o respeito entre ambas. (FREIRE, 1996).

Na coordenacdo do Nucleo pedagégico da SMED, Acéacia tem como
orientacdo na sua conduta “a firmeza mesmo, de chegar e de fazer, o colega
resiste briga, tem conflitos, problemas, mas a coisa acontece”. Consideramos,
entretanto, que postura de Acéacia nao favorece a pratica interdisciplinar que,
de forma alguma, pode ser exigida autoritariamente, pois, sendo organizada a
partir de projetos, de partilha e decisdo conjunta, os aspectos que ela aborda
como conhecimentos escolares devem ser escolhidos pelas professoras, pelos
alunos e alunas, considerando as necessidades de participacdo e reflexdo
conjunta com a comunidade, conforme reforcam os sentidos que orientam as
falas das professoras Margarida, Cristiane e Angélica, sinalizando para a
importancia do projeto pedagogico ser pensado pela escola, com a participacdo
de todos.

Observamos que o sentido da tensdo entre a forma de perceber e de
praticar a interdisciplinaridade pelas professoras e pelas coordenadoras da

SMED néo se limita a questdo de concepc¢do, mas abrange a necessidade de
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seguir normatizagdes oriundas da forma de gestdo adotada, nesse caso, pela
Secretaria Municipal de Educac¢édo (SMED) de Vitdria da Conquista.

Afinal, entendemos a escola como uma instituicdo que funciona no
contexto de uma sociedade heterbnoma, orientada por regras
construidas/definidas, de certa forma, por autores e atores sociais que se
situam fora do cotidiano dos que a praticam e sobre isso questionamos: como
exercer a autonomia se professores, coordenadores, diretores estao ligados as
normas do outro, ligados ao poder explicito do outro, nesse caso, o poder
instituido da Secretaria? Dessa forma, a pratica interdisciplinar transita entre
limites e possibilidades traduzidas pela heteronomia das regras, ao mesmo
tempo, pela autonomia do pensar na perspectiva de transforma-las/reconfigura-
las no contexto da pratica pedagogica escolar.

A coordenadora Nair afirma para as professoras: “olha, eu fiz em minha
sala, olha, eu fiz dessa maneira e foi sucesso”, explicitando o desejo de
partiihar o resultado da sua experiéncia. Entendemos que a tentativa de
partilhar alimenta um espaco de interacdo entre as professoras, uma conduta
de troca, e isso € positivo para a pratica interdisciplinar.

Temos que considerar até aqui trés aspectos fundamentais que marcam
a pratica interdisciplinar: esta sempre por se construir, € circunscrita e envolve
a necessidade de mobilizar saberes para compreender e intervir na realidade
demandando um trabalho em parceria. No que se refere ao trabalho em
parceria, sempre na perspectiva de construcdo, podemos dizer que a pratica
interdisciplinar ndo € prescritiva, ndo pode ser definida fora do contexto em que
ela acontece. Ao lado disso, as bases tedricas podem transcender esse
contexto, levando em conta a necessidade constante de reflexdo na acéo e
sobre a acao.

Ao falar sobre o acompanhamento das acdes que as professoras tém de
executar, Acacia afirma que “é retornar as escolas para ver como o professor,
como esta o trabalho, fazer este acompanhamento”. O fato de a coordenacéo
acompanhar o trabalho realizado na escola, pelas professoras, € uma acao
positiva e se constitui como funcdo do coordenador, pois a pratica
interdisciplinar deve ser construida em rede.

Acacia, coordenadora da SMED, concorda que deve sugerir “um tema e

mostrar para eles que eles podem trabalhar aquele tema dentro das
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diversidades, sem precisar dividir’, e, segundo Alice, coordenadora da escola:
“novas sugestdes que vém surgindo, também dos préprios professores, a gente
vai acrescentando, dentro do projeto”. Diante desses sentidos atribuidos as
acOes pedagdgicas interdisciplinares, localizamos dificuldades em desenvolver
uma proposta interdisciplinar elaborada fora do seu contexto de acontecimento,
sem a participagcdo ativa dos atores e autores sociais da escola, em que
qualquer sugestéo sera considerada pelo grupo como elemento de discusséao e
reflexdo conjunta no processo de organizacao da pratica interdisciplinar.

As acdes da equipe pedagdgica da escola e da SMED para concretizar a
pratica interdisciplinar apontam para: a exigéncia firme perante os conflitos; a
apresentacao da propria pratica como “modelo” para as professoras; o
acompanhamento do trabalho das professoras; a sugestdo de temas para 0s
professores, acolhendo outras para acrescentar ao que foi elaborado; a reunido
com coordenadores de outras unidades escolares para trocar resultados de
experiéncias; o planejamento junto com os professores; orientando as escolas
a trabalharem com projetos.

E evidente que ha nessas instancias — Coordenacdo SMED,
Coordenacédo da escola, professoras e professores — relacbes de poder que
envolvem os campos dos saberes politicos e ideologicos. Entendemos que a
pratica interdisciplinar é permeada por relacbes de poder que se situam,
inicialmente, no proprio ambito da pesquisa e da producdo do conhecimento,
na organizacao e transposicao didatica desse conhecimento no curriculo e nas
salas de aula, cuja hierarquizacdo entre as areas do conhecimento € ainda
evidente ao observarmos disciplinas em que se atribui maior carga horaria e,
nesse sentido, adquirem “status” mais elevado entre os professores que as
ministram, demonstrando uma forca simbdlica extraordinaria.

O acompanhamento, as sugestdes, o mostrar-se como modelo sdo
acOes pedagogicas da coordenacdo SMED para garantir a pratica
interdisciplinar. Acontece que tais acfes envolvem relacdes de poder conforme
explicitamos acima e, nesse sentido, Pombo (2004) afirma que nao se trata de
eliminar as relacdes de poder presentes na pratica interdisciplinar, mas de
aprender e desejar compartilhar o poder.

Rosa afirma: “a gente tenta fazer, através de reunides com varias

unidades escolares, um momento de trocas, a gente leva sugestbes”, e
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Horténcia: “a gente aponta a metodologia do projeto, a metodologia de rede
tematica”. Conforme Nair, “a escola é orientada a trabalhar com as questfes de
projetos teméaticos”.

Entendemos como positiva a atitude da coordenacdo da SMED de
reunir-se com outras unidades escolares para tentar realizar um trabalho em
rede, a cooperacgdo junto as professoras e coordenacdo da escola. Contudo,
alertamos para o respeito e a consideracdo das especificidades de cada
escola, pois, ainda que compartilhem de problemas comuns, as formas de lidar
com eles sdo diferenciadas, pelo fato de os atores sociais serem sujeitos
diferentes, com suas histérias e motivacbes subjetivas construidas em
contextos de interdependéncia funcional.

Segundo Nair, o planejamento junto com os professores nos “momentos
de AC’s®® é um desses momentos em que a escola oferece a condicdo dessa
busca”. Rosa tenta conversar “com a coordenacédo, conhecer algumas turmas e
falar com alguns professores”. Irene fala sobre as condigbes que s&o criadas
pela SMED para favorecer os encontros de planejamento: “e, durante esses
encontros, a Secretaria manda monitores de artes para ficar com 0os meninos
durante a reunido [...] a gente faz reflexdes, leituras de textos, sugerimos
atividades, conversar, ouvir o professor, visitar a escola, ajuda na organizacao
da propria escola”. Alice, coordenadora da escola, organiza o trabalho da
seguinte forma: “a gente vai reunir todo o grupo de professores matutino,
vespertino e noturno nos diversos segmentos para que surjam as propostas
para 0S novos projetos”. Essas sdo estratégias que se constroem no fazer
interdisciplinar, tendo em vista ndo haver na escola um momento especifico
para a discussdo e o0 estudo sistematico, ou seja, momentos de formacéao
continuada essenciais para o desenvolvimento profissional e para a melhoria
da qualidade da educacao.

O planejamento assim organizado aponta na direcdo de uma pratica
interdisciplinar por trazer o componente da participacdo, da necessidade de
estudar, de refletir conjuntamente, promovendo formacéo continuada. Cristiane

afirma: “venho fazendo os cursos do que tem que fazer, na area que eu

8 AC’s significa Atividades Complementares para os professores, cujo objetivo ¢ promover formagio
continuada.
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trabalho, Congressos, os AC’s os PROADS?", pois, para ela, “listar contetidos
pra mim ndo € planejar, fazer a interdisciplina, [...] € preciso vocé ir pra casa,
estudar, pesquisar”.

Destacamos da fala dessas professoras a mobilizagcdo em termos de
formacéo continuada por meio dos estudos e da pesquisa como necessidade
para praticar a interdisciplinaridade, pois ela se nos impde a verticalizacao do
conhecimento para procedé-la.

Outro aspecto que emerge nos sentidos que expressam as professoras
sobre a concretizacdo da pratica interdisciplinar € o acompanhamento da
aprendizagem dos alunos, a partir do trabalho com projeto. Nair afirma que “eu
costumo fazer assim com os meus alunos, vamos fazer agora o diario de
bordo. [...] E a gente fazer assim um certo apanhado daquilo que a gente
conseguiu aprender”.

Vemos na fala de Nair sentidos que sinalizam possibilidades de
construirmos na escola e a partir da escola que atuamos propostas de
avaliacdo na perspectiva de promover a aprendizagem do aluno, ressaltando,

nesse processo,

[...] a natureza coletiva, compartihada e solidaria do
conhecimento, além da riqueza da heterogeneidade, pois em
cooperagdo 0s sujeitos revelam seus conhecimentos
potenciais, desenvolvem novas potencialidades, articulando
um processo permanente de ampliacdo dos conhecimentos.
(ESTEBAN, 1999, p. 19).

Outro dispositivo para praticar a interdisciplinaridade além do
planejamento e do projeto é a utilizacdo do livro didatico para articular o tema
do projeto aos conteudos das disciplinas. Angélica nos expde como o utiliza:
“‘era o dia da mulher, ai eu fui articular como é que eu ia fazer e ao mesmo
tempo articular a Matematica, o Portugués, Histéria, Geografia e tudo isso e ai
eu sai pegando os livros, que é um dos recursos que nés temos”. Horténcia
afirma: “acho mesmo que deveria ser uma coisa mais de atividades bastante
integradas”, apontando para a integracdo de conhecimento, que entendemos

ser uma das etapas da pratica interdisciplinar.

2 programa de Aprimoramento Docente (PROADS).
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Buscar parceria com pessoas que entendem melhor sobre determinados
assuntos é o sentido da estratégia de Cristiane para praticar e concretizar a
interdisciplinaridade . Ela sugere “ler, entender o porqué daquilo, as vezes
também, conversar com alguém que entende mais, trocar idéias”. A busca da
parceria, do saber do outro, numa postura de humildade, de reconhecimento da
sua incompletude, é um requisito de uma atitude que se pretenda
interdisciplinar.

Procurar envolver a familia dos alunos nas atividades escolares e
integrar, a partir de um tema como “A casa’, as diferentes areas do
conhecimento € uma estratégia de concretiza¢do da pratica interdisciplinar por
Margarida.

Porque a gente conseguiu desenvolver esse trabalho, a gente
trabalhou em Histéria com a familia, o tema comecou com
Historia, dai em Portugués a gente trabalhou com textos ai a
gente mandou atividades para casa, a gente convidou uma
pessoa da familia de preferéncia pai e mae se ndo pudesse
poderia vim falar [...] sobre a “A casa” ai em Geografia eu
trabalhei com a casa, com divisorias da casa, com 0s
cdbmodos, agora passei para bairro agora estou trabalhando
mudancas no bairro; casa em Histéria eu ndo consegui fazer
essa interdisciplinaridade porque Historia eu ja estou
acompanhando um projeto e o projeto fala do Eu entdo, ndo
tinha como trabalhar o Eu ainda em casa, depois € que eu vou
tentar conciliar A casa com o Eu porque por enquanto eu estou
trabalhando o Eu; como Eu nasci, como minha mae me criou
aquelas coisinhas todas voltadas para o aluno certiddo de
nascimento para depois entrar nele como morador da casa..

Esse trecho, embora um tanto longo, da fala de Margarida foi colocado
na integra propositadamente, porque entendemos ser uma boa exemplificacao
do sentido atribuido a interdisciplinaridade praticada na escola campo de
estudo.

Pontuamos, desse trecho, cinco sentidos. O primeiro refere-se a
interdisciplinaridade entendida como integracdo. Fazenda (1996) faz uma
critica a essa forma de acéo interdisciplinar, pois para ela significa reduzi-la a
um programa de estudos, sem comprometimento com a transformacdo da

realidade.
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O segundo traz a interdisciplinaridade como integracdo entre as
disciplinas e contextualizagc&o, envolvendo a participacao da familia dos alunos.
Nesse ponto, ressaltamos essa possibilidade que o pensar interdisciplinar
aponta de ndo apenas integrar contetdos, mas também de integrar relacdes e
de ampliar a visdo de mundo e de conhecimento sobre 0 mundo que orientam
0 pensamento dos alunos.

O terceiro sentido do interdisciplinar encontra-se no tratamento do tema
‘A casa”, em Geografia, que poderia ter sido mais explorado por meio de
estudos, pesquisa e aprofundamento do tema numa perspectiva mais social e
politica, como requer uma prética interdisciplinar. (DEMO, 1997).

O quarto sentido observado da fala de Margarida foi a percepc¢éo de que
a professora, por ndo encontrar uma relagdo imediata entre o tema “Casa” e a
disciplina Historia, desistiu de fazer a integracdo e, nesse caso, € preciso
atentar para o fato de que a horizontalizacdo do saber exige sua respectiva
verticalizagéo, seu aprofundamento.

O quinto e ultimo sentido revelado na fala de Margarida € que os
temas/assuntos/conteddos ainda estdo sendo trabalhados de forma
fragmentada, pois se esta trabalhando um determinado assunto em um projeto,
0 mesmo assunto ndo pode ser explorado em outro projeto.

Ana usa a seguinte estratégia na pratica interdisciplinar: “Tudo aquilo
gue o texto pode oferecer em termos de disciplina acaba explorando e jogando
na vida pratica”. A exploracao dos textos na sala de aula, relacionando-o com a
vida, € uma importante estratégia do pensamento na dire¢cdo de uma pratica
interdisciplinar.

Os sentidos oriundos das estratégias utilizadas, pelas professoras, para
concretizar a prética interdisciplinar na escola apontaram para o0 uso de
crencas no campo religioso, abertura para o outro, na perspectiva do
acolhimento dos problemas pessoais e coletivos. Ao lado disso, revelaram ser
o estudo, o trabalho e o planejamento em parceria a ténica do trabalho
interdisciplinar que desenvolvem.

O sentido das estratégias utilizadas pelas professoras para praticar a
interdisciplinaridade expressam a dimensao humana e a dimenséo pedagdgica
da pratica interdisciplinar. A dimensdo humana aponta para crencas, valores e

atitudes presentes na acdo social dotada de sentido. A dimensédo pedagdgica
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revela uma preocupacdo com o0s saberes curriculares. Também podemos
indicar que as praticas interdisciplinares, por meio de projeto tematico, do uso
diversificado do livro didatico, se constituem em saberes experienciais que se
vao construindo no cotidiano dessa escola, a partir da mescla entre crencgas,
valores, atitudes e os saberes curriculares, pois ndo podemos garantir a priori o
gue as professoras conhecem sobre 0s saberes a ensinar, a crenca de que a
pratica interdisciplinar é importante e necesséria e a promoc¢ao do trabalho em
parceria/colaborativo entre alunos, professores, comunidade, coordenacéo e

direcdo, aspectos fundamentais para a efetivacdo dessa pratica.

5.3. Limites e possibilidades da pratica interdisciplinar

A escola contemporanea convive com um progresso cada vez maior das
ciéncias e sua consequente especializacdo, bem como com uma quantidade de
informacbes que a professora tem de administrar na sua tarefa como
mediadora do conhecimento. “Ela tem cada vez mais coisas para ensinar;
conhecimentos cada vez mais especializados, desintegrados e dispersos, mais
afastados da experiéncia imediata e, portanto, mais distantes dos alunos”.
(POMBO, 2004, p. 116).

Diante disso, escola/professores se veem defasados seus
conhecimentos e na forma de operacionalizad-los, apelando a

interdisciplinaridade como forma de atender

[...] ao desejo de uma pratica de ensino que aponte no sentido
da articulagéo e do cruzamento dos saberes disciplinares, que
suscite a confluéncia de perspectivas para o estudo de
problemas concretos, [...], que possibilite alguma economia de
esforcos e até mesmo uma melhor gestdo de recursos, por
exemplo, no que diz respeito ao controlo de repeticbes
fastidiosas, a andlise de dados, a utilizagdo de instrumentos,
[...], permitindo recuperar o sentido do concreto em que se
fundamenta grande parte da capacidade motivacional de um
ensino. (POMBO, 2004, p. 118, grifo da autora).
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Vemos, entdo, que a interdisciplinaridade surge em funcdo da
necessidade de a escola ajustar-se a novas formas de ensinar um
conhecimento cada vez mais alargado, fragmentado “como uma tentativa de
resposta a necessidade atual de reestruturacdo das instituicbes cientificas e
escolares face as determinacdes historicas, civilizacionais e epistemoldgicas
que caracterizam o estado atual dos saberes”. (POMBO, 2004, p. 124).

Na busca de novas formas de construir o conhecimento, os professores
promovem diversas modalidades de ensino interdisciplinar fundadas em
diferentes representacdes sobre o termo. Assim, nos deparamos com
representacbes sobre o termo interdisciplinaridade conforme estudos
realizados por Crusoé (2003) e com a suposicao de que, em funcao disso,
teriamos multiplas praticas interdisciplinares. Concordamos com Pombo (2004,
p. 105) que a ‘“interdisciplinaridade existe, sobretudo como um conjunto de
praticas que engedram os seus proprios duplos conceituais”.

Pensando assim, podemos confirmar/afirmar a multidisciplinaridade e a
pluridisciplinaridade como sendo os primeiros momentos de relacbes
interdisciplinares na escola, criadas a partir das dificuldades que os professores
apresentam para praticar a interdisciplinaridade. Essas dificuldades se inserem
no campo a) da incerteza tedrica sobre o seu significado, fazendo com que
muitas pessoas o0 pronunciem sem terem uma definicdo clara; b) da falta de
familiarizacdo com a interdisciplinaridade na escola e c) das concepcdes
diferenciadas sobre o significado do termo entre os profissionais, 0s
pesquisadores nas universidades, o governo e a industria literaria, provocando
a dispersao do discurso interdisciplinar. (KLEIN, 1999).

Foram apontadas, pelas professoras, algumas dificuldades em praticar a
interdisciplinaridade. Para Margarida, “falta principalmente uma relacdo de
tedricos que fale do tema para a gente poder pesquisar [...] Em matéria de
dificuldade é justamente essa eu acho que me faltam leituras e esse suporte”.
Angélica afirma: “por mais que a gente estude ndo dominamos realmente o que
€ realmente a interdisciplinaridade”.

O sentido das dificuldades apontadas por Margarida e Angélica explica,
em certa acepcao, a falta de consenso, apontada por Klein (1999), em torno do
termo interdisciplinaridade e a dificuldade de identificacdo de uma pratica

pedagégica interdisciplinar (POMBO, 2004). A palavra interdisciplinaridade
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confunde-se, nos discursos dos professores, com 0s termos
multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade, que sao
também conceitos afins porque apontam para a integracdo de saberes e tém a
disciplinaridade como ponto de partida.

Pombo defende que ha um ponto de convergéncia na pratica de ensino
gue pretende estabelecer relacdo entre os saberes nos niveis pluridisciplinar,

interdisciplinar e transdisciplinar.

[...] os conceitos de pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade, enquanto conceitos caracterizadores de
diversificadas praticas de ensino devem ser entendidos como
momentos de um mesmo continuo: 0 processo progressivo de
integracdo de disciplinas (ou ensino integrado), isto é, de
qualquer forma de ensino que estabeleca uma qualquer
articulagéo entre duas ou mais disciplinas. (POMBO, 1993, p.
11).

O fato de existir esse ponto de convergéncia entre os termos, na pratica,
talvez explique o fato de alguns professores terem dificuldades em conceituar,
0 que vem a ser interdisciplinaridade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade
e transdisciplinaridade, considerando suas especificidades tedricas e as bases
epistemoldgicas dessa diferenciacao.

Podemos nos arriscar a pensar que a pratica interdisciplinar assume um
carater “espontaneo” na escola de ensino fundamental, via dispersdo em torno
da definicdo do termo interdisciplinaridade, e, junto com isso, a emergéncia de
se pensar numa pedagogia da interdisciplinaridade ndo como um conjunto de
passos a serem seguidos pelos professores, mas como uma iniciativa para
tracar possibilidades de um ensino menos fragmentado, mais humanizado e
preocupado com as questbes socioculturais. Para tal, é necessario um
desenho curricular que favoreca a organizacdo dos saberes em rede e o
redimensionamento da escola no que se refere a um projeto de formacéao
continuada permanente envolvendo a organizacdo do tempo/espaco escolar
gue favoreca o trabalho coletivo.

Rosa afirma que “falta mesmo estudo, ampliar a visdo de mundo” e

acreditamos que esses sejam requisitos para sistematizacdo de um programa
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pedagdgico interdisciplinar. Ao lado disso, Horténcia nos coloca que “quando
ndo se tem o trabalho coletivo de planejamento [...], a gente ndo d& conta do
sujeito-aluno na sua totalidade, e a gente vé aquele aluno apenas como
Matematica, como Portugués”. A falta de trabalho coletivo reflete-se numa
fragmentacao do saber pelo professor e pelo aluno.

A auséncia de estudo e de planejamento podem resultar numa pratica
espontaneista, interdisciplinar ou ndo, pois o ato educativo é intencional, exige
organizacdo do espaco/tempo escolar e dominio dos saberes disciplinares,
procedimentais, didatico-pedagogicos. Entendemos que esses aspectos estao
relacionados com a descontinuidade da organizacdo do trabalho pedagdgico
na escola no que se refere a segmentacdo temporal, espacial e curricular.
(POMBO, 2004, p. 107).

Cristiane afirma que “tem assuntos que vocé nao procura fazer esse
trabalho as vezes por ndo dar. [...], esse trabalho a gente teria que esta
fazendo o planejamento dele no coletivo com pessoas que entendessem das
areas, essa interdisciplina”. Alice entende que a “matematica € a area que a
gente encontra maior dificuldade para fazer essa interligacdo”. O sentido das
dificuldades apontadas por Cristiane a Alice referem-se a necessidade de
dominio de saberes disciplinares, que se faz sentir no momento de
integracao/relacéao entre conteudos.

Diante disso, entendemos que € possivel e necessario estabelecermos
relacbes entre todas as areas do conhecimento na organizacdo do curriculo
escolar. Para tanto, € preciso conhecer o objeto de estudo de cada area do
conhecimento para poder articuld-lo, dando sentido as aprendizagens dos
alunos. O professor que atua nos 1° e 2° ciclos, com formacdo em magistério
e/ou em Pedagogia Licenciatura, tem como requisito da profissdo o dominio do
objeto de estudo de cada area do conhecimento, como forma de saber mediar
0s processos de aprendizagem e de desenvolvimento do aluno. Para ensinar
de forma interdisciplinar, o professor precisa dominar ndo somente 0s
conceitos cientificos das areas de estudo, mas também os procedimentos,
habilidades, valores e atitudes que formem alunos criticos, criativos e sensiveis
as questdes do espago/tempo em que vivem.

Partilhamos e reforcamos a ideia de que o curriculo interdisciplinar

praticado na escola assume diferentes formas no cotidiano do exercicio da
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docéncia, anunciando-se, sobretudo, como uma pratica circunscrita e atrelada
ao contexto em que ela se desenvolve, por concebermos que a pratica

docente, interdisciplinar ou nao,

[...] ndo é mera repeticdo de fazeres previstos e/ou planejados
de fora das salas de aula [...] os educadores e educadoras que
estdo nas escolas tecem redes de praticas pedagogicas que,
através de “usos e taticas” de praticantes que sao, inserem na
estrutura  social/curricular  criatividade e  pluralidade,
modificadores das regras e das relagdes entre poder instituido
e a vida dos que a ele estdo, supostamente, submetidos.
(OLIVEIRA, 2005, p. 44-45).

Assim, a pratica interdisciplinar € um processo de constru¢cdo em que,
segundo Alice, “o professor ele tem que ser o eterno pesquisador, ele tem
sempre que esta em busca de novos conhecimentos [...] de novas estratégias,
metodologias [...] porque é uma proposta de trabalho que exige muito [...]
porque ndo vem nada pronto interdisciplinar, é ele que tem que construir, iSso €
uma construcdo”. Corrobora com esse pensamento a professora Ana, pois para
ela o professor “precisa ser estudante e pesquisador para ser interdisciplinar
porque sem esses requisitos fica dificil”. A professora Margarida enfatiza que
“primeiro a busca, depois a leitura” e a professora Irene entende que esse
trabalho envolve “uma postura mais aberta, vontade de busca”.

Alice se apresenta como uma pessoa que adora “ler literatura, mas leio
de tudo, leio muita revista, eu tenho assinatura de varias revistas e gosto
também de assistir muito filme [...]. A parte econbmica me chama a atencao as
vezes, a parte social, a parte politica assim, eu gosto muito de ver”. Com isso,
ela reafirma como condi¢cdo de ser professor interdisciplinar a necessidade de
ser professor pesquisador de sua pratica e de seus saberes.

Em busca dos usos e taticas das praticantes da interdisciplinaridade,

encontramos em Acacia 0 seguinte depoimento:

Eu particularmente... ndo tem como mais vocé trabalhar sem
interdisciplinaridade. E eu tenho pensado muito em
interdisciplinaridade, principalmente, quando se trata dos
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alunos do ciclo, que vocé vai trabalhar com alunos t&o
diferentes em nivel de conhecimento. E eu sempre falo com os
professores € impossivel ndo trabalhar a interdisciplinaridade
porque as coisas hoje estdo tédo interligadas e é muito dificil
dividir.

Na fala de Acécia, identificamos o sentido da importancia de praticar a
interdisciplinaridade a partir do seu contexto de atuacao, a escola, apontando a
interdisciplinaridade como possibilidade de trabalhar os diferentes niveis do

conhecimento dos alunos. A esse respeito, temos de considerar:

O fazer cotidiano aparece, portanto, como espaco privilegiado
de producéo curricular [...]. Especificamente no que diz respeito
aos processos de ensino-aprendizagem, as formas criativas e
particulares pelas quais professoras e professores buscam o
aprendizado de seus alunos [...]. (OLIVEIRA, 2005, p. 46).

Ainda a respeito da interdisciplinaridade, Nair afirma ser
“importantissimo porque a prépria vida € uma interdisciplinaridade” e Angélica
acha “extremamente importante a gente nédo € sO portugués, s6 matematica, o
mundo moderno ele esta, nossas criangas contemporaneas, elas sdo criancas
antenadas, muitas vezes a gente esta falando uma coisa para ela e ela ja esta
sabendo tantas e tantas relacdes”.

Assumimos, entdo, junto com as professoras, o sentido de que a
interdisciplinaridade, ao situar-se entre algo que queremos/temos de fazer e
algo que acontece independentemente da nossa vontade, apresenta-se como
uma proposta que estd sempre em processo de construgdo pelos autores e
atores sociais que se propdem a trabalhar nessa perspectiva.

Um aspecto importante nos chama a atencdo nesses depoimentos: 0
sentido que a pratica interdisciplinar antecede a escola, extrapola o curriculo
tradicional e coloca a crianga/o aluno como “portador” de estratégias cognitivas
capazes de estabelecer relacdes entre o conhecimento escolar e a vida.
Pressupde a amplitude que o conhecimento escolar e ndo escolar pode
alcancar a partir dessas relacdes. Nesse sentido, a pratica do curriculo
interdisciplinar ndo somente amplia a visdao de conhecimento de mundo do

aluno, como também a do professor para além das fronteiras disciplinares,
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contribuindo para uma atuacdo de forma mais critica, interativa, enfim, mais

autbnoma e competente na escola. Para Fazenda (1998, p.14),

[...] @ aquisicdo de uma formagdo interdisciplinar evidencia-se
ndo apenas na forma como ela é exercida, mas também na
intensidade das buscas que empreendemos quando nos
formamos, nas duvidas que adquirimos e na contribuicdo delas
para nosso projeto de existéncia.

Podemos inferir que o curriculo interdisciplinar, na escola, é uma
aspiracdo das professoras e surge no contexto e pelo contexto da sua prética
vivencial e profissional. Tal aspiracdo, também, pode traduzir-se como uma
forma de resisténcia dos professores a algumas dicotomias existentes na
escola, tais como: teoria/préatica, especialistas/generalistas,
reproducao/questionamento do conhecimento e, nesse sentido, a

interdisciplinaridade reclama

[...] uma atitude de abertura, ndo preconceituosa, onde todo o
conhecimento € igualmente importante. Pressupde o0
anonimato, pois, o conhecimento pessoal anula-se frente ao
saber universal. E uma atitude coerente, que supde uma
postura Unica frente aos fatos, é na opinido critica do outro que
se fundamenta a opinido particular. Somente na
intersubjetividade, num regime de co-propriedade, de
interacdo, é possivel o dialogo, Unica condi¢do de possibilidade
da interdisciplinaridade. Assim sendo, pressupfe uma atitude
engajada, um comprometimento pessoal. (FAZENDA, 1996, p.
8).

Nesse contexto, o didlogo apontado como condi¢cédo de possibilidade da

interdisciplinaridade exige toda uma educacdo por parte das professoras
envolvidas para ndo estabelecer aproximacdes superficiais entre as areas do
conhecimento entusiasmadas pela busca de uma linguagem comum. A
aproximagao que se procura, a partir do dialogo, “implica confronto dos pontos
de vista para que as diversas interpretacdes possam interpenetrar-se com
vistas a uma melhor compreensao do objeto a ser estudado”. (JAPIASSU,

1976, p. 92). Nesse sentido, o confronto € enriquecedor e formador, na medida
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em que mobiliza processos cognitivos e psicossociais de producéo de sentidos

e significados compartilhados e construidos nas interagcfes sociais na escola.
Apesar de o professor reconhecer a importancia da interdisciplinaridade,

desejar pratica-la e vislumbrar seu potencial/possibilidades de transformacédo

da escola, ele

[...] esta entregue a si proprio, colocado face a algo de que
nao conhece antecipadamente sendo os contornos, algo que
reclama sua iniciativa e imaginacdo, que mobiliza as suas
capacidades inventivas, que exige empenhamento,
criatividade, capacidade critica. Algo, portanto, que podera
estar na raiz de uma vitéria do corpo docente sobre si proprio,
de uma afirmagéo da sua vontade de transformacao positiva
da escola. (POMBO, 2004, p. 110-111).

E, nesse sentido, a realizagdo da pratica interdisciplinar envolve
obstaculos, no campo da pesquisa, identificados por Japiassu (1976, p. 93,

grifo do autor) como sendo

Y

[...] a resisténcia dos especialistas a integracdo das
disciplinas; a inércia que consiste na valorizacdo da
especializacdo por parte das instituicbes de ensino; a
pedagogia baseada na descricdo e/ou analise objetiva dos
fatos e 0 ndo questionamento das relagbes entre as ciéncias

humanas e as ciéncias naturais.

Transpondo esses obstaculos para o ambiente escolar, observamos que,
somadas a resisténcia dos especialistas em integrar sua disciplina com outras,
inclusive porque as bases epistemologicas sdo fragmentadas, numa
perspectiva de construcdo coletiva do conhecimento, existem as tensées no
campo politico/ideoldgico, justamente quando as diretrizes da pratica
interdisciplinar partem da separacdo entre quem pensa e guem executa. Nesse
cenario, surge a falta de crenca, uma tensao, por parte das professoras, nos
sujeitos que pensam a proposta (Coordenacdo pedagdgica da SMED) e nos
parece que a propria interdisciplinaridade opde-se a padrdes de planificagdo

gue separam o saber e o fazer.
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Vejamos alguns depoimentos que revelam essa passagem. Angélica
assumiu a seguinte postura: “eu ultimamente tenho me isolado porque as
vezes vocé fala gente, e nesse momento sendo extremamente sincera eu nao
concordo com a proposta pedagogica”. Ana tem “criticas com relacdo a essa
questdo Secretaria de Educacgdo, escola, professor, equipe pedagogica [...]
relacdo equipe pedagdgica e professor ela ndo é boa néo [...] eu ndo percebo
esse olhar da Secretaria de Educacao sobre as salas de aula nao [...] hoje eu
vejo a equipe pedagogica hoje assim muito distante do professor” e Cristiane
acha que a Coordenacdo da SMED com relacdo as suas necessidades “nao
atende nao e, outra coisa, ndo vejo muita ajuda nao”.

Nessa escola, 0 sentido da tensdo ndo se restringe a relacdo entre
coordenacao/professoras, ela também se instala entre as professoras. Para
Angélica acontece o seguinte, “eu tenho colegas que tém vinte anos de sala de
aula e ndo é pelo fato de néo ter passado pela universidade, de esta buscando
e estudando que ele ndo possa me ensinar [...] uma relagéao dificil, tanto na
area da coordenacdo porgue eu ja atuei, tanto na area da relacdo professor
para com o professor”. Rosa afirma que “néo aproveitam tudo que poderiam e
nao tem uma abertura que poderiam ter entre eles. [...] tem colegas que,
infelizmente, ndo estdo abertos para perceber e para pedir ajuda para o
colega”. Acacia traz o elemento competitivo entre a classe de professoras: “até
parece que vocé ganha mais que todo mundo porgue vocé procura fazer um
trabalho diferente”.

Percebemos nas falas de algumas professoras da escola que os
sentidos atribuidos a relacdo interpessoal ndo sdo harmoniosos, ao contrario,
comportam tensdes e contradicbes entre as projecdes pessoais e as
exigéncias sociais. (ELIAS, 1994). Em muitas falas das professoras a respeito
das dificuldades na relacdo com o outro para trabalhar de forma interdisciplinar
na escola, tensdes foram reveladas com uma carga afetiva muito grande. A
tensdo se revelou a partir de conflitos entre a falta de crenca por parte das
professoras em propostas advindas da Secretaria Municipal de Educacéo
(BAHIA, 2006, 2007) e a necessidade de executa-la, o que, para nés, reflete na
materializacdo da préatica pedagodgica interdisciplinar na escola. A partir dessa
tensdo, instalou-se um abismo entre as pessoas implicadas, 0 que pensamos

ser um dos limites para realiza¢do da pratica interdisciplinar nesse contexto.
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Pombo (2004, p. 107), também, aponta como obsticulo a natureza
disciplinar do conhecimento veiculado na escola, fruto das delimitagbes
disciplinares que atravessam o tecido cientifico, o que tem a ver com a
valorizacdo da especializacdo por parte das instituicdes de ensino apontada
por Japiassu (1976). Tal obstaculo é alimentado pelos modelos de formacéo
inicial e continuada, em sua maioria, baseados na disciplinarizacdo do
conhecimento e numa pedagogia descritiva e analitica dos fatos.

De acordo com Margarida, “eu néo tive essa formacéo, eu tive alguns
acertos, mas também as pessoas que passaram para a gente a
interdisciplinaridade passaram o texto mandou estudar, mandou ler sublinhar o
gue a gente tinha davida depois discutiu e ficou por ai”. Ana concebe como
“‘complicado, porque a gente veio de uma escola tradicional, com principios
tradicionais, eu fui educada dentro dessa escola e que também comecei a
trabalhar dentro dessa escola”. Horténcia enxerga a formacdo como
fragmentada, na qual as disciplinas cada uma da conta da sua abordagem: “eu
sou professora de Lingua Portuguesa, entdo, eu vou trabalhar sé os conteudos
de Lingua Portuguesa, os de Matematica vao trabalhar Matematica e, a gente
V€ que isso, € um prejuizo muito grande ai em relacédo a questdo da formacgéao
do professor”. Irene entende que “fomos educados numa escola tradicional”.

Percebemos, a partir dos sentidos das professoras sobre a formacéo, a
disciplinarizacdo e a pedagogia descritivo-analitica, ainda presente nos
modelos de formacéo inicial e continuada, como dificuldades/limites de ordem
tedrico-metodoldgica para o desenvolvimento da pratica interdisciplinar.

No que se refere as contribuicbes que o planejamento coletivo numa
perspectiva interdisciplinar pode oferecer, Nair “v& como um momento onde
vocé pode encontrar com o colega e partilhar com eles o sucesso e angustias,
vocé prepara uma determinada atividade pensando que vai atingir seus alunos,
ja o colega faz a mesma atividade e atinge os alunos, entdo, € um momento de
aprendizado e estudo”.

Para Horténcia, o trabalho coletivo oferece “condicdo de desenvolver
melhor ainda (a pratica de sala de aula). As possibilidades eu acho que esta
muito ligada ao resultado que se tem deste trabalho coletivo”. Acacia percebe

que “os poucos professores que aproveitam aquele tempo ao maximo fazem
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um trabalho melhor, um trabalho interdisciplinar, e tem resultados melhores na
escola”.

Acompanhando a fala das entrevistadas sobre a possibilidade de
realizacdo de um trabalho melhor a partir do fazer coletivo na escola,
reconhecemos ser esse um importante momento de formagéo continuada para

as professoras, pois

[...] pensamos ser imprescindivel pensar e discutir sobre o
curriculo e a formacao continuada de professores nao a partir
da perspectiva da prescricdo, mas a partir do que é de fato
realizado nas salas de aula. (FERRACO, 2005, p. 32).

Japiassu chama a atencao para o fato de que a demanda pelo método
interdisciplinar ndo se restringe a necessidade de uma formacgao profissional
gue venha responder a questbes postas por uma realidade marcadamente
global e multidimensional. Ao lado dessa demanda, coexistem outras tantas
ligadas aos fundamentos para a criagdo de novas disciplinas cientificas, as
reivindicacfes estudantis contra a fragmentacdo do saber na universidade e a
demanda social, fazendo com que as universidades proponham tematicas de
estudo que ndo se encerrem na estreiteza disciplinar. (JAPIASSU, 1976, p. 53-
54).

No caso da pratica de ensino interdisciplinar, na escola, as professoras
entrevistadas, também, entendem a escola como uma realidade complexa e
gue, portanto, reclama um olhar interdisciplinar.

Sobre isso, Irene diz: “acho muito importante porque ndo cabe mais nos
dias de hoje trabalhar as coisas separadamente”. Ana acha “importante e
essencial inclusive, porque é uma forma de vocé conseguir descobrir o pano de
fundo de uma determinada situacdo [...] a gente consegue um aluno mais
critico, a gente consegue um aluno critico, diria até mais politizado quando a
gente faz esse trabalho”.

Ao procurarem praticar a interdisciplinaridade por reconhecerem a sua
importancia, as professoras encontram possibilidades que se inserem tanto no
ambito das rela¢des cognitivas quanto no ambito das atitudes. Horténcia se

posiciona assim: “ndo vou dizer que da menos trabalho ndo, mas o resultado
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para o aluno é melhor [...] As aulas ficam mais dindmicas e isso ja é uma
possibilidade mais prazerosa e tira o foco da sala de aula, das quatro paredes”.
Cristiane acha “que possibilita 0 avango da aprendizagem”. Rosa sabe que “a
interdisciplinaridade vai facilitar nossa aprendizagem como um todo porque o
conhecimento € um todo”.

Por outro lado, h& limites concretos para a realizacdo da prética
interdisciplinar. Alice aponta: “os nossos limites fica em cima da parte material,
recursos”. Margarida afirma a falta de “suporte, acompanhamento, parcerias
gue nos nao temos e espacgo para planejamentos: sao 2 horas s6 para elaborar
os roteiros da semana toda, as atividades e as vezes ainda os informes, as
vezes a direcdo pega 20 minutos 15 e tem temas que ela precisa discutir
porque a gente precisa dar opinido tambem”.

Cristiane, a respeito do tempo para desenvolver os projetos tematicos,
faz a ressalva de que “nesse projeto vocé vai trabalhando, ndo consegue
trabalhar no determinado tempo dele e, depois, acaba parando aquilo ali e
passando para um projeto sem amarrar, sem fechar”. Angélica percebe que “a
vida do educador ndo favorece muito buscar, ndo favorece ele sentar em frente
a um computador e navegar na internet e ver que ele tem milhdes de meios
para trabalhar aquilo”. Dois sentidos foram revelados por Cristiane e Angélica a
respeito dos limites da pratica interdisciplinar: a precarizacdo da pratica
docente via falta de condi¢des de trabalho e a falta entendimento do que vem a
ser o trabalho com projeto que envolve uma sistematizacdo e uma organizacao
gue deve privilegiar o tempo de iniciar e de finalizar as tematicas.

A concretizacdo da pratica interdisciplinar € mediada por relacbes de
poder e relacBes entre as praticas que circulam na escola e na sala de aula. Os
limites apresentados pelas professoras, para se praticar a interdisciplinaridade,
se situam no campo tedrico, no que se refere a incerteza tedrica sobre o termo
€ 0 ndo acesso aos teodricos que discutem a questdo. Aparecem limites no
campo da organizacdo do trabalho pedagdgico que ndo preveem espaco de
trabalho coletivo entre professores das diferentes areas do conhecimento.

Possibilidades proporcionadas pela pratica interdisciplinar foram
apontadas pelas professoras. Em principio, elas asseguram a sua importancia
para ampliar a visdo de mundo do professor e do aluno. Reconhecem o seu

potencial de formagcdo continuada, por incentivar a busca por novos
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conhecimentos, novas aprendizagens para o aluno e os professores. Qualifica
melhor o professor para atuar junto as dificuldades do aluno de forma mais
competente e critica.

E nesse cenario de possibilidades e limites que se deve pensar o
trabalho interdisciplinar. Um trabalho que envolve o repensar do curriculo,
atentando para as questdes da natureza disciplinar do conhecimento e para as
relacdes de poder que se estabelecem nesse campo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, objetivamos analisar limites e possibilidades da prética
interdisciplinar, a partir dos sentidos atribuidos, pelas professoras. A questao
central do nosso estudo é: “que limites e possibilidades de efetivacéo da pratica
pedagogica interdisciplinar sé@o revelados a partir dos sentidos que o0s
professores atribuem a essa pratica?”. Defendemos a tese de que a pratica
pedagogica interdisciplinar na escola ndo € prescritiva, mas circunscrita a um
determinado espaco/tempo do ato educativo. Nesse sentido, a compreensao
dos seus limites e possibilidades envolve o desvelamento dos sentidos que 0s
educadores atribuem, no seu contexto, a essa pratica.

Para a realizacdo desse estudo, utilizamos uma abordagem
metodolégica qualitativa/interpretativa construida a partir de elementos da
metodologia da entrevista compreensiva (SILVA, 2006) e da analise de
contetudo. (AMADO, 2009, 2000). Essa abordagem nos permitiu construir uma
configuracdo da pratica pedagogica interdisciplinar, desenvolvida no contexto
de uma escola municipal de Vitoria da Conquista, BA, a partir do dialogo entre
0 campo empirico, a pesquisadora e o0s autores ligados a area da Sociologia,
da Antropologia, da Linguagem, da Pedagogia, da Interdisciplinaridade.

N&o era nossa pretensdo que este se configurasse como um trabalho
interdisciplinar e sim um trabalho sobre a prética interdisciplinar, mas, durante a
sua tessitura em triade empiria/teoria/autoria, abriu-se em diversos e diferentes
flancos e isso permitiu o dialogo, sempre cuidadoso e atento ao lugar de onde
falavamos, que é o lugar de pedagoga e pesquisadora da area de Educacao.
Desse lugar, vislumbramos possibilidades de construir, com essa pesquisa, um
saber na area de Pedagogia que possa ampliar o conhecimento nessa mesma

area, recorrendo a mdultiplos olhares e contributos de diversas disciplinas.
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Entendemos, com esse trabalho, que a pratica interdisciplinar pode e deve ser
olhada perspectivada na relagdo entre saberes e fazeres.

Ao penetramos na rede discursiva formada pelo conjunto de professoras
em busca de regularidades e de conexfes entre os sentidos atribuidos, pelas
professoras, encontramos indicios da ambivaléncia de sentidos por serem
marcados pelo lugar de onde os sujeitos falam. Assim, encontramos, de um
lado, regularidades de sentidos do tornar-se professora referente a influéncia
da professora e da familia na escolha profissional e podemos estabelecer
conexdes entre tais influéncias e os sentidos que denotam o gosto pela
educacdo, as projecdes e inclinacdes pessoais. De outro, regularidades e
conexdes de sentidos aparecem marcadas pelo contexto social e econdmico
mais amplo sinalizadas pela conquista de melhores saléarios, pela falta de
opcao e pelo status social.

Considerando os contextos formativos do magistério e da universidade
percebemos que os sentidos se enriquecem, se atravessam e se entrecortam,
revelando conexfes que vao sendo construidas ao longo da formacdo. No
magistério, a formacédo faz emergir a necessidade maior da teoria e na
universidade, € possivel suprir essa necessidade, pois amplia o olhar sobre o
processo educativo, promove mudancas para entender o curriculo de forma
mais ampla.

O magistério favorece a apreensdao da dimensdo técnica do ato de
ensinar e a universidade promove a melhoria da atuacdo profissional, ajuda a
entender os problemas do aluno, promove a aprendizagem da relacao teoria e
pratica, promove a aprendizagem da sistematizacdo do conhecimento, ensina a
atuar politicamente, possibilita aos alunos acreditar na sua capacidade para
enfrentar desafios.

Nas experiéncias de aula como formativas, as professoras aprendem o
controle e a dosagem da impulsividade e tornam-se pessoas melhores,
vencendo a timidez e aprendendo a ouvir outro. Compreendem que na busca
da necessidade do aluno também se aprende criando vinculos afetivos e
conscientizam-se de que o poder em sala de aula representa a autoridade
conquistada por meio de um trabalho de qualidade.

A experiéncia formativa na coordenagdo promoveu a ampliagdo do olhar

sobre o funcionamento da escola como um todo, compreendendo o papel de
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cada instancia e a dinamica do sistema educacional, a necessidade de
autoavaliar-se, a revisdo da prética de sala de aula, a maturidade para dialogar
com os colegas e colocar-se no lugar do que esta na funcédo de professor. O
Sindicato, em termos de experiéncia formativa, trouxe a necessidade de
estudar e lutar pela educacdo, aliada a luta por melhores salarios, se
constituindo em um espaco de aprendizagem e de participagdo coletiva dos
professores.

Considerando a experiéncia formativa das professoras, entendemos que
elas se formaram e se formam no contexto de uma pratica contraditoria, pois
de um lado o modelo de formacao € verticalizado e do outro, a necessidade de
praticar a interdisciplinaridade. Os sentidos revelados pelas professoras nos
fazem pensar a relacdo entre o processo formativo e a pratica interdisciplinar
trazendo a tona a necessidade de uma formacdo que promova o dialogo, a
alteridade, a formacdo do sujeito na relacdo com o outro, a ampliacdo de
conhecimentos de forma autbnoma, a atuacdo politca ja que a
interdisciplinaridade pressupde transformacao da realidade e a ado¢do de um
modelo de formacdo em rede.

Sobre 0 conceito de Educacdo, encontramos sentidos que estao
engendrados em rede de regularidades e conexdes. A educacdo com sentido
de crescimento/desenvolvimento do ser humano, de experiéncia adquirida na
trajetéria de vida nos permite estabelecer conexdo com a preocupacdo de
Japiassu (1976) no que se refere ao objetivo da interdisciplinaridade que
consiste em pensar sobre as significacbes humanas do conhecimento,
recolocando o homem e sua vinculagdo com o mundo em que vive no centro
das discussdes e como horizonte de suas descobertas.

A educacédo considerada como formacdo de conceitos para pensar a
vida e como instrumento formativo numa perspectiva de transformacéo,
apresenta como regularidade e conexdo de sentido o pensar a educacao
conectada com a vida e com isso a possibilidade de transformacdo da
realidade. Podemos ainda, estabelecer conexdo de sentido com a
interdisciplinaridade cuja preocupacédo vai além da integracdo de conteudos e
proclama a transformacéo social.

A escola vista, pelas professoras, como espaco plural, de possibilidade

de construir saberes com o aluno, de auxiliar da educagéo, de reestruturacao
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do aluno, de aprendizado formal. O conhecimento escolar é apontado como
curriculo oficial e sua relagdo com o conhecimento do aluno. Tais sentidos
trazem como regularidade a preocupacgéo com a singularidade do aluno e sua
aprendizagem formal.

O fato de o curriculo ser visto, pelas professoras, como instrumento
arbitrério, elitizado e fora da realidade do aluno revela duplicidade de sentido
com relacdo ao sentido de educacao conectada com a vida, de escola como
espaco de construcdo de saberes com o aluno, de conhecimento escolar e sua
relacdo com o saber do aluno, o que pode ser indicativo de bloqueio para a
pratica interdisciplinar, pois essa pressupde a tessitura do curriculo em rede
incorporando  aspectos culturais e experienciais na perspectiva de
criacado/recriacdo de saberes e praticas. Entendemos como Olga Pombo
(2004), que a interdisciplinaridade traz em seu bojo a necessidade de o
pesquisador desenvolver relagdes cognitivas, cujo olhar transversal se volte
para a compreensdo e explicacdo de uma realidade complexa, e relacdes de
cooperacao, parceria, escuta e vontade de aprender com o outro, abertura ao
didlogo o que envolve o reconhecimento das relacdes de poder ali presente
concebendo a sua partilha.

O conceito de interdisciplinaridade apresenta como regularidade o
sentido de relacdo. Relacdo entre saberes e entre saberes e a realidade.
Conexdes entre tais relacbes e a pratica interdisciplinar situam-se no fato de a
sua pratica, na escola, encontrar acento na mobilizacdo de saberes
convergentes/divergentes, visando ao alargamento da compreensao sobre a
realidade e a acaol/intervencdo nessa mesma realidade. De acordo com as
professoras, o professor interdisciplinar deve aceitar-se como um ser de
relacdo, um ser de atividade, implicando mobilizacdo para
estudar/buscar/traduzir/mediar novos conhecimentos.

Em sintese, poderiamos dizer que a metodologia interdisciplinar

[...] postula uma reformulacédo generalizada das estruturas
de ensino das disciplinas cientificas, na medida em que
coloca em questdo ndo somente a pedagogia de cada
disciplina, mas também o papel do ensino. (JAPIASSU,
1976, p. 34).
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Nessa escola, campo de problematizacdo, a pratica interdisciplinar
apresenta como circunscrita, por parte das professoras, a possibilidade de
romper com a construgdo do pensamento fragmentado e o reconhecimento da
importdncia da préatica interdisciplinar para realizar esse movimento
promovendo novas aprendizagens e ampliando a visédo de mundo do professor
e do aluno.

A situacao concreta de trabalho imp&e limites de ordem tedrica e falta de
espaco de trabalho coletivo entre professores das diferentes areas do
conhecimento e reconhecemos a necessidade de um apoio institucional no que
se refere a bibliografia, filmes, musicas, sites de pesquisa sobre temas para
praticar a interdisciplinaridade, pois assim criariamos um contexto no qual
aqueles profissionais que querem aprender mais possam se expandir e tenha
apoio para fazé-lo e o0s que sdo “minimalistas” sintam-se
incentivados/provocados.

N&o temos duvidas de que a promocéo da aprendizagem de conteudos
a ensinar, o trabalho em parceria e o0 reconhecimento da importancia de
praticar a interdisciplinaridade é algo que se constréi em processo e que
envolve autonomia do professor e sua participacdo, por um lado, e, de outro,
disposicéo de contrato de trabalho com dedicacédo exclusiva para que possa
pesquisar materiais e criar estratégias, reorganizacao dos horarios escolares,
do curriculo e do espaco escolar no que se refere as salas de aula
superlotadas, que em nada favorecem o acompanhamento individual dos
alunos em suas necessidades.

Nesse contexto de limites,

[...] o professor esta entregue a si proprio, colocado face a algo
gue ndo conhece antecipadamente sendo os contornos, algo
gue reclama a sua iniciativa e imaginacdo, que mobiliza as
suas capacidades inventivas, que exige em empenhamento,
criatividade, capacidade critica. Algo, portanto, que podera
estar na raiz de uma vitéria do corpo docente sobre si proprio,
de uma afirmacdo da sua vontade de transformacdo positiva
da escola. (POMBO, 2004, p. 110-111).
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Enfim, entendemos que o nosso trabalho foi um processo coletivo de
construgcédo, revelando a dimensdo coletiva do “artesanato intelectual”:
pesquisador, orientador, coorientador, professores participes da pesquisa,
professores participantes da formagao doutoral, autores/teoria. Visto sob esse
angulo, o nosso trabalho sobre a pratica interdisciplinar foi construido de forma
interdisciplinar. Ousadamente e com paixao, pois consideramos que fazer
ciéncia é apaixonar-se e implicar-se com o objeto do nosso estudo, vemos
neste trabalho uma possibilidade de responder ao objetivo reclamado por Hilton
Japiassu (1976) da necessidade de construir uma metodologia do
interdisciplinar.

Como perspectiva de continuidade do nosso trabalho, entendemos ser
importante desenvolvermos a problematica historica da interdisciplinaridade no
dominio pedagdgico. Pensamos dessa forma porque os problemas de hoje e
as repostas de hoje ndo deixam de se prender ao passado e também porque
desse modo poderiamos enquadrar a nossa problematica e a sua pesquisa no
campo pedagoégico e das Ciéncias da Educacdo. A possibilidade de
desenvolvimento dessa probleméatica numa perspectiva histérica nos move em
direcdo a uma leitura sociolégica a partir dos estudos de Norbet Elias, tentando
compreender o processo de formacao histérica da interdisciplinaridade no
ambito pedagdgico. Vemos, também, a possibilidade de um estudo etnografico
da pratica interdisciplinar, ndo como verificagdo dos discursos sobre ela, mas
como possibilidade de compreender seus “usos e taticas” a partir do que os

professores fazem.
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APENDICE

APENDICE A - ROTEIROS DE ENTREVISTA

ROTEIRO DE ENTREVISTA 2 (entrevista gravada)

Entrevistador

Entrevistado
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Data / ( ) Local

Recursos

BLOCOS Objetivo do bloco Questdes Perguntas de
orientadoras recurso

BLOCO 1 - Procurar a Secretaria

Legitimacdo de [Municipal de Educacéo para

entrevista pedir autorizacdo para a

realizacao da pesquisa;
conversar com as
coordenadoras da Secretaria
Municipal de Educacdo -
SMED, Coordenadora e
professoras da escola, campo
de estudo, para saber da
possibilidade de colaborar no
desenvolvimento da pesquisa,
agradecer a disponibilidade da
Secretaria de Educacédo, das
coordenadoras da SMED e
das professoras e
coordenadora da Escola;
informar sobre o wuso do
gravador; explicitar o
problema, o objetivo e as
contribuicbes do  estudo;
colocar o0 entrevistado na
situacdo de  colaborador;
garantir confidencialidade dos
dados; explicar o]
procedimento.
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BLOCO 2 - Obter dados sobre motivagdes|. Fale sobre suas = O que a
Histéria dos para  ser  professor e [motivagbes para levou a ser
sujeitos experiéncias formativas das|ser professora, professora?
professoras que atuam nos|suas experiéncias = Como foram
Motivagoes ciclos | e Il de Formagdo |formativas. as suas
para ser|[Humana com o objetivo de experiéncias
professora, identificar ~ elementos  que na Escola
experiéncias possibilitem  conhecer as Infantil, no
formativas. caracteristicas dos ensino
professores em termos de fundamental,
experiéncia de vida e médio e
relacionar com a pratica superior, no
interdisciplinar  desenvolvida contexto de
na escola campo de estudo e trabalho.
atuacao dos professores. = Quais as
limitagbes?
Quais as
contribuicdes
?
Citar exemplos
BLOCO 3 Obter dados sobre como as
CONCEITOS professoras conceituam:
Conceituacédo: [Educacdo, Escola, Curriculo,|Como vocé
Educacao, Conhecimento Escolar, | conceitua
Escola, Interdisciplinaridade, Pratica|Educacéo, Escola,
Curriculo, Pedagodgica com o objetivo de | Curriculo,
Conhecimento [identificar elementos que|Conhecimento
Escolar, caracterizam a préatica [ Escolar,
Interdisciplinari |pedagdgica interdisciplinar na|Interdisciplinaridad
dade, Pratica|escola campo de estudo e de|e.
Pedagdgica. atuacao das professoras.
* Uma boa
BLOCO 4 Obter dados sobre como as relacdo
RELACOES professoras _véem as rglac;ﬁes Comp vocé vé as interpessoal
Relacbes entre:|entre: Ensino-aprendizagem,; | seguintes
. : ~ . na escola
Ensino- Saber-Conhecimento Escolar;|relacbes: Ensino- .
aprendizagem; |Professor-saber-conhecimento [aprendizagem; ajuda o bom
Saber- Escolar; Professor-aluno; | Saber- andamento
Conhecimento [Professor-professor; Conhecimento das
Escolar; Professor-equipe-pedagogica |Escolar; atividades?
Professor- com o objetivo de identificar|Professor-saber-
saber- elementos que caracterizam a|conhecimento Citar exemplos

conhecimento

pratica pedagogica

Escolar;
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Escolar; interdisciplinar na  escola|Professor-aluno;
Professor- campo de estudo e de|Professor-

aluno; atuacao das professoras. professor;
Professor- Professor-equipe-
professor; pedagdgica.
Professor-

equipe-

pedagdgica.

BLOCO 5 Obter dados sobre as acbes

ESTRATEGIAS | que orientam ou deveriam

Estratégias
para: Orientar a
acao na escola
e na sala de
aula; vivenciar
o cotidiano da
escola; pensar
a relacao entre

orientar o comportamento das
professoras no local de
trabalho com o objetivo de
identificar elementos que
caracterizam a pratica
pedagdgica interdisciplinar na
escola campo de estudo e de
atuacao das professores.

Fale sobre as
estratégias
utilizadas por vocé
e pela escola para
Orientar a acdo na
escola e na sala
de aula; vivenciar
o cotidiano da

= Vocés tém
momentos de
estudo, de
planejamento
coletivo?

= Como vocé

saberes. escola; pensar a penszil a
relacio entre relaggo entre
saberes. saberes?

Citar exemplos

BLOCO 6 Obter dados sobre a Vocé acha = Porquea

CRENCASE Importancia, os valores, as importante o interdisciplina

VALORES atitudes, os limites e as trabalho ridade é

Crencas, po,sslbllldades'qye permeiam a |nterd|SIC|pI|.nar. importante?

valores, pratica pedagogica O que implica ser

atitudes, limites
e possibilidades
gue permeiam a
préatica
pedagdgica
interdisciplinar,
0 que implica
ser um
professor
interdisciplinar
conhecimento
s, valores,
atitudes e
aprendizagem.

interdisciplinar, a implicacéo
de ser um professor
nterdisciplinar — que
conhecimentos precisam
ter; valores, atitudes,
precisam aprender a ser
interdisciplinar com o
objetivo de entender os
sentidos atribuidos pelas
professoras a prética
pedagdgica interdisciplinar
desenvolvida na escola campo
de estudo e de atuacao das
professoras.

um professor
interdisciplinar?
Que limites e que
possibilidades
vocé vé para a
realizacéo do
trabalho
interdisciplinar na
escola?

= Que valores,
atitudes o
professor
precisa ter
para ser
interdisciplina
r?

»= Vocé teria
alguma
guestao para
colocar, para
acrescentar?
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BLOCO 7
Sintese final
(agradecimento

s)

Obter dados sobre o sentido
gue as professoras se fazem
da situacdo de pesquisa: do
seu papel no contexto de
pesquisa, da relacdo na qual a
pesquisa se estabelece (eu -
entrevistadora e VOCé-
entrevistada), a finalidade da
pesquisa, razdes que a levam
a aceitar.

ROTEIRO DE ENTREVISTA 3 (entrevista gravada)

Entrevistador

Entrevistado

Data / ( ) Local

Recursos

BLOCOS Objetivo do bloco Questdes Perguntas de
orientadoras recurso

BLOCO 1 - Procurar a Secretaria

Legitimacdo de [Municipal de Educacédo para

entrevista pedir autorizacdo para a

realizacao da pesquisa;
conversar com as
coordenadoras da Secretaria
Municipal de Educacdo -
SMED, Coordenadora e
professoras da escola, campo
de estudo, para saber da
possibilidade de colaborar no
desenvolvimento da pesquisa,
agradecer a disponibilidade da
Secretaria de Educacédo, das
coordenadoras da SMED e
das professoras e
coordenadora da Escola;
informar sobre o wuso do
gravador; explicitar o]
problema, o objetivo e as
contribuicbes do  estudo;
colocar o entrevistado na
situacdo de colaborador;
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garantir confidencialidade dos
dados; explicar o]
procedimento.

BLOCO 2 - Obter dados sobre motivagdes
Histéria dos para ser professor,
sujeitos experiéncias formativas e|. Fale sobre suas = O que a
atividades fora da escola[motivacbes para levou a ser
Motivacdes das professoras que atuam|ser professora, professora?
para ser|nos ciclos | e Il de Formagéo [suas experiéncias = Como foram
professora, Humana com o objetivo de|formativas. as suas
experiéncias identificar  elementos  que experiéncias
formativas e|possibilitem  conhecer as na Escola
atividades fora|caracteristicas dos Infantil, no
da escola (|professores em termos de ensino
capital cultural |experiéncia de vida e fundamental,
- lazer, [relacionar com a pratica médio e
atividade interdisciplinar  desenvolvida superior, no
cultural, tipos|na escola campo de estudo e contexto de
de leituras) atuacgédo das professores. trabalho.
= Quais as
limitacbes?
Quais as
contribuicdes
?
Citar exemplos
BLOCO 3
CONCEITOS [Obter dados sobre como as
Conceituacao: [professoras conceituam: [Como vocé
Educacao, Educacdo, Escola, Curriculo,|conceitua
Escola, Conhecimento Escolar, | Educacéo, Escola,
Curriculo, Interdisciplinaridade, Pratica | Curriculo,
Conhecimento |[Pedagdgica com o objetivo de |Conhecimento
Escolar, identificar  elementos  que |Escolar,
Interdisciplinari |caracterizem a prética | Interdisciplinaridad
dade, Pratica|pedagodgica interdisciplinar na|e.
Pedagadgica. escola campo de estudo e de
atuacao das professoras.
BLOCO 4 Obter dados sobre como as = Uma boa
RELACOES professoras véem as relagbes|Como vocé vé as relacdo
Rele_u;(”)es entre: | entre: Ensmc_)-aprendlzagem; seguintes _ interpessoal
Ensino- Saber-Conhecimento Escolar;|relagbes: Ensino- na escola
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aprendizagem;

Professor-saber-conhecimento

aprendizagem;

ajuda o bom

Saber- Escolar; Professor-aluno; | Saber- andamento
Conhecimento |[Professor-professor; Conhecimento das
Escolar; Professor-equipe-pedagdégica |Escolar; atividades?
Professor- com o objetivo de identificar | Professor-saber- '
saber- elementos que caracterizem a |conhecimento Citar exemplos
conhecimento |prética pedagogica | Escolar;

Escolar; interdisciplinar na  escola|Professor-aluno;

Professor- campo de estudo e de|Professor-

aluno; atuacao das professores. professor;

Professor- Professor-equipe-

professor; pedagdgica.

Professor-

equipe-

pedagdgica.

BLOCO 5 Obter dados sobre as acbes

ESTRATEGIAS | que orientam ou deveriam

Estratégias
para: Orientar a
acao na escola
e na sala de
aula; vivenciar
o cotidiano da
escola; pensar
a relacao entre

orientar o comportamento das
professoras no local de
trabalho com o objetivo de
identificar elementos que
caracterizem a pratica
pedagdgica interdisciplinar na
escola campo de estudo e de
atuacao das professores.

Fale sobre as
estratégias
utilizadas por vocé
e pela escola para
Orientar a acdo na
escola e na sala
de aula; vivenciar
o cotidiano da

= Vocés tém
momentos de
estudo, de
planejamento
coletivo?

= Como vocé

saberes. escola; pensar a pensril a
relacdo entre relagao entre
saberes. saberes?

Citar exemplos

BLOCO 6 Obter dados sobre a Vocé acha = Porquea

CRENCAS E Importancia, os valores, as importante o interdisciplina

VALORES atitudes, os limites e as trabalho ridade é

Crencas, po'sslbllldades'qye permeiam a |nterd|SIC|pI|.nar. importante?

valores, pratica pedagogica O que implica ser

atitudes, limites
e possibilidades
gue permeiam a
préatica
pedagogica
interdisciplinar,
0 que implica
serum
professor
interdisciplinar —
conhecimentos,
valores,
atitudes e
aprendizagem e
onde/ como

interdisciplinar, a implicacao
de ser um professor
nterdisciplinar — que
conhecimentos precisam ter;
valores, atitudes, precisam
aprender a ser interdisciplinar
e

Onde/como teve contato
com ainterdisciplinaridade
com o objetivo de entender os
sentidos atribuidos pelas
professoras a prética
pedagdgica interdisciplinar
desenvolvida na escola campo
de estudo e de atuacao das

um professor
interdisciplinar?
Que limites e que
possibilidades
vocé vé para a
realizacéo do
trabalho
interdisciplinar na
escola?

= Que valores,
atitudes o
professor
precisa ter
para ser

interdisciplina
r?

»= Vocé teria
alguma
guestao para
colocar, para
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teve contato professoras. acrescentar?

com a

interdisciplinar

idade

BLOCO 7 Obter dados sobre o sentido
gue as professoras se fazem

Sintese final da situacdo de pesquisa: do

(agradecimento |seu papel no contexto de

S) pesquisa, da relacdo na qual a
pesquisa se estabelece (eu -
entrevistadora e VOCé-
entrevistada), a finalidade da
pesquisa, razdes que a levam
a aceitar.

APENDICE B — MATRIZES

MATRIZ 1

1 TORNAR-SE PROFESSOR
1.1 Motivacgéo para a docéncia
- Familia

- Dom

- Professores

1.2 Formacgao

2 SABERES DO PROFESSOR

2.1 Conceituacao

- Conceito e importancia da interdisciplinaridade
- Conceito de Educacéao

- Conceito de Escola

- Conceito de Curriculo

- Conceito de Conhecimento escolar

- Conceito de Pratica pedagdgica

3 PRATICAS INTERDISCIPLINARES

3.1 Atitudes e valores exigidos pela pratica interdisciplinar
- Estratégias para vivenciar o cotidiano
- Estratégias para vivenciar a acao na escola
- Implicaces do ser professor interdisciplinar
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3.2 Condigbes para acontecer a interdisciplinaridade na escola
- Relagao ensino-aprendizagem
- Relacéo entre saber-conhecimento escolar
- Relacéo professor-aluno
- Professor-saber-conhecimento escolar
- Professor-professor
- Professor-equipe pedagdgica

3.3 Praticas interdisciplinares
- Estratégias para pensar a relacdo entre saberes
- Limites e possibilidades da pratica interdisciplinar na escola

3.4 Formacao do professor interdisciplinar
- Contato com a interdisciplinaridade
- Interesses e préaticas fora da escola

MATRIZ 2°°

1 TORNAR-SE PROFESSOR
1.1 Motivagéo para a docéncia
- Familia

- Dom

- Professores

1.2 Formacgao

2 SABERES DO PROFESSOR

2.1 Conceituacao

- Conceito e importancia da interdisciplinaridade
- Conceito de Educacéao

- Conceito de Escola

- Conceito de Curriculo

- Conceito de Conhecimento escolar

- Conceito de Pratica pedagdgica

3 PRATICAS INTERDISCIPLINARES

3.1 Atitudes e valores exigidos pela prética interdisciplinar
3.1.1 Estratégias para vivenciar o cotidiano
3.1.2 Estratégias para vivenciar a acdo na escola

27 A ressignificacdo das matrizes ocorreu da seguinte maneira: no momento em que surgia algo novo das
falas, surgiam novos indicadores, novas subcategorias e categorias de modo que pretendemos descrever
da forma mais clara possivel esse processo, explicitando, muitas vezes, os indicadores, para nos fazer
entender pelos leitores.



3.1.3 Implicagbes do ser professor interdisciplinar

3.2 Condigbes para acontecer a interdisciplinaridade na escola
- Relagao ensino-aprendizagem
- Relagao entre saber-conhecimento escolar
- Relacéo professor-aluno
- Professor-saber-conhecimento escolar
- Professor-professor
- Professor-equipe pedagdgica

3.3 Praticas interdisciplinares

3.3.1 Dificuldades vivenciadas no cotidiano da escola
- Dificuldade do envolvimento da familia
- Dificuldade em manter uma linguagem comum
- N&o conhecimento da proposta pedagogica por parte dos professores
- Resisténcia dos professores provocadas por questdes politicas e
dificuldade de enfrentar mudancas
- Relagéo tensa entre coordenacéo pedagogica da SMED e os
professores e professores-professores

3.4 Formacao do professor interdisciplinar
- Contato com a interdisciplinaridade
- Interesses e praticas fora da escola

MATRIZ 3

1 TORNAR-SE PROFESSOR
1.1 Motivacgao para a docéncia
- Familia

- Dom

- Professores

1.2 Formacgao

2 SABERES DO PROFESSOR

2.1 Conceituacao

- Conceito e importancia da interdisciplinaridade
- Conceito de Educacéao

- Conceito de Escola

- Conceito de Curriculo

- Conceito de Conhecimento escolar

- Conceito de Pratica pedagdgica

3 PRATICAS INTERDISCIPLINARES
3.1 Atitudes e valores exigidos pela prética interdisciplinar
3.1.1 Estratégias para vivenciar o cotidiano da escola
3.1.1.2 Estratégias de ambito pessoal
- Adquirir/procurar atitudes positivas
- Apelar a espiritualidade para resolver conflitos
- A importancia do estudo para entender o “ser” crianca hoje

162
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3.1.1.3 Estratégias coletivas
- Planejar as atividades
- Unir esforgos/ trabalhar coletivamente
- Chamar a todos que fazem parte da escola a responsabilizar-se pelos
seus atos
3.1.1.4 Estratégias dos responsaveis do projeto/coordenadores
- Exigir com firmeza perante resisténcia dos professores
- Acompanhamento dos  professores por parte do
coordenador/Secretaria do ~ Municipio
- Fazer formagé&o apresentando-se como “exemplo”, modelo
- Fazer formacéo resgatando a relacdo entre a teoria e a pratica

3.1.2 Caracteristicas do ser professor interdisciplinar
3.1.2.1 Condigdes para tornar-se professor interdisciplinar
- Participar em projetos coletivos

3. 1.2. 2 Exigéncias de carater pessoal do professor interdisciplinar
- Ter dom/qualidades naturais
- Deve acreditar que pode fazer melhor/motivado para renovar
- Deve ser aberto/atento/ao saber do aluno
- Deve ser paciente
- Deve ser pesquisador/aberto a aprendizagem continua
- Deve saber colocar-se no lugar do outro/do aluno
- Fazer projeto interdisciplinar e aprender interdisciplinaridade

3.2 CondicOes para acontecer a interdisciplinaridade na escola
- Relacéo ensino-aprendizagem
- Relacéo entre saber-conhecimento escolar
- Relacao professor-aluno
- Professor-saber-conhecimento escolar
- Professor-professor
- Professor-equipe pedagodgica

3.3 Praticas interdisciplinares
3.3.1 Dificuldades vivenciadas no cotidiano da escola
- Falta de investimento da familia
- Auséncia de linguagem/perspectivas comuns, nos professores.
- Resisténcia a mudanca por parte dos professores
- Relacbes tensas na equipe pedagogica

3.4 Formacao do professor interdisciplinar
- Contato com a interdisciplinaridade
- Interesses e praticas fora da escola



MATRIZ 4

1 TORNAR-SE PROFESSOR
1.1 Motivacgéo para a docéncia
- Familia

- Dom

- Professores

1.2 Formacgao

2 SABERES DO PROFESSOR

2.1 Conceituacao

- Conceito e importancia da interdisciplinaridade
- Conceito de Educacéao

- Conceito de Escola

- Conceito de Curriculo

- Conceito de Conhecimento escolar

- Conceito de Pratica pedagdgica

3 PRATICAS INTERDISCIPLINARES

3.1 Atitudes e valores exigidos pela pratica interdisciplinar
3.1.1 Estratégias para vivenciar o cotidiano da escola
3.1.1.2 Estratégias de ambito pessoal

164
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- Manipulagdo da crianca visando aos interesses da escola e da
sociedade
- Evitar interferéncia vida pessoal/vida profissional
- Fazer o melhor
- Adquirir/procurar atitudes positivas
- Apelar a espiritualidade para resolver conflitos
- A importéancia do estudo para entender o “ser” crianga hoje
- Falar “verdades” diante dos problemas.
3. 1.1.3 Estratégias coletivas
- Planejar as atividades
- Unir esforgos/trabalhar coletivamente
- Estabelecer parceria na escola e na comunidade
3.1.1.4 Estratégias dos responsaveis do projeto/coordenadores
- Exigir com firmeza perante resisténcia dos professores
- Acompanhamento dos professores por parte do
coordenador/Secretaria do  Municipio
- Fazer formacgéao apresentando-se como “exemplo”, modelo
- Fazer formacéao resgatando a relacdo entre a teoria e a pratica
3.1.2 Caracteristicas do ser professor interdisciplinar
3.1.2.1 Condigdes para tornar-se professor interdisciplinar
- Participar de projetos coletivos
3. 1.2. 2 Exigéncias de carater pessoal do professor interdisciplinar
-Ter dom/qualidades naturais
- Deve acreditar que pode fazer melhor/motivado para renovar
- Deve ser aberto/atento/ao saber do aluno
- Deve ser paciente
- Deve ser pesquisador/aberto a aprendizagem continua
- Partilhar o conhecimento
- Postura de abertura e busca
- Deve saber colocar-se no lugar do outro/do aluno
-Deve ser dinamico, gostar do que faz, ter interesse e boa vontade
- Deve desenvolver valores éticos
- Deve ter disponibilidade, disciplina e responsabilidade.

3.2 CondicOes para acontecer a interdisciplinaridade na escola
3.2.1 Aspectos didatico-pedagogicos
- Deve haver harmonia entre o saber da vida e o saber da escola

- A harmonia entre o saber do aluno e o conhecimento cientifico é
condicdo para que haja uma relacdo harmoniosa entre o professor e o
aluno
- O professor deve ser observador
- O professor deve instigar o questionamento nos alunos/confrontar o
conhecimento — sistematizado com o conhecimento do aluno
- Reconhecer o saber que o aluno traz como um saber rasurado pelo
conhecimento cientifico
- O professor deve mediar o que o aluno sabe e o que ele precisa
aprender
- O professor deve ser orientador/apontar caminhos para o aluno
- O professor deve romper/ trabalhar suas crencgas
- Ha uma relagéo de dependéncia entre o que é ensinado e o aprendiz
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- O professor deve tornar a aula interessante para o aluno
- Deve ter acompanhamento da familia
- O professor deve ser pesquisador, deve buscar novos conhecimentos
e novas metodologias
- O professor deve considerar a avaliacdo dos seus alunos sobre o seu
trabalho
- O conhecimento é adquirido na experiéncia prética
- O ensino e a aprendizagem ultrapassam o ambito da sala de aula e
da escola
3.2.2 Aspectos interpessoais
- A escola deve trabalhar junto a comunidade
- Ainteracdo com todo o corpo da escola estimula a aprendizagem
- O professor deve desenvolver uma relacdo dialégica com o seu
aluno.
- A coordenacao da escola deve promover a uniao
- O professor deve solicitar ajuda dos colegas
- O professor deve ser ouvido e respeitado

3.3 O acontecimento da pratica interdisciplinar
3.3.1 Estratégias utilizadas pela equipe pedagogica
- A atividade é planejada pela equipe pedagogica
- A equipe pedagogica sugere temas para serem trabalhados dentro
das diversidades
- A equipe pedagogica acolhe sugestdes dos professores e acrescenta
ao projeto ja elaborado
3.3.2 Estratégias utilizadas pelos professores
- Preocupacao com a defasagem de conteudos dos alunos
- Relacionar com a vida pratica
- Questionar os alunos a respeito dos seus interesses

3.3.2 Dificuldades vivenciadas no cotidiano da escola
- Falta de investimento da familia
- Auséncia de linguagem/perspectivas comuns, nos professores
- Resisténcia a mudanca por parte dos professores
- Relacéao interpessoal tensa

3.3.3. Limites para a realizacéo da pratica pedagogica interdisciplinar
- Professores que ndo querem se capacitar
- Possibilidade de falhas se o professor ndo estiver aberto
- Falta de material e recursos
- Dificuldade de interligacdo com a area de Matematica
- Falta de orientacdo por parte da coordenacao
- Falta de conhecimento do que é interdisciplinaridade
- Condicdes de trabalho desfavoraveis a busca por novas metodologias de
trabalho
- Falta condicao de pesquisa
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- Falta de tempo para o aluno e para o professor

- Falta de aproveitamento por parte dos professores nas reunides de
planejamento

- Formacgéo inicial/continuada inadequada para o trabalho interdisciplinar

- Professor limitado aos contetdos

- O professor fragmenta os contetudos

- Propostas de atividade/SMED sem relacdo com a realidade da escola

- O estudo é visto como ndo trabalho

3.3.4 Possibilidades para a realizagdo da pratica pedagogica interdisciplinar
- Os momentos de troca séao considerados produtivos
- Possibilita a integracao e a motivacao dos alunos
- O projeto possibilita 0 envolvimento dos professores
- O aproveitamento dos momentos de trabalho coletivo possibilita
melhores resultados
- Envolvimento das diversas areas do conhecimento e da comunidade

3.4 Formacao do professor interdisciplinar
3.4.1 Experiéncia formativa
- Formacéo interdisciplinar na pratica
3.4.2 Atitudes e Interesses necessarios a formacéo do professor
interdisciplinar
- Interesse pela leitura
- Interesse pela situacao social e politica do pais
- Observacéao da linguagem como forma de manipulagcao

MATRIZ 5

1 TORNAR-SE PROFESSOR
1.1 Motivacgéo para a docéncia
- Familia

- Dom

- Professores

1.2 Formacgao

2 SABERES DO PROFESSOR

2.1 Conceituacao

- Conceito e importancia da interdisciplinaridade
- Conceito de Educacgéao

- Conceito de Escola

- Conceito de Curriculo



- Conceito de Conhecimento escolar
- Conceito de Prética pedagogica

3 PRATICAS INTERDISCIPLINARES
3.1 Atitudes e valores exigidos pela pratica interdisciplinar
3.1.1 Estratégias para vivenciar o cotidiano da escola
3.1.1.2 Ac¢des de ambito pessoal
- Evitar interferéncia vida pessoal/vida profissional
- Fazer o melhor
- Adquirir/procurar atitudes positivas
- Apelar a espiritualidade para resolver conflitos
- Aimportancia do estudo para entender o “ser” crianga hoje
- Falar “verdades” diante dos problemas.
3. 1.1.3 Acdes coletivas na escola
- Planejar as atividades
- Unir esforgos/ trabalhar coletivamente
- Estabelecer parceria na escola e na comunidade
3.1.1.4 Acdes dos responsaveis pela proposta/SMED
- Exigir com firmeza perante resisténcia dos professores
- Acompanhamento dos professores por parte
coordenador/Secretaria do  Municipio
- Fazer formagé&o apresentando-se como “exemplo”, modelo
- Fazer formacéao resgatando a relacdo entre a teoria e a prética

3.1.2 Formacéo, na pratica, do professor interdisciplinar
3.1.2.1 Exigéncias de carater coletivo para tornar-se professor
interdisciplinar
- Participar de projetos coletivos
- Estabelecer parceria na escola e na comunidade

3.1.2 Exigéncias de carater pessoal do professor interdisciplinar
- Ter dom/qualidades naturais
- Deve acreditar que pode fazer melhor/motivado para renovar
- Deve ser aberto/atento/ao saber do aluno
- Deve ser paciente
- Deve ser pesquisador/aberto a aprendizagem continua
- Partilhar o conhecimento
- Postura de abertura e busca
- Deve saber colocar-se no lugar do outro/do aluno
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-Deve ser dinamico, gostar do que faz, ter interesse e boa vontade

-Deve desenvolver valores éticos
-Deve ter disponibilidade, disciplina e responsabilidade

3.2 Condic¢Oes para acontecer a interdisciplinaridade na escola
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3.2.1 Aspectos didatico-pedagdgicos
3.2.1.1 Relacéo ensino-aprendizagem
- Harmonia entre o saber da vida e o saber da escola
- A harmonia entre o saber do aluno e o conhecimento cientifico é
condigao para que haja uma relagdo harmoniosa entre o professor e o
aluno
- O professor deve ser observador
- O professor deve instigar o questionamento nos alunos/confrontar o
conhecimento — sistematizado com o conhecimento do aluno
- Reconhecer o saber que o aluno traz como um saber rasurado pelo
conhecimento cientifico
- O professor deve mediar o que o aluno sabe e o0 que ele precisa
aprender
- O professor deve ser orientador/apontar caminhos para o aluno
- O professor deve romper/trabalhar suas crencas
- Ha uma relacéo de dependéncia entre o que € ensinado e o aprendiz
- O professor deve tornar a aula interessante para o aluno
- Deve ter acompanhamento da familia
- O professor deve ser pesquisador, deve buscar novos conhecimentos
e novas metodologias
- O professor deve considerar a avaliacao dos seus alunos sobre o seu
trabalho
- O conhecimento € adquirido na experiéncia pratica
- O ensino e a aprendizagem ultrapassam o ambito da sala de aula e
da escola
3.2.2 Aspectos socioafetivos da pratica interdisciplinar
3.2.2.1 Relacéao escola-familia
- A familia como incentivadora da aprendizagem
3. 2.2.2 Relacéao entre professor-aluno
- A harmonia entre o saber do aluno e saber escolar interfere na
relacdo professor-aluno
- O professor deve ser orientador/apontar caminhos para o aluno
- O professor deve considerar a avaliacao dos seus alunos sobre o seu
trabalho
- O professor deve desenvolver uma relacéo dialégica com o seu aluno
3.2.2.3 Relacédo entre professor-professor
- O professor deve solicitar ajuda dos colegas
3.2.2.4 Relacédo entre professor e equipe pedagogica
- Ainteracdo com todo o corpo da escola estimula a aprendizagem
- A coordenacao da escola deve promover a uniao
- O professor deve ser ouvido e respeitado

3.3 A concretizacao da pratica interdisciplinar
3.3.1 Estratégias utilizadas pela equipe pedagogica da escola e da SMED
- A atividade é planejada pela equipe pedagdgica
- A equipe pedagdgica sugere temas para serem trabalhados dentro
das diversidades
- A equipe pedagodgica acolhe sugestdes dos professores e acrescenta
ao projeto ja elaborado
3.3.2 Estratégias utilizadas pelos professores
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- Preocupacédo com a defasagem de contetdos dos alunos
- Relacionar com a vida pratica
- Questionar os alunos a respeito dos seus interesses

3.3.3 Dificuldades vivenciadas no cotidiano da escola
- Falta de investimento da familia
- Auséncia de linguagem/perspectivas comuns, nos professores
- Resisténcia a mudanca por parte dos professores
- Relacao tensa entre professores e equipe pedagogica/SMED
- Relagéo tensa entre professores
- Relagao tensa entre professor e aluno

3.3.4 Limites para a realizacao da pratica pedagdgica interdisciplinar
3.3.4.1 Falta de motivacéo por parte dos professores
- Professores que ndo querem se capacitar
- Possibilidade de falhas se o professor néo estiver aberto
- Falta de aproveitamento por parte dos professores nas reunides de
planejamento
3.3.4.2 Condic¢Oes de trabalho desfavoravel
- Falta de material, recursos, acompanhamento e parcerias
- Tempo escasso
- Falta condicéo de pesquisa
- Falta de orientacdo por parte da coordenacao
3.3.4.3 Dificuldade tedrico-metodoldgica
- Indisponibilidade de teoricos que falem sobre a interdisciplinaridade
- Falta de leitura
- Dificuldade de interligacdo com a area de Matematica
- Falta de conhecimento do que é interdisciplinaridade
- Professor limitado aos conteudos
- O professor fragmenta os contetdos
- O estudo é visto como ndo trabalho
3.3.4.4 Formacé&o inicial e capacitacdes inadequadas
- Superficialidade na capacitacéao
- Professor formado em escola tradicional
- Propostas de atividade/SMED sem relagdo com a realidade da escola

3.3.5 Possibilidades para a realizacdo da pratica pedagdgica interdisciplinar
3.3.5.1 O projeto como elemento motivador de parcerias

- Trocas produtivas

- Integracéo e motivacao dos alunos

- Envolvimento dos professores

- Envolvimento das diversas areas do conhecimento e da comunidade
3.3.5.2 Trabalho coletivo gera melhores resultados

- O aproveitamento dos momentos de trabalho coletivo possibilita

melhores resultados

3.4 Atitudes e interesses necessarios a formacao do professor interdisciplinar
- Interesse pela leitura
- Interesse pela situacdo social e politica do pais
- Observacéao da linguagem como forma de manipulagao
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1 TORNAR-SE PROFESSOR
1.1 Motivacgdo para a docéncia
- Familia

- Dom

- Professores

1.2 Formagao
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2 SABERES DO PROFESSOR QUE AGE INTERDISCIPLINARMENTE
2.1 Conceituagao
2.1.1 Conceito de interdisciplinaridade

- Tema e integracdo com areas do conhecimento

- Exploragéo das areas do conhecimento a partir do texto

- A interdisciplinaridade € postura/viséo

- O projeto como expresséo da interdisciplinaridade

- Transposicao de matérias

2.1.2 Importancia da interdisciplinaridade
- Ajuda a entender o “ser crianga” hoje
- Permite trabalhar um tema em diferentes focos, enriquecendo-o
- A interdisciplinaridade € imprescindivel para entender o mundo hoje
- Desenvolve no aluno a criticidade e o raciocinio
- Permite envolver a comunidade

2.1.3 Conceito de educacéao
- Essencial na vida do homem, ajuda a pensar sobre a vida
- Jogo politico
- Ajuda a formar conceitos e colaborar com a vida do aluno
- Direciona o conhecimento formal e o conhecimento transformador
- Crescimento, desenvolvimento do ser humano

2.1.4 Conceito de escola
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- Auxiliar na educacédo do aluno para conhecer novos horizontes e nortear

para outros caminhos

- Espaco de aprendizagem e aquisicédo/troca de conhecimentos formais

- Foi um lugar de crescimento/camaradagem

- A escola hoje € um depésito de criancas e atende a interesses diversos

- Espaco de desenvolvimento humano
- Reequilibrar/reestruturar o individuo

- Sistematizacdo do conhecimento e complementar na formacdo do ser

humano
- Formacéo do cidadao

2.1.5 Conceito de curriculo
- Soma de saberes, conhecimento passado para o aluno
- Fundamento da escola
- Instrumento arbitrario
- Instrumento flexivel
- Diferente da realidade do aluno
- Envolve estudo aprofundado
- Fio condutor
- Bagagem construida no dia a dia

- A visédo de curriculo interfere no trabalho com a interdisciplinaridade e a

diversidade
- Considerar as diferentes necessidades dos alunos

2.1.6 Conceito de conhecimento escolar
- Ajuda a entender o mundo



- Envolve o conhecimento dentro e fora da escola

- Algo imposto

- Como um acréscimo ao conhecimento que o aluno traz
- Capacita e facilita a interagdo com o meio social

2.1.7 Conceito de prética pedagogica
- Desenvolver, no concreto, algo que aproxime o aluno do professor
- Precisa ser planejada/estruturada de acordo aos interesses do aluno
- Despertar o interesse do aluno
- Acontece no dia a dia e visa facilitar a aprendizagem do aluno
- A pratica como elemento de formacédo do professor

3 PRATICAS INTERDISCIPLINARES
3.1 Atitudes e valores exigidos pela pratica interdisciplinar
3.1.1 Estratégias para vivenciar o cotidiano da escola
3.1.1.1 Agles de dmbito pessoal
- Evitar interferéncia vida pessoal/vida profissional
- Fazer o melhor
- Adquirir/procurar atitudes positivas
- Apelar a espiritualidade para resolver conflitos
- Aimportancia do estudo para entender o “ser” crianga hoje
- Falar “verdades” diante dos problemas.
3.1.1.2. AcOes coletivas na escola
- Planejar as atividades
- Unir esforgos/ trabalhar coletivamente
- Estabelecer parceria na escola e na comunidade
3.1.1.3. Acdes dos responsaveis pela proposta/SMED
- Exigir com firmeza perante resisténcia dos professores
- Acompanhamento dos professores por parte
coordenador/Secretaria do  Municipio
- Fazer formacéo apresentando-se como “exemplo”, modelo
- Fazer formacéao resgatando a relacdo entre a teoria e a prética

3.1.2. Formacao, na pratica, do professor interdisciplinar
3.1.2.1. Exigéncias de carater coletivo para tornar-se professor
interdisciplinar
- Participar de projetos coletivos
- Estabelecer parceria na escola e na comunidade

3. 1.2.2. Exigéncias de carater pessoal do professor interdisciplinar
-Ter dom/qualidades naturais
- Deve acreditar que pode fazer melhor/motivado para renovar
- Deve ser aberto/atento ao saber do aluno
- Deve ser paciente
- Deve ser pesquisador/aberto a aprendizagem continua
- Partilhar o conhecimento
- Postura de abertura e busca
- Deve saber colocar-se no lugar do outro/do aluno
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-Deve ser dinamico, gostar do que faz, ter interesse e boa vontade

-Deve desenvolver valores éticos
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-Deve ter disponibilidade, disciplina e responsabilidade

3.2 Condigbes para acontecer a interdisciplinaridade na escola
3.2.1 Aspectos didatico-pedagdgicos
3.2.1.1 Relacédo ensino-aprendizagem
- Harmonia entre o saber da vida e o saber da escola
- A harmonia entre o saber do aluno e o conhecimento cientifico é
condigao para que haja uma relagdo harmoniosa entre o professor e o
aluno
- O professor deve ser observador
- O professor deve instigar o questionamento nos alunos/confrontar o
conhecimento — sistematizado com o conhecimento do aluno
- Reconhecer o saber que o aluno traz como um saber rasurado pelo
conhecimento cientifico
- O professor deve mediar o que o aluno sabe e o0 que ele precisa
aprender
- O professor deve ser orientador/apontar caminhos para o aluno
- O professor deve romper/trabalhar suas crencas
- Ha uma relacdo de dependéncia entre o que é ensinado e o aprendiz
- O professor deve tornar a aula interessante para o aluno
- Deve ter acompanhamento da familia
- O professor deve ser pesquisador, deve buscar novos conhecimentos
e novas metodologias
- O professor deve considerar a avaliacao dos seus alunos sobre o seu
trabalho
- O conhecimento € adquirido na experiéncia pratica
- O ensino e a aprendizagem ultrapassam o ambito da sala de aula e
da escola
3.2.2 Aspectos socioafetivos da pratica interdisciplinar
3.2.2.1 Relacéo escola-familia
- A familia como incentivadora da aprendizagem
3. 2.2.2 Relacéo entre professor-aluno
- A harmonia entre o saber do aluno e o saber escolar interfere na
relacdo  professor-aluno
- O professor deve ser orientador/apontar caminhos para o aluno
- O professor deve considerar a avaliacao dos seus alunos sobre o seu
trabalho
- O professor deve desenvolver uma relacéo dialégica com o seu aluno
3.2.2.3 Relacéo entre professor-professor
- O professor deve solicitar ajuda dos colegas
3.2.2.4 Relacédo entre professor e equipe pedagdgica
- A interacdo com todo o corpo da escola estimula a aprendizagem
- A coordenacao da escola deve promover a uniao
- O professor deve ser ouvido e respeitado

3.3 A concretizacao da pratica interdisciplinar
3.3.1 Estratégias utilizadas pela equipe pedagogica da escola e da SMED
- A atividade é planejada pela equipe pedagdgica
- A equipe pedagégica sugere temas para serem trabalhados dentro
das diversidades
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- A equipe pedagdgica acolhe sugestdes dos professores e acrescenta
ao projeto ja elaborado
3.3.2 Estratégias utilizadas pelos professores
- Preocupacado com a defasagem de contetdos dos alunos
- Relacionar com a vida pratica
- Questionar os alunos a respeito dos seus interesses

3.3.3 Dificuldades vivenciadas no cotidiano da escola
- Falta de investimento da familia
- Auséncia de linguagem/perspectivas comuns, nos professores
- Resisténcia a mudanca por parte dos professores
- Relacao tensa entre professores e equipe pedagogica/SMED
- Relagéo tensa entre professores
- Relagao tensa entre professor e aluno

3.3.4. Limites para a realizacao da pratica pedagdgica interdisciplinar
3.3.4.1 Falta de motivacéo por parte dos professores
- Professores que ndo querem se capacitar
- Possibilidade de falhas se o professor néo estiver aberto
- Falta de aproveitamento por parte dos professores nas reunides de
planejamento
3.3.4.2 CondicOes de trabalho desfavoraveis
- Falta de material, recursos, acompanhamento e parcerias
- Tempo escasso
- Falta condicéo de pesquisa
- Falta de orientacédo por parte da coordenacao
3.3.4.3 Dificuldade tedrico-metodolégica
- Indisponibilidade de teoricos que falem sobre a interdisciplinaridade
- Falta de leitura
- Dificuldade de interligacdo com a area de Matematica
- Falta de conhecimento do que é interdisciplinaridade
- Professor limitado aos conteudos
- O professor fragmenta os contetdos
- O estudo é visto como néo trabalho
3.3.4.4 Formacéao inicial e capacitacdes inadequadas
- Superficialidade na capacitacao
- Professor formado em escola tradicional
- Propostas de atividade/SMED sem relagdo com a realidade da escola

3.3.5 Possibilidades para a realizacdo da pratica pedagogica interdisciplinar
3.3.5.1 O projeto como elemento motivador de parcerias

- Trocas produtivas

- Integracdo e motivacao dos alunos

- Envolvimento dos professores

- Envolvimento das diversas areas do conhecimento e da comunidade
3.3.5.2 Trabalho coletivo gera melhores resultados

- O aproveitamento dos momentos de trabalho coletivo possibilita

melhores resultados

3.4 Atitudes e interesses necessarios a formacao do professor interdisciplinar
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- Interesse pela leitura
- Interesse pela situacao social e politica do pais
- Observacéao da linguagem como forma de manipulagéao
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MATRIZ 7

1 TORNAR-SE PROFESSOR
1.1 Motivagéo para a docéncia
- Familia

- Dom

- Professores

1.2 Formagao

2 SABERES DO PROFESSOR QUE AGE INTERDISCIPLINARMENTE
2.1 Conceituagao
2.1.1 Conceito de interdisciplinaridade

- Tema e integracdo com areas do conhecimento

- Exploracgéo das areas do conhecimento a partir do texto

- A interdisciplinaridade é postura/visdo

- O projeto como expresséao da interdisciplinaridade

- Transposicdo de matérias

2.1.2 Importancia da interdisciplinaridade
- Ajuda a entender o “ser crianga” hoje
- Permite trabalhar um tema em diferentes focos, enriquecendo-o
- A interdisciplinaridade € imprescindivel para entender o mundo hoje
- Desenvolve no aluno a criticidade e o raciocinio
- Permite envolver a comunidade

2.1.3 Conceito de educacéao
- Essencial na vida do homem, ajuda a pensar sobre a vida
- Jogo politico
- Ajuda a formar conceitos e colaborar com a vida do aluno
- Direciona o conhecimento formal e o conhecimento transformador
- Crescimento, desenvolvimento do ser humano

2.1.4 Conceito de escola
- Auxiliar na educacéao do aluno para conhecer novos horizontes e nortear
para outros caminhos
- Espaco de aprendizagem e aquisicdo/troca de conhecimentos formais
- Foi um lugar de crescimento/camaradagem
- A escola hoje € um depésito de criancas e atende a interesses diversos
- Espaco de desenvolvimento humano
- Reequilibrar/reestruturar o individuo
- Sistematizac¢do do conhecimento
- Complementar na formacéo do ser humano
- Formacéo do cidadao

2.1.5 Conceito de curriculo

- Soma de saberes, conhecimento passado para o aluno
- Fundamento da escola

- Instrumento arbitrario

- Instrumento flexivel
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- Diferente da realidade do aluno

- Envolve estudo aprofundado

- Fio condutor

- Bagagem construida no dia a dia

- A visdo de curriculo interfere no trabalho com a interdisciplinaridade e a
diversidade

- Considerar as diferentes necessidades dos alunos

2.1.6 Conceito de conhecimento escolar
- Ajuda a entender o mundo
- Envolve o conhecimento dentro e fora da escola
- Algo imposto
- Como um acréscimo ao conhecimento que o aluno traz
- Capacita e facilita a interagdo com o meio social

2.1.7 Conceito de pratica pedagogica
- Desenvolver, no concreto, algo que aproxime o aluno do professor
- Precisa ser planejada/estruturada de acordo aos interesses do aluno
- Despertar o interesse do aluno
- Acontece no dia a dia e visa facilitar a aprendizagem do aluno
- A pratica como elemento de formagéo do professor

2.2 Principios orientadores da pratica interdisciplinar
2.2.1 Principios de ordem didatica

- Fazer mediacdo entre o saber prévio do aluno e o saber da
escola/curriculo  formal
- Orientar/criar/procurar interesse no aluno
- Ir ao encontro das necessidades do aluno
- Instigar o questionamento nos alunos
- Promover avaliacdes do trabalho por parte dos alunos
- Estabelecer uma relacdo de ensino-aprendizagem que va além do
ambito da sala de aula e da escola

2.2.2 Principios de ordem socioafetiva
- Gerir/disciplinar comportamentos, priorizando entender “o momento do
aluno”
- Gerir comportamentos, cuidados, zelando pelo afeto
- Promover um bom clima na escola

3 PRATICAS INTERDISCIPLINARES
3.1 Atitudes e valores exigidos pela prética interdisciplinar
3.1.1 Estratégias para vivenciar o cotidiano da escola
3.1.1.2 Acbdes de ambito pessoal
- Evitar interferéncia vida pessoal/vida profissional
- Fazer o melhor
- Adquirir/procurar atitudes positivas
- Apelar a espiritualidade para resolver conflitos
- Alimportancia do estudo para entender o “ser” crianga hoje
- Falar “verdades” diante dos problemas
3.1.1.3 Acdes coletivas na escola
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- Planejar as atividades
- Unir esforgos/trabalhar coletivamente
- Estabelecer parceria na escola e ha comunidade

3.1.1.4 Acbes dos responsaveis pela proposta/SMED

- Exigir com firmeza perante resisténcia dos professores
- Acompanhamento dos professores por parte do
coordenador/Secretaria do  Municipio

- Fazer formacgao apresentando-se como “exemplo”, modelo

- Fazer formacéo resgatando a relacdo entre a teoria e a pratica

3.1.2 Formacao, na pratica, do professor interdisciplinar

3.1.2.1 Exigéncias de carater coletivo para tornar-se professor

interdisciplinar

- Participar de projetos coletivos
- Estabelecer parceria na escola e na comunidade
3. 1.2.2 Exigéncias de carater pessoal do professor interdisciplinar
- Ter dom/qualidades naturais
- Deve acreditar que pode fazer melhor/motivado para renovar
- Deve ser aberto/atento ao saber do aluno
- Deve ser paciente
- Deve ser pesquisador/aberto a aprendizagem continua
- Partilhar o conhecimento
- Postura de abertura e busca
- Deve saber colocar-se no lugar do outro/do aluno
-Deve ser dinamico, gostar do que faz, ter interesse e boa vontade
-Deve desenvolver valores éticos
-Deve ter disponibilidade, disciplina e responsabilidade

3.2 CondicOes para acontecer a interdisciplinaridade na escola
3.2.1 Aspectos didatico-pedagogicos

3.2.1.1 Relacédo ensino-aprendizagem
- Harmonia entre o saber da vida e o saber da escola
- A harmonia entre o saber do aluno e o conhecimento cientifico é
condicdo para que haja uma relagcdo harmoniosa entre o professor e o
aluno
- O professor deve ser observador
- O professor deve instigar 0 questionamento nos alunos/confrontar o
conhecimento - sistematizado com o conhecimento do aluno
- Reconhecer o saber que o aluno traz como um saber rasurado pelo
conhecimento cientifico
- O professor deve mediar o que o aluno sabe e o que ele precisa
aprender
- O professor deve ser orientador/apontar caminhos para o aluno
- O professor deve romper/ trabalhar suas crencas
- Ha uma relacdo de dependéncia entre o que é ensinado e o aprendiz
- O professor deve tornar a aula interessante para o aluno
- Deve ter acompanhamento da familia
- O professor deve ser pesquisador, deve buscar novos conhecimentos
e novas metodologias
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- O professor deve considerar a avaliagcado dos seus alunos sobre o seu
trabalho
- O conhecimento é adquirido na experiéncia prética
- O ensino e a aprendizagem ultrapassam o ambito da sala de aula e
da escola
3.2.2. Aspectos sdcio-afetivos da pratica interdisciplinar
3.2.2.1. Relacéo escola - familia
- A familia como incentivadora da aprendizagem
3. 2.2.2. Relagao entre professor-aluno

- A harmonia entre o saber do aluno e saber escolar interfere na
relacdo professor-aluno
- O professor deve ser orientador/apontar caminhos para o aluno
- O professor deve considerar a avaliacao dos seus alunos sobre o seu
trabalho
- O professor deve desenvolver uma relagdo dialégica com o seu
aluno.

3.2.2.3. Relacé&o entre professor-professor
- O professor deve solicitar ajuda dos colegas

3.2.2.4. Relacéo entre professor e equipe pedagogica
- Ainteracdo com todo o corpo da escola estimula a aprendizagem
- A coordenacao da escola deve promover a uniao
- O professor deve ser ouvido e respeitado

3.3. A concretizacao da pratica interdisciplinar
3.3.1. Estratégias utilizadas pela equipe pedagogica da escola e da SMED
- A atividade é planejada pela equipe-pedagdgica
-A equipe pedagogica sugere temas para ser trabalhado dentro das
diversidades
- A equipe pedagogica acolhe sugestdes dos professores e acrescenta
ao projeto ja elaborado
3.3.2. Estratégias utilizadas pelos professores
- Preocupacao com a defasagem de conteudos dos alunos
- Relacionar com a vida pratica
- Questionar os alunos a respeito dos seus interesses

3.3.2. Dificuldades vivenciadas no cotidiano da escola
- Falta de investimento da familia
- Auséncia de linguagem/perspectivas comuns, nos profs
- Resisténcia a mudanca por parte dos profs
- Relacéo tensa entre professores e equipe pedagogica/SMED
- Relacédo tensa entre professores
- Relacéao tensa entre professor e aluno

3.3.4. Limites para a realizacdo da pratica pedagogica interdisciplinar
3.3.4.1. - Falta de motivacéo por parte dos professores
- Professores que ndo querem se capacitar
- Possibilidade de falhas se o professor néo estiver aberto
- Falta de aproveitamento por parte dos professores nas reunibes de
planejamento
3.3.4.2. Condicdes de trabalho desfavoravel
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- Falta de material, recursos, acompanhamento e parcerias
- Tempo escasso
- Falta condicao de pesquisa
- Falta de orientacdo por parte da coordenacao
3.3.4.3. Dificuldade teérico-metodoldgica
- Indisponibilidade de tedricos que falem sobre a interdisciplinaridade
- Falta de leitura
- Dificuldade de interligacdo com a area de Mateméatica
- Falta de conhecimento do que é interdisciplinaridade
- Professor limitado aos contetdos
- O professor fragmenta os contetidos
- O estudo é visto como nao-trabalho
3.3.4.4. Formacéo inicial e capacitacdes inadequadas
- Superficialidade na capacitacéao
- Professor formado em escola tradicional
- Propostas de atividade / SMED sem relagédo com a realidade da escola

3.3.5. Possibilidades para a realizagdo da pratica pedagogica interdisciplinar
3.3.5.1. O projeto como elemento motivador de parcerias

- Trocas produtivas

- Integragéo e motivacgao dos alunos

- Envolvimento dos professores

- Envolvimento das diversas areas do conhecimento e da comunidade
3.3.5.2. Trabalho coletivo gera melhores resultados

- O aproveitamento dos momentos de trabalho coletivo possibilita

melhores resultados

3.4. - Atitudes e Interesses necessarios a formacao do professor interdisciplinar
- Interesse pela leitura
- Interesse pela situacao social e politica do pais
- Observacéao da linguagem como forma de manipulacao
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APENDICE C - FICHA DE INTERPRETACAO MARGARIDA

Trecho da fala do pesquisado
FICHA DE INTERPRETACAO MARGARIDA

1. “Para ser sincera, meu pai queria que
minha irma fosse professora; ela fugiu de
casa, abandonou os estudos e, quando eu Vi
tanta angUstia de meu pai eu absorvi e,
resolvi realizar o sonho de meu pai. No
inicio mesmo era meu pai que queria, depois
gostei. Todos se tornaram professores.
Minha irma ndo quis estudar por isso néo
teve um futuro brilhante. Hoje, eu e meus
irmaos professores ajudam ela.”

2. “Fiz magistério na Escola Normal tinha
excelentes professores que ajudaram
(Didatica, Pratica, Psicologia e Didatica da
Ciéncia) e com o curso fui aprendendo a
gostar, a gente trabalhava muito com o
ladico na sala de aula. As aulas de Didatica
eram todas para preparar material agente foi
..... (parada para atender celular) a gente foi
gostando (a turma). Quando fui ao estagio ja
sabia lidar com os alunos um pouco melhor
mas eu ndo tinha o dom, a criatividade, eu
tenho certeza de que o meu estagio nao foi
muito bom, sé que eu me empenhei e ai fui
buscando.

ASPECTOS DO ROTEIRO DE ENTREVISTA
CONSIDERADOS NESSA ESCUTA:

1. Historia do sujeito (motivo para ser
professor)

2. Experiéncias formativas (escolaridade
inicial, ensino médio, universidade, local
de trabalho)

JUSTIFICATIVA DE ESCOLHA:

1. Extrai esse trecho por ser revelador
de que as nossas histdrias de vida
(Josso), histéria do passado presente
e futuro (Castoriadis) sdo norteadores
do nosso percurso profissional. O
elemento afetivo faz parte dessas
escolhas — a escolha inicial n&o foi
por ela, contudo com o tempo passou
a gostar, a interdependéncia (pai e
filha - Elias). Expectativas de um
futuro brilhante através dos estudos.

2. Aprendendo a ser professor, €
preciso aprender a ser professor,
existe um saber proprio (disciplinas
importantes para ela - Didatica,
Pratica, Didética da Ciéncia —
disciplinas de carater instrumental). A
questdo do DOM, CRIATIVIDADE: E
preciso ter dom para ser um bom
professor(ver a questéo da ideologia
do dom téo presente na Pedagogia
Tradicional ? O que € preciso para
ser um bom professor? Que praticas
devem ser desenvolvidas? Que
saberes? (isso vai ser retornado
guando for tratar do professor
interdisciplinar: que diferencas e
semelhancas existem entre o
professor de um modo geral e 0
interdisciplinar?)
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ANEXO



