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RESUMOQ

Este estudo tem como objetivo discutir a questio da interdisciplinaridade tendo como
suporte o ambiente computacional Logo. Para tanto buscou-se compreender num primeiro
momento a evoluglo histérica do pensamento ocidental sob a 6tica da unidade e

totalidade do conhecimento, em contraposigio a fragmentagfo imposta pelo positivismo,

Num  segundo momento  buscaram-se na literatura a conceitualizagio da
interdisciplinaridade ¢ as caracteristicas especificas tanto do projeto interdisciplinar quanto

do ambiente Logo.

Mo terceiro momento sio analisadas as concepedes que os professores que trabalham com
Logo em uma escola publica, apresentam em relagdo aos dois temas tentando-se enfocar o
inter-relacionamento ¢ a confluéneia das especificidades apontadas em relagio a

interdisciplinaridade e ao ambiente Logo.

No quarto e Gltimo momento discute-se os resultados encontrados, 0 que ji esta sendo
feito, € o que ainda é necessario realizar para se desenvolver um projeto voltado a

mterdisciplinaridade de forma intencional, tendo o ambiente Logo como suporte.



Abstract

The objective of this study is to discuss interdisciplinarity in a Logo-based learning
environment. First we studied the historical evolution of the Western thought contrasting a

unified view of knowledge with the fragmentation imposed by the positivism,

Mext we searched literature for the concept of interdisciplinarity and the specific
characteristics of the interdisciplinary projects and of the Logo-based learning

environment.

Thirdly we analyzed the interpretations of primary school teachers, working with Logo on
public schools, have about both subjects (interdisciplinarity and Logo). We looked for

interrelationship, and confluence in the characteristics of the both subjects.

Finally from the results found we discussed what is being done and what can be done to

design in an intentional way a project geared to interdisciplinarity with the support of a

Logo-based learning environment.



1. INTRODUCAQ

Este estudo tem como tema as questdes da interdisciplinaridade e da

informatica educativa no contexto escolar.

O interesse pela interdisciplinaridade deve-se ao fato de que como
educadora temos observado ao longo da nossa pratica educacional ¢ fracasso da escola

em tratar o saber escolarizado de forma competente. O modelo positivista tem permeado

o curriculo escolar de nossos alunos e os conhecimentos tém sido tratados de forma

fragmentada e descontextualizada da sociedade e do mundo como um todo.

Quanto & informatica educativa, em seus pressupostos filosoficos essa
disciplina nos apresenta como sendo a convergéncia de duas outras disciplinas: a educagiio
e a informatica, ou seja, ela é o produto interdisciplinar de duas 4reas do conhecimento.
Embora sendo sintese, se a escola nio souber como desenvolver um trabalho integrado
com as demais disciplinas do curricuio do aluno, a informatica continuara sendo apenas
mais uma disciplina nesse universo compartimentalizado. Portanto, consideramos
importante num estudo inicial investigar de que forma os professores concebem a
informatica educacional e a interdisciplinaridade e quais as implicacdes disso no trabalho
pedagdgico que desenvolvem com seus alunos, O computador € uma tecnologia poderosa

€ a sua utilizaglo passa pela leitura que fazemos do mundo, pela visdo de sociedade ¢ pelo

perfil de homem que queremos formar.



A sociedade atua

I passa por mudancas sociais, econdmicas e politicas

sendo que a tecnologia tem desempenhado um papel decisivo nessas transformagées. O

fendmeno da globalizagio do planeta acaba por impor um ritmo diferente 3 vida dos

individuos, exigindo destes um olhar simultineo em vérias diregbes, tornando

imprescindivel a busca de totalidade e inter-relagio na soluglo dos problemas da vida

humana,

Algumas evidénc

ciéneia, tecnologia, profissdes qu

1. E necessario a
invengdes de novas tecnologias
competenies no que tange &
prédisposicio  em - aprender se
constantemente em novas tecnol
que estardo vivendo em um m

tecnologias cada vez mais avanca

2. A emergéncia d
na forma de pensamento das p
politico e social, amplia fronteira
de informagdo permeando o plane

servigos disponiveis nas redes inft

3. O carter fr

conhecimento propicia a descont

em relagio ao ato de aprender, 2

as observadas empiricamente na sociedade, através da

¢ justificam a realizagfio deste trabatho:

render a aprender. O mundo moderno convive com as

¢, para apre(e)ndé-las a sociedade precisara de pessoas

sua utilizagio. Dominar novas maquinas significa

n bloqueios ou medos. Reaprender e alfabetizar-se

ogias serd vital & sobrevivéncia profissional dos cidaddos

ndo marcado pela concorréncia e pelo surgimento de

das.

¢ um novo paradigma denotando mudangas substanciais

essoas e influenciando o desenvolvimento tecnologicao,

geograficas, porém diminui as distincias. Com as redes
ta, 0 conhecimento ganha destaque no sentido de bens e

rmatizadas.

agmentario das disciplinas e consegiientemente do
extualizagio, perda do significado e auséneia de sentido

1 escola e ao conhecimento. Portanto, preparar pessoas




para uma nova sociedade significa despertar nessas pessoas o interesse pelos desafios,

pelas situagBes novas que requerem novas aprendizagens.

4. A sociedade como um todo precisa de cidaddos que saibam tomar

decises, e que sejam responsaveis em relagiio a essas decisdes tomadas.

5.Constitui-se desafio para a escola: eliminar ou pelo menos minimizar o

medo que as pessoas tém de aprender.

Acreditamos que preparar cidadios para viver na socidade da informacdo

significa oferecer a0 aluno as condi¢des para que possa desenvolver-se vencendo os
desafios da fragmentacio do seu proprio curriculo escolar. Em suma, ¢ importante que o
aluno possa adquirir a consciéncia de que o conhecimento ¢ o produto da ciéncia, e que
ele a0 aprender estd assumindo simultaneamente dois papéis: o de aprendiz, e o de
cientista que produz e contribui de alguma forma com o resultado de sua produgio,
transformando-se a si mesmo e o contexto a sua volta. Porém, anterior a essa consciéncia
adquirida pelo aluno, € necessario que seus professores apresentem tal consciéncia e 0
que € mais importante, estejam vivenciando isso em grupo, na relacio com outros

professores.

Acreditamos que no momento em que o mundo passa a viver de forma
realmente global, em toda a acepcio da palavra, e em que os conhecimentos estio

disponiveis em redes de informagio, torna-se mais importante do que nunca propiciar aos

cidaddos usudrios de tal rede o verdadeiro acesso a0 que seja conhecer. E,

principalmente, estabelecer ¢ compreender a diferenca entre conhecer de fato e apenas

informar-se acriticamente.
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Este estudo desenvolve-se em quatro capitulos. O capitulo T apresenta o
objeto a ser estudado, o objetivo da investigagio, a metodologia e a caracterizagio dos
sujeitos da pesquisa. O capitulo 11 trata da visio histérica do conhecimento ocidental sob
05 aspectos de unidade e totalidade. Esses aspectos foram determinantes para que
pudeéssemos apresentar no capitulo I11 os fundamentos tedricos da interdisciplinaridade e
do ambiente Logo. No capitulo IV procedemos a analise das falas dos professores
entrevistados com o objetive de apreender a concepgdo que eles apresentam em relagfio &
interdisciplinaridade no trabalho com o Logo e, nas consideragdes finais discutimos os
resultados do estudo com vistas a responder as questdes que nos colocamos no inicio do

trabatho.



CAPITULO I

1. O OBJETO DE ESTUDO

Para se mvestigar a questio da interdisciplinaridade no ambiente Logo foi
necessario, num primeiro momento, compreender que o objeto de estudo da
interdisciplinaridade ¢ o proprio conhecimento em seus aspectos de unidade e totalidade.
Apbs esse entendimento, consideramos importante buscar através da historia como se deu
a evolugfo do pensamento ocidental com vistas a identificar nesse processo as causas que

deterrminaram a fragmentagiio do saber, pois somente a partir dessa compreensio

poderiamos, ndo apenas questionar a forma como se lida com o conhecimento na escola,
mas sobretude, investigar uma oufra forma de produgio a nivel de sala de aula, tendo

como base o curriculo do aluno.

Ao realizar este trabalho partimos do principio de que pensar a
interdisciplinaridade na educaciio significa resgatar a visfio do todo nas ciéncias e no
conhecimento produzido por essa mesma ciéncia. Em se tratando de conhecimento
escolarizado, significa trabalhar com o aluno o conceito de ciéncia como algo voltado ao
processo de produgiio e niio apenas ao produto transmitido sob a forma narracdo para
aquele que apre(e)nde. De alguma forma é rebelar-se contra a visdo de mundo dividido,
compartimentalizado e dos conhecimentos desprovidos de significados. E trabalhar com o
aluno de forma a que ele entenda o que &, de qué e como se constroi a ciéncia, B
possibilitar que ele vivencie isso construindo relagdes significativas entre as disciplinas do
seu curriculo em nivel de 1°. ou de 2°. graus. Portanto, neste estudo queremos investigar

se a tecnologia do computador, através da Linguagem e do Ambiente Logo, pode nos

auxiliar nesse processo de mudanga do paradigma baseado na fragmentago do saber para



aguele baseado na unidade e no interrelacionamento dos conhecimentos, contribuindo

assim para uma aprendizagem mais signilicativa,

1.1, OBJETIVOS

Este trabalho tem por objetivo caracterizar a interdisciplinaridade do
ambiente Logo com base nas concepedes que os professores tém da utilizacio do

computador como instrumento pedagdgico.

1.2, QUESTIONAMENTOS

Ludke ¢ André (1980), em seu trabalho acerca da pesquisa qualitativa em
educagdo revelam que os fatos e dados a serem pesquisados ndio se mostram
aleatoriamente aos olhos do pesquisador, sendo necessario que se realizem interrogacdes
com base na experiéncia acerca do assunto estudado. Para as autoras "o papel do
pesquisador é justamenic o de servie como velculo inteligente e ativo enlre esse
conhecimento acumilado i drea e as novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir

da pesquisa” (Ludke ¢ André 1986: 5,

Nesse enfoque, os questionamentos deste estudo pautam-se nos seguintes
aspectos: o trabalho com a linguagem Logo oferece condiges para que as disciplinas
curriculares possam ser tratadas de modo interdisciplinar? Quais seriam as evidéncias de
que essa possibilidade realmente ocorre? Para responder a esse questionamento, incluimos
outros que nos ajudardo na clucidagio do mesmo, como por exemplo: As falas dos

professores correspondem ds condigdes necessarias ac trabalho interdisciplinar? Os



professores das diversas disciplinas curriculares dialogam entre si no sentido de troca e
cooperagiio? Os professores procedem 4 reflexfo acerca de sua préitica pedagogica de
forma constante? A pratica pedagogica desses professores encontra-se alicercada em uma
estrutura tedrica? A reflexio tem levado 4 mudanca de postura dos professores? Essa
mudanga de postura dos protessores tem nfluenciado os alunos? Existe cooperagio entre
os professores envolvidos no trabalho? A postura do professor € dos alunos mostra-se
aberta ao didlogo e as trocas ¢ cooperaghes? Os professores encontram-se organizados em
um grupo de trabalho? O grupo de prolessores tem um projeto voltado &
mnterdisciplinaridade? Todos os professores do universo entrevistado trabalham com

alguma metodologia que dd suporte 4 sintese mterdisciplinar? E, por ultimo, é necessario

que se responda a duas questdes, as quais consideramos importantes: Neste universo
estudado € possivel determinar o enfogue sob o qual trabalha-se o conhecimento no
ambiente Logo: plurl, multi ou interdisciplinar? E por dltimo, de que forma o ambiente
Logo tem contribuido para o estabelecimento de relagdes entre o contelido trabalhado nas
diversas disciplinas escolares, nas salus de aula em que se trabalha com essa linguagem

computacional?

L3, METODOLOGIA

131 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Esta pesquisa tem a sbordagem antropologica como metodologia de

investigagio. O trabalho de canipo {oi desenvolvido no periodo de agosto de 1994 a maio

de 1995, A primeira fuse, por mim denominada de exploratoria, fol o nosso primeiro



contato com a escola, com os professores ¢ com diversas séries do 1°, grau da Escola

i

Municipal de Campinax  "Dulce Bento do Nascimento”, para que pudéssemos methor
definir nosso objeto de investizagio. A escolha dessa escola deu-se em virtude de ela ja
realizar um trabalbo com wtormatca educativa em nivel do 1° grau, através do programa

Eurekal,

A relerenci teoricn para analise desse estudo baseia-se em Paulo Freire
(1994), no que tange & questio do diboweidade. tvani Fazenda (1994) no que se refere as
condigBes para 0 descnvolvinenio do tabalho nterdisciplinar e Seymour Papert (1985),

no que diz respetto aos aspectos voltados a linguagem Logo.

Paulo Frutre (19947 alirma-nos que:

"Ao encomirarnios « palavea, e ardlise do didlogo, como algo mais que um
meio para que cle se fuca, sooaos dnpae buscar, fambém seus elementos
Cconstitutivos. ussa busca noy leva a surpreender nela duas dimensées: agdo e
reflexdo, de tal forse soliddrias, enr interagdo o radical que, sacrificada,
ainda que, em porie, une delas se ressente imediatamente a outra. (..) E
proaunciar o nsicdo, o oonodices o oo nniide prouuncicado, por sua vez, se
volia probicinaiizad aos sujeiion projacianies, a exigir deles um novo

pronunciar’ {(Freme, 1094 7

Ao andhsar o dinfogo ¢ nossa intenglio observar a agio e a reflexfio dos
professores no que tanye a sua pratica docente, pois a postura voltada ao interdisciplinar

evidencia-se a partir de uma msalisfigio, que por sua vez leva a um desejo e a uma

Ly Programa Eureka iniciowse v 1991 can s s danisuens de o Projeto. Esse projeto foi concebido para se investigar a viabilidade
sico. (Ripper, Braga ¢ Moraes, 1993).

de implantagiio na rede escolar pablivy do compubador como btrunento pedig g



necessidade de mudanca de uma educagio mecanicista para outra em que possa ser
trabalhada a aquisicic do conhecimento de forma interdisciplinar. E necessario observar
nessas falas se j4 existe um processo de organizagio voltado & realizacio de um trabalho
interdisciplinar, se existe cooperagio e didlogo entre os professores que ministram as
vérias disciplinas e se hd um projeto intencional com bases metodoldgicas bem definidas.
O conjunto desses aspectos demonstrard {(ou ndo) se existe rigor nos aspectos: grupo,
estudo, cooperacio (trabalho conjunto), elementos imprescindivels ao trabalho

interdisciplinar.

O estudo utiliza com os sujeitos da pesquisa o recurso baseado em

entrevistas semi-estruturadas. Segundo Ludke e André (1986),

"especialmente nas enirevisias ndo tolalmente estruturadas, onde ndo ha a
imposicdo de wma ordem rigida de quesies, o entrevistado discorre sobre o
tema praposio com base nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a

verdadeira razdo da entrevisia” (Ludke e André, 1986, 33).

Ao utilizar a entrevista como recurso, nosso objetivo € provocar uma
interagiio maior entre o pesquisador ¢ os professores sujeitos da investigagio, com vistas a
analisar a concep¢io que esses professores apresentam em relago 4 interdisciplinaridade
no trabatho com o Logo. O instrumento utilizado na entrevista com 0s sujeitos da

pesquisa constitui-se de questdes as quais encontram-se em anexo ao final deste trabatho,
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2.3.2, SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos deste estudo sdo professores da rede publica municipal de
Campinas, e fazem parte do Programa Eureka, da Secretaria Municipal de Educagfo,
sendo assessorado pela Unicamp, através do Laboratorio de Informatica Aplicada (LEIA),
no que se relaciona a parte metodologica e pedagdgica. Cabe-nos falar um pouco acerca
desse programa, seus objetivos, filosofia e estratégias de operacionalizagio, para melhor

caracterizarmos o perfif dos sujeitos entrevistados.

O Programa Eureka originou-se em 1992, objetivande a implantagdo de
computadores como instrumento pedagdgico nas escolas da rede municipal da cidade de
Campinas, e assim investigar os efeitos pedagdgicos dessa implantagfio, inserindo o
computador no contexto cultural de alunos dos niveis de pré-escola, primetro grau, e
alfabetizaciio de jovens e adultos da escola publica. Para isso, as escolas selecionadas
dentre as cinqienta que compdem a rede municipal foram aparelhadas com a criagéio de

um laboratorio por escola, e instalagio de quinze microcomputadores por laboratério.

O Programa Eureka tem como objetivo especifico desenvolver estratégia
pedagogica na qual o professor possa por meio do uso do computador integrar atividades
& contetdos do curriculo do aluno com atividades realizadas no laboratério de informatica
e, além disso, desenvolver nos professores envolvidos uma consciéncia pedagbgica

voltada ao uso do computador. O desenvolvimento da autonomia dos profissionais

consiste em outra meta a ser alcangada pelo referido programa.

Para a viabilizagio dos objetivos acima, o Programa Eureka prevé a

capacitagiio continuada dos docentes envolvidos. O Grupo de Trabalho é o momento em



il

gue os professores se reiinem semanalmente para estudar, planejar, discutir, refletir e
avaliar a sua pratica de sala de aula e de vivéncia da filosofia Logo. O Programa também
conta com a assessoria de uma equipe de apoio pedagdgico, composta por docentes da
rede municipal, com formagio na filosofia Logo, que tem como funcBo prestar
assessoramento aos Grupos de Trabalhe e aos Grupos de Estudo. Nos Grupos de Estudo,

cursos e assessorias sdo ministrados, visando a formagio em servigo.

Os professores entrevistados, sem excegdo, faziam parte do Programa
Eureka ¢ o tempo de atuagio com o Logo variava de um ano a quatro anos. Esses

professores foram identificados na andlise dos dados por nimeros entre paréntesis de 1 a

5, sendo que a entrevistadora aparece identificada pela letra E entre paréntesis. Nesse
universo pesquisado as professoras (4} e (5) trabalhavam ha um ano com o Logo; as
professoras (1), (2) & (3) trabalhavam hé quatro anos com essa linguagem sendo que a
professora (4), além de trabathar com o Logo, utilizava também o redator de texto do

MSX e 4 fez uso do sgftware "Escritor?”, embora por pouco tempo.

Os sujeitos participantes da pesquisa apresentavam as  seguintes

caracteristicas:

1. Trabalho com Logo: professoras (1), (2), (3), (4), (5).
2. Atuaclio em diferentes niveis ou modahdades:
Supléncia: professoras (1) e (3);
1°. grau - 1°. a 4" série; professora (4)

1% grau - 5% a 8% séne: professoras (2), (4) e (5).

2 Escritor: processador de texto com fungles simplificadas para inicianies de alfabetizaglio, criancas ou adultos desenvolvido pelo
Laboratdrio de Educagfio ¢ Informética Aplicads (LEIA), da Faculdade de Educagio - Unicamp.
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3. Desenvolvimento de trabalhe conjunto com outro(s) professor(es): professoras (1), (2),

(4) e (5).

Foram entrevistados os professores das disciplinas matemética, ciéncias e
educaclo artistica do 1°. grau. No caso das séries iniciais do 1°. grau, (1*. a 4° série) a
professora entrevistada também trabalhava com a disciplina de Educagio Artistica com
alunos de 5% a 8. série. As entrevistas foram transcritas integralmente, perfazendo um

total de dez horas de falas registradas.
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CAPITULO I

2. VISAO HISTORICA DO CONHECIMENTO

Qualquer estudo que se queira realizar atualmente com o objetivo de se
pensar a escola como hugar onde se produz, transmite ou constréi o conhecimento passa
necessariamente pela andlise deste através dos tempos. O conhecimento prépric da escola
niio independe das variaveis historicas e foi por meio das diversas fases vivenciadas pela

humanidade que se consolidaram e se caracterizaram uma forma e um espago destinado

80 ensino, 4 aprendizagem e 4 transmissdo da cultura e dos valores através dos séculos.

21. A VISAQO DE TOTALIDADE ATRAVES DA HISTORIA DO
CONHECIMENTO OCIDENTAL

Analisando a historia de constitui¢io do conhecimento, observamos que ele
traz marcas caracteristicas da fase em que foi produzido. Essas marcas, as vezes,
apresentam-se gob a forma de resisténcia a uma ordem. ja estabelecida. Outras vezes, ainda
carateriza-se por uma fase de descobrimentos, invengdes, ou rupturas. Assim tem sido
desde a pré-histdria, quando defender-se significava sobreviver, e organizar-se em grupos
poderia significar abundéncia de comida. Mais tarde o ato de plantar, colher, produzir o

fogo, fixar residéncia ja denotaria avangos significativos do homem em relacio aos outros

animais,

Assim evolui-se a capacidade de organizagio, elaboragio e producio de
instrumentos, os quais destinavam-se aos mais variados fins, de acordo com as

necessidades da jovem comunidade. Entdo, lentamente, assistimos & evolugio da
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inteligéncia e, como reflexo desta, a marca de racionalidade, j4 entio caracteristica da
nova espécie, vem conferir exclusividade 4 raga humana como tal. Os desenhos e as
pinturas encontradas nas cavernas pré-historicas atestam isso, e permite-nos o resgate de

um elo do nosso passado, baseado em hipbteses e conjecturas.

Outro aspecto importante que se nos apresenta é o nascimento do mito,
enquanto simbolo, representagio, memoria e explicagio. Os antigos relatos miticos
descrevem a génese, a origem do mundo e dos deuses, ainda sob a forma de narrativa oral

que, passadas de geragiio a geragdo, trasformaram-se em tradigiio oral, como € o caso, por

exemplo, dos poemas epicos: a Iliada e a Odisséia, ambos atribuidos a Homero,

2.1.3. O CONHECIMENTO NA GRECIA ANTIGA

Continuando a trajetéria de produgiic do conhecimento, alguns povos
inicialmente se destacaram, como por exemplo os egipcios e os gregos. O surgimento da
escrita (os hieroglifos egipcios datam de aproximadamente 3.500 a.C.} encerra a noite da
existéncia humana, enquanto sociedade agrafa e faz-nos despontar para um amanhecer
baseado na guarda, protecio, sistematizaciio e, sobretudo, reflexdo, acerca das coisas do
mundo e do propric homem. Com a escrita, surge também o poder, que passa a ser

exercido por uma casta de privilegiados, sobre uma classe analfabeta.

Dessa fase em diante a humanidade passa a "fixar" a palavra proferida, e

também o mundo, para além das pessoas que a proferiram, bem como para além do
espago € do tempo. De acordo com Aranha e Martins (1986), com o surgimento da
moeda, no século VII a.C., seguido do aparecimento da lei por volta dos séculos VII a VI

a.C, inauguram-se, respectivamente, a noglo abstrata de valor ¢ o surgimento da justica,
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até entdo, derivada da vontade, ora dos deuses, ora dos reis. A partir dai, a justica adquire
o estatuto de codigo e legislaclo escrita. Com isso, temos o estabelecimento de regras
comuns a todos, passiveis de serem discutidas, argumentadas e, se necessario,
modificadas. Esse avanco culmina com um outro de cardter ainda maior: reformas
provocadas na legislagio diio origem & polis: uma nova forma de organizacio, diferente da
tribal. E o inicio da preparagio para o surgimento da democracia. Com o surgimento da

polis, "o saber deixa de ser sagrado ¢ passa a ser objeto e discussdo” (Aranha e Martins,

1986: 35).

No século VI a.C. vemos o surgimento de uma das mais antigas disciplinas

do conhecimento: a filosofia. Em seu inicio, "para os gregos antigos a busca da filosofia
era uma busca abrangenie do conhecimento acerca do mundo, que também envolvia a
percepedo do lugar do homem nele” (Luce, 1994: 9). A partir dai, a humanidade parece
ter vivido uma fase de abertura para a reflexdo acerca de si mesma. No periodo conhecido
como perfodo pré-socritico, que se estendeu aproximadamente de 600 a 400 a.C., o
homem buscou entender de forma racional a natureza suprema do universo, o mundo e
sua origem, a diferenca entre aparéncia e realidade, bem como a questiio do movimento e
a transformagio, ligades ao conceito de substincia. E o inicio do processo de separagio
entre a filosofia e o pensamento mitico. Em decorréncia dos desacordos e opinides tio
caracteristicos da investigacio comegaram a se desenvolver técnicas formais de
argumentagdo e refutagio. E também nesse periodo que alguns pensadores comegaram a
‘refletir sobre a propria natureza do conhecimento, distinto da opinido ou percepedio.”

{Luce, 1994: 10)

Nos dias atuais, se tentdssemos olhar o periodo pré-socratico sob as lentes
da modernidade, encontrariamos muitos dos problemas abordados por aqueles

pensadores, sendo tratados hoje por ciéncias tais como a Fisica, a Astronomia ou a
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Meteorologia, sem serem, contudo, retirados de sua posigio de fundadores da filosofia
grega em seu aspecto de totalidade. Segundo esse autor, nessa época ainda nio havia uma
“distingéio clara entre os diferentes tipos de especulagio intelectual” (Luce, 1994: 10).
As atividades desenvolvidas por tais fildsofos poderiam bem ser denominadas como uma
“flosofia natural”, devido 4 forma encontrada por eles para atingir um entendimenio total

acerca da natureza.

Sécrates, que viveu no periodo correspondente a 469-399 a.C., confere
uma nova diregio em relagiio ao pensamento dos seus antecessores, tanto gue essa fase

ficou conhecida como periodo pés-socratico. O conhecimento para ele relacionava-se ao

estudo do homem, porém na direciio do autoconhecimento, com vistas ac estabelecimento
de uma escala de valores com base na ética e na raziio e nfio na tradigio. O estudo da
natureza para esse filosofo relacionava-se com a "maneira de viver” dos homens, Apesar
de que esse aspecto da filosofia aparece bastante enfatizado no pensamento socritico,
segundo Luce (1994), essa era na verdade caracteristica da tendéncia humanistica em
geral que marcou esse periodo da Historia ocidental, pois os ensinamentos sofisticos

também apresentavam tal caracteristica (Luce, 1994).

Partindo da maxima “conhece-te a ti mesmo" Socrates enfatizava a
importéncia do discernimento, da ética, da moralidade como arte do bem viver. Para ele a
moralidade era uma forma de proficiéncia, a qual deveria pressupor a competéncia, tendo
esta como base o conhecimento. O métode socrdtico, por ele mesmo denominade
maitutica, era altamente rigoroso, baseado em perguntas e respostas e representou um
elo importante na cadeia de desenvolvimento que levou 20 aparecimento da ciéncia da
logica formal (Luce, 1994). Suas aspiragdes relacionavam-se diretamente com a vida
humana, no que diz respeito 2 reflexdo e ao saber. Qu seja, ele procurava “fazer toda

agdo humana, wma agdo consciente, um saber” (Hessen, 1980: 10) Por tudo iss0,
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Socrates foi também o responsivel pela mudanga no comportamento do pensamento
grego e, talvez por isso tenha sido "designado, como o criador da filosofia ocidental”

(Hessen, 1980: 10)

Contemporineos a Socrates, também temos o aparecimento dos sofistas,
“professores ambulantes”, os quais viviam de ensinar nas cidades. Seu publico alvo eram
os jovens aristocratas, futuros politicos, que buscavam uma melhor compreensdo dos
assuntos ligados 4 administragio publica. Ao que parece, até esse momento esse tipo de
ensinamento era dado pela propria familia, mediante consethos e bons exemplos. Porém,

cor o crescimento das cidades e a instauragiio da democracia, essa forma e o contetido

dos conhecimentos transmitidos j4 nio satisfaziam mais. Havia a uma lacuna a ser
preenchida na educaglio desses jovens politicos, que Protigoras de Abdera
(aproximadamente 490-420 a.C.}, o primeiro sofista que cobrou honorarios por seus

ensinamentos, se dispunha a preencher.

Os sofistas, além de trabalharem a educagio de modo formal com os
discipulos também deixaram conhecimentos produzidos por meio da escrita, pois a eles
pertencem as primeiras gramaticas bem como os primeiros manuais de retérica e critica
hiteraria. Isso representou um avango no estégio do desenvolvimento lingtiistico, pois, pela
primeira vez, a lingua escrita adquire consciéncia de si prépria e pode ver-se e refletir

sobre suas proprias operagdes, descrevendo-as (Luce, 1994),

A Socrates segue-se Platdo (427-347 a.C). Discipulo de Sécrates, fundou
em Atenas a Academia, por volta de aproximadamente 386 ou 385 a.C., a qual veio a
tornar-se o modelo ou ¢ protdtipo de todos os colégios e universidades futuras. A

Academia teve vida longa, funcionando até o seu fechamento, imposto pelo imperador

bizantino em 529 d.C. (Luce, 1994).
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Platio teve em Sécrates seu interlocutor, pelo menos no que tange ao
inicio de sua produgdo intelectual. Porém, gradativamente, o seu pensamento vai se
configurando e se evidencia quando cria a sua propria teoria acerca do conhecimento, e a
expbe na Teoria das ldéias, concentrada em obras escritas sob a forma de didiogos. O
mundo das idéias, ou da perfeicio, composto por coisas ideais ou modelos perfeitos,
podia ser visto apenas pelo espirito. Era portanto, inatingivel e invisivel aos sentidos.
Segundo Luce (1994} dois pilares sustentam a base da Teoria das Idéias: a primeira é que
a opinidio ¢ inteiramente distinta do Conhecimento e a segunda, é que ha graus diferentes
de Realidade (Luce,1994). O objeto de reflexiio para Platio nio se limitava apenas aos

valores e as virtudes, mas consistia na busca semelhante ao que iria caracterizar mais tarde

o conhecimento cientifico (Hessen, 1980),

Para Platiio, o mundo visivel transforma-se, assim como as opinides que as
pessoas tém dos fatos e das coisas, as quais, por sua vez dependem dessas transformacgGes
do mundo visivel. Isso acontece em decorréncia de que as opinides sdo formadas tendo
comao base a percepgio dos sentidos, e portanto ndo podem ser provadas. E nisso, em sua
visilo, reside a principal diferenga em relagiio ao conhecimento. Este pode ser comprovado
e demonstrado, pois a sua base niio estéd naquilo que é percebido pelos sentidos e sim pelo
espirito, o qual liga-se diretamente ao mundo superior, onde concentram-se a realidade e

as Idéias.

E interessante notar um outro aspecto abordado por Platdo que é a
sistematizacio do conhecimento no que se refere a compreensdo das proposicbes e
estabelecimento de relagBes enire estas, com vistas a se perceber o todo, chegando-se a

Idéia de Unidade, a qual estaria no mesmo nivel das Idéias de Bem, Justica e Saide,
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E nesse contexto que a arte da dialética, do grego dialektiké, ganha um
carater formal que passa necessariamente pelo questionamento e pelas respostas acerca da
realidade. Vemos aqui a influéncia socratica da qual Platio se utiliza para melhor conhecer
e sistematizar a sua Teoria das Idéias. Nessa época, a Aritmética, a Geometria, a
Astronomia e a Harmonia, enquanto ciéncias, tiveram espaco privilegiado no sistema
educacional platoniano, devido ao seu caréter de abstracfio, considerado essencial ao

exercicio do espirito, por permitirem ver além da aparéncia superficial das coisas.

Portanto, podemos perceber que a esséncia do estudo acerca do
conhecimento, tanto em Platio quanto em Socrates, pautava-se na "auto-reflexdo do

espirito sobre os seus valores tedricos e praticos considerados como supremos, que eram

a bondade, a beleza, ¢ a verdade” (Hessen, 1980: 1 1).

Seguindo a evolugfio do pensamento grego, Platio, que foi ensinado por
Sterates, tem agora em Aristoteles (384-322 a.C) o seu principal discipulo, aluno da
Academia durante vinte anos. Ao que parece, o professor sofreu alguma influéncia do
brithante aluno e este, embora tenha sido influenciado pelo professor, também o

contestou,

Aristoteles foi o fundador da instituigdo denominada Liceu em 335 a.C,
sediado em Atenas. O Licen, assemelhava-se um pouco a uma instituicdo voltada a
pesquisa tendo em vista o tipo de material que era objeto de estudo: mapas, manuscritos e
até colegdes de espécimes zoologicas. O objeto de investigagio de Aristoteles, era o ser,
este enquanto pertencente a uma ciéncia universal. Quanto 3 sua produciio intelectual,
Aristoteles legou 4 Humanidade obras voltadas ao estudo da Légica (inclui uma
formulagiio do sistema do mundo, de caréter cientifico, vigente até a Renascenga), ciéncias

naturais (incluindo a Fisica), Psicologia (estudos sobre a sensacdo, a memoria e o sono),
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Biologia (classificagio e investigagiio animal), Metafisica, Etica, Politica e obras de Critica

Literdria (Hessen, 1980).

Aristoteles contesta Platdo, seu mestre, partindo da maxima de que "Se
nada percebéssemos, ndo poderiamos aprender ou entender nada”. Partindo desse jeito de
ver as coisas, ele define a sua linha de pensamento, com énfase na percepgdo dos sentidos,
num primeiro momento. Contudo, o espirito constitui-se fundamental para a elaboragio
do verdadeiro conhecimento, que leva a comparagdes, predigbes generalizacbes e

estabelecimento de regras mais ou menos gerais a respeito da realidade na qual estamos

inseridos, tendo como base as ligagOes que os conceitos tém entre si. Hussen (1980}

tustra isso a0 dizer que Aristoteles ao estudar o ser, sob a 6ptica de uma concepgio do
universo, langou as bases do que viria a ser mais tarde a metafisica, a "ciércia que
rabalha com a esséncia das coisas, as conexdes, e o principio tlimo da realidade”

{(Hessen, 1980: 11).

Aristoteles € quem estabelece a logica como o método oficial da filosofia,
embora esse termo ainda nio fosse utilizado como o conhecemos atualmente; 0 mesmo se
aplica & questio do estabelecimento das regras gerais relativas a realidade, pois nem
sempre estas podiam ser enquadradas na categoria de conhecimento cientifico, porque
ainda ndio ofereciam uma explicagio com base no rigor que mais tarde viria a caracterizar
a ciéncia no que diz respeito ao fenbmeno observado. No entanto, por terem sido fruto de
observacdo sistematica, estas explicagdes encontravam-se ja emergentes, ainda que sob a

forma de conhecimento claramente empirico,

Aristoteles foi o preceptor de Alexandre, o Grande, futurc rei da
Maceddnia desde que este tinha catorze anos de idade. Foi este que, mais tarde, ofereceu

vultosa contribuigio financeira para a fundagio do Liceu. E, como afirma Luce: "Sdcrafes
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ensinou a Platdo que ensinou a Aristoleles, que ensinou a Alexandre, o Grande,
indubitavelmente os nomes mais famosos jamais interligados em tal sucessdo™ {Luce,

1994: 113).

Cabe-nos observar que no periodo classico o conhecimento era buscado
visando compreender-se a natureza e o espirito humano em suas manifestacbes. As
perguntas que os filosofos faziam-se nem sempre podiam ser respondidas olhando-se em
apenas uma direglio, pois o entendimento dos fenBmenos estudados apresentava

interpenetragdes em varios campos do conhecimento.

2.1.2. O CONHECIMENTO NAS ESCOLAS HELENISTICAS

No seculo IIT 2.C,, assistimos no mundo grego & expansdo de dois novos
grandes sistemas filosoficos: o estoicismo e o epicurismo. Originrios de Atenas, essas
escolas filosoficas surgiram em resposta mais uma vez ao desenvolvimento emergente da
sociedade grega, tendo como base o desenvolvimento das cidades e a expansio do mundo
grego, resultante das vitdrias de Alexandre, o Grande. Essa fase ¢ também conhecida
coma periodo pos-socratico e inicia-se com a morte de Alexandre, o Grande (Luce, 1994:

134).

Ao anabsar as questBes estudadas pelos estdicos e epicuristas podemos
observar que os primeiros interessaram-se pela Fisica, Estética e pela Logica, e, ao que
parece, eles foram os que primeiro usaram o termo "Légica”, como nés o conhecemos
hoje. Os estoicos também interessaram-se por uma outra parte do estudo acerca do
conhecimento, que hoje podemos denominar como teoria do conhecimento, tendo como

base 0s ensinamentos aristotélicos. Nesse aspecto a contribuigio dada por essa escola
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grega fol no sentido de tentar elaborar uma justificagiio para a questiio do conhecimento,
como sendo de natureza empirica, tendo por base as percepgbes iniciais, e a partir dai
delinearam os estagios psicolégicos® que, baseados nessas percepgdes gradativamente,

transformam-se em conhecimento irrefutavel.

A visio dos estdicos, em relagio & Fisica era de cardter essencialmente
materialista, considerando o corpo material a fonte de todas as coisas, sem serem contudo
mecanicistas com relaglio s operagBes da natureza. Para eles o cosmo era visto como
“entidade viva na qual cada parte esta organicamente conectada com cada uma das

outras partes” (Luce, 1994: 137). Quanto & ética, esta estava para 0s estoicos como a

natureza estava para o cosmo. isto é, se a natureza era um conjunto ordenado formado e
guiado pela razdo divina, os homens deveriam viver como verdadeiros seres racionais. O
fato de o homem viver num mundo racionalmente ordenado lhe impbe certos deveres,
exigindo-lhe que viva de acordo com a moral ¢ realize agdes corretas. A isso estava ligada

a idéia de virtude e felicidade.

2.1.3. O CONHECIMENTO NA IDADE MEDIA

A Idade Meédia ¢ marcada por dois momentos bem distintos: o primeiro,
compreendido entre os séculos VI e X1, traz como referéncia o surgimento da escolastica
€ apresenta-se como uma epoca de intenso obscurantismo no que se refere aos aspectos

politico, econdmico e intelectual no Ocidente. O segundo que se estende do século XI até

o fim do século XII, é marcado por algumas transformagBes nesses campos, seguidas do

inicio da crise na concepglo ligada a ordem césmica. Alguns autores acrescentam ainda

3Embora no séeulo I 0.C. 2 psicologio nllo existisse enquanto ciéncia, esses estigios referiam-se aos estados da mente: pereepeio,
memdria, atenglo.
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mais trés grandes e importantes momentos: o que vai do ano 1200 aos primeiros anos de
1300 ¢ o que compreende o século XIV, quando se verifica a dissolugio da escoldstica
marcada pela contribuigio arabe e pelo renascimento carolingeo. Esta ultima fase

representa tambeém o renascimento da cultura clissica.

2.1.3.1. A ESCOLASTICA

Na primeira das fase (século VI a XI), assistimos ao fortalecimento da

Igreja, como auténtica autoridade politica sob a representagiio do Papa, por um lado, ¢ a

decadéncia da cultura classica, por outro. A filosofia escolastica surge inicialmente como a
"escola da Igreja”, trazendo em si uma filosofia que vai exercer dominio sobre toda a
idade Média. O termo scholasticus, no comeco da Idade Média, designava os professores
que ensinavam as disciplinas pertencentes as artes liberais: o frivio (gramatica, logica ou
dialética e retorica), ¢ o guadrivio (geometria, aritmética, astronomia e nsica).
Posteriormente essa denominaglo estendeu-se aos magisier, professores de filosofia ou de
teologia, que ministravam aulas inicialmente nos claustros, e depois nas universidades

{studium generale) (Abbagnano, 1969 I11).

O objeto de estudo da escolastica, diferentemente da filosofia que floresceu
na Grécia antiga, ndo apresentava autonomia nem independéncia critica diante do
conhecimento. O problema estudado por essa escola medieval consistia em “levar o

homem G compreenséo da verdade revelada” (Abbagnano, 1969, III: 10}, e a verdade

aqui deve ser entendida como aquilo que foi revelado ao homem por intermédio das
Sagradas Escrituras. A fé, enquanto dogma, ¢ a base para o homem compreender os
ensinamentos da Sagrada Escritura através da religido e assim construir a sua prépria vida.

Quanto a0 uso de suas faculdades mentais, "o homem ndo pode e nem deve basear-se
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nelas: a tradicdo religiosa afuda-o ¢ deve ajuda-lo fornecendo, através dos orgéos da
Igreja, um guia esclarecedor e uma garantia contra o erro” (Abbagnano, 1969, IIL: 11),
Para isso, a Santa Igreja dispunha de pessoas inspiradas por Deus, e¢ devidamente
reconhecidas por ela, para desempenhar tal fungdo: eram os clérigos, padres e doutores da

fé.

E oportuno observar que, mesmo quando surgia na precariedade intelectual
da época, algum filosofo aberto & investigagdo propriamente dita, estudioso das produgdes
classicas, isso ndo significava em absoluto a nega¢do da religifo pois, para tais homens,

"Religido e filosofia sdo wma ¢ a mesma coisa” (Abbagnano, 1969, IIT: 31). Essa era

também a postura de Santo Agostinho, ante a questfio da investigagio.

Com relagio a questiio acerca da universalidade, ou do aspecto de unidade
¢ totalidade, nessa fase da Idade Média, a concepglio de mundo tinha por base o
anstotelismo, porém, sofrendo as necessarias adaptagdes a partir das contribui¢des do
platonismo e do estoicismo. Ou seja, 0 mundo por si mesmo possuia uma ordem perfeita e
necesséria ao bem-estar do homem, e nele todas as coisas, em perfeito equilibrio,
possuiam um lugar e uma fungio determinados, e assim deveriam permanecer pela "forga
infalivel que determina e orienta o mundo vindo do alto” (Abbagnano, 1969, TII: 12). O
homem, concebido como um ser 4 mercé da Igreja, do Império e do Feudalismo, Essas
instituigBes consideravam-se representantes da ordem cosmica na terra e tinham como
nstrumento a forga da hierarquia, tidas como necessirias & ordem universal. E é assim,

sob essas condigbes, que a investigagio filosofica se desenvolve,

No entante, na segunda fase a partir do século VIII, ou mais precisamente
no sécuio IX, com as mudangas politicas e econdmicas que comecam a ocorrer, inicia-se

também um perfodo de crise na concepgio de ordem cosmica, € o conhecimento comeca a



25

adquirir ares novos, com uma dimensiic maior de liberdade de investigagio. Mesmo que a
hierarquia e a religifo niio sejam ainda contestadas o mais importante ¢ que as faculdades

mentais humanas comegam a adquirir, em certos casos, o estatuto de legitimidade e

eficicia, e & fé comega a somar-se também a razio (Abbagnano, 1969: I1I),

A expressdo maior dessa mudanga comega a ocorrer com o surgimento da
Escola de Chartres, no século X, assim denominada devido aos ensinamentos dos filbsofos
na catedral de Chartres. No que diz respeito & natureza, esta passa agora a ser vista,
entendida e explicada de forma auténoma. A base adotada para tal explicagiio provinha

dos classicos, porém reinava uma confusdo das doutrinas epicuristas, estdicas e do

platonismo com a teologia abelardiana?, porém, segundo esse tedlogo, a importincia
dessas tentativas nfio estava nos resultados, mas sim nos caminhos filoséficos que
indicavam uma nova direclio em relagdo ao conhecimento,

E interessante assinalar que, na verdade, essas mudangas acontecem
atreladas aos aspectos politico e econbmico: o primeiro marcado pela necessidade de se
restaurar o Império Romano e o segundo em virtude das grandes navegagdes comerciais
que se restabelecem por volta do século XI. Ou seja, para se administrar e fortalecer um
império, faz-se necessario ter como base o conhecimento, e este hi muito encontrava-se
enclausurado nos mosteiros ou cultivado em cidades geograficamente periféricas. De

qualquer forma, distante de toda a populagio.

O sistema escolastico sobrevive até o século XIV, quando entfio a Histdria
registra a sua dissolugio “pela reconhecida insolubilidade do problema que foi o seu

Jundamento” (Abbagnano, 1969 1I1: 16). No entanto, ainda no século anterior, surge um

4 abetardo foi um filosofo de projechio du primeira fase da escoldstion.
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nome que, posteriormente, seria considerado o grande representante desse movimento
teoldgico-filosofico medieval: §80 Tomas de Aquino. Com este filésofo, nascido
aproximadamente por volta de 1225, os textos aristotélicos, lidos por ele com base no
original, readquirem o seu significado auténtico. E através de S3o Tomés que acontece de
fato a distingdo clara entre raziio e f€, entre teologia e filosofia, bem como a defini¢io de
seus respectivos objetos de estudo: a ambas cabe especular o ser, porém a filosofia se
encarregard do "ser criado e a teologia do ser de Deus”. E, a partir de agora, filosofia e
teologia convertem-se em disciplinas cooperantes. Abbagnano diz-nos que, "com efeifo,
$¢ em virtude desta separagfo nitida pode a teologia valer como complemento da
filosofia, e a filosofia pode valer como preparagéo e auxiliar da teologia” (Abbagnano,
1969, 1V: 24). As contribuigbes de So Tomas de Aquino estendem-se a varias areas do

saber: além da Teologia ¢ da Filosofia, também a Metafisica, 4 Psicologia, & Etica, a

Politica e a Estética.

2.1.5.2. 0 MUNDO ARABE

A segunda metade do século VIII estd marcada pela difusio nas terras
islamicas, do pensamento grego, através de intensa tradugio das obras daqueles
pensadores. Essas tradugdes eram feitas diretamente do grego ou do siriaco tendo servido
de valiosa contribuigio a0 mundo ocidental, pois textos originais que haviam se perdido
puderam ser conhecidos, de forma confidvel, gragas ac trabalho dos arabes (Badawi,

1974).

Esse periodo apropriadamente ¢ denominado como "escoldsiica drabe”,
pois as caracteristicas da investigagio sio as mesmas da filosofia cristd latina, ambas

sofrendo influéneias reciprocas em alguns aspectos e inconcilidveis em outros. Os
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principios baseados na vontade divina, a busca racional da Verdade revelada, a finitude do
mundo atrelada a dependéncia de Deus, as bases aristotélicas e platénicas de interpretagio

do mundo concorrem para as evidéncias de tal semelhanga (Abbagnano, 1969).

Podemos encontrar na investigagiio 4rabe o sentido de unidade presente no
pensamento de Al Farabi®, ao tratar a questio do Ser. E o primeiro a fazer a grande
distingfio entre esséncia e existéneia, disting8o por sinal que teria influéncia decisiva no
pensamento de 53o Tomds de Aquino. Podemos encontrar nesse filésofo o aspecto de
unidade e totalidade, pois para ele a existéncia do ser passa obrigatoriamente pela questiio

do possivel ¢ do necessario. Em sua visdo o ser necessario € dnico, sendo que carrega em

st a verdadeira substéncia: ¢ o acto de pensamento na sua pureza, o puro objecto
pensado, o puro syjeito pensante. Nele, as és coisas sdio apenas uma: é sabio, sapiente
e vivente. Tem actividade perfeita e perfeita vontade.” (Abbagnano, 1969, III: 189).
Avicena, um outro dos muitos filésofos dessa época, tal como Al Farabi, tem como objeto
de estudo a necessidade do ser, enquanto possibilidade e necessidade, ¢ a sua atividade
estende-se a todos os campos do saber, desde medicina medieval, ciéncias filosoficas,
Ldgica, Fisica, Metafisica. Dono de uma obra vastissima, provavelmente sio mais de 250
obras, foi reconhecido tanto pela filosofia oriental quanto pela ocidental, o que fez com
que estudiosos modernos traduzissem e publicassem as partes mais inéditas de suas obras

{Abbagnano, 1969).

&) Ad Farabi estudou Medicina, Matematica ¢ Filosofia, escreveu obras de Etica e Politica.
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2.1.3.3. A FILOSOFIA JUDAICA

A filosofia judaica tem seu inicio a partir do século XIII, e guarda
semelhangas com a escoldstica latina e com a escola filosofica dos drabes. Sua base
fundamental encontra-se também nas origens divinas da 8, da razdo, das explicagdes do
mundo, e do intelecto humano, sob as bases dos ensinamentos gregos. Mas, apesar desses
ingredientes filosoficos comuns, a investigagio judaica acrescenta um outro, proprio da
tradigdo judaica: o misticismo, que se apresenta sob a forma da Cabala, termo que quer

dizer "tradicdo". A Cabala consistia numa doutrina de cunho secreto, transmitida

primeiramente de forma oral e depois guardada em dois grandes Livros, que ainda hoje
existem: o Livro da criagdo (Sefer Yetsird) e o Livro do Esplendor (Zohar) (Abbagnano,

1969).

Dentre os filosofos judaicos cabe-nos tomar um deles como recorte, para
ilustragiio acerca da investigagio na 4area do conhecimento humano: trata-se de
Maiménidas, nascido em 1135, em Cérdoba, Espanha, tendo mais tarde transferido-se
para Fez, Marrocos, Palestina e finalmente para o Egito, onde se estabeleceu por iltimo
como filosofo, tedlogo e médico. Parte de sua filosofia encontra-se alicercada nas idéias
do drabe Avicena, porém avanga em relaciio a este quando se trata da especulacio acerca
do intelecto. Maiménidas concebia a perfeicio como o processo de tornar a “inteligéncia
em acto, ¢ em conhecer, de tndo o que existe, aquilo que ¢ dado conhecer "(Abbagnano,

1969, IT: 236).

Para esse filosofo quase todos os homens s#o agraciados e recebem a luz
do Intelecio agente. Uns em menor, outros em maior dosagem, porém, todos revelam-na

sob a forma de conhecimento: alguns alcangando a perfeigio individual; outros, criando
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obras e comunicando-as aos demais; outros ainda convertendo-se em sabios, utilizando
para 1550 a especulagio e outros que compdem a categoria mais elevada de conhecimento,
tornando-se profetas. Apesar do cardter divine que perpassa a sua compreensio de
conhecimento, este ndo renuncia a atividade nem tampouco & “liberdade que é o principio

da acgdio e a condigdo da responsabilidade humana” (Abbagnano, 1969, 1I1; 237).

2.1.4. 0 CONHECIMENTO ATRAVES DA IDADE MODERNA

2.1.4.1. RENASCIMENTO E HUMANISMO

A segunda metade do século XIV é marcado, nfo apenas pelo final da
idade Média, mas sobretudo por um acentuado renascimento da cultura e da mudanga de
- postura dos homens diante da vida, 30 conhecimento de si mesmos e do mundo. Os sinais
dessa mudanga estampam-se pas artes, nas ciéncias e, principalmente, no sentido € na
consciéncia de processualidade histérica. E € essa consciéncia que possibilitara ao
humanista-renascentista apropriar-se dos sentidos de originalidade do passado em relagio
ao presente (e vice-versa), bem como desperta-los para a necessidade da pesquisa, voltada
4 investigacio das condigles que determinaram as producGes intelectuais da época
anterior a sua. Podemos avaliar a extensdo dessa contribuigo através do caréter adquirido
pela histéria e pela postura dos historidgrafos a partir de entfio: essa, decisivamente, foi a

grande heranga deixada pelo Humanismo & cultura moderna {Abbagnano, 1969)

Mo Renascimento a visiio de totalidade estava intimamente atrelada 2
visio de conhecimento, enquanto sinénimo de competéncia do homem na relagio com as
suas coisas, ou melhor, com o significado que elas tinham ou podiam propiciar as coisas

especificamente humanas. Um exemplo disso, era o aspecto educacional-formativo
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atribuido a area das Letras, tratada com primazia sobre os demais campos do
conhecimento. Dessa drea faziam parte a poesia, a retorica, a historia, a moral e a politica,
disciplinas imprescindiveis, ndo apenas & eloquéncia em publico, mas sim & vida ativa do
homem em seu processo de restauragio da dignidade e liberdade: aspectos desprezados, e

até mesmo desestimulados durante a Idade Média.

A concepglio de homem para 0s renascentistas era a do homem como ser
terrestre ou mundano, parte integrante da sociedade, inserido em um tempo histérico,
capaz ¢ responsavel pelo seu préprio destino. A nocdo de finitude e racionalidade também

correspondia a idéia de harmonia com a natureza, o que, por sua vez, redundava em

felicidade. Segundo as palavras de Abbagnano, "o sentido da renascenga reporta-nos ao
mundo do homem na sua totalidade: a actividade prdtica, & sua arte, a sua poesia e g
sua vida em sociedade” (Abbagnano, 1969, V: 22, grifo nosso). O aspecto religioso do
Renascimento estava de alguma forma associado ao direito de usufruir daquilo que
consideravam de caréter especificamente humano: as artes, a instrugfio e a investigagfio as
quais faziam-nos mais proximos a perfeigdo de Deus, e diferentes dos outros seres da
natureza. Portanto, verifica-se aqui também uma concep¢io bem diferente de

Dreusfcniatura em relagido 4 ldade Média e ao movimento escoléstico

O Humanismo também forneceu as suas bases para o desenvolvimento da
ciéncia experimental moderna, tendo contribuido nesse processo as releituras e
reinterpretagbes de Auristoteles voltadas ao conceito de ordem necessaria e imutavel

presente na natureza, as novas elaboragdes da relagdo homem-natureza com base na
experiéncia matematica aliada & experiéncia sensata e também a magia em seu aspecto
ativo de dominio e sujeigiio das for¢as naturais. Portanto, eu diria que a liberdade

conquistada pelo homem renascentista, aliada 2 consciéncia de sua competéncia
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cognoscitiva, trouxe-nos como resultado Gltimo o nascimento da ciéncia, vista como uma

das grandes revolugBes pelas quais passou a humanidade.

2.1.4.2. A REVOLUCAO CIENTIFICA

A revolugiio cientifica nio € um movimento estatico que aconteceu no
século XVIL, mas o resuliado de um longo processo iniciado por volta dos finais da
escolatica na Idade Média, quando os fildsofos iniciaram a separagio entre razfio e fé, e o

homem reivindicou para si o direito de produzir e ter acesso ao conhecimento. O

Renascimento vem acentuar e dar forma a isso através do processo de retorno as raizes
clissicas e do homem a si mesmo, othando-se como um ser com capacidades criadoras. A
intensa fertilidade intelectual dai decorrente teve como culmindncia a revolugiio que

caractenizou o século XVII e mudou os rumos da historia humana.

Um dos marcos da Revolugio Cientifica, ou talvez o maior deles,
aconteceu com a substituigdo da teoria geocéntrica pela heliocéntrica; a constatagio de
que a terra ndo era o centro do universo desestruturou n3o s a Igreja, que pediu a
condenagio de Galileu Galilet, mas principalmente os alicerces do pensamento filoséfico
vigente. A natureza continuava a ser o grande laboratorio natural para as investigagdes,
porém, agora sujeita ao conhecimento objetivo e mensuravel. E claro que em funglio dessa
exigéneia a Matematica adquiriu um valor significativo em relagiio s demais disciplinas,
devido ao seu aspecto quantitativo que pode ser expressc em formulas e leis matematicas

{Abbagnano, 1969).

Os principais nomes que emergiram do movimento cientifico foram:

Leonardo de Vinci, Galileu Galilei, Francis Bacon, Descartes, Copérnico, Hobbes, Pascal,
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Espinosa, Leibniz, Locke, Rousseau, entre outros. Vamos analisar de forma sucinta os
principais contornos do pensamento de alguns deles, tendo como foco de interesse as
evidéncias de Unidade e Totalidade observadas na produco intelectual dos mesmos e,
concomitante a isso, apontar os primeiros sinais do processo de fragmentagio do

conhecimento.

Leonardo de Vinei (1452-1519) utibzou-se da cooperagdo entre as
disciplinas matematica e arte a servigo da pintura determinando assim o modelo
renascentista no campo artistico. Como pintor, "considerou a arte e a ciéncia como

fendentes a wm unico escopo: o covhecimento da natureza” (Abbagnano, 1969, VI

8).Vinci defendia a 1déia de que a pintura estava acima de todas as artes, ¢ de que o pintor
ao produzir suas obras unia & experiéncia sensivel (a beleza e a harmonia encontradas na
natureza) ao calculo e as leis matematicas. Para se conseguir esse efeito de harmonia nas

telas, o conceito matematico de proporgio foi largamente utilizado.

Copérnico (1473-1543) tinha como objeto de investigagdo a estrutura
matematica do universo baseado nos principios estudados por Pitdgoras. Seu objetivo
consistia em encontrar uma formulagfio matematica exata da cosmologia. Sua doutrina foi
duramente atacada pelo catolicismo e pelo luteranismo por afirmar que a terra produzia
trés movimentos bem distintos: em torno de seu proprio eixo, em torno do sol € em torno
do sol ao redor do eixo terrestre relative ao plano da eliptica. Mais tarde seu discipulo
Kepller, retirou dos seus ensinamentos a "a mais importante confirmagdo da douitrina

copernicana, medionte a descoberta das leis reguladoras do movimento dos planetas”

(Abbagnano, 1969, VI- 12,).

Galilew Galilei (1564-1642) defendeu e fez valer cientificamente a

concepgdo heliocéntrica de Copérnico e também foi quem formulou com toda a clareza,
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profundidade e extensiio o método da ciéncia moderna, conduzindo-a A maturidade. Mais
que todos, subordinou a ciéncia ao aspecto quantitativo utilizando (ou exigindo) a medida
como critério de verdade nas pesquisas voltadas ao conhecimento. Supervalorizou o
raciocinio, pois, "..para Galileu s6 o raciocinio pode estabelecer as relagdes
matematicas entre os factos da experiéncia e construir uma teoria ciewtifica dos proprios

Jacios” {Abbagnano, 1969, VI, 20},

Nessa Otica, concordo com Japiassu (1978) quando o mesmo afirma que

Galilei foi quem realimente introduziu o corte epistemoldgico na histéria do pensamento

ocidental, ao romper com os sistemas de representacdo entiio vigentes, heranga do mundo
antige e medieval. Sob o fascinio da Fisica e da Matematica e do real reduzido a
Geometria,  Galilet  emerge como o  primeiro  pensador, com caracteristicas
verdadeiramente modernas, ou melhor ainda, como o precursor do mecanicismo, que mais
tarde seria perseguido como o ideal cientifico para tudo o que se quisesse considerar

como conhecimento com bases verdadeiras (1978).

Francis Bacen (1561-1626), contemporéneo de Galileu, filésofo e politico
inglés, foi o ecriador do método empirico de investigagio o qual caracteriza-se pelo
raciocinio indutivo com base na experimentagio como recurso para se chegar a
conclusbes de cardter cientifico. Sob a 6tica baconiana, a finalidade do conhecimento
cientifico consistia em servir ao homem, mesmo que para isso fosse necessario subjugar a
natureza (Crema, 1989). Cabe observar nas concep¢des de Francis Bacon a separaciio
entre "conhecimento da natureza" e “conhecimento cientifico”, ou seja, podemos
inferir disso a primazia de um conhecimento sobre o outro na medida em que a este Gltimo
era conferido o poder de subordinar o primeiro sob a justificativa do método ordenado,

criterioso e seguro que caracteriza a cientificidade.
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Descartes (1596-1650), filésofo e matemético francés, considerado o
fundador do racionalismo moderno, acrescenta um novo elemento & forma de se conceber
o conhecimento. Ao repensar a filosofia de sua época compara os diversos campos do
saber 4 imagem que ficou conhecida como "arvore do conhecimento”, sendo que nessa
“arvore” as raizes sdo representadas pela Metafisica; o tronco, pela Fisica € os ramos,
pelas ciéncias derivadas, de modo especial a Medicina, a Mecénica e a Moral. Descartes
destaca, sobretudo, a Matematica, "ndo como um dos ramos do conhecimento, mas sim
como a propria condigdo de possibilidade do conhecimento, em gualguer ramo, come a

seiva que percorre ¢ alimenta todo o organismo representado” (Machado, 1993: 37),

Uma outra caracteristica do pensamento de Descaries que denofa a

fragmentaglio baseia-se na dissociagiio corpo (ego cogitans) versus mente {res extensa).

Os principios do método cartesiano sio:

Jamais aceitar como verdadeira coisa alguma que nio se conhecesse de
Jorma clara e distinta; dividir cada dificuldade a ser examinada em tantas
partes quanto possivel para resolvé-las; por em ordem os pensamentos para
se chegar gradativamente dos conhecimenios mais simples aos mais
complexos; e finalmente, fazer enumeragGes tio exatas e revisbes téo gerais,

de forma a estar cerlo a ndo ter esquecido nada (Descartes, 1978: 40).

Em seu Discurso sobre o Método, o filosofo afirma que todas as coisas que

possam ser submetidas ao conhecimento dos homens seguem os mesmos principios, e,
assim, ndo existird nada tho distante ou tdo escondido que nfio possa ser alcangado ou
descoberto. O principio da divida metodica, sua principal arma contra o dogmatismo,

parte da premissa de que duvidar significa pensar, nascendo assim o cogito cartesiano:
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"Cogito, ergo sum" (penso, logo existo). Os principios do racionalismo cartesiano vieram
a influenciar trés séculos de cultura ocidental; tendo como critério de verdade a clareza e a

distingiio, o método cartesiano é analitico, implicando o processo logico de decomposigio

do objeto em seus componentes basicos.

Thomas Hobbes (1588-1679), fildésofo, literato e pensador politico inglés,
estabeleceu uma integragfio entre o primado da experiéncia e o da razfo. Desenvolveu um
empirismo-racionalista junto com o "nominalismo®, onde os conceitos se reduzem a
palavras e as significagbes ideais ds convencionais; considerava a sensagio como principio

de tode o conhecimento. Hobbes teria, posteriormente, grande influéncia sobre o

behaviorsmo.

Observamos que a revolugdo cientifica comeca a delinear o inicio de um
longo processo de fragmentacio do conhecimento. Em nossa visio Descartes pode ser
considerado um dos grandes, ou senfio o maior representante desse processo como pode-

se observar através dos principios contidos em sua obra Discurso sobre o Método.

2.1.5. A IDADE CONTEMPORANEA

2.1.5.1. O ILUMINISMO

O século XVII anuncia-se como o século das luzes e marca a ruptura com
o estilo vigente do pensamento do século anterior. Fssa fase é marcada pelo
desenvolvimento do poder critico & polémico. A idéia de Saber, defendida por Aristoteles
e Descartes, opbe-se agora a idéia de um sistema aberto dos conhecimentos. Nesse

enfoque chitelet (1974) nos diz que nesse momento histérico havia a necessidade de se
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substituir a maquina simples vista como parafuso ou alavanca, pela complexidade das

organizagdes vivas.

A originalidade do movimento iluminista encontra-se na passagem da
concepedo de mundo baseada na concepglio matemética, para a de um mundo baseada na
fisica descritiva, tendo como base os avangos nos campos da Biologia, da Fisiclogia, e da
Medicina. A ciéncia encontra-se bastante fortalecida e ¢ aos fendmenos por ela

descobertos que os filosofos agora se atém (chatelet, 1974).

Um dos grandes expoentes do pensamento Huminista foi John Locke

(1632-1704) que, sob a influéncia de Hobbes, advogava a tese do empirismo filoséfico.
Locke criticava a teoria do inatismo e concebia a mente come um tipo de papel em
branco, na qual seriam depositados os conhecimentos, com base na experiéncia sensivel e
na reflexfo. Em sua forma de conceber o conhecimento, as idéias de sensacdo seriam
provententes do exterior, enquanto as idéias de reflex3o se originariam no interior (Crema,
1989). Ao defender a idéia de que o conhecimento se reduz a fendmenos observaveis,
acrescentava-se o fato de que esses fendmenos do conhecimento se ligam uns aos
outros, segundo correlagdes que sio também observaveis (chitelet, 1974). As concepgdes
de Locke pautadas nos ideais do individualismo®, de liberdade, do direito de propriedade,
e governo representativo exerceram uma poderosa influéncia, condicionando as

democracias hberais do Qeidente,

Isaac Newton (1642-1727) foi um dos maiores nomes do Huminismo,

nascido no ano da morte de Galilei. Matematico, fisico, astrénomo e tedlogo inglés,

fundador da Mecénica classica, Newion estabelece a sintese, aliando ¢ superands o

ﬁfmqumm Hobbes pregava o despotisme com base no poder abosluto, inato ¢ de origem divina, Locke foi o grande representante do
individualismo,
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método empirico-indutivo de Bacon e o racional-dedutivo de Descartes. Também
“integrou, ampliou e estabelecen, na sua Fisica ¢ Mecdnica celeste, as contribui¢des de
Copérnico, Kepler ¢ de Galilew” (Crema, 1989: 34), Realizou estudos a partir dos
fendmenos dos movimentos, das forgas da natureza, demonstrando por meio dessas forcas

outros fenbmenos.

Segundo Crema (1989), partindo da leitura de Capra, a teoria newtoniana
teve um impacto muito grande sobre a classe média do Século XVIIL. Sua principal cbra
denominada Principios Matemdticos da Filosofia Natural, apresenta a Dindmica, que

relaciona os movimentos com as causas de acordo com o que ficou conhecido como leis

newtonianas: a lei da inércia, a lel da proporcionalidade entre as forgas e a aceleragio, a lei
da ag8o e reagfio. Nesta obra apresenta também a tese da Hidrodindmica e a Mecénica do

Sistema Universal.

Portanto, sdio quatro os grupos de conceitos que conformam o substrato
conceitual da ciéncia moderna: os conceitos de espago e tempo absolutos e o de particulas
materiais que se movimentam e interagem mecanicamente no espago tridimensional; o
conceito de forgas fundamentais distintas da matéria; o conceito de leis fundamentais e a
descrigio dos fenbmenos em termos de relagGes quantitativas e, finalmente, o conceito de
rigoroso determinismo e da possibilidade de uma descrigiio objetiva dos fendmenos

naturais, alicergada na dualidade cartesiana matéria-mente (Crema, 1989).
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2.2. A FRAGMENTACAQ DO CONHECIMENTO

Se a historia da humanidade constroi-se num processo, & o conhecimento
que o homem produz fica registrado em sua histéria, de alguma forma, o desenrolar dos
ultimos acontecimentos cientificos acabaria por pressionar o desencadeamento da
fragmentagfio daquilo que até entio estava constituido em totalidade: o saber. A
objetividade que se exigia da ciéncia impunha em contrapartida a neutralidade do cientista.
Esse era o indicador do advento da fase multidisciplinar, fase esta que faria coincidir

historicamente, com a divisdo do trabalho, reforgada pela Revolugio Industrial, e pelo

positivismo.

2.2.1. O POSITIVISMO E A CLASSIFICACAO DAS CIENCIAS

O positivismo € uma doutrina que se apresenta como parte integrante do
movimento roméntico do século XIX. Uma de suas caracteristicas é a impregnagio pela
ciéncia do sentido de refigiosidade. Com isso, os positivistas pensavam suplantar as
religides tradicionais e fundar assim a religiio auténtica na qual se encontrariam as bases
da vida humana, individual e social. E é também nessa mesma ciéncia que o homem
confiaria a sua dnsia de infinitude, a religido, a moral, e a politica. Enfim, a totalidade da

existéncia humana passa a ser condicionada pela objetividade cientifica.

E importante ressaltar que o positivismo nas ciéncias surge alicercado em
duas bases bem solidas: em primeiro lugar, acompanha o nascimento, a afirmaciio e a
orgamizagio da sociedade técnico-industrial e, em segundo, sob o amparo da ciéncia.

Nessa fase inicial do positivismo o cientista adquire o status daquele que consegue prever
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e fazer predigbes com bases cientificas acerca do futuro. As palavras que melhor refletem
o espirite adotado pelo movimento positivista do século XIX sfio: ordem, paz justica e

progresso { Abbagnano, 1969).

Um dos principais nomes que emergiu do movimento positivista foi o de
Augusto Comte (1798-1857). O grande objetivo de Comie era o da construgiio de uma
filosofia da histéria, embora na etapa final de sua vida isso tenha adquirido o carater de

uma religifio da humanidade, numa divinizagio da histéria (Abbagnano, 1969).

Comte foi o criador da lei dos trés estados que, diga-se de passagem, é o

ponto de partida de toda a sua filosofia. De acordo com esta lei,

cada um dos ramos do conhecimento humano passa sucessivamente pelos
trés estados tedricos: o estado teologico ou ficticio, o estado metafisico ou

abstracto, o esiado cientifico ou positivo (Abbagnano, 1969, X: 185).

Os trés estados acima mencionados relacionam-se diretamente com a
questdo da inteligéncia: no estado teolégico as investigacdes sofrem acdo direta de
agentes sobrenaturais; no estado metafisico, que é bastante semelhante ao estado
teologico, ter-se-ia a influéncia de forgas abstratas capazes de gerar todos os fendmenos
observados e, finalmente, no estado positivo, que é o estado da ciéncia, o homem deixa de
procurar explicagles referentes as origens e destino do universo partindo do sentido de

absoluto, passando a utilizar ¢ raciocinio de forma combinada com a observagiio para, a

partir dai, extrair as suas leis para os fendmenos observados.

Augusto Comte acreditava que apesar de a humanidade ter adentrado fase

da ciéncia, ou do estado positivo, nem todos os ramos do conhecimento humano
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alcangaram tal nivel, mas apenas a Fisica em seus respectivos desdobramentos (celeste e
terrestre, vegetal, animal e orgfinica), a Mecénica, e a Quimica, havendo necessidade de se
criar também uma Fisica Social, que teria como objeto de estudo, os fendmenos sociais,

Isso ajudaria na organizagio da sociedade como um todo (Abbagnano, 1969).

Tendo como referéncia a idéia de um sistema geral, com bases positivas,
Augusto Comte partia do pressuposto de que todas as ciéncias deveriam apresentar-se
organizadas, hierarquizadas e classificadas, com base na idéia de "enciclopédia das
ciéncias”. Essa forma de organizagdo, porém, excluia algumas 4reas, tais como aquelas

relacionadas com os conhecimentos aplicados s técnicas e 4s artes, limitando-se apenas

a0s especulativos; destes eliminam-se os particulares e os concretos, deixando apenas os
gerais e 0s abstratos; na sequéncia, efetua-se a uma gradagiio dos fendmenos dos mais
simples aos mais complexos: os mais simples tidos como mais gerais, portanto os que se
podem observar mais facilmente. Assim, as ciéncias foram sendo graduadas seguindo o
critério de simplicidade e generalidade decrescentes. Os corpos brutos e os corpos
organizados foram divididos em dois grupos que, por sua vez, resultaram em duas
principais ciéncias. Assim, resulteu a divisdo da Fisica em orginica e inorginica.
Nessa linha de pensamento e de critério a fisica inorgnica seria dividida em fisica celeste,
responsavel pelo estudo da astronomia, e em fisica terrestre, sob os aspectos fisicos
propriamente ditos ou quimicos. O mesmo acontecendo com a fisica orgéinica, responsével
pelo estudo dos seres vivos, que por sua vez foram divididos em individuo e espécie,

resultando dai a ciéncia fisiclégica e a fisica social.

Como resultado, "a enciclopédia das ciéncias serd, pois, constituida por
cinco ciéncias fundamentais: astronomia, fisica, quimica, biologia e sociologia (...) Néo
fazem parte da hierarquia das ciéncias como se vé, nem a matemdtica nem a psicologia”

{Abbagnano, 1969, X 188).
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A Matematica foi excluida porque, segundo a visio de Comte, ela estava
dividida em dois ramos: a matematica abstrata e a matematica concreta. A primeira por ter
como objeto de estudo o caleulo, e a segunda, a matematica concreta, por estudar a
geometria geral e a mecdnica racional, disciplinas consideradas como ciéncias naturais,
passiveis de observagio. No caso especifico do calculo, Comte considerou-no apenas

como um instrumento da Matematica e extenso da Légica.

Quanto ao caso da Psicologia este ¢ mais delicado, isto porque esta
disciplina nfio era considerada uma ciéncia nem tinha chances de vir a sé-lo, devido a

dificuldade ou impossibilidade de se observar os fendmenos interiores. Segundo a viséio da

filosofia positiva, seria impossivel ao individuo pensante pensar e a0 mesmo tempo
observar-se pensando ou raciocinando. Entdo, "Comte conclui que na enciclopédia das
ciéncias ndo ha lugar para uma iluséria psicologia, que ndo passaria da dltima

rramsformagdo da feologia” ( Abbagnano, 1969, X: 190).

E, por Gltimo, temos a Sociologia (ou Fisica Social), considerada pelo
positivismo como a ciéncia de todas as ciéncias, fundadas nos conceitos de ordem e

PrOgresso.

A partir do que foi aqui exposto, podemos estabelecer o positivismo como
o marco historico da fragmentaciio dos campos do conhecimento em intimeras disciplinas.
A Revolugo Industrial vem logo depois acentuar e consolidar essa tendéncia através do

maodelo de produglio adotado nas indistrias, sendo que os reflexos dessa fragmentacio

materializaram-se nas diversas especializagBes que caracterizam o século XX e atingem

todos os setores da sociedade.
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2.2.2. A REVOLUCAQO INDUSTRIAL

A Revolugio Industrial surgiu na Inglaterra na segunda metade do século
XVIIL, como resultado de um longo processo, iniciado no sistema feudal e, nesse
momento historico, entre os anos 1780 e 1830, vem consolidar o modo de producio
capitalista, iniciando assim um novo sistema econdmico e social sob uma forma peculiar

de Estado (Arruda, 1988).

Quando a Revolugdo Industrial eclodiu na Inglaterra, esta vivia uma fase
precaria no que se refere s questdes intelectuais. A educagio priméria e universitaria
encontrava-se em franca decadéncia, com execegfio das universidades de Cambridge e
Oxford. Essa deficiéncia na educaciio inglesa, no entanto, era compensada pelas escolas e
universidades escocesas que se caracterizavam pelo ensino baseado nos principios do
calvinismo. 56 no inicio do século XIX foram lancados os primeiros cursos de

alfabetizacio em massa, de cunho elementar sob a responsabilidade de voluntarios na Gri-

Bretanha (Hobsbawm, 1994).

A Revolugho Industrial em sua génese encontra-se conectada 2 invenciio da
maquina a vapor ¢ a uma das maiores transformagdes vividas pela sociedade em todos os
tempos. Essas transformagbes estendem-se & produgiio econdmica, ao trabalho, as
relagbes sociais, e & forma de producio do conhecimento. A respeito deste Gltimo
podemaos analisé-lo sob o modelo de produ¢iio vigente nas fibricas, pois a Revolucio

Industrial ¢ determinante nfo s6 de uma nova época e de uma nova casta social mas,

sobretudo, de uma nova forma de se conceber o conhecimento,

Com a chegada da indGstria a forma de trabalho é completamente alterada:

o artesdo ~ aquele que produzia bens e conhecia por inteiro o processo de producio do
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seu artefato, desaparece. Também muda o seu local de trabalho. Se até entiio desenvolvia
o seu oficio no proprio lar com a ajuda da familia e de parentes, agora precisa deslocar-se
de sua casa para a fabrica. E as condi¢des de trabalho que 14 encontra sio cruéis e
desumanas. Seus filhos sdo obrigados a trabalhar horas seguidas sem descanso sobre os
teares, tornando-se vulneriveis a acidentes. Também o trabatho feminino era aproveitado
e explorado. Para todos, principalmente para as mulheres e criancas, o salario era

humithante em relagio a sua produtividade e aos altos lucros proporcionados aos patrdes

(Arruda, 1988).

A forma inicial de produgdo na indistria é a baseada na manufatura, sendo

gue a sua principal caracteristica € a intensificagio da divisio do trabalho, e a
desvalorizagio do trabalho artesanal. E um pouco mais tarde, ao ser introduzida a
maquina como ferramenta, temos a mecanizagio baseada na repeticio automatica do

trabatho, aperfeigoada depois por Frederick Winslow Taylor (1856 - 1915),

Portanto, € para essa classe de trabalhadores necessarios & indiistria que
mais tarde consolidou-se um tipo de escola, de educagio, e adaptou-se uma forma de
transmissdo de conhecimento que, por sua vez, deveria adaptar-se a todos: a escola, a
industria capitalista que ora nascia e ao aluno, o futuro sujeito-trabathador, que devena

fazer girar essa pesada e lucrativa engrenagem.

Os fundamentos do pensamento de Taylor podem ser encontrados em sua

mais famosa obra Principles of Scientific Managemen, publicado no inicio deste século,

no ano de 1911, onde desenvolve o que ele proprio denomina de uma ciéncia que podera

ser aplicada a cada fase do trabatho humano.
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Os principios tayloristas baseados em regras técnicas e normas, modelaram
néio apenas a indistria e a oficina, como era o seu proposito original, mas, converteram-se
em um paradigma para a organizagio escolar e sobretudo para o curriculo que trabatha o

conhecimento do aluno.

2.2.3, A FRAGMENTACAO DA ESCOLA COM BASE NO MODELO DE
PRODUCAO EM SERIE

O modelo taylorista adequou-se muito bem ao sistema educacional como

alias, era o desejo do préprio Taylor, expresso na introdugio de sua obra Principios de
Administragio Cientifica: "esperamos contudo ter deixado claro que os mesmos
principias, com resuliados iguais, podem ser aplicados em qualguer atividade social:
(...} na administragdo de igrejas, de universidades e de servigos publicos". {Taylor, 1980:

28).

Ao transplantar-se o modelo direto da industria para a sala de aula as
conseqiéncias foram imensas, e durante muito tempo a escola funcionou como uma
grande maquina enferrujada, tocada por gerentes, chefias que planejavam e operarios que
executavam. O tempo das atividades foi religiosamente cronometrado para evitar o
desperdicio, inimeras e inovadoras técnicas foram tentadas (muitas delas pensadas pelos
planejadores), as instrugdes foram transmitidas sistematicamente e, como se nio bastasse,
0% agentes responsiveis pela transmissio foram cuidadosamente treinados e
especializados. Mas, certamente, ninguém reparou num pequeno detalhe: a qualidade do
produto, pois, apesar do rigido controle, o produto final, ou seja o conhecimento

adquinido/aprendido/pelo aluno, sujeito principal do processo, carecia de qualidade.



45

A escola inteira funciona{va) assim organizada, desde o diretor até o
faxineiro. No entanto, é no curriculo do aluno que o problema se faz mais evidente, isso
porque, dependendo da forma como se concebe o conjunto de conhecimentos a ser
trabalhado com/pelo aluno, teremos um perfil de cidadio apds a conclusio de seus
estudos. O curriculo seriado, isto é dividido em séries apresenta-se de forma
descontextualizada. Ou seja, os conteGdos dispostos dos mais simples aos mais
complexos, compartimentalizados e transmitidos de forma meclnica e repetitiva, tornam
dificil o acesso do aluno ao que se chama conhecimento, pelo menos se entendemos este,
como a correlagdo entre sujeito e objeto, como nos diz Hessen (1980), citado no inicio

deste trabatho.

Portanto, ¢ meodelo da fabrica, transplantado para a escola, nio apenas
reforgou a concepcio positivista do conhecimento na educagio, mas determinou toda uma
mentalidade capitalista que se encontrava em ascensio. A seguir delinearemos como se
apresentam as formas de fragmentagio do conhecimento, tal como as conhecemos em

nessos dias.

2.2.4. AS DIVERSAS FORMAS DE FRAGMENTACAQ DO
CONHECIMENTO

A partir deste momento gostariamos de apresentar as diversas formas de
fragmentagio do conhecimento e definir o que se entende por pluri, multi, inter e
transdisciplinaridade, de forma a compreender melhor como surgem e se multiplicam as
diversas disciplinas ou como as mesmas coordenam-se entre si. Para tanto, utilizaremo-

nos, das definigbes baseadas nos resultados do Seminario sobre Interdisciplinaridade nas



46

Universidades, realizado em Nice no ano de 1970,7 que estdo contidas no documento
elaborado pela Organizagio para a Cooperaciio Econbmica e Desenvolvimento, além das

contribuigbes dos autores: Japiassu, Weil, e Crema.

Disciplina: Um especifico corpe de conhecimentos, com seus préprios

métados de educagio, treinamento e dreas de contendo (Berger, 1972).

Multidisciplinaridade: Justaposi¢do de varias disciplinas, algumas vezes
sem conexdo aparente entre elas, como por exemplo: musica + matemética + Histéria

(Berger, 1972).

Para Japiassu (1976), a multidisciplinaridade niio apresenta nenhuma
cooperagdo entre as disciplinas e tampouco implica trabalho coordenado e de equipe. A
solugiio de um problema no nivel multidisciplinar s6 exige informagfes tomadas de
emprestimo a duas ou mais especialidades do conhecimento, sem que haja modificagiio das

disciplinas. E um sistema de um s6 nivel e de objetivos multiplos.

Pluridisciplinaridade: Justaposigio de disciplinas assumidas mais ou
menos relacionadas entre si, por exemplo francés + inglés + portugués pertencem 3 drea
de Letras. (Berger, 1972). De acerdo com Japiassu (1976), a pluridisciplinaridade
apresenta-se como sendo um sistema de um s6 nivel, existindo cooperagio entre as

disciplinas, porém sem a presenga de coordenacio entre as mesmas.

L - pasie deste encontro os autores: Jean Piaget (Suiga), Erich Jantsch (Austria), Léo Apostz] (Bélgica), Marcel Boisot (Franga),
Guy Berger (Franga), Guy Michoud (Franga) entre cutres, Durants a revisio bibliografica constatamos gue os resuliados deste semindrio
i gervido de referéncia sos trabathos posteriores s 1972 acerca da inlerdisciplinaridade, como pode ser comprovado sfravés dos
frabalhos de Japiasse, Crema, DYAmbrosio, Weil , Fazenda, satre outros.
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Segundo a alirmagiio de Weil (1993), "a pluri ou multidisciplinaridade é a

Justaposicio de varias disciplinas sem nenhuma tentativa de sintese"(Weil 1993; 31).

Interdisciplinaridade: Uma palavra que adjetiva e descreve a interagdo
entre duas ou mais disciplinas. Essa interagio pode abranger desde a simples comunicagiio
de idéias até a integragio mitua de conceitos, metodologia, procedimentos,
epistemologia, terminologia, dados e organizagiio de pesquisas e educagio em um campo
relativamente amplo. Um grupo interdisciplinar consiste de pessoas treinadas em
diferentes campos do conhecimento (disciplinas), com diferentes conceitos, métodos,

dados e termos organizados em um comum esforgo com vistas  solugdo de um problema

comum caracterizando-se pelas cotinuas intercomunicacBes entre os participantes das
diferentes disciplinas, como por exemplo: psicologia + pedagogia, resultaram em

psicopedgogia (Berger, 1972).

Japiassu (1976) esclarece-nos melhor essa questdo da interdisciplinaridade
a0 explica-la como sendo a axiomatica comum a um grupo de disciplinas conexas e
definidas no nivel hierarquico imediatamente superior, introduzindo assim a nogio de
finalidade. Weil (1993} aprofunda essa definigiio apontando-nos a questdo da sintese: "o
interdisciplinaridade trata da sintese de duas ou vérias disciplinas, instaurando um novo
nivel do discurso (metanivel), caracterizado por uma nova linguagem descritiva e novas

relagbes estruturais” (Weil, 1993: 31),

Cabe-nos observar que a sintese interdisciplinar somente pode tornar-se

possivel tendo como base os diversos campos do conhecimento, ou seja, as disciplinas e

0s sujeitos que conhecem em profundidade o objeto de estudo de cada uma delas.
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Transdisciplinaridade: estabelecimento de um sistema comum de axiomas
para um conjunto de disciplinas, como por exemplo a Antropologia é considerada como a

ciéncia do homem em sua evolucio (Berger, 1972).

Segundo Japiassu (1976), a transdisciplinaridade apresenta-se como um
sistema de niveis e objetivos miltiplos e a coordenaciio visa a uma finalidade comum dos
sistemas. Jean Piaget (1970) foi o primeiro a abordar a questfio do transdisciplinar como
sendo a gradagdo natural apds a multi, a plurl e interdisciplinaridade. Em sua opinido a
transdisciplinaridade seria uma etapa superior além das simples interacBes ou

reciprocidades entre pesquisas especializadas, caracterizando-se como um sistema total,

sem fronteiras estabelecidas entre as proprias disciplinas. Portanto, da mesma forma como
a interdisciplinaridade apoia-se sobre as disciplinas, a transdisciplinaridade s6 podera
realizar-se alicergada na interdisciplinaridade. Em outras palavras, podemos dizer que a
transdisciplinaridade representa a sintese da sintese interdisciplinar.

E importante assinalar as visdes de Weil {1993) a respeito da
transdisciplinaridade através da leitura que ele mesmo faz de dois autores, Jantsch ¢ Edgar
Morin. O primeiro assinala que, no que se refere ao aspecto transdisciplinar a Teoria Geral
dos Sistemas e a Cibernética, foram as disciplinas que, pela primeira vez, tentaram chegar
a um novo paradigma que relacionasse os diversos niveis do conhecimento fisico,
sociocultural e bioldgico, O segundo, Morin, demonstra que o desenvolvimento da ciéncia
desde o século XVII ocorreu num processo transdisciplinar. E por essa razio niio se pode
falar apenas de ciéncias, mas sim da Ciéncia. Os grandes exemplos dessa
transdiciplinaridade podem ser observados através da teorias de Newton, Maxwell,
Einstein, ¢ de filosofias tais como o empirismo e o positivismo. Também o marxismo e o

freudianismo, que ele denomina de "impérios teéricos”, podem ser enquadrados nessa

transdiciplinaridade (Weil, 1993).
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Em nossa leitura acerca da Histéria da produciio do conhecimento
ocidental preferimos estabelecer o positivismo como o marco principal da fragmentacio
entre as ciéncias, pois da fragmentagiio dos campos do saber resultou o nascimento das

diversas especializagdes que tém determinado a vida moderna.

2.3. O PARADIGMA HOLISTICO

Thomas Kuhn (1992) considera como paradigmas "as realizagdes

cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, Jornecem problemas

e solugdes modelares pare uma comunidade de praticantes de uma ciéncia” {(Kuhn,
1992: 13). Assim, segundo a visdo de alguns pesquisadores do assunto, a humanidade
estaria vivenciando atualmente um novo paradigma: o Holistico. As evidéncias desse
paradigma para esses estudiosos passam pelas descobertas contemporaneas no campo da
Fisica as quais, na visdo de Capra (1995), tém exercido grande influéneia na vida da

sociedade atual.

A fase holistica do grego Holos, que significa totalidade, representa
segundo os estudos desenvolvidos nessa area uma "verdadeira revolugdo cientifica e
epistemologica” (Crema, 1989: 59). Sob essa otica acreditamos que o Homem tem
buscado respostas & crise da fragmentacio em que 0 mundo se encontra, Domingues
(1991} afirma que na tentativa de compreender a natureza do conhecimento, a ciéncia

moderna utilizou-se de trés estratégias discursivas diferentes:

“uma, mais alenta ao modus essendi dos objetos, outra que se atém ao
modus operandi (...), isto é, enquanio fatos a descrever, e outra por fim,

mais afeta ao modus facieadi das coisas, de tipo historicista, que Jaz do
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conhecimento prixis ¢ da verdade devir - filha do tempo e obra do homem”

{(Domingues, 1991 47).

Portanto, podemos perceber que o homem moderno ainda vem tentando
compreender o conhecimento e aplicd-lo a0 seu contexto. Alguns autores tais como
Crema, Weil e D'Ambrdsio tém se dedicado ao estudo da totalidade, principalmente na
diregdo voltada a uma concepgiio Holistica do universo e do ser humano inserido nesse
contexto com o objetivo de demonstrar niio s6 as evidéncias, como também as exigéncias
do paradigma holistico que pressupdem a superagio de um modelo no qual o Real foi

fragmentado pela mente humana,

E importante ressaltar a contribuigio de Weil (1993) no que se refere a
diferenciacio entre holismo e transdisciplinaridade. De acordo com esse autor, os dois
termos surgiram e tiveram existéncia separada, sendo que holismo surgiu em 1926 com o
filosofo Juan Christian Smuts, sob a definigio de "uma forga responsdvel por todos os
conjuntos do Universo”, "um sistema energético” (Weil, 1993: 39). No caso da
transciplinaridade, Weil confirma aquilo que ja haviamos exposto neste trabalho, ou seia,
que & transdiciplinaridade foi um termo utilizado por Jean Piaget em 1970, por ocasido do
Seminrio da OCDE, pra definir a axiomatica geral entre as pesquisas especializadas, no
interior de um sistema total sem fronteiras estaveis entre as disciplinas. Disso, podemos
apreender que enquanto o Holismo busca o conhecimento de cariter metafisico, a
transdisciplinaridade trata do conhecimento humano de bases cognitivas e com

caracteristicas marcadamente cientificas.
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CAPITULO HI

3. AMBIENTE LOGO E INTERDISCIPLINARIDADE

Neste capitulo abordamos as teméticas referentes 3 interdisciplinaridade e
ao ambiente Logo. No que se refere 4 interdisciplinaridade visualizamos de forma sucinta
as suas primeiras manifestac@es no mundo e no Brasil. Logo depois falaremos dos seus
aspectos ontologicos e epistemologicos, os quais consideramos importantes para se
compreender o conhecimento escolarizado bern como as condicdes que se fazem

necessarias ao desenvolvimento do trabalho interdisciplinar na escola.

No que se relaciona ao ambiente Logo, consideramos importante num
primeiro momento proceder a uma leitura da sociedade da informagdo, seus rumos e
exigéncias para logo depois demonstrar as especificidades desse ambiente computacional
sob a teoria que o sustenta, com o objetivo de evidenciar a relacio educacional nele

existente € o seu caréter de significagiio e finalidade para o aluno.

3.1, INTERDISCIPLINARIDADE

3.1.1. BREVE HISTORICO

Apos 1972, diversos autores t8m estudado o tema interdisciplinaridade. No
entanto, pudemos observar que nio ha uma concordéncia desses autores no que se refere
a0 conceito do termo em si e tampouco uma posicdo Gnica sobre as suas primeiras

manifestagbes relacionadas 4 questiio da totalidade do conhecimento.

2 MO A o
i
% BERIGUECH Sngimas |
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Na histéria do conhecimento pudemos apreender alguns aspectos
caracteristicos de Unidade em Sécrates a partir da maiéutica que, através do método de
perguntas e respostas, conduzia o cidadio da pdlis & reflexio e ao conhecimento de si
mesmo. Também em Platdo, o sentido de totalidade fazia-se perceber na énfase dada a
Teoria das Idéias, onde o conhecimento relacionava-se com os conceitos de Perfeicio e
Verdade. Em Aristoteles essa visio de totalidade aparece no estudo voltado & questio do
ser como parte de uma ciéncia universal. Isso se repete, mais ou menos como num ciclo,
com os sofistas, estdicos, epicuristas e ainda mais tarde com o helenismo. Todas essas
escolas tratavam o saber, relacionado ora com a natureza e suas manifestages fisicas, ora

COM O UNiverso, enquanto cosmos, ou entdo com o proprio ser. Porém, em todos eles,

prevalecia o aspecto globalizante, e cabia ao filosofo a fungio de "tratar e organizar" o

conhecimento em geral, no sentido enciclopédico (Klein, 1990).

Mais tarde, observamos no século XVI, nos inicios da ciéncia moderna,
com a revolugBo galileica, a conjuncio de duas disciplinas até entdo separadas: a
Matematica e a Fisica. Essa integragdo surgiu imposta pela propria necessidade de
matematizagho da experiéncia e foi considerada pelos puristas da época como uma

confusio de géneros (Sinaceur, 1982),

E interessante lembrar que o proprio conceito de universidade originou-se a
partir da idéia de se reunir alunos e professores em uma "pequena cidade”, onde os
mesmos pudessem ter acesso a uma comunidade de estudos. A idéia nio erz a de que o
aluno estudasse todas as disciplinas, mais sim de que todas as disciplinas estivessem
reunidas em uma comunidade de estudos gerais, localizada em um espago definido, em

uma "pequena cidade” (Klein, 1990).
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Em nossos dias um aspecto que se mostra evidente é que no discurso
moderno o termo aparece relacionado a ciéncia, com o sentido de ciéncia unificada,

conhecimento geral, sintese e integragio do conhecimento (Kiein, 1990).

No entanto, € oportuno observar que o movimento que deflagrou a
intedisciplinaridade, iniciou-se com os proprios alunos na Franca, por volta de 1960,

quando estes reivindicavam uma methor escola e um novo estatuto de universidade.

No Brasil os estudos relativos ao interdisciplinar iniciam-se na década de

1970, com Hilton Japiassu, quando da publicaglio de sua obra Inferdisciplinaridade e

Patologia do Saber, em que esse autor aborda os dominios, objetivos, justificacdes ¢
metodologia da interdisciplinaridade. Por ocasifio da mesma época, Ivani Fazenda, entio
aluna de mestrado, desenvolveu a sua pesquisa direcionada 4 analise das proposigdes de
interdisciplinaridade presentes nas reformas de ensino brasileiras. Seus estudos nessa area,
constataram que havia um desinteresse geral por parte dos educadores da época em
entender a amplitude das questdes voltadas 4 interdisciplinaridade. A partir dai, seguiram-
se outros trabathos e publicagBes dessa pesquisadora e estudiosa do assunto, por toda a

decada de 1980 e 1990, incluindo sua obra publicada no ano de 1994,

Smirnov (1982) nos alerta para o fato de a interdisciplinaridade apresentar-
se atualmente como um dos grandes problemas tedricos e préticos imprescindiveis de
serem compreendidos tendo em vista o progresso da ciéncia. O conceito de unidade

interna dos campos do saber, suas (inter)relagdes e agdes reciprocas tém ocupado um

espago cada vez maior nas andlises filosoficas, sociologicas e metodolégicas no que se
refere ao desenvolvimento cientifico e técnico do mundo atual e nas suas relagBes com o

progresso social (Smirnov, 1982},
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3.1.2. ASPECTOS ONTOLOGICOS

Para se compreenderem as interages interdisciplinares nas ciéncias, bem
como em um ramo especifico do conhecimento como a educagio, é importante analisar
como essas relagbes reciprocas acontecem nos campos da realidade natural e social. E
importante determinar as formas objetivas da realidade do mundo, pois sio estas que
conduzirdo 2 constituigio das diversas relagdes interdisciplinares, desde que postas em
evidéncia pela ciéncia. Portanto, hé que se compreender que os fundamentos ontoldgicos

da aproximagdo interdisciplinar nio podem restringir-se apenas aos aspectos de formacio

e funcionamento da realidade natural, mas sim & realidade social do homem, ou seja, as

inter-relagSes que envolvem a natureza e a prética social como um todo (Smirnov, 1982).

Em nossos dias, a realidade social caracteriza-se por uma interacfio cada
vez malor entre 08 processos técnicos, ligados a produciio, aos processos econdmicos, aos
processos politicos e sociais, culturais, espirituais, em niveis muito mais profundos que as
do século XIX, ou mesmo as do inicio do século XX, Portanto, introduzir mudancas em
um desses campos significa atingir os demais e tal como num circulo os efeitos se refletem
organismo social como um todo. E essa interpenetragio social é que tem feito acontecer
as integragBes cada vez mais estreitas entre ciéncias naturais, ciéncias técnicas e ciéneias

humanas (Smirnov, 1982).

A questdo da inferdisciplinaridade revela-se também nas questdes relativas
a internacionalizagiio da vida social. Além dos aspectos objetivos relacionados as questdes
de tecnologia industrial, da economia e da ecologia social, nossa época vivencia os
fundamentos da interdisciplinaridade ligados 4 politica, em niveis de cooperagiio
econdmica, cientifica ¢ técnica entre os paises. A sociedade participa de associagies

mundiais, envolve-se de forma direta ou indireta na realizagio de projetos de mnvestigagio
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cientifica internacionais, ¢ acompanha de perto o desenvolvimento das forgas produtivas
mundiais nos aspectos de exploragdo dos recursos naturais, e de producgiio das riquezas
mundiais. ou a exploragio de zonas de dificil acesso. A internacionalizagio da vida social
também se manifesta nos esforgos empreendidos para solucionar os problemas ligados &
alimentagio bem como na luta pela erradicacio das enfermidades letais para o homem

(Smirnov, 1982),

A partir dessa visio de sociedade, e dos caminhos da tecnologia, podemos
concordar com Alvin Toffler (1980) quando este afirma em sua obra 4 ferceira Onda

que:

"Se hd wma coisa que deviamos ter aprendido em poucas décadas passadas, 6
que todos os problemas sociais e politicos estéo entrelagados - que a energia,
por exemplo afeia a economia, que por sua vez afela a saiide, que por sua vez
afeia a educagdo, o trabalho, a vida familiar e mil outras coisas. 4 tentativa
de lidar com problemas claramente definidos isolados uns dos outros (...)

cria apenas confusédo e desastre (Toffler, 1980:).

3.1.3. ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS

Segundo  Sinaceur  (1982), o  aspecto  epistemologico  da
interdisciplinaridade deve ser compreendido a partir do sentido de unidade do
conhecimento cientifico ou, em outras palavras, a partir da unidade crescente da estrutura
epistemologica das ciéncias. As noc¢es de cientificidade, conceito, verdade, leis, métodos,
teoria e conclusio sfo comuns a todas as disciplinas do conhecimento e fazem parte da

epistemé de toda ciéncia.
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Para esse autor, com relagio 4 questo da unidade epistemoldgica pode-se
observar que nos dias atuais o campo de estudo das disciplinas faz-se cada vez mais
abstrato, e o desenvolvimento da abstragio constitui um dos fundamentos epistemolagicos
mais importantes ao aprofundamento da interdisciplinaridade. E a abstracio das estruturas
do campo de estudo das disciplinas do conhecimento que faz revelar mais facilmente a
identidade de seus elementos e suas relagBes, permitindo estabelecer os isomorfismos e
homomortismos dessas estruturas € assim tornar possivel a aplicagio do aparato
epistemologico de uma ciéncia a outra com vistas ao seu desenvolvimento — e a sua

aplicago aos campos diferentes da realidade.

Piaget (1975) distingue dois tipos de epistemologia nas ciéncias: uma
inferna e outra derivada. A epistemologia interna consiste em fazer um exame critico de
seus proprios fundamentos e de seus proprios métodos, enquanto que a epistemologia
derivada dessa ciéncia consiste em estudar as condi¢Bes que a tornam possivel relacionar-
se com outras disciplinas e a demonstrar os problemas epistemoldgicos gerais no que se

refere ac sujeito aos objetos no mecanismo dos conhecimentos.

Cabe-nos agora abordar as questdes do conhecimento escolarizado e da
interdisciplinaridade, pois certamente nessa discussio os aspectos ontoldgicos e
epistemologicos do conhecimento aparecerio permeando tedo o trabalho que se faz a

nivel de escola, embora nem sempre tenhamos consciéneia disso.
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3.1.4, O CONHECIMENTO ESCOLARIZADOE A
INTERDISCIPLINARIDADE

O conhecimento trabathado na escola tem como base o curriculo escolar do
aluno. De acordo com Elkind (1978), o curriculo escolar ¢ importante porque "ele
represenia o saber acumulado pelo homem e faz parte da heranga cultural da crianga. O
curriculo escolar € o principal veiculo de transmissdo dessa heranga" (Elkind, 1978:

184).

Portanto, a base de um trabalho interdisciplinar na escola de 1° e 2° graus

4
deve levar em consideragio esse aspecto. E importante que o aluno compreenda que as
disciplinas com as quais lida na escola sdio o predute de um longo processe de elaboragic

vivenciado pela humanidade.

Acreditamos que, devido a essa carateristica processual os grandes temas
acerca da interdisciplinaridade aparecem na literatura em estudos voltados & questio da
interdisciplinaridade nas ciéncias, ¢ muitos dos conceitos, definicéies, ferminologias e
metodologias, utilizados nas pesquisas recentes, voltados a interdisciplinaridade na
educagio, 1ém al a sua origem. E foi através dessas leituras que passamos a compreender
methor o quanto o trabalho de sala de aula pode tornar-se parecido ao trabalho do
cientista. E também pudemos entender o quanto a postura do educador interdisciplinar
tem a ver com & postura do cientista que produz o saber, validado pela ciéncia,

Acreditamos que talvez isso se dé porque o material que ambos, cientista e professor,
lidam € o mesmo: o conhecimento em processo. E, para que se produza conhecimento,

ambos tém que passar pelo exercicio da divida, e da reflexfio; adotando assim a postura

de epistemdlogos.
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Ao se falar em interdisciplinaridade na escola, é necessério ter claro que, de
alguma forma, os profissionais envolvidos, ou que se queiram envolver com esse tipo de
trabatho, também precisam estar amadurecidos para produzir, elaborar, construir, e
reconstruir o conhecimento. Precisam apresentar insatisfacdes com a ordem das coisas.
Precisam de senso de curiosidade, criticidade e investigagio: quesitos basicos, diga-se de
passagem, a um cientista. Portanto, se interdisciplinaridade ¢ necessidade, ela nio se
impde nem se ensina. Por ndo ser algo apenas externo, objetivo, pois ela ¢ também
subjetiva (Fazenda, 1994), requer mudanga de postura daqueles que a exercem. E é
construida a partir das necessidades, primeiro individuais, e depois de um grupo com as

mesmas necessidades. Paulo Freire, em sua teoria a respeito de uma educagio libertadora,

diz que ¢ necessario primeiro adquirir-se a consciéncia do problema, gue desencadeia a

reflexio, pois € esta que por sua vez conduz & agBo (Freire, 1987).

E através da palavra que somos levados neste estudo a auscultar as
possibilidades de um ambiente que se quer voltado ao interdisciplinar, partindo da analise
da palavra dos educadores para neles sondar a possibilidade de uma pratica educacional
tendo  um  ambiente  computacional como instrumentoc pedagdgico e a
interterdisciplinandade como objeto de estudo. Consideramos de extrema importéncia
adquirirmos essa compreenséo, para que pudéssemos melhor entender as redes simbolicas
que permeiam os conhecimentos que os educadores possuem acerca da questdo da
interdisciplinaridade e, o mais importante, até que ponto, o ambiente Logo, tem

contribuido para que a interdisciplinaridade se efetive nesse espaco.

Porém, a tomada de consciéncia do problema s6 é possivel através da
palavra, e por meio dela passamos a exercer a reflexfio a divida e a comunicacio,

elementos imprescindiveis & construgio do conhecimento. Por isso na literatura a respeito
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da interdisciplinaridade a pafavra aparece como a cafegoria mestra®. 86 ela nos permite
planejar, refletir, elaborar, re-elaborar, interagir e operar transformagdes no mundo &
nossa volta. E através da palavra que podemos comunicar nossas ansiedades a outras
pessoas e, detectadas as mesmas expectativas nos outros, com eles iniciar um didlogo.
Essa pratica, exercida no interior de um grupo, se empenhada no alcance de um mesmo
objetivo, deverd levar a construgiio de um projeto maior no qual todos se engajam: o
corpo docente e discente da escola. E é inserido nesse grupo que "os sujeifos se

enconiram para a fransformagdo do mundo em co-laboragdo (Freire, 1987: 165).

Para Ivani Fazenda (1994), interdisciplinaridade faz-se em parceria.

Parceria que por sua vez denota cooperagio, trabalho, dialogo entre as pessoas, entre as
disciplinas e entre outras formas de conhecimento. E impossivel formar parceria sem
didlogo. B o didlogo implica abertura, exposi¢io ou expressiio do que se pensa, do que se
faz, do que se quer. Didlogo implica cooperagdo com os colegas, com os alunos e vice-
versa. E a partir do dialogo que se exercita a construgio do conhecimento. E nesse €3pago
que se pergunta, duvida-se, questiona-se. Juntos, em grupo, € no e através do didlogo que

se reflete a pratica de cada um, e reflexiona-se acerca da prética do grupo como um todo.

Um outro aspecto imprescindivel em uma prética interdisciplinar & a
questdo da significagdo advinda também da palavra. A educacfio atual baseada no
mondlogo ¢ fria e descontextualizada, tanto para o professor quanto para o aluno, porque
niio oferece nenhuma significacio nem para um, nem para outro. E enganoso pensar que
somenie o aluno sofre as conseqiiéncias de uma educagiio desprovida de sentido: ¢
extremamente dificil para um profissional de qualquer 4rea, realizar um trabatho no qual

nfio se visualizam uma finalidade, nem tampouco uma conex@o entre o que se faz e as

Sruzends {1994}, com base pos trabalhos de Hillon Japiasse, considers o palavra como a calegorin mestre da interdisciplinaridade,
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outras coisas da vida e do mundo. No entanto, essa tem sido a postura da escola diante do
conhecimento ~ distante e as vezes arredia as transformagdes que ocorrem fora dos seus
muros. Entdo, € a palavra que vai permitir aos atores envolvidos a leitura da realidade
objetiva, que por seu turno, permitira estabelecer as devidas sinteses e interrelacGes,
dendo assim um sentido de totalidade, caracteristica maxima de um trabalho voliado a

interdisciplinaridade.

Uma postura interdisciplinar, a qual implica problematizagio, organizagiio
em grupo, comunicagiio e o encontro com a significagiio, leva por sua vez a indagagio e &

busca do como fazer: Que metodologia adotar para se viabilizar um trabalho realmente

interdisciplinar junto ao aluno? Se a interdisciplinaridade é bem mais que a simples
integragio entre as disciplinas, sendo a integragiio entre os conceitos de que forma
podemos fazer isso? Por onde comecar, sem desprezar aspectos importantes para a
formagio do aluno? Que metodologia permite integrar plenamente, de tal forma que
possamos abandonar (com seguranga} o carfter fragmentério, de cunho positivista do

curriculo escolar?

Fazenda (1994), em seu trabalho acerca da interdisciplinaridade, remete-
nos, entre outros, aos trabalhos de Japiassu, no que se refere & questio da metodologia do
interdisciplinar. Segundo ela, para esse autor, a condigio primeira para a efetivagio de
uma metodologia interdisciplinar é o nascimento de um novo tipo de cientista: o
interdisciplinar, este com formacio e consciéncia voltados a uma nova pedagogia, tendo

como base a comunicagdo, e dando & interdisciplinaridade a caracteristica mais de

processo que de produto (Fazenda, 1994).

Interdisciplinaridade pode ser falada tanto em nivel de ciéncia, tendo como

base o conhecimento, como em nivel de conhecimento, tendo por tras a ciéncia. Alias,
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guando se fala em saber escolarizado, € impossivel separar ciéncia e conhecimento. Eles
podem até ser separados para fins didaticos, ou de estudos, porém, devemos ter como
pano de fundo que o conhecimento € a base da ciéncia, ou melhor, que a ciéncia produz,
constroi, elabora, e trabalha com o conhecimento. O conhecimento e a epistemologia s3o
a ferramenta primeira da ciéncia. Interdisciplinaridade ¢ atitude diante do conhecimento,
afirma-nos Fazenda (1994}, e implica necessariamente em mudanca de postura frente a

guestiio do saber e da vida,

A escola enquanto instituiglo encontra-se organizada com relacio & sua

estrutura curricular, com base no modelo cartesiano-positivista do conhecimento: a

divisio das dificuldades em tantas partes quanto forem possiveis e necessarias para
resolvé-las resultou na fragmentagiio das ciéncias (humanas, fisicas, biolégicas), e destas
nas disciplinas (histona, geografia, matematica), perdendo-se as relagdes e a visio do

conhecimento como um todo.

Ao se observar a organizag@o escolar, percebe-se a extrema rigidez na
fixagdo dos pré-requisitos, que levam 4 seriagBo e & limitacdo do trabalho escolar. Tal
fixagdo tem condicionado alunos e professores as prisdes das unidades teméticas,
tornando-0s inseguros quanto a possibilidade de trabalhar temas novos, que certamente os

levariam a outras relagdes e a um aprendizado mais enriquecedor.

Podemos dizer que a escola se encontra organizada e trabalha de forma
multidisciplinar, ou seja, as varias disciplinas sdo trabalhadas a partir de seus proprios
interesses e objetos de estudo, sem que haja verdadeira relacio entre elas, preservando-se
a autonomia de cada uma. Para que aconteca um trabalho interdisciplinar haveria a
necessidade de real interagiio entre as diferentes disciplinas. Essa comunicagio poderia

iniciar-se com a simples comunicagho de idéias entre os professores e as disciplinas que
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compdem o curriculo, tendo por objetivo alcangar maior integracho na organizagio dos

conceitos, das metodologias € dos procedimentos.

Compartitho com Japiassu (1975:14) do ponto de vista de que o objetivo
das pesquisas interdisciplinares é “atingir uma reflexdo sobre as decisGes constitutivas
dos diversos saberes, quer dizer, refomar reflexivamente os resuliados obtidos, as
ligacdes descoberias, as inteligibilidades estruturais no interior de um saber reflexivo
coerente do homem para ele mesmo”. Apesar de esse trabalho no ter como objeto de
estudo a ciéncia em si, mas sim a questiio do conhecimento que se produz na escola, nfo

podemos perder de vista que esse conhecimento, ou methor, que o saber escolarizado, tem

a sua origem nas ciéncias. Portanto, ao se produzir conhecimento na escola essa produgio
devera ter como caracteristica a significacfio e o sentido de finalidade. Compreender por
gué ¢ para qué se aprende deve constituir-se no objetivo fundamental de toda educagio

ezcolar.

Ademais, além do que consideramos importante para que se inicie um
trabalho verdadeiramente interdisciplinar na escola, € necessario que os sujeitos enquanto
individuos e enquanto grupo desenvolvam a postura de epistemologos, quanto ao carater
de reflexfio, ou seja, € necessirio que se compreenda como se da, produz e constrdi-se o
conhecimento. E aqui chamamos atenclo para a questdo da constituigio do conhecimento
através da historia, pois compreender como deu-se o processo de producio do
conhecimentc ao longo dos séculos ajuda-nos a entender e a contextualizar o produto
desse mesmo conhecimento no presente €, mais que isso, permite gue reflitamos sobre as
questdes epistemologicas que fundamentam o nosso propric processo de aprender.
Acreditamos também que essa pode ser uma forma de explicacdo para se compreender o

aluno construindo o seu proprio conhecimento no dia-a-dia.
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E importante destacar que a atitude epistemologica daquele que trabatha de
forma interdisciplinar € anterior 4 metodologia empregada nesse tipo de abordagem. Isso

porque a metodologia apenas efetiva e concretiza uma forma de se pensar.

3.1.5. AS CONDICOES DA INTERDISCIPLINARIDADE

A realizagio do trabalho interdisciplinar traz em si algumas especificidades
que o diferenciam da educagiio bancéria, mecanicista e com pouco significado para o

aluno. A primeira delas € a problematizagio (Freire, 1987), que se inicia com a davida,

com o questionamento acerca da praxis e o desejo de se mudar a postura ante o
conhecimento, os alunos ¢ a aprendizagem. Porém, apenas a reflexiio ndo traz em si a
garantia de efetivagio de um trabalho interdisciphinar. Ela € apenas o inicio do processo
dialégico, que por sua vez leva 4 cooperagiio. Porém, como vivenciar a cooperaciio sem
estar inserido em um grupo de trabatho? E, estando os professores organizados, como
proceder para se efetivar o trabalho em si? Faz-se necessario definir uma metodologia para
a atuagdo em grupo e em sala de aula com os alunos? Acreditamos que somente com o
auxilio de uma metodologia coerente com os pressupostos interdisciplinares € que se dara
a verdadeira sintese do interdisciplinar. Ou seja, "a guesido agora é como pér minha
pratica ao lado do meu discurso. Isio é, como posso ser coerente em classe” (Freire,
1992: 60), pois € nesse momento que aluno e professor encontram-se com a significagio
do ato educativo. Porém, tudo isso so podera tornar-se realidade quando a escola e todos
03 seus membros, desde a direglio, coordenagio pedagogica e todos os docentes estiverem
voltados 4 realizagio de um verdadeiro projeto interdisciplinar. Portanto, um projeto
dotado de intencionalidade ¢ a (itima e também a primeira das caracteristicas do processo

interdisciplinar.
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A seguir enumeramos as caracteristicas que consideramos como condigBes

imprescindiveis a realizagio de um trabalho de cunho interdisciplinar. $3o elas:

Problematizacio

Segundo Freire (1975) a problematizagio parte da divida e conduz a
reflexfio e desta 4 agdo. Dai a busca de uma teoria que fundamente a pratica pedagégica,
permita a reflexividade e estimule o estudo constante, pois, "partindo da duvida, a
postura imterdisciplinar procura re-indagar as certezas paradigmdticas resultantes das
teorias que configuram a atual ciéneia escolar” (Fazenda, 1994: 63). Postura socrética,
maiéutica, o saber perguntar desvenda a pratica no trabalho de sala de aula e na relagio

com os colegas professores das outras disciplinas.

Fazenda (1994) afirma que o professor bem-sucedido, que busca um
trabalho interdisciplinar, caracteriza-se pela "insatisfacio™ com o trabalho que realiza e
pela ordem das coisas preestabelecidas. Tal professor € sempre um sujeito que apresenta
dividas, busca o "nove, owsa novas técmicas e procedimentos, busca outras

possibilidades e se envolve de fato em cada ato em sua totalidade” (Fazenda, 1994: 49).

A insatisfagio com o trabalho educativo gera a reflexfio e esta conduz 2
mudanc¢a de atitude do professor que, por sua vez, devera refletir na mudanga de
postura do alunoe em face do conhecimento. Este precisa compreender que esse tipo de

trabalho envolve uma ordem e um rigor, diferentes daqueles da educagfio bancaria. E

também que esse novo rigor, e essa nova ordem estabelecidos em comum acordo —
professores e alunos ~ partem do principio de que para conhecer é necessario pesquisar,
construlr ¢ elaborar o conhecimento. Ou, em outras palavras, estabelecer de fato uma

relaglio do sujeito com o objeto, pois, "o dualismo sujeito e objeto perience a esséncia do
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conhecimento. A relagdio entre os dois elemenitos é ao mesmo tempo uma correlagdo”
{Hessen, 1980 26). Portanto, se 0 conhecimento ndo existe, a priori, pronto e acabado,
faz parte do compromisso de alunos e professores, participar do seu processo de

construclo e isso requer uma atitude diferente diante do ato de conhecer.
Dialogicidade/comunicagio:

Paulo Freire (1992) ao tratar da questdo dialogica na educagio libertadora,

afirma que ndo devemos entender o didlogo como uma mera técnica para se obter bons
resultados ou como uma tatica para conseguir que 0s alunos tornem-se nossos amigos,

pois assim estariamos utilizando o didlogo como uma técnica de manipulagiio em vez de
libertag@o. Para esse autor, o didlogo deve ser entendido como uma relagfio dialdgica de
troca e ndo apenas alterninoia de fala, ou seja, como parte do processo historico dos

homens, condigfio inicial da trajetoria que leva 4 transformacio:

O didlogo é o momento em que os humanos se encontram para refletir sobre
sua realidade tal como a fozem e re-fazem. (.), através do didlogo,
refletindo junios sobre o que sabemos e néo sabemos, podemos a seguir,

atuar criticamente para iransformar a realidade (Freire, 1992: 123).

Em nossa visio em um projeto interdisciplinar o dialogo deve ser entendido
na perspectiva de transformagio, permeando as relagBes simétricas e assimétricas: No
primeiro caso, das relagbes simétricas, temos os professores conversando entre si a
respeito de sua praxis e os alunos dialogando entre si acerca do contelido de suas
disciplinas curriculares; no segundo caso, nas relagbes assimétricas, professores e alunos
dialogam de forma a superar a dicotomia professor versus aluno. Também o grupo

coletivo de professores estabelece uma conversa com sujeitos externos a esse grupo, com
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os objetivos de visualizar, discutir ¢ fazer avangar pratica pedagoégica. Para Paulo Freire
(1975} o didlogo ndo comeca quando o educador se encontra com os educandos, mas

uando ele se pergunta em torno "de qué" ele vai dialogar com seus alunos. E isso que vai
g

propiciar a construgio do conhecimento por parte do aluno e do proprio professor.
Segundo Fazenda, "o ensino interdisciplinar nasce da proposigio de noves objetivos, de
novos métodos, de uma pedagogia, cuja t6nica primeira é a supressio do mondlogo e a

instauragdio de uma pratica dialégica” (Fazenda, 1993 33).

Cooperaciio:

A cooperagiio afigura-se como uma das condigdes imprescindiveis para a
construglo do trabatho interdisciplinar. Ela se revela através da dialogicidade e das trocas
nas relagOes simétricas (entre os professores e entre os alunos) e nas relacdes assimétricas
{entre professores e alunos). O desejo de se realizar um trabalho interdisciplinar pode estar

acompanhado do medo e da inseguranga individual. No entanto,

A soliddo  dessa inseguranga individual que caracteriza o pensar
interdisciplinar pode diluir-se na troca, no didlogoe, no aceitar o pensar do
outro. Exige a passagem da subjetividade para a intersubjetividade (Fazenda,

1991 18).

Portanto, anterior & cooperagio ¢ necessério que haja abertura entre as
pessoas, e nisso resulta o cardter subjetivo da interdisciplinaridade. Deixar que 0 outro
professor conhega o seu trabatho ou desenvolver um trabalho conjunto com o aluno, exige

das pessoas uma postura diferente em relagio a esses aspectos.



67

Metodologia

No projeto voltado 4 interdisciplinaridade temos que pensar a questdo
metodologica sob aspectos. O primeiro, no que se refere ao ensino propriamente dito, que
se efetiva na pratica de sala de aula, na relagdo professor-aluno. E o segundo, no que diz
respeito ao projeto coletivo envolvendo os professores das diversas disciplinas que
compdem o curriculo do aluno. No tltimo caso, € necessario que o grupo faca uso de uma
metodologia que se adeqiie e oferega uma plataforma segura para iniciar a construgiio do
conhecimento voltado para a inter-relagBo entre as disciplinas ¢ os conteidos destas, que

por sua vez levarfo 4 interrelagfio e conexdes entre os conhecimentos. E necessario um

suporte poderoso, sob o risco de, em se faltando este, perder-se o trabalho, dando origem
a danos bem matores do que os que ai estio. Japiassu (1975) também coloca essa questdo
como fundamental, pois para ele a metodologia nfo tem um fim em si mesma. Ela é

apenas um meio que nos possibilita atingir um determinado objetivo cognitivo.

A metodologia utilizada pelo grupo que apresenta um Projeto Intencional
voltado & interdisciplinaridade deve observar os seguintes aspectos: determinar o
estabelecimento dos conceifos-chave, os quais permitirio a methor comunicagio entre os
membros do grupo no que se refere 4 delimitagio do problema, ou as questdes a serem
estudadas; a reparficdo days lar¢fas entre os membros da equipe, sob o compromisso de
uma posterior comunicagiio dos resultados ao grupo como um todo; o reconhecimento
das competéncias, incompeténcias, possibilidades e limites de sua prépria disciplina e das
outras disciplinas envolvidas. 84o essas atitudes que permitirdio estabelecer as expectativas
de continuidade do trabalho e a consequente abertura a novos enfoques. Um outro
elemento importante nessa metodologia € a questio do didlogo e da cooperagiio, que,
aliados ao desejo de inovagio e criatividade fardo despertar nos sujeitos desse processo o

gosto pela pesquisa (Fazenda, 1994). Cabe-nos ressaltar que “a agdo passa a ser o ponto
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de convergéncia e partida entre o fazer e o pensar da interdisciplinaridade"(Fazenda,
1994: 67). Contudo nfio nos esquecamos de que "eqguivocos metodolégicos determinam
imeompreensdes  acerca das apbes e impedem a realizagdo de um trabalho

interdisciplinar” (Fazenda, 1994: 68).

Significacio/Mfinalidade

De acordo com Freire ¢ Shor (1992) o ato educativo somente poderd
tornar-se significativo, na medida em que aluno e professor observarem-se crescendo

mtelectualmente & medida que produzem seu préprio conhecimento, pois, ao estabelecer

uma relagio diferente com o conhecimento, o sujeito também estabelece uma relagio

diferente consigo mesmo e com a sociedade.

E necessirio encontrar contextos reais nos quais as nogles que se quer
ensinar adquiram um significado, contextos que nfo sejam eles mesmos absurdos, mas sim
que tenham um sentido nfio apenas para as pessoas adultas, mas sim também para a
crianga que queremos que maneje os conceitos. Em definitivo, para que um conceito seja
utilizdvel, a pessoa que o apre(e)nde deve conhecer sua utilidade e ser capaz de
reconstrui-lo em seu pensamento no momento em que o necessite (Moreno, 1993). Esta
questdo do encontro com a significacio e desta com a finalidade daquilo que se aprende
faz com que se destaque uma caracteristica que devera permear todo o processo de
construglo de um trabalho interdisciplinar que é a questio do rigor. Sem o devido rigor, o

processo educativo pode perder-se no espontaneismo e no laissez-faire, impossibilitando a

construgio de significados reais. Freire explica isso ao dizer que,

quanic  mals  seriamente vocé estd comprometido com a busca da

fransformagdo, mais rigoroso vocé deve ser, mais vocé tem gue buscar o
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conhecimento, mais vocé tem que estimular os estudantes a se prepararem
cientifica e tecnicamenie para a sociedade real na gual eles vivem (Freire e

Shor, 1992 87).

Acreditamos que quando os estudantes e os professores percebem que a
escola e o que nela aprendem nfio se restringem apenas ao espaco escolar, o conhecimento
escolarizado ganha o estatuto de finalidade, deixando de ser apenas meio de se conseguir

titulos, notas ou aprovagdes.

Projeto colefivo intencional

Quando enfocamos a questdo do didlogo, como uma das caracteristicas de
realizagio da interdisciplinaridade, estamos dizendo que o mesmo ajuda a resgatar a
cooperagio entre aluno e professor, entre as disciplinas, e também neutraliza a transmissio
pura ¢ simples de informagOes. Tavares (1991) nos diz que é no grupo que ele se
concretiza, através das discussdes que viio desde a auto conceitualiza¢io do termo em si,
passando pelas reflex0es acerca da praxis e chegando finalmente nos aspectos relatives ao
crescimento dos sujeitos engajados no processo. Cabe-nos acrescentar que para realizar
um projeto coletivo na escola faz-se necessério a presenca de educadores com principios e
objetivos comuns. Para 1850 € preciso que a escola inteira ~ diretores, coordenadores
pedagdgicos, orientadores educacionais, professores e alunos ~ estejam compromissados

com a questiio do interdisciphinar.
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3.2. AMBIENTE LOGO

3.2.1. DAS METAFORAS DA INFORMACAQ

Antes de abordarmos a questio das caracteristicas especificas do ambiente
Logo, vale a pena abordarmos as especificidades do mundo moderno: seus rumos, suas
mudangas e suas exigéncias. Algumas das principais metaforas que denominam o mundo
da tecnologia da informagiio atualmente sio a da "Aldeia Global” (Veja, 1995a), "Tribo"
(Veja,1995b),  "Reengenharia” (Byte, 1994), "Pistas Digitais e Superestradas”

(/nformatica Exame, 1994), entre outras muitas que surgem no dia-a-dia, 4 medida que a

tecnologia da informatizagio ganha espagos nas empresas, nos escritorios e nos lares dos

cidadios comuns.

Porém, acoplados a essas metaforas, vém também os seus significados, ndo
apenas como um conjunto de termos dicionarizados, mas sim como um conjunto de
mudangas na vida das pessoas. Mais que decifrar o significado da palavra reengenharia,
temos que saber lidar com ela e mais que isso saber como adaptar nossas vidas as
exigéncias ¢ as mudangas que ela impSe; mais que nos mantermos informados sobre o que
se entende por aldeia global, temos que aprender a viver de fato numa aldeia global, fazer
parte de uma tribo. O fato de sabermos que existe uma rede interplanetaria que a todos
interliga dando significado as metéforas da informagio que surgem no cotidiano, nem
sempre ¢ sinbnimo de aproximacfo. Alias, ela pode representar o afastamento a todos

aqueles que ndo estejam preparados para viajar por suas pistas digitais, em suas

superestradas.

Porém, onde encontrar uma escola que prepare o futuro cidadio para viver

numa sociedade em mutagio tdo acelerada? Oferecer uma resposta precisa a esse
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questionamento pode ser dificil, mas podemos levantar algumas reflexdes a respeito € que
poderfio nos conduzir a alguns caminhos. A primeira delas, é que sera cada vez mais dificil

a escola "ensinar” tudo de que o cidaddo precisara para viver na sociedade atual e na do

fituro. Ao mesmo tempo, por mais paradoxal que possa parecer, serd cada vez mais ficil

aprender, principalmente na vida, fora da escola.

Mas, entdo a escola perdera a sua fungio? Cremos que ndo, mas também
acreditamos que ela somente podera se fortalecer, se mudar a postura que vem adotando
perante o conhecimento nos Gltimos tempos. Acreditamos que o crescente fracasso da

escola deve-se ao fato de que a mesma tem destacado muito fortemente o valor da

informacfio, e neglicenciado o conhecimento propriamente dito. Ou seja, o mundo fora
dos muros escolares tem oferecido os mesmos elementos que a escola e até mais que isso,
porém de forma muito mais interessante: o aluno obtém muita informagio por meio da
TV, da revista e dos recursos multimidia, e nem sempre consegue transpor os muros da
escola com tais informagdes, por esta nio se encontrar, nem aparelhada nem preparada,
para transformar essas informagdes trazidas de fora, em conhecimento para o aluno. E
assim, estes Gltimos acabam ficando com as mensagens, e sobre elas, constroem as suas

vistes de mundo e de sociedade,

Porém, na medida em que a escola resgata o seu papel de catalisadora do
conhecimento e estabelece como meta a criacio de uma verdadeira cultura do
conhecimento, as informagdes adquiridas no mundo e na vida tornam-se vitais a

investigagdo, ganham estatuto de conhecimento, adquirem rigor, preparam o aluno para a

criticidade e, o que é melhor, desafiam-no a aprender a aprender.

Contudo, para isso a escola precisa de profissionais que tenham leitura de

mundo, visdo de sociedade, e também apresentem disponibilidade para aprender. Em sua
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leitura de mundo devem ter consciéneia das revolugdes que se operam, dos destinos da
sociedade como produto de tais revolugBes, e os compromissos que todos devemos ter

com o futuro da humanidade como um todo. E a disponibilidade em aprender afigura-se

como uma mudanca de atitude diante das novas tecnologias (algumas delas chegam s

escolas), e do proprie mundo e 4s suas novas exigéncias.

3.2.2. DAS ESPECIFICIDADES DO AMBIENTE LOGO

A linguagem Logo® é uma ferramenta, criada para ser utilizada basicamente

na educagio. Seus principios teéricos fundamentam-se na epistemologia genética de Jean
Piaget, embora o uso que se faga da mesma sempre dependera, em Gltima instincia, da
visio de educagiio adotada pelo professor que a utiliza. E uma linguagem que permite ao

aluno criar e construir,

O seu cardter construtivista evidencia-se em sua estrutura computacional: o
alune ao programar descreve uma agio e a maquina a execuia; o aluno entiio confronta o
que pensou e descreveu, através da execugio realizada pela maquina. E ai percebe que
nem sempre conseguimos descrever o que Pensamos, ou O que PENsSaMmOs Nem Sempre nos
conduz & melhor solugdo para um determinado tipo de problema. Nesse caso, refletir
sobre nosso pensamento e nossas agdes é importante, e pode representar o inicio do

envolvimento com a propria aprendizagem.

P onsuet (1983), define o Logo, como sendo "o palavra wiilizada no Massachusetts Institute of Technology, a partiv de 1970, pela
equipe de Seymonr Papert e Marvin Minsky, pora designar um projeto situado na convergéneia das pesgiisas em inteligéneia
artificied e em cidnoios de educagdo. Logo designa simulianeamente uma teoria de aprendizagem, uma linguagem de conunicapdo e
um corfunio de unidades materiais qiee permite demonstrar os processos mentais empregados por um individuo para resolver 0s
problemas gue se lhe apresentam ¢ aos guois ele propde uma solugdo, mun contexto de agdo sobre o mundo exterior” {Bossuet, 1985:
41}
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Seymour Papert, o criador da linguagem Logo, diz, que “a melhor
aprendizagem ocorre quando o aprendiz assume o comando” (Papert, 1994). Gostaria de
abordar esse aspecto como uma das muitas especificidades do ambiente Logo, que, por
sua vez, sintonizam-se com os objetivos da educagio de maneira geral, imdependente de
esta estar ou ndo utilizando uma ferramenta computacional. Papert enumera alguns
principios inerentes & aglio de assumir o comando da propria aprendizagem tais como
“assumir a responsabilidade”, Videntidade intelectual” e “apaixonar-se” (Papert, 1994:
29}, no que ¢ reforgado por Bossuet quando este diz que “a aprendizagem é, por

defini¢dio, um ato de apropriagdo. O querer aprender € o desejo de aprender estdio na

origem do ato” (Bossuet, 1985: 54),

Acreditamos, porém, que o aluno sé pode se apaixonar por aquilo que
aprende se estiver altamente envolvido, e o carater de responsabilidade s6 emerge quando
aprender deixa de ser resposta a um estimulo externo, sindnimo de obriga¢io, dever a ser
cumprido, ou o meio para se conseguir algo, tal como boa nota e aprovagdo, com vistas &
mudanga de nivel ou série. Para tanto, o Logo apresenta um outro aspecto que contribui
para & mudanca de postura daquele que aprende: é o tratamento dado ao erro. O erro no
Logo permite ao sujeito relacionar-se de forma diferenciada com aquilo que faz. Se ao
programar, geralmente ocorrem bugs, é importante "corrigi-los para o Juncionamento do
programa” (Papert, 1985: 40). Porém, errar aqui significa tomar consciéncia, comparar,
buscar outros caminhos, refletir, pensar sobre seu proprio pensamento, sentir-se desafiado,
envolver-se. E eles (os erros), sdo os desequilibrios imprescindiveis para se chegar a um
produto satisfatorio para si mesmo. Portanto, errar no Logo adquire a conotagiio de meio,
para chegar a um fim e nio pode representar punigio, ou desmoralizagio para aquele que

€rra.
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Uma outra caracteristica do Logo consiste na relagfio que se estabelece

entre professor e aluno com base na comunicagiio e no didlogo. Segundo Axt (1986),

Nos micromundos Logo, aluno e facilitador estéo num mesmo plano e se
intercomunicam intermediados pela méquina (...) Nio ha, em principio, o
gue sabe ¢ 0 que ndo sabe. Ha o desejo de decodificar uma determinada
situagdo. No didlago prevalece a empatia, o respeito pelo saber do outro e

admiracdo pelo sew desejo de conhecer (Axt, 1986: 14).

O conjunto dos principios acima descritos pode encontrar fundamento

sélido em um outro aspecto do Logo, que é a metodologia de trabalho a partir de
projetos. Bossuet (1985) define projeto como "um objetivo a atingir” e continua, dizendo

que,

um bom projeto deve criar situages onde as criancas estejam em posicdo de
demanda, tamto ao nivel metodologio, quanto ao nivel que proporciona novos
conhecimentos. Um bom projeto deve desembocar mum certo nimero de

situagoes ricas e novas (Bossuet, 1985: 69),

Embora concordemos com esse autor, quanto is caracteristicas descritas
pelo mesmo para um bom projeto, preferimos utilizar neste trabalho o termo projeto como
algo mais que o simples ato de programar em Logo. Ou seja, nem sempre ao elaborar um

procedimento em Logo significa necessariamente que o aluno esteja desenvolvendo um

projeto, mas sim programando em linguagem computacional para desenhar algo como,

por exemplo, uma casa,
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Acreditamos que o Logo permite o desenvolvimento de projetos, porém
numa amplitude bem maior, relacionado ao trabalho com a sala de aula, tendo como base

um tema de interesse quer seja do aluno e do professor juntos, ou apenas de um ou mais

alunos. E, o que € mais importante, durante o desevolvimento de tais projetos, a
linguagem Logo seria ufilizada como uma ferramenta para o desenvolvimento e a
construgio de relagBes entre os diversos conceitos: lingiiisticos, historicos, matematicos,
geograficos, etc. O material para tais projetos seria dado pela vida fora dos muros
escolares que, inevitavelmente, desembocaria na escola, ou pelo curriculo escolar do aluno

que, por sua vez, teriam reflexos na vida externa a escola.

As especificidades do Logo aqui enumeradas, ou seja, o fato de haver uma
filosofia que embase a prépria criagdo da linguagem baseada no cardter construtivista de
elaboragiio do conhecimento; a possibilidade que se oferece para o desenvolvimento da
comunicagio entre aluno e professor; a mudanga de postura de ambos em face do
conhecimento em decorréncia desse didlogo; e ainda a possibilidade de se desenvolver
uma metodologia baseada em projetos, permite que os atores desse ambiente, aluno e
professor, se encontrem e encontrem significado em suas agdes intelectuais, e assim se
desenvolvam pelos caminhos do aprender a aprender, cada qual a seu nivel, tornando o
ato ensino-aprendizagem mais rigoroso, autdnomo e responsavel, Concordamos com

Moreno, quando a mesma afirma gue,

o significado daquilo que se aprende, e a resposta ao para qué se aprende, é
gue nos fornece o sentido de finalidade - contextualizado - ¢ diferente da
Jmalidade em si mesma, propric das abordagens dadas as disciplinas do

curriculo tradicional do aluno (Moreno, 1993, 10).
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3.3. A TEORIA QUE FUNDAMENTA A PRATICA PEDAGOGICA NO
AMBIENTE LOGO E AS CONDICOES DA INTERDISCIPLINARIDADE

A linguagem Logo foi concebida sob as bases tedricas da epistemologia
genética de Jean Piaget e, no ambiente Logo, o sujeito aprende construindo o seu préprio
conhecimento e, mals que isso, tem a consciéneia de que esta se desenvolvendo e
produzindo saber. Papert (1985} avangou um pouco em relacio  teoria piagetiana ao
trabalhar em uma perspectiva mais intervencionista, com aspecto claramente educacional.,

Seu interesse, por um lado, pautava-se nas estruturas mentais em via de se desenvolver e,

por outro, no planejamento de ambientes educacionais que estivessem em sintonia com

essas estruturas potenciais. A Tartaruga!® foi o recurso utilizado que melhor atendia a

esses dois aspectos, resultando no que ele denominou de "micromundo da tartaruga”.

O micromundo da Tartaruga permite & crianca trabalhar com idéias e
conceitos, descobrindo combinagdes e conexdes, de forma simples, como se estivesse
brincardo. Ou, o que é mais importante, ao trabalhar com o Logo "a crianca constréi os
seus proprios micromundos pessoais” (Papert, 1985: 194). Nesses micromundos
particulares, a crianga constitui-se em epistemélogo, na medida em que assume O controle
da sua propria produgiio tendo como meio a reflexio e a depuragio de suas idéias, sem
deixar contudo de ser um sujeito psicolégico, pois, nesse processo de construir
conhecimento, a motivagiio, o prazer, a satisfaciio e o envolvimento sio os ingredientes

bésicos de uma aprendizagem bem-sucedida.

Nessa mesma linha de pensamento, Freire e Shor (1992) também nos

remetem as questdes da epistemologia do conhecimenio escolar aliado & reflexiio, ao

10y Tartarugs & um animal ciberndlice controlads pelo computador, Ela existe dentro das miniculiuras cognitivas do "ambiente Logo™,
sendo Logo » linguagem computacional que usamos para nos comunicar com & Tartaruga.
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demonstrarem que a producio desse conhecimento passa por uma questio
epistemologica, que eles denominam de ciclo gnosioldgico {ciclo do conhecimento). Para
esses autores, no ciclo do conhecimento dois momentos relacionam-se dialeticamente e
ndo podem existir separadamente: o momento de producio do conhecimento e o
momento de conhecer 0 que foi produzido. No entanto, o que acontece com freqiiéneia é
que a escola separa, isola e dicotomiza esses dois momentos e assim “reduzimos o ato de
conhecer do conhecimenio @ uma mera iransferéncia do conhecimento existente” (Freire
e Shor, 1992: 18). E, nesse processo reducionista, alguns elementos se perdem, tais como
“a agdo, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a inguielagdo, a

incerfeza — virtudes indispensdvis ao sujeito cognoscente" (Freire e Shor, 1992: 18).

A linguagem Logo teve sua génese no construtivismo, porém a sua
especificidade enquanto linguagem de programagio exigia uma forma também especifica
de lidar com o conhecimento. A essa interagiio sujeito-objeto mediada — por uma-
linguagem de programagdo — e por um profissional conhecedor de como o sujeito pensa

ao elaborar o conhecimento, Papert (1985) denominou construcionismo.

Ao interagir com o objeto (de conhecimento), tentando encontrar a solugio
para um problema, o aluno age descrevendo suas idéias ao compuatador este executa-as
por meio dos procedimentos que the foram descritos; o aluno reflete sobre os resultados
mostrados na tela e dessa reflexdo origina-se uma nova descrigio para o computador. No
entanto, essa segunda descrigio poderd ter o earater de corrigir erros de sintaxe ou

conceituais depurando melhor a idéia para que possa avangar na resolugic de um

problema (Valente, 1993).

A abstragio reflexiva, um dos mecanismos utilizados presentes no processo

de resolugio de problemas em Logo, tem como suporte tedrico o construtivismo e, no
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trabalho com o Logo, & sua importincia vai além da simples resolugio de problemas. Nés
dirlamos que, na medida em que aluno e professor encontram-se ante um problema
cognitive, ¢ ato de refletirem juntos, buscando uma possivel soluglo para o mesmo,
determina uma mudanca na postura de ambos e acaba por eliminar gradativamente a
dicotomia educador-educando. Resolver um problema em Logo, implica aprendizagem
tanto para 0 aluno quanto para o professor, e cada qual tem o seu estilo proprio de
resoluclio. E, nesse estilo, intervém as experiéncias anteriores do sujeito, o dominio da
linguagem, aspectos subjetivos, eic, o que torna o ambiente educativo transparente rico e
desprovido de falsas crengas. Portanto, diriamos que nesse ambiente a mudanca de

postura do professor e do aluno ¢ vivenciada, exercida no contato direto com o aluno,

atraves do encontro com as duvidas e nas alegrias das solugbes encontradas em

colaboraco.

A atitude de reflexdio diante do que se aprende e dos problemas que se quer
solucionar, acaba por determinar uma postura diferente em relagio ao gue se ensina. Ou
seja, essa reflexdo originada a partir da depuragio de uma idéia ou de um conceito
especifico da programaciio pode estender-se a outras areas de atuacio do professor, e este
podera buscar colaboradores entre os seus colegas e assim iniciar a reflexio da sua pratica
pedagogica, através do didlogo e do envolvimento em um trabalho dotado de significado

para todos as pessoas envolvidas nesse processo,

Ao falar em interdisciplinaridade ao longo deste trabalho, enumeramos suas
principais caracteristicas: a reflexio, o didlogo, a cooperagio, o envolvimento, a
significacio e a intencionalidade. Agrupados semanticamente, esses vocabulos nos levam a
pensar em algo subjetivo. Eu diria que a interdisciplinaridade tem esse cardter de
subjetividade, porque ela ¢ atitude, diante da vida, das pessoas e do conhecimento.

Também ela ¢ processo que se inicia com a reflexfio toma forma na dialogicidade, no



79

envolvimento das pessoas.. mas, sobretudo, a interdisciplinaridade emerge de forma
objetiva, no momento em que aluno e professor conseguem produzir a sintese de todo
esse processo de construcio de conhecimento. E no momento de sintese que os didlogos e
& cooperaglo entre s professores das véarias disciplinas evidenciam-se em toda sua

obietividade.

A sintese ¢ 0 momento em que a totalidade emerge: ela engloba todo o
processo de constituigdio do conhecimento iniciadas nas instincias externas & sala de aula
até o momento da producio final do aluno. Nesse sentido, creio que o ambiente Logo

pode constituir-se em uma metafora para a mudanga da praxis pedagogica, e o inicio de

um projeto intencional voltado a interdisciplinaridade, devido as suas especificidades: a
metodologia com base em projetos, a mudanga de postura do professor em relacdo ao
aluno, o didlogo entre os pares mas, sobretudo, devido & teoria construtivista que oferece
um suporte poderoso 4 reflexfio que (pode) conduz(ir) & transformacio do ato educativo

B 8,

A seguir gostariamos de enumerar, ou melhor, resgatar de forma sucinta
aquilo que consideramos ser os elementos que caracterizam o ambiente Logo, como um
espago fértil para a produgio de novas aprendizagens. E importante observar que ao
proceder a essa enumeragdo 0 nosso objetive ndo é tdo-somente enumerar essas
caracteristicas mas sim evidencid-las estabelecendo uma relacio de reciprocidade com as
caracteristicas da interdisciplinaridade expostas anteriormente na medida em que essa

relagio for possivel. Acrescentamos que é do encontro desses elementos pertinentes &

mterdisciplinaridade e ao ambiente Logo ou ainda aqueles encontrados em apenas um
desses campos que repousard a analise que faremos (no cap. IV), a partir da fala dos

professores entrevistados.
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Enumeramos a seguir o que consideramos, com base na literatura, as

especificidades do ambiente Logo:

Fundamentacio Tedrica — O Logo baseia-se na feoria construtivista (no
que se refere 4 epistemologia genética de elaboragio do conhecimento) e no
construcionismo de Seymour Papert no que se refere ao papel desempenhado pela

interagiio com a maquina, durante o ato de programar (Papert, 1985; Bossuet, 1985).

Reflexiio — No Logo a reflexfo origina-se de forma concreta e

contextualizada a partir da interagio com a teoria no sentido amplo e com o erro no

sentido especifico. Com relagiio ao erro, este € vivenciado durante a programagfio, no
entanto extrapola a utilizagio da maquina devido as bases tedricas que d3o suporte ao

trabalho em si (Valente, 1993); (Papert, 1985).

Rigor ~ O rigor no trabalho com o Logo evidencia-se nos seguintes
aspectos: no conhecimenio tedrico; no carater de exatidio imprescindivel ac descrever-se
um procedimento para a maquina; na analise desse procedimento durante o processo de
resolugiio de um problema; no desenvolvimento de projetos tal como o entende Bossuet
(1985) ou da forma concebida por Papert (1985 e 1994), isto &, com base em uma

tematica especifica.

Envolvimento:- O aluno assume o controle da maquina e
conseqlientemente ¢ controle da sua produgio enquanto desenvolve um projeto em Logo.
As atitudes de responsabilidade, autonomia e identidade intelectual sfio construidas &
medida que ele realiza atividades nas quais ele encontra significado e finalidade para o

produto do seu trabalho (Papert, 1994).
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Comunicagiio/Didlogo: — No ambiente Logo o didlogo entre professor e
aluno representa a possibilidade de se resolver os problemas juntos: na busca da solugiio

para um problema comum, na depuragio do programa, no desenvolvimento do projeto, na

corregdo dos bugs que acontecem durante a programagiio (Papert, 1985 e 1094),

Mudanga de Postura: — No trabatho no ambiente Logo, a mudanca de
postura dos atores envolvidos com o trabalho (professor € alunos) pode ser vivenciada em
situagdes concretas a partir da relaglio dialégica que se estabelece mediatizada pela

interagdo com a maquina (Ripper, 1993).

7. Trabalho com Projetos: — No ambiente Logo o trabalho com projetos
volta-se ao desenvolvimento de um programa computacional (Bossuet, 1985); ao
desenvolvimento de uma proposta de trabalho, ou & implementagiio de uma temética
(Papert, 1985 e 1994) A partir dessas maneiras distintas de se abordar projetos,
encontradas na literatura, propomos neste estudo uma outra abordagem. Ou seja, para
nos, o trabalhe com projetos no ambiente Logo constitui-se em uma atividade ideal
# implementacio de uma temitica que tem por objetive promover a sintese do inter-

relacionamento entre duas ou mais disciplinas do conhecimento.

Ao finalizar este capitulo gostariamos de salientar que as caracteristicas da
interdisciplinaridade e as do ambiente Logo discutidas neste capitulo serdio retomadas no

Capitulo IV, quando estaremos fazendo a anélise das falas dos sujeitos entrevistados.
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CAPITULO 1V

4. COMO OS5 PROFESSORES CONCEBEM O AMBIENTE LOGOE A
INTERDISCIPLINARIDADE

Este capitulo contém as analises das falas dos professores, A analise dessas
falas fez emergir seis grandes categorias e duas subcategorias como podemos observar:
teoria construtivista influenciando a préatica pedagbgica, reflex@io, dialogicidade (esta

dividida em duas subcategorias: nas relagdes simétricas — entre os professores; e nas

relaches assimetricas — entre professores e alunos), envolvimento/significacio, finalidade,
cooperacio e, finalmente, a auséncia de wum projeto coletivo voltado &

interdisciplinaridade.

O critério para elaboragio dessas categorias fol o de ser representativo da
fala de, no minimo, 80% dos professores do universo pesquisado. Além dessas categorias,
as respostas também {oram agrupadas de modo a revelar aspectos mencionados pelos
professores tais como: didlogo com outros professores externos ao grupo de trabatho e
metodologia. Essas falas foram por nos aproveitadas, pois a partir delas pudemos apontar
outros aspectos que nido se enquadravam nas categorias surgidas, isto €, elas foram

mencionadas por menos de 80% dos sujeitos entrevistados.

Cabe-nos lembrar que as vozes dos sujeitos sujeitos da pesquisa aparecem

identificados por nimeros entre paréntesis, de 1 a § e a voz da entrevistadora estd
representado pela letra (E), também entre paréntesis conforme esclarecemos no capitulo 1

item referente aos sujeitos da pesquisa.
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4.1. A CONCEPCAD DA TEORIA CONSTRUTIVISTA INFLUENCIANDO A
PRATICA

Com base nas falas dos professores entrevistados, pudemos constatar que a
teoria construtivista influencia de forma bastante significativa a concepglo que os
professores tém do ambiente Logo. Além disso, no caso especifico deste UNIVerso
pesquisado evidenciou-se também que as condicdes da interdisciplinaridade s&o permeadas

por essa teoria. E 0 que veremos a seguir.

4.2, REFLEXAOQ

A concepedo que os professores apresentam em relagio ao ambiente Logo
gparece em varios momentos relacionada com a questdo da base tedrica que fundamenta
esse ambiente. £ a teoria que leva a reflexio e desta 4 necessidade de agio ou da mudanga
da pratica pedagdgica. A reflexdo esta sendo enfocada nesta analise junto a mudanga de
postura porque essas duas questdes aparecem inter-relacionadas na fala dos professores. A
fundamentacio baseada na teoria construtivista é que da suporte e embasa o trabalho

pedagdgico do professor. Vejamos:

(1) Valorizo muite o trabalho com o Logo, porque a filosofia que estd por
tras pode modificar o seu trabalho pedagogico. e essa teoria é que propicia
ao aluno (..} a nogio de organizar, de pensar, de repensar, que é uma coisa

quie @ escola ndo privilegia em nenhum dos graus.

Percebemos também essa teoria orientando a pratica de sala de aula,

segundo a fala da professora (2):



84

(2) ... atualmente talvez e esteja mais dentro da feoria do que é o ambiente
Logo — que é vocé propor alguma coisa e utilizar isso, como um dos passos

para voceé execuldar,

E interessante observar que os professores véem o Logo como um
ambiente baseado no construtivismo e tém consciéncia de que a teoria construtivista
requer um estudo, um rigor e uma disciplina diferentes, tanto para o professor, como
podemos observar na voz das professoras (3) e (4) a seguir, quanto para o aluno que

vivencia essa pratica, de acordo com a mesma fala da professora (4) um pouco mais

adiante:

(3) O ambiente Logo, ew vejo assim, ele vai assim pelo construtivismo (...).
No Logo, o professor tem que ir consumindo a filosofia aos poucos, e aos
poucos praticando... construindo, porque ai é uma construgdo, porgue ndo é
aquela feoria que vocé pega, vocé estuda, ai tem, né, entre aspas "aguela
receitinha’: agora vocé pega foz isso, aquilo, aguilo, seguindo a receita, pra

ver gue produto gue di. Ndo, o Logo é um eterno aprender...

(4} ...ew acho que o ambiente Logo é basicamente construtivista, eu tevho
dificuldade, como eu jd te falei depende muito de estudar e tentar, teniar
chegar no... construtivismo mais... exato. Mas, eu acho assim que é uma
coisa gratificante fanto pra genle quanio para os alunos, porque de repente
vocé vé que ndo passou nada pronto, mastigado, eles mastigaram, entdo de
repente lem mnia pe.s‘quiks'a, muito estudo, eles 1ém muito intergsse, ©
conhecimento vem deles. Lntdo de repente vocé pede uma tarefa pra eles e
eles 1ém que passar por mil passos pra chegar nesse tal lugar, so que néo é

igual pra todo numdo, cada um chega de uma forma.
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Apesar de ficar caracterizado no conjunto dessas falas que a teoria
construtivista tem contribuido para a mudanga de postura diante da pratica pedagdgica e
do trabalho com o aluno, podemos perceber uma certa incoeréneia na fala da professora

(3), se compararmos a sua fala anterior com esta sua fala em um outro momento da

entrevista

(3) Entdio agora eu ja estou mais amadurecida, a ansiedade ja passou, vocé
Jja comega a fazer de wma ouira maneira, assim aqueles erros que vocé
cometia, € que vool achava que ndo eram erros, jd ndo passa a comeler

mais. Entdo no momenio ew 10 trabalhando com poucos comandos, que eu sei

ndo adiania ex colocar um monte de informagdes pra eles, se eles ndo
assimilam nem o basico. Al no armario, néio sei se vocé chegouw a ver, tem um
manualzinho, ew dow pra eles, eles otham, otham, ficam meio perdidos, mas

eles tém algo na mido, se eles quiserem explorar, tudo bem.

E importante ressaltar que a fala do professor nem sempre corresponde &
sua pratica pedagbgica, ou a sua mudanga de atitude em sala de aula, como aponta Silva

(1990).

Para Fazenda (1993), a pratica pedagogica bem-sucedida de um sujeito
(professor ou aluno) apresenta-se sempre contextualizada, e tem como base a histéria de
cada um, situada em um espaco ¢ um fempo bem definidos. Por isso, nem sempre o
sucesso de um individuo pode ser transplantado para outro com as mesmas garantias de
sucesso. Ou seja, uma teoria poderosa so trard bons resultados, se for construida pelos
proprios sujeitos, na relagio sujeito «» teoria «» pratica. Isso aparece de forma marcante

na fala da professora:
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(4) ...Mas a gente tenia usar justamente isso: a filosofia ndo mudar, mesmo
deniro da sala de aula a gente tem que usar a mesma filosofia. Porque de
repente eu ndo posso falar wma lingua aqui, e dentro da sala falar outra. A
Jilosofia é uma sé e tem que entrar no contexto do professor: aquele
professor trabalha dessa forma, ndo imporia onde, se esta na quadra ou no

Fxboraidrio,

E mmportante também observar nas falas das professoras acima que elas
percebem no aluno o mesmo processo pelo qual elas proprias passam para elaborar o seu

proprio  conhecimento: “estudo, pesquisa, muito interesse” evidenciado na fala da

professora (4), e "um eterno aprender...”, segundo o que diz a professora (3). E, ao que
parece, contrariando a imagem de escola e de ensino vigente na sociedade, o produto
desse trabalho cognitivo estende-se ao aspecto afetivo do sujeito como se vé na fala da
professora (4) 1 "... é uma coisa gratificante tanto pra gente quanto para os alunos™. E o
conjunto desses aspectos propicia ao sujeito a construgdio de sua propria identidade
pessoad, que, de acordo com Fazenda (1994) e com Papert (1994), constrbi-se passo a
passo, a partir da tomada de consciéncia de suas proprias capacidades, possibilidades e
probabilidades de execugdo e expressa-se em um projeto de trabalho e de vida, individual

- [WIM Primeiro momento e, posteriormente, como parte de um projeto coletivo.

O fato de o proprio processo de aprender do professor estar refletido no
aprender do aluno e o aprender do aluno refletir o aprender do professor, gradativamente,
conduz a uma mudanga de atitude nas relagdes de ambos, educador e educando, condigiio
inicial para o estabelecimento de uma interagfo propriamente dita, como se vé nas falas de

(1) e (2), a seguir:



&7

(1) Agora, a minha preocupagdo é saber como eles (os alunos) estdo em
sirtonia comigo, vocé entenden. Mas vem o porqué. Por que a gente fem essa

interagdo maior.

(2} Ew acho que pegando o aspecto educacional do Logo, essa discussdo de
postura mesmo, vocé fem que mudar a postura com relagdo as coisas, vocé
fem que encarar © sew erro como uma elapa do seu processo de
aprendizagem, isso ¢ uma coisa dificil, e sdo essas coisas gue acabam te
tivando dessa zona de conforio que vocé fica (..} porque vocé tem que dizer

muitas vezes que vocé ndo sabe.

Nesta fala da professora (2) podemos focalizar também uma das
especificidades do trabalho com o Logo que é a questio do erro, pois, ao descrever um
programa para a maquina, o sujeito passa pelas etapas de descrigfo, execugdo, reflexfio e
depuracio (Valente, 1993} do mesmo. Nesse processo, normalmente ele se depara com
pelo menos duas possibilidades de erro: o erro conceitual’! e o erro de sintaxe. E € com
base na reflexfio que se operam as construgdes de nivel qualitativo mais elevado que lhe
permitirdo ndo apenas avangar na programagao, mas sim encontrar-sé COnSigo mesmo e
ver-s¢ como alguém que ndo tem o controle absoluto de todas as situagdes novas. E, em
muitos desses casos, ¢ aluno e o professor estio trabalhando em conjunto, empenhados na
busca de solugiio para um determinado problema de programacdo. Ou, como bem ilustra a
professora (1), "sdo pessoas trabalhando em coisas importantes”. Nos diriamos que é a

partir desses momentos que aluno e professor passam a desenvolver um didlogo e uma

atitude diferente em relagiio um ao outro. Se a principio o professor sente-se

desconfortavel, sem a sua "zona de conforto”, para o aluno isso também soa estranho e

Hgma conceitual-a deserigho para o Logo nfio corresponde 4 idéia original, Erro de sintaxe: nllo seguir & sinfaxe da linguagem Logo, por
axemnplo; ¢ preciso deixar espago entre o comande ¢ o parfimetro; PF 10,
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incémodo, principalmente na sala de aula. Isso se evidencia na fala da professora (2), logo

A& SEgUir

(2) Na sala de aula, se vocé chega e diz para o aluno: - eu ndo sei” ele se
choca e diz: "~ ué, mas vocé ndo é a professora, como é que vocé ndo sabe?"
(...} ...e guando vocé vem aqui 12 com o passar do tempo até vai passando
isso para a sala de aula, eles ndo te endeusam mais tanio e, guando vocé fala
que niio sabe na sala de aula, eles ndo se chocam, né, porque o aluno se

choca, € aqui, ndo acontece isso.

Na fala da professora (2), podemos perceber o inicio da mudanca de
postura nas relagbes assimétricas Essas mudancas comecam no laboratorio de informaética

no trabalho com o Logo e aos poucos estendem-se a sala de aula.

4.3. 0 DIALOGO

Freire (1994) aborda a questio do didlogo, como sendo este um fendmeno
humano, expresso através da palavra, sendo que esta deve ser analisada, no interior do
dialogo, através das dimensdes que a constituem: @ agdo e a reflexdo. Portanto, podemos
considera-los como aspectos de um mesmo todo; a aglio e a reflexiio permeiam qualquer
trabalho que se deseje voltado ao interdisciplinar. E a palavra que vai propiciar as minimas
condigles para que se efetive as relagbes de troca, cooperagdo, envolvimento e o dialogo
entre os professores das diversas disciplinas do curriculo do aluno. A palavra permite

também o exercicio da divida, da reflexdo, do replanejar e do transformar. A metodologia

124 pafavra “agui®, refere-se ao espage do lnboratdrio.
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que consolida a pratica interdisciplinar tanto em nivel de sala de aula quanto de grupo,
passa necessariamente pela questfio do dialogo. Em outras palavras, sem didlogo ndo ha
interdisciplinaridade. E ¢ por todos esses fatores que a palavra constitui-se como a

categoria mestra da agio interdisciplinar,

4.3.1. DIALOGO NAS RELACOES ASSIMETRICAS (professor-alune)

A maior integragio entre alunos e professores faz nascer o didlogo entre
ambos e, segundo Freire (1994) com a instauragiio do didlogo constitui-se, a partir de

entfio, uma relagio horizontal, baseada na confianga e no poder criativo de um e de outro.

Acontece entdo o enconiro para a tarefa comum que € a de saber agir, desprovida da
arrogincia, do sentir-se superior e dono da verdade (no casc do professor), ou inferior e
ignorante (no caso do aluno). Podemos dizer que esse é o inicio do processo de superagdo
da dicotomia educador-educando. A fala da professora a seguir ilustra o que estamos

dizendo:

(1) Veja bem, wma dos coisas que esse ambiente Logo também proporciona e
que ¢ imporianie: ele aproxima os alunos do professor. Ha um didlogo
maior. Tem wma hora que ndo ¢ uma coisa de ser professor e aluno. Séo

pessoas trabalhando en coisas importantes,

Segundo Paulo Freire (1994) ndo pode haver didlogo se as pessoas se
fecham 2 contribuigio umas das outras, se elas nfio se dispSem a reconhecer tais
contribuigbes e, muitas das vezes até sentem-se ofendidas com elas. O ambiente Logo,
devido 4 sua peculiaridade, acaba por proporcionar uma forma diferente de comunicacio
entre os sujeitos que nele atuam e, a0s poucos, essa postura passa a influenciar o espago

da sala de aula:
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(2) (Na sala de aula) ... Vocé ta sempre com um passo pra frente. Aqui, ndo.
Vocé tem que chegar e dizer: espera um pouguinho, ex vou comecar de novo,
eu ndo estou eniendendo o que vocé 1d fazendo, e dai, muitas vezes quando o
alunc ja esta mais acostumado, ja vem trabalhando ha mais tempo, tem
muitos momentos que ele te ajuda, entende, ¢ ele sente essa forma, entendeu?
(...} No ano passado os alunos propunham determinado problema, e as vezes
eu conseguia resolver, as vezes ndo, (..) e quando eu comegava dar dicas
eles falavam: - ndo, mas a gente resolveu de forma mais facil... a gente fez de
outra forma. Entdo né, ew acho que aqui dentro, vocé fica mais igual, e de
certa forma com o passar do fempo isso vai para a sala de aula porgue, a
questliio ndo é s6 o professor se colocar assim, 0s alunos também te colocam
assim, vocé entenden? Ndo ¢ 56 vocé que se coloca como professor, eles te

véem naquela coisa de gue vocé é alguém mais.

O dialogo também aparece envolvendo o professor e os alunos a respeito
do conteado em si, daquilo que se quer fazer e, depois de realizado o trabalho, uma
conversa relacionada & produciio do aluno e aos resultados alcangados, como podemos

observar na fala da professora que se segue:

{(1)..Por que, veja, com o contendo todo que lem gue desenvolver, é
imporiante que anfes de ir a maquina exista wma conversa, exista alguma
colsa que a gente pretenda e, depois tem que também haver uma conversa do
gue eu consegui e do que eu ndo consegui, sendo (...} ndo ltem razdo de ser,

vocé percebe?

Ou entdo, a busca do professor de uma resposta & sua pratica cotidiana

devera ser sondada na fala do aluno. Porém, isso ocorrera se o aluno encontrar as
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condicSes favoraveis ao dialogo na postura do professor, como demonstra a professora

(1} a seguir

(1} ... o cotidiano de alguma forma, se ele ndo é pensado e repensado, veja
bem, hoje eu dow wmas atividades pros meus alunos, 14, e a gente disseca,
entdo eu gquero que eles fulem um pouco, que eles falem pra mim sobre o que
eles fizeram, com as palavras deles, pra ver se ela se identifica com aquilo
que eston pensando. Porgue quando ele verbaliza o que ele 4 fazendo,
entende, eu vou checar, falvez ele chegue na minha verbalizacdo da coisa,
(..} ¢ importante que ele fale, porque no medida que ele fala, ele da
oportunidade de e repensar aquilo que eu estou farendo com ele, sendo ¢

muito dificil.

Freire (1992) afirma que em seu cotidiano pedagogico ele pesquisa e
examina as falas e textos de seus alunos tendo por objetivo compreender ¢ que eles
querem, como vivem e o gue sabem. E através dessas produgdes escritas ou faladas que se
pode ter acesso a suas consciéncias e suas leituras de mundo. E € delas também que retira
subsidios para suas aulas, e para repensar seu préprio cotidiano como educador. Para esse
autor, essa € a pesquisa-base, "gue educa o professor e ajuda-o a projetar um curriculo

infrisecamente motivador” {Freire, 1992: 21).

Com relagiio ao trabalho de 1° a 4* série, a situagio é bastante parecida,
pois a professora percebe que no laboratério, o aluno "fala" mais que ela propria. Por isso

as tarefas devem ser combinadas antes, ainda na sala de aula. Observemos o que ela diz a

£SS€ respeito;
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(4) ...Eu acho que por eles curtivem vir pra cd, agui vocé guase ndo consegue
Jalar com eles. Entdo en combino antes com eles as atividades, la na sala,
porgue eles ficam ido excitados, tdo elétricos e ansiosos que eles fixam e
acabou. Vocé pode falar o que quiser que eles ndo escutam. As primeiras
séries, né, I, 2%, ¢ 3%, eles sdo assim, é dificil vocé conseguir falor dentro
do laboratorio. Talver porque a sala de aula, tem essa coisa de tradicional,
la o aluno tem que ouvir. Ndo é bem assim, mas acontece isso. La eles

escutam melhor que aqui. Mas aqui, eles fazem mais e melhor que Id. Flui

melhor {grifo nosso).

Podemos ressaltar mais uma vez de acordo com essa fala que na sala de
aula o professor "fala” do seu lugar de professor e o aluno "ouve" do lugar que ele ocupa
nessa hierarquia. Porém, no ambiente Logo o aluno tem a voz e o controle da sua
produgio .intelectual e todos conversam entre si, mediatizados pelo computador e pelo
conhecimento que estio construindo. E ao que parece, a voz do professor € apenas mais

uma naquele ambiente de produgio intelectual.

4.3.2. DIALOGO NAS RELACOES SIMETRICAS {professor-professor/aluno-

aluno)

Segundo Fazenda (1994), o trabalho interdisciphnar deve ter como
metodologia uma atitude diferente ante o conhecimento: € necessario que os individuos
saibam reconhecer suas competéncias e incompeténcias, bem como as possibilidades e os
limites de suas proprias disciplinas. E preciso que demonstrem abertura para conhecer as
demais disciplinas, para que possam com elas contribuir e receber delas as contribuigtes

necessdras ao desenvolvimento dos seus trabalhos. A postura maiéutica, baseada no
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exercicio da dGvida e do questionar conduz & elucidagio do questionamento em si e a0
compromisso com as respostas encontradas. O sujeito de uma pratica interdisciplinar deve
saber escolher a melhor forma de participagio, mostrando-se capacitado a assumir
posicBes e, a0 mesmo tempo, saber de antemo reconhecer a provisoriedade dessas
posigBes assumidas. Essa provisoriedade deve-se ao fato de que interdisciplinaridade se
faz ao longo de um processo e, ao longo do processo, os compromissos assumidos viio

mudando conforme a sua consolidagio no ato educativo.

Esse dialogo entre oz professores se estabelece e adquire verdadeiro

significado quando inserido em um grupo coletivo, onde 0s parceiros!3 se encontram

para discutir, refletir, planejar e redirecionar a sua pratica de sala de aula, com base em
seus objetivos, suas disciplinas curriculares e suas metodologias de trabalho. Fazenda
{1994) diz-nos que € nas parcerias que temos a consubstanciagio da intersubjetividade,
isto &, os pensares dos diferentes individuos complementam-se entre si no grupo. E ¢
nessa coletividade que o trabalho de todos reveste-se de rigor autenticidade e

compromisso. Isso pode ser evidenciado na falas abaixo:

(2} .anivelde G 114, posso dizer que muiia coisa a gente consegue com as
discussies, aquela coisa do cada um conta o que ta fazendo. E o espago
importante, porgue en acho que sem ele néo da pra vocé levar o trabalho,

entende, £ um espago fundamental...

(3) ... Pra vocé realizar esse trabatho, vocé precisa da equipe de professores,

do corpo docente, precisa de uma equipe que funcione.

P3parceria & um termo utilizado por Jvani Fazenda (1993 para denominar a relaglio entre duas ou mais pessoas engajadas ém um wrabalho
voltado & interdisciplinaridade.

M(}T é = sigla de Grupo de Trabalhe, que ¢ o momento no qual os professores s¢ encontram uma vez por semana para discutir & sua
pritics pedagdgica. Para melbor compreensfio do funcionamento do G, ver capitulo 1, item - Sujeitos da Pesquisa,
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O GT ¢ o espago onde os planejamentos sdo elaborados e, mais que isso,
nas reunides do GT € o momento em que as pessoas se encontram e desenvolvem a

consciéncia e o sentido de grupo e de unifio necessarios a um trabalho em equipe. No

entanto, 1550 nfo é tho simples assim, pois revelar ao outro a sua forma de trabalhar requer
maturidade, e esta somente pode ser construida no interior do grupo e na relagiio dialogica
entre o8 seus membros. Porém, essa € a unica forma de se desenvolver um trabalho

conjunto, como vemos na fala da professora a seguir:

(4) ... e tem gque ter muifo planejamento junto, relacionamento, encontro
MESmO € conversa, porgiie de repenfe se en HAo le enconiro nunca, como é
que eu vou saber o que ¢ gue esia se passando na sua sala? Ndo adianta vocé
me deixar um bilhete, porgue é wma coisa muito sintetizada, Eu acho que
precisa ter muito mesmo ¢ wnidio, ¢ é muito dificil. E além de tudo, de
repenfe, tem professor que ndo quer que vocé saiba o que 14 passando na

sala dele. Enidio como é que vocé vai poder trabalhar junto?

Essa questfio relativa a dificuldade em dialogar com os colegas de outras
disciplinas, passa quase sempre pela questdo da abertura que os professores devem dar-se
mutuamente, pois € muito dificil aceitar que o outro conhega o seu trabatho pedagogico. E
0 gue vemos na voz da professora (2) a seguir, ou, antes de mais nada, € necessario boa

ventade do outro professor, como reforga a professora (4) mais abaixo:

(2} Pra vocé fazer um trabalho rico, naturalmente vocé tem que procurar o
outro professor, mas isso fambém ndo ¢é facil. Como eu estava te falando da
professora (5), com a (5) a gente ta "co-me-¢an-do” wum irabalho

imterdisciplinar, mas a gente 14 com abertura "pra”. Eu (6 com abertura pra



95

aceitar o que ela 1a fazendo com os alunos, ew acho gue comega por ai, né,

eu estou sabendo ¢ ela tad aceitondo que e figue sabendo.

(4). Pra se fazer imterdisciplinavidade é importante primeiro a boa vontade
das partes, dos professores, porgue se eu quero trabalhar ligado & sua
maléria e a do outro e vocés ndio guiserem, néo ha como. Néo hd como vocé

relacionar uma coisa com @ outra se ambos néio quiseren.

Se a boa vontade dos professores das disciplinas do curriculo escolar do

alung e o planejar juntos sdo oS passos iniciais no sentido de se fazer um trabalho

interdisciplinar, isso ainda nfo € o suficiente para assegurar que a interdisciplinaridade
aconteca de fato. E necessario conhecer melhor o objeto de estudo de cada campo do

conhecimento, e isso deve ser conseguido através do estudo, como nos diz a professora

{2):

{(2) ... O professor estando disposto, é uma questio, eu acho, de vocé
planejar junto as atividades. (...}, eu acho que é esse tipo de coisa, eu acho
que ¢ vocé além de estar disposto, é vocé abrir mdo de centrar o trabalho sé
na sua propria disciplina. I assegurar que na tua, que é de matemdtica,
talvez voce tenhia que discutir biologia com eles, falver vocé tenha que
discutir - alguma  qguestdo  relacionada  com  ciéncias, alguma  questio
relacionada com Historia, pois é, ai vocé tem que estar aberta para estudar,
quer dizer, pra eu chegar a falor com meus alunos sobre alguma coisa de
Historia, o minimo que eu lenho de fer tido é um preparo anterior, ler
discutido com o professor de Historia, talvez ele tenha me indicado leituras.

Vai ter que haver wma outra forma de preparagdo de aulas, en acho.
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Essa questio do estudo e do conhecimento dos contetidos de outras
matérias também é verbalizada pela professora (5) logo abaixo, e acaba complementando a

fala da professora (2):

(5} Se, trabalhando com Ciéneias, eu conhecer um pouquinho de Historia eu
posso saber aovde que a ciéncia vai entrar ali, sabe, se, trabalhando Historia
et souber um pouwco de geografia, um pouco de matemdtica, na verdade a
gente tem que ter um conhecimento amplo. Eu estou dizendo isso, porque pra
mim € facil trabalhar junto com matemdtica, porgue eu também dou aula de

mafemdtica, eniio ew sei aonde eu posso ligar matemdtica com ciéncias...

A professora (4) prioriza a "boa voniade” dos professores, relacionando-a
como o item nomero um para o desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar; logo a

seguir enumera a questio do dominio do conhecimento sobre ¢ assunto;

{4) .. Entdo, primeiro boa vontade, depois o minimo de conhecimento sobre o
assunto, sobre o tema. Porgue se de repente vocé chega pra mim, e diz pra eu
Jalar de coisa gue eu ji nem sei, que eu ja estudei ha 500 anas e ndo lembro,
por exemplo adjetivos, pronomes, advérbios, eu vou falar, mas... como é que
ew vou trabalhar isso com a minha matéria? Se vocé ndo tem conhecimento

minimo sobre aguele assunto é dificil relacionar com alguma coisa”,

Quando a postura dos professores ¢ de didlogo e abertura, essa postura aos

poucos devera refletir-se na sala de aula, no cotidiano com os alunos. E, segundo a fala da
professora (5), o aluno percebe e sente a unidade no trabalho dos seus professores e

expressa isso, mudando também a sua atitude diante do conhecimento:
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{(5) Eu acho que todos deveriam trabalhar junios, dentro do possivel e com
bom senso, em torno de temas, né, ia ficar muito mais facil... como é que eu
vou te explicar... eles vdo assimilor mais, eles vdo... sentindo a unidade do
trabalho entre os professores. A atitude do aluno é diferente guando ele sente
que 0s professores frabalham juros.. (..}, quando a linha de rabaltho é ndo
5¢ o fema, mas a mesma linha de frabalho em torno daguele tema, sabe,
gquando o aluno rabalha wm aspecto daguele tema em ciéncias, um outro
aspecto ele rabalha em matemdtica e um outro aspecto ele pode trabalthar
em geografia, entfio quando ele trabalha o mesmo assunto em varias
disciplinas, s¢ que com enfoques diferentes, o aluno acaba conseguindo
muito mais. Quando a gente da liberdade para o aluno montar alguma coisa

sozinho, ele, por si 50 ele infegra todas as disciplinas.

A postura dialdgica do professor nos remete 3 uma outra questiio: a da
liberdade experimentada pelo aluno, Devido a essa liberdade o aluno desenvolve uma
dialogicidade maior com seus pares, 0s outros alunos, como podemos observar nesta fala

da mesma professora (5}

(5) ... Eles se sentem muito mais livres agui dentro (do laboratorio), porque na
sala de aula enguanio a gente G dando uma explicacdo, alguma coisa assim,
o aluno fica ali owvindo, de vez em quando ele opina, mas, apesar dele
participar ele é mais ouvinte do gque aqui denitro. Agui dentro ndo, ele tem a
liberdade de conversar, coisa que é coibida na sala de aula, ¢ mesmo a
Jorma que eles vém perguntar pra genle, ¢ diferente aqui dentro (..), e
apesar dele se sentiv mais livre a bagunga, o barutho é menor que na sala de
aula. O espago fisico ¢ pequeno, a aciistica da sala é péssima, entdo ds vezes

um falando com o outre, lodos sdo 33 alunos falando ao mesmo tempo,
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ficaria agquela coisa descontrolada, mas, eles conversam sé ¢ assunto dentro
da matéria, so do que eles estdo fazendo. Ndo é como na sala de aula, que a

gente precisa pedir para o aluno parar.

A fala acima mostra-nos que o ambiente Logo é um espago (diferente da
sala de aula), no qual o dialogo com os pares (aluno-aluno) se realiza numa relagio
simétrica, Alunos dialogam entre si, mediatizados (Freire, 1994) pelo conhecimento que
estdo construindo. A fala desses alunos € organizada, apesar de todos falarem ao mesmo
tempo, pois, nesse ambiente eles dialogam sobre o objeto de conhecimento que a sala de

aula niio proporciona.

O fato de o aluno captar, talvez intuitivamente a dialogicidade dos seus
professores expressa-se em suas produgdes construidas no ambiente Logo. Muitas vezes,
independentemente da intenclo dos professores das diferentes disciplinas, o aluno propde
desenvolver um trabalho em Logo, onde a integracBo dos diversos campos do
conhecimento se faz presente; E o caso que nos relata a professora (2), acerca de um

trabalho desenvolvido com a professora O

(2} ...Foi mma coisa até meio, que a gente nem havia pensado, a gente ndo
plancjou pra fazer junio. Foi no momento que o trabalho aconteceu com os
alunos é que os proprios alunos acabaram fazendo a ligagdo na sala, né.
Entdio eu tava pabalhondeo com a medida da circunferéncia, né, eu havia
proposto wma atividode pra eles ¢ a (b) em educacgdo artistica tava
frabalhando com a questio da animagdo, eles estavam trabalhando com os

sprites\6. E de repente, muma aula eles comegaram a fazer o meu projeto,

P siou chamando de professara {b), unia professora que aparece na fala da professors (2), mas que ndo participou desta pesquisa.
MA animacho e sprite sio recursos da Linguagem Logo,
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gue era wma pista de corrvida, e ai fazer a pista de corrida e dizer qual era o
tamanho da volta gque o corredor estava fazendo. Entdo tinha antes a
proposta de eles fazerem o circulo pelo raio: "vocés viio marcar o centro da
circunferéncia, vio dar o raio e a parfir desse raio, vocés véio ter que
determinar qual o passo pra fechar essa circunferéncia”. 56 que era
utilizando a tartaruguinha mesmo, andando ali na pista. 56 que eu ndo tinha
pensado nada, mas, como eles estavam fazendo animagdo, eles comegaram a
Jazer wm corredor no sprite, uma pessoa corvendo pra colocar naguela volia,
Entdo, foi algo assim muilo interessante. Uma coisa que a gemte notou
também, é que eles estarem vindo comigo}T ou com ela, eles Jja ndo estavam

Jazendo muita diferenca enire o professor.

Da mesma forma que a dialogicidade entre os professores leva os alunos no
ambiente Logo a integrar contetdos de diferentes disciplinas, a auséncia de boa vontade e
didlogo entre os professores por sua vez pode frustrar a intengiio de se desenvolver um
projeto comum, inviabilizando com isso o trabalho envolvendo duas disciplinas (ou os
conceitos cientificos que sdo trabalhados por essas disciplinas). Isso pode ser revelado no

depoimento da professora (5) a seguir:

(5) Porque tem muita gente que simplesmente se recusa: "Vamos,
professora... Ela diz: "Nio, ndo vou fazer isso”. Sabe, quando vocé nio
sente boa voniade, engajomento, né precisa ter engajamento, sendio, ndo é
possivel. Porque quande a gente quer a gente acha. O ano passado, eu fiquei
mulio frustrada por ndo poder trabalhar com a 8a. série, acho até gue vocé

ouviu, quando ew comentel com a (2), porque trabalhando em fisica da pra

17V§ﬂdﬂ a0 kaboratdrio



Jazer muita coisa agui, trabalhando junto com a (2), com eles, relacionade
com a matemdtica. Isso e ndo pude fazer agui o ano passado: a classe era
dificil, mas ndo era 50 isso, daria pra fazer um trabalho legal, a parte de
Sfisica trabalhando movimento fazendo a ligacdo o trabalho de movimento,
velocidade, aceleragdo, daria pra fazer muita coisa na tela, alguns
problemas gue e passava pra eles, que eles poderiam resolver aqui, sabe,
entdo, ndo dava pra fazer isso. Assim também como eu acho que tem muitas
coisas de ciéncias, na 7a. série, que Jda pra trabalhar com as outras
disciplinas. Por exemplo, quando a gente fala de grupo de alimenio, gquando

Jor estudar aparelho digestive, sei la alguma coisa relacionada com

alimentagdo, en posso trabalhar junto com geografia: por que em certas
regifies as pessoas tem determinados lipos de doengas, entende, o que ¢ gue o
clima tem a ver com a alimentagdio com o gue é produzido, com o que ndo é,
entdo muita coisa da pra trabathar, mesmo com historia, quando a gente vé a
colonizagdo, o que é plantado por agui... Entdo realmente da pra ser
interdisciplinar, por mais que ainda Historia diga que néo tem como. Tem,
por isso que eu falo, que tem que ter boa vontade. Se ndo tiver boa voniade,
realmente ndo sai. I se a gente conhece um pouquinho de cada discipling,
pra alguém chegar numa faculdade, ja estudou wm pouguinho de cada coisa,
pra fer um curso superior, né, entdo que resgate um pouguinho, ou o proprio
colega comente alguma coisa do trabaltho dele pra gente saber onde ¢ que
pode enirar, ¢ se tiver alguma pessoa que faga isso junie, que tenha a
prdtica, que lewha a experiéncia nisso, realmente melhor, mas, pra ser
experiente nisso, é necessario fazer um trabalho interdisciplinar. Se ninguém
comegar, nunca vai fer (..} . E muitos 1ém medo de fazer isso, porque acham
que o ouiro vai estar invadindo a discipling dele, vai dar palpite, entende,

que ele vai esiar sendo testado, entende, enido ¢ isso.

100
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A fala da professora (5) demonstra o medo que as pessoas tém de se expor
e expor ¢ seu trabalho, prejudicando assim o inicio do processo interdisciplinar. Segundo
Fazenda (1993), um dos obsticulos & realizagdo de um projeto interdisciplinar refere-se &
questio dos obstaculos epistemologicos e institucionais. Ou seja, a interdisciplinaridade
somente poderd acontecer com base no respeito a relatividade e &s limitagBes de cada
disciplina. Porém, para que isso acontega faz-se necessario que se eliminem as barreiras
institucionais que, segundo Papert "refor¢am o capitalismo epistemoldgico das diferentes

ciéncias" {Papert, 1993 33).

4.3.3 DIALOGO COM PESSOAS EXTERNAS AQ GRUPO DE TRABALHO

O GT ¢ uma das fontes, digamos assim, de alimentagio do trabatho
pedagogico. O resultado das discussbes que nele ocorrem tém efeito imediato no
cotidiano da sala de aula. E no GT que sfio elaborados os planejamentos, e definidas as
seqiiéncias dos contetidos integrados a outras disciplinas do curriculo e do trabalho com o
Logo. Porém , apesar de ser um espago de reflexfio e questionamento muito rico, faz-se
necessario que os professores tenham, eventualmente, outros interlocutores, externos ao
grupo, para que haja a realimentagfio, promovendo assim o crescimento do mesmo. Nio
podemos nos esquecer de que as dividas do grupa nasceram primeiro nos individuos que
as levaram para a discussio coletiva. Se, apesar de todos os esforcos, niio for enconirada
uma resposta satisfatoria a esses anseios individuais, os questionamentos ficarfo sem
resposta, e o dialogo podera cair num circulo vicioso, o que contribuira para o desgaste da

discussio.
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Podemos observar nas falas abaixo que os professores j& sentem a
necessidade de outros interlocutores, que tragam novos enfoques acerca da

teoria, da metodologia, enfim, da praxis como um todo.

(1) "..Porque vocé viu o grupo 14, todos nés somos marinheiros de primeira
viagem, vocé percebe, entlio o que é que nos fazemos? Nos discutimas a
nossa prdatica, nos discutimos o trabalho feito com os alunos, mas a
discussdo, ela coi num circulo. E importante em determinados momentos

termos uma outra pessoa de fora do circulo, com uma visGo pra falar: "néo,

espera ai, en ndo penso assim” ou "eu ndio cancordo”, entendeu?

A professora abaixo aponta-nos como um dos interlocutores o préprio

pesquisador, quando houver uma pesquisa em curso na escola:

(2) O GT é um espago fundamental, mas ndo basta, precisaria muito mais
coisa em termos de assessoria. 1sso é uma coisa que g gente discute muito g
com 0 pessoal da equipe de apoio, e é sempre aguela coisa: "nio, vocés sdo
os pioneiros”. Tudo bem, a gente é pioneiro, a gente td comegando mas fem
gente que Id mais emvolvida em termos tedricos, que tem uma bagagem, pelo
menos que kd sabendo de colsas que estdo acontecendo, ¢ seria importante a
gente ter esse acesso, porque no fim acaba perdido, eu acho. E necessdrio ter
o confalo com o pesquisador, porgue bem oun mal, naguele periodo em gue
ele estd fazendo determinada pesquisa, ele 1d tendo uma visdo mais ampla de
determinado assunto, ela td vendo determinado assunto, vamos dizer assim,
de uma visdo mais de cima. Porgue a gente que fica na sala de aula com o
aluno, quando o gente vem aqui e discute, os problemas sdo os mesmos, os

alunos sdo os mesmos, os assunios sdo os mesmos. Enido fica aquela coisa
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em circulo, eu acho. Tem muita coisa que pode ser feila, mas as vezes a gente
precisaria estar com alguém que olhasse mais de cima, que colocasse um

problema ou elementos novos. Acho que a nivel tedrico a gente ¢ muito

resirito ao que ja lew, & pratica do dia-a-dia...

Os dizeres a seguir ajudam a complementar o que foi dito acima:

(1) Ev acho que todo grupo que estd circunscrito em si mesmo; ele ndo tem
possibilidade de crescer como se livesse entre outros. Eu acho que essa é

uma coisa logica.

E importante observar nesse grupo a necessidade de se buscar outros
parceiros para o didloge a respeito do conhecimento que estio construindo, outras
pessoas com visBes diferentes acerca do mesmo objeto. Podemos aqui resgatar a
consciéncia de rigor e o compromisso com o trabalho pedagdgico que transparece nas

falas desses professores, enquanto sujeitos engajados num grupo.

4.4. COOPERACAQD

A cooperagdio ¢ um dos elementos fundamentais ao trabalho
interdisciplinar, e tal como os demais elementos ela deve permear todo o processo de

construgdo do projeto em si. Ela se manifesta na relagéio ente os professores, na relacio

dos professores com os alunos, com professores de outras escolas, entre as disciplinas
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(1) "...Nos temos um espagozinho para batermos um papo, o gue vocé achou
dissa, 0 que vocé achou daqguilo, certo? Vamos investir naquilo... quer dizer
a idéia é justamente essa, fer duas professoras na sala pra que a gente tenha

oportunidade de frocar idéias, entendeu?”

A cooperagiio com professoras de outras escolas:

{1} ...Entdo a coisa funcionou tanto que chegou num determinado momento
no fim de ano gue ew convider uma turma de ouira escola e foi trabalhar

como meu aluno Id no guara. Lsidvamos trabalhando fracdo, e foi um

trabalho muito bom, 4, af fica e coisa, quanto mais professores, quanto mais

cabegas pensanies, en acho que a gente tem a possibilidade de crescer mais.

A cooperacio entre as disciplinas do programa curricular do aluno

(2} Entdo a gente td jazendo, por exemplo, a (3) é que esta propondo os estdo
trabalhando Id o ciclo de reprodugdo do cogumelo, e agora eles vio
trabalhar com a cissiparidade, aguelas coisas. Enido eu os trago, uma vez
por semana, ¢ ¢ sempre seguindo o trabalho da (5) enido seria, quase que
uma coisa de apoio. Nio eston wsando, quer dizer usamos sim, porque a
gente ta por exemplo, a geiie I com mudepos, a gente ia fazendo a relagdo
do mudepas com as coordenadas. Mudepos, com os mimeros positivos e

HEZaIvos.

(E) E eles estudam coordenadas cartesianas na 6°. série?
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(). Ndo, comeca na 7a., mas eles ja iém mais ou mernos, porque a gente Id
frabalhando essa questdo do sistema de coordenadas, mas, enfatizando essa
guestio do pra esquerda negativo, tendo o ponto de referéncia o zero, essas
coisas, entdo o que a gente 14 fazendo de matematica é isso, mas a idéia
principal de quando eles vém ao laboraiorio é de ciéncias, que ¢ desenvolver

o fal projeto de ciéncias.

Da 1" 4. 4" séries pode-se observar a cooperagio;

{4) .... Na 3% série foi basicamente isso, nds trabalhamos ajudando,

auxiliando ciéncias, né que era a parte da pesquisa.
A cooperagio no ambiente Logo deve ser compreendida como sentido de
iroca, e as vezes ela ¢ entendida de forma equivocada, como na fala da professora (3)
abaixo!

(3) Eles cooperam assim, senta um ao lado do outro e vai copiando.

No entanto, a professora (5) consegue perceber a diferenga entre cOpia e

cooperacio de fato:

(5) ...Cada um vai, apesar que um pede para o ouiro giudar, sempre um

acaba ajudando o ouiro, discutem, trocam idéias...

(E) Entdo é sobre isso, essa cooperagdo que se diz ter no ambiente Logo,

vocé acha que ela acontece mesmo?
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(5) 86 que ela tem um lado positivo, ¢ um que e ndo acho positivo. Alguns
alunos pedem para o colega, "ah, eu ndo consigo”, e o outro diz: "Também
olha o que vocé fez! "Enido um acaba achando o erro do outro. Nesse
sentido eu acho muito vilido. Agora, fem aluno que tem dificuldade, viu o

que o outro escreveu na fela, ele simplesmente copia, ele ndo sabe por gué.

E importante que o professor tenha clareza quanto aos aspectos que
envolvem a cooperagio, pois a c6pia para o aluno pode ser num primeiro momento o
inicto da construgdo de algo: um projeto ou um programa. Mas é importante que, apos
esse primeiro momento ela deixe de ser apenas "a copia do que o colega fez" passando a
se constituir em um trabalho proprio, construgdo do aluno {que copiou). No Logo isso ¢
facil de ser observado, pois o programa da crianga apresentara o processo de elaboragio
mental através da descrigio, reflexfio e depuragiio (Valente, 1993} necessirios ao
desenvolvimento do seu programa. E nesse momento que a sua construgiio adquire um
significado préprio e a crianga se envolve com aquilo que ela esta produzindo. No entanto,
isso nfo descarta a colaboraglio de outros colegas ou mesmo do professor, pois a crianca

ne ambiente Logo ndo € um ser isolado que produz sem ter base em alguma coisa.

4.5, ENVOLVIMENTO

O envolvimento aparece na fala dos professores como mais uma categoria

imprescindivel & interdisciplinaridade:

(1) Hoje nito ha mais escapaitoria. Se vocé realmente acredita que vocé pode
Jazer um trabalho, 1, vocé se envolve também. E eu acredito que o professor,

geralmente, o envolvimento dele ¢ mais de contendo, niio é o envolvimento
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com o aluno, de uma certa forma, entenden? E a gente fem gue se envolver

com 0s dois, em termos do "eu preciso que ele aprenda.

Nesta fala percebemos o envolvimento da professora com a tarefa de
ensinar, demonstrando assim o seu compromisso técnico e politico gue permeia o ato
educativo, e que, na visio de Freire (1994), leva a transformagio da sociedade, ou o que
Papert (1994) explicita muito bem ao dizer que "enguanto houver um curriculo fixo o

professor ndo tem necessidade de tornar-se envolvido” (Papert, 1994).

Observemos a fala da professora (2) a seguir ¢ vejamos como se da o

envolvimento do aluno com esse mesmo ato educativo:

(2) Eles, quando vém para o laboraiorio, ¢ impressionante, vocé consegue
néo ter gue chamar atengdo, eles ficam envolvidos, eu ndo sei acho que tem
uma coisa meio que de magia para muitos, né, ew acho que aguela coisa de
ele estar fazendo ¢ estar vendo o que esta fazendo, aquele retorno imediato,
do que ele id pensando, do que ele ta trabalhando ali no teclado, né, o que id
vindo de volia pra ele, é muito interessante, a crianga, pelo menos a 53¢ série,
eu tenho notado que eles ficam envolvidos, porque é aguela coisa do: "ah,
mas ndo funcionon,..” "Mas, o que ndo funcienou? O que foi que vocé
pensou?” Isso faz que eles tenham mais atengdo aqui no trabalho do

laboratorio do que no trabaltho de sala de aidla,

Se na fala da professora (1), percebe-se o envolvimento do professor com o
ato de ensinar, nesta fala da professora (2) percebemos o envolvimento do aluno com o

ato de aprender. Esse envolvimento aparece relacionado na fala professora (5) logo
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abaixo, com as atividades desenvolvidas no ambiente Logo, com a questiio do desafio

cognitivo, que se apresentamn quando da resolugdo de problemas no Logo. Vejamos:

(5) Porque dentro do ambiente Logo posso dizer que o desafio é maior. Em
qualquer faixa etdria a gente tem vontade de superar, de vencer etapas,
entdio pra eles é um desafio, sabe, quando eles conseguem, quando chegam a
resultados positivos ou negativos em alguma situagdo eles ficam conientes
com aquilo, e se o resuliado é positivo, eles vibram com aquilo que eles
Jizeram. Lnifo esse desafio incentiva, eles tém vontade de fazer, de criar,

eles fentam, ¢ uma ferramenta né, o computador id servindo de ferramenta e

através dessa ferramenta eles conseguem chegar ¢ um determinado objetivo,
E a genle sente gue o aluno fica satisfeito quando ele consegue vencer.
Depois que ele chegou e superou aguela elapa, ele quer mais uma e mais

Ol € mols ouiro.

Cabe-nos resgatar com a fala da professora (5), o que dissemos
anteriormente neste estudo, que € a questdo da crianga ao construir o seu conhecimento
agir como cientista ¢ epistemélogo. Ou seja, € necessario que o aluno se reconheca no
produto do seu trabalho. Para isso € necessério que ele veja o sentido de finalidade naquilo
que ftoi produzido. Papert (1994), nos diz que a visio de ciéncia trabalhada pelo curriculo

tradicional deve ser mudada, pois,

a imagem tradicionalmente apresentada repele estudantes que seriam
atraidos para a vida cientifica se apenas soubessem como ela realmente é, e
para o pensamenio cientifico, se eles soubessem quanio ele é parecido com o

deles (Papert, 1994 134).
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Um outro aspecto que podemos perceber no trabatho com o Logo refere-se
4 questio afetiva. Esta permeia ¢ envolvimento do aluno com o que ele faz, com a sua
produgiio, e a consciéneia do seu proprio crescimento assume o carater de "paixdo”,
podendo as suas emogdes serem percebidas pelo professor da turma. O crescimento ou o
fracasso sio demonstrados de forma "transparente”, permitindo ao professor intervir de
forma segura no momento em que surge alguma dificuldade maior. Isso pode ser

observado na fala da professora {4):

(4) ... Eles se sentem muito mais importanies, muito mais envolvidos, entdo
eles se dedicam mais. Nos tivemos wm trabalho com a 3a. série, pesquisa
sobre répicis que eles tavom trabalhando, entéio eles foram ao zoologico,
fizeram mil irabalhos anteriores, fizeram pesquisa tipo enciclopédia, lambém
sobre isso, ¢ dai eles iriam passar no computador pra depois fazer um
Tiveinho deles. () Teve criangas que ficaram agui até 1h:00 da tarde (e eles
saem as onze ¢ meia), pra fazer isso. Tinha briga porgue todos queriam ficar.
entéio ew vi que & wma coisa que envolve muito realmente, néo simplesmente
o compuiador, mas todo o (rabalho construiivista do professor em sala e
depois aqui, porque a crionga se envolve pela pesquisa, se envolve pelo
trabalha, um quer ser melhor gue o outro. Nio ¢ uma coisa de concorréncia,

ndo, mas ¢ wna coisa de "ew conseguir®.

Na fala da professora acima podemos utilizar uma das contribuigdes de

Paulo Freire (1987) quando este educador nos fala a respeito das problematizagbes € dos

efeitos desta sobre os educandos. Segundo esse autor,

quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo ¢ com o

mundao fanto mais se sentiriio desafiados. Tdo mais desafiados quanto mais
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obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na
propria aglio de capta-lo. mas, precisamente porgue caplam o desafio como
um problema em suas conexdes com outros, num planc de toialidade e ndo

como algo petrificado (Freire, 1992: 70)

Portanto, podemos perceber que o ambiente Logo propicia um espago fértil
para se trabalhar com o desafio numa perspectiva de totalidade, pois o desafio conduz ao
envolvimento com o objeto do conhecimento. E importante agora investigarmos a
metodologia de trabalho e se esta tem oferecido as devidas condigBes para o

interrelacionamento entre os diversos conhecimentos.

4.6. METODOLOGIA

A metodologia de uma pratica interdisciplinar enquanto projeto coletivo
apresenta as suas especificidades proprias, como vimos apresentando até aqui. Porém, a
interdisciplinaridade propriamente dita s6 poderd efetivar-se verdadeiramente quando
aluno e professor, imersos no ato educativo, vivenciarem uma metodologia de ensino,
coerente com os pressupostos desse projeto interdisciplinar. E nesse momento que o rigor
e 0s compromissos assumidos perante e com o grupo de professores serfio consolidados.
Se isso nfo ocorrer, o projeto naufraga e os didlogos empreendidos se perdem, as
reflexdes caem no vazio, o envolvimento do aluno constitui-se apenas em "encantamento”
com a tecnologia. A teoria que subjaz todas as categorias acima analisadas, passa a
configurar-se como "mero discurso, verborréia", sem critério de verdade. E a
interdisciplinaridade poderé ser mais um entre tantos modismos passageiros utilizados pela

educaciio, sem nenhuma contribui¢o e fadada ao esquecimento,
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Portanto, a metodologia de ensino devera ser t3o poderosa de forma a que
todos os elementos imprescindiveis 4 atitude interdisciplinar estejam contidos nesse
momento vivido pelo alune e pelo professor no espago de sala de aula ou de laboratério,
pois esse € 0 momento em que se da a coordenaciio entre os diversos conhecimentos ¢
a sintese do trabalho interdisciplinar. E no caso de se utilizar um instrumento
tecnologico a servigo do conhecimento, neste caso o computador, o sofiware devera
apresentar a flexibilidade necessria para suportar e fazer concretizar essa sintese a qual
reune em sua totalidade os pressupostos tedricos e as atitudes subjacentes ao projeto

coletivo.

No entanto, podemos perceber que alguns os professores dizem que ainda

nio tém essa metodologia bem definida, como expressa a professora (1) a seguir:

{1} ...Nos estamos guerendo criar essa metodologia, af nesse ponto ¢ que a
gente as vezes fica aborrecido com o pessoal de apoio, porque tudo que nos
gstamos fazendo ¢ meio pioneiro, certo (..), hd momentos em que a gente fica
se questionando: serd gue nds estamos seguindo por um caminho realmente
construcionista, construtivista, ow serd que nos estamos de repente

redundando num radicionalisme, enienden?

Observamos nesta fala que a professora percebe (ou pelo menos parece
perceber) que a metodologia € que expde e confere o criténio de "verdade" ao discurso e &
teoria. A metodologia concretiza as concepgbes defendidas acerca da educagio e do
ambiente Logo. Dal a necessidade de querer criar uma metodologia que ofereca coeréncia
enire "o que se fala " e o "que se pratica”. Em virtude disso, surgem os questionamentos e

as dividas. Dai, mais uma vez insistirmos na importdncia da questdo metodologica tal
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como abordamos no capitulo 1 no tépico referente & metodologia, quando falamos desta

como uma das condigbes imprescindiveis a realizagdo do trabalho interdisciplinar,

Essa mesma professora diz nfo saber por onde comecgar um trabalho
interdisciplinar, apesar de eles ja estarem conversando sobre isso no grupo, e os
professores estarem narrando aquilo que estdo desenvolvendo em suas respectivas
disciplinas. Mesmo assim, como fazer a fusfo ou a sintese em termos de conhecimento?
Por ela (e para o grupo como veremos mais adiante) nfo ter claras as condicBes que
permitem a concretizagio da interdisciplinaridade de forma objetiva resulta a dificuldade

em definir 2 metodologia de trabalho. E o que vemos:

(1Y Ndo, acho que ndo ¢ um concelto, é uma situagdo que vocé possa
g..pegar o5 contendos diversos e ai no caso do ambiente Logo ver a
pertinéncia de vocé frabalhar com eles dentro da linguagem. Ligar uma
coisa com a oufra, Id, ndo é facil, a gente tem discutido isso no Grupo de
Trabalho, entio o gue ¢ bom, por exemplo, em ciéncias, o professor de
ciéncias vem e discute o conteido do trabalho. Entdo todo mundo se aplica
em verificar onde, em gue ponies a gente  poderia iniciar este trabalho da

dreq dela no Logo. Por enguanio é isso que nés estamos fazendo.

A inseguranga também se revela na fala da professora (2), apesar de a
mesma Ja estar iniciando um trabaltho nesse sentido, em algumas ocasides, como ela tem
demonstrado em varios momentos de suas falas. Em determinado momento perguntei-lhe
o que ela gostaria de realizar no ambiente Logo e, por alguma razio, ndo foi possivel
realizar. A sua resposta demonsira que trabalhar os conceitos da sua propria disciplina

utilizando apenas o computador ainda lhe causa um desconforto bastante grande, apesar
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das evidéncias e alguns resultados percebidos ja citados por ela mesma em suas falas

anteriores. Gbservemos um trecho de didlogo que nos revela essa inseguranca:

(1) O que eu gosiaria assim, ¢ gque a coisa entrasse numa forma cada vez
mais natural dentiro do encaminhamento do trabalho. Porgue mesmo hoje em
dia fica ainda como uma coisa a parte, guer dizer, vir ao laboratério ndo é
wma colsa ido natural, ainda pra mim. Fica agquela coisa... ew ainda néo me
sinto segura o suficiente, vocé vé, eu fiz isso ano passado, com relagdo a
medida do civculo, toda aquela parte de geomeftria, eu fiz agui, mas até hoje

eu ainda acho que talvez eles ndo lenham, né... porque en néo dei aquela

aula formal, de geometria, com a formulinha...

(B) Ta, mais ¢ ai..., eniva aquela questdo, onde serd que eles aprenderam

mais? Sera que na aula formal eles aprenderiam mais?

(2} Mas eu néio sei ainda, ¢ que ew te diria é que eu ndo ainda tive a coragem
de apostar s6 no trabalho dagui, pra desenvolver um conteitdo. Eu consigo
HSAF COMO WA COISG a Mals, como um momento a mais, ¢ talvez nem sempre
o principal, geralmente como um complemenio. () que eu gostaria era jd ter
conseguido de uma certa forma, nem sei quando vai acontecer isso, nem sei
se vai acontecer algum dia né. Mas, por exemplo, entdo vamos irabalhar com
dreas, eniGo vamos montar lodo o esquema de irabathar com dreas'® com
projetes™ a serem feitoy aqui...sem vocé pegar no giz e achar que aquele (o
do giz) foi o melhor momento, vamos dizer assim, 0 momenio principal. Essa

é a coisa. Acho que isso ai eu ndio tenho. Porque eu fico pensando, serd gue

18 4 reas acqui significs o contedido refierenie ao programa de matemdtica
9o grifo € da pesquisadora.
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eu ndo vou conseguir, tinha que conseguir do mesmo jeito aqui, porque aqui

eles até fazem mais.

(E) Até se envolvem mais...

(2) Porgue entdo que ndo me sinto assim segura de deixar a coisa so aqui?
.0 E eu acko que en colocaria mais como o seguinte: encarar a coisa de
uma forma mais natural. Ou seja, esse momento de discussdo, de vir agui,
Ser 0 BOmenio pra mint ser 0 nesmo que entrar numa sala de aula e pegar o

giz e ir pra frente, ew acho que ¢ essa coisa que falia. Mas eu acho que isso

£ f & 4 3

e, peia Propria coisa de ser recente. Porgue pra mim eu acho que é uma
coisa recente. porgue eu rabalho com os alunos aqgui ha wés anos. E eu acho
até que ja mudou. Porgue antes eu ficava assim aquela coisa da Linguagem,

agara e ver...

A falta de didlogo com os outros professores que ndo fazem parte do
Projeto também tem dificultado a consolidagio de uma metodologia com bases
interdisciplinares como podemos perceber na fala da professora (5) ao refletir acerca do

trabatho realizado no ano de 1994, Vejamos:

(5) .FPorque {.) daria pra fazer um trabalho legal, a parte de fisica
trabalhando  movimento fazendo a ligagdo o trabalho de movimento,
velocidade, aceleragdo, daria pra fazer muita coisa na tela, alguns
problemas que eu passava pra eles, que eles poderiam resolver aqui, sabe,
entdo, ndo dava pra fazer isso. Assim lambém como en acho que tem muitas
coisas de ciéncias, na Ja. série, que dd pra trabalhar com as outras

disciplinas. Por exemplo, guando a gente fala de grupo de alimento, quando
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Jor estudar aparelho digestive, sei la alguma coisa relacionada com
alimentagdo, eu posso trabalhar junto com geografia: por que em certas
regiGes as pessoas lem determinados tipos de doengas, entende, o gue é que o
clima tem a ver com a alimentagdo com o que é produzido, com o que ndo é,
entdo muita coisa da pra trabalhar, mesmo com histéria, guando a gente vé a
colonizagdo, o que ¢ planiado por aqui.. Entdo realmente dd pra ser
interdisciplinar, por mais que ainda Historia diga que nédo tem como. Se
winguént comegar, nunca vai ter. (..) E muitos 1ém medo de fazer isso,
porque acham que o outro vai estar invadindo a disciplina dele, vai dar

palpite, entende, gue ele vai estar sendo tesiado, entende, enidio é isso.

E muito complexo para o professor abrir mo de sua pratica segura para se
aventurar pelos caminhos da mudanga. Talvez por isso Fazenda (1994) aborda a
inseguranga como um dos passos do processo para a construgdo do projeto voltado &

interdisciplinaridade.

4.6.1. PROJETOS/TEMAS

Este item apresenta-se como um item subordinado & metodologia, pois
acreditamos que a ida do aluno ao laboratério somente se reveste de significagfio quando a
metodologia trabathada pelo professor apresenta a devida coeréncia com a teoria que
embasa a pritica pedagdgica desse mesmo professor, Caso contrario o trabalhe com o
Logo torna-se parecido ao da sala de aula tradicional, onde os contetidos nio tém ligagio
com outros contelidos nem com a realidade. Sdo descontextualizados do mundo e por isso
ndo podem ter significado para quem aprende. A fala da professora (2) a ilustra o que

estamos dizendo e nos mostra dois momentos da sua pratica: no primeiro, temos a
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linguagem Logo sendo “ensinada" como qualquer conteddo escolarizado de forma
fragmentada €, no segundo, o mesmo conteido da linguagem, sendo construido de forma

mter-relacionada com outros contendos. Vejamos:

(2) ... Porque guando vocé traz o aluno com alguma coisa, por exemplo
algum projeto, com algum objetivo especifico agui, ele fica mais envolvido.
O objetivo especifico ¢ mais amplo do que vocé propor uma paisagem por
exemplo na sala de aunla, mas com alguma coisa relacionada com algum
contendo, ou com alguma outra coisa mais ampla. Por exemplo, hoje?®
guando eu vim com a 3% série, eu propus que eles fizessem alguma coisa
relacionada com esse tema, conservagdo e limpeza, eles se envolveram mais,
enquanto que, da outra vez, ha duas semanas atrds?! quande eu os trouxe
aqui para frabalhar com sprite que eles estavam fazendo, cada um querendo
Jozer uma coisa diferente, s6 gue ndo veio com um fema especifico, veio
"vamos trabalhar com sprite”, ow seja, era uma coisa especifica da
linguagem, eu falel, eles meio que.. aceitaram, mas dispersaram. Aquilo
parece que ndo feve muito significado, uns fizeram uma caveirinha, outros
Sfizeram uma careta, outros fizeram uma florzinha, entende, mas como nio
finham um tema que amarrasse as caretas, as caveiras e as florzinhas,

Jicou... sumin.

Apesar de aparecer na fala da professora (2) dois momentos diferentes de
utilizaglo da metodologia ndo podemos afirmar que o seu trabalho no Logo é sempre
baseada em projetos ou temas, mas é oportuno ressaltar que a consciéncia para esse tipo

de metodologia parece ja estar sendo desenvolvido.

mﬂmidemmos para efeito de andlise, este como sendo © segundo momento da pritica dessa professora,
T e secia o primeiro momento da pritica da professora.
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A professora (5) € a Gnica professora do universo enfrevistado que tem no
Logo um trabalho exclusivamente baseado em projetos, conforme ela propria assume de

forma categodrica:

{(E) Vocé, pelo que estou percebendo, tem uma metodologia bem especifica

pra frabalhar...

{5). Sempre em cima dos projetos.

Ao uiilizarmos a palavra "exclusivamente" logo acima, estamos tentando

dizer que, de acordo com a sua fala, essa professora trabalha de forma intencional através
de projetos gue refletem a tematica na area de ciéncias bioldgicas (sua area de atuagio
junto aos alunos), dando continuidade ao conteido curricular desenvolvido na sala de
aula. Essa forma de trabalhar ja vem sendo desenvolvida desde o final do ano passado
{1994). No trabalho do corrente ano a professora (5) conta com ¢ apoio da professora
{2), da drea de matematica. No entanto, como nos foi explicado por ambas, o auxilio da
professora (2), pauta-se mais em nivel de apoio no ensino dos comandos da linguagem
Logo®. A coordenagio e o direcionamento dos trabalhos, sobretudo em nivel de sala de
aula e de laboratorio, ficam a cargo da professora (5) de ciéncias. A seguir, a fala da

professora;

(5) Nesse projeto do cogumelo, eles precisam muito trabalhar com
procedimento ¢ subprocedimenio. S6 esse menino que comegou agora é que

ndo tinha nogdo nenhuma. (...) Agora, os ouiros usam, eles comegaram a

22 D)evemos lembrar, porém., gue & professora (2) tem suas proprias twrmas, as gquais leva ao faboratério, ¢ com elas desempenha um
irabatho bastante ativo, come ¢ possivel observar om suas falas anteriores.
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usar na Sa. série®, com o ( projeto do) ciclo da dgua, entdo no caso da
casinha que eles fizeram o sol (..), agora eles estdo com esse projeto do
cogumelo, que a maioria ja terminou né, entdo eles sabem os nomes das
estrufuras que eles viram em ciéncias...(..) por exemplo no caso do
cogumelo, né, entdo em ciéncias na 6° série eu trabatho com a sequéncia
evolutiva, né, entdo eu comego pelo ser mais primitivo e chego no mais

evoluido...

As demais professoras do grupo sentem essa necessidade de trabalhar a

partir de temas integradores/geradores, porém, ndo podemos afirmar que essa seja uma

pratica sistematica de trabalho. Ao contrério disso, em algumas situacGes, algum evento
extraordinario acontecido na escola converge para a necessidade de um trabatho
integrado, como € o caso da "Campanha para Preservagio da Escola" que se encontrava
em andamento quando da realizagio desta pesquisa, e mobilizou todos os professores a

trabalharem aspectos relacionados ao tema em suas disciplinas.

4.7. SIGNIFICACAO E FINALIDADE

O envolvimento dos alunos (e também do professor) com as atividades
desenvolvidas no ambiente Logo vai ao encontro do sentido do que se faz. Esse encontro,
por sua vez reveste de sigmificado as aprendizagens, o conteido e o conhecimento que se

vai elaborando. Neste caso o significado estd estritamente ligado & idéia de finalidade

{(Moreno, 1993),

23}3&5& tirmes esteve na 5% série em 1994, 2 sio alunos de 6a. série no ano corrente.



119

(2) Euw acho engragado, a 6° série era wma turma muito dificil de vocé
trabathar, ano passado quando eles esiavam na 5° série. Eles eram agitados,
eles gritavam, eles falavam fodos ao mesmo tempo, agora esse ano eles esidio
mais envolvidos, mais maduros, eles continuam agitados na sala, mas
gquando eles vém pra ca eles produzem, ¢ bem diferente, bem diferente
mesmo, talvez porque agora... eles estdo mais envolvidos por ser sempre com
algum projelo, relacionadoe com alguma coisa que eles viram na sala de aula.
£ antes, no ano passado, como eles estavam naquela fase de conhecer ¢ tal

entdo, se propunham coisas, né, mas ndo relacionado com algum contendo.

A apropnagio pelo professor da teoria construtivista aliada ao
construclonismo de Papert se reflete tanto no trabalho com o Logo no laboratério quanto
na sala de aula, e manifesta-se através do engajamento do aluno naquilo que ele faz. Este
coloca em sua produgiio mtelectual toda a sua carga de afetividade, de paixdo. O proprio
aluno € capaz de perceber o seu crescimento, e ele acaba enxergando-se no produto do
seu trabatho, E isso o estimula a produzir cada vez mais. Vejamos isso na fala da

professora que se segue:

(4} ...Com o professor construtivista o aluno percebe que ele estd aprendendo
a lodo dia, a todo momento, agora eu ndo saberia dizer se a mdguina... que o
construtivismo so pode ser com a maquina. Mas eu acredito que sim, que a
maquina tem mudio a ver, porque o computador ¢ uma coisa mais pra frente,
entendeu. Eles se sentem muito mais imporiantes, é muito mais envolvente, e
entdo eles se dedicam muito. Nés tivemos um trabalho com a 3°. série,
pesquisa sobre vépieis, que eles tavam trabalhando. Entdo eles foram ao
zooldgico,  fizeram mil irabathos  anteriores, fizeram  pesquisa  tipo

enciclopédia, também sobre isso, e dai eles iriam passar no computador, pra
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depois fazer um livrinho deles. Nos ndo conseguimos editar na impressora,
mas id tdo gravado ja. Teve criancas que ficaram agui até Th:00 da tarde,
¢ eles saem ds onze ¢ meia, pra fazer isso. Tinha briga porque lodos queriam
Sicar. Enido eu vi que é wma coisa que envolve muilo realmente, ndo
simplesmente ¢ computador, mas todo o trabalho construtivista do professor
em sala ¢ depois aqui, porgue a crianga se envolve pela pesquisa, se envolve
pelo wabatho, um qguer ser methor que o outro. Ndo é uma coisa de
concorréncia, ndo, mas é yma coisa de "eu consegui”. Entdo eu acho que é
muito importaute. L eu vejo isso, muito na classe da professora (di4, por
isso que en citei, porque ela é basicamente construtivisia. Entdo quando
chega aqui, ndo é wma coisa que desinteressa porque eles ja sabem, que eles
aprendem ld. Mas ¢ uma coisa que eles sabem que aprendem ld, e eles sabem
que aprendem aqui. Sendo que com o professor tradicional ndo, em sala de
aula as vezes ¢le ndo percebe que ele esta aprendendo. Ele td copiando, td
escrevendo, ta fazendo conia ali, automaticamente, e guando chega no

laboratorio ele percebe gue é diferente, porque ele construiu alguma coisa.

Nesta fala da professora (4) observamos mais uma vez o sentido de
finalidade e de significacio para aquilo que a crianga realiza na escola. Percebemos mais
uma vez o papel da teoria construtivista influenciando a préxis do professor através do
ambiente intelectual que € oferecido & crianga. Papert (1985: 45) aborda essa questio ao

dizer que

Os ambientes intelectuais oferecidos as eriangas pelas sociedades atuais séo

pobres em recursos que as estinnidem a pensar sobre o pensar, aprender a

4 Egiamos chamando de professora (d) uma das professoras citadas nias que ndo fez parie do pesquisa.
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Jalar sobre isto e tesiar suas idéias através da exteriorizacio das mesmas

(Papert, 1985; 45).

4.8, AUSENCIA DE UM PROJETO INTENCIONAL

Ao abordar a questio do projeto voltado & interdisciplinaridade Ivani

Fazenda nos diz que:

No projeto interdisciplinar ndo se ensina nem se aprende: vive-se, exerce-se.
A responsabilidade individual ¢ a marca do projeto interdisciplinar, mas essa
responsabilidade esta embuida do envolvimento - envolvimento esse que diz
respeito ao projelo em si, ds pessoas e as instituighes a ele pertencentes

{Fazenda, 1991: 17).

Em nosso estudo pudemos perceber que os professores entrevistados
demonstram o desejo de realizar um trabalho interdisciplinar, como se percebe na fala da

professora (1) apos perguntarmos sobre essa questiio:

(E) Vocé acha que o grupo todo ji tem algum interesse em fazer um frabalho

voltado a inferdisciplinaridade, assim de Jorma intencional?

(1) A meta €7 De wma forma ou de ontra a gente definiv essa meta, que é

trabalhar com eles,

g grifo ¢ da pesquisadora, para mostrar & dufase do sujeilo ao [alar sobre isso.
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Portanto, através dessa fala percebe-se que os professores i estio
preocupados com a questio do interdisciplinar. No entanto, todos os professores

entrevistados demonstram que ndo estdo conseguindo desenvolver um  projeto

interdisciplinar, dotado de intencionalidade, por varios motivos, como vemos a seguir:

1. Porque a discuss&o se perde como num circulo vicioso, onde se discute e

nido se sabe como avangar:

(1) Porgue vacé viu o grupo ld né, todos nos somos marinheiros de primeira
viagem, vocé percebe? Enido o gue nds fazemos: nos discutimos a nossa

praticaf...), mas a discusséo ela cai num cireulo, percebe?

2. Porque nfio tém bem claro a resposta a essa pergunta, talvez por nunca

terem pensado sobre a questfio, como se vé na fala da professora (3):

(E) O que vacé considera basico pra se realizar um wrabalho voltado &

interdisciplinaridade?

(3) Seria educadores, ¢ nao professores como eu ja falei,

(E) E como seria esse educador?

(3) Entdo seria de educadores que estivessent com a proposta de realizar um
trabalho, onde se leva o aluno a uma transformagéio, a um crescimento total

dele, total que ew falo de todos os lados: afetivo, social ¢ emocional, Seria da

equipe, né, pra vocé realizar esse frabalho, vocé precisa da equipe de
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professores, do corpo docente, precisa de uma boa equipe que funcione, ndo

de uma equipe de dez elementos que funcionem dois.

3. Porque niio conseguem (ou ndo sabem como) fazer a ligacio entre as

disciplinas que elas nfio dominam, como no caso da professora (5):

(5) ..porque pra mim é facil trabalhar junio com matemdtica, porque eu
também dou aula de matemdiica, entdo en sei aonde eu posso ligar
matemalica com cifucias, enidio se tivesse alguém orientando como unir as
disciplinas, como trabalhar funtos, ficaria mais facil. Porque nem sempre eu
dando aula de ciéncias eu tenho conhecimento de todas as outras disciplinas,
ou fazendo wma colocacdo os oniros vio entender a minha colocagdo e saber

comao encaixar ¢ matéria defes, enfende?

4. Porgue o numero de professores preocupados com a questdo ainda é
muito reduzido, € nem todos estio engajados ou fazem parte de um grupo, dificultando
assim o didlogo e a comunicacio entre as disciplinas. Apenas trés professores de 5. a 8% ¢
dois de 1% a 4% série) trabalham integrados, ficando o trabalho realizado no laboratério em
muitos casos sem conexio com o trabalho de sala de aula, como podemos perceber neste

caso especifico da professora (4);

(E) E ai no caso da professora da wrma, ela aproveita esse trabalho feito
aqui no laboratorio e faz alguma com ele, da seqiiéncia em nivel de contetdo

na sala de avla?
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(4} Ndo, porgue essa professora ndo participa do projeto, E como ndo foi

impresso o trabaltho’®, enido ficou uma coisa meio vagando no ar.

5. Ha falta de uma metodologia de trabalho baseada em projetos ou em
femas que possa propiciar a unidade, a sintese ndo apenas entre as disciplinas, mas sim
entre 0s conceitos ¢ entre os conhecimentos. Essa metodologia, com excegio da
professora (5), € utilizada esporadicamente pelos professores, apenas em algumas ocasifes
extraordinirias, como j& dissemos anteriormente neste estudo. A auséncia de uma

metodologia sistematica pode ser visualizada na fala da professora (2):

(2) Por exemplo, hoje gquando eu vim com a 5° série, eu propus que eles
Sfizessem alguma coisa relacionada com esse tema, conservacdo ¢ limpeza,
eles se envolveram mais, enquanto que da outra vez, hd duas semanas atrds
guando eu os trouxe aqgui, para trabalhar com sprite que eles estavam
Jazendo, cada um querendo fazer wma coisa diferente, 6 que ndo veio com
um tfema especifico, veio "vamos irabalhar com sprite”, ou seja, era "wma
colsa especifica da linguagem, eu falei eles meio que... aceitaram, mas
dispersaram. Aquilo parece que ndo teve muito significado, uns fizeram uma
caveirinha, outros fizeram uma careta, outros fizeram uma florzinha,
entende, mas como ndo tinham um lema que amarrasse as carelas, as

caveiras e as florzinhas, ficou... sumiu.

6. Porque ainda n3o compreendem muito bem a questio da

interdisciplinaridade em seus aspectos tedricos e metodoldgicos, como fica evidente na

fala da professora (1}

2603 trahatlio nio fol impresso devido a defeie da impressora.
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(1) Acho que seria assim... definir a esiratégia de frabalho. Como? Como eu
vou fazer isso? Ew acho que, primeire: como é que nds vamos fazer essa
ligagdo interdisciplinar entre as disciplinas? O que nés vamos dor mais
importdncia, 16, qual a estratégia que nos vamos usar. Eu ache gue é o como
seguido de o qué. O gue vocé vai trabalhar... E muito dificil, ndo da pra
vocé pensar assim em fodas as dreas, esse planejamento é muito dificil de se

Jazer, como ¢ gue nos vamos fazer o aluno construir esse conhecimento?,

Apés enumerar as causas que tém impedido os professores de realizar um

projeto com intencionalidade interdisciplinar, deveriamos encerrar a analise dos dados

levantados para fins deste estudo. No entanto, consideramos importante refletir sobre a
dinamicidade que ficou caracterizada nas falas analisadas. Percebemos que a teoria
apresenta-se como a concepglio que os professores tém do trabalho com o Logo, ficando
evidente que essa teoria determina a praxis pedagogica desses professores. No entanto, os
elementos que condicionam o trebatho interdisciplinar também afloram nessas falas. Mas,
0 que consideramos mals importante neste estudo é que essas condigdes da
interdisciplinaridade, as especificidades do Logo e outros elementos, tais como a questio
de se dialogar com pesscas externas ao grupo de trabalho para que o grupc nfo
cirgunscreva-se apenas em si mesmo, mesclam-se, tornando-se dificil isolar a reflexfio da

aglo, da teoria, do envolvimento, da dialogicidade, da significagfio, da metodologia...

Na tentativa de representar essa dinamicidade apresentamos a figura

abaixo, para ilustrar o que os dados nos demonstraram:
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A partir da visualizagio da dinamicidade das condigdes necessarias ao
desenvolvimento do trabalho interdisciplinar e as especificidades do ambiente Logo,
podemos a partir de agora tecer algumas consideragdes finais, buscando resgatar nossos

questionamentos iniciais ¢ também apontarmos algumas dire¢des para a -continuidade

deste trabalho
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso  objetivo nesta parte do  estudo pauta-se em responder as
interrogagbes que fizemos no inicio quando nos propusemos a investigar se na concep¢io
dos professores, o ambiente Logo oferece as condigbes necessarias ao desenvolvimento

do trabatho interdisciplinar.

Cabe-nos lembrar com base em Ripper (1986) que a apropriagio da
filosofia Logo se da inicialmente ao nivel do discurso dos professores, mas transformar
esse discurso em acBo € um caminho muito mais complexo e demorado, como aponta
Sitva (1990). Neste estudo, pudemos observar que a interdisciplinaridade estd mais
presente na fala dos professores como ideal, ndo se traduzindo ainda em a¢bes como

atestam os dados analisados.

Na tentativa de responder aos questionamentos colocados no inicio deste
trabatho fomos & histéria do pensamento ocidental, num primeiro momento, buscar a
compreensdo de como o homem tratou com o conhecimento ao longos dos séculos,
visando identificar nesse processo os aspectos de totalidade e fragmentagio do saber.
Esses elementos foram importantes para que compreendéssemos posteriormente as causas
que determinaram a fragmentagfo das ciéncias de modo geral e, como conseguéncia a

fragmentagfio do conhecimento produzido na escola.

No segundo momento evidenciou-se a necessidade de se levantar as

caracteristicas especificas, tanto do ambiente Logo quanto da interdisciplinaridade, para
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que pudéssemos avaliar se na fala dos professores entrevistados essas especificidades

apresentavam-se inter-relacionadas.

O que constatamos € que as falas analisadas evidenciam esses dois
aspectos, tanto que, a partir desse interrelacionamento, pudemos reunir os elementos da
interdisciplinaridade e do ambiente Logo em seis grandes categorias e duas subcategorias,
a saber: teoria construtivista influenciando a pratica pedagodgica, reflexfio (da praxis com
base na teoria construtivista), dialogicidade (e suas duas subcategorias: o didlogo nas
relaciies simétricas entre os professores e dos alunos entre eles mesmos) e o didlogo nas

relagBes assimétricas entre professores e alunos), o envolvimento, a cooperagio e,

finalmente, a auséncia de um projeto coletivo voltado a interdisciplinaridade.

O critério para elaboragio dessas categorias fol o de ser representativo da
fala de no minimo quatro dos professores entrevistados, ou seja, 80% do universo

pesquisado.

Na primeira categoria pudemos constatar que os professores concebem o
ambiente Logo com base em uma teoria — a teoria construtivista ~ aliada ao
construcionismo de Papert. Na concepgio deles essa teoria exerce influéncia sobre a
mudanca do trabalho pedagogico do professor, estimula o estudo e a pesquisa
possibilitando a criagio de um ambiente de aprendizagem com essas caracteristicas para o

aluno.

A reflexio apareceu na fala dos sujeitos como conseqiiéncia natural de se
ter uma filosofia embasando o trabatho no ambiente Logo aliada 4 mudanga de postura

tanto dos professores, quanto dos alunos.
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Se € a partir de uma teoria reflexiva subjacente & praxis pedagogica que se
da a reflexfio, ¢ dessa reflexfio que, segundo a voz dos professores, acontece a mudanca
de postura dos atores que trabalham no ambiente Logo. No que se refere ao professor,
este "enxerga" no processo de estudar e aprender a teoria 0 mesmo processo que ele e seu
aluno vivenciam na sala de aula constantemente, quando resolvem um problema no Logo;
quanto ao aluno, este passa a "olhar” o professor de uma forma diferente, ao perceber que
nessas atividades de busca nenhum dos dois tem o controle absoluto da situagio, ou seja,
ambos estdo igualmente engajados num processo que visa a um objetivo comum, que é
vencer © desafio imposto pela atividade. Portanto, € nessa situagfio concreta que aluno e

professor iniciam um longo processo de descobertas, respeito pelo outro €, como nos

disse a professora (2) em uma de suas falas, o professor perde a sua zona de conforto e o

aluno ja ndo o endeusa tanto.

De acordo com o material investigado, a mudanga de postura nas relagBes
assimétricas que se origina no espago do laboratorio baseadas no didlogo e na cooperagfo,
acaba influenciando também a sala de aula, pois, se na sala de aula o professor estd
"sempre com um passo & frente”, segundo a fala da professora (2), no ambiente Logo
muitas vezes ele tem que assumir que descreveu uma instrugio de forma “errada &
maquina®, ou entio admitir que os alunos encontraram uma forma mais facil de resolver
um problema em Logo. Nessa Otica, acreditamos que o ambiente de trabalho no Logo é
dotado de "uma transparéncia” nas relagGes, pois o professor consegue perceber através
do projeto que o aluno esta desenvolvendo, qual ¢ o nivel de interesse e envolvimento do

mesmo bem como reconhecer a tempo quais sio suas dificuldades para que possa ajuda-lo

a sana-las. E o aluno também consegue perceber no professor as suas dividas e
fragilidades. Acreditamos que € a soma desses elementos que acaba por determinar uma

relagio diferente entre essas pessoas.
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Uma outra categoria que emergiu da fala dos professores relaciona-se com
a questio do envolvimento com o trabalho que esta sendo desenvolvido. Esse

envolvimento manifesta-se em dois aspectos: primeiro, no que se refere ao trabatho do

aluno na relacio com a sua propria aprendizagem e, segundo, no envolvimento do
professor com a aprendizagem do aluno. No que se refere ao aluno, esse desenvolve com
o trabaltho no Logo uma espécie de "paix@o”, pois consegue "dialogar” com ¢ Logo para
vencer os obstaculos & realizagio da sua idéia. Nao s isso, mas as pessoas a sua volta
também percebem (seus colegas ¢ o professor) e compartitham com ele seu crescimento e
os desafios vencidos. Com relagfio ao professor, observamos seu envolvimento com a

tarefa de ensinar, como podemos ilustrar com a fala de uma das professoras, que nos diz

que o professor tem que se envolver com o conteddo e com o aluno, no sentido do "eu

quero que ele (0 aluno) aprenda”.

A categoria cooperagiio também aflorou na fala dos sujeitos entrevistados:
sob a forma de cooperagiio entre os professores da propria escola e como cooperagio
com professores pertencentes a outros grupos, de outras escolas que participam do
Programa Eureka. Também os professores falaram da cooperagio entre os alunos no

ambiente Logo, enquanto eles produzem seu conhecimento mediados pelo computador.

No que se refere 4 metodologia, esta apareceu como uma categoria na fala
dos professores, mas isso ndo quer dizer que eles estejam fazendo uso sistematizado de
uma metodologia de trabatho voltada a interdisciplinaridade, pois apenas uma professora
desenvolve o trabalho em Logo com base em uma metodologia especifica. Pudemos
constatar que algumas das professoras do universo entrevistado trabalham (ou j&
trabalharam vez ou outra) no ambiente Logo com algum conteido de sala de aula
materializado sob a forma de projetos ou temas. No entanto, nfio podemos generalizar e

afirmar que todo o grupo tem essa pratica metodoldgica baseada no trabalho a partir de
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temas ou em desenvolvimento de projetos, pois o que ficou evidente é que os individuos
estio comegando a tomar consciéncia de que essa € uma metodologia que traz resultados
visiveis pelo fato de permitir um maior envolvimento do aluno com o seu proprio
conhecimento, que por sua vez resulta em aprendizagens qualitativamente diferentes
daquelas produzidas com base naquilo que as proprias professoras chamam de "pratica
tradicional”. Nesse sentido verificamos que apenas uma professora, a professora (5),
demonstra seguranga nesse tipo de trabalho. As demais estio "ensaiando", fazendo isso
vez ou outra, quando um evento extraordinirio mobiliza toda a escola, como foi o que
aconteceu quando esta pesquisa estava sendo realizada. E, como elas percebem que 0s

resultados dessas experiéncias mostram-se bastante positivos, sentem-se estimuladas a

repeti-las mais vezes, porém, como bem expressa a professora (2) em sua fala, elas ainda

nédo se sentem seguras para empreender esse voo tio audacioso.

Também um outro fator que parece contribuir bastante para essa
inseguranga € que a escola como um todo ndo se encontra organizada para o
desenvolvimento de um projeto coletivo, voltado & questio do mterdisciplinar. Nesse
sentido, o que ficou caracterizado na fala dos professores & que eles fazem parte de um
Grupo, grupo este que atua em um programa: o programa Eureka que tem como objetivo
o estudo © a organizagio do processo pedagdgico, voltado & questdo da informatica na
educacdo. Mas, apenas uma pequena parte do universo de professores da escola pertence
a esse grupo/programa. Portanto, o didlogo entre os professores acaba se limitando a esse
pequeno grupo, dificultando a intercomunicacio entre as demais disciplinas do curriculo
do aluno e consegiientemente a realizagio de um trabalho verdadeiramente
interdisciplinar. No entanto, cabe-nos afirmar que atitudes interdisciplinares foram
evidenciadas nas falas dos professores entrevistados, o que indica abertura para o

desenvolvimento de um trabalho nesse enfoque.
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Podemos afirmar ao concluir este estudo que o Ambiente Logo niio apenas
oferece todas as condigbes para o desenvolvimento do projeto interdisciplinar, como
também estimula um trabalho nessa dire¢o, pois as suas especificidades sfo condizentes
aquelas exigidas para o trabalho interdisciplinar. No entanto, o fato de niic haver um
projeto interdisciplinar nesse sentido faz com que o ambiente Logo seja um espago de
trabalho ainda multi e pluridisciplinar, pois a culmindncia da interdisciplinaridade estaria na
sintese, sendo que essa sintese so poderia acontecer com uma metodologia que levasse em

conta 0s aspectos de totalidade e unidade dos conhecimentos embasados em um projeto

maior,

Ao finalizar este trabalho € importante apontar ainda algumas evidéncias
que se enunciaram durante a fase de levantamento desses dados. A primeira é que
acreditamos ser muito importante que o pesquisador se envolva com o trabalho
pedagogico da escola e assim contribua no sentido de oferecer subsidios ao crescimento
dos professores. Uma forma que consideramos apropriada é a da pesquisa participante,
pois nesse tipo de investigagiio evidencia-se a contribuicdo da universidade & escola, pois
ao término da pesquisa os professores poderio dar continuidade ao trabalho iniciado

durante a fase da pesquisa.

Este trabalho abre algumas perspectivas no que se refere 4 sua
continuidade. Uma delas, nascida no proprio grupo de professores sujeitos da pesquisa
refere-se retorno a esses professores dos resultados desta pesquisa, ajudando-os através
de discussGes, a implementar projetos interdisciplinares e acompanhar a implementacdo

dos mesmos.
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Uma outra forma de ampliar e complementar este estudo seria verificar de
que maneira(s) o ambiente Logo possibilita o desenvolvimento do projeto interdisciplinar

e como poderemos methor explorar as questdes relativas a esse aspecto.
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Anexo



Estas sio as questOes que serviram como .guia para a entrevista com os
professores. Esclarecemos que durante a entrevista outras questdes foram feitas
dependendo do didlogo que ia se desenvolvendo entre o sujeito da investigagio e o

professor.

1a.Quantas vezes as classes vio ao laboratdrio?

ib.Quantas classes vocé leva ao laboratdrio?

¢, Os alunos trabalham em dupla?

2. Ha quanto tempo vocé trabatha com a Linguagem Logo?

3. O que ¢ o ambiente Logo, para vocé?

4. Como vocé trabalha no Logo com seus alunos? (ou) Vocé tem alguma metodologia

especifica para esse trabalho?

5. O que vocé gostaria de fazer nesse ambiente, em termos de trabalho e que vocé sinda

néo conseguiu fazer? Por qué?
6a Vocé alguma vez ja realizou {ou tentou) realizar algum trabalho conjunto com outros
professores, envolvendo duas ou mais disciplinas, voltado para uma das séries com a

quais voceé trabalha?

6b. Qual, foi o objetivo principal com esse tipo de trabalho?



6¢.Voeé podena falar um pouco sobre como foi esse trabalho, ou essa experiéncia?

7. Tem se falado muito em interdisciplinaridade. Para vocé o que ¢ interdisciplinaridade? O

que voce entende por interdisciplinaridade?

8. O que vocé considera necessario, para se desenvolver um trabalho voltado a

interdisciplinaridade?

9. Qual a relacio que vocé estabelece entre interdisciplinaridade e producio do

conhecimento? Existe relagho com a produgio do conhecimento? Que tipo de relagiio

vocé pode fazer?

16, Vocé acredita que o ambiente Logo favorece um trabalho voltado 3

interdisciplinaridade? Dee que forma?

1L De que forma o trabalho com o Logo tem contribuido para o estabelecimento de

relagBes entre o conteddo trabalhado em sua disciplina e o contetido de outras disciplinas?



