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RESUMO

A dissertacdo traz a discussao questdes ligadas ao Curriculo e aos Projetos Escolares vistos
sob o viés interdisciplinar. O objetivo principal foi de compreender o curriculo escolar a partir
de projetos escolares, na escola de tempo integral, sob a dtica da interdisciplinaridade.
Buscou-se em autores como Fazenda (2004; 2006), Japiassu (1976), Moraes (1997; 2008),
dentre outros, algumas das principais fontes de discussao e analise do problema da pesquisa,
que, se delineia a partir de um estudo de caso, de abordagem qualitativa na Escola Municipal
de Tempo Integral Vinicius de Moraes, localizada no centro de Palmas, Tocantins. O
levantamento de dados e informagOes se desenvolveu a partir de observagdes in loco,
documentos institucionais e por meio de um roteiro de entrevista semiestruturado, aplicado a
cinco profissionais em exercicio na escola. Identificou-se com o estudo que, embora seja
comum o uso do termo interdisciplinaridade na escola, sua conceituacdo e entendimento pode
apresentar dificuldades de compreensdo e diferentes interpretacbes, posicionamentos e
caminhos no desenvolvimento do curriculo e dos projetos escolares. No entanto, a pesquisa
identificou elementos metodoldgicos e epistemoldgicos com possibilidades e aberturas
interdisciplinares. A construcdo de um trabalho interdisciplinar pode ensejar caminhos que
colaborem para a integracdo da escola, por meio de seu curriculo e por meio dos seus
projetos, bem como auxiliar a compreender como esta epistemologia se desenvolve no
cotidiano da escola.

Palavras-Chave: Interdisciplinaridade. Curriculo. Projetos. Escola. Tempo Integral



ABSTRACT

The dissertation brings to the discussion issues related to the Curriculum and School Projects
seen from an interdisciplinary perspective. The main objective was to understand the school
curriculum from school projects, in full-time school, from the perspective of
interdisciplinarity. Authors such as Fazenda (2004; 2006), Japiassu (1976), Moraes (1997;
2008), among others, were sought for some of the main sources of discussion and analysis of
the research problem that is outlined from a study of case, of qualitative approach in the
Municipal School of Integral Time Vinicius de Moraes, located in the center of Palmas,
Tocantins. The survey of data and information was developed from in loco observations,
institutional documents and through a semistructured interview guide, applied to 05
professionals working in the field school. It was identified with the study that, although the
use of the term interdisciplinarity in school is common, its conceptualization and
understanding may present difficulties in understanding and different interpretations,
positions and paths in the development of the curriculum and school projects. However, the
research identified methodological and epistemological elements with interdisciplinary
possibilities and openings. The construction of an interdisciplinary work can lead to ways that
contribute to the integration of the school, through its curriculum and through its projects, as
well as helping to understand how this epistemology develops in the daily life of the school.

Keywords: Interdisciplinarity. Resume. Projects. School. Full-time
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1 CARACTERIZACAO INICIAL E PERCURSOS INVESTIGATIVOS

Este estudo propbe uma discussdo acerca de questdes ligadas ao Curriculo e aos
Projetos Escolares, vistos sob a perspectiva interdisciplinar, em uma Escola de Tempo
Integral do municipio de Palmas, Tocantins.

O interesse em pesquisar o curriculo a partir de projetos interdisciplinares na escola
partiu das inquietacBes vivenciadas enquanto professor nas séries iniciais da Educacéo Bésica
na Escola Estadual Pedro Ludovico Teixeira, em S&o Sebastido do Tocantins (TO), o qual se
materializou na propositura de um projeto de pesquisa para discutir e provocar uma reflexéo
sobre estas questdes na escola nos dias de hoje.

O Programa de Mestrado em Educacdo (PPGE/UFT) permitiu-me adentrar o espaco
escolar como pesquisador com uma proposta de estudo, oferecendo a oportunidade de em
seguida concluir um artigo cientifico realizado com professores de trés Escolas de Tempo
Integral do municipio de Palmas, Tocantins, sob a orientagdo da Profa. Dra. Jocyléia Santana
dos Santos, na perspectiva da histéria oral.

As pesquisas realizadas no Grupo de Pesquisa em Rede Internacional Investigando
Escolas Criativas e Inovadoras no Tocantins, coordenado por minha orientadora, Profa. Dra.
Maria José de Pinho, permitiram que fosse elaborado, discutido e repensado efetivamente um
recorte de pesquisa, de modo a delimitar o tema e discutir a seguinte reflexdo: Como o
curriculo se desenvolve a partir de projetos escolares na escola de tempo integral sob a
perspectiva interdisciplinar e como a interdisciplinaridade se apresenta no curriculo e
na realizagdo destes projetos?

O estudo do pensamento complexo e da interdisciplinaridade na RIEC me inspiraram
outras percepcOes do espaco escolar, me levando a pensar as possibilidades e/ou necessidades
de religacdo e interconexdo de saberes, as novas interpretacdes das finalidades da escola, do
seu curriculo e de seus projetos. A partir de leituras e reflexdes a luz de autores como Moraes
(1997; 2008), Fazenda (2006), Japiassu (1976), dentre outros, no Programa de Pds-graduacéo
stricto sensu em Educagdo (PPGE/UFT) e no Grupo de Estudos, pude estabelecer reflexdes
sobre o curriculo e os projetos escolares, percebendo sua relevancia para se compreender as
possibilidades interdisciplinares na escola. Levando em conta tais reflexdes, propomos
adentrar o0 espaco escolar em tempo integral para verificar estas inferéncias teorico-
epistemoldgicas. Nesta perspectiva se delinearam 0s objetivos geral e especificos da presente

pesquisa.
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O objetivo geral foi analisar o curriculo escolar a partir de projetos escolares, na escola
de tempo integral, sob a 6tica da interdisciplinaridade.

Os objetivos especificos foram:

1) Identificar os projetos escolares numa escola de tempo integral sob a Otica da
interdisciplinaridade;

2) Investigar a execucgdo de projetos escolares no curriculo escolar sob o olhar da
interdisciplinaridade; e

3) Compreender a presenca e desenvolvimento da interdisciplinaridade
no curriculo e projetos escolares.

O estudo intitulado Curriculo e Projetos sob o olhar interdisciplinar: um estudo de
caso na Escola Municipal de Tempo Integral Vinicius de Moraes traz para o centro da
discussdo o curriculo e os projetos escolares de uma escola em tempo integral do municipio
de Palmas (TO), tendo como perspectiva de investigacdo 0s principais aportes teorico-
epistemoldgicos da interdisciplinaridade.

A partir de Moraes (2008), compreendemos que, no contexto educacional, a
fragmentacdo do conhecimento apresenta-se como um fendmeno bastante observavel e
frequente, tanto no desenvolver curricular quanto no desenvolver dos projetos e agdes,

mitigando praticas colaborativas e integradoras. Moraes (2008) sustenta a nocéo de que,

[...] a construcdo do conhecimento escolar sempre priorizou relagdes binarias do tipo
certo/errado, premiado/castigado, repetente/promovido, aluno normal/aluno
especial, teoria/pratica, [...] cientifico/ndo cientifico. (MORAES, 2008, p. 175)

Tal nocdo, segundo o autor, conduz a uma formagdo de sujeitos também
fragmentados, produzindo ignoréncia, intolerancia e a alienacéo do ser.

Embora Moraes ndo faca necessariamente uma discussao ou defesa do interdisciplinar,
ela discute que “operacionalmente, somos seres interdisciplinares e transdisciplinares em
relacdo aos processos de construcdo do saber, isto como uma exigéncia intrinseca e ndo como
uma aleatoriedade qualquer” (2008, p. 188), ou seja, para a autora, ja seria da nossa natureza
humana aprender com o outro, como uma atitude inata.

Para esta mesma autora, “pela interdisciplinaridade, integramos as diferentes
dimensbes do conhecimento” (MORAES, 2008, p. 188), sustentando a ideia de que a
interdisciplinaridade deveria ser superada pela transdisciplinaridade?, uma vez que,

[...] pela transdisciplinaridade, transcendemos, criamos algo novo que emerge a
partir de um novo insight. Ambas epistemologias [...] “exigem do professor uma

L A epistemologia da transdisciplinaridade esta desenvolvida no capitulo 3, na secéo 3.4.
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escuta sensivel e uma atitude de espera vigiada, [...] cuidadosa, respeitosa, amorosa
e solidaria”. (MORAES, 2008, p. 189)

Fazenda (2006) vai ao encontro das discussdes de Moraes (2008) e complementa que,
pela interdisciplinaridade, a escola possibilita a construcdo de uma proposta pedagdgica
integradora, podendo assim, investir contra a fragmentacao imposta ao curriculo (FAZENDA,
2006). Para ela, a interdisciplinaridade, antes de aproximar disciplinas, aproxima pessoas,
com seus mais variados saberes, tradi¢oes e culturas.

Fazenda (2006) nos apresenta ainda que a forca potencial do trabalho interdisciplinar
esta na “intensidade da troca entre especialistas e a interacdo das disciplinas em um mesmo
projeto de pesquisa” (FAZENDA, 2006, p. 48). Ou seja, pela interdisciplinaridade, a escola
pode buscar elementos que limitem a segregacdo do conhecimento e fomentem um processo
educacional possivelmente capaz de “interagir conhecimentos” (FAZENDA, 2006, p. 49).

Seria entdo a interdisciplinaridade um caminho necessario para solucionar o0s
problemas da possivel fragmentacdo do curriculo na escola e, consequentemente, para
solucionar os problemas ligados ao ensino-aprendizagem? Sabemos que na educacdo ndo ha
férmulas ou respostas prontas, mas inumeros fatores envolvidos, cabendo destacar que as
discussdes sob o viés interdisciplinar podem nos auxiliar no posicionamento e compreensao
destas questoes.

Fazenda (2001) questiona o porqué de o termo interdisciplinaridade ainda incomodar
tanto os projetos em educacdo quanto os projetos no ambito escolar. A autora argumenta que
estamos em uma ténue fase de transigdo “divididos entre um passado que negamos, um futuro
que vislumbramos e um presente que esta muito arraigado dentro de n6s” (FAZENDA, 2001,
p. 16). Ela traz para a discussdo a importancia de se pensar a interdisciplinaridade na escola,
uma vez que, em sua Vvisdo, poucos seriam 0s projetos escolares que, efetivamente, agregam
possibilidades interdisciplinares.

Sob o aspecto da Escola em Tempo Integral, é importante salientar que alguns
pensadores ja direcionaram uma preocupacdo com o sentido da interdisciplinaridade e,
embora ndo discutissem necessariamente este termo, situaram a epistemologia interdisciplinar
como caminho possivel na constru¢cdo de uma educacdo integral para o homem. Gadotti
(2008) aponta que Aristételes procurou direcionar ideias pensando na necessidade de uma
educacdo integral como forma de possibilitar o desenvolvimento de inimeras competéncias
de aprendizagem do homem, sua ontologia e suas mdltiplas habilidades. Como modo de

esclarecimento devemos lembrar que, de acordo com Moraes,

[...] a ontologia é a parte da filosofia que trata da natureza do ser, da realidade e da
existéncia dos entes. Ontos, em grego, significa entes; Logos: conhecimento,
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ciéncia. Etimologicamente, a palavra ontologia significa a ciéncia do ser” (2015a, p.
1, grifos da autora).

Os estudos de Marx e Engels (2004), datados de meados do século XIX, ja nos
apresentavam a necessidade de uma formacgdo escolar que atendesse as necessidades de
formagéo do homem, rompendo com o processo de alienacdo e mera escolarizagéo, tornando-
0, portanto, consciente e autbnomo. Marx e Engels (2004), inclusive, utilizaram o termo
educacdo omnilateral para expressar a necessidade de um conceito de formagdo mais amplo,
com foco na emancipacao politica dos sujeitos e rompendo com o laicismo e a ignorancia.

Um século mais tarde, Freire (1987) também sugere a necessidade de uma formacéo
pensada sob uma perspectiva interdisciplinar, a partir das palavras geradoras ou tema gerador,
reconhecendo neste interdialogo disciplinar, possibilidades de solidariedade e de superacao do
individualismo. Desse modo, a supera¢do da educacdo bancaria — em que o educador é o que
educa; os educandos, os que sdo educados — somente seria possivel “na comunhdo e na
solidariedade dos existires” (FREIRE, 1987, p. 43). Para o autor, a interdisciplinaridade
estaria inscrita na solidariedade e na comunhdo, sendo aportes relevantes na construgdo do
homem e sua autonomia.

Por seu turno, Fazenda (2004) nos apresenta que, em uma Visdo tradicional ou
positivista da escola, o elevado apreco a razdo pelo método dedutivo e indutivo, além da ideia
de quantificar em detrimento da ideia de qualificar, reconsiderou historicamente o papel do
homem em relacdo ao seu aprendizado: o de apreender saberes que ndo dialogam entre si.
Para a autora, o curriculo escolar tem se limitado a um conjunto de treinos bibliograficos de
férmulas, macetes, regras e teoremas que sdo utilizados nas avaliacdes de ranqueamento da
escola ou para provas de vestibulares. Na vida cotidiana ele ndo encontraria campo de
expressao.

Morin (2011), por sua vez, faz uma critica a visdo positivista do conhecimento no
ambito social e escolar. Ele reprova o que denomina de inteligéncia cega sob o qual os
processos de disjuncdo e a reducdo dos saberes operam e simplificam as complexidades do
saber. Nesta visdo, sujeito e objeto sdo coisas distintas, razdo e emoc¢do ndo se abragam,
homem e natureza se opdem.

Ao citar o paradoxo de Blaise Pascal,> Morin (2003) discute ser impossivel conhecer

0 todo sem conhecer as partes e conhecer as partes sem conhecer o todo. Para ele, em uma

2 Blaise Pascal (1623-1662) foi um fisico, matematico, filésofo e tedlogo francés. Elaborou os principios de sua
doutrina filosofica centrada na contraposicao dos dois elementos basicos e ndo excludentes do conhecimento: de
um lado, a razdo com suas mediac¢Bes que tendem ao exato, ao I6gico e discursivo (espirito geométrico); do outro
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epistemologia sistémica oposta a reducionista, 0 todo € maior que a soma das partes, 0 que
nos implica pensar que tudo pode estar interligado e compor-se da mesma natureza, sendo
necessario conhecé-la como um todo integrado.

Morin (2003) propde que é preciso substituir um pensamento que separa por um outro
que une, pois, “todo conhecimento se constitui, a0 mesmo tempo, de uma tradu¢do e uma
reconstrucdo, a partir de sinais, signos, simbolos, sob a forma de representacdes, ideias,
teorias, discursos” (2003, p. 23). Interligar e ressignificar sdo propostas de Morin para o
contexto do conhecimento escolar, em uma critica as propostas pedagdgicas que escalonam,
hierarquizam e ndo ampliam os significados ao sujeito.

Para Morin (2003), a interdisciplinaridade também pode significar troca e cooperacéo,
0 que faz com que ela possa se tornar uma coisa organica. No entanto, o autor prople a
superacdo das variadas formas de disciplinaridade, na perspectiva de ecologizar as disciplinas,
fomentando saberes que dialogam de forma sistémica.

Japiassu (1976) nos apresenta que a interdisciplinaridade pode ser compreendida
como necessidade para “uma melhor inteligéncia da realidade” (1976, p. 29), no sentido de
permitir o didlogo entre as disciplinas. Para este autor, a fragmentacdo das disciplinas é um
fato em nossas escolas, e a interdisciplinaridade se apresenta como uma alternativa ndo sé
para permitir o interdidlogo, como também para abrir caminho para outras construgdes
epistemoldgicas de ligacdo e religacdo de conhecimentos.

A partir destes autores, buscamos direcionar as discussdes da presente pesquisa acerca
do curriculo e dos projetos escolares com foco na interdisciplinaridade, situando o problema
de como o curriculo e os projetos sdo desenvolvidos na escola e que relacbes podemos
estabelecer com os aportes epistemoldgicos da interdisciplinaridade.

Analisar e discutir estas questdes podem ser interessantes para compreender o
curriculo escolar, a identificacdo dos projetos escolares, bem como permitir uma aproximacao
com os elementos que compdem a interdisciplinaridade observada a partir de uma realidade
escolar. A seguir apresentamos um breve memorial da trajetoria académica e profissional do

pesquisador.

1.1  Caminhos vividos e em construcdo: memarias e percursos de vida

lado, a emocdo ou o coracdo, que transcende o mundo exterior, € intuitivo, capaz de aprender o inefavel, o
religioso e o moral (espirito de finura). Disponivel em: https://www.ebiografia.com/blaise_pascal/. Acesso: 4
ago. 2020.
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Antes de apresentar as discussbes, objetos e aprofundamentos da presente
investigacdo, sirvo-me inicialmente deste espago para me apresentar a vocé, leitor, e situa-lo
quanto as dimensdes experienciais de quem vos escreve.

Creio que toda pesquisa carrega um pouco daquilo que o pesquisador traz das
primeiras experiéncias educativas, seja na familia nuclear, na escola ou nas primeiras relagdes
sociais, seja nos conflitos ideoldgicos ou nas experiéncias que embasam nossas contradicGes
ao longo da vida.

Esta proposta de pesquisa foi amadurecendo ao longo de varios anos de reflexdes tanto
enquanto aluno ainda na graduacdo, quanto como professor da educacdo basica no municipio
de S&o Sebastido do Tocantins, e foi se materializando ao longo dos estudos, pesquisas e
reflexdes junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Tocantins. O memorial a seguir faz uma narrativa breve que demonstra minha trajetoria de
vida, minhas inquietacdes e meus primeiros contatos com as pesquisas em educagéo.

Sou de familia nuclear de origem simples, filho de mée solteira e quebradeira de coco
babacu, e de forte influéncia da moral religiosa crista catélica. Sou da microrregido do Bico
do Papagaio, extremo norte do Estado do Tocantins, na mesopotamia brasileira, da cidade de
Séo Sebastido do Tocantins: cidadezinha de 50 anos de emancipagdo politica, na margem
direita do Rio Tocantins, divisa com o Estado do Maranhdo. Terra de poucos, de familias
empoderadas e pouco acesso a emprego, trabalho e renda, tampouco de formacdo de nivel
superior. Foi esse, 0 tempo e 0 espaco em que nasci, cresci e situei minhas primeiras
percepcOes de mundo.

A microrregido do Bico do Papagaio era, e ainda é, um territorio pobre do extremo
norte do Estado do Tocantins marcado nos anos 1970 e 1980 por coronelismo, grilagem de
terras e pistolagem.® Apenas algumas pequenas comunidades ribeirinhas e rurais povoavam
aquele lugar distante de tudo, cujo acesso somente pode ser feito pelos rios Araguaia e
Tocantins. Foi nesta regido que conflitos armados como da Guerrilha do Araguaia ganharam
destaque regional, sendo, portanto, considerada na época, uma regido de bastante inseguranca
(Cf. BARBOSA, 2016).

3 Coronelismo, grilagem de terras e pistolagem séo tratadas aqui como delimitagdo de um movimento que teve
como caracteristicas principais o roubo de terras por meio da imposi¢cdo moral politica ou armada. Como
discutem Silva e Cunha (2012, p. 5), “Vastas extensdes de terra adequadas para a agricultura e a pecuéria sdo
partes da riqueza do Estado, a disputa pela posse dessa terra, porém, é a causa de graves conflitos envolvendo
fazendeiros e posseiros. Na regido do Bico do Papagaio, no norte do Estado do Tocantins, o problema &
explosivo, com frequentes emboscadas e mortes”.
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Inicialmente, seu povoamento e 0 acesso a regido se deram pela navegacao nos rios
Tocantins e Araguaia que permitiram a fundacdo das primeiras vilas ribeirinhas. Solos férteis,
imensos babacguais e abundancia de agua fizeram com que pequenos contingentes se
instalassem nas margens dos rios e logo depois adentrassem seu interior abrindo estradas e
povoando, assim, toda a regiéo.

Talvez a caracteristica mais forte desta microrregido tocantinense seja inicialmente a
de um rio bravo, que sintetiza a esséncia do ser, do ter e do tempo naquelas localidades e,
sobretudo, da localidade em que nasci. Simples, porém rico, rio de aventuras e de imaginacéo.
Molde realistico de uma cidadezinha pacata, sonolenta, timida e cheia de historias. Assustei-
me ao ouvir relatos sobre boto branco, negro d’agua, boiuna, iara... Meus tios pescadores
diziam ter visto tudo isso.

Nas cheias anuais do rio, todos nds migravamos para parte alta da cidade, exceto as
familias mais abonadas que tinham suas casas com baldrames elevados e pés firmes para
resistir & correnteza e ancorar suas canoas. No imaginario popular local, conta-se que em
1980, na maior de todas as cheias do Tocantins, Padre Stanislaw Swiderski, um padre polonés
daquela cidade dizia que as dguas viriam até o beiral da matriz, mas daquele ponto em diante
ndo passariam jamais. Religiosamente ou pelo ciclo da prdpria natureza, nunca mais se viu
enchentes como aquela. Talvez por isso, aos domingos iamos todos a missa na matriz,
dedicada a S&o Sebastido, o santo protetor contra as enchentes, as pragas e incéndios e cuja

representacdo religiosa projetou 0 nome da cidade, que persiste até os dias atuais.

Figura 1 — Cheias do Rio Tocantins dos anos 1992 em S&o Sebastido do Tocantins

Fonte: acervo popular disponivel na internet.
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Foi pelo rio que se povoou aquele lugar. As primeiras familias que desciam rio abaixo
viram naquela margem de rio profundo, a possibilidade de estabelecer moradia, criar seus
filhos e reinventar suas histérias. Do rio as familias se alimentavam com o pescado, lavavam
suas roupas e até o usavam para beber. Desde entdo, aprendi a pescar, jogar tarrafa, colocar
cassea,* pegar jacuma® além dos nomes de peixe de todos os tipos que se pescavam naquela
regiéo.

Estas narrativas sao citadas para direcionar o que chamo de minha primeira escola: a
familia alargada e as primeiras relac6es sociais. A fé no transcendental e na autoridade divina
eram a esséncia da minha racionalidade. O aprender a fazer foi o meu primeiro saber. O
trabalho de minha mée nos babaguais como quebradeira de coco me fiz pensar o trabalho
bracal, seu valor e sua exploracdo. As primeiras reflexdes marxistas — despolitizadas e sem
referéncia tedrica —, ainda que de forma abrupta e rudimentar, me direcionaram para o
empenho nos estudos como subterfigio daquela condicdo de trabalho. Logo, minhas
primeiras representacdes sociais e de mundo se deram pela materializagdo do trabalho
cotidiano, fonte do sustento, mecanismo de transferéncia de saber e fato integralizador da
familia. E neste sentido que Coelho (2012) sinaliza para a importancia desses saberes como

elementos necessarios e que precedem a escola regular:

Por muito, muito tempo, houve educacéo e ndo houve escola. Ndo sé ndo podia
haver escola, como ndo precisava haver. E que a escola s6 surge quando a educagéo
ja desdobrou o bastante, na dedicacdo a necessidade do desnecessério, a liberdade
criativa, [...] as potencialidades criadoras do aprender e do estudar. (COELHO,
2012, p. 36)

Do babacu as mulheres extraiam o azeite, o leite e o carvdo, fonte de renda e de
subsisténcia para muitas familias e, neste caso especial, da minha. As mulheres quebradeiras
de coco reinventaram o produto de sua sobrevivéncia e resistiram por muito tempo aos
avancos da tecnologia que, atualmente, industrializou a manipulacao desse fruto da floresta de
cocais, mitigando o trabalho das quebradeiras. Contudo, a saga dessas mulheres registrou para
a histéria um movimento para além do trabalho de subsisténcia, tornando-o um movimento de
identidade politica, cultural e social. Brito e Almeida (2017), destacam sobre estes aspectos
que:

As mulheres se organizaram em associa¢des agroextrativistas, o que culminou com a
criacdo da Associacdo Regional das Mulheres Trabalhadoras Rurais do Bico do
Papagaio — ASMUBIP —, em 1992. Porém, desde 1989 ja havia sido criado o
Movimento Interestadual das Quebradeiras de Coco Babacu — MIQCB —, que tem

4 Neologismo local relativo a fazer uma espécie de cerca na 4gua do rio com a rede de pescar.
5 Segundo o Dicionario Aurélio Online, jacumé é o lugar da canoa onde se governa sua trajetoria com o remo.
Disponivel em: https://dicionariodoaurelio.com/jacuma. Acesso: 4 ago. 2020.
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como bandeira de luta o livre acesso aos babacuais e a preservacdo do meio
ambiente. (BRITO; ALMEIDA, 2017, p. 240)

Dona Raimunda, a quem considero a maior expoente desse movimento, liderou e
conseguiu mobilizar inimeras mulheres e familias atraves do babagu. Enquanto movimento
social e politico, captou via mobilizagdo popular, casas populares, previdéncia e preservacao
dos babacuais da regido. Dona Raimunda virou documentario, sinbnimo de resisténcia e
recebeu, inclusive, o titulo de doutora honoris causa pela Universidade Federal do Tocantins
(UFT) em 2009, juntamente com Edgar Morin. Brito e Almeida (2017) legitimam estas
reflexdes ao discutir que:

As quebradeiras de coco, na acdo do trabalho, na relagdo homem/natureza, que da o
sentido de existéncia, se tornam sujeitos com voz que fortalecem seus vinculos
territoriais. Os sujeitos sdo trabalhadores que defendem uma classe, resisténcia pelo
uso da comunicacdo. Por meio do jornal Pindova, as quebradeiras passaram a
divulgar sua luta pelo babagu livre e a mostrar sua organizacdo em associa¢éo na
resisténcia pela vida, contra o avango da fronteira agricola. O uso do veiculo de
comunicacgéo lhes garantiu maior notoriedade. A morte do padre Josimo, em 1986,
defensor das causas agrarias, deu maior visibilidade & luta das quebradeiras. A
continuidade foi dada por dona Raimunda, quebradeira de coco e personagem
principal da articulagdo em torno da luta das mulheres rurais, que passou a
apresentar temas sobre género, aumento da produtividade rural, aposentadoria,
empoderamento da mulher, entre outros, pelos povoados da regido. (BRITO;
ALMEIDA, 2017, p. 239-240)

Padre Josimo Moraes Tavares, outra importante figura do imaginario religioso e
popular local, foi Paroco na Pardquia de Sdo Sebastido, santo padroeiro que deu origem a
cidade e atuou em funcdo dos pequenos agricultores e pescadores (maioria da populacdo da
época) na defesa pela reforma agraria e no combate a grilagem de terras e coronelismo. Minha
mae trabalhou nas suas missdes religiosas e tenho relatos concretos de sua memoria naquela
cidade. Assim, igreja, tradicao religiosa e fatores socioecondémicos impulsionaram a teologia
da libertacdo naquela localidade, em meados dos anos 1980. O referido padre, por seu
trabalho junto aos trabalhadores ribeirinhos, foi executado a mando de grandes fazendeiros da
época e hoje é lembrado na memoria local como sinénimo de resisténcia e de luta contra as
formas de exploracao e opresséo.

O Rio Tocantins e suas fabulas locais, os padres da Igreja e o misticismo religioso, a
tradicdo e o ruralismo ribeirinho marcaram o imaginario daquele espago e, portanto, tiveram
fortes representacGes na minha constitui¢ao social e moral. Fé, autoridade e tradicdo religiosa,
portanto, marcaram a base ontoldgica da minha vida, pois como afirmam Gauthier e Tardif

(2013), estes elementos sociais direcionam 0 modo de pensar, de agir e de ser do homem:

Para 0 homem religioso, o crente sincero, a davida radical ndo existe, pois ele
possui, na sua alma e consciéncia, uma certeza absoluta — a existéncia e a bondade
de Deus — que Ihe permite distinguir o bem do mal, o bom do mau, o puro do
impuro, o licito do ilicito. Assim como o homem tradicional, o crente €, pois, em
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principio, sempre orientado: sabe aonde vai, sabe por que vive e como deve viver.
Ora, esse saber nada tem de tedrico ou de cientifico; ele depende da fé, da conviccéo
profunda, da emoc¢do do sentimento. (GAUTHIER; TARDIF, 2013, p. 33)

Portanto, fé, tradicdo e autoridade moldam as formas de percepcdo de mundo, de
sociedade, da prépria religido, e por consequéncia, da escola e seu processo formativo. A
figura do professor confundia-se com a figura materna, de modo que a obediéncia e a
subordinacdo me levaram a pratica da memorizacdo de conceitos, formulas e técnicas de
raciocinio como meio de limitar as adverténcias por parte da professora e para evitar que
minha genitora fosse pessoalmente até a escola para colaborar com essa técnica pedagdgica.

A agricultura e a pesca eram a base da economia local. O funcionalismo publico, no
entanto, servia aos desmandos da politica local, que a cada quatro anos reinventava suas
promessas de dias melhores. Nepotismo e barganha aos moldes do curral eleitoral e
coronelismo intermediavam as relacbes sociais de sobrevivéncia. Como resultado,
necessidades basicas, sobre-exploracdo do trabalho e méo de obra barata, ingenuidade e vida
arrojada, também marcaram minha primeira consciéncia social e politica.

Eram tempos dificeis, meados dos anos 1980. Um mundo paralelo, circunstanciado e
representado pelos noticiarios televisivos e pelo radio traduziam um Brasil a parte. A guerra
fria® atemorizava 0 mundo, e a iminéncia de um terceiro conflito mundial armado inquietava
as aulas de histéria na escola. No Brasil, o Movimento Diretas Ja e a redemocratizacdo
soavam como movimento de redencdo da opressdo e da miséria sofrida no interior do pais
pela ditadura e pelo coronelismo. Recessdo econdmica e inflagdo tornavam incertos 0s precos
do dia seguinte. E no Bico do Papagaio, a esperanca de que o Estado do Tocantins fosse
criado e a dependéncia do sul de Goias fosse amenizada, alimentavam as esperancas de que
teriamos uma capital geograficamente mais proxima e, por consequéncia, melhorias nas
condicdes de vida. Foi neste contexto de Brasil e de mundo em que nasci e, no inicio dos anos
1990, ingressei na escola.

No final dos anos 1980 no Brasil, a Carta Magna foi aprovada e o Estado do Tocantins
foi finalmente criado. No inicio dos anos 1990 viria o fim da guerra fria € 0 processo de
consolidagdo da democracia em pleno curso, do processo de globalizagéo e da expansdo do
capitalismo como sistema econdmico sui generis, da popularizacdo do computador e da

internet, e o impeachment do presidente Fernando Collor. Foram estes 0s principais

6 E a designacéo atribuida ao periodo histérico de disputas estratégicas e conflitos indiretos entre os Estados
Unidos e a Unido Soviética, disputando a hegemonia politica, econdmica e militar no mundo. Disponivel em:
https://www.sohistoria.com.br/ef2/guerrafria/ Acesso: 5 ago. 2020.
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acontecimentos que marcaram minha chegada a escola de educagdo bésica. Ensino tradicional
da tabuada e do abecedario sdo as primeiras memorias reais que ainda tenho acesso. Porém,
no panorama nacional, as politicas educacionais buscavam acompanhar a crescente
tecnologizacdo e a necessidade de mdo de obra qualificada para atender as novas frentes de

trabalho. Podemos perceber melhor esse cenario, a partir de Charlot (2014) que afirma que :

o Estado Regulador substitui o Estado Desenvolvimentista. Essa mudanca do Estado
ndo pode deixar de incidir sobre a escola, seja ela publica ou particular. Em primeiro
lugar, as novas légicas requerem trabalhadores e consumidores mais formados e
qualificados, quer para produzirem mercadorias ou servigos, quer para utiliza-los.
Néo se trata apenas de desenvolver competéncias técnicas novas, mas também de
aumentar o nivel de formacdo basica da populagdo: o autoatendimento nos bancos e
nas estagdes de metrd, o uso da Internet, a compra de brinquedos eletrdnicos para o0s
seus filhos, até a escolha do seu hambdrguer por combinacéo de varias opgdes ou a
faxina de escritorios cheios de conexdes elétricas exigem modos de raciocinio outros
que ndo os antigos. Por consequéncia, faz-se necessario ampliar a escolaridade
obrigatdria da maioria da populacéo até o fim do ensino médio. Alias, pais e alunos
visam a esse nivel e até ao do ensino superior, para melhorar a posi¢do do jovem no
mercado de trabalho. (CHARLOT, 2014, p. 23)

Contudo, a realidade local excetuava um processo educacional a parte. A formacéo
dos professores era do Curso de Magistério ou Normal e, de um modo geral, lecionavam aulas
conforme a sua facilidade de dominio e notdrio saber.” O foco maior sempre foi a leitura e a
escrita fluente. O critério de aprovacao anual para a série seguinte estava estritamente ligado a
aquisicdo da habilidade em ler e escrever. Ndo havia avaliagbes externas ou testes de
verificagdo de competéncias e/ou habilidades. Memorizagdo e leitura da palavra néo
necessariamente precediam de uma leitura de mundo, como recomendaria Freire (1989).
Embora ja fosse conteddo recorrente, a internet s6 chegou as escolas em vias de fato no final
do meu ensino fundamental, j& no inicio dos anos 2000.

A participagdo nos movimentos religiosos locais, bem como da vida espiritual e
ascética me conduziram a vida religiosa como vocacionado ao sacerddcio catdlico, como
padre. Ingressei, portanto, no Ensino Médio, em um colégio confessional vinculado a Igreja
Catolica, na cidade de Tocantindpolis, ainda na microrregido do Bico do Papagaio, a margem
direita do Rio Tocantins. Até meados dos anos 2000, permaneci vinculado aquela instituicdo
religiosa até concluir o Ensino Médio, quando desisti da vida monastica.

O ensino basico — Fundamental e Médio — que recebi, possui todas as caracterizages
e sintetizacOes das reflexdes que Moraes (2003), Behrens (2007) e Gauthier e Tardif (2013)
discutem sob a perspectiva de uma pedagogia tradicional. Desse ponto de vista, o final do

século XIX e o inicio do século XX foram marcados pela passagem da pedagogia tradicional

" Conforme compreensdes dispostas no Parecer CNE/CES n.° 296/97, aprovado em 7 de maio de 1997.
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para a pedagogia nova. A pedagogia tradicional estava baseada no extremo da ordem e da
severidade, como podemos perceber no trecho abaixo:

A pedagogia tradicional, portadora dos costumes do século passado, define-se como
uma pratica de saber-fazer conservadora, prescritiva e ritualizada, e como uma
formula que respeita e perpetua 0 método de ensino do século XVII. Essa tradicao
baseada na ordem, é levada ao extremo no século XIX, no periodo dito como
“ensino mutuo”, que corresponde & revolucdo industrial. A pedagogia tradicional é
caracterizada por uma preocupacdo com a eficiéncia sempre maior, inspirada no
modelo econémico dominante, e pelo impulso da educagdo popular, isto €, o
aparecimento de enormes grupos-classes, implicando em uma organizacdo global
extremamente detalhada. (GAUTHIER; TARDIF, 2013, p. 175)

Todavia, € importante destacar que, de forma paradoxal, todo aquele rigor pedagdgico
que recebi na escola por vezes em condicBes extremas, sobretudo no colégio confessional,
permitiram que o acesso a universidade fosse facilitado. O processo de ensino se confundia
diacronicamente entre formacdo e treino. Simulados, cursos extracurriculares e outras
exigéncias categoricas do alcance de notas, que quantificavam a qualidade da aprendizagem a
todo custo, eram rotinas frequentes. O treino escolar era regido pelo aprimoramento
compulsorio de técnicas de memorizacao, de macetes de conteudo, de regras e formulas que,
por fim, foi determinante para que eu me despontasse no vestibular da Universidade Federal
do Tocantins (UFT) e conseguisse a aprovacdo. Na epoca, era um processo seletivo bastante
disputado por razdes até obvias: universidade recém-criada e instalada em Tocantinopolis, a
Unica universidade publica da regido e com apenas um curso, Pedagogia. Toda a microrregiao
do Bico do Papagaio se mobilizava frente a Unica opcdo de formacdo de nivel superior
existente. A universidade estava em pleno crescimento e consolidacdo, porém a oferta de
vagas ainda era pequena.

Inicialmente, o curso de Pedagogia era minha Unica opgao e por estas razfes ingressei.
Alguns semestres mais tarde, eu ja havia decidido que ele era a formacgdo que eu queria para
minha vida. Me senti envolvido e pedagogicamente representado nas primeiras leituras das
obras de Paulo Freire, como A importancia do ato de ler (1989), Educacdo como pratica de
liberdade (2000) e A pedagogia do oprimido (1968); ou de Istvan Mészaros em Educacédo
para além do Capital (2005), que deram sentido para a educacao que eu recebi e me fizeram
refletir acerca de como contribuir para a educacéo nas terras de onde eu vim.

A Universidade Federal do Tocantins (UFT) foi criada pela Lei n.° 10.032, de 23 de
outubro de 2000. As antigas instalacdes da Fundacgdo Universidade do Tocantins (UNITINS)
cederam espaco para o funcionamento da UFT no campus de Tocantindpolis, onde iniciei a
minha formacéo académica no curso de Pedagogia. Era uma universidade jovem, que encarou

o0 desafio da formacdo no extremo norte apesar de, na época, ocorrerem intensos movimentos
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regionais e politicos que subjugaram a implantacdo de um campus universitario em uma
regido economicamente pobre e de perspectivas educacionais incertas.

A minha permanéncia nesta instituicdo somente foi possivel gracas as politicas
publicas educacionais implantadas nos governos Lula (2003-2011), que também
impulsionaram a consolidacdo da UFT como importante instituicdo publica de ensino superior
no norte do pais. A criacdo de bolsas de iniciacdo a pesquisa, de incentivo a docéncia e de
auxilio no custeio a moradia estudantil, dentre outros projetos fez com que muitos filhos de
quebradeiras de coco como eu, vindos do extremo norte do estado, pudessem obter formacao
de nivel superior e, assim, adquirir melhor condicdo de vida e de trabalho. Aliés, sdo estas
politicas educacionais que a cada dia sdo extintas em nome das politicas neoliberais que
adentram 0s espacos universitarios, mitigando os investimentos em cursos, pesquisas e
projetos de extensdo. Como consequéncia, 0 sucateamento, a desvalorizacdo da profissao
docente e a formacdo precaria se tornaram percep¢des comuns nos espacos universitarios.

Nesse sentido, Paula Junior (2012) complementa esta ideia ao argumentar que:

As universidades publicas, no contexto do neoliberalismo, sdo acusadas pelo
governo de “improdutivas”, sendo permanentemente impelidas a prestar conta de
sua “produtividade”, no dmbito do ensino, da pesquisa e da extensdo. Para tal,
desenvolvem-se mecanismos de avaliagio da “produtividade” docente,
departamental e institucional, nos niveis da graduacdo e da p6s-graduagdo; tenta-se
inserir as universidades na légica do capital [...], vinculando-as ao setor produtivo, ja
que o Estado se desobriga cada vez mais do financiamento da pesquisa nestas
instituigdes; procura-se transformar as universidades em agéncias prestadoras de
servicos para a sociedade de mercado; privatiza-se o publico, via pesquisas
encomendadas por empresas, cursos “autofinancidveis” que cobram mensalidades
dos alunos, projetos de extensdo realizados meramente com fins lucrativos, dentre
outros. (PAULA JUNIOR, 2012, p. 160)

Logo ap6s a conclusdo do curso de graduacdo em Pedagogia, assumi 0 concurso
publico na minha cidade de origem, S&o Sebastido do Tocantins, como professor da educacédo
basica. Foram atribuidas a mim, inicialmente, as turmas do Ensino Fundamental, chegando a
lecionar aulas de Filosofia e Sociologia no Ensino Médio na mesma escola onde iniciei minha
trajetoria escolar. Atuei como coordenador pedagdgico, coordenador de financgas, secretario
escolar e diretor de unidade escolar. Como planejado inicialmente, retornei para minha
comunidade e 14 pude colaborar para uma educagdo melhor, mas ao retornar, me deparei com
os desafios da profissao.

Ao adentrar o espago escolar como professor de Educacdo Basica, um universo de
ideias redentoras perpassou minha mente. Como professor, acreditava (e ainda nao perdi as
esperancas) que era possivel um projeto de sociedade para além do capital especulativo, com

sujeitos conscientes de seu papel enquanto classe trabalhadora e de promover uma educagéo
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que desempenhasse um papel para fortalecer a emancipacdo e a autonomia, servindo de
mecanismo de melhoria cultural, econémica e social. Penso em uma educacao libertadora no

sentido que nos apresentam Coélho e Guimarées (2012).

Como movimento civilizatério e de humanizagéo de todos os homens, como praksis,
a educacao visa a elevar o género humano a exceléncia, areté, desenvolver o que
nele ha de melhor como possibilidade e disposigdo, realizar a plenitude de sua
existéncia, especialmente no que se refere a vida coletiva e a tudo o que é humano.
O que se busca na educacdo e na escola ndo é preservar a situacdo atual dos
individuos, da sociedade e da humanidade, mas a Ideia mesma, o projeto de uma
sociedade e de uma humanidade melhor, fundadas na liberdade, na igualdade, na
justica e na fraternidade, como algo a ser realizado. (COELHO; GUIMARAES,
2012, p. 326)

Em um primeiro momento, o conflito entre os aspectos tedricos adquiridos na
universidade com a natureza material do trabalho pedagdgico me causou certo desatino. A
busca principal era por indices, metas de alfabetizacdo em leitura e escrita, dirimir o baixo
rendimento a todo custo. Compreendi in loco que a formacdo docente, por mais abrangente
que seja, nem sempre consegue prever as sutilezas do trabalho pedagdgico diério e as
adversidades sociais que, de modo geral, se encerram no ambiente escolar, sobretudo, em
localidades pobres como a que eu lecionava.

Fiz pds-graduacdo lato sensu em Psicopedagogia e em Docéncia do Ensino Superior
alguns anos ap0s a conclusédo do curso de Pedagogia com o objetivo de aperfeicoar o trabalho
realizado na escola e poder abrir caminho para direcionar aulas em cursos de especializacéo
na regiao.

Inicialmente, conforme descrito, ingressei no curso de Pedagogia por ser a opcao
disponivel, mas me apaixonei veementemente pelo curso. Hoje me orgulho disso, porém
minhas maiores inquietagdes de leituras transversais eram voltadas para os aspectos do
universo e suas conexdes astrondémicas: 0 cosmo, a ideia das particulas atbmicas e do &tomo,
eletromagnetismo, som, oética, mecanica classica e quantica. Deste modo, adquiri uma
segunda graduacdo: licenciatura em Fisica, pela Universidade Federal do Tocantins, no
campus de Araguaina (TO), em um projeto de extensdo universitaria com polo na cidade de
Ananas (TO) —a 260 km de onde eu morava — destinada a professores que quisessem adquirir
uma segunda licenciatura. Foram cinco anos de uma verdadeira maratona de estudos.

Os estudos sobre Fisica Quantica a partir de Albert Einstein, Max Plank, David Bohm,
Erwin Schrodinger, fizeram parte das minhas leituras e hoje me auxiliam a compreender 0s
aspectos epistemologicos do pensamento da complexidade a partir das discussdes de autores
como Edgar Morin, Maria Candida Moraes, Basarab Nicolescu, Marilda Aparecida Behrens,

dentre outros.
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A Fisica Quantica surge em decorréncia da necessidade de se tentar explicar
fendmenos naturais e aleatorios, os quais a Fisica Classica, por suas leis e natureza de
observacao, ja ndo conseguia. Como por exemplo, os fenémenos que ocorriam em escala
nanoscopica e os ligados a natureza da luz.®2 Esse saber emergente é hoje legitimado pela
ciéncia e permite que se compreenda ndo s6 aspectos ligados & Fisica, enquanto area de
conhecimento, mas potencializa o conhecimento do ser humano em sua integralidade e/ou
esséncia. Esta compreensdo me auxiliou a repensar a natureza escolar em seu universo de
atuacdo, bem como os sujeitos com suas especificidades®.

Ministrei palestras, formagdes continuadas em escolas da regido, apresentei artigos em
congressos regionais e desenvolvi varios projetos dentro da escola, participando da docéncia
em suas varias dimensdes. O verdadeiro molde entre profissionalismo e profissionalidade do
professor estd em lidar com todas estas situacfes e manter-se centrado, primoroso e resiliente.
Inclusive, é importante destacar que o termo resiliéncia, sempre me causou impaciéncia, no
entanto, aprendi que é uma necessidade vital para a profissdo. Paula Junior (2012) sintetiza

com bastante clareza este sentimento ao afirmar que:

Profissionalidade é o aperfeicoamento docente na busca de um desenvolvimento
profissional e pessoal. A propria formagdo continuada ou a busca por ela. A ansia
que o professor tem por conhecer, por crescer, aumentar seu conhecimento,
aperfeicoar-se e ser reconhecido por isso entre os pares e na sociedade. E um
movimento de dentro para fora, € uma busca, uma procura porque depende do
movimento do professor em busca de algo. [...] Por sua vez, Profissionalismo é este
“compromisso do professor” com o projeto pedagdgico da escola e com o ato de
ensinar que ultrapassa os limites da sala de aula. Independe da profissionalidade e da
profissionalizacdo, pois o professor, bem preparado ou ndo, desenvolve com
extrema dedicacdo e afeto o seu trabalho docente sem acesso a profissionalizacéo e,
muitas vezes querendo-a, embora ndo possa desenvolvé-la pelo excesso de zelo com
0 que faz e pelo acimulo de trabalho. Assemelha-se a uma marcha estacionéria que,
a nosso ver, pode ter um efeito negativo na vida de muitos professores (PAULA
JUNIOR, 2012, p. 14).

Contudo, nenhuma destas adversidades vividas supera a realidade da desvalorizacao
do trabalho docente. Ao longo dos Gltimos sete anos de trabalho docente naquela localidade,
senti na propria pele como a realidade da missdo de educar ndo recebe um olhar atento das
politicas publicas em educacdo. Aliam-se a isso 0s aspectos de natureza material: os salarios

8 De acordo com a interpretacio de Copenhague, do qual fizeram parte os Fisicos
Niels Bohr, Max Born, Wolfgang Pauli, Werner Heisenberg e outros, “todos os sistemas quanticos tém
uma fungdo de onda que os descreve completamente. Essa funcdo de onda é uma expressdo matematica
complexa e virtual (sem realidade propria), da qual é possivel extrair toda a informacdo desse sistema”
(HELERBROCK, 2020, n.p).

® A formacdo em Fisica (Ciéncias Exatas) teve forte influéncia na construcdo tedrica desta pesquisa, sobretudo
nas questdes ligadas a relacdo entre Fisica Classica e Fisica Quantica. As dimensdes epistemoldgicas do
pensamento da complexidade sdo elevadas a condigdo de interdependéncia da trajetoria da Fisica, bem como
suas descobertas ao longo do século XX, como forma de potencializar a compreensdo da discussao proposta.


https://brasilescola.uol.com.br/quimica/niels-bohr.htm
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congelados, a falta de progressdes e de concurso publico, falta de incentivo a formacéo
continuada e/ou de cursos de pos-graduacdo, de programas de incentivo a docéncia e a
pesquisa com laboratdrios e suporte tecnoldgico.

As mazelas eram amenizadas pelo afago despretensioso das criangas a quem eu
lecionava, pelo reconhecimento das pessoas mais simples do trabalho da lavoura. dos
assentamentos rurais e pela profissionalidade que, de alguma forma, prende a atencdo de um
professor. Estes aspectos simplesmente nos calam.

Todas estas investigacOes praticas, aliadas a leituras criticas, permitiram que alguns
questionamentos e inquietacdes suscitassem novas possibilidades de rediscutir a escola, o
trabalho do professor como um todo e a realidade educacional no Tocantins, com a realizagao
de uma pds-graduacao stricto sensu. Foi neste sentido que me direcionei durante intensos trés
anos em busca de uma aprovacdo no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Tocantins, em Palmas, distante cerca de 700 quildometros da minha
residéncia.

Ingressei no Mestrado em Educacdo da UFT no segundo semestre de 2017 na linha de
pesquisa de Curriculo, Formacdo de Professores e Saberes Docentes, sob a orientacdo da
Profa. Dra. Maria José de Pinho, mulher da qual admiro a bravura, o0 empenho no trabalho
docente que faz e a coeréncia tedrica com que direciona suas préaticas. Talvez ela nem se
lembre, mas eu tive a honra de fazer uma disciplina sob sua conducdo, ainda no curso de
Pedagogia em Tocantindpolis.

Todo o convivio académico, nas pesquisas e estudos em grupo e nas participacdes das
disciplinas me trouxeram experiéncias incriveis que levarei para a vida. Além disso, devo
destacar os momentos de grande importancia para minha vida enquanto pesquisador e como
professor de Educacdo Basica. Afinal, este percurso me permitiu conhecer novos amigos e
ganhar experiéncia e conhecimento através das reunides para orientacdo da pesquisa.

As aulas do mestrado também foram pontos importantes nesta trajetéria académica.
Nestes espacos de aprendizagem, de trocas e de construgdo de conhecimento, pude refletir
melhor sobre os autores investigados neste texto, pensar mais sobre a docéncia neste universo
emergente e estabelecer conexdes com o0 mundo que nos cerca, a escola e a educagdo de um
modo geral.

Atualmente, faco parte do Grupo de Pesquisa em Rede Internacional Investigando
Escolas Criativas e Inovadoras (RIEC) no Tocantins, também sob a coordenagdo da Profa.
Dra. Maria José. Mudei-me para a cidade de Palmas e atualmente trabalho no Conselho

Estadual de Educacdo do Tocantins (CEE/TO) como técnico da Educacdo Bésica. Tenho
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como objeto de pesquisa e eixo norteador do projeto de dissertacdo, o curriculo escolar da
escola de tempo integral sob a perspectiva da interdisciplinaridade.

S&0 estas as perspectivas ontologicas, pedagogicas e de contexto sociocultural que
caracterizam este pesquisador e sua pesquisa. O trabalho é fruto de intensos estudos e
investigacOes realizadas ao longo de pouco mais de dois anos e que traduzem um conjunto de
reflexbes sob a Otica da interdisciplinaridade. A presente pesquisa ndo pretende encerrar o
assunto ou finalizar o debate proposto, mas sim, suscitar novas percepcGes, novas

contradicOes e reflexdes sobre a escola que temos e o curriculo educacional na atualidade.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS E INVESTIGATIVOS DA PESQUISA

Destaca-se nesta se¢do os caminhos metodolégicos que foram utilizados para o
desenvolvimento da pesquisa, bem como da apresentacdo dos objetivos, das caracteristicas de
abordagem e dos instrumentos que foram utilizados. Sdo apresentadas também as informacGes
gerais acerca da institui¢do de ensino, l6cus da investigacdo, desde os seus aspectos historicos
e seu contexto socio-escolar aos aspectos ligados a sua realidade institucional no campo
curricular e docente, de modo a situar o leitor sobre o chdo que baseia nossas observacoes.

As informacdes sobre o historico e o contexto oficiais da presente instituicdo foram
obtidas por meio do Projeto Politico Pedagdgico, bem como dos demais documentos de
dominio publico disponiveis na escola e no seu site institucional. Quanto a realidade atual da
escola (seus aspectos pedagdgicos e politicos), muitos elementos foram levantados ao longo

das observagdes e das entrevistas realizadas, articulando-as com os conceitos investigados.

2.1  Ildentificacdo da pesquisa

A presente pesquisa procurou analisar o curriculo escolar a partir da execucdo de
projetos pedagdgicos em uma perspectiva interdisciplinar. As questdes propostas para o
delineamento deste objeto levaram em consideracdo a seguinte questdo: como o curriculo se
desenvolve a partir de projetos escolares na escola de tempo integral sob a perspectiva
interdisciplinar e como esta se apresenta no curriculo e na realizacdo destes projetos?

Este problema nos incitou a discutir outros elementos, delineando assim, os objetivos
especificos da pesquisa que foram:

e Identificar os projetos escolares numa escola de tempo integral sob a Otica da
interdisciplinaridade;

e Investigar a ocorréncia de execucdo de projetos pedagdgicos no curriculo
escolar sob o olhar da interdisciplinaridade; e

e Compreender a presenga e desenvolvimento da interdisciplinaridade
no curriculo e projetos escolares.

Retomamos o problema da pesquisa para apresentarmos os demais elementos
utilizados para desenvolver as reflexdes que seguem, como 0s instrumentos e as técnicas
utilizadas para o levantamento de dados e informacGes em relagéo a pesquisa.

A escola de tempo integral, desde o inicio dos nossos estudos, suscitou interesse de

pesquisa por dispor de uma modalidade de ensino com maior espaco de tempo dedicado ao
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processo de ensino-aprendizagem. A definicdo pela Escola Municipal de Tempo Integral
Vinicius de Moraes se deu por indicacdo da Secretaria Municipal de Educacéo de Palmas que
permitiu a realizacdo da pesquisa.

Ao estabelecermos alguns objetivos iniciais da pesquisa, solicitamos a Secretaria
Municipal de Educagéo de Palmas, autorizacdo para realizar a pesquisa, ao passo que pedimos
também a indicacdo de uma escola que pudesse nos permitir abertura para 0 seu
desenvolvimento, pois ndo conheciamos a cidade.

Feito isto, procuramos saber mais sobre a escola e fizemos contato com a equipe
pedagogica e com a direcdo. Definimos uma data para apresentar o projeto de pesquisa, 0
cronograma de observacOes e 0s estudos na unidade escolar. A dire¢cdo concordou com a
proposta de investigacdo e se mostrou aberta a pesquisa permitindo espago para a observacao
e para as entrevistas semiestruturadas com os educadores dispostos a participar. Nossas
observagdes foram desenvolvidas ao longo de oito meses.

Gil (2002) destaca que a fase de observacdo no estudo de caso “é mais complexa que
0 de outras modalidades de pesquisa” (2002, p. 140), pois envolve “a utilizagdo de multiplas
fontes de evidéncia [e] constitui, [...] o principal recurso de que se vale o estudo de caso para
conferir significancia a seus resultados” (2002, p. 140).

André (2013) recomenda que nesta etapa o pesquisador amplie seus horizontes de
percepcOes e que, sobretudo, descreva tudo que vé, demonstrando ao leitor que esteve, de

fato, presente ao observar. A autora destaca que:

E preciso fazer um registro muito detalhado e claro dos eventos de modo a fornecer
uma descricdo incontestavel que sirva para futuras anélises e para o relatério final.
Na observacdo de campo deve ser dada atengdo especial ao contexto, [...], para
proporcionar experiéncias vicérias ao leitor, para “dar a sensagdo de ter estado 147,
as circunstancias em que ocorrem as situagBes precisam ser muito bem descritas.
(ANDRE, 2013, p. 100)

Destarte, pressupde-se que o ato de observar envolve uma quantidade variada de
percepcOes e, por esta razdo, consistem em uma etapa cheia de mindcias e sutilezas. Durante
todo o periodo de investigacdo procurou-se ndo atrapalhar o andamento da rotina escolar,
deixando a escola ser escola, com todas as suas dindmicas e rotinas de trabalho. O olhar para
0 outro, 0 sentir 0 outro e o0 conversar com o outro foram aspectos fundamentais a serem
utilizados.

Alias, é importante destacar que se procurou olhar a escola sem preconceitos, com
humildade e sensibilidade, de modo a ndo promover o que Yin (2001) chama de manipulacdo
informal. Essa percepc¢éo levou em consideracdo o objeto de pesquisa no estado em que ele se

apresentou, evidenciando tal como ele acontece com énfase na perspectiva interdisciplinar. A



33

observagdo também procurou levar em consideracdo “uma ampla variedade de evidéncias —
documentos, artefatos, entrevistas e observacdes” (YIN, 2001, p. 27), sem, no entanto,
interferir no objeto observado, de modo a ndo induzir a pesquisa a um comprometimento
ideologico do pesquisador.

Em parceria com o coordenador pedagdgico, acompanhamos a estruturacdo de
algumas das acOes/projetos, assim como o seu desenvolvimento. Conversamos com
coordenadores, professores, alunos e servidores sobre o seu desenvolvimento e assim fomos
conhecendo um pouco a natureza curricular da escola a partir das acdes que realizava ou que
vivenciava e realizava em seu dia a dia.

O Projeto Politico Pedagogico, bem como do acesso aos seus projetos, produzidos em
decorréncia da estruturacdo de acGes, metas e atividades realizadas ao longo dos Gltimos anos,
foram considerados documentos de importante fonte de informacdes sobre a escola e 0s
elementos de investigacdo da pesquisa.

O PPP da unidade escolar foi analisado de forma mais detalhada, buscando identificar
o perfil pedagodgico, a natureza curricular e os aspectos politico-sociais da escola. Esse
documento também serviu para identificar suas principais informacdes como historico,
infraestrutura, quadro docente, dindmica de funcionamento (rotina escolar) e estruturacéo das
disciplinas.

O PPP também permitiu analisar o perfil curricular da escola, suas a¢des, intencdes e
realidade, seu embasamento tedrico, seus possiveis objetivos de formacdo e de execucédo
disciplinar. Através deste documento pudemos verificar como os sujeitos da escola pensam o
seu papel social, seu curriculo social ou sua(s) identidade(s), conforme sera descrito nas
paginas que seguem.

Compreendemos que as analises de documentos, dos projetos e as observacgdes in loco
foram de fundamental importancia para que se conhecesse a realidade da escola e assim
pudesse estabelecer uma discussdo acerca do objetivo inicialmente apresentado. Destarte, as
analises dos documentos institucionais, aliada as observaces na escola, impulsionaram a
natureza epistemolégica da pesquisa e o estudo do caso, além disso, criaram caminhos para

gue discutissemos os projetos e o curriculo escolar.
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As entrevistas foram as principais fontes de levantamento de informagdes, pois nos
permitiram conhecer a escola através de seus sujeitos, que narraram os fatos e expuseram suas
opinides sobre o assunto, refletindo sobre o tema e as questdes norteadoras apresentadas.”

Nessa perspectiva, a leitura de Gil ajuda a embasar a escolha pelo método da
entrevista, pois ele destaca que a entrevista pode ser entendida “como a técnica que envolve
duas pessoas em uma situacdo ‘face a face’ e em que uma delas formula questfes e a outra
responde” (2002, p. 114), caracterizando-se como técnica de interrogacdo e problematizagéo
dos objetos da pesquisa.

Por seu turno, André (2013) afirma que a entrevista constitui-se como uma das
principais vias de conducgdo de uma pesquisa de caso ou pesquisas de cunho qualitativo, pois €
através dela que os sujeitos se manifestam em sua plenitude e delimitam suas impressdes

sobre os fenbmenos em analise. Ao citar Stake (1995), André (2013) destaca que:

O pesquisador deve elaborar um roteiro baseado nas questdes ou pontos criticos, que
podem ser mostradas ao respondente, acompanhadas do esclarecimento de que ndo
se busca resposta do tipo sim e ndo, mas posicionamentos pessoais, julgamentos,
explicagdes. (STAKE, 1995 apud ANDRE, 2013, p. 100)

Nos alinhamos ao pensamento desta autora para ordenarmos o direcionamento desta
etapa. Compreendemos que 0s sujeitos participantes deveriam expor seus posicionamentos
pessoais, opinides e discussdes sobre o tema delimitado, afinal, ele é um ser especial de fonte
de informacédo. Desse modo, nao foi facil delimitar as questdes e ponderar a sua sequéncia de
forma a considerar a gradacédo dos fatos.

Os sujeitos entrevistados e arguidos sdo identificados para fins de analise conforme

mostrado no quadro a seguir:

Quadro 1 — Identificacdo dos entrevistados

Entrevistados Funcéo na escola Pseuddnimos
Sujeito 01 Equipe diretiva® Educador Atomo
Sujeito 02 Equipe diretiva Educador Elétron
Sujeito 03 Docente Educador Foton
Sujeito 04 Docente Educador Quantum
Sujeito 05 Equipe diretiva Educador Préton

Fonte: elaborado pelo autor (2020)

10 As questdes das entrevistas estdo disponiveis nos apéndices deste trabalho.
1 Para esta pesquisa toma-se como ‘equipe diretiva’ 0s membros das fungdes de direcionamento do trabalho
escolar: parte pedagogica e parte administrativa.
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Os pseudonimos utilizados levam em consideracdo termos utilizados nos estudos
acerca da transicdo paradigmatica situadas entre a Fisica Classica e a Fisica Quantica.'?
Nenhum dos entrevistados se opds a utilizacdo destes pseuddnimos. Os termos nao
apresentam nenhuma relacéo de hierarquia na ordem em que aparecem e foram identificados
aleatoriamente.

O quantitativo de sujeitos participantes da pesquisa, foram assim definidos, por pelo
menos trés critérios especificos:

1) disponibilidade e interesse em participar da pesquisa, apenas estes cinco
sujeitos se mostraram interessados em participar do levantamento de dados por
meio da entrevista semiestruturada;

2) procuramos identificar sujeitos que tivessem de alguma forma mantido contato
com algum dos projetos a que tivemos acesso, seja na sua elaboracdo e
proposicédo, seja na sua conducdo ou participagéo, estes sujeitos se encaixaram
na proposta; e

3) a proposta de entrevista ndo se posicionou em quantificar as opinides, ou
classificar a escola pela quantidade de informacdes prestadas por seus sujeitos,
mas se preocupou em estabelecer uma discussdo acerca da
interdisciplinaridade explicita ou ndo nos projetos realizados pela escola, e
quais seriam as principais contribuicbes dessa relacdo para pensarmos a
interdisciplinaridade em nossos espacos escolares.

Sobre a estruturacdo de um roteiro de entrevista, Gil (2002) afirma que é

recomendavel que se leve em consideracdo os seguintes aspectos:

as questdes devem ser diretas (por exemplo: "O que vocé acha da maconha?") ou
indiretas (por exemplo: "Seus amigos sdo favoraveis a maconha?")?; b) as respostas
devem ser formuladas previamente ou devem ser livres?; ¢) 0s aspectos a que se
referem as perguntas sdo realmente importantes?; d) as pessoas possuem
conhecimentos suficientes para responder as perguntas?; €) as perguntas nao
sugerem respostas?; f) as perguntas ndo estdo elaboradas de forma a sugerir
respostas em um contexto demasiado pessoal?; g) as perguntas ndo podem provocar
resisténcias, antagonismos ou ressentimentos?; h) as palavras empregadas
apresentam significacdo clara e precisa?; i) as perguntas ndo orientam as respostas
em determinadas direcdes?; j) as perguntas ndo estdo ordenadas de maneira tal que
0s pesquisados sejam obrigados a grandes esfor¢os mentais? (GIL, 2002, p. 118)

Em nossa pesquisa as questdes norteadoras foram diretas, embora considerassem as
implicacdes indiretas das falas dos sujeitos, e elaboradas previamente a realizacdo das

entrevistas. Consideramos as principais implicacfes das questbes em relacdo ao tema,

12 Estes aspectos serdo discutidos na sesséo 1.
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buscando 0 méximo de informacdes sobre o assunto. Ou seja, questdes realmente relevantes e
importantes para a contextualizacdo do caso. Os sujeitos identificados para a entrevista
possuiam algum conhecimento sobre o assunto — um dos critérios utilizados —, de modo que a
sua vivéncia em relacdo ao tema foi relevante para o levantamento de dados.

Ainda em Gil (2002), inferimos que todas as perguntas dariam condic¢des de resposta
por parte do entrevistado. Ou seja, que ele ndo ficaria sem saber o que dizer. A
individualidade dos sujeitos foi colocada a analise, porém considerou-se seu contexto de
atuacdo de trabalho em relacdo ao assunto abordado. Compreendemos que o sujeito, ao falar
suas opinides, fala também do local em que se encontra, da escola em que atua, do que vé, do
que escuta, do que percebe e do que sente.

Compreendemos também que as questdes ndo sugeririam ao entrevistado nenhum tipo
de duplicidade de sentidos, facilitando sua interpretacdo, compreensdo e consequente
elaboracdo de resposta. Também, destaca-se que as questdes foram pensadas de forma a néo
conotar ao entrevistado nenhum tipo de ressentimento, de angustia ou de méagoa e foram
arguidas pensando numa conversa serena e tranquila, muito embora as contradicdes ou
paradoxos tenham sido mostrados em certos pontos.

As questbes abordadas procuraram focar nos Projetos Interdisciplinares, sob o aspecto
de um Curriculo Escolar, buscando delimitar o tema. Os entrevistados, em diversos
momentos, direcionaram suas falas a narragdo de alguma vivéncia, porém sempre delimitando
0 tema abordado.

As entrevistas foram realizadas no espaco escolar, considerando-se o tempo disponivel
proposto pelo entrevistado, sem prejudicar o exercicio das suas funcdes e trabalho. A
entrevista-conversa procurou deixar o entrevistado bastante a vontade para falar e expor suas
opinides, resguardando-se o direito ao sigilo das informacdes prestadas e o sentido ético do
teor narrado.

Destaca-se que as entrevistas foram transcritas, impressas e entregues de volta aos
entrevistados para que pudessem se ver como fonte importante de pesquisa e também para
rever suas consideragdes e opinides em relagdo ao que foi estabelecido, permitindo
transparéncia a pesquisa e apresentando ao entrevistado a seriedade com que foram
trabalhados os fatos narrados por ele.

Os entrevistados puderam responder em primeira pessoa do singular, o que lhe
reservou o direito de requerer e rever algumas de suas respostas ou mesmo desistir de
participar da pesquisa. Nenhum dos entrevistados requereu a revisao de algum aspecto de suas

colocacdes, concordando efetivamente com as informacdes prestadas. Destaca-se também que
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todos os entrevistados expuseram o interesse em ter seus nomes identificados e suas opinioes
expressas de forma nominal e literal, no entanto, 0 Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UFT),
em seu regulamento, preconiza a ndo identificagdo dos sujeitos'® e, portanto, nio foram
nominados.

Os entrevistados tiveram acesso, no ato da assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) aos direcionamentos da entrevista. Ficaram cientes do que se
trataria 0 assunto ou o tema a ser abordado, direcionando um recorte de pesquisa dentro do
campo escolar. As questdes norteadoras, por sua vez, sé lhes foram apresentadas no momento
da realizagdo da propria entrevista.

Ao todo, os audios com as entrevistas tiveram a duracdo de sessenta e quatro minutos,
sendo uma duracdo média de doze minutos e oito segundos cada entrevista. A transcricdo
destas entrevistas considerou os aspectos literais, Ipsis Litteris, das falas dos personagens,
considerando-se apenas a supressao de repeticdes dentro da mesma frase, girias, jargdes ou
palavrdes.'* Deste modo, os jargdes, expressdes populares, regionalismos, modismos ou
quaisquer outras caracteristicas peculiares do sujeito entrevistado foram descritas de forma
literal. Optou-se por este tipo de transcricdo de modo a ndo descaracterizar as expressdes dos
sujeitos, valorizando a sua subjetividade (ou a sua intersubjetividade), como esse tipo de
entrevista é caracterizada por Bardin (2011):

Entrevistas semidiretivas (também chamadas com plano, com guia, com esquema,
focalizadas, semiestruturadas), mais curtas e mais faceis: seja qual for o caso, devem
ser registradas e integralmente transcritas (incluindo hesitacdes, risos, siléncios, bem
como estimulos do entrevistador). (BARDIN, 2011, p. 93)

Como vimos, para a autora, esse tipo de entrevista é de curta duracéo e se aplica as
pesquisas qualitativas em que se pretende obter as impressdes dos participantes sobre um
determinado tema ou assunto. A transcricdo deste tipo de entrevista considera todas as
expressdes do entrevistado, por isso valoriza as hesitacdes, risos, siléncios, bem como os
estimulos do entrevistado, conforme discutido na citacdo anterior de Bardin (2011), o que
significa dar expressividade a subjetividade do outro, neste caso, do entrevistado:

Lidamos entdo com uma fala relativamente espontanea, com um discurso falado,
que uma pessoa - 0 entrevistado - orquestra mais ou menos a sua vontade.
Encenacgdo livre daquilo que esta pessoa viveu, sentiu e pensou a proposito de
alguma coisa. A subjetividade estd muito presente: uma pessoa fala. Diz "Eu", com
0 seu préprio sistema de pensamentos, 0S SeUS Processos cognitivos, 0S Seus

13 Os manuais de regulamentacdo do CEP-UFT sdo o Manual de Usuéario — CEP; Manual do Usuario —
Pesquisador; Norma Operacional n.° 01/2013; Resolugdo n.° 466/2012 e a Resolugdo n.° 510/2016, disponiveis
na pagina https://ww?2.uft.edu.br/index.php/pesquisa/comites-cientificos/cep-hdt-uft/links/21842-
regulamentacao. Acesso: 5 ago. 2020.

14 Como por exemplo: né, hum, hunrum, €, dentre outros.



https://ww2.uft.edu.br/index.php/pesquisa/comites-cientificos/cep-hdt-uft/links/21842-regulamentacao
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sistemas de valores e de representacdes, as suas emocdes, a sua afetividade e a
afloracdo do seu inconsciente. E ao dizer "Eu", mesmo que esteja falando de outra
pessoa ou de outra coisa, explora, por vezes as apalpadelas, certa realidade que se
insinua por meio do "estreito desfiladeiro da linguagem", da sua linguagem, porque
cada pessoa serve-se dos seus proprios meios de expressdo para descrever
acontecimentos, praticas, crengas, episodios passados, juizos... (BARDIN, 2011, p.
93-34).

As entrevistas consideraram esses aspectos, ndo desprezando a natureza social,
psicossocial, afetiva, profissional e de vivéncia dos sujeitos dentro do espaco escolar.
Igualmente, as analises das informacGes e dos conteudos dispostos na entrevista levaram em
consideracdo 0os mesmos aspectos. Inclusive, em determinadas ocasides foi necessario retomar
0s &udios e o contexto das falas e das expressoes.

A andlise de contedo foi um processo complexo que despendeu grande esforco para
alcancar a natureza epistemologica das falas dos personagens. Os sujeitos, ao serem arguidos
sobre o tema delimitado, sugeriram exemplos de vivéncias, narravam historias vividas e se
colocavam como sujeitos expectadores, ouvintes ou como participantes. Este processo é rico
em narrativas sistematizadas e bem delimitadas, mas é possivel também identificar paradoxos,
dai a dificuldade em esbocar uma analise de modo simplificado, conforme ja nos adiantava
Bardin (2011):

A principal dificuldade da analise de entrevistas de inquérito deve-se a um

paradoxo. De forma geral, o analista confronta-se com um conjunto de "X
entrevistas, e 0 seu objetivo final é poder inferir algo, por meio dessas palavras, [...].
Mas ele encontra também - e isto é particularmente visivel com entrevistas - pessoas
em sua unicidade. Como preservar "a equagdo particular do individuo"1, enquanto
se faz a sintese da totalidade dos dados verbais proveniente da amostra das pessoas
interrogadas? Ou entdo, [...], como "utilizar a singularidade individual para alcancar
o social"? (BARDIN, 2011, p. 94)

O conjunto dessas analises esta disponivel na sessdo IV e levaram em consideracao
estes elementos como forma de potencializar uma analise 0 mais proxima possivel do objetivo
inicial da pesquisa.

Por fim, destaca-se que a realizacdo das entrevistas foi um importante momento de
reconhecimento da escola através da figura do outro, a partir do reconhecimento de suas
vivéncias, de suas opinides, anseios e angustias, de seus registros enquanto profissional ou
pessoal como um ser que sente, pensa, vive e tem importancia impar para aquela escola em
todo o seu contexto.

O percurso da pesquisa seguiu contornos ndo lineares de modo que interconectou

diversos aspectos como um todo complexo. Os resultados alcangados sintetizam ndo somente
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um esbocgo da proposta inicial, mas compdem o resultado de diversas vivéncias, conceitos e

percepcdes™ da experiéncia docente acerca do curriculo e da escola de tempo integral.

2.2  Aportes Metodologicos

Evidencia-se que uma pesquisa cientifica pode apresentar ao pesquisador um conjunto
de diferentes elementos como estudos tedricos, investigacbes a partir da problematica
estabelecida, ferramentas e técnicas de levantamento de informagdes, organizacao sistémica
das informagdes, dentre outras. Nas palavras de Severino (2007), em uma pesquisa de cunho
cientifico

[...] desenvolvem-se variados procedimentos de observacdo, de experimentagéo, de
coleta de dados, de registros de fatos, de levantamentos, identificacéo e catalogagéo
de documentos historicos, de célculos estatisticos, de tabulagdo, de entrevistas,
depoimentos, questionarios [...]. Porém, todo este eshogo ou “arsenal sofisticado de
técnicas ndo é [ou ndo deve ser] utilizado aleatoriamente. Ao contrario, ele segue um
cuidadoso plano de utilizacdo, [...] ele cumpre um roteiro preciso. (SEVERINO,
2007, p. 100)

Implicaria dizer que esse caminho metodoldgico deveria guiar-se por uma estrutura de
pesquisa previamente pensada, sendo definida por instrumentos e técnicas especificas,
produzindo ciéncia, uma vez que “a ciéncia se faz quando o pesquisador aborda os fendmenos
aplicando recursos técnicos, seguindo um método e apoiando-se em fundamentos
epistemoldgicos” (SEVERINO, 2007, p. 100). No entanto, é importante ressaltar que néo
basta seguir um método e aplicar técnicas para completar o entendimento do procedimento
geral da ciéncia, esse procedimento precisa referir-se a um fundamento epistemolégico que
sustenta e justifica a propria metodologia praticada.

Destaca-se que a presente pesquisa buscou articular com seriedade os elementos
primordiais de uma pesquisa, de modo a problematizar o fendbmeno apresentado em uma
perspectiva complexa e multidimensional a luz dos tetricos estudados, potencializando

resultados que atendam com coeréncia as investigaces propostas.

15 Adotamos o sentido de percepgdo como apresentado no Dicionario Michaelis Online, que define este termo
como um ato ou efeito de perceber e distinguir por meio dos sentidos e da mente; Representacdo mental das
coisas; ou ainda qualquer sensacdo fisica manifestada através da experiéncia. E, ainda em seu sentido filosofico,
a partir de Morin (1987), que atribui a percepcéo filosofica a atividade cognitiva através da qual contactamos o
mundo. Tem uma caracteristica bem particular que a diferencia das outras formas de conhecimento: exige a
presenca do objeto, da realidade a conhecer e do sujeito munidos de suas crengas, ideias e valores. Ao
utilizarmos esse termo no texto, sempre o faremos considerando essa compreensao. O dicionario esta disponivel
em: http://michaelis.uol.com.br/busca?id=kLqvn. Acesso: 5 ago. 2020.
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Esta investigacdo apresenta caminhos metodoldgicos situados a partir do tipo de
pesquisa estudo de caso (TRIVINOS, 1987; ANDRE, 2013; YIN, 2001), com abordagem
qualitativa (TRIVINOS, 1987; ANDRE, 1983) e natureza exploratoria (GIL, 2002; 2008),
conforme seréa discutido a seguir.

A opcdo pelo estudo de caso se deu pelos recursos metodolégicos deste tipo de
pesquisa que permitem maior aproximacédo, levantamento de informacgdes e discussdao dos
objetivos e resultados obtidos. Se tomarmos como ponto de partida André (2013), a origem do
estudo de caso remonta ao final do século XIX, quando na Sociologia e na Antropologia,
através de estudos realizados por Frédéric Le Play na Franca e Bronislaw Malinowski e
membros da Escola de Chicago nos Estados Unidos, realcavam as caracteristicas e atribuicdes
da vida social. Em educacéo, no entanto, destaca André que “os estudos de caso aparecem em
manuais de metodologia de pesquisa das décadas de 1960 e 1970, mas com um sentido muito
limitado: estudo descritivo de uma unidade, seja ela uma escola, um professor, um grupo de
alunos, uma sala de aula” (2013, p. 96-97).

Nos anos 1980, no contexto das abordagens qualitativas, o estudo de caso ressurgiu
nas pesquisas em educacdo com um sentido mais abrangente: o de focalizar um fenémeno em
particular levando em conta “seu contexto e suas multiplas dimensdes. Valoriza-se 0 aspecto
unitario, mas ressalta-se a necessidade da analise situada e em profundidade” (ANDRE, 2013,
p. 97).

Nesse mesmo sentido, Yin aponta que “o estudo de caso contribui, de forma
inigualavel, para a compreensdo que temos dos fendémenos individuais, organizacionais,
sociais e politicos” (2001, p. 21), de modo que permite uma investigacdo que preserva as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real, tais como os “ciclos da vida
individuais, processos organizacionais e administrativos, mudancas ocorridas em regides
urbanas, relagdes internacionais e a maturagao de alguns setores” (YIN, 2001, p. 21).

Ainda em Yin (2001) observa-se um apelo a construcdo de um projeto de pesquisa até
chegar ao relatério final, o texto deste projeto devera remeter clareza e delineamento sobre as
seguintes etapas: (a) problematizacéo, (b) objetivos, (c) levantamento de dados, (d) anélise e
resultados e (e) relatorio final.

André, no entanto, destaca que o estudo de caso de natureza exploratéria deve se
permitir abertura para as flexibilidades oriundas pelo proprio processo de construcdo da
pesquisa, para a autora “conforme o estudo se desenvolve, podem surgir novas ideias, novas
direcOes, novas questdes que exigem uma reconsideragdo dos problemas iniciais e algumas

vezes 0 estabelecimento de novas areas de investigacdo” (1983, p. 68).
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André (2013) ainda destaca que o estudo de caso € um instrumento consideravel,
quando se trata de pesquisas em educacdo, uma vez que permitem uma aproximacdo do

pesquisador com os fendmenos escolares, de modo que:

Os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois o contato direto e
prolongado do pesquisador com 0s eventos e situa¢fes investigadas possibilita
descrever acBes e comportamentos, captar significados, analisar interacdes,
compreender e interpretar linguagens, estudar representagdes, sem desvincula-los do
contexto e das circunstancias especiais em que se manifestam. (ANDRE, 2013, p.
97)

Nesse contexto, este tipo de pesquisa permite a compreensdo ndo somente de como
surge e se desenvolvem os fendmenos, mas também como evoluem em um dado local e em
determinado espaco de tempo.

Uma das principais caracteristicas de um estudo de caso em educacdo seria a
investigacdo particular que se da ao conteudo social, politico, afetivo, pedagdgico e
epistemoldgico ali estabelecido, sendo assim o fendmeno é descrito com a maxima
fidedignidade e rigor metodologico, pois, como aponta André, trata-se da analise de contetdo
(ou andlise de prosa) que “é¢ a abordagem mais frequente mencionada para a analise do
material volumoso coletado durante o estudo de campo” (1983, p. 67) e que isto se constitui
como uma das principais formas de se desenvolver pesquisas em educacao.

E importante destacar, a partir de Yin (2001), que esse tipo de pesquisa pode requerer
do investigador um olhar multidimensional, uma vez que os fendmenos ndo se apresentam
nitidamente explicitos em uma Unica observacdo, tampouco se encerram nos aspectos visuais
propriamente ditos e percebidos em uma Unica observacéo. Isso pode justificar o porqué de se
tratar de um tipo de investigacdo que valoriza a observacdo de diversos elementos. Nas
palavras de Yin (2001, p. 23) “a visdo mais apropriada [...] € a pluralistica”.

O estudo de caso € um caminho investigativo que busca a andlise de fenémenos
complexos (YIN, 2001), uma vez que, abrem caminho para um universo de possibilidades e
que, sobretudo, se aproxima de sujeitos com diferentes percep¢des, acbes, motivacoes,
concepcBes, afeicBes e exposicdes. E justamente nestes aspectos que estd “o poder
diferenciador do estudo de caso [...] € a sua capacidade de lidar com uma ampla variedade de
evidéncias” (YIN, 2001, p. 27).

Seria necessario levar em consideracdo as subjetividades e as incertezas do processo
investigativo de modo que esse olhar por diferentes angulos e por distintas dimensdes pudesse
acompanhar sistematicamente todas as etapas da pesquisa. Neste sentido, 0 conhecimento ndo

deve ser compreendido e/ou discutido como algo estatico, “mas [que] se efetiva como um
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processo em ampla construgdo, oriundo de um caminho investigativo permeado por um
carater de abertura e flexibilidade” (SANTOS, 2017, p. 97).

Neste percurso investigativo, a realidade “é desvelada por diferentes oticas e diversas
percepgoes” (SANTOS, 2017, p. 97) que interagem na sua interpretacdo e na analise do objeto
em fase de estudo. Desta forma, o conhecimento é construido pelo modo de fazer pesquisa
através do estudo de caso, uma vez que os procedimentos metodoldgicos envolvidos e suas
multiplas dimens@es potencializam a compreensao dos fendmenos sociais levando em conta
seu contexto, valorizando seu aspecto unitario a partir de uma andlise situada e em
profundidade (ANDRE, 2013).

As observacbes na Escola de Tempo Integral Vinicius de Moraes se mostraram como
um contexto socioeducacional pertinente, que apresenta uma organizacdo curricular e
pedagdgica peculiar, de projetos e acdes educativas que podem ser discutidas sob os aspectos
de um estudo de caso, fomentando a compreensdo destes eventos como produto de um
conhecimento cientifico no &mbito educacional, os quais delineiam um contexto real, vivo e
atuante de sujeitos envolvidos nos processos de ensinar e aprender. Nas palavras de Gil (2002,

a realizacdo desta pesquisa, tornar-se ainda mais pertinente por:

Explorar situacBes da vida real cujos limites ndo estdo claramente definidos;
explicar as varidveis causais de determinado fendmeno em situagBes muito
complexas que ndo possibilitam a utilizacdo de levantamentos e experimentos. (GIL,
2002, p. 54)

Ainda devemos lembrar que Yin complementa que o estudo de caso se trata de uma
investigagdo empirica que “investiga um fenomeno contemporéneo dentro de seu contexto da
vida real, especialmente quando os limites entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo
claramente definidos” (2001, p. 32). Noutras palavras, a utilizacdo do método de estudo de
caso é altamente vélida para lidar com condig¢oes contextuais, de modo que “elas podem ser
altamente pertinentes ao seu fenomeno de estudo” (GIL, 2002, p. 54).

Enquanto abordagem, a presente pesquisa se constitui como qualitativa. As
abordagens qualitativas fundamentam uma perspectiva que concebe o conhecimento “como
um processo socialmente constituido pelos sujeitos e suas interacdes cotidianas [...]
transformando-a e sendo transformado por ela” (ANDRE, 2013, p. 97). Para o contexto
educacional, esse tipo de abordagem transcende uma nocao positiva dos fendmenos e 0s
ultrapassa na medida em que descreve os fatos e a sua cultura. Nesse sentido, as pesquisas

qualitativas objetivam

Descrever acfes e comportamentos, captar significados, analisar interacdes,
compreender e interpretar linguagens estudar representacdes, sem desvinculé-los do
contexto e das circunstancias especiais em que se manifestam. Assim, permitem
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compreender ndo s6 como surgem e se desenvolvem esses fendmenos, mas também
como evoluem em um dado periodo de tempo. (ANDRE, 2013, p. 97)

No contexto da escola campo, esta abordagem permitiu vivenciar a experiéncia da
observacao, da percepcgdo dos fendmenos, da escuta e da interpretacdo, procurando identificar
os significados envolvidos e eshbogar as expressdes do curriculo a partir da observacéo
interdisciplinar dos projetos escolares.

Bogdan (1982) apud Trivifios (1987) destaca que a abordagem qualitativa em
educacao possui caracteristicas especificas para evidenciar estes fendmenos, quais sejam: tem
um ambiente natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como instrumento-chave; é
descritiva; preocupa-se com 0 processo e ndo com os resultados e o produto; os dados sdo
analisados indutivamente e preocupa-se essencialmente com o significado. Nessa vertente,
estas caracteristicas compdem todo o processo investigativo, em uma perspectiva qualitativa,

no entanto, Trivifios destaca que:

A pesquisa qualitativa ndo segue sequéncia téo rigida das etapas assinaladas para o
desenvolvimento da pesquisa quantitativa. Pelo contrario. Por exemplo: a coleta e a
analise dos dados ndo sdo divisGes estanques. [...] por outro lado, ndo obstante o
pesquisador inicie sua investigacao apoiando em uma fundamentacdo tedrica geral, 0
que significa revisdo aprofundada da literatura em torno do tépico em foco, a maior
parte, neste sentido, do trabalho se realiza no processo de desenvolvimento do
estudo. (1987, p. 131)

A abordagem qualitativa permite a integracdo de diferentes tipos de informacdes,
observagdes e sujeitos dentro de um contexto particular de observacdo que identifica uma
realidade particular viva e real; que contribui para ampliar a interpretacdo e o entendimento
acerca da tematica em evidéncia.

André observa que na abordagem qualitativa:

O mundo do sujeito, os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua
linguagem, suas producdes culturais e suas formas de interacfes sociais constituem
0s nucleos centrais de preocupacdo dos pesquisadores. Se a visdo de realidade é
construida pelos sujeitos, nas interagBes sociais vivenciadas em seu ambiente de
trabalho, de lazer, na familia, torna-se fundamental uma aproximagdo do
pesquisador a essas situacdes. (ANDRE, 2013, p. 97)

Isso significa reconhecer as variacdes dos fendmenos ocorridos, assim como a
multidimensionalidade presente nas acdes e expressoes dos sujeitos envolvidos, perscrutando
a originalidade das ideias, as novidades dos aspectos ontoldgicos e a subjetividade como fator
em evidéncia primordial das observagdes.

Neste sentido, André, embasada nos autores Peres e Santos (2005), destaca trés
pressupostos bésicos que devem ser levados em consideracdo na realizacdo de uma pesquisa
de base qualitativa, sendo estes: “l) o conhecimento estd em constante processo de

construcdo; 2) o caso envolve uma multiplicidade de dimensdes; e 3) a realidade pode ser
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compreendida sob diversas 6ticas”, o que implicaria ao pesquisador algumas compreensdes,
no sentido de que: o primeiro pressuposto lhe sugere uma atuagdo flexivel e aberta, que se
fundamenta em um referencial tedrico, porém sem uma fixacao rigida e pura, uma vez que,
“fica atento a aspectos novos, relevantes, que podem surgir no decorrer do trabalho”
(ANDRE, 2013, p. 97).

O segundo pressuposto apresentado pela autora sugere que o pesquisador procure
consultar varias fontes de dados, de metodos de levantamento de informacOes, de
instrumentos e procedimentos de forma que consiga alcangar as “multiplas dimensdes do
fendbmeno investigado e evitar interpretaces unilaterais ou superficiais” (ANDRE, 2013, p.
97).

O terceiro pressuposto propde uma postura ética do pesquisador, que deve fornecer ao
leitor as evidéncias que utilizou para fazer suas analises. Em outras palavras, ele deve
descrever de forma acurada 0s eventos, as pessoas e as situacdes que foram observadas, como

destaca a autora:

[0 pesquisador] deve transcrever os depoimentos; extratos de documentos e opinides
dos sujeitos/participantes, busque intencionalmente fontes com opinides divergentes.
Com esses elementos, o leitor pode confirmar — ou ndo — as interpretagdes do
pesquisador, além de empreender generalizacBes e interpretacdes proprias (ANDRE,
2013, p. 97).

Para a pesquisa realizada na Escola de Tempo Integral Vinicius de Moraes, 0s meses
de observacg0es, registros, convivéncias e o0 estabelecimento de relagdes humanas, sociais e a
participacio em determinadas acBes pedagogicas da escola'® permitiram descrever agdes e
comportamentos, capturar significados, analisar interacfes, tentar compreender e interpretar
linguagens, dentro do contexto escolar a medida que se mostravam e se desenvolviam, porém

tendo consciéncia que

Na pesquisa qualitativa existe pouco empenho por definir operacionalmente as
variaveis. Elas sdo apenas descritas e seu nimero pode ser grande, ao contrario do
que se apresenta o enfoque quantitativo, preocupado com a medida delas e a
verificagdo empirica das hipéteses. (TRIVINOS, 1987, p. 132)

16 Estes aspectos serdo apresentados na se¢do seguinte, mas destaca-se inicialmente que, enquanto pesquisador,
presenciei algumas acdes da escola, como a realizagdo de palestras envolvendo temas transversais (educacao do
transito, higiene bucal, sexualidade, etc.), bem como de atividades e projetos da rotina da escola, como a feira de
ciéncias, jogos escolares, conselho de classe, reunido de professores, suporte nas atividades da biblioteca de
pesquisa e demais atividades referentes ao dia-a-dia escolar. Estas participa¢fes ocorriam de forma espontanea,
conforme o tempo de convivio com professores, alunos e a equipe diretiva (coordenacéo, direcdo, orientacao
escolar), permitiam o estreitamento das relacGes, ou entdo para colaborar quando solicitado, ou sempre que fosse
necessario, nas atividades da instituicdo. Este envolvimento permitiu conhecer a escola, identificar os agentes em
mobilizagdo, observar a natureza do trabalho pedagdgico com suas nuances, desafios e dimensdes. No entanto,
ndo foram realizadas intervencoes especificas de modo a redirecionar ou modificar o trabalho realizado, dado
gue esse ndo era 0 objetivo da pesquisa, mas sim o de somar forcas para que fosse executado com base nos
objetivos propostos.
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Deste modo, justifica-se a intencdo da pesquisa sob a abordagem qualitativa por
permitir maior possibilidade de observagdo, analise e discussdo dos fendmenos com abertura
metodologica para delinear aspectos até mesmo diferentes do problema inicial, bem como
para alcancar, com maior profundidade, as interpretacGes da realidade apresentada.

Num primeiro momento, o levantamento bibliografico e de dados a partir dos
documentos institucionais, das entrevistas a partir do roteiro semiestruturado com os
participantes da pesquisa e as observacgdes gerais do cotidiano escolar de professores, alunos e
servidores da escola foram muito importantes, pois, permitiram maior “aprimoramento de
ideias ou a descoberta de intui¢cdes” (GIL, 2002, p. 41). Por esta razéo, o seu planejamento
“deve ser bastante flexivel, de modo que possibilite a consideragdo dos mais variados
aspectos relativos ao fato estudado” (GIL, 2002, p. 41). A confrontacdo entre os dados obtidos
nos documentos e nas entrevistas e as observacfes da pesquisa sera discutida no capitulo 4
desta pesquisa.

O caso em evidéncia foi delimitado, definido e investigado, constituindo-se através
dos contatos estabelecidos, das relacBes sociais, da identificacdo dos participantes que
poderiam contribuir com o levantamento de informacgdes de um modo geral. Assim, pudemos
explorar o fenbmeno em suas mais variadas possibilidades, pois, como destaca André, toda
esta movimentacao acerca da pesquisa se insere e deve estar envolvida em uma problematica
“que pode ser traduzida em uma série de questdes, em pontos criticos ou em hipoteses
provisorias” (2013, p. 98).

Desta forma, a pesquisa levou em consideracdo estes aspectos e foram imprescindiveis
para que o objeto fosse identificado, delimitado e discutido, potencializando que a pesquisa se
desenvolvesse com gradacdo, extraindo dos fatos apresentados sua esséncia enquanto material
de pesquisa e de andlise e direcionando o olhar do pesquisador para a compreensdo do todo

explorado.

2.3 Triangulagdes e aproximacdes metodoldgicas da pesquisa

Destaca-se que, para a pesquisa, as aproximacdes metodoldgicas se deram por meio da
observacao, da analise de documentos e das entrevistas, sendo estas mediadas pelos estudos e
leituras ao longo da pesquisa. Estas aproximacgfes foram importantes para o levantamento de
dados, pois permitiram estabelecer reflexdes sobre a realidade observada e fornecer algumas
nogOes sobre o problema investigado. Estas aproximagdes podem ser visualizadas da seguinte

forma:;
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Figura 2 - Triangulacéo dos dados da pesquisa

Enfrevistas

Reflexdo & compreensdo
da redlidade cbservada

Andlises de
Documentos

Fonte: Elaborado com dados da pesquisa (2019)

Através da observacdo, procuramos visualizar a escola em seus aspectos gerais,
humanos e pedagdgicos, identificando as pessoas em movimento, suas percepgdes e fazeres;
através dos documentos analisados, buscamos perceber o seu curriculo e suas possibilidades
interdisciplinares e através das entrevistas, buscamos compreender, a partir das falas dos
sujeitos que fazem parte da escola, como os elementos problematizadores da pesquisa sao
sentidos e quais possiveis reflexdes poderiamos estabelecer sobre tais sujeitos.

Estes elementos foram importantes a pesquisa, pois se entrelacaram em funcdo dos
objetivos iniciais de forma a permitir reflexdes e discussbes para entendermos melhor como
sdo pertinentes ao campo educacional e as pesquisas em educacdo, conforme sintetizados na

secdo 5, nos Principais Achados da Pesquisa.

2.4  Etapas da pesquisa

Acreditamos que o ingresso na escola campo da pesquisa foi um momento importante
para 0 pesquisador e seria onde a pesquisa, de fato, comecou a se desenhar e a se construir,
porém consideramos que todo 0 seu processo teve inicio ainda nas primeiras discussdes e
estudos situados no campo pedagogico das disciplinas do Mestrado em Educacdo do
PPGE/UFT.
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E possivel que a leitura hermenéutica aliada ao debate epistémico, ocorrida tempos
antes na sala de aula do mestrado, j& produzia um agucamento das ideias em relagdo a
pesquisa. Embora sem uma delimitacdo especifica, algumas ideias ja estavam sendo
elaboradas e, como objeto inicial, encontramos no espaco escolar em tempo integral nosso
campo de pesquisa gque, em seguida, foi sendo afunilado para questbes curriculares e, por
conseguinte, para a dimenséo dos projetos interdisciplinares.

A primeira etapa da pesquisa foi a delimitacdo do tema e do problema, o qual foi
enriquecido pelo didlogo com a orientadora e pelas leituras no grupo de pesquisa.

Ao ingressar na escola campo, iniciamos 0 que consideramos como a segunda etapa da
pesquisa a delimitacdo de seu campo. De inicio, fizemos um levantamento de dados e
informacBes concernentes a pesquisa, no qual foram analisados o Projeto Politico Pedagdgico
da escola, seus projetos oficiais,'” seu quadro docente, sua rotina, o trabalho docente quanto
as acOes e projetos, as relagdes sociais, dentre outros. Neste caso, foram realizadas
aproximagdes junto aos professores e demais servidores expondo a intengdo da pesquisa e
identificando quais personagens participariam enquanto sujeito, de forma a potencializar a
identificacdo de evidéncias para compreender 0s aspetos curriculares explicitos nos projetos
da escola.

Esta etapa foi desenvolvida ao longo de oito meses, dois dias por semana, através de
observacgdes in loco. Os dias foram alternados de forma sequencial, de modo a conhecer toda
a rotina da escola durante a semana e durante o periodo entendido como integral (das oito
horas da manha as cinco horas da tarde), potencializando o contato com professores, alunos e
funcionarios. Acompanhamos em varios momentos professores e alunos na chegada e na
saida da escola, também em dias alternados. Nestes casos, foram necessarios, em algumas
ocasides, chegar mais cedo na escola ou ir embora um pouco mais tarde.

Os projetos da escola sdo descritos como agdes.'® Estas sdo realizadas por iniciativa de
algum professor, que as propde geralmente em parceria com 0s demais professores de areas
afins, e, por iniciativa da Secretaria Municipal de Educacdo, devem ser obrigatoriamente
realizados pela escola ou em funcdo de alguma necessidade especifica ou por iniciativa de
alguma entidade ou instituicdo, como por exemplo, a acdo proposta na ocasido do Dia

Nacional de Combate ao Abuso e a Exploracdo Sexual de Criancas e Adolescentes, celebrado

17 Nos referimos aos projetos existentes na escola e que ja estdo inclusos em sua proposta curricular anual,
semestral, mensal ou semanal.
18 Neste texto utilizaremos o termo “agdes” para descrever também os projetos escolares realizados. Na escola
essa denominacdo é bastante utilizada para descrever os projetos que sdo desenvolvidos. Estas agGes ou projetos
serdo discutidos na sesséo IV.
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a cada ano no dia 18 de maio, promovida pela Diretoria de Direitos Humanos do Municipio
de Palmas (TO).

Nesta etapa, descrevemos parte da fundamentacéo teorica a respeito da metodologia
aplicada a pesquisa, realizando estudos e leituras acerca de como se desenvolvem pesquisas
cientificas sob o viés de um estudo de caso de abordagem qualitativa. Esta compreenséo,
aliadas as observacdes in loco, foram realizadas a partir de leituras importantes para a
construcdo das bases epistemoldgicas da pesquisa, conforme autores citados anteriormente,
que embasaram a construcdo metodologica deste estudo.

Na segunda etapa houve 0 momento da vivéncia na escola, da escuta, das percepgdes,
das inquietacdes, das provocacOes e das interacdes. Ao longo deste exercicio de observacéo,
foi inevitavel encontrar com situacfes problemas como as agitacdes e os conflitos entre o0s
alunos, as relacdes entre pais e professores, ou mesmo os desabafos de professores inquietos
com as contradi¢des do trabalho diario. Essa experiéncia moldou o espaco do ver, do ouvir e
do sentir a escola como o espaco das interagdes sociais, dos afetos, da satisfacdo do professor
ao propor um determinado projeto ou acao e da construcdo de novas amizades. Nesse sentido,
0 espaco escolar tem como uma de suas principais caracteristicas a de promover o contato
com o outro, de conhecer 0 outro e de vivenciar as suas experiéncias e de fazer novas
amizades.

Ao longo desta fase tentamos vivenciar a escola ao méaximo, suas intengdes e
representacdes, seu fazer pedagdgico e seu fazer docente; participamos das refeicbes
promovidas pela escola em que todos, professores, alunos e demais servidores partilham do
mesmo local para comer. O didlogo e o clima familiar eram nitidos. Vivenciavamos uma
igualdade e uma representacdo social bastante interdisciplinar: todos podem se alimentar da
mesma comida, a0 mesmo tempo e N0 Mesmo espaco.

A terceira fase da pesquisa foi composta pela escrita dos fundamentos da
interdisciplinaridade, bem como de todo o conjunto tedrico e epistemolégico a respeito das
questBes curriculares e dos seus projetos pedagogicos interdisciplinares. Destaca-se que parte
do texto da dissertagdo ja estava em desenvolvimento, pois j& haviamos elaborado o
memorial, o0s aspectos metodoldgicos e algumas inferéncias tedricas acerca da

interdisciplinaridade. Neste intercurso, publicamos trés artigos em publicacdes cientificas!®

19 Os artigos foram: A teoria da complexidade e a crise de paradigmas em educacéo: discussdes e sinteses
(Publicado nos Anais do V Congresso Nacional de Educacdo — Recife/PE 2018); Tempo e espaco na escola de
tempo integral: da escola do acolhimento a escola do conhecimento (Publicado pela Revista Cadernos de
Pesquisa em Educacgdo da Universidade Federal do Espirito Santos — UFES/2018 e o artigo A complexidade na
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dentro da tematica da escola de tempo integral e do curriculo, j& vivenciando a pesquisa e
buscando dar qualidade aos estudos realizados.

Nesta etapa também foram identificados os sujeitos participantes da pesquisa atraves
da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)? para submissdo ao
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da universidade (CEP/UFT). O critério
para a selecdo destes sujeitos foi a participacéo efetiva no desenvolvimento dos projetos da
escola, bem como a abertura em colaborar com a pesquisa e as questdes curriculares a partir
dos projetos.

Inicialmente, levou-se em consideragdo que o sujeito participante da pesquisa deveria
ser exclusivamente professor de quaisquer disciplinas dos 8% e 9% anos do Ensino
Fundamental, por serem os anos finais do ciclo, séries as quais nos identificamos enquanto
professor. De inicio, também consideramos que o entrevistado deveria ter 0 maximo de tempo
de experiéncia em docéncia na escola, visando alcangar o maior nimero de professores
experientes. Ainda nesta direcdo, propusemos também que deveria ser efetivo (concursado) e
lecionar alguma disciplina da parte diversificada do curriculo (por lidar com frequéncia na
execucdo de acdes dentro da escola).

No entanto, ao longo do processo de observacdo, nossas percepces sobre estes
critérios tiveram que ser repensados, pois encontramos sujeitos que ndo eram docentes por
formag&o ou de sala de aula, mas que conheciam a fundo as ac¢Oes da escola e que, inclusive,
contribuiam bastante para que elas pudessem acontecer.

Além destes critérios, também identificamos que a delimitacdo por séries escolares ou
por tempo de docéncia na escola limitava que alguns professores com percepgoes
sistematizadas ou mais agucadas em relacdo aos objetos da pesquisa ficassem de fora,
fragilizando, assim, as bases de nosso estudo. Estes redimensionamentos também foram
necessarios uma vez consideradas as observacdes de Gil (2002) e André (2013) a respeito
dessa possibilidade de fragilizacdo por ndo considerar “os mais variados aspectos relativos ao
fato estudado” (GIL, 2002, p. 41).

Neste sentido, os participantes foram selecionados a partir de sua abertura em
contribuir com o debate do tema, sem barreiras ou limitacbes disciplinares (area de
conhecimento), temporais (tempo de experiéncia ou series especificas), ou barreiras

epistemoldgicas (entendidas aqui como aqueles melhores sujeitos da escola). A selecdo dos

Escola de Tempo Integral (Publicado pela Revista Sodebras — 2017). Outras publicacfes j& estdo em fase de
correcdo e revisdo por outras revistas, mas até o fechamento deste texto ndo obtivemos retorno.
20 Disponivel nos anexos da pesquisa.
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sujeitos da pesquisa levou em consideragdo a sua atuacdo junto a execucdo de algum projeto
na escola em sala de aula ou ndo. Os educadores que participaram da pesquisa sdo descritos
neste texto como sujeitos participantes e estdo identificados na secédo 1V.

A guarta e Ultima etapa da pesquisa consistiu na aplicacdo das entrevistas e na analise
de seu contetido a luz dos estudos ja realizados anteriormente. Destaca-se que nesta fase
foram realizados encontros com cinco sujeitos pertencentes a escola e todo o material foi
gravado em aparelho de gravacdo, conforme ja descrito no TCLE: um total de sessenta e
quatro minutos de entrevistas que foram transcritas e em seguida analisadas.

Nesta fase procurou-se criar um clima de tranquilidade para que o entrevistado
pudesse ter liberdade para expor suas ideias e percepcdes sem rotulacfes e preconceitos em
relacdo as suas opinides e formas de se expressar.

Os encontros foram agendados previamente com o entrevistado de modo a nao
prejudicar o andamento de seu trabalho na escola, atendendo as suas demandas. Tais
entrevistas tiveram uma duragdo média de doze minutos e foram realizadas em local
reservado e com pouca movimentacdo, de modo a permitir um ambiente de dialogo o mais
tranquilo possivel.

A pesquisa se iniciou em 2018 no Centro de Atencdo Integral a Crianca (CAIC),
localizado no Jardim Aureny 1V, na zona urbana da regido sul de Palmas. Desde o0 ingresso no
Programa de Mestrado em Educacdo, houve um interesse em particular por esta instituicao,
pertencente a Rede Estadual de Ensino, por situar-se em uma regido periférica da cidade e
constituir-se como continuidade das antigas politicas de instalacdo dos CAIC’s estabelecidas
pelo presidente Fernando Collor de Melo (1990-1992) em 1993.

No entanto, a pesquisa na escola comecgou efetivamente a partir do segundo semestre
de 2018, durando seis meses. Neste interim, participei da rotina escolar, das acdes e dos
projetos interdisciplinares, da relacdo com alunos e professores, dos didlogos e debates acerca
do trabalho pedagdgico, dentre outros, na medida em que cabia ou era envolvido.

Contudo, no final do ano de 2018, fomos surpreendidos com a informacéo de que a
escola seria fechada e teria suas atividades encerradas definitivamente. Funcionérios e
professores daquela instituigcéo, inesperadamente, ficaram sabendo da proposi¢édo do governo
do Estado do Tocantins em relacdo ao fechamento de 21 escolas, dentre elas, do CAIC.

Com o fechamento da escola, propomos a coordenacdo do PPGE, a prorrogacédo de
prazo, reiniciando as pesquisas na Escola Municipal Vinicius de Moraes, a qual descrevemos

a sequir.
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2.5 ldentificacéo da escola

A presente pesquisa teve como objeto de investigacdo a Escola Municipal de Tempo
Integral Vinicius de Moraes, localizada na Quadra 706 Sul, Alameda 13 e 16, s/n, no Plano
Diretor Sul de Palmas, Tocantins. As informagdes acerca da escola foram obtidas por meio de
relatos de servidores mais antigos e disponiveis no seu Projeto Politico Pedagogico (PPP,
2019):%

Quadro 2 — Ficha de identificacdo da escola

NOME: ESCOLA MUNICIPAL DE TEMPO INTEGRAL VINICIUS DE MORAES

ENDERECO: Quadra 706 Sul Al 13/16 S/N° Centro — Palmas - TO

TELEFONE: (63) 3218-5433

E-mail: escvinicius@semed.palmas.to.gov.br

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO/2019

PROPONENTE: PREFEITURA MUNICIPAL DE PALMAS ATRAVES DA SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO

ENTIDADE DE APOIO: ACE — Associacdo Comunidade-Escola da Escola de Tempo Integral Vinicius de
Moraes e Grémio Estudantil Vinicius de Moraes

CNPJ: 01934276/0001-00

ENTIDADE MANTENEDORA: PREFEITURA MUNICIPAL DE PALMAS
Lei de Criagdo: Resolugdo 008/97 de 17/09/1997 do Conselho Mun. Educagéo
Inaugurada na gestdo do Prefeito Eduardo Siqueira Campos

HORARIO DE FUNCIONAMENTO: Integral — 8:00h as 17:00h

PROGRAMAS EXISTENTES:

PNAE: Programa Nacional de Alimentacéo

FNDE: Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo
GESTAO COMPARTILHADA

PDDE - Programa Dinheiro Direto na Escola
PROGRAMA MAIS EDUCACAO

PROGRAMA MAIS CULTURA

REFORMA E AMPLIACAO

COLABORACAO:

ASSOCIAGAO COMUNIDADE ESCOLA — ACE
ALUNOS REPRESENTANTES DE SALA DE AULA
FAMILIAS DE EDUCANDOS DA ESCOLA
SUPERVISAO ESCOLAR — SEMEC

PROJETO AMIGOS DA ESCOLA

ESTAGIARIOS

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico (2019, p. 3).

A escola foi fundada no ano de 1995 com o apoio da Associacdo de Moradores da
Quadra 704 Sul, tendo como primeiro nome Associacdo de Pais e Alunos 2000 (APA 2000).
Neste periodo, as aulas ocorriam em uma estrutura precaria, “sendo apenas um galpdo de
madeira contendo cinco salas de aula para atender trezentos alunos da 12 a 62 série do Ensino
Fundamental” (PPP, 2019, p. 6).

21 Nesta secdo também abordaremos o termo Projeto Politico e Pedagodgico (PPP) como documento escolar ou
documento da escola.
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A escola teve como primeira diretora, a professora Lucimar Viana e contava com 20
professores mantidos pela associacdo. Em 1997, a escola foi construida e municipalizada na
gestdo do prefeito Eduardo Siqueira Campos e do Secretario Municipal de Educacao
Adaguismar Araujo Martins, mediante a Resolucdo n° 008/97, de 17 de setembro de 1997 e
passou a se chamar Escola Municipal ARSE 71 — Vinicius de Moraes, oferecendo
infraestrutura para a oferta de educagéo para os moradores da quadra e do seu entorno.

O primeiro diretor da escola foi o Pe. Jones Ronaldo S. Pedreira, o qual atuou por
aproximadamente sete meses. A segunda diretora foi a irma@ Célia Tuna Réche, ficando na
direcdo de agosto de 1997 a janeiro de 1998. A terceira diretora foi Luciana Kramer, que
ficou no periodo de fevereiro de 1998 a junho de 2001. A quarta diretora, Reila Diniz, atuou
de agosto de 2001 a janeiro de 2005. No ano de 2005, assume a dire¢do, a entdo coordenadora
pedagdgica, Olga Jocenara Carneiro até marco de 2014. Depois assume a gestdo o diretor
Wesley Pires Leite de maio de 2014 a janeiro de 2015. Em fevereiro de 2015, assume a
direcdo o Daniel Francisco Tramontini que ora se encontra a frente da Gestao da instituicdo de
ensino (PPP, 2019).

Inaugurada em 1995, a Escola Municipal Vinicius de Moraes, com pouco menos de 25
anos nao sofreu nenhuma grande adaptacdo ao longo deste periodo. S&o quinze salas, sendo
uma sala para jogos, danca e outras atividades ludicas (sala de danca); outra para a exibicéo
de videos e filmes (sala de video); e as demais sdo salas de aula regulares. Apenas a sala de
video e a sala de danca séo climatizadas, as demais possuem apenas ventilador. Vale destacar
que todas elas da escola possuem aparelhos de ar-condicionado, no entanto, ndo sdo ligados
ou utilizados. Além disso, todas possuem carteiras escolares padronizadas e lousa branca.

A escola esta dividida em trés pavilhdes térreos, sendo dois ocupados com salas de
aula e um ocupado por setores pedagdgicos e administrativos — dire¢do escolar, orientagéo,
coordenacdo pedagogica, secretaria, sala de professores, sala de recursos multifuncionais,
biblioteca e cantina escolar. Os trés pavilhdes sdo interligados por uma area coberta utilizada
como refeitério. Neste espaco ficam as mesas e cadeiras em que os alunos fazem as refeicdes
oferecidas na escola. No pavilhdo de salas de aula, ha dois banheiros para uso dos alunos —
masculino e feminino — e, no pavilhdo administrativo, ha outros dois banheiros para uso de
professores e servidores.

Além destas instalacGes, a escola possui uma piscina de 8x13 metros quadrados com
cobertura parcial na parte de menor largura, onde se situam banheiros com vestiarios. Durante
toda a pesquisa, este espaco nunca foi utilizado devido & necessidade de reformas em sua

infraestrutura. Até o final da pesquisa estas reformas ndo haviam sido iniciadas.
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A escola possui, ainda, um auditério com capacidade para cerca de cento e vinte
alunos. Neste espaco, as agdes sdo divididas para grupos de trés ou, no méximo, quatro
turmas, considerando-se a faixa etaria, ja que o espaco ndo comporta todos os alunos de uma
sO vez. Neste local sdo realizadas grande parte das acdes e projetos interdisciplinares, além de
servir de espaco de integracdo das turmas na realizagdo de palestras, culminancia de
projetos,?? oficinas, apresentacdes teatrais, de danca e de musica. A escola possui também
uma quadra de esportes coberta, a qual conta uma arquibancada em uma das laterais, onde sdo
realizadas as a¢Oes que envolvem todas as turmas de uma so vez, como por exemplo, a feira
de ciéncias, os festivais — juninos, de comidas, de exposi¢des, de feiras literarias ou afins —
saraus, jogos e campeonatos esportivos, recreaces e demais atividades de lazer. E na quadra
coberta que se concentram grande parte dos alunos, principalmente durante o intervalo de
uma hora que ocorre apés o almogo.

As aulas iniciam as oito horas da manhd, assim que os alunos adentram o espaco
escolar a partir das sete horas e cinquenta minutos. Ao entrarem na escola, os alunos se
direcionam para a quadra coberta e formam filas de acordo com suas respectivas turmas, para
entdo serem encaminhados as suas salas de aula. Este momento é direcionado sempre por uma
pessoa diferente, na forma de um rodizio, sendo professor, coordenador, orientador ou
monitor. Durante essa atividade de formacédo de filas, é realizado uma vez por semana um
momento civico com a entoacdo do Hino Nacional. Algumas orientagdes gerais ou avisos
também sdo anunciados.

Os alunos recebem o café da manhd em sala de aula, assim que a adentram. As
merendeiras e auxiliares de servigos gerais passam em todas as salas e distribuem a primeira
refeicio da escola. As oito horas, as aulas se iniciam conforme horario e cronograma
definitivo.

Na entrada da escola ha um jardim com algumas plantas, arvores e um gramado verde.
Na portaria ha sempre de plantdo um servidor que monitora a entrada e a saida de qualquer
pessoa na escola, mas principalmente de estudantes. Estes estudantes, por medidas de
seguranga, ndo podem sair do espaco escolar, exceto por questes de salude ou com expressa
autorizacdo de um responsavel. Na frente da escola hd uma grade que permite visualizar a
fachada da escola, ja as laterais e os fundos possuem muros totalmente fechado. A frente e na

lateral direita da escola existem construcGes destinadas a moradia.

22 por culminancia de projetos entende-se a realizacdo de atividades propostas pela Secretaria Municipal de
Educacdo por ocasido de alguma data ou comemoracdo especifica, como por exemplo: semana do transito,
semana do meio ambiente, dia de combate a exploracdo sexual etc.
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De um modo geral, podemos inferir que a escola é um espaco acolhedor e
aconchegante apesar de carecer de algumas modificacdes. O clima tropical da capital
tocantinense promove sensacdes térmicas elevadas que, por vezes, observamos dificultar a
concentracdo dos estudantes, conforme relatado por professores. A escola é parcialmente
acessivel, pois possui rampas de acesso em quase todos 0s seus espagos, porém faltam
corrimdes, portas e banheiros adaptados. A escola esteve limpa e com salas de aulas
organizadas para receber os alunos na maioria das vezes que observamos.

A partir das onze horas da manhd, o almogo comeca a ser servido turma por turma.
Professores, servidores e alunos compartilham o mesmo refeitério e almogam juntos. Ao
concluir o almogo, os alunos retornam para a sala de aula, pois ao meio-dia encerram-se as
atividades no turno matutino.

Desse momento em diante, os estudantes tém um intervalo de uma hora. A partir de
entdo alguns dos coordenadores ficam de vigilancia aos estudantes sob a forma a evitar
namoros, desentendimentos ou quaisquer outras eventualidades. E um momento de forte
agitacdo na escola, pois os alunos sdo orientados a ndo permanecerem em sala de aula e levar
0s seus pertences, fazendo com que ocupem todos 0s espagos extra sala. A biblioteca também
permanece fechada durante este intervalo.

Os estudantes retornam para a sala de aula as treze horas. As quinze horas é servido o
lanche da tarde. Retornam ao refeitdrio, turma por turma, comem e voltam para as salas. As
dezessete horas os estudantes sdo dispensados das atividades e retornam para suas casas.

A Escola Municipal Vinicius de Moraes, oferece as disciplinas conforme a tabela

abaixo:
Quadro 3 — Disciplinas ofertadas pela escola
Disciplinas regulares C/H- | Disciplinas diversificadas C/H-
semanal semanal

01 | Lingua Portuguesa 5h 11 | Expressdo Matematica 1h
02 | Matematica 5h 12 | Mdsica 2h
03 | Ciéncias 4h 13 | Educacdo Ambiental 1h
04 | Historia 3h 14 | Leitura 1h
05 | Geografia 3h 15 | Tecnologia 1h
06 | Educacdo Fisica 2h 16 | Lingua Espanhola 1h
07 | Artes 1h 17 | Teatro 1lh
08 | Lingua Inglesa 2h 18 | Danca 1lh
09 | Ensino Religioso 1h 19 | Natacdo 2h
10 | Filosofia 1h 20 | Jogos/Xadrez 1h

21 | Iniciacédo Esportiva 1lh

Fonte: Elaborado com dados da Secretaria Escolar de 2019.
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Para a oferta das disciplinas da parte diversificada, a escola conta com o trabalho de
vinte e um professores distribuidos conforme a formagéo da &rea ofertada. N&o identificamos
professores exercendo a docéncia fora de sua area de formagéo.

A escola tem capacidade para acolher 444 estudantes, sendo que foram matriculados
368 no ano de 2019, dos quais 16 sdo estudantes com necessidades educacionais especiais. Os
estudantes estdo distribuidos da seguinte forma: 206 do sexo masculino e 157 do sexo
feminino. A escola oferece atendimento educacional especializado na forma de Educagéo
Especial para estes dezesseis alunos que frequentam igualmente as turmas regulares.

Ao todo sdo onze turmas de 6° a 9° ano do Ensino Fundamental, sendo trés turmas de
6% anos, trés turmas de 7% anos, duas turmas de 8% anos e trés turmas de 9% anos. A seguir

apresenta-se o perfil dos sujeitos entrevistados.

2.6 Perfil dos entrevistados

Os sujeitos foram convidados a participar da pesquisa seguindo alguns critérios como:
sua relacdo pedagdgica com os alunos (seja como monitor, professor, coordenador ou
membro da equipe diretiva) e sua evidente participacdo nos projetos desenvolvidos pela
escola. No total, foram entrevistados trés professores regentes de disciplinas e outros dois que
exerciam outras fungdes na escola.

Foram realizadas um total de cinco entrevistas semiestruturadas, conforme a
disponibilidade de horario do participante, entre os meses de novembro e dezembro de 2019.
Para a identificacdo do perfil dos entrevistados, visando manter o sigilo das suas informacoes,
foi proposto um quadro demonstrativo que esta disponivel no Anexo |I.

Os itens que compdem a delimitacdo do perfil social/pedagogico dos participantes
foram levados em consideracdo nesta pesquisa, pois constituem-se, nas palavras de Gil
(2002), como varidveis de pesquisa. Estas varidveis teriam por objetivo “conferir maior
precisdo aos enunciados cientificos, sejam hipdteses, teorias, leis, principios ou
generalizagdes” (GIL, 2002, p. 32). Neste caso, elas foram responsaveis por dar uma nog¢ao
geral do perfil dos entrevistados. Por outro lado, tais variaveis podem afetar diretamente os
resultados das questdes propostas, pois fazem parte das idiossincrasias de cada sujeito, do
contexto e da realidade de onde vive. Nesse caso, resgatamos um apontamento de Gil (2002,

p. 32) para esclarecer nossa proposigéo:
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O conceito de variavel refere-se a tudo aquilo que pode assumir diferentes valores
ou diferentes aspectos, segundo o0s casos particulares ou as circunstancias. Assim,
idade é uma variavel porque pode abranger diferentes valores. Da mesma forma,
estatura, peso, temperatura etc. Classe social também é uma varidvel. Embora este
conceito ndo possa assumir valores em numéricos, pode abranger categorias
diversas, como: alta, média e baixa. (GIL, 2002, p. 32)

Ou seja, a identificacdo do perfil pode ser considerada um mecanismo de relevancia
para que se conheca 0s entrevistados e para identificar as particularidades presentes em suas
falas e registros.

Ainda sobre estas varidveis, Gil (2002) ressalta que elas podem oferecer algumas
nocOes que nos ajudaram a conduzir melhor nossas entrevistas. Destacamos a seguir, um

exemplo de como estas variaveis podem indicar algumas posic¢des no entrevistado:

1. Professores de maior idade sdo mais conservadores do que os iniciantes.
Variaveis: idade e conservadorismo.

2. Professores efetivos sdo mais enfaticos na sua fala do que professores em contrato
temporario.
Variaveis: vinculo de trabalho e expressividade ao falar.

3. Professores casados sdo mais empenhados com os projetos da escola do que 0s
professores solteiros.

Variaveis: estado civil e empenho nos projetos.

Mesmo reconhecendo a influéncia destas variaveis para os resultados da pesquisa,
Gil (2002) discute que relagbes como influéncia, dependéncia ou causalidade néo
necessariamente estabelecem inteiras relagdes de finalidade. Ou seja, ““convém
notar que as hipoteses deste grupo apenas afirmam a existéncia de relacdo entre as
varidveis. Podem até indicar a forca ou o sentido desta relagdo, mas nada
estabelecem em termos de causalidade, dependéncia ou influéncia” (GIL, 2002, p.
33).

Cada participante pode ser compreendido a partir do contexto social ou pedagdgico em
gue atua, mas nao ser analisado de forma determinante com base nas variaveis que apresenta.

Dos participantes da pesquisa, identificamos que todos possuem formacdo em nivel
superior em alguma licenciatura, mesmo 0s que ndo estdo em atividade docente em sala de
aula. 60% dos entrevistados nunca atuaram em outra funcdo na escola, os demais 40%,
atuaram em outras funcdes como a de Secretaria Escolar e de Coordenador Pedagdgico.

Quanto a faixa etaria dos participantes, identificamos 0s seguintes aspectos:
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Gréfico | - Faixa etaria dos participantes da pesquisa
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Fonte: Elaborado com dados da pesquisa (2019).

Levando em conta a faixa etéria, percebemos tratar-se de sujeitos diversificados.
Todos estdo acima dos trinta anos de idade, sendo que os representantes estdo distribuidos
guase que igualmente, pois, como 0 expresso no grafico, temos um representante na faixa dos
30, dois na dos 40, um na dos 50 e um na dos 60. O fator idade € uma variavel que direciona
diferentes categorias de principios, considerando-se a abordagem da pesquisa, como aponta
Gil, a “idade é uma variavel porque pode abranger diferentes valores” (2002, p. 32), assim
como classe social, estado civil, formacéo etc. O fato de haver maior ou menor idade entre 0s
participantes, de acordo com o autor, ndo necessariamente associa uma maior qualidade a
pesquisa, j& que estas sdo varidveis que podem indicar a forca ou o sentido da relagdo, mas
nada colaboram em termos de causalidade, dependéncia ou influéncia.

Em relacdo ao tempo de profissdo docente ou em educacdo obtivemos os seguintes

indices:

Graéfico Il - Tempo de profissdo (docente ou de educacao)

Quantun

' I

Atomo |

. I

Foton |
. I

Elétron |

Proton :l

6 10 14 18 22 26 30

Fonte: Elaborado com dados da pesquisa (2019).
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Observou-se que 60% dos entrevistados tinham entre 10 e 14 anos de atividade
profissional como docente ou em espacgos escolares. Os demais encontravam-se em extremos
na profissdo: um com pouco mais de 6 anos e outro com mais de 26 anos de profisséao.

Quanto ao vinculo de trabalho, apenas um dos participantes esta na condicdo de
contrato temporario, os demais séo profissionais efetivos em cargo de provimento a partir de
concurso publico. A condicdo de trabalho de contrato temporério em escolas, em nossa
percepcdo, tem o potencial de mitigar as opiniGes e pontos de vista de um determinado
profissional, dada a sua instabilidade empregaticia. Contudo, no exercicio desta pesquisa, ndo
foi observado qualquer tipo de timidez ou retraimento por parte desse profissional, afinal
todos demonstraram bastante pujanca ao redarguirem suas percepgdes acerca das questdes
propostas.

Outro fator de destaque em relacédo ao perfil dos entrevistados refere-se ao fato de que
apenas um é do sexo masculino e as demais sdo do sexo feminino. Na institui¢do de ensino,
do quadro docente ou administrativo, haviam apenas 9 sujeitos do sexo masculino e 38 do
sexo feminino. Esses numeros reforcam a ideia de que os Sistemas de Ensino, de um modo
geral, ainda sdo espacos predominantemente femininos, conforme discute Vianna (2001),

destacando que

Essa caracteristica mantém-se por todo o século XX, estimulada, sobretudo, pelas
intensas transformagdes econdmicas, demogréficas, sociais, culturais e politicas por
que passa 0 pais e que acabam por determinar uma grande participagdo feminina no
mercado de trabalho em geral. Tendéncia, alias, observada também em muitos
outros paises, inclusive da América Latina, entre eles Uruguai, Venezuela, México e
Brasil. (VIANNA, 2001, p. 85)

Essa tendéncia apontada pela autora, ainda que no inicio dos anos 2000, parece se
manter com grande veeméncia nos espacos escolares de ensino.

Todos os profissionais envolvidos nesta pesquisa declararam ter nivel superior
completo com formacgéo em alguma licenciatura, mesmo os que néo estdo diretamente ligados
ao exercicio da docéncia em sala de aula. Todos os professores participantes lecionam
conforme sua area de formacao.

Todos os profissionais identificados trabalham em jornada de 30 horas semanais,
sendo que aos docentes sao dedicadas oito horas para o planejamento didatico-pedagdgico de
suas aulas e atividades. Nenhum dos profissionais entrevistados declarou trabalhar em outro

local como forma complementar de trabalho ou renda.
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3 INVESTIGACOES DA INTERDISCIPLINARIDADE, DO CURRICULO E
DOS PROJETOS ESCOLARES

Nesta sessao serdo discutidos os aspectos gerais da interdisciplinaridade e do curriculo
escolar, bem como dos projetos escolares que nos auxiliardo na discussao dos elementos
centrais da pesquisa e que permitirdo articular conceitos para compreendermos o0s fios
condutores deste estudo.

Convem destacar que termos como interdisciplinaridade e curriculo atualmente se
inserem em contextos que estdo para além de suas representacBes semanticas ou
lexicograficas, uma vez que constituem campo teorico bastante diversificado. Esses termos se
referem a um conjunto vasto de significados, de conceitos, de representacfes sociais,
politicas, ideologicas, de multirreferencialidades® e, portanto, de um campo diverso de
interpretacdes, discussdes e debates.

Este estudo, no entanto, ndo pretende esgotar o assunto em relacdo a estes termos ou
defini-los minuciosamente, mas projeta apresentar alguns de seus principais elementos que
nos auxiliardo a discutir e investigar os objetivos da pesquisa.

Inicialmente, apresentaremos alguns dos principais aportes tedricos que caracterizam
as discussOes acerca da interdisciplinaridade, do curriculo e dos projetos escolares. Para tanto,
recorre-se as bases epistemoldgicas e conceituais, bem como a seus desdobramentos a partir
de alguns pesquisadores como Fazenda (1998; 2006) e Japiassu (1976) para as discussées no
campo da interdisciplinaridade e dos projetos na perspectiva interdisciplinar; Silva (2010),
Sacristan (2002) e Arroyo (2013), para as discussdes no campo do curriculo; e pesquisadores
como Moraes (2008; 2012) e Morin (2003) que ajudam a interligar e discutir o problema da

pesquisa.

3.1 Interdisciplinaridade: saberes que dialogam

Em uma visdo preliminar, poderiamos supor que a interdisciplinaridade se refere a

uma das formas de como organizar, promover, produzir, compreender e disseminar o

23 Abordagem desenvolvida por Jacques Adorno para a compreensdo dos fendmenos sociais e, mais
especificamente, aqueles que se circunscrevem no &mbito da educacdo. Martins (2004) trata do assunto
afirmando que, esta abordagem, na medida que pretende assegurar a complexidade de tais fen6menos, pressupde
a conjugacdo de uma série de abordagens, disciplinas, etc. de tal forma que elas ndo se reduzam umas as outras e
nos levem a um tipo de conhecimento que se diferencia daquele que é concebido na 6tica do cartesianismo e do
positivismo, o qual se caracteriza, principalmente, pela pluralidade e heterogeneidade.
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conhecimento, ou ainda, de como este conhecimento poderia ser fundamentado, discutido e
pensado. Por outro lado, a interdisciplinaridade pode apresentar um conjunto amplo de
significados que se refere desde uma proposta pedagogica e curricular a uma postura
epistemoldgica de trabalho para o direcionamento do ato de educar (JAPIASSU, 1976;
MOARES, 2008; FAZENDA, 2008).

Infere-se que, do ponto de vista seméntico ou tedrico-epistemoldgico, a
interdisciplinaridade apresenta diversos conceitos, existindo um pluralismo de sentidos e
distintas terminologias, muito embora Fazenda (2006, p. 48) destaque que ela obedece a um
unico principio: “da intensidade de trocas entre os especialistas e a integracdo das disciplinas
em um mesmo projeto de pesquisa” (FAZENDA, 2006, p. 48).

Portanto, a interdisciplinaridade situa-se, juntamente com o0s demais termos:
disciplinaridade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade, tal qual
Japiassu (1976, p. 70) nos apresenta como “principios de estrutura¢do e organizagdo dos
conhecimentos”, sendo a interdisciplinaridade, o estagio que permite certo grau de trocas, de
integracdo e de cooperacdo, possibilitando a organizacdo de um trabalho pedagdgico que visa
alcancar estas finalidades.

Historicamente, as leituras efetuadas ao longo da pesquisa atribuem o surgimento da
interdisciplinaridade a George Gusdorf,?* quando em 1961 apresentou um projeto 8 UNESCO
propondo que a pesquisa tedrica tivesse como base a unidade nas ciéncias humanas,?® mesmo
que Fazenda (2006, p. 48) destaque que, “apesar de ser um neologismo, a palavra
interdisciplinaridade comegou a ser pronunciada na antiga Grécia”.

Essa unidade proposta por Gusdorf (1984) seria considerada a base para delimitar o
dominio de uma pesquisa com fundamentos amplamente integradores. Para ele, o proposito
de integracdo traria contribuicBes que favoreceriam o futuro de toda a ciéncia, uma vez que as

questdes a serem investigadas receberiam a colaboracdo de todas ou de algumas disciplinas

24 Georges Gusdorf nasceu em 1912 perto de Bordéus. Foi um filésofo e epistemdlogo francés, oriundo de uma
familia judia originaria da Alemanha. Faleceu em 17 de Outubro de 2000, com 88 anos. Com fortes influéncias
de Kierkegaard e do te6logo protestante suico Karl Barth, foi aluno de Gaston Bachelard na Escola Normal
Superior (ENS) de Paris. Também estudou na Sorbonne sob a dire¢do de Léon Brunschvicg, durante os anos 30,
na mesma época que André Lalande e Emile Bréhier. Em 1948, foi nomeado professor da Universidade de
Estrasburgo, ocupando a cadeira de filosofia e logica geral. Ele publicou, sob a direcdo de Gaston Bachelard,
uma tese, A descoberta do eu, matriz de seu futuro trabalho sobre memadria e escrita durante seu longo cativeiro
em Libeck. De 1966 a 1988, ele publicou quatorze volumes de extensa pesquisa enciclopedista, humanidades e
pensamento ocidental. Disponivel em: https://www.almedina.net/autor/georges-gusdorf-1564161105. Acesso: 13
ago. 2020.

%5 Gadotti (2006) considera que Gusdorf sustentava uma visdo antropoldgica da unidade humana, pois ele
buscava unificar a consciéncia humana, que estava fragmentada devido ao excesso de especializacéo.
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mais proximas, o que permitiria ampliar o universo de compreensdo sobre o objeto em
analise:

Os problemas humanos sdo abordados, geralmente, sob o prisma da especificidade.
A pesquisa fundamental se encarregaria de aborda-lo na perspectiva da unidade ou
da totalidade. Essa conversdo da atencdo epistemoldgica poderia acarretar, para ela
somente, consequéncias muito importantes. (GUSDORF, 1984, p. 31)

O pensador permitiu a abertura de um caminho para se pensar a ideia do didlogo entre
areas do conhecimento ou para a necessidade da unicidade do conhecimento, buscando a
“superagdo de sua natureza fragmentada e reducionista”, de acordo Moraes (2008, p. 113). A
proposta pretenderia mudar o foco epistemoldgico para contribuir com o desenvolvimento das
areas do conhecimento, pois, na sua viséo, o que se havia até entdo era “o desenvolvimento de
uma ou de outra disciplina em particular”, como nos apresenta Berti (2007, p. 23).

Moraes (2008) destaca que no Brasil o tema da interdisciplinaridade teve forte
expressao na pesquisa e no ensino a partir dos anos 70 e representou novas perspectivas para
as questdes ligadas ao conhecimento, para a pesquisa cientifica e para a escola. Neste cenario,
destacam-se os trabalhos de Hilton Japiassu e, pouco depois, de Ivani Fazenda, que juntos se
destacam nos estudos acerca dessa tematica (MORAES, 2008).

A interdisciplinaridade no Brasil teria se iniciado “ligada a um movimento de
renovacdo paradigmética e social muito amplo e profundo relacionado & compreensdo do
funcionamento da realidade social” (MORAES, 2008, p. 114). Essa renovagao paradigmatica
corresponderia as mudancas no campo da pesquisa cientifica advindas das descobertas da
Fisica Quantica no inicio daquele século, bem como das intensas transformacdes sociais e
politicas vivenciadas pelo processo de redemocratizacdo, as quais traziam para a educacéo
novas perspectivas para Se pensar 0 ensino e a pesquisa em ciéncias humanas. Fazenda

destaca que:

Naqguele momento, década de 70, os estudos sobre inter, aqui e no resto do mundo,
preocupavam-se em articular o universo epistemolégico ao pedagdgico. Essa
tentativa conseguiu delinear obstdculos e possibilidades em uma prética
interdisciplinar. Falou-se em interdisciplinaridade como uma nova pedagogia capaz
de identificar o vivido e o estudado; capaz de construir conhecimento a partir da
relagdo de maltiplas e variadas experiéncias. (FAZENDA, 2006, p. 49, grifo nosso)

Para a autora a interdisciplinaridade possibilitou caminho para se repensar um novo
modelo, novos perfis e novas dimensfes para o ato de educar. A ideia era impulsionar a
formagdo de professores, pesquisadores e pesquisas “abertos a novos campos do
conhecimento e a novas descobertas” (MORAES, 2006, p. 49).

A palavra interdisciplinaridade é composta pelo prefixo “inter — que significa acao
reciproca e [...] disciplinar — termo que diz respeito a disciplina” (AIUB, 2006, p. 107, grifos
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da autora). Assim, sua denotagdo em termos literais seria agdo reciproca entre disciplinas.
Porém, o desafio da conceituacdo de interdisciplinaridade envolve diversos elementos que
estdo além desta premissa etimoldgica que discutiremos a seguir.

Moraes destaca que o vocabulo interdisciplinaridade “evoca [...] a existéncia de um
espaco comum ou de fator de conexdo ou de coesdo entre duas ou mais disciplinas”
(MORAES, 2008, p. 114). Ja o verbete disciplina indica “o dominio particular do
conhecimento, uma determinada matéria a ser ensinada, com seus conteddos, métodos e
regras, enfim, com sua l6gica de estrutura interna” (MORAES, 2008, p. 114). Para a autora o
sentido da interdisciplinaridade consiste em uma logica sistémica de conexdes de saberes,
métodos e regras entre disciplinas, sendo estas entendidas como dominio particular de um tipo

de conhecimento como ele mesma sintetiza:

O neologismo interdisciplinaridade revela aquilo que estad entre duas ou mais
disciplinas, que sdo afetadas por processos interativos que produzem um
determinado conhecimento que emerge a partir de contribui¢des disciplinares
especificas. (MORAES, 2008, p. 114)

Neste sentido, a interdisciplinaridade se coloca em uma postura de cooperacdo e de
dialogo entre duas ou mais disciplinas distintas. Essa cooperacdo pode aglutinar diversos
saberes, diversos métodos e diferentes dialogos (interpretacdes) na constru¢do de um projeto
comum ou de um projeto maltiplo que valoriza cada saber e suas potencialidades em prol de
um mundo melhor, superando a “fragmentacdo do processo pedagdgico e do conhecimento
nele trabalhado” (MORAES, 2008, p. 115).

Japiassu nos apresenta que a interdisciplinaridade se caracteriza “pela intensidade de
trocas entre os especialistas e pelo grau de integracao real das disciplinas no interior de um
projeto cientifico de pesquisa” (1976, p. 74, grifo do autor). Ou seja, a intensidade de trocas e
0 grau de integracdo, para o autor, corresponderiam ao principal aspecto que diferencia a
interdisciplinaridade das demais intencdes de interdialogo,?® como a multi, a pluri e a trans,

conforme identificamos na tabela a seguir:

%6 Japiassu (1976) apresenta a multi, a pluri, a interdisciplinaridade e a trans como “principios de organizagdo ou
estruturagdo dos conhecimentos” e que se constituem como conceitos vizinhos.
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Quadro 4 — Graus de cooperacéo e de coordenacgao crescente entre as disciplinas

Descricdo geral Tipo de sistema Configuracdo

MULTIDISCIPLINARIDADE:

Gama de disciplinas que propomos Sistema de um s6 nivel e de

simultaneamente, mas sem fazer objetivos multiplos; nenhuma ‘ ‘ |
aparecer as relacfes que podem existir | cooperag&o.

entre elas

PLURIDISCIPLINARIDADE:
Justaposicao de diversas disciplinas

situadas geralmente no mesmo nivel S'S.tema de um so n.|vel ¢ de x —> >
hierarquico e agrupadas de modo a objetivos multlplos,Ncoopera(;ao,
d grupa X mas sem coordenagao. 4 4
fazer aparecer relaces existentes
entre elas
INTERDISCIPLINARIDADE:
Axiomatica comum a um grupo de Sistema de dois niveis e de
disciplinas conexas e excluidas no objetivos multiplos;
nivel hierdrquico imediatamente coordenacdo procedendo no
superior o que introduz a nogéo de nivel superior. <> <>
finalidade.

TRANSDISCIPLINARIDADE: . P -
Sistema de niveis e objetivos

Coordenacao de todas as disciplinas e i x
. R . . maultiplos; coordenagdo com
interdisciplinas do sistema de ensino : S

vista a uma finalidade comum

inovado, sobre a base de uma

P dos sistemas.
axiomatica geral. _IF_’_I‘_’

Fonte: elaborado a partir de Japiassu (1976, p. 73-74).

Observa-se em Japiassu que todas estas “modalidades do interdisciplinar” (1976, p.
72) possuem uma descricdo geral que tem como base comum a premissa disciplinar. O tipo de
sistema envolvido determina o nivel e o objetivo de cada um destes sistemas de organizacéo
na producdo e disseminacdo do conhecimento, seguindo uma ldgica disciplinar prépria.
Verifica-se que ha um percurso gradual entre estes niveis, ficando visivel sua configuracdo ou
representacdo através dos quadros em destaque e suas ligacGes.

A partir de Japiassu, poderiamos propor uma distincdo entre 0 multi e o
pluridisciplinar de um lado e o interdisciplinar de outro. Para ele, “tanto o multi quanto o
pluridisciplinar realizam apenas um agrupamento, intencional ou néo, de certos modulos
disciplinares, sem relacdo entre as disciplinas” (JAPIASSU, 1976, p. 73, grifo do autor).
Porém, observa que a principal diferenga seria que na multidisciplinaridade n&o se identifica

uma relacéo entre as disciplinas, ja a pluridisciplinaridade propde algumas relagdes.
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Propomos a compreensdo de que a interdisciplinaridade indica uma intensidade de
trocas e de integragdo que possibilita um “campo unitario do conhecimento” (JAPIASSU,
1976, p. 74). No entanto, esse autor destaca que ela ndo deveria se confundir “pela simples
adicdo de todas as especialidades nem tampouco por uma sintese de ordem filoséfica dos
saberes especializados” (JAPIASSU, 1976, p. 74).

Antes de discutirmos mais a fundo o conceito de interdisciplinaridade, vamos levar em
consideracdo o radical comum “disciplina” em destaque nas proposi¢des multi, pluri,
interdisciplinaridade e transdisciplinar para apresentar algumas consideracfes relevantes
sobre estes termos. Inferimos que a questdo disciplinar compde a base etimoldgica destes
conceitos, mas que sdo diferentes em suas bases epistemoldgicas e pedagdgicas. Neste
contexto, 0 que vem a ser entdo, disciplina? Quais relagdes podemos estabelecer entre este
radical e os conceitos de disciplinaridade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade? Tentaremos responder com algumas reflexdes a

sequir.

Figura 3 — Abordagens disciplinares

Transdisciplinar

Observacédo da
realidade realizada
Disciplinar na intersecéo dos
Observacéio O/_,,—" _ conhecimentos das
Realidade

da realidade a partir disciplinas

de uma base de
conhecimentos O/ j
. \ Interdisciplinar
Multidisciplinar Observacio da
Observacdo da realidade realidade realizada

¢ reahzada_ por dIS_C‘Ph"E‘S "Q usando a transferéncia
do conhecimento isoladamente de conhecimento
de uma disciplina

Plundisciplinar para outra
Observacdo da realidade realizada
por varias disciplinas do
conhecimento havendo
troca entre elas

Fonte: larozinski Neto e Leite (2010, p. 40).

Para larozinski Neto e Leite (2010), a realidade em que vivemos poderia ser expressa
a partir das implicagbes dos niveis de troca de conhecimento presentes nas abordagens
disciplinares. Isso n&o significaria dizer, que existam barreiras ou fronteiras imutaveis nestas

observagodes, posto o grau de disciplinaridade. A percepcdo dos autores nos ajuda a visualizar
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este campo de verificacdo das abordagens discutidas nesta se¢do. Vejamos que todas elas tém
como base a ideia de disciplina, que convém ser discutida neste momento.

Pineau (1980) apud Sommerman (2003) nos apresenta que o termo disciplina possui
duas raizes semanticas, sem que necessariamente estejam ligadas: uma que estaria relacionada
a submissdo as regras, ordem, método e rigor; e outra, de origem latina — discere —, que
significa aprender, que se volta para o aprendizado de um conjunto de conhecimentos.
Disciplina, neste sentido, seria a0 mesmo tempo rigor, regras e ordens metodoldgicas e
epistemoldgicas que, de forma articuladas, atuariam para a promocao de aprendizagens em
alguma &rea do conhecimento.

Na visdo de Morin, a disciplina pode se inserir em uma categoria de organizagao do
conhecimento cientifico que estabelece a divisdo e a especializagao “do trabalho e responde a
diversidade das areas que as ciéncias abrangem” (2003, p. 105), bem como a delimitacédo de
suas fronteiras teoricas, metodologicas, técnicas e linguisticas.

Nesse sentido, Sommerman complementa que a disciplina pode se estabelecer como
um recorte do saber, indicando “o aprendizado ou 0 ensino de uma ciéncia, seguindo as regras
e métodos da ciéncia a que corresponde” (2003, p. 45), e mesmo que estivesse inserida em um
conjunto mais amplo de diversidade de areas, tenderia a desenvolver uma autonomia, o que
notadamente levaria a novos parcelamentos, isto é, a uma hiperespecializagdo (MORIN,
2003).

Retornando a Morin (2003), a disciplina empregou certo avanco ao longo da historia,
devido ao nivel de especializacdo e a divisdo do trabalho. Contudo, ela encerra em si mesma
um conhecimento — quando o produz — que ndo se torna fecundo em suas bases
epistemoldgicas, sobretudo por ndo se abrir ao didlogo e as conexdes com a realidade. Para
esse mesmo autor, a visao disciplinar também produziu uma superespecializacdo, ou seja, um
conhecimento pautado na sobreposicdo e na fragmentacdo de saberes, que tem gerado

ignorancia e cegueira disciplinar. Conforme destaca:

Os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias ndo sé trouxeram as vantagens da
divisdo do trabalho, mas também os inconvenientes da superespecializacdo, do
confinamento e do despedagamento do saber. N&o s6 produziram o conhecimento e
a elucidagdo, mas também a ignorancia e a cegueira (MORIN, 2003, p. 14)

O filosofo, neste sentido, se coloca em oposicdo a disciplinarizagdo por entender que
ela reduz o universo de conexdes necessarias a construcdo do conhecimento de base complexa
e multidimensional. Trata-se de perceber que, em todos os ambitos sociais, é necessario
priorizar o conhecimento que dialoga em detrimento do conhecimento que se fecha sobre si

mesmo.
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SupBe-se que a disciplina por si so intensifique o grau de racionaliza¢do do saber —
disciplina cientifica — para confrontar ou se sobrepor a outros saberes como forma de
construi-lo e sistematiza-lo ao méximo dentro de uma determinada &rea de conhecimento.
Antagonicamente, este processo acabaria por destrui-lo e sintetiza-lo ao maximo, pois 0
segregaria do todo, resumindo-se & sua parte na ciéncia, conduzindo a composi¢do do que
Morin (2003) denomina como superespecializagdo?’.

Se voltarmos nosso olhar para as reflex6es de Japiassu (1976), vemos que a “disciplina
tem o mesmo sentido de ciéncia” (1976, p. 72). Nesse caso, a disciplina segrega e fragmenta
para facilitar a compreensdo do conhecimento e compreendé-lo ao maximo. Ela é
sistematizada, organizada e fechada, o que promove ao maximo a delimitacéo de seus objetos,
sendo que as interconexdes sdo realizadas pelo sujeito passivo deste processo, ndo pelos
agentes promovedores de cada disciplina. Em continuidade a essa reflexdo, a disciplina

deveria ser superada pela interdisciplinaridade. Ou seja,

A circundisciplinaridade ndo exclui a necessidade de uma formagéo disciplinar,
indispensavel no processo de teorizacéo das préticas [...], o desenvolvimento de um
corpo sintético de conhecimentos debrucando-se sobre um sistema tedrico, visando
uma sintese explicativa, preditiva e compreensiva (FREITAG, 1995 apud
FAZENDA, 2008, p. 23).

Assim, a disciplina, nesta percepcao, seria a0 mesmo tempo necessaria e dispensavel,
por constituir-se como parte importante do processo de transicdo para se alcancar a
interdisciplinaridade. Ela deveria elaborar mecanismos para facilitar seu acesso, compreensdo
e aquisicdo, ainda que reservada ao seu campo do saber. Fazenda ainda aponta que a
disciplinaridade pode ser considerada parte do processo de producdo do conhecimento no
Brasil, bem como da base pedagdgica de muitos projetos e curriculos em nossos sistemas de
ensino.

Através desse ponto de vista, considera-se que, em uma visdo estritamente disciplinar,
as complexidades da formacdo humana podem ser negligenciadas pela mera transmissao de

conhecimento, conforme apresenta Fazenda:

Trata-se, assim, o0 ato educativo escolar em uma dimensdo complexa e interligada de
diferentes componentes e de diferentes regulamentacdes. Sua transmissdo apenas

21 E possivel identificarmos nos estudos de Morin (2003) os termos super e/ou hiperespecializagdo. Ambos se
aplicam a discussio da ideia “do parcelamento e da fragmentacdo do saber”. No entanto, o autor ndo associa
estes termos como sinénimos, muito embora também nédo faca nenhuma definigdo especifica para cada um.
Destaca que o termo hiperespecializacdo aparece mais ligado a nocéo de perceber o conhecimento como restrito
a poucas pessoas e organizacdes, uma vez que este conhecimento se tornou “mais e mais esotérico (acessivel
apenas aos especialistas) e anénimo (concentrado nos bancos de dados e utilizado por instancias anénimas, a
comecar pelo Estado)” (MORIN, 2005, p. 111). JA4 o termo superespecializacdo, aparece mais ligado ao
desenvolvimento disciplinar nas ciéncias, ou aperfeicoamento de um determinado conhecimento, como
“contribuicdo das partes especializadas para a coeréncia de um todo organizador” (MORIN, 2005, p. 16).
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parte de um contetdo disciplinar predeterminado, porém amplia-se em uma
dimensdo planetaria de mundo onde os estudos encontram-se sempre em uma
dimensdo de esbocos inacabados de um design de projeto que se altera em seu
desenvolvimento (FAZENDA, 2008, p. 23).

A disciplina pode estar circunscrita no campo da estruturagdo do conhecimento, mas
nédo deveria ser negada, pois, ela deveria ser bem mais explorada e aprimorada, de modo que
seu exercicio “faga surgir novos conhecimentos que se substituam aos antigos” (JAPIASSU,
1976, p. 72).

O resultado da execucdo das disciplinas, a disciplinaridade, neste sentido, poderia ser
apresentada como organizacdo do conhecimento que compreende a delimitacdo de objetos de
estudo, tendo em vista suas particularidades e especificidades, produzindo uma
compartimentarizacdo que nao opera com a interligacao entre as diferentes areas (JAPIASSU,
1976).

Figura 4 — Representacéao visual da disciplinaridade

MATEMATICA
HISTORIA
GEDGRAFIA

REDACAD
FISICA
QUIMICA
LITERATURA

Fonte: Babette Harper et al. (1987)

Retomando o inicio desta sessdo, inferimos que a interdisciplinaridade poderia
constituir-se como um estagio de trabalho pedagdgico em que o didlogo tem um espaco maior
em Seu escopo, pois, construindo em conjunto, ela interliga e media a construgcdo do

conhecimento. E nesse sentido que Japiassu (1976) aponta que a interdisciplinaridade seria
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um caminho em que se observa um intenso grau de troca de saberes, de contradi¢fes e de
conexdes e, por isso, ela é necesséria para que se construa uma sociedade melhor.

Nesse mesmo caminho, Gadotti reflete que a “interdisciplinaridade visa garantir a
construgdo de um conhecimento globalizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas”
(1999, p. 2). Suanno e Josgrilbert (2015) vdo ao encontro desta ideia ao discutir que a
interdisciplinaridade demandaria interacdo entre duas ou mais disciplinas na busca da
superacdo da fragmentacdo do conhecimento, 0 que os autores complementam da seguinte

forma:

Interac&o interdisciplinar pode se construir a partir da comunicagao de ideias de uma
disciplina a outra ou da integracdo mutua dos conceitos da epistemologia, da
terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da organizacdo
referentes & pesquisa e ao ensino. (SUANNO e JOSGRILBERT, 2015, p. 107)

Nicolescu (1999) discute que a interdisciplinaridade “diz respeito a transferéncia de
métodos de uma disciplina para outra” (1999, p. 52) e se apresenta em pelo menos trés graus:
a) um grau de aplicacdo, quando se transfere métodos de uma disciplina a outra, por
exemplo: no ensino de geografia utilizar nogbes conceituais da matematica acerca de
espaco para aplicar esse conhecimento;
b) um grau epistemoldgico, quando a transferéncia do método de uma disciplina a outra
contribui para anélises no campo do fundamento do conhecimento, como por exemplo:
0 uso da logica formal no direito; e
c) um grau de geracdo de novas disciplinas, quando se transferem métodos de uma
disciplina a outra, gerando um novo parcelamento do conhecimento, como por
exemplo: os fundamentos da matematica para explicar fenbmenos da natureza
relativos a meteorologia, o que colaborou para o surgimento da teoria do caos.
Todavia, Fazenda (2006) argumenta que, embora a interdisciplinaridade ouse superar
as barreiras das disciplinas, ultrapassando-as de modo ativista e corajoso, propondo romper
barreiras e limites das areas de conhecimento, sua finalidade continua circunscrita na pesquisa
disciplinar, o que pode contribuir para gerar mais especializacdes, tendo em vista o terceiro

grau apresentado por Nicolescu (1999).
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Figura 5 — Diélogo interdisciplinar

Fonte: Googleimagens/interdisciplinaridade

Inferimos nesta pesquisa que estes aportes interdisciplinares apresentados podem
contribuir para que a visdo hierdrquica entre os saberes possa ser repensada. Na
interdisciplinaridade, a partir de Fazenda (2006), o sentido do fazer estd no dialogo,
principalmente, no didlogo entre 0s opostos na construcdo de um conhecimento que

acrescenta, que constroi e que rompe com as barreiras epistemoldgicas das disciplinas.

3.2  Multidisciplinaridade

O enfoque multidisciplinar apresenta-se como a justaposi¢cdo simultanea de varias
disciplinas, sem que se expresse a intencdo de integra-las, apresentando-as de forma
independente, sem relacdo aparente. E uma forma de organizacio do conhecimento que
enriquece a exploragdo do objeto de estudo por uma quantidade maior de disciplinas, que
amplia o olhar, mas ainda se inscreve na disciplinaridade.

Piaget (1979) apud Imbernén menciona que a multidisciplinaridade “ocorre quando,
para se solucionar um problema, procuram-se informacg6es e ajuda em varias disciplinas, sem
que essa interacdo contribua para modifica-las ou aprimora-las” (2016, p. 63). Assim, para
compreender determinado problema ou temaética relativa a uma disciplina, utiliza-se o0s

conteidos de outras a fim de enriquecer o olhar para aquele problema, agregando mais
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informac0es a respeito, ainda que haja uma coordenagdo, nem cooperacao entre as disciplinas

justapostas.

3.3  Pluridisciplinaridade

O trabalho pluridisciplinar teria aproximagdo com o multidisciplinar, como discutiu
Japiassu (1976), pois demandaria uma articulacdo entre disciplinas entendidas como mais ou
menos afins, como historia, geografia, sociologia, por exemplo, e o0 objeto de estudo sairia
“enriquecido pelo cruzamento de varias disciplinas” (NICOLESCU, 1999, p. 52).

A pluridisciplinaridade se apresentaria como aquela capaz de proporcionar uma maior
cooperacdo com o objetivo de inter-relacionar essas disciplinas e aproxima-las sem
sobreposi¢des. No entanto, essa cooperacdo se encerraria somente no campo da troca. Para
Nicolescu (1999), a pluridisciplinaridade traz um algo a mais, ultrapassando a disciplina, mas

sua finalidade permanece inscrita nela.

3.4  Transdisciplinaridade

Nicolescu (1999) é citado como um dos principais pensadores na discusséo acerca da
transdisciplinaridade (MORAES, 2008). Os caminhos imbricados na discussdo da
transdisciplinaridade sdo vastos e necessitam de uma série de elementos.

Ao discutir seus principais elementos epistemoldgicos, Nicolescu discute que “a
transdisciplinaridade, como o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo que estd ao mesmo
tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina”
(1999, p. 53, grifos do autor). Para o autor, a transdisciplinaridade transcende a nocao
disciplinar e constitui-se como uma ferramenta cujo objetivo “é a compreensdo do mundo
presente, para o qual um dos imperativos ¢ a unidade do conhecimento” (1999, p. 53, grifos
do autor).

Para este autor seriam trés o0s axiomas que nos permitem compreender a
transdisciplinaridade: a complexidade, os diferentes niveis de realidade e a l6gica do Terceiro
Incluido. A tabela a seguir diferencia duas logicas de pensamento que se opdem para

visualizarmos o ponto de vista transdisciplinar de pensamento:
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Quadro 5 — Ldégica de pensamento: Classica x Transdisciplinar (ou quantica)

LOGICA CLASSICA LOGICA TRANSDISCIPLINAR
1. O axioma da identidade: A é A 1. O axioma da identidade: A é A
2. O axioma da ndo contradicdo: A ndo é ndo-A 2. O axioma da ndo contradicdo: A ndo é ndo-A
3. O axioma do Terceiro excluido: ndo hd um termo T, = 3. O axioma do Terceiro Termo incluido: ha um termo
que é, a0 mesmo tempo, A e ndo-A T, que é, a0 mesmo tempo, A e ndo-A

Fonte: Nicolescu (1999, p. 29, grifos nosso).

A percepgdo da ldgica classica de pensamento, em seu silogismo, apresenta trés
principios de pensamento: o da identidade (A € A e ndo outra coisa), da ndo contradicdo (A
ndo é NAO-A, A ndo pode ser ele mesmo e sua negacdo), e o Terceiro Excluido (A ndo pode
ser e ndo ser ao mesmo tempo, ndo existindo um termo intermediario, ou isto ou aquilo, o que
ndo é verdadeiro, é falso, todavia, ndo explicita o que é falso ou verdadeiro). Observa-se que
estes principios trazem uma compreensdo do objeto de conhecimento fora do espago e do
tempo, considerando-o em referéncia a si mesmo, independente do meio, como se estivesse
isento de sofrer influéncias deste ou daquele.

A transdisciplinaridade poderia constituir-se como um grau mais elevado do
interdisciplinar (JAPIASSU, 1976), distante de fundamentos vistos em uma logica
mecanicista e determinista, proprias de um mundo capitalista. Para Japiassu “se trata apenas
de um sonho de uma etapa previsivel das associacdes, mais do que de uma realidade ja
presente” (1974, p. 76). Muito embora, autores como Moraes (1997; 2008), Morin (1999;
2002) e Nicolescu (1999), discutem a sua necessidade em um mundo tdo imprevisivel e

mutavel.

Estamos ainda muito longe de chegar a um sistema total, de niveis e objetivos
maultiplos, coordenando todas as disciplinas e interdisciplinas, tomando por base
uma axiomatica geral (objetivos de sistemas globais) capaz de instaurar uma
coordenacdo a ser feita tendo em vista uma finalidade comum dos sistemas
(JAPIASSU, 1974, p. 76).

Destaca-se para esta discussdo, que Japiassu reconhece a importancia da
transdisciplinaridade, porém propde a interdisciplinaridade enquanto um “caminho possivel,
como campo unitario do conhecimento” (1974, p. 74), um estagio em que é possivel
vislumbrar um mundo melhor, sobretudo, para o campo educacional.

3.5 Da disciplinaridade a interdisciplinaridade: incursdes histéricas e

epistemoldgicas a partir da Fisica

Em nossas investigacdes teodricas e epistemoldgicas sobre uma possivel associacéo

historica, posta na transicdo de uma ldgica de pensamento disciplinar para uma ldgica de



72

pensamento interdisciplinar, encontramos na disciplinaridade aproximagdes com o paradigma
tradicional, com paradigma newtoniano cartesiano e com o positivismo iluminista (MORAES,
1997). Poderiamos propor que a disciplinaridade também estaria associada as dimensdes
filoséficas e investigativas da Fisica Classica, conforme discutiremos a seguir.

Quando nos referimos ao paradigma tradicional, levamos em consideracdo as
discussdes de Moraes (1997) que os apresenta como um longo periodo histérico que envolve
varias correntes de pensamento da cultura ocidental, dentre elas a Revolucédo Cientifica, o
lluminismo e Revolugdo Industrial, presentes a partir dos séculos XVII, XVIII e XIX e que
tiveram grande influéncia sobre os modos de se fazer e pensar pesquisa, de como perceber o
conhecimento e de como desenvolver os processos educacionais até os dias de hoje.

Como ponto de partida, devemos retomar a virada cientifica, como apontado por

Moraes:

Antes de 1500, a visdo de mundo que prevalecia na Europa da Idade Media (de 450
a 1400) e em grande parte do planeta era a organica, que vivenciava os processos da
natureza em relagdes caracterizadas pela interdependéncia dos fendmenos materiais
e espirituais e na subordinacdo das necessidades individuais as da comunidade.
(1997, p. 32-33)

Para esta visdo, o naturalismo aristotélico e a fundamentacdo platdnico-agostiniana
predominavam na estrutura da pesquisa cientifica. O atomismo e a observacdo da natureza,
sustentavam a elevacéo filosofica da ideia de Deus como premissa maior para justificar a
salvacdo, a ética humana, a politica, a economia e as relagfes sociais. Esse pensamento foi
denominado teocentrismo.

Neste periodo, pouco teria se inovado ou se criado em termos de desenvolvimento
cientifico. O homem construia sua existéncia baseada na autoridade divina personificada na
figura do clero e da Igreja, no respeito cego as autoridades e aos textos biblicos. A
contrariedade a alguma suposicdo estabelecida pela fé estava sujeita a forte repressdo do
Estado e da Igreja pela prisdo e pela fogueira (MORAES, 1997).

Assim, fundamenta-se que, a partir dos séculos XVI e XVII, a natureza da ciéncia
medieval comecou a enfraquecer, sofrendo mudancas radicais. A Idade Moderna trouxe o
homem para o centro do seu significado histérico e de sua existéncia. Descobertas na Fisica e
na Astronomia, através de Copérnico, Galileu e Newton, promoveram o Renascimento do
homem frente a natureza. As grandes invencdes e descobertas deste periodo reposicionaram o
papel do homem para o centro da natureza — antropocentrismo —, passando de “uma visao de
mundo organico, vivo, espiritual e encantado a no¢do de um mundo-maquina” (MORAES,
1997, p. 33).
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Passando por Descartes (1596-1650), Bacon (1561-1626), Hume (1711-1776), Comte
(1798-1857) e Locke (1632-1704),28 dentre outros, supde-se que 0 pensamento cartesiano,
racionalista e positivista?® tenha matematizado o pensamento humano, elevando a razio acima
da condicdo humana. Inducdo e deducdo teriam projetado a implantacdo de duas atitudes
mentais diante da realidade: emocgéo/razdo, que, “em diferentes periodos, caracterizaram o
pensamento da humanidade” (MORAES, 1997, p. 33), ou seja, a razdo filosofica baseada na
separacdo espirito/matéria tornou-se hegemonicamente a base para a producdo de
conhecimento, com influéncia em quase todas as areas do saber.

Como consequéncia desta logica de pensamento e de postura de investigacdo, a
separagdo corpo/mente, sujeito/objeto, certeza/ndo-verdade, é possivel que se tenha
propiciado um exagerado culto do intelecto e um elevado nivel de racionalizagdo em

detrimento das dimensdes espirituais, da emocdo e da criacdo. Conforme destaca Morin:

A separacao sujeito/objeto € um dos aspectos essenciais de um paradigma mais geral
de separagdo/reducdo, pelo qual o pensamento cientifico ou distingue realidades
insepardveis sem poder encarar sua relacdo, ou identifica-as por reducdo da
realidade mais complexa a menos complexa assim, fisica, biologia,
antropossociologia tornaram-se ciéncias totalmente distintas, e quando se quis ou
quando se quer associd-las é por reducdo do biolégico [...], do antropoldgico ao
bioldgico. (MORIN, 2005, p. 138)

Postula-se que esse modo racionalista — quase hegemonico — da ciéncia moderna tenha
sido reafirmado por Galileu Galilei (1564-1642) ao descrever a natureza com leis
matematicas. Isaac Newton (1642-1727), outro importante pensador desse periodo, ao
sintetizar as obras de Copérnico, Kepler, Bacon, Galileu e Descartes, propds uma realidade ao
mundo entendido “como maquina perfeita ao desenvolver uma completa formulacéo
matematica de concepcao mecanicista da natureza” (MORAES, 1997, p. 37).

Esta forma de racionalidade, apresentada como hegemdnica na ciéncia moderna para o
estudo da natureza, na visdo de Moraes (1997), passou vagarosamente a intervir nos estudos
das ciéncias humanas e sociais, como forma de criar leis matematizadas ou l6gicas para se

entender, pesquisar e explicar os fenbmenos sociais. Bachelard argumenta que esta realidade

28 As principais obras envolvendo estes pensadores foram: Discurso do Método de René Descartes, publicado em
1637, Novum Orgaem um de Francis Bacon publicado em 1620, Tratado da Natureza Humana, de David Hume,
publica entre 1739 e 1740, Curso de Filosofia Positiva, de Augusto Comte, de 1830 e John Locke com o livro
Dois Tratados sobre o Governo, publicado em 1681.

29 Cartesianismo, racionalismo e positivismo sdo correntes de pensamento distintas que se constituem como
campo de pesquisas bastante amplo. Neste texto ndo se pretende adentrar nas particularidades de cada uma
destas correntes, tampouco colocé-las como sindnimas, mas sim situa-las enquanto bases epistemologicas que
influenciaram fortemente 0 modo de ser do homem ao longo dos séculos XVI, XVII, XVIII e XIX. Moraes
(1997, p. 41), inclusive, argumenta que estas correntes deram “origem a um modelo global de racionalidade
cientifica”, baseadas, sobretudo, na experimentacéo e empirismo, pautados pela
inducdo/deducédo/razao/quantificacdo e no senso comum.
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residiu no “cardter dominante do novo racionalismo, correspondente a uma estreita unido da
experiéncia com a razao” (1996, p. 76). Desse modo, a razdo logica, dedutiva e quantitativa
pode adentrar nas pesquisas em ciéncias humanas, identificando suas virtudes:
insensibilidade, certezas por deducdo/inducdo, separacdo corpo/mente, razdo/emocdo e a
matematizacdo do ser. Este dualismo racional, de acordo com Moraes, “continua tendo
profundas repercussdes no pensamento ocidental” (1997, p. 44).

A partir do final do século XIX, compreende-se gque essa Visdo mecanica tenha
comecado a perder espaco. Corroboramos com a ideia de que a ruptura com essa Visdo
mecanica tenha tido inicio em Jean-Baptiste de Lamarck (1744-1829), a partir de seus estudos
acerca da evolucao bioldgica da matéria e das espécies, sistematizadas pouco tempo depois
por Charles Darwin (1809-1882), a partir de sua publicacdo A Origem das Espécies, em 1859.

Em Darwin, “um novo modo de pensar o mundo vivente ao introduzir um novo
paradigma evolutivo na ciéncia” (MORAES, 1997, p. 56) trouxe novas concepgOes para se
pensar o divino e o sagrado, a razdo maniqueista e o mundo criado por Deus.
Figurativamente, a ciéncia de base investigativa, problematizadora e critica, prop06s
questionar-se: de onde viemos, para onde vamos e qual a razdo de ser da cria¢do do universo?

No ambito da Fisica, os novos conceitos da termodindmica abriram caminho para o
estudo da dissipacdo de energia sob a forma de calor. Os conceitos de entropia e entalpia®
sugeriram que a energia mecanica apos dissipada sob a forma de calor, ndo poderia ser
completamente recuperada, logo, ndo produz trabalho. Mas, o que isso quer dizer? Isso
significa dizer que a relacdo ordem/desordem fazem parte também dos sistemas naturais que,
mesmo em escalas, por vezes muito pequenas, podem produzir efeitos ndo previstos

matematicamente, como defendidos no silogismo aristotélico. Mas ha que se destacar que:

O sentido termodindmico da palavra desordem ndo é moral nem disciplinar.
Significa apenas desorganizacdo ou falta de ordem, qualquer que seja. Assim, se
todos os alunos de uma sala ficarem em pé no fundo da classe de costas para o
professor, essa sera certamente uma condenavel atitude rebelde e indisciplinada. Os
alunos podem ser classificados como desordeiros, mas em termodindmica, ndo
houve desordem, muito pelo contrario; houve ordem, ou organizacéo, e certamente
um grande consumo de energia, necessaria a reducdo da entropia na sala de aula
(GASPAR, 2000, p. 378, grifo nosso).

E neste cenario que a Mecanica Quéntica! teria entrado em cena através do fisico

Max Planck (1858-1947), ao propor estudos sobre a radiacdo de corpo negro e sobre as

30 Em resumo, a entalpia estuda a energia total de um sistema, enquanto a entropia estuda a energia que ndo pode
ser transformada em trabalho (energia dissipada).

31 Mecénica Quantica, Teoria Quantica, Fisica Moderna ou simplesmente Fisica Quantica se referem as
descobertas no campo da Fisica surgidas a partir dos anos 1900. Por Einstein, com a teoria da relatividade; e
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Orbitas estaveis do elétron, observadas em escalas nanométricas, até entdo inexplicaveis a luz
da Fisica Classica. Ele introduziu o conceito de atomos de energia (ou quantum), dando
origem a mecénica quantica dos corpos e ao estudo da esséncia da matéria, procurando
entender os fenémenos que a envolvem no espaco natural.

Fogaca (2019) destaca que Planck (1858-1947), ao estudar a natureza da luz,
identificou que as diferentes radiagBes visiveis (cores) e invisiveis (raios gama, raios X,
ultravioleta, infravermelho, micro-ondas e ondas de radio) se distinguiam por possuirem
comprimentos de onda e frequéncias diferentes. No entanto, sob o viés da Fisica Classica,
qualquer corpo negro®? a qualquer temperatura ndo nula deveria emitir uma radiacdo
ultravioleta muito intensa, o que quer dizer que o aquecimento de qualquer objeto levaria a
uma devastacdo ao seu redor por meio da emissdo de radiagdes com altas frequéncias.
Inclusive, um corpo humano com a temperatura de 37° C brilharia no escuro. Como resolver
Isto?

A explicacdo mais plausivel veio com Planck (1858-1947) em 1900, que postulou que
aenergia nao seria continua, como se pensava anteriormente, o que lhe possibilitou ser
indicado e ganhador do prémio Nobel de Fisica em 1918. Esse modelo da dualidade onda-
particula da matéria, decorrente da constatacdo de Planck, permanece vigente até hoje.

O que a teoria quantica teria a ver com a ruptura com a visdo mecanicista, cartesiana e
newtoniana da ciéncia? Vejamos. A Mecanica Quantica levantou uma série de questdes que
ndo apenas se limitavam as pesquisas de natureza fisica, como no caso da radia¢do de corpo
negro, do ndcleo atdmico, dos espectros da luz ou das variacGes de trabalho e calor. Ela
também teria influenciado métodos de como se fazer pesquisa em ciéncias humanas, naturais

e da natureza da matéria, o que significa considerar o que discute Moraes:

Essas questdes levaram o fisico a reconsiderar também os problemas filoséficos que
pareciam estar definitivamente resolvidos na fisica classica. Os fisicos passaram
entdo a discutir, entre outros aspectos filoséficos, questdes relacionadas a esséncia
da matéria, procurando entender os fenémenos que envolvem, a possibilidade de
reduzi-los a elementos mais simples e torna-los inteligiveis. Discutiam-se 0s
problemas de natureza epistemoldgica, verificando até onde é possivel objetivar as
nossas observacBes da natureza ou a experiéncia sensorial, independentemente da
participacdo do observador. (MORAES, 1997, p. 57)

Max Planck, a partir da introducdo da teoria quéntica dos corpos. Mas varios outros cientistas e fisicos
estabeleceram novas implicacbes a partir de Planck e Einstein. Neste texto utilizaremos o termo Mecénica
Quantica para se referir a esta nova epistemologia em Fisica, que serdo mais bem discutidas ao longo desta
secao.

32,0 termo corpo negro ndo é assim chamado por ter sua cor negra, pois ele ndo é necessariamente escuro, pelo
contrario, muitas vezes resplandece na cor branca. Esse nome vem do fato de que o objeto ndo favorece a
absorcdo ou a emissdo de um comprimento de onda, dado que é o branco que reflete todas as cores (FOGACA,
2019).
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Estas discussdes consideram que foi o fisico Albert Einstein (1879-1955) quem fez,
em 1905, “a primeira grande investida contra o paradigma da ciéncia moderna” (MORAES,
1997, p. 57-58), ao propor as teorias: da relatividade, da simultaneidade dos acontecimentos®?
e da radiacdo eletromagnética.>* Bachelard (1996) vé nos estudos de Einstein a categoria de
um novo espirito cientifico, pois teriam rompido com os estagios anteriores de percep¢des da

natureza e do conhecimento cientifico, considerando que:

[...] 0 ano de 1905 como o inicio da era do novo espirito cientifico, momento em que
a Relatividade de Einstein deforma conceitos primordiais que eram tidos como
fixados para sempre. A partir dessa data, a razao multiplica suas objecGes, dissocia e
religa as nocdes fundamentais, propde as abstracfes mais audaciosas. Ideias, das
quais uma Unica bastaria para tornar célebre um século, aparecem em apenas vinte e
cinco anos, sinal de espantosa maturidade espiritual. (BACHELARD, 1996, p. 9,
grifo do autor)

Noutro sentido, com as novas descobertas de natureza fisica (da matéria, do mundo
nanoscopico e da natureza das particulas), os fisicos teriam expandido as investigaces sobre
0 universo subatomico, abrindo caminho para a necessidade da religacdo do conhecimento a
partir da unicidade multidimensional da ciéncia, com o sentido antropologico, social,
emocional, cognitivo e biolégico do pesquisador e da sua pesquisa, como frutos de uma
mesma origem e de um mesmo fim, relativos e incertos, concretos e flexiveis, tangiveis e
transcendentais, dentro da realidade em que se empreende®.

Esse cenario leva Moraes a apontar as descobertas relacionadas a teoria da relatividade

e a teoria quantica acabaram por:

Esfacelar os principais conceitos da visdo de mundo cartesiana e da mecanica
newtoniana relacionados & nocdo de espaco e tempo absolutos, as particulas sélidas
elementares, & objetividade cientifica, a causalidade e a separatividade, fazendo com
que nenhum desses conceitos pudesse sobreviver as novas descobertas da fisica
(MORAES, 1997, p. 59).

3 De acordo a Teoria da Relatividade Especial — a primeira parte da teoria de Einstein, elaborada em 1905 —,
guanto mais veloz alguma coisa esta, mais curta ela fica. Por exemplo: quem visse um carro se mover a 98% da
velocidade da luz o enxergaria 80% mais curto do que se o observasse parado. Na chamada Teoria Geral da
Relatividade (a segunda parte do estudo, publicada em 1916), Einstein usou a constatacdo anterior para redefinir
a gravidade. Ele passou a entendé-la como a distor¢cdo que um corpo causa no tecido do espaco-tempo. A forca
que prende as pessoas ao chdo é a curvatura criada pela Terra no espago ao seu redor. Por tabela, corpos com
muita atracdo gravitacional também fazem o tempo passar muito devagar. Uma aplicacdo préatica da Relatividade
é a calibragem dos satélites do GPS, que orientam avides e navios.

% Halliday (2007) define radiagdo eletromagnética em Einstein como o fendmeno em que “o campo
elétrico varia com o tempo em uma regido do espacgo, provocando uma variacdo do campo magnético. As
vibracOes se propagam ao longo de uma direcdo radial a partir de onde esta oscilagdo iniciou. O campo elétrico
oscila perpendicularmente ao campo magnético, e a dire¢do de propagacgdo € dada pelo vetor.

% Estas compreensdes fazem mengdo a um conjunto de proposicdes tedricas e epistemologias, de reflexdes e
discussdes propostas por pensadores como Morin (2004) com o Pensamento Complexo e Moraes (1997; 2008)
com a Ecologia dos Saberes.
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O inicio do século XX, nesta perspectiva, teria feito surgir novas perspectivas para se
repensar os limites do conhecimento, sua aplicabilidade, utilidade e realidade. Ao longo deste
século, varios outros fisicos®® juntaram-se a estas inferéncias einstenianas e planckeanas para
desenvolver também novas propostas de explicacdo dos fenbmenos de natureza quantica,
consolidando a Mecanica Quéantica como divisor de aguas e como mecanismo indissociavel a
compreensdo da natureza e das pesquisas nas mais diversas areas do conhecimento.

Ainda no decorrer do século XX, muitos cientistas teriam comecado a estudar 0s
fendmenos relacionados a eletricidade e a emissdo de luz pela matéria em determinadas
condicBes, 0 que incentivou novas perspectivas epistemoldgicas para se pensar a ciéncia em
constante movimento, incerta, imprevisivel, ndo cartesiana e/ou somente racional.

Na Mecanica Quantica, prescinde-se que o0 ato de observar altera a natureza do objeto,
especialmente quando os nimeros atémicos s&o muito pequenos (LUKACS, 1987), ou seja,
ao contréario do que se acreditava na Mecéanica Classica, a perspectiva quantica coloca em
xeque a relagdo determinista e dedutiva da posicdo do observador em relagdo ao objeto.
Ambos se modificam dadas as inter-relacbes envolvidas. Lukécs, ao citar Heisenberg,

complementa esta suposicdo ao discutir que

A Fisica quéntica ndo permite uma descri¢do completamente objetiva da natureza
nem como isto na realidade acontece... pois ndo podemos falar muito do
comportamento de uma particula independente do seu processo de observacdo
(LUKACS, 1987, p. 257).

Moraes, ao citar Zohar (1994) e exemplificar 0 movimento de uma onda quantica,
discute que “ndo apenas a observacdo provoca um colapso na fungdo onda [...], mas também a
forma ou 0 modo que escolhemos para observar a realidade” (1997, p. 63). Isso significa dizer
que na observacdo de um movimento em formato de onda quantica sdo possiveis inimeras
possibilidades, sendo que o observador é quem vai determinar qual foco manter ao analisa-las.

Ora, do ponto de vista da Fisica Classica, a separacdo sujeito/objeto ndo s6 existiria
como se faria necessaria. Em um mundo classico, a razdo matematica promove a ciéncia a um
grau superior ao da natureza do observador e, por esta razdo, ndo admite falha, ndo admite
erro e nao se relativiza. Pela Fisica Classica, aponta Moraes, “podemos descrever 0 mundo
sem falar sobre Deus ou sobre ndés mesmos, ndo podemos descrever o fato de que a ciéncia é

feita pelo homem e é impossivel a separagao entre o mundo e eu” (1997, p. 63).

% Niels Bohr (1885-1962), Erwin Schrodinger (1887-1961), Louis de Broglie (1892-1987), Werner Heisenberg
(1901-1976), dentre outros.
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Essa dicotomia sistemética da percepcdo que levaria em consideracao o relativismo do
homem em relacdo a natureza, do sujeito em relacdo ao objeto, das partes em relagdo ao todo,
bem como sua mutua cooperacédo e interligacdo, seria 0 que compdem esse novo paradigma
cientifico, sistematizado e apresentado como paradigma emergente, a partir de pensadores
como Morin (2005; 2011; 2003), Moraes (1997; 2008), Nicolescu (1999), dentre outros.
Neste cenério, convém nos questionar: quais as implicagdes de toda esta trajetdria
epistemoldgica para a educacéo e para o problema desta pesquisa? Que relagcdes existem entre
estas dimensdes e as observacdes acerca da interdisciplinaridade, do curriculo e dos projetos
em educacdo? Qual a razdo de ser de toda esta trajetoria?

Moraes (1997), ao discutir o sentido de “paradigma educacional emergente”, nos
apresenta que o longo periodo de racionalizacdo do conhecimento vinculado ao paradigma
cartesiano-newtoniano teria produzido na escola como um todo, um elevado culto a razéo
maniqueista e dedutiva, previsivel e ordenada, insensivel e determinista. Nas palavras da
autora a influéncia desse tipo de racionalidade, teria trazido consequéncias graves ao sistema
educacional e sérias implicacdes para o futuro da humanidade (MORAES, 1997). De acordo

com ela:

Em vez de produzir as transformacBes necessérias para o desenvolvimento
harmonioso do ser humano, a educacdo atual continua gerando padrdes de
comportamento preestabelecidos, com base em um sistema de referéncia que nos
ensina a ndo questionar, a ndo expressar 0 pensamento divergente, a aceitar
passivamente a autoridade, a ter certeza das coisas (MORAES, 1997, p. 50).

A autora prop6e que a escola continuaria a limitar os seres ao espaco reduzido de suas
carteiras imoveis, silenciados e impedidos de pensar. A criatividade®” seria reduzida e as
possibilidades de expressdo também seriam cerceadas por projetos que cultuam uma mente
racionalista, prescritiva e “impossibilitadas de algcar novos voos e de conquistar novos

espacos” (MORAES, 1997, p. 50). Assim, este mesmo modo de fazer escola

Continua dividindo o conhecimento em assuntos, especialidades, subespecialidades,
fragmentando o todo em partes, separando o corpo da cabeca, tronco e membros, as

37 Etimologicamente, criatividade & um substantivo feminino com origem no latim creare, que indica
a capacidade de criar, produzir ou inventar coisas novas, e se difere de conceitos como de inovacdo, imaginacao
ou inventividade. Do ponto de vista epistemoldgico, destacamos os estudos de Suanno (2013), como um dos
mais amplos e recentes para se discutir o fendmeno da criatividade aplicado a educagdo. Ainda, podemos citar
como referéncia os trabalhos de Csikszentmihalyi (1996), Goleman, Kaufman e Ray (1992), Kaufman e Baer
(2006), Mitjans Martinez (1997) e Moraes e Torres (2004), como importantes contribui¢cBes para o tema. Para
Suanno (2013), os estudos da criatividade decorrem das inquietacGes ao se pensar a escola do século XXI e
defende a criatividade como caminho necessario para uma transformacdo na sociedade imersa a um caos de
fendmenos circunstanciais e complexus. Para o autor, a criatividade deve envolver a razdo de ser da escola, uma
vez que as novas perspectivas ontoldgicas dos sujeitos envolvidos em uma emergéncia, até mesmo axiolégica,
convoca 0s espacos escolares a novas posturas, novas perspectivas e, portanto, ao apelo do ato criativo, em uma
perspectiva complexa (SUANNO, 2013, p. 45).
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flores em pétalas, a histéria em fatos isolados, sem se preocupar com a integracéo, a
interacdo, a continuidade e a sintese.

Gauthier e Tardif vao ao encontro dessas discussdes e complementam que esse tipo de
perfil educacional, sob a forma de uma pedagogia tradicional, seria “portadora dos costumes
do século passado, e define-se como uma pratica de saber-fazer conservadora, prescritiva e
ritualizada, e como uma férmula que respeita e perpetua o método de ensino do seculo XVII”
(2013, p. 175). Os autores criticam esta concepcdo pedagogica de escola, destacando o seu
viés tradicional, cartesiano, positivista e tecnicista.®®

O mundo contemporaneo, no entanto, tem modificado as formas de lidarmos com o
conhecimento, com as inter-relacbes sociais e, de modo especial, com as perspectivas
educacionais. Moraes (1997) argumenta que vivemos em uma era de mudancgas na economia,
nas ciéncias, na politica, nos costumes, na convivéncia social, no campo tecnoldgico, na
educacdo, entre outros. A tecnologia tem determinado o modo de viver, trabalhar e se
informar de diferentes formas. O conhecimento pode estar facilmente acessivel a um clique
no computador ou no celular. A distancia se tornou relativa e 0s meios de comunicacdo e
informacdo ditam a velocidade com que as coisas transitam de um lugar para o outro.

Nesse mesmo sentido, Moraes (1997) discute que o mundo se tornou global. As coisas
estdo cada vez mais interligadas, ndo necessariamente porque agora estdo sendo vistas deste
modo, mas porque a razdo de ser de todas as coisas seria a da interconexdo. A tecnologia
apenas permitiu a consolidacdo deste processo. Em educacdo, a autora discute que as

mudancas também foram expressivas de tal modo que

Hoje, o foco da escola mudou. Sua missdo é atender ao aprendiz, ao usuario, ao
estudante. Portanto, a escola tem usuario especifico com necessidades especiais, que
aprende, representa e utiliza o conhecimento de forma diferente e que necessita ser
afetivamente atendido. Essa compreensédo se fundamenta nas descobertas da ciéncia
cognitiva e da neurociéncia, que reconhecem a existéncia de diversos tipos de mente
e, consequentemente, de diferentes formas de aprender, lembrar, resolver problemas,
compreender ou representa algo. (MORAES, 1997, p. 139)

Além disso, a autora sustenta que € expressiva a instalacdo de ferramentas
disciplinares no &mbito escolar como aportes basicos no processo de ensino-aprendizagem. A
evolugdo do conhecimento ainda ndo teria chegado nos espacos educativos e, como

consequéncia deste processo, haveria a formacao de sujeitos igualmente fragmentados.

Com a evolucdo do conhecimento e a necessidade de superacdo da fragmentacao
que a mente humana vem promovendo, a qualidade educativa envolve também um
esforco para integrar e correlacionar disciplinas, na busca de uma axiomatica

3 Estes termos evocam a nogdo de “pedagogia tradicional” que envolve um conjunto diverso de discussdes
acerca de um periodo educacional de grande influéncia nos processos de ensino-aprendizagem “secularmente
estabelecido” (CHAUI, 2003).
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comum entre elas. Requer uma nova pedagogia, uma nova metodologia, que visam a
integracdo de reconhecimentos parciais na procura de um conhecer mais global.
Portanto, a inter e a transdisciplinaridade favorecem a qualidade educativa.
(MORAES, 1997, p. 196)

Assim, considerando todos estes elementos em discussao, bem como as perspectivas
dialdgicas entre a Fisica Classica e a Mecénica Quéntica, podemos identificar, nas bases
epistemoldgicas da interdisciplinaridade, caminhos possiveis para compreendermos a escola
diante deste novo contexto, o da superacdo do paradigma que separa., PoiS COMO

complementa Moraes:

A integracéo tematica interdisciplinar permite o didlogo com a realidade, possibilita a
incorporacdo de temas de interesse dos alunos, melhora a formacéo geral ao oferecer
um conhecimento mais integrado, articulado e atualizado (MORAES, 1997, p. 196).

A interdisciplinaridade, como possibilidade de reflexdo, apresenta-se em caminhos
qgue apontam para alguns termos e/ou palavras-chave como centrais, 0 que nos auxilia a

visualizar seu empenho para uma abertura paradigmatica, quais seriam:

Quadro 6 — Palavras-chave da interdisciplinaridade

v Dialogo v Partilha v Complementaridade
v Cooperacao v Trabalho coletivo 4 Abertura

v Integracgdo v Parceria v Humildade

v Ligacdo v Inclusdo v Interacdo

Fonte: adaptado de Sousa (2017, p. 34)

Neste ponto, convergimos a nocdo de que o sentido do interdisciplinar amplia as
formas de conceber o conhecimento, delineando-o a partir de conexdes de reciprocidade entre
areas distintas, entre pessoas de conhecimentos diversos e entre saberes postos em igualdade,
reconfigurando e aprofundando a organizacdo disciplinar por meio de interconexdes e
dialogias constantes. A interdisciplinaridade se propde a questionar o conhecimento que se
fecha e oferece uma possibilidade de abertura; preocupa-se antes com 0s sujeitos envolvidos
do que com as disciplinas imbricadas ou, como diria Fazenda, “a real interdisciplinaridade se
preocuparia ndo com a verdade de cada disciplina, mas sim com a verdade do homem
enquanto ser do mundo” (2006, p. 39), caso contrario teriamos uma multidisciplinaridade.

A interdisciplinaridade envolvida nos conceitos citados no Quadro 1V, em Fazenda
(2006), assumiriam o sentido da literal funcdo da linguagem, da lingua, dos codigos
linguisticos, da fala e da palavra. Para a autora, o real sentido da interdisciplinaridade estaria

na acdo da fala munida pelo dialogo entre os sujeitos, pois “a palavra esta a servigo da acao
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[...].- O que importa, ndo é o conteudo das disciplinas, mas sim o ato de educar, a educagao
como acdo, uma agao que executa e espera” (FAZENDA, 2006, p. 40).

Deste modo, as dimensdes da interdisciplinaridade, podem ser apresentadas como uma
possibilidade da escola munir-se de composi¢oes pedagogicas integradoras, podendo delinear
novas propostas educativas, curriculares e de projetos. Nesse sentido, a interdisciplinaridade
pode avangar para uma abertura ndo somente da disciplina, mas para que 0s seres humanos se
conhecam melhor, fazendo, assim, com produzam um novo conhecimento de si para 0s outros

epistemologicamente possivel.

3.6 Curriculo escolar sob a perspectiva interdisciplinar

A literatura acerca do curriculo, suas concepc¢oes, defini¢des, classificacdes e debates,
de um modo geral, é extensa. Uma busca do termo curriculo no Portal de Periddicos da
Capes/MEC, apresentou como resultado um total de 13.581 artigos, 297 livros, 200 recursos
textuais, 35 resenhas e 26 teses publicadas.

A presente proposta de estudo ndo pretende discutir as variedades de teorias,
concepgdes e/ou conceitos gerais sobre o curriculo e suas ramificacdes em geral, mas situé-lo
enquanto aporte pedagégico ou metodoldgico necessario para pensarmos cComo a
interdisciplinaridade pode se desenvolver dentro do espago da escola.

No entanto, faz-se necessario situar o sentido em que propomos esta discussao, de
modo a delimitar o problema relacionado ao curriculo discutido nesta pesquisa. Para esta
secdo, tomamos alguns autores principais como referéncia em relagdo ao assunto, dos quais
destacamos: Silva (2010), Moreira e Silva (2002), Pacheco (2001), Sacristan (2002) e Moraes
(2010).

A palavra curriculo vem do latim — Curriculum — e significa em termos literais, “pista
de corrida” (SILVA, 2010, p. 15), caminho ou trajetéria de conteldo, distribuidos em um
caminho relativamente longo, em que os saberes serdo gradualmente adquiridos de forma a
poder levar o sujeito ao seu pleno desenvolvimento®. Nas palavras de Silva, através do
curriculo “acabamos por nos tornar quem somos” (2010, p. 15) e a esséncia da pedagogia de

uma escola estaria no seu esbogo curricular.

39 A LDB (2018, n.p), ao tratar dos Principios e Finalidades da Educacdo Nacional, em seu artigo 2°, estabelece
gue: A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o ‘pleno desenvolvimento do educando’, seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. Neste sentido, a intencdo do texto ao utilizar o termo pleno,
remete-se ao sentido do que nos apresenta a LDB.
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Por esse mesmo Viés, Pacheco traca a etimologia do lexema curriculo como
“proveniente do étimo latino currere, que significa caminho, jornada, trajetdria, percurso a
seguir e encerra, por isso, duas ideias principais: uma de sequéncia ordenada, outra de nocao
de totalidade de estudos” (2001, p. 16). Ou seja, 0s estagios e etapas curriculares compdem a
dimenséo totalitaria de uma formagéo.

Sacristan também discute o termo:

O conceito de curriculo e a utilizacdo que fazemos dele aparece desde os primordios
relacionados a ideia de selecdo de conteldo e de ordem na classificacdo dos
conhecimentos que representam, que serd a selecdo daquilo que sera coberto pela
acdo de ensinar. (2002, p. 19)

Nesta perspectiva, o curriculo, “evita a arbitrariedade na escolha de 0 que sera
ensinado” (SACRISTAN, 2002, p. 19, grifo do autor). Destaca-se nestas observacoes
etimoldgicas preliminares, a proeminéncia do curriculo enquanto organizador de caminhos,
objetivando alcancar uma determinada finalidade. Nesse sentido, sdo conteddos que se
articulam e se interdependem, mas que carregam no seu bojo, intengdes, motivacdes,
interesses, ideologias, bem como caracterizam as especificidades das distintas realidades
escolares. Portanto, o curriculo estd muito além do que a etimologia do termo nos apresenta.

Do ponto de vista histdrico, acerca das teorias do curriculo, destaca-se que teria sido a
partir dos anos 1960 que ocorreu o que Silva e Moreira chamam de “desaparecimento
definitivo do consenso tedrico metodologico antes dominante” (2002, p. 18), em que varias
mudancas, sobretudo no campo da sociologia, difundiram movimentos de defesa social dos
direitos de mulheres, negros, homossexuais e minorias. Além disso, para esses autores, € a
partir dessa década que mudancas na formacdo de professores, na criacdo de cursos de pos-
graduacdo de Sociologia da Educacdo, a oferta de cursos e disciplinas para docentes ja
formados e as concessdes de bolsa de estudos para pesquisas de pds-graduacdo pelo Conselho
de Pesquisa em Ciéncia Social produziram intensas transformacdes na forma de se perceber,
discutir e situar o curriculo.

H& que se considerar que a partir dos anos 1980, um volume consideravel de
discussbes em torno do curriculo, o situaram enquanto mecanismo de dominacdo, de
identidade, de cultura, de ideologias e, inclusive, como um gerador e reprodutor de
desigualdades sociais. Nestas concepcdes, o curriculo “estd implicado em relacdes de poder,
[...] transmite visdes sociais particulares e interessadas, [...] produz identidades individuais e
sociais particulares” (SILVA; MOREIRA, 2002, p. 8). O curriculo “ndo ¢é algo neutro,

universal e imével, mas um territorio controverso e mesmo conflituoso” (SACRISTAN, 2002,
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p. 23). Nesta visdo, o curriculo é identificado como agente de conducdo das politicas e
ideologias do Estado ou grupos dominantes, conforme Silva (2010) nos apresenta:

A escola atua ideologicamente através de seu curriculo, seja de forma mais direta,
através das matérias mais suscetiveis ao transporte de crengas explicitas sobre a
desejabilidade das estruturas sociais existentes como Estudos Sociais, Historia,
Geografia, por exemplo; seja de uma forma mais indireta, através de disciplinas
mais “técnicas”, como Ciéncias e Matematica. (SILVA, 2010, p. 31-32)

Estas concepcbes podem evidenciar a seriedade, ou 0s perigos que envolvem um
direcionamento curricular, ao direcionar forcas ideoldgicas e politicas na sua forma
intangivel, ndo expressas nas linhas de conteudo. O curriculo atuaria de forma discriminatéria
e “inclinando os sujeitos das classes subordinadas a submissdo e a obediéncia” (SILVA, 2010,
p. 32).

Ainda no inicio dos anos 1980, a obra de Louis Althusser, intitulada A ideologia e 0s
aparelhos ideologicos de Estado, teria marcado o inicio da preocupacdo com a questdo
ideologica em educacdo. O ensaio de Althusser teria rompido com a nocdo liberal e
tradicional da educacdo como “desinteressadamente envolvida com a transmissdo de
conhecimento” (SILVA, 2002, p. 21), abrindo caminhos para toda a teorizagdo que se seguiu,
inclusive e principalmente nas teorias do curriculo escolar.

No final dos anos 1990, Silva e Moreira (2002) nos apresentam que as problematicas
do curriculo retomam mobilizagdes situando-o como mecanismo de formacéao, necessitando
de discussfes mais amplas por professores, especialistas e dirigentes escolares. Os autores

discutem que:

Foi somente no final do século XX e no inicio deste, nos Estados Unidos, que um
significativo nimero de educadores comecou a tratar mais sistematicamente de
problemas e questdes curriculares, dando inicio a uma série de estudos e iniciativas
que, em curto espaco de tempo, configuram o surgimento de um novo campo.
(SILVA; MOREIRA, 2002, p. 9)

No entanto, neste mesmo periodo, o propdsito mais amplo destes professores e
especialistas em curriculo circulava em torno da questdo de como planejar “cientificamente as
atividades pedagogicas e controla-las de modo a evitar que o comportamento e 0 pensamento
do aluno se desviassem de metas e padrfes pre-definidos” (SILVA; MOREIRA, 2002, p. 9).
Isto €, o Estado definiria como e 0 que deveria ou nao ser transmitido na forma de
escolarizacdo de um modo geral.

Do ponto de vista teorico, Silva e Moreira (2002, p. 11) ainda destacam que as
primeiras grandes tendéncias no campo curricular se deram a partir da proposicao de duas

grandes concepgdes ou propostas tedrico-metodoldgicas:

Uma voltada para a elaboracdo de um curriculo que valorizasse os interesses do
aluno e outra para a construcdo cientifica de um curriculo que desenvolvesse 0s
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aspectos da personalidade adulta entdo considerados “desejaveis”. A primeira delas
é representada pelos trabalhos de Dewey e Kilpatrick e a segunda pelo pensamento
de Bobbitt. A primeira contribuiu para o desenvolvimento do que no Brasil se
chamou escolanovismo e a segunda constituiu a semente do que aqui se denominou
tecnicismo. (SILVA; MOREIRA, 2002, p. 11)

Noutra perspectiva, Pacheco argumenta que duas defini¢cGes se destacam como mais
usuais ao se falar em curriculo: “uma formal, como um plano previamente planificado a partir
de fins e finalidades; outra informal, como um processo decorrente da aplicacdo do referido
plano” (2001, p. 16). A primeira fundamentar-se-ia no conjunto das discussdes conceituais
iniciais sobre curriculo, que parte da ideia de um “plano de estudos, ou [de] um programa
muito estruturado e organizado na base de objetivos, conteudos e atividades” (PACHECO,
2001, p. 16).

Esta percepcdo estaria mais associada ao que inferimos como um sentido tradicional
de curriculo. Por outro lado, a segunda premissa envolve abordagens que, “embora referindo
o plano ou o programa, apresentam-nos, ora como 0 conjunto das experiéncias educativas
vividas pelos alunos dentro do contexto escolar, ora como um propdsito bastante flexivel”
(PACHECO, 2001, p. 17).%°

Rocha complementa que o curriculo ndo se reduz aos conhecimentos, “mas envolve
também interesses, rituais, conflitos, controle, poder, conhecimentos cientificos, crencas,
visdes sociais e resisténcias de conhecimentos considerados socialmente validos” (2002, p.
71), seria, portanto, o campo de variadas composicGes epistemoldgicas dos sentidos da escola.

Esse autor chama atencdo para 0s aspectos intangiveis do curriculo que, uma vez
situado apenas em seus aspectos — um tanto logico e coerente — se perde precisamente o
carater fragmentario das forcas que o determina. Em outras palavras, “curriculo é a expressiao
de interesses sociais determinados, e produtor de subjetividades e identidades sociais
determinadas” (ROCHA, 2002, p. 71).

Rocha ainda aponta que o que vemos na escola enquanto curriculo seria a proposicao
de um conjunto de disciplinas que sintetizariam um conjunto basico de habilidades
necessarias para se concluir a educacdo basica, dentre os demais objetivos colocados pelo
Estado. Destarte, compreendemos que o curriculo envolveria sim, aspectos ideoldgicos, de
identidades e de disputas, mas que ndo seriam perceptiveis a olho nu pela escola e seus

agentes.

40 Embora descrevamos aqui de forma muito simplificada algumas incursdes histéricas do curriculo, levamos em
consideracéo o que discute Rocha, ao propor que “o curriculo ndo tem histéria linear, causal e, igualmente, ndo
pode ser compreendido apenas como conceituacdo formulada pelo macro sistema” (2002, p. 72).
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Tomando a reflexdo de Arroyo (2013), destacamos que 0 erro ndo estaria em

direcionar esta ou aquela defini¢do ou proposi¢cdo do que consiste ou ndo o curriculo, mas em

quais questionamentos, perspectivas e direcionamentos se instalam a sua compreenséo. E

nesse sentido que o curriculo é necessariamente um territorio em disputa, pois se constitui de

perguntas e ndo necessariamente de respostas.

Encontramos nas discussdes de Arroyo (2013) as caracteristicas principais do

curriculo, pois, ele é indiscutivelmente um territério em disputa, 0 que podemos ver em sua

justificativa a partir de quatro pontos:

1.

Primeiro: o campo do conhecimento se tornou mais dindmico, mais complexo e mais
disputado. N&o estariamos apenas em uma cultuada sociedade do conhecimento, mas
em uma acirrada disputa pelo conhecimento, pela ciéncia e pela tecnologia. Estariamos
em uma contenda por interpretacbes e epistemologias capazes de entender as
contradi¢Ges do social e de fundamentar outros projetos de sociedade, de cidades, de
campo, de um viver mais digno e mais humano. O campo do conhecimento e da ciéncia
repolitizado;

Segundo: a producéo e apropriacdo do conhecimento, de um modo geral, entrariam nas
disputas das relacGes sociais e politicas de dominacdo e subordinacdo. A apropriagéo-
negacdo histérica do conhecimento teria agido — e age — como demarcagéao-
reconhecimento ou segregacdo da diversidade de coletivos sociais, étnicos, raciais, de
género, campo e periferias. Nao teria sido apenas negado e dificultado seu acesso ao
conhecimento produzido, mas teriam se despojado de seus conhecimentos, culturas,
modos de pensar a si, 0 mundo e a historia.

Terceiro: a estreita relacdo entre curriculo e trabalho docente. Controlar o trabalho e
resistir a esses controles, para o autor, teria sido o centro de todo processo de producéo.
Seriam muitos os cuidados e o peso normatizantes sobre o curriculo, 0s quais podem ser
percebidos pelas variadas normas e diretrizes do trabalho docente. E nesse contexto que
o0 sentido politico seria ainda mais perceptivo. Esses cuidados sintetizariam a ideia de
um curriculo duro, sagrado e intocavel no sistema escolar — gradeado como todo
territorio sagrado, porque estruturaria o trabalho docente.

Quarto: concentracdo das disputas politicas na sociedade, no Estado e em suas
instituicdes, como também em suas politicas e diretrizes. Observa-se em Arroyo (2013)
que as politicas e diretrizes curriculares também seriam transpassadas por essas disputas

entre manter estilos normatizantes ou por optar por orientacbes mais politicas, por
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incorporar novos saberes e novas culturas produzidas nos movimentos sociais, por
flexibilizar grades, estruturas e ordenamentos.

Compreendemos em Arroyo (2013) que esta disputa no campo curricular teria como
centralidade a producéo, discussdo e o compartilnamento do conhecimento.** O conhecimento
— de inicio — seria uma razdo fundamental para dominar e para exercer poder. Sendo o
curriculo uma epistemologia do conhecimento (ARROYO, 2013) por natureza, ele se
estabeleceria na tensdo de forcas em torno desses mesmos conhecimentos. A partir destas
discussbes do autor, propomos 0 seguinte esboco para facilitar a visualizacdo dos aspectos

abordados:

Figura 6 — Fatores em disputa no curriculo e suas relagdes

Campos e Produgao e
Areas Apropriacdo

< §NHECIMEND )
Diretrizes

Curriculares

Controle do trabalho

docente \—4/

Fonte: elaborado e adaptado de Arroyo (2013).

Podemos inferir que a centralidade do conhecimento e seus desdobramentos ante as
politicas de educacdo poderiam envolver, de forma sistémica, 0os campos e as areas de
conhecimento distintas, para além da burocratizacdo de diretrizes e normas que visam
controlar de alguma forma o trabalho docente. Este mecanismo seria constante nas
proposicdes curriculares e nas vivéncias em torno dele.

Em outras palavras, através do conhecimento, as disputas de poder em torno do
curriculo se fundamentariam e se constituiriam como tal. E seriam, principalmente na relagédo
professor-aluno, que elas se desenvolveriam. O conhecimento deveria encontrar sua maior
centralidade nessa relagdo, no entanto, “os curriculos acumulam muitos saberes, mas sabem

pouco dos adultos que os ensinam e menos ainda das criangas, adolescentes e jovens que oS

41 Também estabelecemos esta relagdo em uma visdo foucaultiana, compreendendo que “conhecimento é poder”,
muito embora Arroyo (2013) ndo considere esta relacéo.
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aprendem” (ARROYO, 2013, p. 71). Paradoxalmente, comungam de um aspecto bastante
particular: os saberes da docéncia e os prdprios docentes-trabalhadores tém estado ausentes
nos conhecimentos escolares.

Além dessa relacdo, o autor nos propde 0 seguinte gquestionamento: “por que esse
acumulo de conhecimento é ignorado nos curriculos?” (ARROYO, 2013, p. 71). Dentre
outros aspectos, em nossa perspectiva, ousamos supor que seria porque o conhecimento ndo
estaria a servico de uma ontologia do Ser, mas somente compde um plano governamental

maior de instrucdo e dominacdo. Contudo, a resposta de Arroyo seria diferente, pois se:

O conhecimento sério, acumulado sobre ambos, [...] fosse incorporado aos
curriculos, como pretendem tantos docentes, poderia contribuir para visdes mutuas
mais realistas, base para outros relacionamentos mais humanos. Desde que criangas,
no percurso escolar, recebam uma visdo mais séria, conhecimentos sistematizados,
que existem, sobre o trabalho dos profissionais com que convivem. Serd caminho
para descobrir imagens irreais do magistério tdo persistentes em nossa cultura social,
politica e gestora. Como podera contribuir para conformar imagens realistas,
respeitosas de uma profissdo que o movimento docente vem tentando reconfigurar
nas Ultimas décadas. (ARROYO, 2013, p. 73)

A discussdo que se prop0e, neste sentido, caminha para a proposi¢cdo de um curriculo
mais vivo, mais humano e mais participativo, que considere 0s agentes de sua base, aqueles
gue o constroem no dia a dia da escola. O efeito disso, na visao de Arroyo, seria uma reforma
das identidades e dos sentidos da escola, mitigando um curriculo “descolado de vivéncias da
concretude social e politica” (2013, p. 76-77), discussdo a qual comungamos com autor.

Os autores Silva (2010), Silva e Moreira (2002), Sacristan (2010) e Arroyo (2013), em
uma visdo macro destas discussdes consideram que as propostas curriculares estdo
circunscritas a reflexdo sobre o sentido de ideologia, dominacdo ou controle social pela
educacio.*?

Corroboramos também com a proposicao de que o curriculo, no cotidiano de nossas
escolas, estaria distribuido como numa pista de corrida e, assim, como mecanismo de
regulacdo, organizacdo e distribuicdo das disciplinas a serem ofertadas. Tudo isso com um
expressivo grau de racionalidade e sem nenhuma flexibilidade.

Embora seja dificil — e talvez desnecessario — adotar uma ideia ou uma politica acerca
do que consiste curriculo, ousamos tracar neste texto a compreensdo do curriculo como visto,
principalmente na perspectiva de um territério em disputa, enquanto construtor e produtor de

identidades, ou que da sentido ao fazer docente, em uma relacdo estreita entre sujeitos

42 Supomos que esta discussdo poderia associar-se também a ideia de “aparelho ideoldgico” utilizada
inicialmente pelo filésofo marxista francés Louis Althusser em sua obra Aparelhos ldeoldgicos de Estado
publicada em 1970. Nesta obra, 0 autor ndo faz uma mengéo direta do curriculo, mas atribui a escola (dentre
outras instituicdes) o papel de imprimir poder, monopélio e dominio ao Estado.
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imbricados pelo cotidiano escolar e social. Nele estariam explicitos também, diversos
aspectos ideoldgicos, politicos e sociais que definiriam a identidade da escola.

Ora, se o curriculo poderia servir para alienar e para subordinar ideologicamente,
poderiamos supor que ele pode também ser estruturado para assumir um papel emancipador,
que elevaria a capacidade critica do sujeito. Rocha, ao discutir o carater hermético das
proposi¢les curriculares, destaca que “o ponto de partida do curriculo, entendido na
perspectiva emancipatoria, € a vida cotidiana, e seu ponto de chegada a pratica da pedagogia
critica” (2002, p. 59-60).

Rocha (2002) nos chama atencdo para as possibilidades da escola em dar uma cara ao
seu curriculo, sob forma do que discute como um curriculo vivido a partir da construgdo de
um projeto integrado e mobilizador. Todavia, o autor discute que pensar o planejamento e a

construcdo do curriculo a partir do contexto social significa igualmente entender que:

O curriculum é um instrumento de trabalho onde estéo incluidas todas as atividades
em que a escola se concentra para adaptar os individuos as condicGes de vida que ele
deve viver. Sendo um instrumento especial de adaptacdo social, o curriculum é
socialmente determinado, no sentido de que para ser construido e elaborado precisa
de um levantamento de todas as condi¢des que orientam uma determinada cultura.
Ao realizar tal levantamento os educadores nem sempre estdo conscientes das forcas
determinantes que estdo operando nessa cultura. Além da dificuldade de identificar
as forcas dominantes na orientacdo cultural, é dificil também analisar e avaliar o
processo pelo qual as influéncias culturais podem ser incluidas e transformadas em
atividades curriculares. Apesar de todas estas dificuldades do grupo social projetam-
se nos planos de estudos, tépicos e material de estudo preparados para os alunos e a
escola. Entretanto, a despeito mesmo das dificuldades na identificagdo das forgas
que estdo operando na sociedade momentanea, mesmo porque os individuos estdo
sofrendo suas influéncias e vivendo suas consequéncias, uma classificagdo de tais
forcas é tentativa atil e imprescindivel. (MARTINS, 1992 apud ROCHA, 2002, p.
68)

Isso significaria reconhecer que o curriculo pode estar imerso em cadeias sequenciais
de um projeto de Estado que limitaria os passos da escola na conquista de sua autonomia.
Pensar e fazer curriculo significaria assumi-lo como campo e territério de disputas, no sentido

que nos apresenta Arroyo (2013), ao propor que o curriculo esta presente:

Com sua rigidez, se impondo sobre nossa criatividade. Os conteudos, as avaliacdes,
0 ordenamento dos conteudos em disciplinas, niveis, sequéncias caem sobre o0s
docentes e gestdes como um peso. Como algo inevitavel, indiscutivel. Como algo
sagrado. Como estd posta a relagdo entre docentes e os curriculos? Uma relagdo
tensa (ARROYO, 2013, p. 34-35, grifo do autor).

Para o autor, esta disputa teria se instalado a partir do momento em que grupos
coletivos tidos como “povo do senso comum sem racionalidade” (ARROYO, 2013, p. 41)
munidos de suas herancas culturais de classe, de raca, de seus campos e periferias passaram a

ter e articular direitos tensos, como “o direito & heranca intelectual, cultural, estética, ética



89

com direito a suas herancas de saberes, valores, estéticas, conhecimentos, linguagens, formas
de pensar o real e pensar-se” (ARROYO, 2013, p. 41).

Como consequéncia, a criatividade investida no processo escolar seria mantida como
uma gaiola e, geralmente, sem ter o direito de se expressar, pois o curriculo também seria
mantido em cativeiro. Como isso acontece em termos praticos? Suanno (2013) discute que a
criatividade estaria circunscrita ao curriculo a partir de sua “relagdo com o tempo livre, com
as novas tecnologias, a relacdo com a industria, a publicidade, o desenho, as artes plasticas, a
vida cotidiana, a atividade profissional etc.” (2013, p. 125-126). Ora, falar de curriculo a
partir destes elementos implicaria reconhecer que h4 uma forte dominagéo e engessamento do
Estado em relacdo as propostas curriculares que temos atualmente.

Estas discussGes foram apresentadas com o objetivo de demonstrar a relevancia do
curriculo enquanto elemento indispensavel para pensarmos a escola, bem como para
compreendermos alguns de seus principais aportes epistemoldgicos. A seguir, associamos 0
curriculo a interdisciplinaridade, de modo a percebermos como ele se desenvolve e como
decorrem os projetos da escola elaborados a partir de uma proposta curricular. Nesse sentido,
torna-se relevante que se estabeleca algumas aproximacoes e interligacdes entre curriculo e
interdisciplinaridade, as quais apresentamos a seguir.

O paradigma newtoniano-cartesiano, de acordo com Behrens e Torres, “ainda
dominante em quase todas as &reas do conhecimento, tem como eixo central a cientificidade e
a matematizacdo dos fenomenos em geral” (2016, p. 15). Para esses autores, a ciéncia e a
producdo do conhecimento, mesmo com 0s inimeros avancos tecnoldgicos e cientificos,
ainda possuem “forte caracteristica positivista, [pois] o paradigma conservador acentuou a
visdo do universo e seus fendmenos de maneira racional e objetiva” (2016, p. 15).

Nas palavras de Cardoso (1995) apud Behrens e Torres: “o paradigma newtoniano-
cartesiano levou ao culto do intelecto e ao exilio do cora¢ao” (2016, p. 15). Os ultimos quatro
séculos de império da razdo teriam firmado um mundo visto como uma méaquina cheia de
engrenagens que trabalham isoladas umas das outras e s&o regidas por regras e leis fisicas e
matematicas.

Neste mesmo sentido, Morin destaca que na ciéncia “ha um predominio cada vez
maior dos metodos de verificacdo empirica e logica. As luzes da razdo parecem fazer refluir
0S mitos e trevas para as profundezas da mente” (2011, p. 9). Em todas as dimensdes,
observar-se-ia erros, ignorancia e cegueira na progressdo e construcdo do conhecimento na

atualidade, pois “necessitamos de uma tomada de consciéncia radical” (MORIN, 2011, p. 9).



90

Para a educacdo, os efeitos deste culto a racionalizacdo teriam produzido um saber
estatico, isolado e sem conexdo com a realidade dos sujeitos que a compdem. Morin destaca
que “a racionalizagdo ¢ fechada, a racionalidade ¢ aberta” (2011, p. 22), mas que a
proeminéncia da racionalizacdo em detrimento da racionalidade, ao longo dos séculos, teria
segregado o0 “sujeito do objeto, a alma do corpo, o espirito da matéria, a qualidade da
quantidade, a finalidade da causalidade, o sentimento da raz&o, a liberdade do determinismo e
a existéncia da esséncia” (MORIN, 2011, p. 22). A escola e a educacdo, neste sentido,

assumiriam igualmente estes estagios, em sua estrutura humana, pedagogica e curricular:

Existe uma inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre, de um lado,
os saberes desunidos, divididos, compartimentados e, de outro, as realidades ou os
problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais,
transnacionais, globais e planetarios (MORIN, 2011, p. 33).

Poderiamos recomendar estas percep¢des apresentadas por Morin como uma das
principais discussdes em relacdo as propostas curriculares em educacdo na atualidade, ja que
esta compartimentarizagao teria promovido uma “inteligéncia cega” (MORIN, 2011, p. 9), ao
passo em que teria se edificado na acumulacédo e producdo de “conhecimentos inauditos sobre
o mundo fisico, bioldgico, psicoldgico, socioldgico” (MORIN, 2011, p. 9).

Considerando que a educagdo e, consequentemente, o curriculo, sofrem “influéncias
tedricas que [...] se fazem hegeménicas em um dado momento” (MOREIRA; CANDAU,
2007, p. 17), seria possivel constatar que, de forma geral,

A grande maioria dos curriculos ainda continua sendo um artefato educacional dos
mais autoritarios, excludentes e prepotentes na méo de educadores positivistas e
politicos oportunistas, descomprometidos com a realidade social e com o trabalho
que desenvolvem. (MORAES, 2010, p. 2)

Neste sentido, tendo o curriculo se alicer¢ado sob o viés da rigidez, da autoridade e da
segregacdo, seria a realidade escolar atual um reflexo alinhado a proposicdo de Moraes
(2010)? Esta constatacdo, de acordo com a autora, € visivel nas proposi¢cdes curriculares por
ndo atenderem as demandas ‘“‘que requerem sujeitos ativos, conscientes, criticos, criativos,
amorosos, generosos, responsaveis, comprometidos socialmente e, cada vez, mais reflexivos e
atuantes no cenario educacional” (MORAES, 2010, p. 2). Da mesma forma, Sousa vai ao

encontro das discussfes de Moraes (2010) e reitera que estas caracteristicas de curriculo

[...] s8o incompativeis com o cendrio atual, pois as configuracdes de um curriculo
disciplinarista, que tem sua influéncia e validade epistemolégica, precisam ser
ampliadas, reorganizadas, flexibilizadas pela viséo de integracdo e abertura, frente as
exigéncias educacionais da sociedade contemporanea, a qual se situa cada vez mais
complexa e eivada por incertezas e adversidades, e que, por isso, requer um olhar
global sobre os aspectos sociais e educacionais. (SOUSA, 2017, p. 80)
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A logica piramidal, compartimentada e hierarquica®® do curriculo que teria se
fundamentado nas abordagens positivistas, acentuadas pela visdo disciplinarista do século
XIX, contrapbem-se as reais necessidades formativas do contexto atual, pousando
irreveréncia e obsolescéncia as praticas pedagogicas da escola, que ndo mais atraem e
convidam a aprendizagem, exatamente por reproduzirem um saber isolado, que ndo se liga
aos diversos contextos.

Esse formato cartesiano de se pensar o curriculo “ignora as relacfes entre as partes,
apresenta-se defasado, carecendo de uma reorganizagao sistematica” (SOUSA, 2017, p. 81),
posto que seria perceptivel nesta légica curricular um “descompasso entre discurso, prética e
demandas no ambito da formagdo humana e profissional” (GESSER; RANGHETTI, 2011
apud SOUSA, 2017, p. 81).

Essa denuncia que se faz do curriculo, pensando na perspectiva interdisciplinar, situa-
se a partir de dimensfes epistemoldgicas que podem ser compreendidas se estabelecidas
linhas de interligacdo e didlogo, pensando em uma ruptura com a visdo paradigmatica
tradicional. Este paradigma tradicional teria como mecanismo de atuacdo, a manutencdo de
um elevado culto a racionalidade humana, estando fortemente presente em nossas
modalidades de ensino. Morin (2011) sustenta a ideia de que este paradigma se situa na

disjuncdo homem/natureza, se apresentando de duas formas:

O primeiro inclui o humano na natureza, e qualquer discurso que obedeca a esse
paradigma faz do homem um ser natural e reconhece a “natureza humana”. O
segundo paradigma prescreve a disjuncdo entre estes dois termos e determina o que
h& de especifico no homem por exclusdo da ideia de natureza. Estes dois paradigmas
opostos tém em comum a obediéncia de ambos a um paradigma mais profundo
ainda, que é o paradigma de simplificacdo, que, diante de qualquer complexidade
conceptual, prescreve seja a reducdo (neste caso, do humano ao natural), seja a
disjuncéo (neste caso, entre 0 humano e o natural) (MORIN, 2011, p. 24).

A critica feita por Morin (2011), porém, ndo é o da condenacdo ou negagdo do
paradigma tradicional, reconhecendo-o como periodo histérico que teve — ou que tem — uma
I6gica propria de funcionamento e que, por sua vez, nos auxilia a compreender o presente,
nossos modos culturais, politicos, religiosos e, principalmente, educacionais. Assim o referido
paradigma teria influenciado um curriculo de lIégica com iguais propriedades: segregador,
racional e hermético.

H& que se considerar que este autor questiona as fungdes deste paradigma para a

atualidade e, por conseguinte, as propostas curriculares assentadas nesta postura de

4 Moraes (1997, p. 51-52) utiliza estes termos para se referir aos processos curriculares com caracteristicas
inseridas em uma perspectiva tradicional. A légica piramidal seria a representacdo visual de propostas
curriculares com graus de hierarquia, separacao disciplinar e fechamento ao inter-dialogo.
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investigacdo. Questiona a sua viabilidade epistemoldgica e suas possibilidades de emulacéo,
dadas as recentes transformacgdes em nossa sociedade mundial. No fragmento a seguir, Morin
(2005) discute como esta relacdo tradicional/emergente poderia ser repensada, considerando-

se a interconexdo com o curriculo, sob a perspectiva do paradigma tradicional e a sociedade:

As criangas aprendem a histéria, a geografia, a quimica e a fisica dentro de
categorias isoladas, sem saber, a0 mesmo tempo, que a histéria sempre se situa
dentro de espagos geograficos e que cada paisagem geografica é fruto de uma
histéria terrestre; sem saber que a quimica e a microfisica ttm o mesmo objeto,
porém em escalas diferentes. As criangas aprendem a conhecer os objetos isolando-
0s, quando seria preciso, também recoloca-los em seu meio ambiente para melhor
conhecé-los, sabendo que todo ser vivo sd pode ser conhecido na sua relagdo com o
meio que o cerca, onde vai buscar energia e organizacdo (MORIN, 2005 apud
PETRAGLIA, 2011, p. 78).

Seria necessario, pois, reconsiderar a posi¢do das disciplinas do curriculo a partir dos
contextos em que se inserem. O que Morin (2005) nos apresenta sdo possibilidades para
repensarmos como efetivamos o curriculo na atualidade, criticando um saber isolado que nao
se aplica a uma dada realidade prética, tornando-se um saber sem efeito real.

Inferimos que se o curriculo ndo dialoga com a realidade e, portanto, separa 0s
conhecimentos por disciplinas totalmente insuladas, consequentemente, ele pode produzir
saberes fragmentados, reducionistas e simplificados. Nas palavras de Morin, haveria um
conjunto sistémico de “cegueiras paradigmaticas” (2011, p. 24).

As discussbes de Sousa complementam que estes aspectos seriam representacdes
expressivas de uma “estrutura curricular marcadamente fragmentada, com prevaléncia a
proposicdo unidisciplinar, de grade curricular, que segmenta de forma temporal a
aprendizagem por meio de disciplinas isoladas, sobrepostas e incomunicaveis no contexto do
processo de formagdo” (2017, p. 2). O paradigma tradicional teria, assim, fomentado um
curriculo que dificulta um didlogo entre os saberes e as possibilidades de conexédo entre as
areas de conhecimento.

Neste ponto é necessario retomarmos Moraes (2012) quando discute que seria

imprescindivel uma abertura cognitiva para se pensar as posturas segregadoras, pois

E preciso aumentar o nimero de vozes que questionem as interpretacdes por demais
reducionistas que distancia o curriculo de sua funcdo principal, que o afasta dos
aspectos relacionados as configuragdes sociais da educacédo e das relagdes de poder
delas decorrentes. Isto pressupde, sem divida, uma discussdo mais aprofundada dos
aspectos ontolégicos, epistemoldgicos e metodoldgicos que prevalecem na ciéncia, a
partir das novas descobertas cientificas e das novas realidades ecolégicas, humanas,
politicas e socioculturais (MORIN, 2012, p. 2).

As reflex@es situadas através de alguns pilares da interdisciplinaridade poderiam nos
auxiliar a compreender a importancia das discussdes deste tema no contexto das escolas, bem

como suas propostas curriculares. Uma das palavras-chave para compreendermos estas
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inferéncias interdisciplinares seria a ideia de interligacdo (ou religacdo). O que as ciéncias
(in)conscientemente teriam promovido ao longo dos séculos, teria sido a separacdo dos
fendmenos, das relagdes, das situacdes e dos saberes, demandando, portanto, uma retomada
dessa consciéncia, principalmente por esta reflexdo nos levar “a procurar evitar, a0 maximo,
0S prejuizos que uma epistemologia equivocada € capaz de provocar no sistema educacional e
em seus beneficiarios, bem como na sociedade como um todo” (MORAES, 2010, p. 2).

Essas constatacOes, nas palavras de Petraglia (2011), configuram o resultado de um

curriculo

[...] minimo e fragmentado [, que,] na maioria das vezes, deixa tanto a desejar
tanto quantitativa como qualitativamente. N&o oferece, através de suas disciplinas,
a visdo do todo, do curso e do conhecimento uno, nem favorece a comunicagéo e o
didlogo entre os saberes; dito de outra forma, as disciplinas com seus programas e
contelidos ndo se integram ou complementam, dificultando a perspectiva de
conjunto e de globalizacao, que favorece a aprendizagem. (PETRAGLIA, 2011, p.
79)

A autora ainda complementa que “sdo esses problemas e outras confusdes que nos
fazem crer que a escola ainda ndo definiu o seu papel no atual contexto historico, social e
politico carecendo construir sua identidade” (PETRAGLIA, 2011, p. 79). Seria preciso pois
repensarmos o curriculo sob uma 6tica interdisciplinar, considerando-se que o presente tem
redefinido novas posturas e, portanto, novas percepcdes do tempo e do espaco educacional.

Para as discussdes acerca de propostas de curriculo sob uma perspectiva
interdisciplinar, inferimos que as reflexdes apresentadas podem nos auxiliar e nos orientar
para algumas proposi¢des, delinear alguns caminhos ou embasar novos olhares e
direcionamentos. Vamos ao encontro destas questdes na proposi¢cdo de que o curriculo,
pensado sob algumas perspectivas interdisciplinares, poderiam ser uma alternativa a mais para

refletirmos sobre a formacéo pela escola e seu processo ensino-aprendizagem.

3.7 Projetos Escolares e Interdisciplinaridade

A definicdo etimoldgica e as bibliografias consultadas, para abordarmos a questdo dos
projetos em educacdo em um panorama geral apresentam a compreensao de projeto ligada a
expressdo de um desejo, de uma intencdo de fazer ou realizar algo no futuro. Apresentam
também a ideia de projetos como sendo um plano, ou ainda, uma escrita detalhada de um
empreendimento a ser realizado. A realizagdo de um determinado projeto, entretanto, visaria
atingir uma meta, solucionar ou minimizar um dado problema. Mas seria isso mesmo? Para

que serve um projeto escolar?
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Em se tratando de educagdo escolar e de espacgo-escola, Gauthier e Tardif (2013)
discutem que teriam surgido em decorréncia de um projeto pedagdgico de cunho religioso a
partir da Igreja. A escola teria sido um projeto catélico que viu na catequizacdo uma
oportunidade de se expandir e de se consolidar como tal (GAUTHIER; TARDIF, 2013).%
Embora ndo necessariamente tenha sido um projeto nos moldes em que conhecemos,
podemos inferir que havia uma intenc¢do, uma finalidade e um objetivo.

Considerando-se as reflexfes desses autores, de inicio pensamos que este projeto teria
finalidades diversas como catequizar o homem fruto da bondade divina, escolarizar 0s
cidaddos ensinando-os a decifrar cddigos linguisticos e matematicos (aprender a ler a
escrever, sobretudo para a leitura orante dos textos sagrados), para consequentemente,
minimizar os impulsos do homem.

No plano divino, a catequizacdo teria evitado que a alma fosse queimada nas trevas do
submundo. No plano da vida em sociedade, teria evitado futuros problemas sociais, seja pela
falta de conhecimento das leis divinas, seja pela falta de formagé&o para o trabalho, de respeito
as leis do Estado, de condicdes de sociabilidades e vivéncias com o outro. Este projeto escolar
medievo,”® embora caracterizado como “integrado, completo, total, que enquadra
completamente o individuo” (GAUTHIER; TARDIF, 2013, p. 74), teria um alto grau de
racionalidade, hierarquizagdo, monopdlio, individualismo e de subordinag&o total a Igreja em
sua doutrina. Nesse sentido, “o programa se resume aos elementos basicos seguintes: ler,
aprender de cor, escrever e contar” (MARROU, 1948 apud GAUTHIER; TARDIF, 2013, p.
75).

Inferimos que deste periodo até os dias atuais, talvez pouca coisa em termos
pedagogicos tenha realmente acompanhado as mudancas sociais e da educacao estabelecidas
na modernidade ou pds-modernidade. Talvez, este longo periodo medievo tenha construido
uma série de obstaculos a sua superacao. Discutimos isto com base no que nos apresenta
Fazenda (2006) ao considerar os desafios a instalacdo de projetos interdisciplinares ou a
instalagdo da interdisciplinaridade como matriz metodoldgica das praticas em educacéo.

4 Gauthier e Tardif (2013) falam do surgimento da escola como um meio de a Igreja se expandir e se consolidar,
de imprimir seus valores religiosos e combater as “filosofias pagds” inspiradas somente na razdo humana, sem
houvesse necessariamente uma preocupacdo pedagogica nos moldes de um projeto especificamente para esta
finalidade. Seu objetivo era promover “a educagdo cristd e a instrucdo por um lado, e por outro a formacéo as
virtudes religiosas e a formagdo literaria” (GAUTHIER; TARDIF, 2013, p. 73).

4 para Gauthier e Tardif na educacgéo da Antiguidade Grega ou Romana “o aluno recebe a instrugéo de mestres
diferentes, sem nenhuma ligagdo entre si”; ja na Idade Média ela é “integrada, completa, total, que enquadra
completamente o individuo™ (2013, p. 74).
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Quadro 7 — Obstaculos e desafios aos projetos e préaticas interdisciplinares

Obstaculos e desafios Caracterizacao

Dificuldades na compreensdo dos limites da verdade, da
relatividade, das disciplinas e das ciéncias. Entretanto, a eliminacéo
das barreiras entre as disciplinas enfrenta ainda o obstaculo das
estruturas institucionais que, de certa forma, reforcam o capitalismo
01 Obstaculos Epistemolégicos epistemoldgico das diferentes ciéncias. Sdo obstaculos de ordem
psicossociais e culturais e, de certa forma, também séo enfrentados
através da disseminacdo de estratégias diferenciadas em que o
medo de perder prestigio social e a desinformagdo sdo
contemplados.

A instauracdo de uma metodologia interdisciplinar ainda esta sendo
equacionada com muito cuidado e com algumas reservas, visto que
implicaria na conscientizacdo de uma gradual reforma estrutural do
ensino e das disciplinas em fungdo do sujeito que se pretende
formar, com todos os elementos necessarios ao atendimento de suas
solicitacOes.

02 Obstaculos metodolégicos

Séo talvez os mais dificeis de serem enfrentados pois requerem
passar de uma relacdo pedagogica baseada na transmissdo do saber
03 Obstaculos quanto & formagao de uma disciplina a uma relag&o dialdgica em que todas as posicées
individuais sdo respeitadas. A rigidez dos educadores, enquadrados
em rigidas formas é, talvez, o obstaculo mais dificil.

Para a efetivagdo da interdisciplinaridade ja vem sendo
gradualmente resolvidos. Encontramos em varias instituicbes o
tempo e o orcamento sendo dedicados a este trabalho. O espaco
04 Obstaculos materiais ainda é um sério obstaculo, porém o0s estudos mais recentes
contemplam, ao lado de questdes éticas, a importancia de uma
estética interdisciplinar adequada, onde o respeito ao espago
coletivo é fundamental.

Fonte: adaptado de Fazenda (2006, p. 50-51).

Acrescentariamos a esta proposicdo da autora as dificuldades de ordem curricular,
reconhecendo que em sua grande maioria, 0s curriculos escolares ainda apresentam
inconvenientes quanto ao tempo disponivel para o professor tentar tornar-se interdisciplinar e
por ndo permitir abertura para a criatividade docente, para o exercicio da reflexdo, e por ainda
carregarem uma nocdo capitalista de produtividade por hora/aula nos moldes de uma fabrica
de um mercado de capital.

A nosso ver, esta condicdo poderia interferir na construcdo e execucdo dos projetos
escolares, uma vez que estes surgem como uma obrigacdo para a escola cumprir um
cronograma de atividades entendidas como transversais ou para corresponder a algum

problema-modinha*® que surja a partir das conjunturas sociais que demandam solugdes

4 Reconhecemos a importancia destes temas e de tantos outros que séo promovidos e que, sobretudo, devem ser
trabalhados na escola, dado que ela é locus primaz para as atividades de prevengdo e conscientizagdo. Porém,
criticamos a sua execucdo ndo por ndo emergirem de um anseio da comunidade escolar ou porque ela o
reconheca como um projeto importante, mas sim por ser construido e executado como marketing ou como
lobbying da gestéo do Sistema de Ensino, para mostrar a sociedade que “algo esta sendo feito”. Na maioria das
vezes, nem € a escola quem elabora tal projeto. Essas informacfes puderam ser levantadas na propria observagdo
na escola campo.
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praticas da escola, como por exemplo, as campanhas vinculadas pela midia envolvendo Abril
Verde, Maio Amarelo, Junho Vermelho, Outubro Rosa, e assim por diante.
Pinho e Peixoto (2017) reforcam esta discussao sugerindo que um dos maiores

obstaculos a efetivacao da pratica escolar atraves de projetos advém do

[...] momento histdrico em que vivemos, uma época na qual ainda predomina o
pensamento fragmentado e fragmentador, construida com base em uma ordenagéo
fechada da realidade, em vez de se mostrar eficiente e objetiva acabou se afastando
do mundo real por desconsiderar a complexidade da realidade. (PINHO, 2017, p.
201)

As autoras propdem que vivemos em um mundo que ainda estd marcado pela
fragmentacdo e pelo pensamento linear, elementos que condicionam nossa percepgdo
desconectada da realidade ao apresentar um mundo composto por blocos separados, nos
impedindo de perceber os problemas essenciais e, consequentemente, nos tornando incapazes
de perceber a realidade que nos cerca.

A sociedade precisaria reconhecer no ser humano a sua esséncia primaz para propor
seus projetos. Isso possivelmente implicaria em assumir que os projetos que se fecham em
areas de conhecimento ndo poderiam surtir efeitos expressivos, pois estariam pensando a
matéria em detrimento do ser em constante movimento de vida, cheio de emocdes e intuicoes,
gue tem crencgas, que vive como unico composto: socioldgico, biolégico, psicoldgico e
espiritual.

Todo projeto implica em alcangar uma finalidade, solucionar ou minimizar algum
fendmeno inquietante. Este problema pode ser de natureza imediata ou de longo prazo, pode
ser ele especifico de determinada area de conhecimento ou disciplina ou pode ser de natureza
mais abrangente, envolvendo toda a comunidade escolar, a rede de escolas ou sistema de
educacéo, entre outros.

Uma pesquisa no site de busca Google pela palavra problema, trouxe trés significados
principais:*’ 1) Assunto controverso, que pode ser objeto de pesquisas cientificas ou
discussbes académica, como por exemplo, o problema do descobrimento do Brasil; 2)
Questdo social que traz transtornos e que exige grande esforco e determinacdo para ser
solucionado, como no problema da seca no Nordeste brasileiro; e 3) Obstaculo, dificuldade
que desafia a capacidade de solucionar de alguém, apresentando como exemplo a sentenca: 0s

moradores listaram os problemas mais graves do bairro. Para todas estas situagdes-problema,

47 Citamos esta definicdo para estabelecer relagdes com algumas ideias centrais nesta sessdo. Disponivel em:
https://www.google.com.br/pesquisa/problema/significado Acesso: 13 ago. 2020.
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compreendemos que com um projeto estruturado, organizado e bem delimitado, havera
maiores condicdes de se alcangar um bom resultado.

Contudo, poderiamos dizer que para os problemas em educacéo faltariam projetos bem
estruturados, organizados e delimitados, com foco e com objetividade? Supomos que ndo. Os
problemas em educacdo podem ser diversos, pois 0s condicionantes e as possibilidades nédo
necessariamente dependeriam de um determinado projeto.

E possivel pensarmos que grande parte dos projetos em educacdo teria, como um de
seus pontos principais, os problemas relacionados a aprendizagem ou ao rendimento escolar,
por exemplo. Na escola campo desta pesquisa, todos os projetos identificados tinham como
foco algum problema relacionado a aprendizagem, comportamento e indisciplina ou visando
um melhor desempenho dos estudantes frente as provas, avaliagdes internas e externas e para
gue estes se saissem bem em uma prova de concurso ou vestibular. Tal percepcdo nos
direciona a compreender o perfil e o direcionamento curricular desta escola, cabendo outras
reflexdes acerca dos projetos como foco no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, bem
como a escola direciona o trabalho para alcancar a objetivo esperado destes projetos.

Fazenda (2006) discute que para que a escola venha a se aproximar de uma proposta
interdisciplinar, ela precisaria igualmente de um projeto que partisse de premissas
interdisciplinares. Por esse viés, ndo se faz interdisciplinaridade na escola, nem enquanto
caminho, nem enquanto finalidade, se o seu projeto ndo comportar igualmente alguns aportes
basicos da interdisciplinaridade em uma cadeia comunicativa e integrada com o0s personagens
gue o compdem em suas diversas especialidades. A partir da compreensdao de que a
interdisciplinaridade seria feita primeiramente da relacéo entre pessoas e nao entre disciplinas,

a autora discute que:

[...] um projeto interdisciplinar pressupde a presenca de projetos pessoais de vida; e
que o processo de desvelamento de um projeto pessoal de vida é lento, exige uma
espera adequada. [...] encontramos pontos comuns nos itinerarios (pessoais) de vida,
que de certa forma também estdo presentes no inconsciente coletivo do grupo.
(FAZENDA, 2006, p. 72)

Fazenda chama atencdo ainda para a necessidade da promocdo de projetos de vida
antes dos projetos disciplinares e conteudistas, pois, para ela, “a respeito desse fundamento
[...] ttm relevado que o conhecimento interdisciplinar busca a totalidade do conhecimento,
respeitando-se as especificidades das disciplinas” (FAZENDA, 2006, p. 72) em detrimento
dos projetos ainda fragmentados e fragilizados dentro dos espagos escolares, 0s quais nédo

dialogam e ndo se comunicam.



98

Desse modo, projetos de vida teriam como finalidade colocar pessoas em seus afetos
(ou desafetos), em pareddes de didlogo como em uma acdo dialégica ou comunicativa, em
detrimento de uma acdo estratégica ou instrumental, como nos diria Habermas (1984; 1987a).
O incentivo ao didlogo pela linguagem que seja capaz de comunicar é apontado por Fazenda

como um dos maiores obstaculos para se alcangar o sentido da interdisciplinaridade:

Se a palavra tem sentido, se falar ¢ falar a alguém, é comunicar, se a palavra que nao
tem sentido se esvazia, um programa de ensino linear que configure disciplinas
isoladas, incomunicaveis, ndo tem sentido, é vazio. [...] a educacdo s6 tem sentido na
“mutualidade”, em uma relacdo educador-educando em que haja reciprocidade,
amizade e respeito matuo. Em uma educacédo antidialogicizante, ha a frustragdo, o
bitolamento, a imbecilizacdo. (FAZENDA, 2006, p. 38-39)

Com base nestas discussdes, poderiamos inferir que para estabelecer um planejamento
de um determinado projeto que tenha possibilidades interdisciplinares, seria interessante
assumir inicialmente o didlogo como parceria precipua para subsidiar sua conducéo. Fazenda
acrescenta que esta ndo € uma tarefa facil, ja que trata de elementos ainda de dificil acesso
para 0s espacos escolares como a “reciprocidade, amizade e respeito mutuo” (2006, p. 39).

Assim, ela destaca que “hoje mais do que nunca, reafirmamos a importancia do
didlogo, Unica condicdo possivel de eliminacdo das barreiras entre as disciplinas. Disciplinas
dialogam quando as pessoas se dispdem a isto” (FAZENDA, 2006, p. 50). A abertura ao
dialogo fatura a democratizacao dos projetos. Pensar a abertura do sujeito ao didlogo o levaria
a reconhecer os limites de seu saber e lhe permitiria “acolher as contribuigdes das outras
disciplinas” (FAZENDA, 2006, p. 43), democratizando o saber, 0s projetos, as agdes e as
relacdes.

O que implicaria em dizer que para a construcdo, execuc¢do e avaliacdo de um projeto
escolar, seria necessario reconhecer que as relacdes interpessoais, as inferéncias subjetivas de
respeito muatuo e solidariedade sdo aspectos imprescindiveis. Para adentrar estas questfes
talvez seria necessario um estudo dissertativo mais aprofundado, mas aqui nos limitaremos a
propor a seguinte reflexdo: serd que nossos ambientes escolares estdo munidos de tempo
curricular, de espaco pedagdgico e de abertura ontologica para o despertar da reciprocidade,
da amizade e do respeito mutuo? Nesse sentido, Fazenda (1998; 2006; 2008), Japiassu (1976),
Rocha (2002), dentre outros, discutem que o0s projetos, pensados sob uma dtica
interdisciplinar na escola, poderiam servir de caminho para que a interdisciplinaridade passe

de uma intengdo para uma realidade possivel.

2.8 Considerac0es e sinteses
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Consideramos que estes trés elementos centrais da pesquisa, Interdisciplinaridade,

Curriculo e Projetos, podem ser compreendidos sinteticamente a partir da tabela a seguir,

como forma de reconsiderar seus principais elementos de abordagem tedrico-epistemologica.

Quadro 8 - Tabela-sintese da Interdisciplinaridade, do Curriculo e dos Projetos

Interdisciplinaridade

Curriculo

Projetos Escolares

escolares

Ela se coloca em uma postura de cooperacao e de dialogo entre duas ou mais
disciplinas distintas. Essa cooperacdo pode aglutinar diversos saberes,
diversos métodos e diferentes dialogos (interpretacdes) na construcéo de um
projeto comum ou de um projeto maltiplo que valoriza cada saber e suas
potencialidades em prol de um mundo melhor, superando a fragmentacéo do
processo pedagodgico e do conhecimento nele trabalhado. Se caracteriza
também pela intensidade de trocas entre os especialistas e pelo grau de
integracdo real das disciplinas no interior de um projeto cientifico de
pesquisa.

O curriculo ndo se reduz aos conhecimentos, mas envolve também
interesses, rituais, conflitos, controle, poder, conhecimentos cientificos,
crencas, visGes sociais e resisténcias de conhecimentos considerados
socialmente validos. O campo do conhecimento se tornou mais dindmico,
mais complexo e mais disputado. Nao estariamos apenas em uma cultuada
sociedade do conhecimento, mas em uma acirrada disputa pelo
conhecimento, pela ciéncia e pela tecnologia. Estariamos em uma contenda
por interpretacdes e epistemologias capazes de entender as contradi¢cdes do
social e de fundamentar outros projetos de sociedade, de cidades, de campo,
de um viver mais digno e mais humano. O campo do conhecimento e da
ciéncia repolitizado.

A sociedade precisaria reconhecer no ser humano a sua esséncia primaz para
propor seus projetos. Isso possivelmente implicaria em assumir que os
projetos que se fecham em é&reas de conhecimento ndo poderiam surtir
efeitos expressivos, pois estariam pensando a matéria em detrimento do ser
em constante movimento de vida, cheio de emocdes e intuicdes, que tem
crencgas, que vive como Unico composto: socioldgico, bioldgico, psicolégico
e espiritual. Todo projeto implica em alcancar uma finalidade, solucionar ou
minimizar algum fendmeno inquietante. Este problema pode ser de natureza
imediata ou de longo prazo, pode ser ele especifico de determinada area de
conhecimento ou disciplina ou pode ser de natureza mais abrangente,
envolvendo toda a comunidade escolar, a rede de escolas ou sistema de
educacao, entre outros.

Fonte: Elaborado a partir dos objetivos da pesquisa (2019)

As abordagens apresentadas neste capitulo, abrem caminhos para discussdes mais

aprofundadas e/ou para outras possiveis reflexdes, mas que neste momento nos limitaremos a

estas interlocucdes, buscando delimitar os objetos da presente pesquisa.
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4 ANALISES E DISCUSSOES

Nesta secdo serdo apresentadas algumas discussdes principais acerca dos relatos e
colocacgdes dos sujeitos entrevistados. As questdes que nortearam a construcdo deste roteiro
foram elaboradas e delineadas a luz dos principais elementos tedrico-metodoldgicos
apresentados na sec¢do 2.2 e 2.5. Os sujeitos participantes tiveram acesso ao projeto inicial da
pesquisa, 0 pesquisador apresentou-lhes os objetivos e as finalidades do estudo. Além disso,

tiveram sua participacéo atendendo as condic¢des apresentados pelo CEP da UFT.

4.1  Das questdes propostas para a entrevista

Ao todo foram propostas nove questdes que procuraram identificar nos participantes
algumas opinides, percepcoes e posicdes acerca da ideia da interdisciplinaridade pensada sob
a perspectiva dos projetos desenvolvidos pela escola, visando a compreensdo do curriculo
escolar e da sua identidade. Assim, as questdes procuraram instigar os sujeitos-participantes
para situacdes escolares relacionadas a interdisciplinaridade, aos projetos escolares e as

discusses sobre curriculo escolar, como apresentado no esquema a segulir:

Figura 7 — Interligac6es da pesquisa

CURRICULO

PROJETOS ESCOLARES

Fonte: Elaborado a partir dos objetivos da pesquisa (2019).
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Trata-se de um circuito aberto e fechado, delimitado e expansivo, uma estrutura
dissipativa ou dissipadora, como discutiu o Fisico-Quimico Ilya Prigogine (1986)*. Ao
mesmo tempo em que abre espaco para um universo circunstanciado de reflexbes e
proposic¢des, procura igualmente se aproximar de uma metodologia também complexa.

As questdes foram analisadas sequencialmente e por agrupamentos, conforme a
teméatica empenhada dentro do roteiro proposto. Estas sequéncias e agrupamentos tematicos
se apresentam de modo gradual, procurando atender aos objetivos inicialmente propostos pela

pesquisa, identificando as principais colocacfes dos participantes que contribuem para o

debate proposto, bem como para contemplar as finalidades da pesquisa:

Quadro 9 — Agrupamento para as analises das entrevistas

DIMENSOES
Relacéo do sujeito
participante com 0s projetos
escolares: compreensao,
participacdo, envolvimento e
pontos de vista.

Percepcdes sobre
Interdisciplinaridade: ideias,
proposicdes, relacdo entre
interdisciplinaridade e
projetos escolares.

Percepcdes acerca do
curriculo escolar:
compreensdes, vivéncias,
identidades e contribuicdes.

Consideracdes finais:
continuidade e/ou
descontinuidade

QUESTOES PROPOSTAS
1. Dos projetos que a escola desenvolve, qual lhe chama mais atencdo? O
gue voceé acha da sua realizacao?
2. Como vocé classificaria a sua participacdo no planejamento, elaboracédo e
execucado dos projetos da escola?
3. Vocé ja propos a realizacdo de algum projeto em parceria com seus
colegas de trabalho?

4. O que vocé entende por interdisciplinaridade? Como vocé a definiria? O
gue voceé sabe sobre este assunto?

5. Qual relagdo vocé acha que existe entre os projetos escolares realizados na
escola e o seu entendimento sobre a interdisciplinaridade?

6. Qual seu entendimento sobre o curriculo escolar? Para que ele serve?

7. Qual o seu papel como professor/servidor na construcdo do curriculo da
escola?

8. Em sua opinido, qual é a identidade (como é vista e como se mostra) da
sua escola?

9. Ajulgar pelos projetos e pelo curriculo da escola, vocé diria que a escola
realiza um trabalho interdisciplinar? Comente.

Fonte: Elaborado com dados da pesquisa (2019).

Quando falamos em principais colocacfes dos participantes, nos referimos as

reflexdes apresentadas que se somam sem repeticdes, se aglutinam ou se opdem como forma

4 Foi um quimico russo e naturalizado como belga que ganhou o prémio Nobel em 1977 por seus estudos em
termodindmica de processos irreversiveis com a formula da teoria das estruturas dissipativas da matéria. Moraes
destaca que Prigogine se destacou também pelo “principio da ordem através das flutuacoes, [que] vem sendo de
grande relevancia para o desenvolvimento da ciéncia a partir da inclusdo da probabilidade e da reversibilidade
nas leis da natureza, trazendo, assim, novas perspectivas” (1997, p. 65, grifo da autora).
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de problematizar o fendbmeno abordado. Ou seja, ndo se trata de descartar algumas

proposi¢des, mas de customizar nog¢des dentro do assunto discutido.

4.2  As dimens0es e as questdes propostas no roteiro de entrevista

As questbes propostas para a discussdo dos resultados da pesquisa permitem uma
breve observacdo dos elementos tedricos a que se objetiva o roteiro de entrevista: suas
intencdes, delimitacOes e breves conceituacdes. Destaca-se que o roteiro de entrevista foi
pensado de modo integrado, como forma de conceber uma ideia de um todo, ou seja, as
questdes estdo todas entrelagadas e interligadas. Leva-se em consideracdo as dimensdes do
pensamento da complexidade como uma teia hologramatica totalmente interligada e

sistematizada, conforme se observa no quadro a seguir:

Quadro 10 - Sintese do Roteiro de Entrevista

Dimenséo Perspectiva Questdes propostas
12 Discutir a relacdo do sujeito 1. Dos projetos que a escola desenvolve, qual lhe chama
participante com 0s projetos mais atencdo? O que vocé acha da realizacéo dele?
escolares: sua compreensdo, 2. Como vocé classificaria a sua participacdo no
participacdo, envolvimento e planejamento, elaboracdo e execucdo dos projetos da
pontos de vista. escola?

3. Vocé ja propos a realizacdo de algum projeto em parceria
com seus colegas de trabalho?

28 Percepcbes sobre 4. O que vocé entende por interdisciplinaridade? Como vocé
Interdisciplinaridade: ideias, definiria? O que vocé sabe sobre este assunto?
proposicBes, relacdo entre 5. Que relagcBes vocé acha que existem entre o0s projetos
interdisciplinaridade e projetos escolares realizados na escola e 0 seu entendimento sobre
escolares. a interdisciplinaridade?

3 PercepcGes acerca do 6. Qual o seu entendimento sobre o curriculo escolar? Para
curriculo escolar: que ele serve?
compreensoes, vivéncias, 7. Qual o seu papel como professor/servidor na construcéo do
identidades e contribuigdes. curriculo da escola?

8. Em sua opinido, qual ¢ a identidade (como é vista e como
se mostra) da sua escola?

42 Percepcdes sobre as condigdes 9. A julgar pelos projetos e pelo curriculo da escola, vocé
apresentadas ao diria que a escola realiza um trabalho interdisciplinar?

interdisciplinar
Fonte: Elaborado com dados da pesquisa (2019).

Nas paginas a seguir, apresentamos de forma mais detalhada cada dimensdo em suas
perspectivas e questdes norteadoras, para melhor delinear a compreensdao do roteiro da
entrevista.

A primeira dimensao propds discutir a relacdo do sujeito participante com 0s projetos

escolares: sua compreensao, participagao, envolvimento e pontos de vista. O entrevistado foi
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chamado a refletir o problema da pesquisa, se posicionando e delimitando seu campo de
atuacdo, sua visdo e percepcdo da escola através de um dos projetos que esta desenvolve.
Observemos que ha inameras possibilidades de respostas, inclusive para uma reflexdo sobre
as suas preferéncias — ou ndo — em relagdo a um determinado projeto.

A segunda questdo, dentro da primeira dimensdo, quis identificar as pretensdes em
relacdo aos projetos, buscando observar, como ele classificaria a sua participagdo no
planejamento, elaboracdo e execucdo dos projetos da escola. O sujeito, nesta questdo, foi
convidado a dizer qual sua posi¢do em relacdo a proposicdo, planejamento e protagonismo
frente aos projetos da escola. Esta questdo complementa e amplia a anterior, pois convida o
sujeito a declarar qual o seu nivel de engajamento para com o projeto pedagdgico da escola.

Ja a questdo de numero trés, que fecha a primeira dimensdo, questionou se 0
entrevistado ja havia proposto a realizacdo de algum projeto em parceria com seus colegas de
trabalho. Com esta questdo, tinhamos a intencdo de que o sujeito refletisse, mesmo de modo
inconsciente, sobre as dimensGes epistemologicas da interdisciplinaridade: trabalho em
parceria, interacdes entre sujeitos e areas de conhecimento, espirito de colaboracao e trabalho
em conjunto, integracdo e troca de experiéncias e saberes, entre outros. Esta questdo se une as
duas anteriores e se propde a complementé-las, no sentido de que parte de uma escala micro a
uma dimensdo macro da percepcdo sobre os projetos. O sujeito € chamado a se perceber
desde sua individualidade a sua vivéncia em conjunto com o universo de trabalho que o
rodeia.

Partindo para a segunda dimensdo, propomos identificar as percepcdes dos sujeitos
sobre Interdisciplinaridade, suas ideias, proposicdes, relacdo entre interdisciplinaridade e
projetos escolares. Acrescenta-se as observacdes acerca de projetos, consideracfes sobre a
interdisciplinaridade, desta vez de forma mais objetiva e mais delimitada.

A guarta questao, inserida na segunda dimensao, neste sentido, prop6s saber o que ele
entende por interdisciplinaridade, como poderia definir e 0 que saberia dizer sobre o assunto.
Ao longo da pesquisa, identificou-se que o termo interdisciplinaridade é bastante utilizado.
Observamos isto em seu PPP e nos projetos que tivemos acesso. As consideragOes destes
sujeitos acerca deste tema poderiam nos ajudar a compreender como a escola desenvolve seus
projetos, seu curriculo e, por fim, sua forma pedagogica de trabalhar e desenvolver seus
trabalhos.

A quinta questdo, inserida na segunda dimens&o, propds saber do sujeito qual relacdo
ele acha que poderia existir entre 0s projetos escolares realizados na escola e o seu

entendimento sobre a interdisciplinaridade. Destaca-se na questdo que o sujeito entrevistado é
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chamado a refletir sobre a primeira dimensdo, sob a perspectiva da interdisciplinaridade,
como uma avaliacdo de sua execucdo. Questionou-se se 0s projetos que ele eventualmente
teria proposto ou participado de sua realizagdo teriam caracteristicas aproximadas do conceito
de interdisciplinaridade que ele teria citado na questdo anterior. Esta questdo pode levar o
sujeito entrevistado tanto a legitimar sua resposta anterior quanto contradizé-la.

A terceira dimensdo prop0s identificar quais as percepcdes do entrevistado acerca do
curriculo escolar: compreensdes, vivéncias, identidades e contribuicdes.

A sexta questdo procurou saber qual seu entendimento sobre o curriculo escolar e para
que ele serviria. O foco desta questdo traz como elemento norteador a nocéo de curriculo
escolar, dando abertura para o tratamento e reflex&o sobre este tema.

A sétima questdo da terceira dimensdo, questionou ao entrevistado qual o seu papel
como professor/servidor na construcdo do curriculo da escola. Esta questdo se une a questdo
anterior, onde o sujeito foi chamado a se perceber enquanto parte do curriculo e parte do
processo de construcdo da escola. A intensdo foi situa-lo quanto as discussGes acerca do
curriculo, ndo somente pelo viés disciplinar ou de areas de conhecimento, mas enquanto
elemento que poderia mover outras estruturas dentro da escola e que, ele — sujeito — também
poderia se colocar como participante deste processo. Esta questdo continuou sendo
problematizada na questdo seguinte, que buscou ampliar estas no¢des ao questionar a sua
opinido sobre qual seria a identidade, como é vista e como se mostra, a escola em que ele
atua.

Questdes sobre como seria o curriculo, qual o papel do sujeito na sua construcdo e o
que seria a identidade da escola sdo perguntas que complementam o sentido da terceira
dimensdo. Assim delimitamos algumas no¢es centrais de interdisciplinaridade, de curriculo e
de projetos, também nos propomos a uma breve ponderacdo acerca do que situamos como
identidade nesta discussé&o.

A palavra identidade é apresentada no Dicionario Michaelis Online*® como um verbete
que vem do latim: iden ou identitas, que significa 0 mesmo. Em Moraes ““a palavra identidade
refere-se a representacdo de si que tem o sujeito, algo que lhe é coerente e harmdnico, que
reflete as imagens que ele tem de si mesmo” (2008, p. 205, grifo da autora). Ou seja, seria a
forma como um determinado objeto, sujeito ou realidade é ou se apresenta. Por outro lado, a

identidade coletiva, que neste caso consideramos o espaco escolar, na visdo de Marin, pode

4 Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/identidade/ Acesso:
19 mar. 2020.
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ser expressa cCOmo “uma representacdo intersubjetiva, compartilnada por uma maioria de
membros de um povo que constitui em si mesmo coletivo” (2002, p. 34, apud MORAES,
2008, p. 205). Para esse autor, de acordo com Moraes, a identidade de um grupo social ou
povo de alguma forma remete-se as suas expressdes culturais, as suas crengas, as suas normas,
as suas atitudes, aos seus valores e aos comportamentos compartilhados a partir de cada
membro “e se revela em seu modo de sentir, compreender e atuar no mundo em que vive”
(2008, p. 205).

Neste sentido, por identidade compreendemos o conjunto das expressdes que formam
e identificam aquele grupo escolar como um todo. Este modo de ser e agir seria Gnico, embora
envolvido em uma teia comum — a escola em tempo integral, mas também poderia se inserir
em um conjunto complexo de relacBes que estdo em constante construcédo e crescimento.

Assim, a identidade escolar seria fruto da histdria, construida e reconstruida por
pessoas que conversam e discutem. Identidade seria um resultado da interdisciplinaridade
vivida, mesmo com suas eventuais falhas e dificuldades. Seria a materializacdo da vida vivida
pelo exercicio do curriculo em movimento e por projetos sistematizados em préticas e agoes.

A quarta e Gltima dimensdo propés um desafio auto avaliativo, ao passo em que se
prop0s instiga-lo. Questiona-se se a partir dos projetos e do curriculo, o professor poderia
dizer que a escola, de alguma forma, realizava um trabalho interdisciplinar. Esta questdo
procurou encerrar a entrevista e propor uma reflexdo, permitindo possiveis leituras futuras,

revisdes e recontextualizacdes do participante.

4.3 Primeira Dimensao

Inicialmente, procuramos identificar nos participantes suas percepcGes sobre os

projetos da escola a partir da primeira dimensao proposta:

Quadro 11 — Roteiro de Entrevista — primeira dimensao

Dimensdo 01 Questbes propostas

1. Dos projetos que a escola desenvolve, qual lhe chama
mais aten¢do? O que vocé acha da realizacéo dele?

Relacéo do sujeito participante com os projetos 2. Como vocé classificaria a sua participa¢éo no
escolares: compreensdo, participacéo, planejamento, elaboracéo e execugéo dos projetos da
envolvimento e pontos de vista. escola?

3. Vocé ja prop0s a realizagdo de algum projeto em
parceria com seus colegas de trabalho?

Fonte: Elaborado com dados da pesquisa (2019).
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Para a questdo 1, levou-se em consideracdo o conhecimento do sujeito participante
acerca dos projetos que a escola realiza como forma de situa-lo como membro integrante
desse espago, como participante dos projetos e como colaborador essencial. Os projetos
citados nesta questdo estdo apresentados na secdo 4.4, no Quadro 12. A seguir apresentaremos

e discutiremos as falas apresentadas para a primeira questdo:

Educador Préton: Eu acho assim, ndo é questdo de ser interessante. Eu acho mais
relevante pra Escola é o projeto de Reforgo Escolar porque 0s meninos, a gente sabe
que tem menino que ta na sala de aula e que ndo consegue acompanhar o conteldo,
ndo tem a mesma pegada...

O Educador Préton destacou como projeto de maior relevancia, o Projeto Reforco
Escolar. Observa-se o destaque dado para a aprendizagem formal de simbolos e cédigos
linguisticos, pensado sob a perspectiva de que esta ferramenta — Reforco Escola — pode
auxiliar o estudante no desenvolvimento de suas atividades em sala de aula.

O Reforgo Escolar € um dos projetos de grande importancia para a escola. Ao longo
das observacdes, percebemos grande apreco dos educadores, em incentivar os alunos com
rendimento escolar ndo satisfatorio para que pudessem estar presentes nestas aulas de reforco.

Observemos o que nos apresenta o proximo educador:

Educador Quantum: [...] O da Consciéncia Negra [...] eu acho isso muito bonito,
né. E um projeto diferente... E eu acho muito importante porque até hoje nos
vivemos um colapso no Brasil. A realidade do racismo ainda é muito forte e a
crianga sente isso. Um caso bem pequenininho que eu vou te contar: minha
funcionaria que dava faxina pra mim era negra, teve um filho moreno. Quando ele
veio pra c, ele encontrou dificuldade... Além desse, tem dos especiais também é
muito importante... E aqui eles trabalham bastante.

Para o Educador Quantum, o Projeto Semana da Consciéncia Negra Ihe parece mais
relevante. Observa-se que ele cita as questfes raciais como um assunto de grande relevancia
para ser discutido no espaco escolar. Destacamos, nesta fala, que seu relato de experiéncia a
partir do filho de sua faxineira negra, Ihe permitiu perceber algumas condicOes inerentes a
questdo racial.

O educador ao se deparar com uma realidade, a qual classifica como um caso bem
pequenininho, propde que este projeto talvez possa, de alguma forma reforcar o respeito pelas

questdes raciais no meio escolar onde atua e consequentemente em sociedade.

Educador Foton: Eu acho mais interessante aqui € o de danga. Eu acho muito
interessante porque as criancas participam de concursos. Essa semana eles ganharam
um prémio de danca. E dangar é muito bacana... Porque desenvolve na crianca a
coordenacdo motora, desenvolve também a cultura nelas, porque elas fazem
pesquisa também sobre isso [...]. Entdo esse é muito interessante. Eu mesmo quando
eu trabalhei 14 na Semana... Semana que tem todas as Escolas agora, que eu esqueci
0 nome, 0 nosso tema ficou: danca. Entdo eles planejaram tudinho, apresentaram,
ficou uma coisa bem bacana, bem bonito mesmo.
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Para o Educador Féton, o Projeto Danca na Escola em suas justificativas de execucéo,
estd delimitado como sendo uma forma ludico-pedagdgica de atrair os estudantes para a
escola sob a perspectiva de promover um movimento e corporeidade através de dancas e
coreografias.

Este educador vé este projeto como sendo importante para o desenvolvimento
sensorio-motor do estudante, ao declarar que este recurso € um interessante mecanismo de
aprendizagem, pois, em suas palavras, desenvolve na crianca a coordenacdo motora,
desenvolve também a cultura nelas e porque elas fazem pesquisa também sobre isso,

destacou.

Educador Atomo: Tem um projeto que ele é bem voltado para a parte pedagogica,
que € o projeto IDEB. Ele ¢ voltado para as avaliagdes externas, mas também com
um olhar para as internas, porque é uma coisa junto da outra, né. A gente tem esse
projeto, ele envolve vérias disciplinas, mas também tem um outro que me chama
atencdo que é um que a gente realizou a pouco tempo que s&o 0s jogos internos...

Para 0 Educador Atomo, o projeto IDEB é um dos mais relevantes que tém sido
desenvolvido pela escola. Discute que este projeto tem suas preocupagOes voltadas para a
realizacdo de avaliacBes externas, préprias para o ensino fundamental, com vistas a avalia-lo.

Em nossas percepcdes, o projeto IDEB tem em sua estrutura um potencial multi e/ou
pluridisciplinar, conforme discutidos nas sec¢fes 3.2 e 3.3, muito embora seja classificado,
pelos seus idealizadores, como tendo uma perspectiva interdisciplinar. Este projeto visa o
agrupamento de disciplinas por justaposi¢cdo ou por aproximacdo, sendo que o foco é um

treino escolar para as avaliagdes externas. O Educador Elétron destaca outro projeto:

Educador Elétron: Tem, tem varios projetos. [...] ndo sei, ndo td conseguindo pegar
um projeto que eu acho que pode me chamar mais atencdo. A gente tem o projeto do
Interclasse, que é um projeto que chama atencdo porque envolve muitos alunos. O
interesse deles é muito grande. E o JIVIM (Jogos Internos da Escola Vinicius de
Moraes). Entdo ja tem varios anos que ele vem acontecendo. Ele é um que chama
atencdo, é organizado, todas as turmas se envolvem e acaba que todos os professores
também se envolvem. Entéo acaba que ele chama atengdo. Todo ano tem um tema.
Cada ano é um tema que € algo que ta sendo comentado. Esse ano foi a Amazonia, a
gente ja teve drogas, a gente ja teve bullying, a gente ja teve copa, ja teve varios
temas... Entdo, é um projeto que chama aten¢do pela organizacao e pela questdo de
ele continuar, né. Entéo, acho que é positivo.

Este Educador nos apresenta inicialmente que sdo varios os projetos que lhe
chamariam a atencdo. Este trecho evidencia uma abrangéncia pedagogica, num sentido
interdisciplinar, de suas percepcOes acerca de projetos. Ou seja, destaca que ndo haveria, em
principio, um unico projeto de forma isolada como sendo o0 mais importante, mas, como
proposta pela pergunta, o entrevistado destacou que o Projeto JIVIM seria um dos que mais

Ihe chamariam atencéo, uma vez que integra varios outros projetos.
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Observa-se, de um modo geral, que os sujeitos vivenciam de maneiras diferentes os
projetos realizados pela escola. H& uma variedade de projetos que sdo compartilhados pelas
diferentes percepcdes de formacdo de cada profissional. Abriu-se caminho para conhecer
alguns dos principais projetos realizados pela escola, como: Refor¢o Escolar, Semana da
Consciéncia Negra, Jogos Escolares, Danca e Projeto Ideb.

A partir das narrativas destes sujeitos, optou-se nesta se¢do por compreender como se
desenvolvem e se organizam estes projetos citados, como forma de se especificar a sua

natureza epistemoldgica sob a perspectiva interdisciplinar, nas falas dos sujeitos.

4.4  Arazéo de ser dos projetos da Escola

Os projetos em destaque nas narrativas dos sujeitos participantes foram:

Quadro 12 — Projetos citados pelos entrevistados

Projeto Reforgo Escolar
Projeto Semana da Consciéncia Negra
Projeto Jogos Escolares
Projeto Danca na Escola

Projeto Ideb
Fonte: elaborado com dados da pesquisa (2019).

As citacdes destes projetos de forma significativa podem nos mostrar o campo de
percepcao de importancia dada pelo sujeito a um determinado projeto, o que nos leva a pensar
no que teria levado o participante da vida escolar a citar este ou aquele projeto, quais razdes e
significados este ou aquele projeto tem de representacdo pedagégica, curricular, social,
epistemoldgica para ele e quais seriam as implicacdes disto para o seu trabalho.

Primeiramente, considerou-se que 0s sujeitos, de alguma forma, relacionaram a
citacdo de um determinado projeto a sua area de interesse, profissional, formativa, social e/ou
de sua vida pessoal. Apenas um dos participantes citou dois projetos, os demais, se limitaram
a enfatizar apenas um unico projeto escolar. Assim, ficam implicitas nestas colocagdes um
determinado grau de interdisciplinaridade em que o sujeito tem dificuldade de se ver incluso
na ideia do todo, prendendo-se somente as particularidades de sua area ou da sua parte na
composicao do processo escolar.

Japiassu (1976, p. 79), ao discorrer sobre alguns dos tipos de interdisciplinaridade,

“em ordem crescente de maturidade”, nos auxilia na compreensdo destas percepcGes nos
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sujeitos participantes, pois, Para ele, existem pelo menos cinco tipos graduais do inter, sao
elas:

Figura 8 — Tipos de Interdisciplinaridade em Japiassu

@ Interdisdiplinaridade heteragénea:

Enfoque de cardter enciclopédico

Pode ser encontrado nas disciplinas @ Interdisciplinaridade unificadara:
imperialistas, quer dizer, nas Ocore ume coeréncia bastante
disciplinas  consideradas  como Interdisciplinaridade auxiliar: edtreita dos dominios de estudes e

fundamentais e que utilizam as Consiste essencialmente em tomar disciplinas, havendo certa integracdo

outras apenas enquanto disciplinas = enrprestado a uma outra disciplina | de seus niveis de integracio tedrica e

awdliares seus métodos ou procedimentos dos métodos corespondentes
_— T -

» j »

@ Pseudo-Interdisciplinaridade: Sfo Interdisciplinaridade conplsita
tentativas de utilizar instrumentos, | E utilizada para resolver grandes
epistenologicamente  considerados problemas colocados pela sociedade
neutros, como nodelos meteméticos || atual: guerra, fome,  delingiiéncia,
para métodos de andlise, ou seja, um || paluicio, etc.

denominadar comrum Na realidade a

distancia entre dominio de estudos e

interpretacio  tedrica de outras

disciplinas, permenece de fomm

abissal.

Fonte: Elaborado e adaptado de Japiassu (1976, p. 79-80).

Observou-se nesta primeira questdo uma forte tendéncia & primeira e & quarta
inferéncia interdisciplinar acima, como da interdisciplinaridade heterogénea e da
interdisciplinaridade composta, uma vez que observa-se uma protagonizacdo enciclopédica na
descricdo de um determinado projeto apenas por seu registro literal da acéo feita, a partir de
uma determinada area, sem necessariamente haver uma ligacdo e/ou relagdes com outras areas
de conhecimento ou compreensdo real epistemoldgica ou pedagdgica de suas finalidades
enquanto parte do curriculo escolar.

O mesmo se pode dizer da interdisciplinaridade composta. Os projetos séo descritos de
acordo com a sua superioridade, importancia ou maior abrangéncia em relacdo aos demais e
principalmente por serem capazes de resolver — ou produzir efeitos positivos — em alguns
problemas sociais, pedagogicos ou de cunho curricular que incidem sobre a escola.

Retomemos, entéo, estes projetos citados:
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Quadro 13 — Projetos citados pelos participantes da pesquisa

OBJETIVO IDENTIFICADO

ENVOLVIMENTO E DESENVOLVIMENTO

Projeto Reforgo Escolar

Projeto Semana da
Consciéncia Negra

Projeto Jogos Internos da
Escola Vinicius de Moraes —
JIVIM: Esporte, Educacéo e

Incluséo.

Geral: permitir ao educando o direito de aprendizagem por meio do reforco
escolar, dando-lhe outra possibilidade de aprender os contelidos propostos nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, especificos da Base Comum
do Ensino Fundamental.

Especificos: proporcionar a recuperacdo da trajetoria escolar dos alunos em
situacdo de defasagem através do reforgo escolar; elevar o desempenho escolar
dos alunos participantes; elevar a autoestima dos discentes; despertar o prazer
em aprender estimulando o desenvolvimento das potencialidades através da
superacdo de dificuldades na aprendizagem; criar o habito da leitura como
instrumento de autorrealizacdo, interacdo social e cultural; reforcar a
aprendizagem recebida na sala de aula despertando o gosto e interesse pela
leitura, escrita e calculo; elevar nossos indices nas avaliagfes internas e
externas.

Geral: desenvolver o senso do respeito a diversidade de raca, cor e etnia, por
meio de apresentacdo de diversas manifestacGes culturais, populares e
religiosas dos povos africanos e afrodescendentes;

Especificos: realizar atividades culturais que abordem os povos africanos,
afrodescendentes e da miscigenacdo do povo brasileiro; despertar a realizacéo
de atividades que levem os alunos o respeito a diversidade cultural, religiosa e
popular dos povos que compBem as comunidades negras, indigenas e
quilombolas do Brasil; apresentar itens diversos da cultura negra e indigena:
roupas, comidas, dangas, costumes, acessorios, tradi¢fes; misticismo, crencas,
valores, etc.

Geral: os Jogos JIVIM tém por finalidade assegurar a participagdo dos alunos,
do 6° ao 9° anos da ETI Vinicius de Moraes, em um processo diferenciado de
educacdo por meio do esporte, promovendo o desenvolvimento integrado dos
alunos sem discriminacéo, respeitando a sua individualidade, para a construcdo
de valores em uma consciéncia baseada nos ideais do movimento olimpico.
Especifico: fomentar a préatica da atividade fisica com fins educativos e
inclusivos; estimular as relagdes interpessoais entre os alunos e promover a
socializagdo de toda a comunidade escolar através das atividades esportivas e
culturais; utilizar o esporte, como instrumento de inclusdo para afastar os

O direcionamento deste projeto é feito pelos professores
regentes de Lingua Portuguesa e de Matematica, além
do auxilio de dois professores contratados com recursos
da Gestdo Escolar especificamente para esta finalidade.
O projeto tem como publico-alvo os alunos que
apresentam distorcdo idade/ano, alunos reclassificados
ou com baixa aprendizagem, matriculados na escola, em
todas as séries. Os alunos sdo indicados principalmente
pelos professores de Lingua Portuguesa e Matemaética.
Desenvolvido diariamente, no turno matutino e
vespertino, pelos referidos professores em uma de suas
aulas vagas (janelas), sob a coordenacdo dos
supervisores. O trabalho é desenvolvido de forma ludica
e didatica e de metodologias aplicadas em prol da
aprendizagem do aluno. Ao final de cada bimestre o
aluno é avaliado quanto ao seu desenvolvimento na
participacdo das aulas.

E um evento realizado na quadra coberta da escola, em
que combinam apresentagdes culturais, comidas tipicas,
dancas, encenagdes, recitais, musicas, desfiles, a
decoracdo do local, etc., acerca da temética abordada,
em que alunos, professores e comunidade local se
envolvem em torno das apresentacdes para celebrar esta
data, com forte men¢do ao respeito a diversidade e ao
combate ao racismo e ao preconceito em todas as suas
modalidades.

Realizacdo de jogos entre as séries e turmas, envolvendo
todos os alunos nas atividades esportivas: Handebol
Masculino e Feminino, Futsal Masculino e Feminino,
Voleibol misto e as modalidades individuais de Xadrez,
Ténis de Mesa e Natacdo masculinos e femininos. Os
professores de Educacdo Fisica tomam a frente desta
organizacdo, sendo que os demais professores ajudam a
organizar e incentivar os alunos.



Projeto Danca na Escola

Projeto ldeb

jovens da ociosidade, da violéncia e das drogas; desenvolver o tema do projeto
em sala de aula, deixando um legado para os alunos através do projeto por
completo; estimular nos participantes e no publico em geral o gosto pela
pratica esportiva; capacitar alunos para que sejam multiplicadores de
informagdes para os demais; refletir com corpo discente sobre conceitos e
abordagens do tema; culminar o projeto dos jogos VII JIVIM, possibilitando
que os alunos interajam e demonstrem os conhecimentos adquiridos; fomentar
a pratica de atividades esportivas inclusivas para com os alunos com
necessidades especiais.

Geral: despertar nos alunos, através da musica, o apreco pelos estudos e pelo
bom desempenho escolar, estimulando a arte da danca em todas as suas
representacdes artisticas, sociais e culturais.

Especificos: fomentar, nos alunos, o apreco pela danca como forma de
representacdo das manifestacdes culturais do corpo; Incentivar os alunos, por
meio da danga na participa¢do e empenho das atividades escolares; utilizar da
danca como mecanismo de inclusdo social; estimular o respeito as
manifestacdes culturais de danga; promover nos alunos conhecimento das
expressdes artisticas da danga, bem como situé-lo enquanto participante da
cultura local por meio das manifestagdes artisticas da danca.

Geral: desenvolver no aluno, por meio do estudo interdisciplinar e
sistematizado, habilidades necessarias para que ao participarem nas avaliagcdes
SAEP, simulados da SEMED, OBMEP, IFTO, PROVA BRASIL consigam
éxito elevando também o indice da escola no IDEB.

Especificos: oferecer atividades diferenciadas de Portugués, Matematica e
Ciéncias respeitando o nivel de aprendizagem de cada aluno, porém, buscando
sempre o “avancar’ do aluno; estimular o aluno a participar, com éxito, em
provas seletivas oferecidas pelo nosso estado pelo MEC; despertar o senso de
responsabilidade com a vida académica; melhorar o desenvolvimento do aluno
na leitura, escrita, producdo e raciocinio l6gico matematico; elevar o nivel de
alfabetizacdo dos educandos; estimular e promover o estudo da Matemaética;
Identificar talentos e incentivar seu ingresso nas areas Ccientificas e
tecnoldgicas; Intensificar atividades de Portugués e Matematica a fim de elevar
o nivel de aprendizagem em que o aluno se encontra; desenvolver a autoestima
e a perseveranca do educando, demonstrando a capacidade de cada um,
mostrando também as vantagens para um bom desempenho nas avaliagGes
externas; elevar o indice nas avaliagBes interna e externa da escola obtendo
consequentemente éxito no IDEB.

Fonte: Elaborado e adaptado do Projeto Politico Pedagogico da Escola (2018).
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Os alunos com baixo rendimento ou que, de alguma
forma necessitam de um incentivo para melhoria do seu
rendimento escolar, sdo chamados a participar deste
projeto. Os alunos tém aulas semanais de danga e que
podem ser convertidas em participacdo em eventos
promovidos pela e escola e fora dela. S&o dancas
devidamente ordenadas ou com temaéticas delimitadas
com movimentos e objetivos descritos aos alunos. As
atividades trazem os alunos para vivenciarem o dia a dia
da escola, bem como despertarem melhores relacdes de
estudos e vivéncias na escola.

Esta acéo envolve professores de Portugués, Matematica
e Ciéncias dos 7°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental,
que elaboraram um plano de curso tendo como
referencial o livro didatico e a minuta dos descritores
elaborados e disponibilizados pela SEMED. Foram
selecionados alunos monitores por turma, considerando-
se 0 aluno com maior habilidade nos contetdos
estudados; aplicacdo de simulados de provas anteriores
do SAEP, IFTO e OBMEP; aulas de reforco com
professor de matemética focando na OBMEP e de
Portugués para treino de redacédo e gramatica; premiacéo
dos alunos classificados para a 22 fase da OBMEP e no
SAEP.
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Entendemos como intangivel a percepc¢do do nivel ou grau de interdisciplinaridade que
se pode identificar nos respectivos projetos. O mesmo se pode aplicar sobre os seus limites e
possibilidades na construcdo do curriculo da escola. A luz de todas as discussées
estabelecidas acerca da interdisciplinaridade e do curriculo, ousaremos estabelecer algumas
breves questdes e pontuacOes sobre estas relagdes, a fim de estabelecer uma melhor
compreenséo dos fendmenos narrados pelos sujeitos>°.

Para Fazenda, a interdisciplinaridade ndo se preocupa com a verdade de cada
disciplina, mas com a verdade do homem enquanto ser do mundo. Em cada projeto descrito
acima esta implicita a verdade de cada homem, munido de seus ideais, de sua histdria de vida,
suas crengas e valores: “o homem se efetiva falando, se faz exprimindo-se. E um ser que age,
que se comporta, que se relaciona, que dialoga, mas que espera” (FAZENDA, 2006, p. 39).

Entdo, seria suficiente dizer que todo projeto € interdisciplinar? Nao necessariamente.
Entendemos que ha diferentes tipos de dialogos em diferentes momentos e conforme as
habilidades especificas de cada sujeito. Esta reflexdo nos levaria a compreender que cada
sujeito entrevistado fala do universo em que vive, das paixdes que possui e das expectativas
gue vivencia no campo da educacdo e que, portanto, cria uma teia interdisciplinar que, por
vezes, ndo é incorporada visualmente pelos sujeitos, mas que existe e se desenvolve no
cotidiano da escola.

Retomamos a seguir, de forma mais detalhada, os cinco projetos apresentados pelos
entrevistados, identificando em cada um deles o viés curricular e a perspectiva disciplinar que

se refere, bem como descrito nas secfes 3.2, 3.3, 3.4 e 3.5.

%0 Estas consideracfes ndo sdo deterministicas ou de cunho classificatério, mas sdo apresentadas brevemente
como forma de extrair destas anélises algumas ideias principais.



Quadro 14 - Os projetos observados a partir da interdisciplinaridade e do curriculo
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PROJETO

PERSPECTIVA DISCIPLINAR

PERSPECTIVA CURRICULO

Refor¢o
Escolar

Para Japiassu (1976) este projeto estd inscrito na perspectiva
pluridisciplinar, pois estabelece didlogo somente entre duas disciplinas
classificadas como superiores em relacdo as demais. Mas na mesma
visdo do autor, também é possivel estabelecermos certo grau de
interdisciplinaridade, neste caso, da interdisciplinaridade heterogénea,
pois tem enfoque de carater enciclopédico ao estabelecer disciplinas
imperialistas que sdo consideradas fundamentais e que utilizam as outras
apenas enquanto disciplinas auxiliares. Observemos que o didlogo existe,
mas somente entre duas disciplinas principais que puxam as demais.

Observa-se que ha um forte incentivo ao curriculo conteudista e
enciclopédico, ou seja, um forte apelo a atender as demandas materiais, seja
da Secretaria de Educacdo ou aos 6rgdos de ranquemento, de provas e
avaliacdes externas — ligadas ao curriculo como disciplinas e areas de
conhecimento. Nesta perspectiva, o curriculo da escola visa treinar o aluno
para se dar bem nas avaliacdes, para atender as demandas do mercado
educacional. Os saberes validos, neste caso, sdo 0s saberes escolarizados, de
contedidos de leis, regras e férmulas matematizadas que, de acordo Arroyo
(2013, p. 78), tentem a ignorar a diversidade de vivéncias, contextos,
sujeitos que produzem conhecimentos colados a essas vivéncias e contextos.
Deste modo, a relagdo social destes conhecimentos e o meio social ndo
encontram solos férteis para germinar. Logo, a identidade da escola tende a
se perder dentro desta dicotomia.

Semana da
Consciéncia
negra

Este projeto parte da agdo do Dia Nacional da Consciéncia Negra,
celebrado a cada ano no dia 20 de novembro. Trata-se de uma atividade
anual realizada em uma Unica ocasido. Em termos de extensdo, pode ser
considerado um projeto de grande abrangéncia escolar e pedagoégica,
pois envolve toda a escola em uma mesma agdo. Do ponto de vista de
sua execuc¢do, torna-se pequeno, pois € realizado apenas uma vez a cada
200 dias letivos. Este projeto, a luz de Japiassu (1976, p. 80-81) estaria
inteiramente inscrito na inter e em seu mais elevado grau, sendo uma
interdisciplinaridade compésita e/ou unificadora, pois é utilizada para
resolver grandes problemas colocados pela sociedade atual neste caso, o
problema do racismo, do preconceito e das relacbes entre negros e nao
negros. Fazenda (2006), sobre este projeto, diria que o verdadeiro
dialogo s6 existe no pensar critico, que é um pensar dindmico que capta a
realidade em seu devir e ndo se dicotomiza a si mesmo na agéo, ou seja,
ha um elevado grau de interdisciplinaridade neste projeto, pois envolve
interdidlogo, pensamento critico, vivéncias, sociedade, deveres e agdes
estratégicas. Embora Fazenda (2006, p. 25-26) faca uma critica a este
tipo de projeto de agdes teméaticas modas ou de uma simplificacdo da
interdisciplinaridade a um mero um jogo linguistico, reconhece que “a
expressdo de um conteldo de pensamento esta diretamente ligada a
comunicacdo dessa expressao ou outrem, pois exprimir-se [...] significa
comportar-se, relacionar-se” (FAZENDA, 2006, p. 31), bases para um
projeto interdisciplinar.

Vamos ao encontro da nogdo de que todo projeto tem uma finalidade e que
esta alcanca diferentes niveis em seus objetivos. No caso deste projeto,
observamos um envolvimento com a comunidade local que vem para dentro
da escola para prestigiar o evento. Envolve, portanto, professores,
comunidade local, pais e alunos em torno de um Unico projeto: levar a todos
a importancia da conscientizacdo para o respeito a diversidade étnica e
cultural de povos e pessoas de matriz africanas e toda a miscigenacéo
envolvida. Ora, ndo da para se medir até que ponto as pessoas irdo absorver
as ideias e as finalidades empenhadas, tampouco como reproduzirdo tudo
isso no seu cotidiano, mas efeitos de naturezas distintas certamente ecoaréo
a partir desse projeto. Assim, desde a abertura da escola para a comunidade
local até o alcance disso tudo no meio social, esta explicito a identificacdo
curricular da escola. Ora, a identidade de uma escola, no sentido de suas
acbes e projetos, permeiam de alguma forma a vida cotidiana da
comunidade envolvida em seu entorno. A escola leva 0s sujeitos a praxis
por acdes, embora realizadas de forma periddica, mas empenhada no seu
devir e nas dimens@es sociais. Para Arroyo (2013, p. 83-84), a dificuldade
estd em entender os conhecimentos produzidos no trabalho humano como
bases do curriculo escolar. A producdo material e imaterial da escola séo
traduzidos nestes projetos que elevam o aprendizado a criatividade e a
atencdo aos problemas sociais, trazendo, portanto, significado as a¢des da
escola. Para o autor, isso é curriculo.
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Consideramos as praticas esportivas, eventos que agregam a maioria dos
estudantes, exatamente porque nelas se inscrevem um saber pratico que
envolve movimento em suas mais diversas formas e dimensdes. Ora, ha
dois fatores em evidéncia: 1. o envolvimento de muitos estudantes, mas,
2. Nao necessariamente o envolvimento de diversas areas de
conhecimento. Bom, se a interdisciplinaridade se faz, sobretudo, a partir
da interacdo entre pessoas, como destaca Fazenda (2006), entdo, o
Projeto Jogos Escolares tem natureza inteiramente interdisciplinar? A
resposta 6 NAO. Mas esta discussdo é longa. Assim, vamos considerar
alguns aspectos: 1. Primeiramente, esta acdo estd diretamente ligada a
uma area de conhecimento (Educacdo Fisica) que, por sua vez, estaria na
classificagdo de disciplinas menos importantes®. Ora, para que haja
inter, ndo deve haver escalonamentos disciplinares. 2. Japiassu (1976, p.

Talvez as praticas esportivas sejam 0s tipos de projetos em que mais
conseguimos visualizar o curriculo da escola. Estamos falando de valores
imprimidos pelo esporte, como por exemplo, do respeito e do cuidado com
0 outro, do respeito as regras do jogo e da honestidade, do aprender a
ganhar e a perder, do cuidado com a salde, do zelo pelo bem comum
escolar, dos limites do corpo e da mente etc. Observemos isso em Arroyo
(2013, p. 96), ao discutir que a experiéncia da escola é uma oficina

Jogos 95), ao discutir obstaculo cultural, nos apresenta que a dissociacdo rigida | carregada de saberes diferentes daqueles aprendidos na experiéncia familiar.
Escolares das disciplinas também é gravada pela separacéo entre as diversas areas | Saberes sobre o0s outros tipos humanos, outras formas de ser, pensar,
culturais e suas mentalidades particulares, impedindo assim, um dialogo | interpretar a vida, de ser menino(a), jovem, adulto. [...] Dificil lembrar dos
agregador. 3. H& grande interdisciplinaridade disponivel nas praticas e | tempos da infancia-adolescéncia sem lembrar da experiéncia escolar e em
nos projetos esportivos. 1sso se observa na fala do educador Elétron ao | particular da figura dos professores(as). Saberes especiais sobre seres
discorrer que: ele é um (projeto) que chama atenc¢do, é organizado, todas | humanos tdo colados a nossos processos de aprender a sermos humanos.
as turmas se envolvem e acaba que todos os professores também se | Ora, isso é o curriculo descrito neste projeto e em tantos outros. E a
envolvem. Entdo acaba que ele chama atencéo e acrescenta um exemplo: | identidade da escola. Educacio é isso. E o que fica depois que a
Todo ano tem um tema. Cada ano é um tema que € algo que ta sendo | escolarizagio termina®2,
comentado. Esse ano foi a Amazodnia, a gente ja teve drogas, a gente ja
teve bullying, a gente ja teve copa, ja teve varios temas. Entdo, é um
projeto que chama atencdo pela organizacdo e pela questdo de ele
continuar, né. Entdo, acho que é positivo, finalizou. Desta forma, este
projeto estd fortemente ligado a ideia do pluridisciplinar conforme nos
apresenta Japiassu (1976, p. 73).
Dangar é uma arte que envolve diversas dimens@es: social, politica, | Os aspectos aplicados a dimensdo do curriculo para a danca podem ser
Danga na cultural, econbmica, psicologica, afetiva, educativa etc. Por meio da | igualmente inscritos como na descricdo das dimensfes do curriculo no
Escola danca, cada sociedade se expressa ou se identifica de alguma forma. Sem | projeto dos Jogos escolares no item anterior do qual o Educador Féton

guerermos adentrar exclusivamente nos aspectos epistemoldgicos da

destacou muito bem. O que fica depois de um exercicio pedagdgico

51 Tomando como referéncia que o Projeto Reforco Escolar eleva os saberes de Lingua Portuguesa e Matematica como principais, os demais, incluindo Educacgdo Fisica, se
tornam secundarios.
52 A frase “educaciio é 0 que fica depois que vocé esquece o que a escola ensinou” é popu

origem.

I3

larmente atribuida a Albert Einstein, mas ndo conseguimos identificar a sua

real
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danca, ainda que rendesse diversos elementos e leituras, nos limitaremos
a tratd-la como uma forma extensa de educar, de promover ensino, arte,
cultura e valores. HA um universo de limites envolvidos na ideia da
danca e, portanto, seus aspectos interdisciplinares também se relativizam,
posto que os niveis de didlogo com outras disciplinas irdo depender do
grau de interagdo entre areas de conhecimento e, portanto, de seus
sujeitos evolvidos. Para o Educador Féton esse projeto é importante,
pois: desenvolve na crianga a coordenagdo motora, desenvolve também a
cultura nelas, porque elas fazem pesquisa também sobre isso, destacou.
Ou seja, haveriam aspectos epistemologicos inscritos na
interdisciplinaridade neste projeto, porém o seu desenvolvimento tem
sido meramente disciplinar ou, no maximo, multidisciplinar. De acordo o
relato do Educador Foton: quando eu trabalhei la na Semana [...] que eu
esqueci o nome, 0 nosso tema ficou danca, entdo eles planejaram
tudinho, apresentaram, ficou uma coisa bem bacana, bem bonito mesmo,
concluiu o educador. Por fim, h& que se destacar que a danca certamente
estaria circunscrita como disciplina (ou area) inferior, inserida na parte
diversificada, uma modalidade extra para cumprir a grade curricular, sem
muita importancia.

envolvendo aspectos artisticos, sociais e culturais da danca? E um curriculo
escolar. Por meio da danca valores, crencas, costumes, respeito,
diversidade, cultura, educacdo, histéria, arte e tanto outros aspectos podem
ser produzidos em sua execucao, estimulando nos sujeitos “curriculos” para
a vida, para o exercicio da cidadania e para o dever. Mas é exatamente ai
que estd a grande dificuldade questionada por Arroyo (2013, p. 97): “nos
curriculos de pedagogia tém sido incorporados esses saberes humanos, essas
verdades da infancia-adolescéncia ou apenas as didaticas aprendidas nas
salas de aula?”.

ldeb5?

De acordo a sua descri¢do literal no projeto da escola, este projeto
objetiva atender as metas de ranqueamento da escola frente ao indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica — Ideb. Quando adentramos a
escola, esta é a primeira informac&o visivel em um de seus murais: a nota
5,9 no Ideb e metas previstas para 0s proximos anos:

Sob a perspectiva curricular, este projeto visa atender as demandas dos
6rgdos nacionais e internacionais de ranqueamento da educagdo, de modo a
aferir em que posicdo se encontra a escola, no sentido do nivel de
aprendizagem dos alunos. De acordo o Ideb da escola, o nivel dos
estudantes em relagdo a aprendizagem de conteddos escolares é de 5,9, em
uma escala de 0 a 10, considerada, portanto, uma média muito boa dadas as
projecBes estabelecidas para a escola. Esse tipo de curriculo, para Arroyo
(2013), é um territério em disputa, conforme fora discutido na secio XX. E
um territério em disputa, sobretudo, pelo fator experiéncia. Para o autor,
estas avaliacfes ndo conseguem extrair a diversidade dos sujeitos com que
se trabalha, pois “impor uma experiéncia como Unica leva aqueles sujeitos
que tém outras experiéncias a destruicdo de suas imagens do tempo e de
suas autoimagens como sujeitos de historia-memoria” (ARROYO, 2013, p.
307-308). Esta sensibilidade ndo projeta um curriculo social valido na viséo

53 Nao iremos adentrar nas discussdes sobre o mérito dessa avaliagdo de desempenho das escolas, tampouco de toda politica educacional envolvida ou seus aspectos sociais,
uma vez que eles ndo sdo o foco da discussdo e por considerar que sdo necessarios um conjunto amplo de informacdes, bem como da anélise de diversos elementos para esta

discussao.
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EVOLUGAO DO IDEB

Escola -@- Meta da escola

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Fonte: Dados do Ideb/Inep (2017). Disponivel em: http://QEdu.org.br.
Acesso: 26 fev. 2020.

Por se tratar de metas estabelecidas pela Secretaria de Educacdo, bem
como das demais instancias superiores de monitoramento da educacéo, a
escola prop6s o desenvolvimento deste projeto. Observa-se neste grafico
que seu ldeb tem avancado consideravelmente. A média do pais é de 4,3
pontos. Este projeto se aplica a promover boas notas na Prova Brasil,
avaliacdo que afere o grau de desempenho dos alunos para a nota do
Ideb. Nesta avaliagdo sdo levados em consideracdo questdes de Lingua
Portuguesa e Matematica. Logo, estdo explicitas neste projeto
caracteristicas ligadas a pluridisciplinaridade, uma vez que ha uma
justaposicéo e agrupamento de duas disciplinas situadas no mesmo nivel
hierdrquico, de modo revelar relagdes existentes entre elas com objetivos
bem delimitados.

do autor. Avaliar é um processo complexo. Pensar o curriculo sobre esta
perspectiva também pode incorrer em grandes falhas. Mas ao que parece
seria este o ftriste fim teleologico da escola: ser medida, classificada,
ranqueada, estereotipada e emoldurada, bem como seu corpo docente e
discente. “Reconhecer nos desenhos e diretrizes curriculares esses
confrontos politicos por vivéncias e por concepcles de tempo que chegam
com os coletivos populares implicaria redefinir a relagdo politica de
dominacéo-apropriacao-expropriacao do passado-presente-futuro”
(ARROYO, 2013, p. 311). O autor se questiona sobre 0 que necessario
ensinar e o que é necessario aprender e qual a razdo de ser de tudo isso para
o curriculo, quando se despreza a prépria memoria e a propria experiéncia,
“por que os curriculos tém tanta dificuldade de reconhecer esse direito e
incorporar a memoria” (ARROYO, 2013, p. 313). Ele ainda acrescenta: “as
disputas no curriculo sdo pelo reconhecimento da igualdade de todos 0s
coletivos como sujeitos de historia” (ARROYO, 2013, p. 315). O autor
conclui que ao mercado ndo importam as licdes da memdria, elas sdo
silenciadas por estes projetos empurrados a goela abaixo da escola.
Portanto, os projetos dessa natureza tendem a desconsiderar as vivéncias, a
historia, a memoria e as emocGes da escola, em detrimento de um mercado
educacional que projeta dados e metas para atender as demandas
estatisticas. Gera um curriculo em disputa que quantifica a escola e
estratifica saberes.

Fonte: elaborado com dados da pesquisa (2019).
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Retomando, pois, a primeira dimensédo, temos ainda duas outras questdes propostas:

Quadro 15 — Roteiro de Entrevista — primeira dimensao

2. Como vocé classificaria a sua participagdo no planejamento, elaboracéo e execucdo dos projetos da escola?
3. Vocé ja propds a realizacdo de algum projeto em parceria com seus colegas de trabalho?

Fonte: elaborado com dados da pesquisa (2019).

Nesta secdo as questdes serdo analisadas em conjunto, compreendendo sua intrinseca
relacdo. Observaremos a seguir, a segunda e a terceira questdo quanto ao que foi respondido

pelos participantes:

Educador Atomo: 2. Eu sempre fui envolvido, né. No comego do ano a gente faz o
planejamento com os professores e com a coordenacéo, e no andar do ano eu vou
acompanhando e dando suporte. Fago questdo de estar sempre junto. 3. Sim. Esse
projeto, por exemplo, o projeto IDEB foi ideia minha. E um dos que a gente inseriu
e os colegas participam. [...] A gente sempre ta propondo algumas ac¢des. Eu gosto
de sentar com o grupo e também ouvi-los e construir juntos essas ideias. A gente
coloca o problema e ai vai achando uma solugé&o.

O Educador Atomo se coloca enquanto pessoa intimamente envolvida na proposicao,
elaboracdo e participacdo nos projetos da escola. Seria de sua proposicdo o projeto IDEB
apresentado no Quadro 12. Para ele é satisfatorio sentar com grupo para discutir projetos e
acOes. Evidencia que a participacdo coletiva seria um caminho possivel e demonstra gostar de
construir estes projetos escolares.

Ficam implicitas na fala desse educador, algumas perspectivas interdisciplinares, ao
apoiar o trabalho em conjunto, as trocas de informacoes, as discussdes e os debates em torno
de propostas de trabalho pedagoégico, por meio de projetos. Ele se coloca como parte do todo.

Como figura que faz sua parte, que compartilha e que troca ideias.

Educador Elétron: 2. [...] eu preciso participar mais dessa area, eu sinto falta. Eu
acho que a gente fez dois anos seguidos e depois ndo fez mais, eu e a outra
professora que saiu. Mas quando tem o0s projetos que sdo propostos, eu ajudo
naqueles que me pedem, naqueles que esperam de mim como professora, eu auxilio
sempre que é preciso. 3. N&o. Dentro desses Ultimos anos n&o, néo propus. [...] E
porque a gente fazia uma gincana de uma turma contra a outra e era sé eu e a outra
professora, porque n&o houve um envolvimento de outras partes. E onde eu falo da
elaboracéo do JIVIM, que eu acho importante, que ali ha o envolvimento de todos.
Entdo, talvez, a gente precisaria propor isso, um projeto que envolve, que distribui
as tarefas para todos. Quando a gente fez, foi s eu e ela... [...] ai sozinha foi dificil
porque era uma turma contra a outra, entdo a gente levava duas, trés turmas pro
auditorio, né. Ai a gente fez, por exemplo, uma gincana de tamanho grande, a gente
fazia torta na cara, jogos de computador...

O Educador Elétron consegue fazer uma autoavaliacdo de sua atuacdo frente aos
projetos. Ele declara que precisa participar mais, muito embora, também declare que, quando

ha alguma proposicdo, ele se manifesta de alguma forma. Acrescenta que ndo propés nenhum
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projeto ao longo dos Ultimos anos, mas que j& havia proposto um projeto em parceria com
outro colega, mas que se encerrou por ficar restrito a apenas duas pessoas.

Observa-se nesta fala que o educador reconhece que o trabalho realizado em grupo,
pode ser mais suave ou mais tranquilo de se conduzir do que o trabalho realizado por apenas
duas pessoas, conforme relatou. Reconhecer isso, significa reconhecer, na
interdisciplinaridade, possibilidades e caminhos de trabalho que envolvam o coletivo e suas

particularidades. Observemos, na fala a seguir, algumas consideracdes semelhantes.

Educador Féton: 2. Por enquanto é zero porque eu td a pouco tempo aqui. Mas
assim, o0 que eu posso ajudar, o que a professora de danca pede, eu vou ajudando...
3. Ainda ndo...

O Educador Foton se coloca como recém chegado a escola e que, por este motivo,
ainda ndo teve tempo de se envolver de forma mais colaborativa na realizacdo de algum
projeto. Além disso, reconhece a importancia de participar e, sempre que pode, ajuda nos
projetos em desenvolvimento. Observa-se que o entrevistado foi bastante sucinto ao relatar da

sua participacdo nos projetos da escola.

Educador Préton: 2. E apoio. Apoio no planejamento, na elaboragéo. [...] Acaba
que trabalha todo mundo em equipe assim, todo mundo se envolve. As vezes uma t4
escrevendo, envolvendo mesmo até na elaboracéo da escrita. Uma escreve um trecho
ai pede auxilio pra outra: ‘que que vocé acha de colocar isso?’, ‘Ah, fica bom’. A
gente trabalha muito em grupo I4. 3. E, eu cheguei agora em agosto, ai eu ja peguei a
Escola, né... Andando... [...], mas eu tenho um projeto que eu quero fazer com a
professora de ciéncias, [...] que é da horta. A gente tem uma verba destinada a isso
que esta parada, né. A verba ta guardada, mas a gente ta querendo tocar... Até ontem
eu tava conversando com a professora de ciéncias e a gente ta querendo ver se inicia
0 ano que vem esse... Ja fizeram aqui na Escola, parece, pelo que eu entendi. [...] Eu
acho que a Escola tem que trabalhar em cima de projeto. E mais facil de vocé
trabalhar. Vocé da significado pro seu trabalho, seus meninos entendem. Eu acho
que tudo na Escola tem que ser em volta do projeto. Eu acredito muito nisso. Se um
projetdo que cabe as disciplinas... que aqui a gente trabalha de forma transversal né,
cada disciplina...

Este Educador Préton discute que apoia os projetos em seu planejamento e em sua
elaboracdo escrita; descreve os professores escrevem cada um, um trecho do projeto. Todos
tem a oportunidade de contribuir com sua proposicdo. Neste registro evidencia-se que é
possivel um planejamento coletivo, participado e democréatico de um determinado projeto.

O Educador acima destaca também que percebe como importante a proposicdo de
projetos para a escola. Para ele, tudo na escola deve ser desenvolvido mediante um
planejamento sob a estrutura de um projeto. Esta fala nos chama atencdo, uma vez que
evidencia a riqueza da coletividade, do trabalho em equipe e da participacdo de todos. A fala a
seguir, no entanto, apresenta alguns elementos contrarios em relacdo a fala do Educador

Proton, pois reconhece as dificuldades de se propor um trabalho coletivo na escola.



119

Educador Quantum: 2. Sim. Da realizacdo, sim, que em tudo que tem a gente
participa. Porque eu mesmo elaborar um projeto, quando eu fago, sdo coisas rapidas
porque pra gente implementar um projeto grande, necessita quase do colégio todo e
nem todos participam. [...] Eu ja propus, mas ndo consegui a realizagdo. Ah,
inclusive, eu queria ter feito um trabalho... A gente queria ter feito um projeto,
colocar uns meninos para ler o livro dele, colocar as fotografias dele aqui, algumas
coisas assim, mas nunca... As coisas que eu encontrei... Vou ser franca, é dificil pra
realizar projeto. [...] a maioria é feito nos projetos que ja vem de la e vem tudo
discriminado... Ja vem da Secretaria e a gente executa mais 0s que vém de 4 e mais
algum aqui, acola.

O Educador Quantum relata que participa da realizacdo de projetos, embora declare ter
dificuldade na elaboragédo ou proposicdo de algum. O educador nos apresenta que as coisas
acontecem de forma muito rapida e que as vezes ndo se sobra tempo; reconhece que as acoes
e projetos acontecem rapidamente, convém, em muitos casos, apropriar-se dos projetos ja
elaborados pela Secretaria Municipal de Educagdo e somente executa-los.

As questdes 2 e 3 da primeira dimensdo, associam a participacdo a uma possivel
proposicdo de algum projeto por parte do sujeito. Apenas um dos participantes — Educador
Féton — afirmou ndo estar totalmente envolvido em algum projeto, nem ter proposto algo para
a escola neste sentido. Os demais relataram ter, de alguma forma, participacdo e autoria na
propositura de algum projeto.

O sujeito, ao falar de sua participacdo ou da proposicdo de algum projeto, revela de
modo implicito sua vivéncia, sua identidade, sua formacéo e suas perspectivas. Reconhece-se
nas falas dos sujeitos suas experiéncias de vida, de trabalho e suas inten¢des pedagogicas.

Os educadores Atomo, Elétron, Pr6ton e Quantum relataram ter apresentado algum
projeto ou evidenciaram sua participacdo direta em sua realizacdo. 1sso pode nos dizer que 0s
educadores estdo vivenciando de alguma forma a experiéncia da realizacdo de projetos
escolares. Considera-se que a escola procura desenvolver projetos em suas praticas de
aprendizagem ou mesmo em seus interesses pontuais de acdes e estratégias.

Compreendemos, a luz das leituras realizadas, que todo projeto fala mais do propositor
do que do proprio projeto em si. Diversos elementos estdo inclusos tanto na participacédo
quanto na elaboracdo e proposicdo de um projeto. A interdisciplinaridade acontece quando
sujeitos de realidades distintas se colocam na posicdo de coparticipantes, cofundadores e
inteiramente imbricados. A interdisciplinaridade reconhece as predisposi¢des de cada sujeito,
dada a sua &rea de formacdo, suas aptiddes e memorias, mas ndo o dissocia do ato gerador,
promovedor, incentivador, mobilizador e, portanto, inerente.

As falas dos sujeitos podem denunciar pelo menos dois aspectos: (1) que haveria no
espaco escolar uma identidade em prol do interdisciplinar, porém meramente simbolica como

nos apresenta Fazenda (2006) — a qual discutiremos na segunda dimensdo. Seria simbdlica
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porque 0s projetos se limitariam a acgdes pontuais que surgem em decorréncia de um
determinado problema que mobiliza toda a escola; (2) Supomos que, na prética,
disciplinaridade, multidisciplinaridade e, com certo grau de esforco empenhado, observa-se
fendmenos de natureza pluridisciplinar para se referir a interdisciplinaridade. N&o foi
identificada nenhuma aproximacéo a perspectiva transdisciplinar.

Esta constatagéo fica evidente na fala do Educador Quantum que relata a dificuldade
de se propor e realizar um projeto, denunciando outros aspectos ainda mais sutis ao se tratar

da questdo. Retomemos a fala do educador ao comentar que:

Educador Quantum: Eu ja propus, mas nao consegui a realizacdo. Ah, inclusive,
eu queria ter feito um trabalho... A gente queria ter feito um projeto [...]. Algumas
coisas assim, mas nunca... [...] vou ser franca, é dificil pra realizar projeto. [...] a
maioria € feito nos projetos que ja vem de I4 e vem tudo discriminado... [...] ja vem
da Secretaria e a gente executa mais os que vém de 14 e mais algum aqui, acola...

Diante desta proposicdo, seria interessante levarmos em conta alguns aspectos e/ou
reflexdes: Por que seria tdo dificil propor e realizar um projeto escolar? Os projetos que vém
da Secretaria seriam receitas prontas da razdo de ser dos projetos da escola? Atenderiam de
alguma forma a realidade escolar? Acdes pontuais ou eventos tematicos de abrangéncia para
toda a escola poderiam ser consideradas um Projeto Escolar? Estariam estes inseridos na
interdisciplinaridade para fins de identificacdo da identidade curricular da escola?

Supomos que talvez seja dificil trabalhar com projetos pela dificuldade em integréa-los
e seria dificil ser considerado interdisciplinar, pois essa caraterizagcdo surge antes do ato de
projetar, surge através de uma postura de trabalho, de investigacdo, um modo de ser ou de
agir. Talvez ainda seja dificil porque envolve inimeros fatores politicos, curriculares e
pedagdgicos. Seriam necessarios, pois, mapear as necessidades, problematizar e sistematizar
as acBes para que destas fossem propostos os projetos. Ainda, seria necessario integrar
sujeitos, realizar acdes e revisar frequentemente as estratégias. Neste contexto, € bem
provavel gue seja mais facil realizar os projetos que ja vém prontos da Secretaria.

Supomos, ainda, que seria mais féacil fazer uma breve adaptacdo (recorte, revisao,
aplicacdo e monitoramento) dos projetos da Secretaria e, entdo, executa-los, do que ter de
produzir um material que contenha a raiz epistemoldgica e curricular da escola. Dentre outras
circunstancias, atendendo ou ndo as necessidades da escola, o importante seria realizar o
projeto, atendendo as exigéncias da instancia superior.

Ora, para Fazenda (2006), estas acOes, de forma isolada e pontual, ndo podem ser
necessariamente consideradas um projeto escolar, tampouco razdo interdisciplinar para

identificar o curriculo da escola. No entanto, de forma paradoxal, reconhecemos que estes
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fazeres sdo partes integrantes da identidade estabelecida pela escola em sua prética (seja ele
entendido como interdisciplinar ou ndo). Em outras palavras, a escola, inserida em sua forma
de realizar acdes ou atividades e eventos comemorativos, denuncia sua forma de ser ao
realizar o que entende por projetos escolares. Este seria seu curriculo, sua identidade escolar

expressa pela realizagdo do que internalizava como projeto.

45  Segunda dimensao

A segunda dimensdo procurou obter dos sujeitos as suas compreensdes acerca da
interdisciplinaridade, bem como a articulagio de sua conceituagdo com 0s projetos

desenvolvidos na escola. Observemos, pois, as questdes da segunda dimensao:

Quadro 16 — Roteiro de Entrevista — segunda dimensao

Dimensdo 02 Questbes propostas
4. O que vocé entende por interdisciplinaridade? Como
Percepcdes sobre Interdisciplinaridade: ideias, vocé definiria? O que vocé sabe sobre este assunto?
proposices, relacdo entre interdisciplinaridade e 5. Que relagdes vocé acha que existem entre 0s projetos
projetos escolares. escolares realizados na escola e 0 seu entendimento sobre a
interdisciplinaridade?

Fonte: elaborado com dados da pesquisa (2019).

Tomando a questdo 4 como ponto de partida, as respostas obtidas na integra pelos

educadores foram as seguintes:

Educador Atomo: Eu entendo como vérias disciplinas trabalhando um mesmo
assunto, uma mesma acao voltada pro aprendizado dos alunos, né? [...] Entdo, eu
entendo dessa forma. A gente tenta aqui, fazer alguns projetos. Nem sempre dé, né.
Mas como o tempo é integral né, a gente busca fazer alguns projetos nesse sentido.

Uma perspectiva interdisciplinar, conforme discutido no Capitulo 3, pode estar
circunscrita no dmbito disciplinar. Para o Educador Atomo, as disciplinas podem se fazer
presente, como elo pertinente a interconexdo de seus personagens: professores, alunos e
comunidade no entorno da escola. Mas a aglutinacdo de disciplinas por si somente, esta mais
préxima da multi e da pluridisciplinaridade, do que de uma perspectiva interdisciplinar.

Observamos nas verificagdes documentais da escola — PPP e os Projetos Escolares — o
uso frequente do termo interdisciplinaridade utilizado no sentido de juncdo ou de
aproximacdo de disciplinas frente a um determinado projeto ou acdo. Esta dificuldade de
compreensdo pode limitar ou fragilizar a discussdo, a construgcdo e o desenvolvimento de

projetos e acBes com perspectivas interdisciplinares. E importante destacar nesta fala a
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compreensdo de que, talvez, esta aproximacdo encontre dificuldades de execucdo em uma

Escola de Tempo Integral. Vejamos, como as demais falas apresentam esta questéo:

Educador Elétron: Eu ja li sobre o assunto, mas eu acho que eu ndo tenho um
conhecimento aprofundado pra falar, pra definir. Mas e se fosse em poucas palavras,
eu definiria como algo que a gente tenta abranger um todo, né? [...]. Eu acho que é
assim: ...vou voltar no préprio JIVIM. E um tema “Amazonia” que eu poderia pegar,
em todas as disciplinas eu poderia abordar esse tema. Ou em outros assuntos, outras
aulas. Eu poderia trabalhar, por exemplo... A professora de Portugués pode trabalhar
com a matematica em uma interpretacdo... E nesse sentido que eu entendo, né... é
quando a gente tenta colocar as disciplinas juntas e atender o objetivo de varias. Eu
posso trabalhar uma questdo... eu posso trabalhar varias disciplinas dentro dela,
atendendo matematica, atendendo portugués e assim por diante.

Abranger o todo, pode ser considerado um dos aportes epistemologicos da
interdisciplinaridade. Observemos que na fala do Educador Elétron, exemplificada através do
Projeto JIVIM, traz a nocdo de que um mesmo tema de estudo, pode ser compartilhado por
vérias disciplinas afins ou distantes. E importante destacar que esta compreensio, pode se
aproximar mais de uma perspectiva multi ou pluridisciplinar do que necessariamente da

interdisciplinaridade.

Educador Féton: E a gente trabalhar em conjunto. A minha disciplina... Por
exemplo, eu td trabalhando agora histdria e geografia com danca. Podia trabalhar a
histéria da danca e onde comecou, que seria 0 espaco, a geografia, onde comegou
tudo. Entdo, um trabalho parecido com esse foi 0 que eu fiz na Semana... [Vocé ja
fez algum trabalho interdisciplinar com outro professor?] Ainda néo, ainda n&o...

A partir do trecho narrado pelo Educador F6ton, compreendemos que trabalhar em
conjunto pode ser uma compreensdo que contribui bastante para com as discussdes acerca da
interdisciplinaridade. Implica envolver pessoas, projetos, acfes e os diversos elementos
pedagogicos da escola. Contudo, observamos a recorrente aproximacao disciplinar enquanto
perspectiva interdisciplinar, limitando-a e sintetizando-a em seus fundamentos

epistemoldgicos. Vejamos a fala do Educador Proton acerca desta questdo:

Educador Proton: Se vocé faz um projeto e trabalha de forma interdisciplinar, vocé
da sentido para o que o aluno esta fazendo. Ele entende por que ele ta fazendo. Vocé
pega um assunto como a gente trabalhou, da Amazdnia, que estava em voga, todo
mundo estava discutindo as queimadas da Amazonia e traz pra dentro do projeto,
vocé abre a visdo do aluno. Ele vai pesquisar, vai entender o que t& acontecendo no
mundo. Entdo vocé amplia a visdo de mundo. Eu acho que é interessante o projeto
por isso. Porque se vocé fizer algo bem trabalhado, bem dirigido, interdisciplinar
mesmo, ele é muito relevante na Escola. Por isso que eu acredito que a gente tem
que trabalhar dessa forma.

Este relato do Educador Prdéton encontra varios elementos constitutivos da
interdisciplinaridade e amplia a discussdo sobre seus aportes epistemoldgicos ao citar termos
como “dar sentido”, “entender o que estd fazendo”, “todo mundo discutindo uma
problematica”, “abrir a visdo do aluno”, “entender o que estd acontecendo, algo bem
trabalhado™, “bem dirigido” ... O sujeito se coloca como agente do processo e diz acreditar
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que a escola deveria trabalhar nestas perspectivas. A seguir, o Educador Quantum coaduna
com a compreensao do Educador Proton:

Educador Quantum: N&o é uma disciplina que coloca junto com outras ai? Eu nao
sei por que eu ndo trabalho nessa area... Uma disciplina que coloca junto pra ajudar,
né, no equilibrio da Escola: uma outra disciplina...

O viés disciplinar encontra grande espaco na compreensdo dos sujeitos em relacéo a
interdisciplinaridade. Nesta fala do Educador Quantum, o sujeito sugere o trabalho em
conjunto entre estas disciplinas, como fator que possibilita o equilibrio da escola.

A questéo apresentada ndo buscou uma defini¢cdo densa ou sistematizada do que venha
a ser a interdisciplinaridade. Até porque compreendemos que esta definicdo, mesmo nos
espacos académicos, talvez careca de estudos mais aprofundados. No entanto, procuramos
identificar como situam-se as discussdes sobre a interdisciplinaridade por quem a vivencia
nos projetos da escola. N&o foram analisados os aspectos de natureza seméntica ou
etimoldgica do termo, mas sim suas representacdes e significados para os sujeitos.

Com base nas respostas obtidas, vamos extrair algumas frases centrais que nos

auxiliardo a estabelecer esta discussao:

Figura 9 — Frases centrais dos entrevistados sobre interdisciplinaridade

Educador Atomo
...algo que a gente tenta abranger um todo. ...uma mesma agdo voltada
Educador Elétron pro aprendizado dos alunos.

~ s ‘1 ‘ﬂ Educador Elétron
...voce abre a visdo do aluno.;li

Educador préton o [...]é guando a gente tenta 'co_locar as 'dl.saplmas
juntas e atender o objetivo de varias.

 ——
...uma disciplina que coloca junto com outras!
s —pm Educador Féton
Educador Quantum ame -
=3 O Trabalhar em conjunto.
Educador Atomo O 7 . $
...vérias disciplinas trabalhando um mesmo assunto. Educador préton
y~ ...da sentido para o que o aluno esta fazendo.

Fonte: elaborado com dados da pesquisa (2019).

Considera-se que cada fala de cada sujeito, em sua natureza epistemolégica, ndo deve

ser reduzida a ideia de certo ou errado, dentro ou fora de contexto, rebuscada ou rudimentar,
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mas como pertencente e pertinente a um conjunto de suas experiéncias, vivéncias e
percepcOes. Assim, compreendemos cada proposicdo como carregada de sentidos, de
significados e de contribuicdes a esta discussao.

Observa-se a partir das frases-chave destacadas na Figura 9, em que 0s sujeitos
percebem a interdisciplinaridade como um espaco de partilha, de cooperagéo e de assisténcia
matua, carregada de intencionalidade e objetividade, porém vistas sob o viés da juncdo ou
aglutinacdo disciplinar. As frases centrais, em seu bojo epistemoldgico, se complementam e
coadunam em uma mesma frequéncia, pois revelam que a compreensdo do ato de ser
interdisciplinar parte de um sentido de colaborag¢do em prol do aprendizado e do desempenho
académico comum, através das disciplinas justapostas e integradas.

Com maior ou menor rigor nas palavras, todos apresentam ter uma noc¢do do que
poderia ser interdisciplinaridade, colocando-a como expressao do fazer coletivo, no sentido da
reciprocidade e da troca. Muito embora se observe nestas falas uma forte ligacdo disciplinar
para se referir a interdisciplinaridade, os sujeitos estabeleceram nocGes de parceria entre
disciplinas, entre projetos afins e entre fatores comuns, porém sem citar aqueles que estdo por
trés destas inter-relagdes: eles mesmos. Assim, destacam-se em suas falas algumas antinomias
em relacdo a funcdo da interdisciplinaridade, o que poderia denotar algumas contradi¢Ges ou
vicios na expressdo de seus conceitos, das quais apresentamos nas paginas seguintes.

Com esta reflexdo, chamamos a atencao para o que Fazenda (2006) nos apresenta com
bastante énfase em suas obras: que a interdisciplinaridade se faz, antes de tudo, pela relacdo
entre sujeitos e ndo pela relacao entre disciplinas. Ora, sdo 0s sujeitos que se pdem em atitude
de dialogo, sdo as pessoas que se movimentam em direcdo ao outro para trocar experiéncias,
sdo os seres humanos, ndo esbogos e defini¢es, que conversam para se entenderem ou se
oporem.

Antes de estabelecer relacbes de parcerias disciplinares, a interdisciplinaridade seria o
estabelecimento de parcerias humanas carregadas de sentidos. Nesta perspectiva, podemos
compreender o papel das trocas de experiéncias e de ideias sobre projetos, acdes, curriculos e
identidades. Em uma perspectiva interdisciplinar, ndo seria possivel sair sem um ganho
comum mesmo em seu menor grau de solidariedade.

As falas dos sujeitos apresentariam sentencas pertinentes que complementariam o0s
significados da interdisciplinaridade na sua efetividade do cotidiano da escola, mas que
igualmente revelam antinomias, fruto de expressdes inveteradas e arraigadas de praticas
pedagogicas executadas nos espagos escolares no &mbito do desenvolvimento de seus projetos

e acdes. Ou seja, de forma paradoxal, ha sentencas lineares e convergentes que aglutinam o
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sentido da interdisciplinaridade em Fazenda (2004) e Japiassu (1976), pois a justaposicao
disciplinar estd inclusa nela. Ao mesmo tempo, h& sentengas carregadas dos vicios mais

comuns as discussdes da perspectiva interdisciplinar. Retomemos as falas que nos referimos:

Figura 10 — Expressdes antindmicas da interdisciplinaridade

Educador Quantum

...uma disciplina que coloca junto com outras! Educador Atomo

...varias disciplinas trabalhando um mesmo assunto.

[...] ¢ quando a gente tenta colocar as disciplinas

juntas e atender o obietivo de varias.
Educador Elétron

Fonte: elaborado com dados da pesquisa (2019).

Estes trechos séo evidenciados para retomar o sentido do que ndo necessariamente
poderia ser considerado interdisciplinaridade, embora inclusa nesta. A junc¢ao ou aproximagao
fisica de disciplinas, por exemplo, ndo seria uma caracteristica motriz e objetiva da
interdisciplinaridade, muito embora possa vir a ser se estabelecida uma série de dimensdes
como j& discutidas na se¢do 3.1. Neste caso, os educadores falam de multi ou de
pluridisciplinaridade para se referir a interdisciplinaridade, o que implicaria em um vicio
epistemoldgico agregado ao termo.

Estas falas também nos mostram como sdo vistas as praticas pedagogicas realizadas
sob o viés interdisciplinar: aglutinacbes amorfas de disciplinas e/ou de conte(do, sem
necessariamente produzir interdisciplinaridade. Contudo, convergimos que este seria um
primeiro passo para uma abertura ao dialogo e para as interagfes. Em nossa compreensao,
poderia até haver incoeréncia epistemoldgica, o que por si sé ja representaria uma abertura
para se pensar um dialogo entre disciplinas e, portanto, entre pessoas em suas diversas areas

de conhecimento.
4.6 Terceira Dimensao

Retomemos a terceira dimensdo para estabelecermos algumas percepcdes acerca das

falas dos sujeitos:
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Quadro 17 — Roteiro de Entrevista — terceira dimenséo

Dimensao 03 Questdes propostas

6. Qual o seu entendimento sobre o curriculo escolar? Para
que ele serve?

7. Qual o seu papel como professor/servidor na construcéo
do curriculo da escola?

8. Em sua opinido, qual é a identidade (como é vista e
como se mostra) da sua escola?

Percepces acerca do curriculo escolar:
compreensdes, vivéncias, identidades e
contribuicoes.

Fonte: elaborado com dados da pesquisa (2019)

Nesta secdo, retornaremos a discussdo acerca do curriculo. Entdo, vamos iniciar pelas

exposicoes acerca da questdo n.° 6:

Educador Atomo: Eu entendo curriculo como contelido ali que o aluno vai
aprender... [...] E ai ele serve pra construir essa aprendizagem ao longo do ensino,
ndo sé do ano letivo, mas da vida Escolar do aluno. Entdo, eu vejo de grande
importancia. Esse curriculo € um norte, € um mapa, € um caminho que esse aluno
vai percorrer dentro da sua vida académica... [...] E pra formacéo integral, no caso.

Nesta fala do Educador Atomo, observa-se a percepcdo de curriculo enquanto elo
conteudista, de orientacdo da aprendizagem escolar, conforme discutido no capitulo 4. Como
vimos, o curriculo pode agregar contetdo e disciplinas em sua execucao, mas transcende esta
ideia. Ele compreende, identidades, valores, direcionamentos, perspectivas de formacao.

Vejamos 0 que pensa o Educador Elétron sobre esta questao.

Educador Elétron: Eu acho que ele serve pra nortear o nosso trabalho... E criar
uma... Eu acho que ele serve pra nortear o nosso trabalho. E 0 que eu entendo de
curriculo escolar é a grade curricular que a gente recebe da SEMED, né. Entdo eu
acho que ele serve pra dar um norteio no contexto da escola.

Para o Educador Elétron o curriculo esta inscrito na perspectiva de grade curricular e
como aspecto que permitiria 0 norteamento do trabalho escolar, na visdo deste Educador.
Notamos que esta percepg¢do possui maiores aproximacgdes com a ideia de que o curriculo esta
atrelado aos contetdos e as disciplinas, tratando-se, nesse sentido, da grade curricular, por ser
a condicdo mais pertinente ao convivio escolar nas discussdes acerca desse assunto na escola.
Compreendemos que o curriculo transcende esta ideia, vejamos mais uma consideracdo sobre

esta questao.

Educador Foton: Eu acho importantes essas matérias que tém aqui na Escola que
tem, além das que as que eles véo precisar... [...] as regulares... tem mais a danga,
tem o xadrez, tem a natacdo... Eu acho interessante e 0s meninos gostam. Serve pra
eles, nessa canseira toda de aprendizagem, ele dar uma descansadinha bésica, né...
Tipo assim, é vocé querer dar uma educacdo, querer fazer o aprendizado. Educagdo
pra mim é em casa, entdo eu acho que na questdo de aprendizado é muito...

Essa percepcdo do Educador Foton acrescenta ao curriculo da escola, um acessorio

conteudista e disciplinar a mais, uma vez que, a parte diversificada das disciplinas escolares
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tornaria este curriculo maior ou melhor, como sugere o entrevistado. Mesmo assim, esta visdo
estd inserida na perspectiva conteudista de curriculo, aproximando-a da visdo comum a

mencdo curricular. Vejamos a seguir 0 nos apresenta o Educador Préton:

Educador Proton: O curriculo direciona o nosso trabalho. Eu acho que é
importante e acho ele mais importante agora, porque a gente tem a Base Nacional
Comum Curricular, que é nacional, que é um documento norteador nacional. Eu
acho importante porque sendo vocé... eu acho importante pra tudo. Pra dirio, pra
sala de aula, dia a dia na sala de aula... Ndo que vocé vai ficar preso naquele
curriculo Escolar, mas ele d& um direcionamento. Eu acho interessante.

Na fala acima, embora bastante inscrita sob o viés de pista de contetdos conforme
discutidos no capitulo 4, evidencia-se as possibilidades do curriculo enquanto elemento
importante na conducdo e direcdo dos trabalhos na escola. Vamos ao encontro destas
discussdes, identificando nas dimensdes epistemoldgicas e pedagdgicas do curriculo grandes
possibilidades de direcionamento de projetos, de formacdo e dos processos de ensino-
aprendizagem. Além disso, observamos que o Educador cita a Base Nacional Comum
Curricular, como referéncia a uma perspectiva de curriculo. Sobre estes aspectos discutiremos

nas paginas a seguir. Observemos o que diz o Educador Quantum sobre esta questao.

Educador Quantum: E uma espécie de planejamento pra que aquilo ocorra da
melhor maneira possivel, ndo é assim? [...] Tudo planejado, os curriculos, eles
chegam em um denominador né. Porque se vocé nao fizer isso, ndo mostrar as coisas
que vao ser feita... Que nem quando a gente manda o curriculo da gente e que
repassa aquilo que a gente sabe, que aprendeu, que estudou. E aqui também, da
mesma forma, eles tentam seguir aquele curriculo Escolar...

Esta visdo citada logo acima se aproxima mais das dimensdes discutidas enquanto
significados relacionados ao curriculo, pois envolve termos como planejamento, denominador
comum, repassar aquilo que sabe ou o que aprendeu, curriculo formal...

Neste ponto, vamos passar para a apresentacdo de algumas consideracGes gerais das
falas desenvolvidas a partir da questdo n° 6.

O curriculo, pode estar em nosso cotidiano como representacdo do real, como parte de
nossa vida, como identidade do ser em seu agir e devir. Assim, tomando como referéncia de
andlise as discussOes ja estabelecidas na secdo 3.2, vamos retomar alguns trechos das falas
dos sujeitos entrevistados, para considerar alguns pontos.

Nas falas dos sujeitos o curriculo pode ser definido como:
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Figura 11 — Percepcdes do curriculo pelos entrevistados

Educador Féton
| Educador Elétron

Eu acho importantes essas

materias que tém aqui na

Escola que tem, além das
que as que eles vdo precisar.

Educador Atomo }7
‘ ' Educador Elétron
Eu entendo curriculo

ce ... eu entendo de curriculo
como conteudo ali que  [€——m0 i . .
. d CURRICULO escolar € a grade curricular que
0 aluno vai aprender

/ a gente recebe da SEMED.

O curriculo direciona o nosso trabalho. Eu acho E uma espécie de planejamento pra que
que € importante [...]..porque a gente tem a base aquilo ocora da melhor maneira
nacional comum curricular, que é nacional, que possivel [...]
¢ um documento norteador nacional. i Educador Quantum

i Educador Préton

Eu acho que ele serve pra
nortear o nosso trabalho...

A4

Fonte: elaborado com dados da pesquisa (2020).

O curriculo, na percepcdo da maioria dos entrevistados, é entendido como um
conjunto de disciplinas ou grade curricular, como uma pista de corrida. Na visdo de Arroyo
(2013), esta percepcdo do curriculo ndo seria, de todo modo, um erro epistemol6gico ou
etimoldgico (embora possa também vir a sé-lo), mas essa visdo de curriculo deveria se inserir
em um contexto de reflexdes e questdes que a escola deveria pautar para situar o que entende
e 0 que quer com suas disciplinas ou com sua grande curricular. Ou seja, questionar quais
suas finalidades, quais seus objetivos (com esta ou aquela execug¢do em sua grade curricular),
a quem serve ou beneficia, quais sdo seus ganhos ou suas perdas etc.

Para Arroyo, “todo territorio cercado esta exposto a ocupaces, a disputas, como todo
territério sacralizado esta exposto a profanacdes. [...] a davida fez avancar as ciéncias e
converteu o conhecimento em um territdrio de disputas” (2013, p. 17). E isto se evidencia nas
consideracdes acerca do curriculo. Ocupa-se o tempo em fazé-lo, define-se critérios ao
estabelecé-lo e se projetam finalidades para seu empenho, porém a sua esséncia parece
continuar circunscrita na falta de porqués.

Nesse sentido, corroboramos com Arroyo (2013) quando afirma que isto ocorre devido

a grande dificuldade em:

[...] avancar em indagacfes e em movimentos e corridas quando as pistas, 0s
percursos, 0s ritmos, os tempos estdo preestabelecidos. Mais ainda quando esta
definido quem entra e participa da corrida, do movimento dos curriculos.
(ARROYO, 2013, p. 17)
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Isso, significaria propor ao curriculo reflexdes envolvendo os aspectos: ontoldgico e
material, de planejamento e de teleologia, ou ainda entre o ser e o para que... Ora, cremos que
esta discussdo € pertinente e carece de muitas outras leituras que, no momento, deixaremos
como reflexdes para estudos futuros.

Retomando as principais ideias langadas pelos entrevistados, corroboramos com o0s
educadores Elétron, Préton e Quantum ao afirmarem que o curriculo serve pra nortear 0 N0sso
trabalho, direciona-lo, que é uma espécie de planejamento para que aquilo ocorra da melhor
maneira possivel. Ora, a partir das leituras realizadas, compreendeu-se que o curriculo pode
incluir a no¢do de norteamento ou de direcionamento e que, para tanto, se faz necessaria a
inclusdo de um planejamento sistémico e interdisciplinar a partir de um projeto que contenha
as caracteristicas da escola com suas indagacdes e principios de reflexdo sobre a sua
realidade.

Destarte, nas falas destes sujeitos, pode estar implicita a necessidade de se promover
um trabalho interdisciplinar por meio de projetos integradores, articulados a partir do
curriculo.

Na fala do Educador Proton, encontramos a mencdo a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) como este amplo conjunto de significados dados ao curriculo. Supomos
que esta visdo, que associa o Curriculo a Base, tem ganho bastante forca, dada a ampla
divulgacdo pelos meios de comunicacgéo e pela possibilidade de que, efetivamente, haja um
curriculo que contemple e alcance os problemas das dimensdes curriculares e pedagogicas da
escola brasileira.

A BNCC representa um conjunto de esforgos realizados pelo sistema educacional
brasileiro com o objetivo de nortear o que é ensinado nas escolas do Brasil. O documento

orientador da BNCC a define como

[...] um documento de cardter normativo que define o conjunto orgéanico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade
com o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE) (BRASIL, 2018, p. 7)

O artigo 205 da Constituicdo de 1988 preconiza a educagdo como um direito de todos
e dever do Estado e da familia, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, n.p). A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), Lei n.° 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, por sua

vez, no inciso IV de seu artigo 9°, afirma que cabe a Unido

Estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
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Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos minimos, de modo a
assegurar formacéo basica comum. (BRASIL, 1996, n.p)

Observa-se que, nesse artigo, a LDB explicita dois conceitos decisivos para o
desenvolvimento curricular no Brasil. O primeiro, j& previsto pela Constituicdo, estabelece a
relagdo entre o que é basico-comum e o que € diverso em matéria curricular: as competéncias
e diretrizes sdo comuns, e os curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao foco do
curriculo, pois, ao apresentar que 0s conteldos curriculares estdo a servico do
desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a definicdo das aprendizagens essenciais e
ndo apenas dos conteudos minimos a serem ensinados. Compreendemos essas duas nogdes
como pontos de partida da BNCC.

Diante dessas questdes, poderiamos propor as seguintes reflexdes: Qual(is) €(sdo) a(s)
concepcdo(Bes) de curriculo identificado(s) na BNCC? E quais seriam 0s possiveis territorios
em disputa presentes nesta proposta? Apresentaremos uma breve discussao para situar a fala
do Educador Préton quanto a esta questéo.

Nesse caso, compreendemos que a no¢do de estabelecer um Curriculo Comum é uma
problemética de natureza educacional, politica e ideol6gica, em que se empenham diversos
pensadores, estudos e interpretacdes, tanto no sentido de sua ampla defesa e convergéncia
guanto no sentido da sua retaliacdo e critica. O fato € que a no¢do de curriculo, reconhecidos
todos os avancos, ainda esta fortemente circunscrita e impregnada de significados como os
apresentados pelos sujeitos nas entrevistas realizadas: curriculo é contetdo, é disciplina, é
grade curricular.

Observemos estes avancos e que caminhos se abrem no ambito curricular. No
documento norteador da Base, identificam-se as seguintes proposi¢Ges acerca da relacdo entre

aelae o curriculo:

A BNCC e os curriculos se identificam na comunhéo de principios e valores que,
[...]. orientam a LDB e as DCN. Dessa maneira, reconhecem que a educacdo tem um
compromisso com a formacdo e o desenvolvimento humano global, em suas
dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbolica. (BRASIL,
2018, p. 16)

Neste trecho, observa-se o Curriculo como a possibilidade formativa a partir da
implementacdo da Base. Sua proposicdo, neste trecho, suplanta a ideia meramente disciplinar
e conteudista atribuida ao curriculo, supondo uma perspectiva formativa do homem em sua
dimensédo global. Esta proposicdo vai ao encontro do que nos apresentam Arroyo (2013) e
Moreira e Silva (2002) na secdo 3.6 deste texto. O recorte a seguir amplia ainda mais esta

percepcao:
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BNCC e curriculos tém papeis complementares para assegurar as aprendizagens
essenciais definidas para cada etapa da Educacdo Basica, uma vez que tais
aprendizagens s se materializam mediante o conjunto de decisdes que caracterizam
o curriculo em agao. Sao essas decisdes que vao adequar as proposi¢des da BNCC a
realidade local, considerando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das
instituicdes escolares, como também o contexto e as caracteristicas dos alunos.
Essas decisfes, que resultam de um processo de envolvimento e participagdo das
familias e da comunidade. (BRASIL, 2018, p. 17)

Observam-se nestas propostas uma possibilidade de abertura para que se permitam 0s
debates das minorias, a valorizacdo contextual dos sujeitos, a ideia do pertencimento e do
protagonismo, além de outros temas contemporaneos como direitos da crianca, educacao para
0 transito, educacdo ambiental, dentre outros. Participamos destas discussdes no ambito da
construcdo curricular e identificamos diversas frentes pedagdgicas com propostas inovadoras
para ampliar a visdo de curriculo na atualidade.>*

Para Arroyo (2013, p. 122), sdo nestas proposicGes que estdo implicitos os interesses
politicos que atuam eticamente®® para dominar as classes, para supor isencdo e para reformar a
seu gosto um novo curriculo, pois como afirma “é ingénuo pensar que Sao neutros ou apenas

uma transposicao e um produto escolar”, e acrescenta:

No meio de tantas competéncias sofisticadas ensinadas e aprendidas pode ser
oxigenante dedicar tempo conhecendo o quanto foi produzido e acumulado pelos
professores, sobre a fungdo, a condicéo e trabalho docentes. [...] o protagonismo
infanto-juvenil. [...] conhecer as narrativas de vidas de infancias e adolescéncias.
(ARROYO, 2013, p. 73-74)

Nesse sentido, tais propostas atuariam de forma estanques, porque negam inumeros
aspectos, a exemplo, as dicotomias existentes entre o nacleo comum, o qual é central nos
curriculos. Tais concepcdes negam um universo de diversidades regionais e de contextos
concretos, bem como a parte diversificada (curriculos secundarizados, nao universais e
impertinentes).

Seriam estas, portanto, e de modo introdutério, as proposi¢fes discursivas sobre o
curriculo e suas perspectivas territoriais em disputa. Assim, compreendemos que o curriculo
precisa acompanhar a sociedade em suas evolugdes e mudancas, ja que, se este projeto atual

atende ou ndo a este chamado, acreditamos que seja cedo para afirmar, mas certamente o

54 Como técnico do CEE/TO, participei da Equipe de Gestdo ProBNCC como articulador do Conselho nas
discussdes em prol da construgdo e elaboragdo do DCT a luz da BNCC. Por um ano estivemos em contato com
assessores de curriculo do MEC, da SEDUC/TO, bem como de demais liderancas que atuaram no processo de
discussdo de um curriculo para o Tocantins. Foram momentos ricos em que pudemos contribuir para as
discussdes no campo curricular do DCT, bem como para estabelecer debates e discussdes sobre o papel de um
curriculo, suas finalidades e desafios para a educacdo na contemporaneidade.

%5 Sentido atribuido por Arroyo (2013) ao rebuscamento das ideias curriculares que tomam como pano de fundo
compreensdes amplas e extensivas de curriculo.
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conflito e as disputas podem ser um primeiro passo para que se estabelecam novos rumos e
novas proposituras para a educacdo em todo nosso territorio.

Assim, vamos retomar a discussdo da questdo n.° 7, a qual procurou saber dos
entrevistados qual seria o seu papel como professor/servidor na construcdo do curriculo da

escola. As discussfes obtidas foram:

Educador Atomo: Esse ano, por exemplo, foi discutido o curriculo. E ai a gente
mobiliza... O gestor, mobiliza toda a Escola, coloca os temas, coloca a oportunidade
para os professores ficarem discutindo e sugerindo. E como servidor a gente tem que
sempre estar preocupado, porque como eu falei, faz parte do aprendizado do aluno,
né. Entdo, cada professor, no meu caso como professor de [...], quando estou em sala
de aula, eu tenho que ta sempre preocupado e seguindo o curriculo para que esse
aluno aprenda realmente...

O Educador Atimo percebe sua participacdo como associada a contribuir com as
discussbes, em proposicdes ao curriculo e na execucdo que faz no exercicio de sua funcdo na
escola. Observa-se que o Educador Atomo se vé como agente da construgio e execucio
curricular sendo seu resultado final a preocupagdo com as aprendizagens aos estudantes.

Vejamos 0 que nos apresenta o Educador Elétron sobre estas questdes:

Educador Elétron: A gente ndo participa da construcao do curriculo da Escola e eu
acho que é uma falha porque a nossa Escola é uma escola adaptada e eu acho que ela
deveria ter um curriculo diferente. O curriculo tem disciplinas que a nossa realidade
ndo atende. Por exemplo, “Tecnologias” ... ndo existe no curriculo. A Secretaria
coloca essa disciplina, mas ela ndo oferece um curriculo pra ser seguido. N&o tem
estrutura. [...] Até onde eu sei a escola ndo participa de nenhum, ndo tem nenhum
tipo de reunido. Até porque o proprio municipio ndo tem grade curricular, ele usa a
do estado. E o0 estado que tem a grade e 0 municipio usa. O municipio nio tem
curriculo préprio. Ai os professores executam os planos de curso, os planos de aula
pra trabalhar. Entdo, essas disciplinas que vem, que a gente acha que ndo se encaixa
muito, a gente ndo tem a opg¢do de trocar... A gente em que se adaptar nela e ai sim a
gente participa. Porque ai cada professor, por exemplo, o de matemética, faz os seus
planos... Pode ter esse momento. Mas € muito individual também...

As questbes levantadas por esse educador logo acima vao de encontro as discussdes
feitas neste texto sobre o curriculo, pois ambas sugerem que uma proposta curricular deve ser
uma constru¢do da comunidade escolar, participativa e democraticamente estabelecida entre
seus agentes. O Educador Elétron evidencia ndo ter visto nenhuma participacdo da escola nas
proposicdes acerca do curriculo. Discutiremos nas paginas que segue estes elementos

apresentados. Vejamos o que diz o Educador Féton a seguir:

Educador Féton: A participagdo é muito pouca, né. E o povo mais antigo que tem
essa coisa... Mas eu acredito que todo mundo aqui tem uma boa participacdo. “Ah,
precisa disso, precisa daquilo”. Eu vejo sempre aqui uma turma bem unida aqui.

O papel na participacdo do curriculo, sob o viés do Educador Fo6ton, continua sendo de

passivo em relacdo ao seu processo de construgdo, remetendo a pouca participacdo a
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compreensdo de certa neutralidade. Observemos como percebe o Educador Proton sobre este
papel:

Educador Préton: Aqui tudo é em equipe, também. O PPP daqui é construido um
ano sim, um ano ndo, né. Ele é atualizado um ano sim, um ano ndo. Nessa Escola eu
ndo participei da construcdo do PPP. E do curriculo a gente ta fazendo, pela
secretaria, uma reciclagem que eu quero falar... Uma atualizacéo...

A participacdo na construgdo do PPP, na fala acima, traz a compreenséo de curriculo
uma perspectiva de construcdo de um documento que represente a natureza curricular da
escolar. Contudo, a atualizacdo do curriculo enviado pela secretaria contrape a visdo do
Educador Elétron, sob o viés da participacdo nesta construcdo. Por outro lado, o Educador

Quantum aponta que

Educador Quantum: Eu vejo em tudo... O meu papel é ajudar o professor, ajudar o
adolescente em tudo, do que ele necessitar, em tudo que ele precisa [...] 0 aluno vem
e precisa de mim, eu sirvo. A professora vem, da mesma forma.

O destaque da fala do Educador Quantum se insere na condi¢do de ajudar, com
elemento importante para a construcdo de seu papel no curriculo. Apresentaremos a seguir as
percepcOes gerais desta questdo a luz das discussdes acerca de curriculo.

A questdo n° 7 suscitou algumas divergéncias, seja do ponto de vista da sua
interpretacdo, seja quanto as informacdes prestadas. Afinal de contas, a ideia inicial deste
questionamento era criar um ambiente critico. Nesse sentido, a resposta para esta questdo
poderia tanto reafirmar o entendimento do entrevistado acerca da sua compreensdo de
curriculo (questdo anterior), quanto para contrapor a ele, como em um quiasmo literéario.

Vale lembrar que a maioria dos sujeitos entrevistados relacionou a sua participacéo na
construcdo do curriculo & uma participacdo em alguma reunido como o0s encontros relativos a
decisdo acerca das disciplinas que poderiam ou deveriam ser oferecidas pela escola. Vimos
que nas falas dos Educadores Atomo, Féton e Elétron houve um empenho maior em
classificar o curriculo como sendo uma pista de contetdo, disciplinas ou matérias em estudo.
O que so reforca as discussdes apresentadas pela questdo anterior. Um fato que chama
bastante atencdo nesta questdo € a resposta firme dada pelo Educador Elétron, pois ele
denuncia as realidades do curriculo apresentadas por Silva (2002; 2010) e Arroyo (2013): os
curriculos desconectados da realidade escolar que ndo atendem as necessidades da escola e
ndo representam sua identidade curricular.

Nas palavras de Arroyo, “os docentes e os alunos tém direito a conhecer as tensdes
que levaram a essa sistematizagdo dos conhecimentos que precisam aprender” (2013, p. 122).
A hierarquizacdo do saber, sob a forma disciplinar, molda uma identidade curricular com

efeitos altamente nocivos a construcdo de uma escola nos moldes do que foi discutido a
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respeito da BNCC na secdo anterior. Diante disto, a proposicdo de Arroyo (2013), neste
campo de disputas, acaba por ser bastante pertinente. Ou seja, a teorizagdo no campo
curricular teria sim avancgado, porém as constatacfes do real se mostrariam paradoxais.

Paradoxismos e paradoxalidades,>®

alids, sdo termos que se aplicariam com certo
encaixe as discussdes sobre o fazer curriculo. Se é dificil para os professores identificarem as
incoeréncias do campo curricular, muito mais distante se torna a realidade do estudante
circunscrito nestas antinomias. 1sso nao significa negar o fazer ciéncia por parte do professor
e do aluno, tampouco negar a grandeza de seus trabalhos frente aos atos de educar e fazer
escola. Na verdade, significa reconhecer o quanto as propostas curriculares parecem se
desenvolver como uma esteira tecnicista, inconsciente, acritica, subentendida e secundaria,
sem relaces com 0s anseios da escola.

Outra fala que nos chama bastante atencdo é a colocacdo do Educador Proton de que o
trabalho em equipe é um dos primeiros principios para que haja a implantacdo de um projeto
de natureza interdisciplinar. Concordamos no sentido de encard-lo como um aporte
interessante para que a escola obtenha éxito e para que as dimensdes curriculares venham a
ser alcangadas em algum grau de aplicacéo.

Por outro lado, a provocacgdo acerca do PPP pode servir para denunciar uma pratica
que talvez seja comum nas escolas: a atualizagdo do PPP somente para atender a uma
demanda dos setores de regulacéo. Ele seria feito um ano sim, um ano n&o, por meio de uma
reciclagem ou em bons termos, uma atualizacao.

N&o se trata de estabelecer uma critica pejorativa a escola, mas de estabelecermos um
debate sobre a efetividade do PPP, sua geréncia e conducgédo, bem como de sua importancia
enquanto projeto primaz da (e para a) escola na conducdo de suas metas e objetivos.

A Ultima questdo da dimensdo 03 prop6s identificar qual a opinido dos sujeitos sobre a
identidade (como € vista e como se mostra) da escola. Essa reflexdo teve a intencdo de
aproximar o sujeito e o sentido de curriculo dado neste texto, de forma a perceber a relacdo
com suas respostas anteriores. Destaca-se que para esta arguicdo, 0s entrevistados nos
apresentaram questfes mais densas, demonstrando maior preocupacdo em delimitar o sentido
de sua fala, das quais recortamos o seu sentido mais especifico e delimitador. Vejamos as

principais colocacdes dos sujeitos acerca desta questao:

% De acordo o Dicionario Online de Lingua Portuguesa, paradoxismo sdo ideias contraditdrias ou que se
contrapdem, um oximoro; e paradoxalidade é o ato ou a caracteristica de ser paradoxal, contraditorio. Disponivel
em: https://www.dicio.com.br/paradoxismo/paradoxalidade. Acesso: 16 mar. 2020.



135

Educador Atomo: Eu acho que vé& com bons olhos. Eu vejo que a comunidade
gosta, abraca muito. Na interacdo com os pais, por exemplo, n6s ouvimos muitos
elogios. E por ser integral, ela tem um fator social muito relevante. A gente tem uma
Escola que abraga a comunidade nesse sentido. Entdo a gente tem alunos desde
aquele aluno que, praticamente faz as refei¢des aqui na Escola, mas também temos
aqueles alunos que tem condigdo social melhor. Entdo € uma mescla disso e a gente
tem conseguido pedagogicamente bons resultados. A gente sabe que [...] pode
melhorar, mas depende de vérios fatores. Mas eu acredito que ela é bem vista na
comunidade. E uma Escola central, também né... Ela tem sua relevancia aqui,
inclusive histérica. Tem 22 anos de existéncia.

Para este educador, a escola possui boa aceitacdo da comunidade local ao seu redor.
Ele destaca que a interacdo com os pais € um fator de destaque e que faz da escola uma
parceira da comunidade. A escola, em sua visdo, possui uma referéncia tanto por ser em
tempo integral como por seu projeto pedagdgico em execucao.

H& que se destacar que esta importancia, em sua percep¢do, passa pela aceitacdo da
condigéo socioecondmica de muitos estudantes que, ao se alimentarem na escola, compensam
muitas familias em suas possiveis dificuldades do custeio de alimentacdo em casa. Haveria,
portanto, duas observacGes sobre a importancia da escola: uma voltada pra sua proposta
pedagogica, outra voltada para o seu papel socioecondmico. Estes aspectos serdo discutidos
logo mais, nas paginas que seguem. VVejamos o que nos apresenta o Educador Elétron

Educador Elétron: Eu acho que a Escola € vista como... Tem uma imagem boa,
mas caiu. [...] Eu acho que no sentido, assim... O tempo Integral exige muito do
aluno porque ele fica la o dia inteiro. Pra vocé ter uma aula de portugués a tarde, pra
vocé ter uma aula de matemética a tarde... E exigente do aluno. Porque ele ja vai
estar cansado. Entdo tem pai que tem uma visdo muito boa da escola, mas é uma
visdo de tempo integral... [...] De que o aluno esta aqui fazendo altas coisas e muitas
vezes ndo é assim. A gente ndo tem essa estrutura. [...] A Escola é uma escola boa, é
bem vista, a gente tem muita aprovacdo em questdo de Instituto Federal, a gente tem
um IDEB bom — isso d& uma boa visdo pra Escola — nds estamos entre as escolas
que tem as melhores notas, entdo isso d& uma boa visdo pra quem estd externo...
Agora, eu tenho que educar meu filho pra chegar aqui. Por qué? Porque aqui tem de
tudo: vocé tem do bom, vocé tem do mais ou menos, vocé tem do ruim. Se meu filho
for pro lado errado... Entdo, os pais que deixam aqui pra trabalhar, eles tém uma boa
visdo da escola. [...] Eu tenho aluno que sai |4 do Aureny, passa perto de outras
escolas e vem estudar aqui porque o pai trabalha nessa regido. Ai eu pergunto:
“Porque?”. [...] Eles ainda tém uma visdo que remete mais seguranca, que ndo tem
acesso tanto a questéo de... Da malandragem, coisa de malandro, usa droga. Entéo,
assim, eu acho que ela passa uma visdo ainda boa, uma visdo de que é um lugar que
n&o tem essas coisas.

O Educador Elétron nos apresenta que muitas familias depositam sua confianga na
escola, por acreditar que o tempo integral Ihes oferece uma aprendizagem mais ampla, no
sentido da integralidade da escola, mas reconhece que ndo € necessariamente isso que
acontece na prética, devido a algumas condigdes de infraestrutura da escola. Ele relata que a
escola possui algumas dificuldades em sua infraestrutura e que isso, de alguma forma, pode

dificultar a execucdo de seu projeto pedagogico planejado. Mesmo assim, destaca que as
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familias veem a escola com bons olhos, principalmente quando se refere as questes de
seguranca e contra as formas de violéncia e acesso a drogas.

Observamos que a escola poderia ser vista mais como um espaco para assegurar
estudantes, prover alimentacdo e guarda-los durante a maior parte do dia, do que realmente

por haver uma preocupagdo com sua proposta pedagogica ou educacional.

Educador F6ton: Pra mim, aqui eu as vezes converso com os pais eles falam que
gostam do que a Escola propde: é ficar o dia todo com as criancas, dar atividade pra
elas. Tanto que foi feito uma pesquisa... Também, vocé sabe que foi feita uma
pesquisa no municipio se queria ter integral ou parcial. Entdo, ganhou o integral.
Porque os pais estdo gostando... Do trabalho. Embora seja um pouco cansativo, né.
A crianga ficar aqui nove horas na Escola. Mas os pais, tipo, como se fosse uma
creche mesmo, né? Eles tém que trabalhar, muitos deles ndo tem grana né, vocé
sabe, né. E vejo muito aluno aqui falar sobre isso, mas fora, os pais, eu digo que ¢é
uma coisa muito boa essa Escola aqui de tempo integral. Ela... Acho que é um lugar
que eles vio dizer assim: “Meu filho ta seguro, ta aprendendo”. Eu acho que s&o os
dois. Sao os dois. Nao tem separado um do outro néo.

O Educador Féton vai ao encontro das questdes apresentadas pelo Educador Elétron,
no sentido de considerar que a escola é bem vista pela comunidade por permitir, além de
educacdo com certo padrdo de qualidade, o confinamento seguro de estudantes durante nove
horas do dia.

Nesse sentido, a relacdo tempol/integral, aliada as condicbGes socioeconémicas da
comunidade escolar matriculada, insinuam a compreensdo da escola como importante espaco,
principalmente de confinamento e acolhimento. O ensino-aprendizagem seria uma

consequéncia desse confinamento. Observemos o Educador Préton:

Educador Proton: Eu acho que como toda Escola de Tempo Integral é vista como...
Ela tem mais um carater assistencialista, né. Porque é uma Escola onde as pessoas
almogam, passam o dia inteiro e tal. Mas o nosso trabalho aqui como equipe Escolar
é desconstruir isso. Que seja uma Escola mesmo, que agregue contetdo pro aluno,
que ndo seja uma coisa... Que ndo seja um depbsito de menino, que seja sim um
local de conhecimento, de desenvolvimento do conhecimento. A gente trabalha na
Escola pra isso, pra que os jovens consigam desenvolver o conhecimento e sair
daqui... E por isso que a gente tem projeto que [...] é IFTO. Agora ndo tem mais o
militar porque o militar ndo tem mais prova, né. Mas o IF... De 0s meninos
entenderem a importancia de sairem daqui e seguirem em frente estudando. Eu acho
mais dificil isso, desconstruir essa ideia de que vocé ndo pode colocar o seu filho
aqui e esquecer-se dele. Vocé tem que acompanhar o dia a dia da crianca porque é
um conjunto de acdes, né. E, se bem que as vezes deixam aqui porque n&o tem com
quem deixar. A gente sabe que tem isso, que é uma realidade também. Mas a gente
ndo pode encarar isso como o certo, né. Tem que ser preocupacdo com o dia a dia do
aluno, com a informacéo, com formagéo pessoal do aluno, com formacao pra vida. E
iSs0 que a nossa equipe trabalha, pra isso. Pra que o aluno saia formado, que néo
seja um lugar que ele venha passar as horas, que seja um lugar de conhecimento, né.

Observa-se que, na leitura do Educador Proton, a dualidade escola de acolhimento e
escola de conhecimento ainda podem ser um fendmeno bastante presente na percepcdo das

familias enquanto identidade e reconhecimento pedagdgico e social da instituicdo. Destaca-se
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que o Educador ndo coloca essa dualidade como fator classificavel como sendo bom ou ruim,
ao passo de que o tempo integral envolve sim o confinamento de criangas, mas que néo
deveria ser considerado apenas este aspecto.

O acolhimento dos estudantes na maior parte do dia, deveria estar a servico da
educacao e ndo o contrario. Para o Educador Proton, esse aspecto pode encontrar dificuldades
na execucao do projeto escolar, pois o confinamento, por si s6, pode sugerir as familias ndo
haver acompanhamento da aprendizagem e da escolarizagdo como um todo, ficando este
papel apenas para a escola.

Educador Quantum: Nunca ouvi ninguém falar mal... Em minha opinido, eu acho
que ela ¢ uma Escola que abragou o curriculo, o planejamento, com as
modificagOes... Estd havendo mudancgas em vérias partes, porque trabalhar os alunos
especiais, trabalhar os alunos.... Assim, é um conjunto global. N&o sei se é porque eu
trabalho com todos, eu acho a Escola boa, importante... Nao vou dizer 6tima porque

falta muita coisa. E s6 no tempo integral. Entdo, teria que ser feito no formato
modelo como as outras. Entdo ha algumas falhas nesse sentido...

O Educador Quantum reconhece que a escola possui algumas dificuldades do ponto de
vista pedagogico que podem dificultar o desenvolvimento de educacdo em tempo integral.
Mas que estas dificuldades ndo a impedem de desenvolver seu projeto. Em sua percepgéo, as
dificuldades sdo fatores a serem encarados como mecanismo de mudanca, mas que néo
desqualificam todas as acOes realizadas em seu projeto. A seguir faremos algumas
observagodes nas falas dos entrevistados.

As colocacdes dos sujeitos podem evidenciar em que posicdo a escola se apresenta
curricularmente. As discussdes estabelecidas sobre curriculo nesta investigacdo procuraram
direciona-lo como mecanismo de identificacdo politica, pedagogica, social e epistemolégica
da escola. E, embora os sujeitos participantes — talvez —, nem percebessem a profundidade de
seu curriculo, o descreveram com bastante énfase.

O que seria o curriculo da escola? Uma mera instrucdo disciplinar ou o conjunto
sisttmico das discussdes feitas até aqui? Talvez tudo isso, com énfase na questdo da
identidade da escola, perguntada nesta questdo n° 8: como ela se apresenta e como ela é vista.

Para 0 Educador Atomo, a escola abraca a comunidade e, por ser integral, ela tem um
fator social muito relevante, sendo bem vista. Essa colocacéo, feita pelo Educador Elétron,
revela que ha uma confianca da comunidade no confinamento do tempo em horas mais bem
aproveitadas, pois exige muito do aluno e, por este motivo, as familias tem uma visao boa da
escola. E acrescenta: uma visdo de tempo integral.

Tal percepgédo é corroborada pelo Educador Proton que declara: “ela tem mais um

carater assistencialista [...] porque € uma Escola onde as pessoas almogam, passam o dia
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inteiro e tal”, finalizou. Esse sujeito revela de modo implicito como percebe o curriculo da
escola, mas reconhece que 0 nosso trabalho aqui como equipe escolar é desconstruir isso.

A desconstrucdo de uma visdo meramente assistencialista para um sentido mais amplo
de formacéo pode requerer diversos esfor¢cos. Para o Educador Proton, isso poderia se mover
no sentido de que seja uma escola mesmo, que agregue conteddo para o aluno, que ndo seja
uma coisa... Que ndo seja um depdsito de menino, que seja sim um local de conhecimento, de
desenvolvimento do conhecimento.

Supomos que esse educador fala da ideia de desconstruir uma identidade escolar
assentada no viés assistencialista, fomentando a visdo de uma escola produtora de
conhecimento. Essa reflexdo seria bastante pertinente, pois estd situada entre algumas das
problematicas centrais para a Escola de Tempo Integral.

Nesse sentido, reconhecemos que, para se discutir a identidade ou a relevancia
curricular e pedago6gica de um projeto de educacdo integral, seriam necessarias outras
percepcOes, outros olhares e, talvez, uma reviséo do projeto de educacéo integral vigente em

todo o pais. Os educadores entrevistados citaram algumas destas proposicdes:

a) Tem que ter preocupacdo com o dia a dia do aluno, com a informagdo, com
formacéo pessoal do aluno, com formacéo para a vida (Educador Préton);

b) Trabalhar para que os jovens consigam desenvolver o conhecimento e sair daqui
(Educadores Proton e Atomo);

c) Trabalhar para que a escola seja segura e a0 mesmo tempo ensine (Educadores
Elétron e Foton);

d) Investimento em infraestrutura fisica e pedagdgica (Educador Quantum);

e) Reveja seu curriculo e seu planejamento (Educador Quantum).

Ao que parece, as perspectivas da interdisciplinaridade podem auxiliar a escola a
discutir essas questdes, podendo constituir-se como passos iniciais para a construgdo de uma
escola baseada na produgéo de conhecimento (ideia apresentada por todos os entrevistados) e,
como destacou o Educador Préton, como formagéo para a vida.

As expressdes producdo de conhecimento e formacdo para a vida, em nosso entender,
poderiam congregar o sentido das opinides apresentadas pelos entrevistados. A proposta de
escola integral envolvida com a produgdo de conhecimento e com a formacdo para a vida,
encontra em varios estudos a sua defesa enquanto projeto interessante para sociedade,

reconhecendo a necessidade de um projeto que pudesse incluir uma reflexdo sobre a ideia do
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disciplinar, separacdo por disciplinas ou sobre as possibilidades de superar a segregagéo
disciplinar. Pinho e Peixoto (2017), nesse sentido, refletem que ndo se trata apenas de
conceitos, trata-se de um desafio: a religacdo dos saberes. Para tanto, € necessaria uma mudanca
de postura, pois:

Ainda mais rapidamente teceremos os fios se entendermos duas coisas: primeiro,
que ndo se trata de eliminar a disciplinaridade, mas de “ir além, de ultrapassa-la”;
depois, que ndo se trata de uma mudanca no “fazer”, mas no “ser”. O educador é
chamado a uma atitude transdisciplinar. Assim, aceitando a ambiguidade podemaos,
por meio da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, inaugurar um tempo em
que [...] conhecer ndo é dominar, esgotar, exaurir, mas acima de tudo dialogar e
conviver. (PINHO e PEIXOTO, 2017, p. 205)

Consideramos que estas discussdes podem ser bastante pertinentes, uma vez que
pensar a abertura para a inclusdo de propostas que contemplem projetos em uma perspectiva
interdisciplinar podem auxiliar a escola a repensar seu curriculo e suas praticas pedagdgicas,
levando em conta as recentes transformacdes sociais em que as propostas de religacdo podem
ser um interessante aliado para compreendermos o homem em formagdo, bem como a
formacdo do homem que compreende as interconexdes entre todas as partes envolvidas em

sua constituicdo humana por meio da escola.

4.7  Quarta Dimensdo

Por fim, propomos aos entrevistados uma ultima questdo, a de n.° 9, que buscou
questionar se ao levar em conta os projetos e o curriculo da escola, ele diria que a escola
poderia realizar um trabalho interdisciplinar. As respostas dadas pelos sujeitos entrevistados
foram:

Educador Atomo: A gente tem alguns projetos como eu te falei. Nosso curriculo
tem a parte diversificada e base comum. E oportuniza isso, por ser integral.
Oportuniza essa vivéncia de varios contetdos para os alunos, né. Entdo, eu acho que
por ser integral, nesse sentido até facilita [...] E mesclado. A Secretaria tem um
calendario. Al nesse calendario, por exemplo, nés estamos na semana da consciéncia
negra, entdo eles fazem a sugestdo para que a Escola realize uma semana em relacéo
a consciéncia negra e ai cada Escola faz da forma que tem que ser feito. Mas a
Escola também faz projetos em cima da sua realidade, né. Entdo a Escola é viva
nesse sentido, desde festa junina até os jogos, meio ambiente. Agora nds estamos
com um projeto da dengue...

O Educador Atomo retoma alguns exemplos de projetos executados pela escola para
indicar as possibilidades interdisciplinares. A participacdo coletiva na realizacdo de um
determinado projeto, seria entdo um caminho valido para uma abertura interdisciplinar na

visdo deste sujeito.
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Destaca-se, ainda, que, ao direcionar somente as disciplinas da parte pedagdgica como
caminho interdisciplinar, implica, em certo aspecto, suprimir as disciplinas da grade regular
que, como discutido, ndo constitui-se necessariamente um caminho interdisciplinar. A
interdisciplinaridade ndo € capaz de escalonar ou excluir qualquer ramo do conhecimento ou
sujeitos em suas afinidades e saberes. Continuemos no que diz o Educador Elétron:

Educador Elétron: Eu acho que realiza, mas eu acho que ainda precisa melhorar.
Talvez a gente nédo realiza ao pé da letra, talvez a gente ndo realiza de forma bem
certinha... Porque assim, depende da realidade. Porque eu acho que na nossa Escola,
pra vocé fazer um trabalho interdisciplinar, isso envolve muito tempo de
planejamento. VVocé envolve muito tempo de pesquisa. Tem tempo de planejamento,
mas vocé sabe que vocé tem tempo de planejamento e vocé tem os planos de curso
pra colocar, vocé tem os diarios pra preencher, vocé tem o plano de aula pra fazer. E
tem que estar em dia. Que horas que eu vou fazer toda essa pesquisa e junto com o
outro colega? Porque a interdisciplinaridade ndo é planejar sozinho e falar pro outro
fazer. Tem que partir do planejamento junto... Entdo eu vejo também que assim... eu
fago trés coisas: plano de curso, plano de aula e contetdo, que é quase a mesma
coisa... Ai eu tenho que trabalhar meus exercicios... Entdo, isso eu preenchi la e eu
tenho que estudar meu conteddo, preparar minhas atividades pra levar. Sem contar
época de prova, de tudo que vocé tem que se virar... A rotina nossa, talvez por ser

uma escola adaptada, por ser uma carga horaria que é muito puxada, eu acho que,
talvez, ndo nos permite, também, fazer essa ligacdo. Mas eu acho que € importante.

As colocagdes do Educador Elétron acima concentram interessantes reflexdes e
discussdes acerca da interdisciplinaridade. Como vimos, interdisciplinaridade se faz com
tempo, se faz diélogo, se faz desde o planejamento até a consolidacdo de aulas, acdes e
projetos.

Nesse caso, ele reconhece que ser interdisciplinar, fazer interdisciplinaridade ou
construir uma proposta interdisciplinar exige mais tempo, mais abertura e mais envolvimento
da comunidade. Essa compreensé@o encontra contradicdes com a realidade da escola, uma vez
que, relata muitos elementos distantes dela, que deveriam ser superados.

Nas péaginas que seguem retomaremos estas questBes para discutir com mais
elementos o que nos apresenta este educador. Vejamos o que nos diz o educador Foton sobre

esta questao:

Educador Féton: E sim. Eu até pelo JIVIM vi isso... e também pela Feira de
Ciéncias também aconteceu isso... Nao, envolve todo mundo. Aqui é todo mundo.
Essa Escola aqui ou vai todos ou ndo vai... da pra trabalhar bem... As vezes o
professor passa a tarde todinha aqui na Escola. Eu, praticamente, moro na Escola.
Eu venho pra ca oito e s6 vou embora tarde...

O projeto JIVIM € citado na fala acima como um interessante recurso com
potencialidades interdisciplinares. Ele destaca que na escola todos se envolvem e que ele
chega a passar o dia inteiro na escola. O tempo é um elemento indispensavel para a

construcdo de projeto e praticas sob um vies interdisciplinar. Ele, ainda, reconhece que pode
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ser dificil reunir todos, trabalhar em conjunto ou envolver a maioria, mas reconhece, também,
que o ganho epistemoldgico pode ser maior e pode encontrar melhores resultados e

aprendizagens. O Educador Préton, vai ao encontro destas discussfes ao acrescentar que:

Educador Proton: Eu acredito. Assim, acredito que a gente tem muito mais a
agregar pra gente fazer mais, ser mais interdisciplinar. Mas, por exemplo, a
professora... Como é o nome, de geografia... Ela ta com uma ideia de um projetinho
assim: de uma gincana de conhecimento com o professor de matematica. Entdo,
assim, para conhecimentos gerais, pra atualidade... Eu acredito que a gente trabalha
sim. Esse projeto que eu te falei do JIVIM, tem o outro que eu tava até lembrando:
essa semana a gente ta na Consciéncia Negra, com a pessoa da histéria que encabeca
0 projeto porque no comeco do ano foram divididos os professores para cada
projeto. Nao porque ela é professora de histdria — também por isso — mas ela ficou
responsavel por esse projeto. Mas a professora de Artes trabalha com isso, a
professora de danga trabalha também, entdo... E um pouco... Lgico que tem as
datas de provas que sdo coisas que a gente tem que levar em consideracdo, mas a
gente consegue ser 0 maximo que da pra ser interdisciplinar, a gente tenta... A
vantagem é que a gente tem uma equipe facil de lidar. A equipe de professores é
uma equipe bacana. Claro que cada um tem seu jeito, mas ndo é uma equipe que a
gente sugere e ndo aceita. Muito pelo contrario, é uma equipe que veste a camisa,
assim... Eu sou assim, também. Quando vocé decide trabalhar de maneira
interdisciplinar, ndo tem nada que te impega. N&o vejo grandes dificuldades ndo.

O Educador Préton reflete como séao realizados os projetos na escola. Ele destaca que
todos apoiam 0s projetos sugeridos por um educador e trabalham de forma coletiva para a
integralizacdo de uma determinada proposta ou acdo. Ele discute ainda que o trabalho
interdisciplinar é possivel e que deve haver uma intencdo em ser interdisciplinar. Para o

Educador Quantum a escola realiza sim um trabalho interdisciplinar, pois ele sugere que:

Educador Quantum: Sim, sim. No meu entender, sim. Porque a gente respeita o
aluno... Apesar de eu ndo estar muito atuando na area deles 14, nos movimentos,
reunides pedagodgicas, eu concordo. Eu quase ndo vou, a nao ser quando é reunido
geral. Entdo, muita coisa é falada, é discutida sobre os projetos que estdo sendo
realizados, tudo. Eu sé participo de poucas reunibes, quando eles me convidam que
é no &mbito geral, mas pra mim sim...

Destaca-se nesta fala o que o Educador Quantum apresenta como respeito ao aluno.
Observa-se que ele entende que a escola respeita os alunos ao propor planejamento em
conjunto e ao reunir seu colegiado em prol da organizacdo dos projetos e acfes. A sua
condicdo enquanto sujeito fora do contato direto com professores e alunos, ndo lhe retira a
percepcdo da importancia interdisciplinar, o que pode implicar em visdo sistémica da escola,
enquanto um todo em prol do ensino-aprendizagem.

Retomemos estas falas para levantar algumas reflexdes sobre o que nos foi
apresentado.

Compreendemos que para uma possivel classificacdo, avaliagdo ou definicdo se uma
escola realiza ou ndo um trabalho interdisciplinar sdo necessarias analises, verificacdes e

estudo de inumeros elementos. Os estudos realizados nesta pesquisa apontam para a
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existéncia de alguns niveis e/ou graus de interdisciplinaridade, pois a interdisciplinaridade
absoluta possui diversas nuances (FAZENDA, 2006). Com esta questdo, no entanto,
procuramos fazer uma provocacdo a luz de todas as respostas dadas anteriormente como
forma de sintetizar o assunto, 0 que nos trouxe consideracdes pertinentes para pensarmos a
execucao de projetos e curriculo sob a perspectiva interdisciplinar no ambito da escola.

Nenhum educador respondeu com certeza para a afirmagéo ou a negacdo da sua
colocacdo, mas apontou elementos que poderiam apresentar um determinado grau ou
suposicdo de uma natureza interdisciplinar. Desta forma, vamos destacar alguns fatores
elencados pelos educadores, em que foram potencializados, em suas falas, alguns aspectos da
interdisciplinaridade.

Quadro 18 — Aspectos que potencializam a interdisciplinaridade

Educador Atomo: Oportuniza essa vivéncia Educador Elétron: Talvez a gente nédo realiza

de varios contetdos para os alunos, né. Entdo, ao pé da letra, talvez a gente ndo realiza de
eu acho que por ser integral, nesse sentido até forma bem certinha... Porque assim, depende
facilita. da realidade. Porque eu acho que na nossa

Escola, pra vocé fazer um trabalho
interdisciplinar, isso envolve muito tempo de
planejamento. Vocé envolve muito tempo de
pesquisa. Que horas que eu vou fazer toda essa
pesquisa e junto com o outro colega? Porque a
interdisciplinaridade ndo é planejar sozinho e
falar pro outro fazer... A rotina nossa, talvez
por ser uma escola adaptada, por ser uma carga
hordria que é muito puxada, eu acho que,
talvez, ndo nos permite, também, fazer essa

Educador Proton: Assim, acredito que a
gente tem muito mais a agregar pra gente fazer
mais, ser mais interdisciplinar... A vantagem é
que a gente tem uma equipe facil de lidar...
Quando vocé decide trabalhar de maneira
interdisciplinar, ndo tem nada que te impeca.
N&o vejo grandes dificuldades néo.

Educador Féton: Aqui é todo mundo. Essa ligagao.

Escola aqui ou vai todos ou ndo vai... d pra

trabalhar bem... Educador Quantum: Sim, sim. No meu
entender, sim. Porque a gente respeita o
aluno...

Fonte: elaborado com dados da pesquisa (2019).

Observemos os principais termos envolvidos na resolucdo desta questdo apresentada
pelos entrevistados de modo a estabelecer uma teia de significados, da qual podemos perceber

a interdisciplinaridade no contexto escolar:

a) Vivéncia de conteudo;
b) Muito mais a agregar;
C) Todo mundo;

d) Depende da realidade;
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e) Respeito ao aluno;
f) Precisa de muito tempo de planejamento e de pesquisa;

9) Carga horéria de atividades extensas dificulta a inter.

Nesse sentido, observa-se que os educadores podem apresentar uma compreensao dos
significados da interdisciplinaridade, bem como de sua possivel importancia para o fazer
escolar e para as préaticas de aprendizagem. Tais colocacdes vdo ao encontro dos aspectos da
interdisciplinaridade discutidos na secdo 3.1 e agregam mecanismos de investigacdo que
podem supor que os educadores entrevistados veem na interdisciplinaridade um mecanismo
que pode elevar e potencializar o trabalho escolar, no sentido da construcao de seu curriculo e
na execucao de seus projetos.

Compreendemos que a Vvivéncia de conteudos € parte integrante da
interdisciplinaridade. Uma escola ndo se faz sem contetdo, pois ele é a parte que integra a
linha dorsal da escola. No entanto, o contelido ndo deve suplantar a esséncia de ser da escola.
O conteudo orienta o saber fazer, mas deve estar subordinado ao saber ser que expressa a sua
capacidade de fazer conexdes, ligacbes e estabelecer mecanismos de compreensdo da
realidade fisica, da natureza, da biosfera e do conviver em sociedade. Cremos que um
contetdo que ndo seja capaz disso pode se prender ao cartesianismo, que quantifica e inibe as
interacdes e as capacidades de criacéo.

Para que ocorra a interdisciplinaridade, um dos primeiros passos seria agregar: agregar
0 novo, agregar o diferente, agregar o contraditério, agregar o especial. Assim, ser
interdisciplinar seria ser capaz de agregar o outro. Os demais elementos que poderiam surgir
por consequéncia dessa aproximacao, ou seja, de contemplar a ideia do todo mundo junto, de
que pessoas sdo mundos, salas de aulas sdo universos, escolas sdo cidades, estados e paises
dentro de um grande universo. Ha espaco para todos os mundos no saber interdisciplinar.

Assim, a interdisciplinaridade depende de cada realidade, isto é fato. Por isso ndo se
poderia classifica-la objetivamente em relacdo a quais parametros elevariam uma determinada
escola a categoria de interdisciplinar ou néo.

A aproximacgdo com a realidade da Escola Municipal Vinicius de Moraes nos permitiu
verificar estes aspectos que nos ligam aos elementos da interdisciplinaridade, mas que se
limitam, especificamente, a ela. Em outro espaco, com outras pessoas e outros mundos, as
possibilidades interdisciplinares observadas na Escola Vinicius poderiam permanecer ocultas.
Cada realidade vive e sente a interdisciplinaridade de uma forma e, por este motivo, o fazer

em conjunto depende de cada realidade.
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O respeito ao estudante seria uma forma importante de se viver a interdisciplinaridade.
Alids, ndo somente ao estudante, mas a pessoa humana. Em tempos em que o conhecimento
pode ser facilmente acessado por midias eletrénicas, 0 que o outro sabe as vezes perde o
sentido. Isso pode ser sentido nas relagdes que ultimamente sdo frequentes na sociedade, na
escola ou na universidade, em que os graus de superioridade documentadas em diplomas e
certificados, as vezes, ndo sdo capazes de absorver o sentido de sua formacdo. Esta critica a
docéncia, o Educador Quantum sugeriu ao afirmar que escola tem procurado respeitar o
espaco do estudante. Ser interdisciplinar, nesse caso, parte do respeito ao outro em suas
dificuldades e desafios.

A interdisciplinaridade pode carecer de muito tempo de planejamento e de pesquisa,
porém a extensa carga horaria de atividades pode dificulta-la. Quanto a isso, Fazenda (2004)
nos apresenta que um dos maiores desafios para que se alcance a interdisciplinaridade seria o
fator tempo, pois a escola deveria ter muitas coisas, mas, sobretudo tempo, tempo para
conversa, tempo para planejar, tempo para brincar, tempo para viver e sorrir.

N&o vamos aqui reduzir a realidade da escola averiguada a um espaco que nao tem
tempo cronoldgico especifico para o fazer pedagdgico. Essa discussdo seria muito ampla, pois
envolveria desde politicas publicas que potencializem o tempo para a criacdo, até a percepgao
do tempo pelos proprios sujeitos que fazem a escola acontecer. O que queremos destacar neste
momento, é que, de acordo com o Educador Elétron, ndo ha tempo na escola para se viver a
interdisciplinaridade.

E importante que se considere que o processo de ensino-aprendizagem requer tempo,
pois implica agregar planejamento, execucdo, revisdo e tentativas, além de considerar as
especificidades cognitivas de cada sujeito.

O tempo em educacdo seria multidimensional, uma vez gue situar-se-ia no ambito da
contabilizacdo horaria ao longo do dia, na elaboracdo do plano diario, semanal ou mensal, na
execucao da carga horaria prevista anualmente, na execucdo de projetos e do curriculo, na
subjetividade da aquisicdo da aprendizagem, nas trocas de experiéncias e dialogos, nas
relagdes interpessoais, nos testes, nas provas e nos erros. Enfim, o tempo pode assumir essa
condigéo no direcionamento da formacdo integral. Afinal, como podemos ler no texto federal

que serve de referéncia para o ensino integral:

O tempo assume grande importancia, pois a aprendizagem requer elaboracdo, requer
realizacdo de multiplas experiéncias, requer poder errar no caminho das tentativas e
buscas, enfim, requer considerar os diferentes tempos dos sujeitos da aprendizagem.
Também requer considerar o tempo de cada um dos parceiros da comunidade: o
tempo da escola, que esta preso a um calendério e o da comunidade, que flui e é
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mais abrangente, que envolve mais experiéncias que podem ajudar a otimizar e
direcionar melhor o tempo da escola. (BRASIL, 2009, p. 35)

A ampliacdo do tempo de permanéncia e de estudos na escola deveria estar a servico
das finalidades formativas da escola, direcionando “objetivos, organizagdo, tipo de atividade
proposta, assim como as proprias denominagfes contraturno, turno inverso, turno contrario,
ampliacdo de jornada, turno complementar, atividades extras, entre outros” (BRASIL, 20009,
p. 35). O aumento do tempo, neste sentido, possui uma dimensdo pedagdgica que se
retroalimenta pela execucdo e consolidacdo do curriculo escolar. O que significaria dizer que
0 aumento do tempo de permanéncia dos alunos ndo deveria ser confundido com a
hiperescolarizagdo®’, ou seja, a extensdo do tempo ndo é consequéncia da necessidade de
resolver os problemas de aprendizagem, intensificando o estudo de matérias e conceitos,
tampouco seria mecanismo para melhorar ou solucionar indices e estatisticas educacionais.

O aumento da carga horéria na Escola em Tempo Integral e, portanto, do tempo estaria
implicado na construcdo de novas concepgdes curriculares e novas praticas pedagogicas que
ressignifiguem novas percepcdes de mundo, vida e trabalho dos sujeitos envolvidos. Essa

noc¢do de educacdo leva a entender que a escola integral

Né&o pode ficar restrita a I6gica da divisdo em turnos, pois isso pode significar uma
diferenciacéo explicita entre um tempo de escolarizagdo formal, de sala de aula, com
todas as dimensdes e ordenacgdes pedagdgicas, em contraposicdo a um tempo néo
instituido, sem compromissos educativos, ou seja, mais voltado a ocupagéo do que a
educagdo (BRASIL, 2009, p. 36).

A esta escola que usa o tempo pedagdgico para a ocupacdo, Libaneo (2012) faz uma
critica pertinente. O autor evidencia que ha um problema contemporaneo emergente que
deriva da perda pela escola de sua caracteristica de formacdo primordial, uma vez que se situa
no bojo do capital formativo para atender as necessidades do capital financeiro. Esse dualismo
pungente e perverso da escola estaria situado entre o acolhimento para pobres e o
conhecimento para ricos, uma vez que seu curriculo escolar ndo conseguiria estar a servico de
uma educacdo para a autonomia e a emancipacdo e ainda contribuindo para a segregacao

social pelo conhecimento. Estes elementos acabariam indicando que

O dualismo da escola brasileira em que, em um extremo, estaria a escola assentada
no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos ricos, e,
em outro, a escola do acolhimento social, da integracdo social, voltada aos pobres e
dedicada, primordialmente, a missdes sociais de assisténcia e apoio as criangas
(LIBANEO, 2012, p. 16).

57 Reflexdes discutidas por Cosme e Trindade (2007).
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Por esta razdo, a escola em tempo integral precisaria estar atenta para ndo cair no
processo de curricularizagcdo e materializacdo da aprendizagem, servindo a uma possivel
terceirizacdo de seu curriculo ao aparelho ideoldgico do Estado.®® O tempo curricular, neste
sentido, estaria somente a servico dos interesses do Estado econdmico, e sua funcdo escolar e
formativa se consolidaria na préatica, somente de acordo com as exigéncias de mercado, como
a oferta de cursos técnicos e profissionalizantes, sem uma sutil compreensdo de suas
potencialidades para além do capital especulativo (MESZAROS, 2005). Nesta perspectiva, 0s
alunos, sobretudo os mais pobres, estariam confinados na escola por um determinado tempo

do dia a uma rotina de aulas, cursos e de atividades extraclasse, enquanto seus pais trabalham.

A visdo predominante, de cunho assistencialista, v& a Escola de Tempo Integral
como uma escola para os desprivilegiados, que deve suprir deficiéncias gerais da
formacdo dos alunos; uma escola que substitui a familia e onde 0 mais relevante nao
€ 0 conhecimento e sim a ocupacdo do tempo e a socializagdo priméria. Com
frequéncia, utiliza-se o termo atendimento. A escola ndo é o lugar do saber, do
aprendizado, da cultura, mas um lugar onde as criancas das classes populares serdo
“atendidas” de forma semelhante aos “doentes”. (CAVALIERE, 2010, p. 1028-
1029)

Em educacdo, poderiamos propor que o tempo também possui uma diacronia e
cronologia relativa, uma vez que a acdo educacional envolve diversas e abrangentes
dimensdes da formacao dos individuos. Ou seja, 0 tempo da aprendizagem pode ser relativo
em diversas dimensodes, social de acordo com as subjetividades de cada sujeito: cognitivas,
psicoldgicas, afetiva, emocional. Silva (2009), inclusive, contribui com estas afirmacdes ao
discutir que:

Evidencia-se que um dos fatores que mais sofre problemas é o tempo da
aprendizagem. O aprender é resultado de uma série de fatores que se relacionam
com o conhecimento prévio, as agdes e coordenacdes do sujeito, aspectos afetivos e
sociais. Contudo, esse processo acontece em um individuo especifico, com
caracteristicas préprias, que o constituem enquanto sujeito psicolégico e, portanto,
carregado de subjetividade. Assim sendo, o tempo da aprendizagem é um tempo do
aluno, um tempo determinado por uma série de acontecimentos em um sujeito
especifico. (SILVA, 2009, p. 230)

No entanto, na via contréria destas discussdes, 0 movimento que se pode perceber é
qgue muitas das politicas publicas educacionais brasileiras caminham sem entender o fator
tempo para se pensar os projetos de educacdo, uma vez que 0s programas de aceleragcéo da
aprendizagem e correcdo de fluxo, de forma recorrente, propdem mitigar o sujeito psicologico

em face do sujeito epistémico:

Na imensa maioria das vezes, a escola ignora esse sujeito, pensando o aluno a partir
de um ponto de vista do individuo ou do sujeito epistémico. Estes, em oposi¢do ao
sujeito psicoldgico, referem-se a um ser atemporal e generalizado, que serve de

%8 Conforme discusséo apresentada por Althusser (1980).
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padrdo para compreender o0s processos de aquisicdo do conhecimento.
Consequentemente, a subjetividade desse aluno aprendente é esmagada e ignorada
em funcdo de um modelo generalista, o qual é, muitas vezes, mal compreendido.
(SILVA, 2009, p. 230, grifo nosso)

Talvez seja essa discussdo acerca do tempo em educacdo que a Escola de Tempo
Integral precisaria incorporar no seu espaco e, por consequéncia, no seu curriculo e seus
projetos. Uma vez compreendendo que o tempo € fator importante, mas que é relativo dentro
de um espaco escolar, conforme veremos a seguir.

Todas estas reflexdes poderiam servir de base para que a interdisciplinaridade
aconteca sob a perspectiva do tempo pedagogico e curricular. Os educadores apresentaram
elementos pela visdo de quem vive o cotidiano da escola e, portanto, de quem concebe de
alguma forma a vivéncia do interdisciplinar. Certamente, nosso olhar focou em aspectos
especificos dados os objetivos da pesquisa, mas outras indmeras consideracdes seriam

pertinentes e igualmente validas ao retomar cada questdo e cada resposta obtida.
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3) PRINCIPAIS ACHADOS DA PESQUISA

Feitas estas provocacfes, convém retomarmos a questdo inicial apresentada como
recurso instigador das discussdes deste texto: como o curriculo se desenvolve a partir de
projetos escolares na escola de tempo integral sob a perspectiva interdisciplinar e como a
interdisciplinaridade se apresenta no curriculo e na realizagdo destes projetos?

O curriculo pode ser considerado um campo de sutis percep¢des dentro do contexto da
escola observada, pois ele se desenvolve sem necessariamente apresentar um olhar instigante
e critico e é executado na forma disciplinar conforme recebido pelas instancias reguladoras da
educacdo no municipio, sem precisamente estabelecer uma leitura interdisciplinar das suas
caracteristicas politicas e/ou intencionais.

A visdo tradicional de curriculo visto somente enquanto um elo disciplinar e
conteudista também prevalece ou ainda tem uma presenca marcante, mesmo que Seus
educadores deem uma cara nova ao executa-lo, reproduzi-lo, recria-lo e vivé-lo no dia a dia da
escola, sem necessariamente se apresentar como mecanismo de forca politica e pedagdgica ou
enguanto Vviés epistemoldgico de expressdo no delimitar da sua identidade escolar.

A escola procura dar ao seu curriculo uma caracteristica propria. Este pode ser
caracterizado como um curriculo que constrdi a identidade mobilizadora e integradora de
estudantes jovens e adolescentes, sem necessariamente estabelecer uma leitura interdisciplinar
do curriculo, muito embora também apresente sentidos contraditorios ao ter que formar para a
vida a0 mesmo tempo em que 0s treina para atender metas e indices preestabelecidos.

Pelo curriculo em movimento molda-se uma escola viva que tem um papel social
legitimado pelo trabalho de professores e professoras que elevam seu potencial formativo
considerando-se a sua perspectiva integral. Todavia, o curriculo parece hierarquizado,
cartesiano e sem aberturas interdisciplinares, ainda que a escola tente significa-lo
cotidianamente.

Observamos que a execucédo de projetos apresenta expressiva abertura interdisciplinar.
Pelos projetos o curriculo se desenvolve na escola, tornando-se um elo com caracteristicas
interdisciplinares ao integrar as disciplinas e os educadores em torno de a¢gdes mobilizadoras e
integradoras.

Nesse sentido, a escola apresenta graus de interdisciplinaridade tomando como ponto
de partida os projetos escolares que desenvolve. O curriculo adentra uma perspectiva mais
voltada para o campo disciplinar, na medida que os projetos se inserem de forma mais

aproximada de uma perspectiva interdisciplinar.
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Os projetos da escola nascem com uma intencdo de ser interdisciplinar, porém a
estrutura curricular, o tempo e o espaco destinado as inter-relagdes ndo comportam
igualmente a intencdo inicial. Tempo, espaco e curriculo poderiam estar diametralmente mais
associados a ideia de agregar, no entanto, estas estruturas ndo permitem aberturas para que
intences interdisciplinares possam germinar e se desenvolver.

A pesquisa identificou que as dimensdes epistemoldgicas da interdisciplinaridade
podem se apresentar como possibilidade para a integracdo dos conhecimentos, como
mecanismo de integracdo pedagdgica e como caminho a uma aprendizagem em que 0S
saberes estejam aproximados e permitam uma interconexao com outros saberes.

A partir pesquisa in loco e dos estudos teoricos realizados, percebemos que a
interdisciplinaridade, antes de aproximar disciplinas, conhecimentos e saberes, intenciona
aproximar pessoas. Na escola campo, identificamos expressivas intencdes em aproximar as
pessoas de suas especificas areas de conhecimento com suas respectivas visées de mundo, de
sociedade, de fé e crengas afins, muito embora o tempo disponivel para isto possa se perder na
execucdo diaria das disciplinas e conteudos curriculares.

Para além destas questdes, diferentes graus de interdisciplinaridade foram vistos nas
discussGes sobre o processo de aprendizagem dos alunos, na execucdo coletiva dos projetos
JIVIM, Dia da Consciéncia Negra, Projeto Ideb, Reforgo Escolar, Corregéo de Fluxo e Projeto
Descobrindo Talentos Matematicos.

Identificamos que ha uma relacdo intrinseca entre interdisciplinaridade, projetos e
curriculo, o que representaria, enquanto proposta epistemoldgica, um tripé de conexdes que
nos permite compreender como a escola se desenvolve e se identifica em suas agdes e
intencGes. Tais pontos de referéncia seriam essenciais para compreendermos o0 modo de ser da
escola, sua atuacdo e seus caminhos no seu fazer cotidiano. Ao investigarmos a
interdisciplinaridade, os projetos e o curriculo, fomos levados a conhecer a escola, as pessoas
que a fazem e, assim, compreender como elas séo.

Pela interdisciplinaridade, adentramos os aspectos ligados ao curriculo e aos projetos.
A partir do curriculo, identificamos aspectos interdisciplinares dos projetos em
desenvolvimento. Ao investigarmos 0s projetos existentes, fomos envolvidos por relagoes
interdisciplinares que evidenciaram o curriculo estabelecido. Ou seja, essas sdo relagdes, com
elevado grau de interligacdo e conex&o, nos permitiram compreender as nuances de seu
trabalho e de sua execucdo curricular.

Além disso, identificamos que a interdisciplinaridade encontra grande espaco de

atuacdo em um ambiente onde o dialogo tende a se desenvolver, ou seja, ela se produz melhor
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quando ha um ambiente de protocooperacdo e de didlogo. Um ambiente amigavel pode ser
considerado um combustivel essencial para uma execugdo interdisciplinar.

Supomos que hoje em dia talvez seja dificil pensar em termos como: amizade,
companheirismo e colaboracdo em nossos espacgos escolares. Alias, ndo somente na escola,
mas na sociedade como um todo. Através da interdisciplinaridade, tais conceitos podem
ganhar maiores significado, para entdo contribuir com projetos que igualmente envolvam
sujeitos munidos destes sentimentos. Este procedimento pode contribuir para que a relacao de
ensino-aprendizagem se construa de forma a ndo deixar de fora nenhum conhecimento e
nenhum dos sujeitos envolvido neste processo.

Na escola campo, identificou-se que ha fortes relacdes de amizade e de fraternidade.
Contudo, estas relacGes sucumbem na esteira da correria do tempo cronometrado em seus
cursos, aulas e turnos. Embora tenha abertura para o interdisciplinar, a escola encontra no
tempo cronoldgico a sua principal barreira de desenvolvimento. Contra isso, propomos que
seria necessario dar tempo ao interdisciplinar, sendo como 0s sujeitos irdo dialogar? Se o
tempo ndo permite mecanismos para que as pessoas se encontrem, elas apenas se cruzam pelo
caminho entre uma aula e outra, justapondo pessoas e saberes sem integra-los.

Temos convicgdo de que ha elementos que podem ter ficado de fora, dadas as
limitacOes do sujeito que vos escreve, mas fiqguem cientes de que as indagacGes propostas
foram conduzidas pelos dados levantados e pela vivéncia como pesquisador. N&o obstante,
acreditamos que este estudo possa colaborar com as pesquisas em educacdo e fomentar novas

questdes que nos permitam compreender a escola, seu curriculo e seus projetos.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ORIENTADORA: Maria José de Pinho

PESQUISADOR: Clebson Gomes da Silva

Endereco: Quadra 103 Sul, Rua SO 01, Lote 08, CEP 77015-034, Palmas, TO.
Fone: 63 999520802

E-mail: clebhson@gmail.com

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Caro(a) Professor(a)

O(a) Sr.(Sra.) esta sendo convidado como voluntario a participar da pesquisa: O CURRICULO
ESCOLAR A PARTIR PROJETOS INTERDISCIPLINARES: UM ESTUDO DE CASO SOB O OLHAR DO
PENSAMENTO DA COMPLEXIDADE, sob a responsabilidade do pesquisador Clebson Gomes da Silva, do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo stricto sensu da Universidade Federal do Tocantins, campus de
Palmas, que tem por objetivo: compreender a execucdo do curriculo da escola de tempo integral em vigéncia,
sob a perspectiva do pensamento complexo, a partir da investigacdo do trabalho escolar docente.

Trata-se de um estudo sobre o papel do curriculo na escola de tempo integral para a formagdo dos
sujeitos, bem como, de como se da sua execucdo no dia a dia da escola, suas particularidades e desafios.
Justifica-se a importancia deste tema, uma vez que possibilita, compreender o curriculo, suas dimensdes e
possibilidades, sob o viés do pensamento da complexidade.

Sua participacdo é voluntaria e se dara por meio do seguinte procedimento:

1. Entrevistas com questdes previamente elaboradas e a utilizacdo de gravador de voz abordando
suas experiéncias acerca da excussao do curriculo escolar em sua area de atuacéo.

A entrevista serd realizada em sala privativa e de modo individual com a dura¢do de no maximo quinze
minutos. As informagdes serdo mantidas em sigilo e utilizadas apenas para os fins da pesquisa A entrevista sera
transcrita e o texto final sera apresentado ao participante da pesquisa para aprecia¢do e visualizagdo do teor a ser
analisado.

As datas serdo agendadas previamente com o participante da pesquisa, podendo ser modificadas pelo
mesmo, em caso de imprevistos, impossibilidade ou mesmo de desisténcia. Caso esse procedimento possa gerar
algum tipo de constrangimento vocé nédo precisa realiza-lo. Mas caso aceite, contribuiras as pesquisas na area de
curriculo escolar, tema de grande relevancia para se pensar e discutir a escola e a educacéo nos dias de hoje.

A pesquisa ndo incorre em nenhum risco material, fisico ou psicoldgico, uma vez que as coletas de
informagdes ndo alterardo sua rotina de trabalho, fardo a exposicdo de sua identidade, ou implicardo em custo
financeiro de sua parte. Porém, em qualquer momento, se vocé sofrer algum dano comprovadamente decorrente
desta pesquisa, vocé tera direito a indenizacao.

Vocé terd acesso aos resultados e discussGes da pesquisa para a sua verificagdo prévia, antes de sua
divulgacdo ou exposicdo final e sera acompanhado sempre que houver necessidade, diretamente pelo
pesquisador.

A sua participagdo é voluntéria e a recusa em participar ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda
de beneficios. Se depois de consentir em sua participacdo o Sr (a) desistir de continuar participando, tem o
direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta
dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O (a) Sr (a) ndo tera nenhuma despesa
e ndo recebera nenhuma remuneracéo.

Os resultados da pesquisa serdo analisados e devolvidos para a sua apreciacdo, para entdo serem
publicados, mas sua identidade ndo serd divulgada, sendo guardada em sigilo. Caso ndo concorde com 0s
resultados apresentados, o(a) Sr.(a) podera sugerir supressdes, acréscimos ou corre¢Bes ao texto finalizado. Para
obtencdo de qualquer tipo de informacdo sobre os seus dados, esclarecimentos, ou criticas, em qualquer fase do
estudo, o(a) Sr(a) podera entrar em contato com o pesquisador responsavel no endereco: clebhson@gmail.com,
ou pelo telefone: 63 9 99520802. Em caso de ddvidas quanto aos aspectos éticos da pesquisa o(a) Sr(a) podera
entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFT. O Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos (CEP) é composto por um grupo de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como
participante de pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigacdo de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta
sendo executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa ndo estd sendo realizada da forma como vocé
imaginou ou que estd sendo prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o CEP da
Universidade Federal do Tocantins pelo telefone 63 32294023, pelo email: cep_uft@uft.edu.br, ou Quadra 109
Norte, Av. Ns 15, ALCNO 14, Prédio do Almoxarifado, CEP-UFT 77001-090 - Palmas/TO. O (A) Sr. (a) pode
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inclusive fazer a reclamacdo sem se identificar, se preferir. O horario de atendimento do CEP é de segunda e
terca das 14 as 17 horas e quarta e quinta das 9 as 12 horas.

Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo sr. (a), ficando uma
via com cada um de nés.

Eu, , fui informado
sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboracdo, e entendi a explicacdo. Por isso, eu
concordo em participar do projeto, sabendo que ndo receberei nenhum tipo de compensagdo financeira pela
minha participacdo neste estudo e que posso sair quando quiser.

Palmas, de de 2019.

Assinatura do participante:
Pesquisador:
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Formacdao:

Atuou em outra funcéo na escola:

() Sim /() N&o. Se sim, Qual:

Faixa etéria:

(VAté25/()26a30/()31a35/()36a40/()41a45
()46a50/()51a55/()56a60/()61o0umais

Tempo de profissao:
()até5anos/()6al0/()11al5/()16a20/()21a25/()26a30/() 30 oumais
Vinculo de Trabalho:

() Contrato temporario / () Concursado

Sexo:

() Masc/ () Fem

Formacéo inicial: Formacéo secundaria:
Pos-Graduacao(6es):

Carga horaria semanal de trabalho: Horas disponiveis para planejamento:

()20h/()30h/( )40h/( )60h
Atua em mais de uma escola? () Sim /() Nao

1. Dos projetos que a escola desenvolve, qual lhe chama mais atencdo? O que vocé acha de
sua realizagéo?

2. Como vocé classificaria a sua participagcdo no planejamento, elaboracdo e execucdo dos
projetos da escola?

3. Vocé ja propds a realizacdo de algum projeto em parceria com seus colegas de trabalho?

4. O que vocé entende por interdisciplinaridade? Como vocé definiria? O que vocé sabe sobre
este assunto?

5. Que relacdes vocé acha que existem entre os projetos escolares realizados na escola e o seu
entendimento sobre a interdisciplinaridade?

6. Qual seu entendimento sobre o curriculo escolar? Para que ele serve?

7. Qual o seu papel como professor/ servidor na construcao do curriculo da escola?

8. Em sua opinido, qual € a identidade (como é vista e como se mostra) da sua escola?

9. A julgar pelos projetos e pelo curriculo da escola, vocé diria que a escola realiza um
trabalho interdisciplinar? Comente.
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ANEXO | - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA



