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RESUMO 
 

 

Este trabalho teve como objetivo analisar as contribuições da formação continuada sobre 

interdisciplinaridade para a realização de práticas pedagógicas interdisciplinares no Ensino 

Fundamental II. Por meio da realização de um curso de formação continuada, ofertado a 

professores de uma unidade escolar, buscou-se compreender os possíveis impactos desse 

tipo de capacitação para o ensino de natureza interdisciplinar, que envolva as relações dos 

conteúdos de Ciências da Natureza com os conteúdos de outras áreas do conhecimento. 

Trata-se de uma pesquisa qualitativa cujos resultados indicam que a formação continuada, 

na perspectiva da interdisciplinaridade, pode contribuir para a promoção de um ensino que 

integre os diferentes componentes curriculares, bem como os sujeitos envolvidos nas 

práticas escolares. O produto educacional decorrente da pesquisa consiste em um guia 

instrucional para orientar as instituições de ensino no planejamento, oferta e avaliação de 

cursos de formação continuada sobre o tema da interdisciplinaridade. 

 

 

Palavras-chave: Formação continuada. Interdisciplinaridade. Ensino de Ciências. 



 
 

ABSTRACT 

 

 

This work aimed to analyze the contributions of continuing education on interdisciplinarity 

to carry out interdisciplinary pedagogical practices in Elementary School II. Through the 

realization of a continuing education course, offered to teachers of a school unit, we sought 

to understand the possible impacts of this type of training for teaching of an 

interdisciplinary nature, which involves the relationship between the contents of Natural 

Sciences and the contents from other areas of knowledge. This is a qualitative research 

whose results indicate that continuing education, from an interdisciplinary perspective, can 

contribute to the promotion of teaching that integrates the different curricular components, 

as well as the subjects involved in school practices. The educational product resulting from 

the research consists of an instructional guide to guide educational institutions in planning, 

offering and evaluating continuing education courses on the subject of interdisciplinarity. 

 

 

Palavras-chave: Continuing education. Iterdisciplinary. Science teaching. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A presente dissertação faz parte do Programa de Pós-Graduação em Educação para 

Ciências e Matemática (PPGECM) do Câmpus Jataí do IFG que oferece os cursos de 

Mestrado e Doutorado Profissional em Educação para Ciências e Matemática. Um 

programa que sempre esteve aos meus olhos como um grande projeto de vida. Uma vida 

acadêmica que apesar de ser marcada por grandes desafios, desde criança produziu em mim 

um grande encanto. 

Sempre trago a memória com grande carinho as professoras que me acolheram com 

seus sorrisos, paciência e que dispensavam a mim não apenas simpatia, mas cuidado, como 

por exemplo, encapar meus cadernos, já que devido a minha infância tão carente não era 

possível a meus pais fazê-lo. Com isso não me mostraram apenas o conhecimento cietífico 

(que até então não tinha ciência), mas afeto, cuidado e amor, para galgar caminhos rumo a 

novos conhecimentos e a esperança de que seria possível no futuro algo mellhor. Assim 

nasce o desejo pela docência, pelas trocas de saberes, pela curiosidade do crescimento 

intelectual. 

Estudande de escola pública durante todo o ensino fundamental e mais tarde 

ingressante no curso de Ciências Biológicas na UFMT (Universidade Federal de Mato 

Grosso) – CAMPUS ARAGUAIA, também pude observar a incessante prática pedagógica 

sendo desenvolvida pelos professores para que pudéssemos (os alunos do curso) ao término 

da licenciatura, estar mais inteirados da carreira docente. Na verdade, nunca estamos 

preparados para os desafios pedagógicos do fazer docente. Cada dia um dia, cada turma 

uma necessidade, cada momento um ‘boom’ de emoções. 

Tornar a sala de aula um ambiente favorável a aprendizagem, considerando tantos 

fatores como: desinteresse, déficits de aprendizagens, relações culturais, problemas 

familiares que afetam as crianças, enfim, para que estudar tantas disciplinas? Não é nada 

fácil. 

Percebo então, quando ingresso no exercício da profissão, não só as dificuldades 

inerentes a profissão, mas as minhas próprias limitações. Ainda bem, que na carreira 

docente pode-se contar com a formação continuada, espaços de encontros semanais, 

semestrais ou de apenas uma vez ao ano, em que docentes podem interagir, refletir sobre 

as necessidades educacionais percebidas no exercício da profissão e assim juntos no 

contínuo processo de aprendizagem perceber-se no mundo real. 

A formação inicial não consegue suprir as necessidades da prática da sala de aula, 
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tão dinâmica e intensa, e aqui deixo claro, que não se trata de responsabilizar os docentes 

da formação superior, mas por causa da própria construção da educação no Brasil. Segundo 

Silva: 

o professor em formação acadêmica adquire um conjunto de saberes 

técnicos e teóricos referentes a sua profi ssionalidade, porém distantes do 

ambiente escolar sobre o qual atuará futuramente, uma vez que essa 

formação privilegia 

o corpus teórico, e essa teoria não está sendo socializada aos futuros 

professores no chão da escola, onde o coti diano diuturnamente é 

produzido e reproduzido (SILVA, 2009, p. 24). 

 

Com isso, o Ministério da Educação enxerga a necessidade de desenvolver 

formações continuadas para os professores dos cursos de Licenciatura e Pedagogos. Então, 

em 1971, na segunda LDB artigo 38 “os sistemas de ensino estimularão, mediante 

planejamento apropriado, o aperfeiçoamento e atualização constantes dos seus professores 

e especialistas de Educação” (BRASIL, 1971). 

Nessa perspectiva, algumas razões têm sido propostas por Schnetzler (2003): 

 
 

[...] a necessidade de contínuo aprimoramento profissional e de reflexões 

críticas sobre a própria prática pedagógica, pois a efetiva melhoria do 

processo ensino- aprendizagem só acontece pela ação do professor; a 

necessidade de se superar o distanciamento entre contribuições da 

pesquisa educacional e a sua utilização para a melhoria da sala de aula, 

implicando que o professor seja também pesquisador de sua própria 

prática; em geral, os professores têm uma visão simplista da atividade 

docente, ao conceberem que para ensinar basta conhecer o conteúdo e 

utilizar algumas técnicas pedagógicas (SCHNETZLER e ROSA, 2003, 

p. 27). 

 

De acordo com Schenetzler (2002, p. 2), “a formação continuada é um processo de 

aprendizagem e de socialização, de natureza voluntária, informal e pouco previsível, que 

está centrado na interação entre colegas e nos problemas que trazem de suas práticas 

docentes”. Ainda assim, esta formação, por diversos motivos, não tem atendido às 

verdadeiras necessidades dos educandos, sendo considerada insatisfatória, na avaliação de 

Garrido & Carvalho (1995).  Para Romanowski (2009): 

 
A formação continuada é uma exigência para os tempos atuais. Desse 

modo, pode-se afirmar que a formação docente acontece em continuum, 

iniciada com a escolarização básica, que depois se complementa nos 

cursos de formação inicial, com instrumentalização do professor para agir 

na prática social, para atuar no mundo e no mercado de trabalho. 

(ROMANOWSKI 2009, p.138) 
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Uma das funções da formação continuada é proporcionar ao profissional docente a 

capacitação necessária para atender às demandas diversas dos estudantes, incluindo aquelas 

decorrentes da expansão tecnológica marcada pela expansão do acesso aos vários saberes, 

atuando na prática social. Pereira (2011, p. 69) ressalta que: 

A docência, portanto, é uma atividade complexa porque a realidade 

na qual o professor atua é dinâmica, conflituosa, imprevisível e 

apresenta problemas singulares que, portanto exigem soluções 

particulares. Exige mobilizações de saberes para o cumprimento do 

objetivo de educar que é: o desenvolvimento das diferentes 

capacidades – cognitivas, afetivas, físicas, éticas, estéticas, de 

inserção social e de relação interpessoal – dos educandos, que se 

efetiva pela construção de conhecimentos (PEREIRA, 2011,p. 69). 

 

Essas atividades complexas executadas pelos professores, ou seja, por mim 

também, exigem ações que durante minha trajetória estudandil não soube mobilizar, mas 

que agora, na vida adulta, mais consciente e crítica, tive acesso por meio da formação 

continuada, ao ensino na perspectiva da interdisciplinaridade, como uma forma de impactar 

de maneira benéfica o ensino das várias ciências, uma vez que haveria mais chances de que 

os conteúdos sejam desenvolvidos de maneira interdisciplinar, o que para Japiassu (1976, 

p. 40) “a especialização exagerada e sem limites das disciplinas, a partir sobretudo do 

século XIX culmina cada vez mais numa fragmentação crescente o horizonte 

epistemológico.” 

Na abordagem de Japiassu (1976), a interdisciplinaridade é entendida como uma 

atividade a ser exercida por meio de um treinamento que afina sistematicamente as 

estruturas mentais e que, como prática coletiva, exige abertura ao diálogo e trabalho em 

equipe. 

O contato com essas teorias, e as inquietações que vivo como docente, instigaram-

me a estudar o potencial das formações continuadas sobre interdisciplinaridade e, desse 

modo, contribuir com a realidade educacional em que estou inserida. 

Então, a motivação para esta pesquisa surge diante da fragmentação do ensino em 

disciplinas, o que, por vezes, ocasiona um distanciamento entre a escola e a realidade dos 

alunos (Japiassu,1976), e pelo fato da formação continuada ser apontada, por autores como 

Schenetzler (2003), como um caminho que conduz à melhoria do ensino. 

Surge, portanto, a questão da pesquisa: Como as atividades de formação continuada 

podem contribuir  para que a interdisciplinaridade seja concretizada nos contextos 

escolares, de forma a favorecer o aperfeiçoamento da didática e a promoção de uma 

educação mais participativa e crítica? 
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Algumas inquietações me estimularam. Quando os professores de Ciências do 

Ensino Fundamental II têm a oportunidade de participar de cursos de formação continuada, 

sobre o tema da interdisciplinaridade, eles desenvolvem a sua capacidade didático-

pedagógica para conduzir práticas docentes interdisciplinares na Educação Básica?  

Então como objetivo geral o caráter da pesquisa foi de analisar as possíveis 

contribuições da formação continuada sobre interdisciplinaridade para a realização de 

práticas pedagógicas para o 9º ano do Ensino Fundamental II, relativas às Ciências Naturais,  em 

uma escola de Barra do Garças – MT. 

A partir disso os objetivos específicos se pautaram em: verificar o que os 

professores pensam sobre a formação continuada para a prática pedagógica;  verificar a 

compreensão dos professores sobre o conceito de interdisciplinaridade; elaborar e 

desenvolver com os professores um curso de formação continuada sobre 

interdisciplinaridade da Escola Interativa Coopema em Barra do Garças – MT visando 

complementar ou mesmo apresentar o conceito interdisciplinaridade no ensino de Ciências 

Naturais para o 9º ano. 

Sendo assim, o campo da pesquisa configura-se como uma pesquisa qualitativa, 

que, segundo Gamboa (2013), visa compreender os dados que não podem ser 

quantificados, exigindo um ato social de construção do conhecimento. 

Para a coleta de dados, os procedimentos adotados foram questionário estruturado 

com perguntas fechadas e abertas para inferência dos saberes prévios dos docentes sobre os 

aspectos teóricos e metodológicos da interdisciplinaridade e conversas que surgiam sempre 

que haviam necessidades de compreender aspectos metodológicos inclusive para o 

desenvolvimento de aulas no dia-a-dia escolar. 

Deste modo, a construção do trabalho foi pensando em minimizar a fragmentação 

do conteúdo, não sendo descrito por meio de vários capítulos e subtítulos, mas separados 

em apenas dois, além claro, da introdução e conclusão. 

No primeiro capítulo, Apontamentos iniciais sobre a formação continuada e 

interdisciplinaridade: discute-se sobre a construção da formação continuada como um 

ambiente de atualização pedagógica e a interdisciplinaridade como aliada na superação da 

fragmentação proposta por René Descartes do ensino em disciplinas, por meio da formação 

continuada e da interdisciplinaridade, caminhos de ressignificação do saber surgem com 

muita unidade docente e olhar atento ao futuro. 

No segundo capítulo, Entre a teoria e prática: formação continuada para o ensino 
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de Ciências numa perspectiva interdisciplinar; discorre sobre o trabalho desenvolvido com 

os professores e como eles analisam as contribuições da formação continuada em sua 

prática, a compreensão do termo ‘interdisciplinaridade’ e os maiores   desafios para o 

trabalho interdisciplinar. 

Desta forma, este trabalho ao refletir sobre a formação continuada voltada para 

práticas pedagógicas de natureza interdisciplinar, terá relevância social contribuindo para 

minimizar a fragmentação do ensino e o distanciamento da área de Ciências com o mundo 

real dos sujeitos onde, “cada disciplina precisa ser analisada não apenas no lugar que ocupa 

na grade, mas nos saberes que contemplam.” (FAZENDA, 2008).
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2 APONTAMENTOS INICIAS SOBRE A FORMAÇÃO CONTINUADA E 

INTERDISCIPLINARIDADE 

 

 
Apresento, neste capítulo, algumas discussões literárias acerca a formação 

continuada e suas principais implicações sobre mudanças de paradigmas didádico- 

pedagógicos do fazer docente. Proprõe-se também discorrer sobre os referenciais 

teóricos de interdisciplinaridade, e da disciplinarização do ensino. 

Como o trabalho discute sobre a fragmentação do conhecimento e essa estrutura 

apresenta-se inclusive na forma escrita de pesquisa, neste caso em específico,  não 

haverá essa configuração. Portanto, ao invés de subtítulos, o texto reforça a intenção do 

capítulo  mas os assuntos trabalhados são descritos de forma linear. 

A LDB, Lei de Diretrizes e Bases da Educação - Lei 9394/96 de 20 de dezembro 

de 1996, no artigo 62, parágrafo único, preceitua a formação continuada como “cursos de 

educação profissional, cursos superiores de graduação plena ou tecnológicos e de pós-

graduação. (Incluído pela Lei nº 12.796, de 2013)”, para os profissionais que estão na 

educação básica e em exercício. Visando à indissolização entre a teoria e prática, os cursos 

de formação continuadas, de acordo com o artigo 3º da LDB, propendem à atualização dos 

níveis de escolaridade, aperfeiçoando e atualizando as aptidões dos docentes para que 

socialmente sejam    mais produtivos1. 

Tal determinação sustenta-se no fato de que a formação acadêmica inicial, por ser 

generalista, e num tempo histórico cultural que não atende a especificidade da licenciatura, 

não acompanha as mudanaças culturais e de apropriação dos saberes fazendo-se necessários 

esses cursos de aprefeiçoamento. 

De acordo com a resolução CNE/CP nº 1, de 27 de outubro de 2020, que dispõe 

sobre diretrizes da Base Nacional Comum para a Formação Continuada de Professores da 

Educação Básica (BNC) deve ser garantido aos estudantes o seu pleno desenvolvimento 

social e cognitivo. 

Além disso, os professores, no exercício de suas atribiuições, precisam considerar 

três dimensões para que os processos de aprendizagem, as metodologias e os saberes 

 
1 De acordo com Marília Costa Morosini (2009, p.184), “qualidade é um construto imbricado no contexto das 

sociedades e consequentemente nos paradigmas de interpretação da sociedade”. Logo a educação de qualidade é 

aquela em que o professor tem autonomia para agir de acordo com as necessidades reais de seus educandos, pois 

assim é possível formar pessoas com autonomia para pensar e agir na sociedade tranformando-a. O instrucionismo 

e a reprodutividade das forças vigentes que engessam a liberdade do docente em sala de aula são ameaças reais ao 

pleno desenvolvimento do educando. 
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constituidos sejam engajados na ação docente, sendo eles estabelecidos no parágrafo 3º do 

CNE/CP nº 1 de 27/10/2020: 

 

I - conhecimento profissional; 

 II - prática profissional; e 

III - engajamento profissional. 

 

Essas diretrizes levam em conta as necessidades que são impostas na atualidade, 

sendo que, segundo a BNCC (2018) “a sociedade contemporânea impõe um olhar inovador 

e inclusivo a questões centrais do processo educativo: o que aprender, para que aprender, 

como ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o 

aprendizado.” Portanto, ainda que a formação inicial dos professores os preparasse em 

todos os âmbitos educacionais para lidar com as diversidades educacionais, ainda assim, 

seria necessária a formação continuada para assegurar esse acompanhamento didático-

pedagógico, tanto para os docentes quanto para os alunos. 

Ou seja, o documento destaca a formação continuada como uma condição si ne 

qua non para: 

Formar cidadãos participantes em todas as instâncias da vida 

social contemporânea, o que implica articular os objetos 

convencionais da escola (…) às exigências postas pela sociedade 

comunicacional, informática e globalizada: maior competência 

reflexiva, interação crítica com as mídias e multimídias, conjunção 

da escola com outros universos culturais, conhecimento e uso da 

informática, formação continuada (aprender a aprender), 

capacidade de diálogo e comunicação com os outros, 

reconhecimento das diferenças, solidariedade, qualidade de vida, 

preservação ambiental. (LIBÂNEO, 2013, p.8) 

 

Portanto essa formação continuada considera os processos da vida social docente 

e suas necessidades que surgem no seu tempo histórico, conforme indicado no artigo 7º da 

CNE 

– Conselho Nacional de Educação (2020) “...foco no conhecimento pedagógico do 

conteúdo; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; 

duração prolongada da formação e coerência sistêmica.” 

Se nos anos de 1970 o método tecnicista2 de capacitação dos professores foram 

 
2 Segundo Frigotto (1984) o método tecnicista visa a desqualificação do processo educacional, pois seu interesse 

é no capital humano psicologicamente treinado para o mercado de trabalho Assim sendo, o professor é o único 

responsável pela eficiência do ensino. 
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nsuficientes para as demandas temporais daquele público, porque eram vistos como uma 

“reciclagem”, ainda hoje várias discussões têm sido pontuadas sobre seu significado real 

sobre as práticas e mudanças de paradigmas. Isso porque, segundo Libâneo (2004), se, por 

um lado, a formação inicial envolve todo o referencial teórico e prático do processo 

pedagógico docente, a formação continuada está voltada ao aperfeiçoamento deste 

conhecimento teórico e prático dentro do contexto social da sala de aula, das políticas 

educacionais e do próprio envolvimento do corpo escolar, ou seja, da cultura. 

Por isso, o fato de realizar um curso superior de licenciatura não prepara o professor 

para as exigências reais do “chão da escola”, que, segundo Rodrigues (1998), requer uma 

mobilização de conhecimento que permitirá a vivência, experiência e compreenção de seu 

protagonismo pedagógico. Essa transformação coletiva que parte da sua realidade histórica  

“[...] suscetível de ser transformada intencionalemnte pela ação humana” (SAVIANI, 2001, 

p. 30), só é possivel por meio de um ambiente reflexivo sobre sua práxis. Para Gadotti (2011, 

p. 41): 

a formação continuada do professor deve ser concebida como reflexão, 

pesquisa, ação, descoberta, organização, fundamentação, revisão e 

construção teórica e não como mera aprendizagem de novas técnicas, 

atualização em novas receitas pedagógicas ou aprendizagem das últimas 

inovações tecnológicas. A nova formação permanente, segundo essa 

concepção, inicia- se pela reflexão crítica sobre a prática (GADOTTI, 

2011, p.14). 

 

Se vivem momentos de grandes lutas. Segundo Santos (2002, p. 29) “o 

pensamento tradicional e o posicionamento didático mecanicista e tecnicista permaneceu 

no Brasil por muitas décadas e ainda está presente nas práticas pedagógicas em muitas 

escolas”. Por consequência disso, há a relutância de muitos profissionais justamente por 

causa do incutimento de sua formação. 

Outro aspecto que não deve ser suprimido, são as próprias dificuldades impostas 

das exigências docentes, como, por exemplo, jornada de trabalho em 3 períodos, políticas 

públicas que engessam o processo de ensino aprendizagem, que segundo Aguerrondo 

(2004) são criticados e recebidos com descrédito por causa do não envolvimento dos 

professores nesse planejamento de formação continuada ou até ceticismo quanto a 

finalidade do mesmo. 

Quando os sujeitos são envolvidos no processo de construção de sua formação 

conforme BOURDIER (2011, p. 446) “os sujeitos sociais compreendem o mundo social que 

os compreende.” 

Essa busca pela qualificação do professor e o contínuo desenvolvimento de práticas 
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de qualidade de ensino, são exigências que segundo Nóvoa (2001, p. 12), “o aprender contínuo 

é essencial em nossa profissão. Ele deve se concentrar em dois pilares: a própria pessoa do 

professor, como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional permanente”, se 

configurando a escola como o ambiente propício para formação continuada. Nesse espaço 

ocorrem a colaboração entre os pares, lugar de resolução de conflitos sendo que, para Imbernón 

(2009), essa troca de experiências leva o corpo docente às reflexões sobre as teorias e mudanças 

de práticas. 

São essas mudanças que, por meio do aprimoramento da formação continuada, 

colaboram, de acordo com Alarcão (2003, p. 23) para se 

 
[...] compreender o mundo , os outros e a si mesmo, bem   

como as interações   entre   estes   vários componentes,   sendo   

capaz   ele de intervir, estabelecendo o alicerce para vivência e 

a cidadania[...], posto que é através desta compreensão que nos 

tornamos preparados para o incerto, para o novo, para o difícil, 

para outras circunstâncias através de permanente [...] interação , 

contextualização e colaboração [...], além da capacidade de 

aprender autonomamente. 

 
Esse processo envolve a própria construção de identidade docente que “[...] se 

constrói a partir da significação social da profissão, da revisão constante dos significados 

sociais da profissão, da revisão das tradições.” (PIMENTA, 2000, p. 19). Diz respeito aos 

modos e funções educacionais e burocráticas que configuram as atribuições do exercício 

educacional, bem aclarados por Garcia, Hypolito e Vieira (2005). Essa função educacional 

não pode desconsiderar o ser profissional que 

 
é um profissional do humano que ajuda o desenvolvimento pessoal 

e intersubjetivo do aluno, sendo um facilitador de seu acesso ao 

conhecimento; é um ser de cultura que domina sua área de 

especialidade científica e pedagógica-educacional e seus aportes 

para compreender o mundo; um analista crítico da sociedade, que 

nela intervém com sua atividade profissional; um membro de uma 

comunidade científica, que produz conhecimento sobre sua área e 

sobre a sociedade (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 88). 

 
Esse profissional que analisa e intervém na sociedade produzindo conhecimento 

científico lida com o que o sociólogo Zigumunt Bauman (2001) chama de “modernidade 

líquida”. Trata-se do aceleramento das coisas, da rápida mudança social que acontece e que 

acaba por influenciar as relações sociais e a forma como são construídas essas relações. 

Esse processo educativo tão abrangente, que visa estimular as potencialidades 
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humanas com as diferentes condições sociais que se expressam dentro da escola, requer 

dos docentes um empreendimento na própria vida. Portanto, mais uma vez o estímulo de 

habilidades, competências e conhecimentos que são necessários à docência para o 

desenvolvimento pleno do educando reforça os desafios já descritos por Freire (1996) de 

que, é nessa formação contínua, refletindo sobre sua prática, que a criticidade se constrói e 

promove a melhora da próxima prática, ou seja, todas as vezes que houver uma reflexão do 

docente sobre o seu fazer pedagógico, ele perceberá que ele está num processo contínuo 

de aprendizagem. 

Portanto, continua Freire 1996, p. 44), “quanto mais me assumo como estou sendo 

e percebo a ou as razões de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, 

de promover- me [...].” 

O transformar-se e poder transformar a realidade dos alunos e da sociedade, 

participando ativamente da diminuição da disparidade social vigente e, claro, somando para 

uma qualidade educacional socialmente referenciada segundo Silva (2009), deve levar em 

consideração fatores socioeconômicos das famílias dos estudantes e dos estudantes, fatores 

socioculturais, como a relação das famílias com a educação, as expectativas familiares 

quanto ao futuro dos filhos; condições de trabalho e formação dos docentes entre outros. 

Para isso, segundo Delors, 2004: 

 
para melhorar a qualidade da educação é preciso, antes de mais nada, 

melhorar o recrutamento, a formação, o estatuto social e as condições de 

trabalho dos professores, pois estes só poderão responder ao que deles se 

espera se possuírem os conhecimentos e as competências, as qualidades 

pessoais, as possibilidades profissionais e a motivação requeridas 

(DELORS, 2004, p. 153). 

 

Há, de fato, vários aspectos necessários para a tão almejada qualidade 

educacional, como reconhecimento social, valorização salarial, mudança de paradígma 

quanto ao olhar da sociedade para o profissional docente, entre tantos outros. 

Diante dos desafios impostos pelo dia-a-dia do fazer pedagógico, os docentes têm 

superado os percalços da docência e, como Delors (2004, p. 161) aponta sobre a prática 

docente, têm buscado “o equilíbrio entre a competência na disciplina ensinada e a 

competência pedagógica que deve ser cuidadosamente respeitado.” Contudo, é necessário 

que haja a compreesão de que a formação continuada ultrapasse o método tradicional de 

ensino que olha para o profissional docente como um depósito de conceitos não tornado-o 

agente desta construção da ciência educacional e que haja a valorização das interações entre 

os profissionais, por meio do diálogo e de forma emancipatória que, segundo Libâneo 
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(2003), se dá por meio de construções coletivas e críticas que proporcionem o engajamento 

dos professores com as novas realidades que têm necessidades específicas. 

Teoricamente parece mais fácil do que verdadeiramente é. Algo que salta às vistas 

é que, desde a formação inicial, nos deparamos com uma formação que dificulta essa 

interação entre os profissionais ou essa visão emancipatória, que parte do docente para sua 

prática. Uma formação que é pautada na disciplinarização, no compartilhamento das 

disciplinas e que não promove a inter-relação entre os diferentes saberes. 

Essa separação do conhecimento em áreas do conhecimento foi promovida pela 

visão mecanicista derivada de Descartes, que, [...] “ao propor o problema do conhecimento, 

determina dois campos de conhecimento totalmente separados, totalmente distintos.” 

(MORIN E LE MOIGNE, 2000, p. 27). Separado em “mente e matéria” (POMBO, 2004 

p. 34), o desenvolvimento científico, assim como a construção do conhecimento, foi afetado 

pela divisão dualista entre sujeito e objeto. Desta forma, “[...] a ciência ocidental baseou-se 

sobre a eliminação positivista do sujeito a partir da ideia de que os objetos, existindo 

independentemente do sujeito, podiam ser observados e explicados enquanto tais.” 

(MORIN, 1991, p.48). 

A legitimação da especialização e a fragmentação do conhecimento são 

destacadas por Japiassu (1976) 

 
A nosso ver, foi uma filosofia das ciências, mais precisamente o 

positivismo, que constituiu o grande veículo e o suporte fundamental 

dos obstáculos epistemológicos ao conhecimento interdisciplinar, 

porque nenhuma outra filosofia estruturou tanto quanto ela as relações 

dos cientistas com suas práticas. E sabemos o quanto esta estruturação 

foi marcada pela compartimentação das disciplinas, em nome de uma 

exigência metodológica de demarcação de cada objeto particular, 

constituindo a propriedade privada desta ou daquela disciplina. 

(JAPIASSU, 1976, p. 96-97). 

 
 

Contribuindo com esse fator, segundo Santomé (1998), a industrialização 

favoreceu grandemente essa ideia, uma vez que, no final do século XIX, a necessidade 

de especialização para o mercado industrial impulsionou uma transformação cultural 

e a separação nos processos de produção, sendo também reproduzida essa cultura nos 

sistemas educacionais. Assim, a especialização para desenvolver determinada tarefa 

dentro dos processos de produção foi estendida também para a formação do sujeito 

cientificamente, fortalecendo a disciplinaridade como um processo educacional 

considerado mais eficiente na aquisição dos saberes. 
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Segundo Chervel (1990, p.178), é preciso compreender o contexto em que a 

palavra disciplina (escolar) surge. De acordo com Chervel, este termo surge após a primeira 

Guerra Mundial, como uma forma de controle sobre tudo que pudesse gerar desordem. Para 

Chervel “no seu uso escolar, o termo ‘disciplina’ e a expressão ‘disciplina escolar’ não 

designam, até o fim do século XIX, mais do que a vigilância dos estabelecimentos, a 

repressão das condutas, prejudiciais à sua boa ordem e aquela parte da educação dos alunos 

que contribui para isso.” (CHERVEL, 1990, p. 178). 

Então depois de disciplinar a contuda, começa-se a disciplinar o 

intelectual, o espírito, para então, passar agora para o disciplinar contéudos de ensino, 

ficando restrita à história de cada disciplina e independente da realidade cultural da 

sociedade. Ou seja, para Chervel, “uma disciplina é igualmente, para nós, em qualquer 

campo que se encontre, um modo de disciplinar o espírito, que dizer, de lhe dar os métodos 

e as regras para abordadr os diferentes domínios do pensamento, do conhecimento e da 

arte.” (CHERVEL, 1990, p. 180) 

Essa restrição disciplinar alinha-se com os exercícios adotados, e práticas 

motivacionais que levarão os alunos a realizar as atividades quase que catequisados, 

(Chervel, p. 204). Então, resumindo, Chervel expõe a disciplina escolar como: 

 
[...] uma combinação, em proporções variáveis, conforme o caso, de 

vários constituientes: um ensino de exposição, os exercícios, as 

práticas de incitação e de motivação e um aparelho docimolóico, os 

quais, em cada estado da disciplina, funcionam evidentemente em 

estreita colaboração, do mesmo modo que cada um deles está, à sua 

maneira, em ligação direta com a finalidade.” (CHERVEL, 1990, p. 

207) 

 

Trata-se, então, de uma alienação cultural que controla o desenvolvimento 

dos alunos e essa separação do conhecimento em disciplina, segundo Santomé, é um 

“processo de desqualificação e atomização de tarefas ocorrido no âmbito da produção e da 

distribuição também foi reproduzido no interior dos sistemas educacionais” (1998, p. 13). 

Uma forma de atender às necessidades de produção para a industrialização no final do 

século XIX. Contudo, nesse mesmo período, segudo Japiassu (1976, p. 51) “[...] 

questionamentos sobre o saber, sobre o homem e sobre a sociedade [...]” são discutidos em 

novos programas educionais, que reividicam a unidade ou a interdisciplinaridade, que visa 

o “[...] estabelecimento de elos e de pontes entre os problemas que elas colocam” 

(JAPIASSU, 1976, p. 52). 
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Essa segmentação do conhecimento em disciplinas e conteúdos levou à 

necessidade de especialização, de forma que, de acordo com Pombo (2004), essa 

ciência especializada, proposta em Galileu e Descartes: 

 

[...]se constituiu justamente no momento em que adoptou uma 

metodologia que lhe permitia "esquartejar" cada totalidade, cindir o 

todo em pequenas partes por intermédio de uma análise cada vez mais 

fina. Ao dividir o todo nas suas partes constitutivas, ao subdividir cada 

uma dessas partes até aos seus mais ínfimos elementos, a ciência parte 

do princípio de que, mais tarde, poderá recompor o todo, reconstituir 

a totalidade. A ideia subjacente é a de que o todo é igual à soma das 

partes (POMBO, 2004, p. 5-6). 
 

Desta feita, os saberes ficaram ainda mais restritos às especialidades, ficando 

mais difícil a compreensão do todo. Na experiência social de cada indivíduo, o uso 

das várias ciências, português, matemática, química, biologia, entre outras, é 

intrínseco. Quando, por exemplo, uma pessoa se desloca de lugar a outro, ela está se 

deparando com cálculos de distância, tempo, gasto energético, geologia local, 

interação social e muito mais. Contudo, nem sempre isso faz algum sentido para os 

alunos, a não ser que o professor faça essa conexão, seja instigando-os a pensar sobre 

o assunto, seja construindo esse saber, uma vez que para Santomé (1998, p. 111) “a 

estrutura de disciplinas desanima, não incentiva iniciativas dos estudantes para o 

estudo nem para a pesquisa autônoma. Não estimula a atividade crítica nem a 

curiosidade intelectual.” 

Corroborando com Santomé; Fazenda pontua que acaba sendo conveninete 

esse tipo de ensino, porque: 

 
Disciplinas são não só um meio cômodo de dividir os conhecimentos em 

partes; elas também constituem a base sobre a qual são organizadas 

experiências de ensino e pesquisa. Constituem   a espinha dorsal do 

sistema escolar. Qualquer mudança hierárquica ou qualitativa das 

disciplinas implica a mudança das diretrizes centrais do sistema. O que 

se pretende, portanto, não é propor a superação de um ensino organizado 

por disciplinas, mas a criação de condições de ensinar em função das 

relações dinâmicas entre as diferentes disciplinas, aliando-se aos 

problemas da sociedade. (FAZENDA, 2011, 88-89) 

 

Portanto, os desafios surgem pela própria necessidade de troca de saberes 

entre os pares (professores) tornando-se imprescidíveis para as mudanças do sistema 

escolar e de práticas pedagógicas que considere os problemas da sociedade e as 

relações entre as ciências. Desse modo, Chervel (1990, p. 221) salienta que “as 
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disciplinas são o preço que a sociedade deve pagar à sua cultura para poder transmiti-

la no contexto da escola ou do colégio.” 

Por conta disso, a árdua tarefa do professor de formar cidadãos preparados 

para todas as instâncias sociais, se colocando, também, com sua formação inicial de 

saberes fragmentados, se torna ainda mais desafiadora. No exercício da docência, as 

incumbências da profissão tem exaurido os profissionais da docência, que deve superar 

as especialidades para contruir novos caminhos que diminuam as lacunas causadas 

pela disciplinarização, a fim de torná-la quase imperceptível, por mais que os estragos 

sejam tão evidenciados ao longo da história educacional. 

No Brasil, uma das personalidades que têm se preocupado e desenvolvido 

pesquisas para diminuir os impactos da educação tecnicista e disciplinar é a 

educadora Ivani Fazenda, que, desde a década de 1970, vem fomentando a 

interdisciplinaridade como meio de superação do dualismo entre teoria e prática. 

Segundo Fazenda (1995, p.18), "o movimento da interdisciplinaridade surge 

na Europa, principalmente na França e na Itália, em meados da década de 1960 (...) 

época em que insurgem os movimentos estudantis, reivindicando um novo estatuto de 

universidade e de escola." Para Fazenda (1995): 

 
esse posicionamento nasceu como oposição a todo o conhecimento 

que privilegiava o capitalismo epistemológico de certas ciências, 

como oposição à alienação da academia de questões da cotidianidade 

às organizações curriculares que evidenciavam a excessiva 

especialização e a toda e qualquer proposta de conhecimento que 

incitava o olhar do aluno numa única, restrita e limitada direção, e 

uma patologia do saber. (FAZENDA, 1995, p.19). 

 

Em 1960, Gusdorf lança "um projeto interdisciplinar, para as ciências humanas 

apresentado à Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura 

(UNESCO)." (Thiesen, 2008, p. 547). 

De acordo com Fazenda, no final de 1960 as discussões chegam ao Brasil, ora 

vistas como modismo ou como momentos de muita reflexão, ganhando força com a 

primeira publicação sobre o assunto, por meio do trabalho de Hilton Japiassu, intitulado: 

Interdisciplinaridade e patologia do saber. Ainda segundo Fazenda, a interdisciplinaridade 

no Brasil poderia ser dividida em três etapas: 1970 - construção epistemológica, a busca 

pela definição do conceito; em 1980 - as contradições epistemológicas (os métodos de se 

trabalhar) e, em 1990, a própria epistemologia da interdisciplinaridade (construção da 
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teoria, projeto antropológico). 

Conforme Fazenda (2011, p.24 ), “a trilha interdisciplinar caminha do ator ao autor 

de uma história vivida, de uma ação conscientemente exercida a uma elaboração teórica 

arduamente construída.” Faz-se necessária a atenção aos processos da pesquisa e do sentido 

que conduz o processo, que induz o olhar ao entendimento da própria palavra 

interdisciplaridade. 

Mas discorrer sobre interdisciplinaridade necessita da compreensão da 

etimologia da palavra interdisciplinaridade. Para Aiub (2006, p. 108), “o termo é 

composto por três termos: inter – que significa ação recíproca, ação de A sobre B e de B 

sobre A; disciplinar – termo que diz respeito à disciplina, do latim discere – aprender, 

discipulus – aquele que aprende.” Desta forma, a interdisciplinaridade envolve uma 

relação de mutualidade caracterizada pelo aprendizado e pela disciplina nesse processo. 

Para Japiassu (1976), a preocupação com o conceito levou a um seminário sobre 

interdisciplinaridade em que as principais pesquisas da época corroboraram com a 

criação de um relatório que demonstra os resultados das principais pesquisas sobre a 

interdisciplinaridade realizado em “Nice, de 7 a 12 de setembro de 1970, e publicado 

pelo OCDE em 1792 com o título L’interdisciplinarité: problêmes d’enseignement et de 

recherche dans les universités.” (JAPIASSU, 1976, p. 77) 

Ainda de acordo com Japiassu (1976) a principal preocupação era elucidar as 

terminologias que são referenciadas em quatro níveis de reflexão: multi, pluri, inter e 

transdisciplinar. O quadro 1, apresenta as principais diferenças entre as terminologias a 

partir do seminário relizado em Nice. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



30 
 

Quadro 1- Principais diferenças entre as terminologias 
 

 

Multidisciplinarid 

ade 

 

Pluridisciplinarid 

ade 

 

Interdisicplinarid 

ade 

 

Transdisciplinarid 

ade 

Trabalho de 

várias disciplinas 

juntas, mas sem 

nenhuma 

cooperação ou 

relação entre elas. 

Trabalho entre 

disciplinas afins 

(matemática e 

física) onde 

atinge apenas um 

nível de 

conhecimento. 

Trabalho  entre 

duas  ou  mais 

disciplinas    em 

que onde    há 

integração   dos 

conceitos, 

métodos, 

procedimentos 

para   atingir 

diferentes 

domínios. 

Coordenação 

entre várias 

disciplinas,   com 

objetivos 

múltipolos  onde 

há uma finalidade 

comum e o ensino 

seja inovado. 

Fonte: elaborado pelo autor. 

 
 

Ainda de acordo com os estudos de Fazenda (2011, p.58) para Heinz 

Heckhausen, a interdisciplianaridade pode ser definidada como “[...] Ciência das 

Ciências[...]; a interdisciplinaridade envolve a [...] comparação de diferentes estruturas 

e modelos de diferentes ciências [...]” (FAZENDA, 2011, p. 65). Continuando com as 

análise de Fazenda, “Jantsch considera a interdisciplinaridade do ponto de vista dos 

valores da sociedade global, levando em conta o triplo papel da Univerdisdade: ensino, 

pesquisa e serviço.” (FAZENDA, 2011, p. 65). 

Percebe-se que há uma preocupação com a ciência, estrutura, sociedade e 

finalidade que leva os estudiosos a estabelecer modelos, sem, é claro, o engessamento da 

epistemologia da palavra, ou seja, a intencionalidade é viabilizar o movimento do 

pensamento a uma prática que quebre a barreira do conhecimento estabelecido pelas 

disciplinas. 

Japiassu (1976) pondera que, apesar da palavra interdisciplinaridade não possuir 

um único sentido, seria a unidade do conhecimento superando o fragmento do saber 

devido à disciplinarização. Disciplinarização que sistematiza o conhecimento por partes 

e impede a conexão entre os saberes por causa dos métodos específicos aplicados a cada 
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área do saber. O que Japiassu (1976) chama de alienação do humano. 

Procurando resignifcar o conhecimento, movimentos em prol da 

interdisciplinaridade visam à totalidade do conhecimento e não falência da educação, 

uma vez que valoriza a construção do pensamento científico em sua totalidade e de 

autocompreensão da realidade a que foi submetida a educação. 

O desenvolvimento do próprio nascimento interdisciplinar constitui-se de 

reciprocidade e, nesta abordagem, há consenso sobre a definição da interdisciplinaridade 

nas práticas pedagógicas. Ainda se estabelecendo na prática educacional brasileira (digo 

isso, pois há muitas interpretações errôneas sobre a mesma) fato é que ela tem se constituído 

como alvo da construção do conhecimento que permita ao educando, em seu processo 

histórico-cultural, desenvolver-se compreendendo o todo que o cerca e então poder assumir 

posição frente às situações baseado na ciência integradora que fortalece o desenvolvimento 

científico. É esse intercâmbio mútuo entre as várias ciências que Piaget (1973) compreende 

como possibilidade de integração das ciências e que Jantisch (apud Fazenda, 2011, p.38) 

chama de “meio de autorrenovação”, pois existe entre as disciplinas a coordenação, 

impondo-se como uma “necessidade” (FRIGOTTO, 2008). 

Gusdorf (1976, p. 26) pondera que “a exigência interdisciplinar impõe a cada 

especialista que transcenda sua própria especialidade, tomando consciência de seus 

próprios limites para colher as contribuições das outras disciplinas". 

Interdisciplinaridade, então, não é “junção de conteúdos, nem uma junção de 

métodos, muito menos a junção de disciplinas” (FAZENDA, 1993, p. 64). Sua construção 

parte de uma nova visão realística em que posturas de uma nova vivência na construção e 

reorganização dos vários conhecimentos, bem como a interação entre os docentes, 

promovem uma nova perspectiva. Ela implica um novo pensar e agir, numa postura que 

privilegia a abertura para uma vivência interativa mediada por conhecimentos 

diversificados. 

Busca-se superar a linearidade do currículo escolar, reorganizando-os de forma a superar a 

tendência de um mero seguimento da lista pronta por série. Faz-se necessário, então, que a 

prática interdisciplinar envolva uma “pedagogia apropriada, processo integrador, mudança 

institucional e relação entre disciplinaridade e interdisciplinaridade.” (KLEIN, 2001, p. 110) 

A prática interdisciplinar surge de atitudes que são exercitadas no fazer pedagógico 

em que “a real interdisciplinaridade é antes uma questão de atitude, supõe uma postura única 

diante dos fatos a serem analisados, mas não significa que pretenda impor-se, desprezando 

suas particularidades” (FAZENDA, 2011, p.59). Essa atitude envolve tempo, colaboração, 
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discussão e, acima de tudo, estar aberto a novos desafios e ao novo fazer. 

Para BOCHNIAK (1998, p. 25), que enfatiza a necessidade da superação disciplinar 

 

A atitude interdisciplinar consiste muito mais na visão de totalidade que 

se dá quando na produção do conhecimento científico se considera, por 

exemplo, a questão da objetividade, tanto quanto a da subjetividade; a 

questão da neutralidade, tanto quanto a da não-neutralidade 

(interpretação); a questão da universalidade, tanto quanto a da localidade; 

a questão do quantitativo, tanto quanto a do qualitativo etc., entendendo 

que tais agrupamentos de questões não são independentes e que cada um 

dos extremos que os constitui não representa a negação nem a exclusão 

de seu par. Eles e elas se nos apresentam não para substituir uma 

perspectiva por outra – ontem a visão da objetividade da ciência; hoje da 

subjetividade etc. –, mas para ampliar nossa visão de mundo, de nós 

mesmos e da realidade no propósito de superar a visão disciplinar. 

(BOCHNIAK, 1998, p. 25) 

 
A adoção da interdisciplinaridade no processo de aprendizado humano esbarra em 

algumas dificuldades para práticas interdisciplinares elencadas por autores como 

JAPIASSU (1992); SANTOMÉ (1998); CALDEIRA (2007). Entre essas dificuldades, 

salienta-se: 

- Formação específica e fragmentada do educador; 

- Falta de investimento na formação de professores em especial na área de Ciências 

da Natureza; 

- Organização do currículo; 

- Ausência de espaço e de tempo nas instituiçoes para refletir, avaliar e implantar 

inovações. 

Fica evidente que essas limitações não favorecem a união de forças para um olhar 

diferente ao desconhecido. A interdisciplinaridade supera essa organização curricular, que 

Thiesen (2008) preceitua como um saber utililário, pois: 
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não é difícil identificar as razões dessas limitações; basta que 

verifiquemos o modelo disciplinar e desconectado de formação presente 

nas universidades, lembrar da forma fragmentária como estão 

estruturados os currículos escolares, a lógica funcional e racionalista que 

o poder público e a iniciativa privada utilizam para organizar seus 

quadros de pessoal técnico e docente, a resistência dos educadores 

quando questionados sobre os limites, a importância e a relevância de sua 

disciplina e, finalmente, as exigências de alguns setores da sociedade que 

insistem num saber cada vez mais utilitário. (THIESEN, 2008, p. 550) 

 

Não há culpabilidade sobre os docentes que, diante de um sistema rígido e 

direcionador, não possibilita o desenvolvimento de práticas mais significativas. Segundo 

Nóvoa (1999), há um descrédito aos profissionais mas ao mesmo tempo uma esperança de 

que esses mesmos professores possam ajudar a melhorar a qualidade do ensino e da 

sociedade. Essa responsabilização é antiga, mas os docentes continuam firmes no propósito 

e compromisso com a promoção do ser humano, como seres críticos, atuantes e conscientes 

de suas responsabilidades sociais e culturais. Somado a isso, a interdisciplinaridade é posta 

como a coordenação entre as disciplinas que apresenta níveis e intercâmbios criando pontes 

entre os saberes. 

Japiassu resume o trabalho interdisciplinar por meio da interação entre as 

disciplinas. 

Segue o quadro, que, de maneira bem didática, evidencia o transitar ou não dos 

saberes. 

 
 

Figura 1- Cenário da interdisciplinaridade. 
 

Fonte: Japiassu (1976). 

 

Na interdisciplinaridade ocorre interação entre duas ou mais disciplinas, que 

visam a solução de problemáticas. Segundo Nicolescu (1999, p.11) “ela diz respeito à 

transferência de métodos de uma disciplina para outra” conforme a figura 1. Essa 

integração se articula entre as várias ciências favorecendo a integração dos saberes. 
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Conforme a figura 1, na interdisciplinaridade ocorre uma intensa troca de saberes entre as 

especialidades ocorrendo a promoção da unificação do conhecimento para além de cada 

especialidade. 

Diferente por exemplo do que ocorre na multidisciplinaridade, que como o próprio 

nome destaca, múltiplos saberes sem nenhuma cooperação entre eles. 

Conforme demonstra a figura 2, no cenário da multidisciplinaridade duas ou mais 

disciplinas ou áreas de conhecimento se propõe a trabalhar juntos, por exemplo em um 

determinado tema – a água do planeta – contudo os saberes não ultrapassam os conceitos 

de suas próprias áreas e desta forma o diálogo de diferentes saberes não é alcançado. 

 

 

Figura 2 - Cenário da multidisciplinaridade. 

 

Fonte: Japiassu (1976). 

 

 

Na multidisciplinaridade é possível evidenciar que  não há o trânsito entre os 

saberes, e que o difere  da interdisciplinaridade, justamente porque na interdisciplinaridade 

ocorre o transpor da limitação das áreas de conhecimento permitindo o trânsito de 

informações de maneira analítica e complexa. Portanto, vale ressaltar que para Japiassu, 

(1976, p. 74): 

 
Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento 

interdisciplinar todas as vezes em que ele conseguir incorporar os 

resultados de várias especialidades, que tomara o empréstimo a outras 

disciplinas certos instrumentos e técnicas metodológicos, fazendo uso dos 

esquemas conceituais e das análises que se encontram nos diversos ramos 

do saber, a fim de fazê- los integrarem e convergirem, depois de terem 

sido comparados e julgados (JAPIASU, 1976, p. 74). 

 

Ou seja, é importante entender que “o educador tem que aprender a fazer a 

articulação entre o sujeito que aprende e o sujeito da aprendizagem.” (FRIGOTTO, 2008, 

p.59). Porque, segundo Francischett (2005, p. 3), “multidisciplinaridade é entendida como 
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uma gama de disciplinas, mas sem relação entre elas. Basta um diálogo paralelo entre dois 

ou mais especialistas e que justaponham os resultados para que ela aconteça. “Não há a 

intencionalidade de aprofundamento das inter-relações de saberes, o que ocorre é uma 

ausência de [...] síntese metodológica, e sim uma somatória de métodos” (ROQUETE et al, 

2012, p. 464). 

Um outro grau de cooperação entre as disciplinas é a pluridisciplinaridade ilustrada 

na figura 3. Segundo Japiassu (1976) na pluridisciplinaridade ocorre certo nível de relação 

entre as disciplinas que não ultrapassa um nível hierárquico, havendo certo nível de 

cooperação e coordenação entre essas disciplinas sendo deficitária na integração conceitual 

ou metodológica.  

 

 

Figura 3 - Cenário da pluridisciplinaridade. 
 

 

Fonte: Japiassu (1976). 

 
 

Apesar de a pluridisciplinaridade fazer uma relação entre disciplinas afins, 

Nicolescu (1999, p.2), pondera que “a pluridisciplinaridade diz respeito ao estudo de um 

objeto de uma mesma e única disciplina por várias disciplinas ao mesmo tempo”; há ainda 

uma vinculação aos métodos e conceitos do próprio conteúdo. 

Para além desses limites estabelecidos entre as disciplinas, estaria a 

transdisciplinaridade, que, ainda conforme Nicolescu (2012, p.9), devido ao grande 

desenvolvimento da civilização e à grande expansão dos conhecimentos, levaria à 

compreensão do mundo. Logo, Nicolescu (2012) reflete que: 

 

A transdisciplinaridade, como o prefixo “trans” indica, diz respeito àquilo 

que está ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes 

disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensão do 

mundo presente, para o qual um dos imperativos é a unidade do 

conhecimento. (NICOLESCU, 2012, p. 11). 
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Sendo assim, segundo Gadotti, (2008, p. 385) “a transdisciplinaridade na 

educação é entendida como a coordenação de todas as disciplinas e interdisciplinas do 

sistema de ensino inovado sobre a base de uma axiomática geral, ética, política e 

antropológica”. 

Conforme a figura 4, a transdisciplinaridade seria o trânsito dos saberes em vários 

sentidos, com “a crença de que o conhecimento é um todo integrador de que é possível uma 

percepção totalizante  da  realidade”.  (FAGUNDES, 2001, p. 42) 

 
 

Figura 4 - Cenário da transdisciplinaridade. 
 
 

Fonte: Japiassu (1976). 

 
 

Logo, para Peduzzi (2000, p.127) [...] a transdisciplinaridade representa uma etapa 

superior que se sucede ‡interdisciplinaridade, que situa as relações ou reciprocidades entre 

as diversas disciplinas  no  interior de um  sistema total [...].” 

A transdisciplinaridade seria o ápice do conhecimento; a promoção da unificação 

do conhecimento por meio da realidade existente. Como Nicolescu afirma (1999, p.11) 

“aquilo que está ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e 

além de qualquer disciplina.” 

Diante da resistência disciplinar contemporânea, haja vista que, cada dia mais 

surgem 

especializações no campo científico, a transdisciplinaridade parece-nos um alvo muito 

complexo de ser atingido. Logo, a interdisciplinaridade se apresenta como o remédio mais 

adequado à “cancerização” ou a patologia geral do saber. 

No entanto, na medida em que a maioria das análises permanece superficial, os 

remédios propostos também não atingem o fundo das coisas (JAPIASSU, 1976, p.31). O 

interdisciplinar busca a integração do currículo proporcionando que as áreas do 
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conhecimento estejam articuladas de tal forma que as disciplinas não tenham importância. 

Sendo assim, a interdisciplinaridade permite: 

 
 

abranger os conteúdos de um determinado número de disciplinas ou áreas 

de conhecimentos durante um período considerável, pelo menos de um 

ano letivo, e deve ser planejado de tal forma que não gere lacunas 

importantes nos conteúdos a serem assimilados pelos estudantes 

(SANTOMÉ, 1998, p. 222). 

 
 

Haja vista que a educação ainda trabalha em prol do fim da disciplinarização, a 

interdisciplinaridade fomenta uma nova forma de se construir caminhos e de tornar a 

pratica educativa mais efetiva em seus fins, permitindo um ambiente propício aos saberes 

e relevante para o pleno desenvolvimento humano. 

 

2.1 Formação Continuada de Professores para um Ensino Interdisciplinar 

 

Um dos aspectos que podem nortear a formação continuada de professores, seria 

considerar as mudanças sociais, políticas, culturais, familiares que vêm sendo vertiginosas, 

sem elencarmos ainda as mudanças tecnológicas e dos meios de comunicação, que, segundo 

Imbérnom (2010) demonstram a acelerada evolução da sociedade e a forma de aprender. 

Assim sendo, juntamente com a valorização da profissão docente, é necessária, por parte 

dos professores, uma abertura a novas formas de pensar e fazer pedagógico e, por 

conseguinte, a uma inovação de suas práticas.  Para Imbérnom (2010), 

 
a formação continuada requer um clima de colaboração entre os 

professores, sem grandes reticências ou resistências (não muda quem não 

quer mudar ou não se questiona aquilo que se pensa que já vai bem, uma 

organização minimamente estável nos cursos de formação de professores 

(respeito, liderança democrática, participação de todos os membros, entre 

outros), que dê apoio à formação, e a aceitação de uma contextualização 

de uma diversidade entre os professores que implicam maneiras de pensar 

e agir diferentes (IMBÉRNOM, 2010, p.31). 

 

Mas não se trata somente disso. Faz-se necessária a internalização, inclusive por 

parte dos docentes que ministram nos cursos de formação continuada, de uma construção 

que se faz nova, todas as vezes que os “espectadores” se encontram, e não o acúmulo de 

cursos e técnicas que são transmitidos e requeridos como prática. 

“Não haverá nenhuma mudança significativa se a ‘comunidade dos formadores de 

professores’ e a ‘comunidade dos professores’ não se tornarem mais permeáveis e 
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imbricadas,” conforme salienta Nóvoa (2009, p. 17). É importante considerar os sujeitos 

dessa comunidade escolar não como meros aprendentes, mas como sujeitos críticos e 

sociais que são parte do processo de re (construção) profissional e até de identidade social. 

A literatura sobre o tema da formação continuada tem apontado que, por vezes, o 

clima de colaboração é obstruído porque não é respeitado esse ambiente formativo de 

interação. Nesse contexto, os professores se sentem, como bem coloca Ramos 2001), “peças 

de engrenagem da instituição”. Ramos (2001, p. 26) reflete que: 

 

enquanto persistir a visão de professores como mera peça da 

engrenagem do sistema educativo,    suscetível    de    ser     modificado     

em     função de planos realizados centralizadamente, as instituições 

dedicadas à sua formação manterão um modelo de formação como 

‘adequação’, na qual mais do que formação busque-se ‘conformação” 

(RAMOS, 2001, p. 26). 
 

É de suma importância que o corpo docente participe da construção de formações 

continuadas, com potencial para prover conhecimentos pedagógicos, capazes de fazer 

frente às necessidades formativas dos discentes. Para Nóvoa (2002, p. 25), "é no espaço 

concreto de cada escola, em torno de problemas pedagógicos ou educativos reais, que se 

desenvolve a verdadeira formação do professor.” A construção dos saberes são em si o objeto 

da trabalho docente, especialmente porque a cada dia surgem novas tecnologias, que acarreta na 

sociedade mudanças no modo de viver, aprender, de exergar a própria função da escola e do 

professor. 

Novos conhecimentos adentram a cultura permitindo ou não maior qualidade de vida. 

Desta maneira, a formação continuada voltada à práticas interdisciplinares permitem descobrir 

os desafios e limites daqueles que verdadeiramente estão imbuídos de colaborativamente 

aperfeiçoar sua qualificação profissional. Segundo a análise de Meira (2008): 

 
A formação continuada contribui para um bom desenvolvimento pessoal 

e profissional dos docentes, dando a esses, oportunidades, qualificação 

profissional e competência técnica. Esse aperfeiçoamento deve acontecer 

no espaço escolar, é ali que o professor desenvolve seu profissionalismo. 

É nesse espaço educativo que os professores podem trocar ideias, 

compartilhar as experiências bem-sucedidas e aperfeiçoá-las ainda mais. 

(MEIRA, 2008, p.03). 

 
Nesse espaço de interação e socialização, tornam-se possíveis o compartilhar de 

saberes e o desenvolvimento de atitudes que habilidades docentes quanto ao despertar das 

competências dos alunos. 

Visando a esse objetivo, ou seja, o compartilhar de saberes, enquanto docente em 
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exercício, algumas inquietações estiveram latentes em minha prática. Quando os 

professores de Ciências do Ensino Fundamental II têm a oportunidade de participar de 

cursos de formação continuada, sobre o tema da interdisciplinaridade, eles desenvolvem a 

sua capacidade didático- pedagógica para conduzir práticas docentes interdisciplinares na 

Educação Básica? Como a interdisciplinaridade pode ser concretizada nos contextos 

escolares, de forma a favorecer o aperfeiçoamento da didática e a promoção de uma 

educação mais participativa e crítica? 

Considerando as reflexões de Paulo Freire (2002) de que ensinar não é 

transferir conhecimento, mas proporcionar meios para sua construção significativa e que 

“cada disciplina precisa ser analisada não apenas no lugar que ocupa ou ocuparia na grade, 

mas, nos saberes que contemplam, nos conceitos enunciados e no movimento que esses 

saberes engendram.” (FAZENDA, 2008) considero que a formação continuada é uma 

aliada no desenvolvimento de novas práticas pedagógicas. Se, nas atividades pedagógicas, 

pudermos favorecer uma interação das disciplinas com a realidade do aluno, haverá a 

construção social do educando e do educador. 

Pensando nesse desafio, do qual faço parte, esta pesquisa tem objetivo de verificar 

se a formação continuada com professores de Ciências favorece a capacitação destes para 

práticas interdisciplinares. Acreditamos que esta pesquisa poderá contribuir com mudanças 

em suas práticas pedagógicas, despertando, nestes, encorajamento para o contínuo 

ambiente inovador que é a docência, bem como potencializando suas práticas educativas 

em prol de uma educação transformadora. 

 

2.2 Metodologia 

 
O propósito deste capítulo é descrever o processo metodológico que permitiu 

as análises referentes à contribuição da formação continuada, que desenvolvemos nesse 

trabalho. 

 
2.2.1 Tipo da Pesquisa 

 
Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, por se enquadrar em uma 

modalidade de metodologia que, segundo Gamboa (2013), visa compreender os dados que 

não podem ser quantificados, exigindo um ato social de construção do conhecimento. Para 

Minayo (2001), esse tipo de pesquisa volta-se para a compreensão das relações sociais, dos 

processos e dos fenômenos da realidade observada.  
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A pesquisa qualitativa busca “a compreensão do comportamento a partir da 

perspectiva dos sujeitos da investigação” (BOGDAN; BIKLEN 1994, p.16), e como esse 

comportamento transforma o contexto do qual ele faz parte segundo GATTI; ANDRÉ 

(2011, p. 34) denota maior “destaque para a importância dos ambientes escolares e 

comunitários.” 

Logo, cada espaço de trocas de saberes, de fraternidade entre os pares alarga os 

campos da interdisciplinaridade, que nada mais é do que, trocas e intercâmbios, geradores 

de transformações nos processos de desenvolvimento do humano. 

Os sujeitos da pesquisa, são três professores da COOPEMA – Cooperativa de 

Ensino do Médio Araguaia (mais conhecida por Escola COOPEMA), que atuam na área 

de Ciências da turma do 9º ano do ensino fundamental II. Contudo, a formação 

continuada foi apresentada a todos os professores da turma do 9º ano, que inclusive destaco 

sua participação neste trabalho. A escola COOPEMA está localizada Rua 

Independência nº 2.742, Bairro Cristino 

Cortes em Barra do Garças – MT, CEP: 78.600-000, onde sou docente. A pesquisa 

aconteceu nas próprias dependências da escola com a utilização de vários recursos 

tecnológicos digitais, como, computador, projetor, na sala de reuniões da escola, entre 

outros. Destaco ainda que sou parte do corpo docente da escola. 

A Escola COOPEMA, foi criada em 23 de agosto de 1995, por um grupo de pais e 

professores de Barra do Garças que, preocupados com a qualidade do ensino, fundaram a 

Cooperativa de Ensino do Médio Araguaia (COOPEMA), entidade Mantenedora da 

Escola, conforme dados oficiais de seu site. 

Inicialmente funcionou nas dependências do Campus do Instituto de Ciências e 

Letras do Médio Araguaia/UFMT, ofertando as séries finais do Ensino Fundamental (5ª a 

8ª) e Ensino Médio, isso nos anos de 1996 e 1997. 

Hoje a escola e conhecida em todo o Estado de Mato Grosso e atende a educação 

infantil, ensino fundamental I e II, e o ensino médio se preocupando com o desenvolvimento 

pleno de seus educandos. Começou o ano letivo de 2022 com 876 alunos até o momento e 

já alguns anos têm buscado desenvolver uma prática pedagógica construtivista. 

Segundo Gil (2010, p. 26), quando o pesquisador prepara o estudo, sua execução 

fica mais atingível; “Quando o pesquisador consegue rotular seu projeto de pesquisa de 

acordo com um sistema de classificação, torna-se capaz de conferir maior racionalidade às 

etapas requeridas para sua execução. O que pode significar a realização de pesquisa em 

tempo mais curto, a maximização da utilização de recursos e certamente a obtenção de 
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resultados mais satisfatórios.” (Gil, 2010, p. 26). 

Com relação a natureza da pesquisa, é uma pesquisa de campo por ser “aquela 

utilizada com o objetivo de conseguir informações e/ou conhecimentos acerca de um 

problema, para o qual se procura uma resposta, ou de uma hipótese, que se queira comprovar, 

ou, ainda, descobrir novos fenômenos ou as relações entre eles.” (LAKATOS, 2003, P. 

186). Também porque “é 

uma investigação empírica que investiga um fenômeno contemporâneo em profundidade e 

em seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o fenômeno e o 

contexto não são claramente evidentes” (YIN, 2010, p. 39). 

Logo, justifica-se por se referir a análise das contribuições da formação continuada 

sobre a interdisciplinaridade para a realização de práticas pedagógicas interdisciplinares na 

Educação básica e permitir ao pesquisador uma interação maior com a situação estudada, 

maior envolvimento com a realidade e resultados mais fidedignos, Gil (2002). 

Neste trabalho procurou-se identificar o grau de apropriação do conceito de 

interdisciplinaridade pelos professores de Ciências e demais disciplinas, da escola 

pesquisada, previamente à realização de uma formação continuada sobre o tema; elaborar e 

aplicar um curso de formação continuada sobre interdisciplinaridade, para professores da 

Escola Interativa Coopema em Barra do Garças – MT; compreender os impactos que a 

formação continuada desenvolvida teve sobre as práticas pedagógicas dos professores 

participantes da pesquisa, quanto à interdisciplinaridade. 

O grau de apropriação segundo Andrade, Bejarano, Silva (2017, p. 2388) “é 

percebida quando ressignificam os conceitos tornando-os próprios, num processo de 

acomodação das novas ideias; que apropriadas, podem ser utilizadas para explicar ou 

compreender novas situações”. O que para Bakhtin (2011) seria a posse da consciência do 

conceito da palavra como sua. 

Quanto aos procedimentos de coleta de dados, na primeira etapa foi aplicado um 

questionário estruturado, para os professores que ministram a disciplina de ciências no 9º 

ano A e 9º B, para se compreender os saberes prévios dos docentes sobre os aspectos 

teóricos e metodológicos da interdisciplinaridade, disponibilizando tempo hábil para que 

pudessem responder ao questionário da pesquisa. O uso desse instrumento possibilitou 

verificar se a interdisciplinaridade está presente na fundamentação teórica e nas práticas 

pedagógicas desses professores, bem como os desafios enfrentados para o seu exercício. 

Na segunda etapa, foi oferecido um curso de formação continuada de natureza 
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interdisciplinar, aos professores de diferentes áreas, da escola-campo não apenas aos 

professores participantes da pesquisa. Nesse momento da pesquisa, a primeira parte do 

curso de formação continuada ocorreu por meio da plataforma meet, devido as necessidades 

oriundas da pandemia  por Covid-19. O comunicado sobre a formação continuada foi 

informada pela coordenação geral da escola no grupo de watsapp e os professores do ensino 

fundamental I, II e ensino Médio participaram desse momento. 

O objetivo vou trazer definições historicamente construídas sobre 

interdisciplinaridade, utilizando o power point e destacando autores renomados nesse 

processo de construção como Japiassu e Ivani Fazenda. A partir de pré-conceitos sobre 

interdiscplinaridade (pois a interdisciplinaridade se constroi a cada encontro de novos 

saberes) os professores participavam oralmente da formação inferindo suas análises sobre 

esses conceitos, a medida que iam percebendo suas ações dentro das fundamentações 

históricas. 

O curso foi realizado em um encontro online de quatro horas, devido ao 

distanciamento necessário por causa das exigências sanitárias como medidas preventivas ao 

COVID -19 e depois em um encontro presencial de duas horas para a organização da aula 

interdisciplinar.  

A coordenação pedagógica da escola inseriu esse momento dentro das formações 

pedagógicas do ano letivo, favorecendo o desenvolvimento da pesquisa e por entender que 

soma esforços ao corpo docente visando o aprimoramento do fazer pedagógico. 

Essa formação se embasou, predominantemente, nos fundamentos propostos por 

Japiassu (1976, p. 32) que enfoca a interdisciplinaridade como “uma melhor inteligência 

da realidade, busca de interação entre duas ou mais disciplinas, de seus conceitos diretrizes, 

de sua metodologia [...] e do ensino que dela possa decorrer”. 

Durante o tempo disponibilizado houve o fomento para a consolidação dos 

conhecimentos teóricos sobre o tema da interdisciplinaridade, sua historicidade, 

destacando os autores renomados como Ivani Fazenda e Japiassu entre outros, bem como o 

desenvolvimento de práticas interdisciplinares, envolvendo o ensino do componente 

curricular - Ciências - no nono ano do Ensino Fundamental. Foi demonstrando algumas 

atividades interdisciplinares e aberto a participação dos docentes. 

Neste momento de interação entre mim e os participantes, bem como da gestão 

pedagógica escolar, houve o momento pedagógico de reflexões já que segundo Kleiman e 

Moraes (2002), os docentes de ensino fundamental muitas vezes se sentem inseguros e 
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apresentam dificuldades em desenvolver a interdisciplinaridade, por causa de sua formação 

positivista e fragmentada do conhecimento. 

No segundo momento, que ocorreu durante a formação continuada da escola, pude 

discutir com os professores da turma e focando principalmente nos professores do 

componente curricular de ciências, digo isto, pois no currículo da escola, a disciplina de 

ciências (que faz parte da área de conhecimento, ciências da natureza), está dividida entre 

os professores de biologia, química e física, com material didático próprio, ou seja, livro 

de biologia, livro de química e livro de física.  A escola adota o Sistema Farias Brito de 

Ensino, sistema de apostilado – material físico e também sistema digital, onde o aluno tem 

acesso ao livro digital, vídeos de apoio didático e também às atividades desenvolvidadas 

pelos docentes. 

Cada professor desenvolve e aplica suas avaliações específicas, mas quando os 

professores lançam suas notas no diário digital, o sistema unifica as notas e extrai a média 

do componenete curricular ciências. Mesmo unificando a nota, é possível para cada docente 

perceber se o educando alcançou ou não a média na disciplina e desta forma promover a 

recuperação paralela para que na área de ciências da natureza o aluno alcance os objetivos 

cognitivos propostos para cada avaliação. 

Outros aspectos abordados na formação foram as mudanças ocorridas na BNCC 

que dão base para algumas ações interdisciplinares como por exemplo, as habilidades que 

o docente precisa desenvolver em cada fase escolar. Os professores foram divididos por 

áreas de conhecimento pois o objetivo foi inicialmente potencializar os conhecimentos e 

integração de ações interdisciplinares de cada área e ali por áreas de conhecimento os  

professores pensarem em aulas interdisciplinares que depois foram apresentadas aos 

demais colegas presentes, e algumas vezes havia interlocuções contribuindo para melhoria 

dessas práticas.  

Por permitir o diálogo entre os diferentes saberes  ocorre a renovação da realidade 

a partir do descobrir os saberes de áreas de conhecimento diferentes do seu, e assim a 

ciência e as ciências naturais vão sendo percebidas no mundo sociocultural humano. 
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3 ENTRE A TEORIA E A PRÁTICA: CONTRIBUIÇÕES DA FORMAÇÃO 

CONTINUADA PARA O ENSINO DE CIÊNCIAS NUMA PERSPECTIVA 

INTERDISCIPLINAR 

 

Nessa parte da pesquisa, observa-se as análises dos professores quanto a formação 

continuada e a integração dessas análises aos saberes cientificamente construídos sobre os 

processos de aprendizagem. 

As práticas docentes segundo Pimenta (1999) são importantes para 

compreendermos a os esforços para encontrar soluções de situações cotidianas por meio da 

experimentação metodológicas. 

Dada a situação atual epidêmica em que nos encontramos, essa compressão da 

experimentação metodológica tem se mostrado cada vez mais necessária para proporcionar 

um ambiente de infusão de saberes e esforços ao encontro da formação tanto do profissional 

quanto do educando. 

A aprendizagem da docência envolve a experiência e reflexão sobre o fazer e suas 

relações com a realidade dos alunos, segundo Torres. Isso se justifica já que esse processo 

não se explica pela lógica dos modelos teóricos mas acontece por estar se formando e 

organizando.  

Para Schnetzler (2000) as formações continuadas em Ciências preocupam-se mais 

com a reciclagem para resolver situações de defasagem da formação inicial  dos docentes ou 

resolver casos específicos da prática docente. Com isso, as práticas docentes ficam 

atreladas aos métodos sem participação e reflexão do docente em sua prática. 

Na atualidade, “[...] um ensino reflexivo que se apoia no pensamento prático do 

professor, a prática e a figura do formador são a chave do currículo de formação 

profissional dos professores” (SCHÖN,1992, p.113). 

Segundo os professores pesquisados na escola em que atuam como docentes, há 

projetos e programas de formação continuada com periodicidade trimestral. O tema geral do 

projeto é pensado pelos professores e desenvolvido em três etapas ao longo do ano juntamente 

com os alunos. A primeira etapa é a pesquisa científica dos temas elencados e pesquisados pelo 

alunos; a segunda etapa é a apresentação em banca para os professores e a terceira etapa é a 

mostra cultural como culminância do projeto anual.  

As formações continuadas são programadas pela coordenadora acadêmica de acordo 

com as necessidades elencadas pelos docentes ou percebidas pela gestão escolar, visando 

discussões a partir de referenciais teóricos e a culminância com a construção de atividades.  

Quando os professores pesquisados,  foram questionados se a formação continuada 
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contribuía ou não para sua prática docente, observou-se que a maior das responsabilidades 

foram positivas conforme mostra o quadro 1.  

 
Quadro 1 – Contribuição da formação docente para a prática pedagógica. 

 
PROFESSOR 

 
CONTRIBUIÇÃO DA FORMAÇÃO DOCENTE PARA 

SUA PRÁTICA 

 
P1 

 
“Em parte sim, acaba contribuindo nas práticas 

pedagógicas.” 

 
 

P2 

 
“Na prática docente, tendo em vista as mudanças e avanços 

na educação, então nos renovamos e melhoramos a nossa 

didática.” 

 
P3 

 
“Aprimoramento é necessário, é fundamental.” (P3) 

 
P4 

 
“Ajuda o professor a vislumbrar inúmeras possibilidade de 

abordagens e de uso de metodologias e fontes de pesquisas 

variadas.” 

 

 

P5 

 

“ Estar em formação, permite-nos ampliar nossos 

horizontes, enquanto docente, mantêm-nos atualizados das 

práticas inovadoras, proporcionando melhores resultados em 

sala de aula.” 

 
P6 

 

“Sim, mas em alguns momentos discussões que fogem do 

tema.” 

 
P7 

 

“Toda formação é enriquecedora, mas em termos de prática 

ainda foi suficiente.” 

Fonte: Elaborado pelo Autor (2022). 

 
Quando o professor tem clareza de sua prática pedagógica e que há demanda de 
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conhecimento para sua qualificação, a reflexão de sua construção prática muda, ao entender 

de Freire (2011). 

São as reflexões, ações metodológicas e construções teóricas que permitem a 

criticidade sobre a prática e o perceber das reais necessidades do processo de aprendizagem 

dos alunos. De acordo com Nóvoa (2001, p. 12), “o aprender contínuo é essencial em nossa 

profissão. Ele  deve se concentrar em dois pilares: a própria pessoa do professor, como 

agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional permanente.” 

Então a formação continuada é compreendida como uma ação que favorece o 

enriquecimento de mudanças de paradigmas e que colabora para a construção de novas 

práticas pedagógicas e aperfeiçoamentos necessários para as demandas que naturalmente 

fazem parte da prática docente. A escola deve ser pensada então como o local específico 

em que seja articulado com os professores e sua realidade escolar, espaços coletivos de 

reflexão crítica em que sejam construídos juntos programas de formação contínua que 

atendam às necessidades de seu público. Desta forma “a formação continuada deve 

alicerçar-se numa reflexão na prática e sobre a prática”, através de dinâmicas de 

investigação-ação e de investigação-formação, valorizando os saberes de que os professores 

são portadores” (NÓVOA, 1991, p. 30). 

A partir disto, segundo Freire (2001, p. 42) “a prática docente crítica, implicante do 

pensar certo, envolve o movimento dinâmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o 

fazer.” Essa reflexão sobre a prática, o espaço coletivo de criação e instigação, naturalmente 

promovem o interdisciplinar, pois naturalmente esse espaço reflexivo e crítico do saber 

fazer e ser, já é o interdisciplinar superando as especialidades e segundo Japiassu (1976) 

aperfeiçoando e reciclando os professores torando-os adaptados à realidade social e 

favorecendo a solução de problemas por meio do estreitamento de vínculos dos docentes e 

as matérias. 

Contudo, é válido pensar que essa reflexão que leve ao aperfeiçoamento e superação 

de fragmentação envolva todos os colaboradores da docência pois para Japiassu: 

 
O verdadeiro espírito interdisciplinar consiste nessa atitude de vigilância 

epistemológica capaz de levar cada especialista a abrir-se às outras 

especialidades diferentes da sua, a estar atento a tudo o que nas outras 

disciplinas possa trazer um enriquecimento ao seu domínio de 

investigação e a tudo o que, em sua especialidade, poderá desembocar em 

novos problemas e, por conseguinte, em outras disciplinas. (JAPIASSU, 

1976, p. 136) 
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Há uma busca incessante para a produção e socialização do conhecimento por causa 

do próprio conhecimento social do homem e sua realização em determinado tempo e espaço. 

Neste aspecto para FRIGOTO (2008) entende que: 

 
A necessidade da interdisciplinaridade na produção do conhecimento 

funda- se no caráter dialético da realidade social que é, ao mesmo tempo, 

una e diversa e na natureza intersubjetiva de sua apreensão, caráter uno e 

diverso da realidade social nos impõe distinguir os limites reais dos 

sujeitos que investigam dos limites do objeto investigado. Delimitar um 

objeto para investigação não é fragmentá-lo, ou limitá-lo arbitrariamente. 

Ou seja, se o processo de conhecimento nos impõe a delimitação de 

determinado problema isto não significa que tenhamos que abandonar as 

múltiplas determinantes que o constituem. É neste sentido que mesmo 

delimitado um fato teima em não perder o tecido da totalidade de que faz 

parta indissociável (FRIGOTO, 2008, p.43-44). 

 
Há uma busca de tentar explicar o fenômeno do que acontece, e de romper com o 

positivismo que fragmenta o conhecimento e descaracteriza a necessidade de considerar o 

ser social dentro do processo de aprendizagem. A necessidade da interdisciplinaridade 

implica em uma ação ativa. Nesse sentido, os professores entendem a interdisciplinaridade 

como uma ferramenta que unifica dos docentes para o romper das especificidades em suas 

áreas. 

No quadro 2 destaca-se as inferências sobre o conceito de interdisciplinaridade. 

 
 

Quadro 2 – Compreensão sobre o conceito interdisciplinaridade. 
 

 
PROFESSOR 

 
COMPREENSÃO SOBRE O CONCEITO 

INTERDISCIPLINARIDADE 

 
P1 

 
“Colaboração entre colegas (outras disciplinas).” 

 

 

P2 

 
“É uma forma de trabalhar os conteúdos de disciplinas 

diferentes, mas que procuram trabalhar a mesma habilidade 

no aluno, onde uma completa a outra.” 
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P3 

 
“Interação entre todos os ângulos do ensino.” 

 
P4 

 
É quando o professor consegue enxergar na sua disciplina as 

várias possibilidades de abordagem com áreas afins ou não 

para trabalhar a mesma temática. 

 
P5 

 
Interdisciplinaridade é trabalhar com disciplinas diferentes 

em torno de um tema gerador. Eu acho! 

 
P6 

 
Acredito que interdisciplinaridade é trabalhar fora dos 

compartimentos, trabalhar as disciplinas em conexão, mas 

que essa dinâmica não seja pontos isolados. 

 
P7 

 
Entendo por similaridade entre as disciplinas, uma ligação 

entre os conteúdos. 

Fonte: Elaborado pelo Autor (2022). 

 

Observa-se que há nas suas práticas a compreensão do termo interdisciplinaridade, 

e que ele converge a uma unidade de trabalho onde o fim é diminuir o distanciamento dos 

saberes e sua convergência ao todo, para que o saber macro e específico pelo aluno seja 

atingindo. 

Fazenda (2006) sintetizou a interdisciplinaridade dizendo que: 

- A interdisciplinaridade não é a categoria e conhecimento, mas de ação. 

- A interdisciplinaridade nos conduz a um exercício de conhecimento: o perguntar 

e o duvidar. 

- Entre as disciplinas e a interdisciplinaridade existe uma diferença de categoria. 

- A interdisciplinaridade se desenvolve a partir do desenvolvimento das próprias 

disciplinas. 
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A interdisciplinaridade como ação e e exercício de conhecimento são corroboradas 

com as respostas dos entrevistados p1 e p2. Segundo Fazenda (2006) quando ocorre o 

processo de consciência, onde são percebidas as capacidades e possibilidades de execução 

de um trabalho e de vida entre os indivíduos; há uma vinculação histórico-social que se 

refere a identidade pessoal. 

Nessa nova identidade "a linguagem assinala a linha de encontro entre o eu e o 

outro, pois ao tentarmos nos explicar, ao tentarmos nos fazer entender, estamos a um 

tempo nos descobrindo e tentando descobrir o outro para fazê-lo nos entender.” 

(FAZENDA, 1994, p. 48) Ocorre então o diálogo, a comunicação, um esforço para superar 

a fragmentação do conhecimento e a das dificuldades do dia a dia. O que segundo o P4 “é 

quando o professor consegue enxergar na sua disciplina as  várias possibilidades de 

abordagem com áreas afins ou não para trabalhar a mesma temática.”  

Acaba sendo “uma relação de reciprocidade, de mutualidade, que pressupõe uma 

atitude diferente a ser assumida frente ao problema de conhecimento, ou seja, é a 

substituição de uma concepção fragmentária para unitária do ser humano” (FAZENDA, 

1994, p.15). 

É importante considerar que a abordagem da formação continuada também deve se 

portar desta forma, envolvendo teoria e prática; porque é algo que deve ser desenvolvido 

em conjunto, pela unidade dos pensamentos e do desejo de apropriação de uma nova forma 

de ver o que é real, palpável, a própria realidade do ser, saber e fazer pedagógico. Portanto, 

por mais que já seja um avanço, pensar fora da “caixinha da disciplina”, 

interdisciplinaridade envolve o debate dos próprios referencias teóricos e assim galgar o 

consenso entre os saberes. Para Frigotto (2020) essa concepção de soma das disciplinas 

vem justamente das relações entre os seres envolvidos. Então, por meio do diálogo entre 

os saberes novas formas de metodologias e abordagens são desenvolvidas. Logo, “o diálogo 

é o encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o “pronunciam”, isto é, 

o transformam, e, transformando-o, o humanizam para a humanizaçâo de todos” (FREIRE, 

1989, p. 28). 

Para compreender que de maneira foi abordado as formações continuadas pelos 

professores, o questionário elencou três tipos de abordagens. A abordagem teórica do tema 

interdisciplinaridade (TEÓRICA); a abordagem prática do tema interdisciplinaridade, com 

elaboração de sequências de aulas, materiais didáticos e instrumentos de avaliação 

(PRÁTICA); e a abordagem mista, com enfoques teórico e prático (MISTA). Os resultados 
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estão evidenciados no gráfico abaixo. 

 
Gráfico 1 - Abordagens das formações continuadas. 

 

 
          Fonte: Elaborado pelo Autor (2022). 

 

 

A abordagem mista, que trabalha não apenas a teoria sobre a interdisciplinaridade, 

mas também o desenvolvimento de materiais didáticos, instrumentos de avaliação e 

sequências de aulas tem sido a abordagem predominante nas formações continuadas dos 

docentes, e isso, demonstra que há compreensão de que por meio da teoria com o 

desenvolver, proporciona nos docentes o pensar e realizar interdisciplinar no exercício 

diário de suas práticas. 

Por meio da teoria e prática, conforme afirma Schön (2000) a aprendizagem é 

possível, pois desta maneira você enxerga por si mesmo e assim cria-se uma relação entre 

os métodos empregados e os meios necessários para que se chegue aos resultados esperados 

– então é possível se necessário, fazer ver o que se precisa. 

Quando se desenvolve a teoria e prática: 

 
 

[...] a primeira condição de efetivação da interdisciplinaridade é o 

desenvolvimento da sensibilidade, neste sentido, tornando-se 

particularmente necessária uma formação adequada que pressupunha um 

treino na arte de entender e esperar, um desenvolvimento no sentido da 

criação e da imaginação (FAZENDA, 1979, p.8). 

 
 

A metodologia aqui é o espaço de se viver o interdisciplinar e estreitar ainda mais 
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a comunicação entre os docentes para assim promover a empatia, colaboração e quem sabe 

uma nova pedagogia. 

Dentro das perguntas específicas apresentadas aos professores de ciências da 

natureza, foi questionado: “Na sua avaliação, quais são os maiores desafios para se 

trabalhar ciências de maneira interdisciplinar? 

 
Quadro 3 - Desafios para o trabalho interdisciplinar. 

 

 
PROFESSOR 

 
DIFICULDADES EM 

INTERDISCIPLINARIDADE  EM 

CIÊNCIAS 

 
P1 

 
Tempo, horários em compatibilidade. 

 
P2 

 
Tentar conciliar os assuntos. 

 
P3 

Tempo para estudar e construir juntos, uma ação pedagógica 

que realmente trabalhe interdisciplianarmente. 

Fonte: Elaborado pelo Autor (2022). 

 

De acordo com Severino (2001), as atividades administrativas têm se colocado 

sobre as atividades pedagógicas, expressando o autoritarismo sobre o exercício docente. 

Ainda segundo Severino (2001, p. 38), “nossa experiência cotidiana das relações no interior 

da escola comprova, mais uma vez, que à divisão técnica do trabalho se sobrepões uma 

divisão social, fundada na distribuição desigual do poder.” 

Ainda vive-se na profissão docente a necessidade de pegar muitas horas aulas, para 

que a remuneração seja a mais adequada para uma qualidade de vida. Um dos desafios entre 

os docentes é dispor de disponibilidade de horário para o encontro e construção da aula 

interdisciplinar, ou seja, para construir um planejamento bem elaborado que leve em 

consideração os conteúdos e material didático a fim de proporcionar o pleno 

desenvolvimento do aluno, destacado na fala do entrevistado P1.  

Muitas vezes as resistências dos docentes a novas práticas pedagógicas não são por 

elas em si, mas pela dificuldade de conciliar os horários de trabalho. Um conhecimento 

aprofundado para ensiná-lo ou compartilha-lo “[...] significa estar mentalmente organizado 

e bem-preparado para ensiná-lo de uma forma geral” (Buchmann, 1984, p.37). 
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Schulman faz uma importante reflexão quando diz: 

 
“os professores executam essa façanha de honestidade intelectual 

mediante uma compreensão profunda, flexível e aberta do conteúdo; 

compreendendo as dificuldades mais prováveis que os alunos terão com 

essas ideias [...]; compreendendo as variações dos métodos e modelos de 

ensino para ajudar os alunos na sua construção do conhecimento; e 

estando abertos a revisar seus objetivos, planos e procedimentos na 

medida em que se desenvolve a interação com os estudantes. Esse tipo de 

compreensão não é exclusivamente técnica, nem somente reflexiva. Não 

é apenas o conhecimento do conteúdo, nem o domínio genérico de 

métodos de ensino. É uma mescla de tudo o que foi dito anteriormente, e 

é principalmente pedagógico” (Shulman, 1992, p.12). 

 
Na prática interdisciplinar esse professor reflexivo precisa de tempo para “gestar” 

seu processo pedagógico. Enquanto pessoa, que passou por formação fragmentada, o 

docente encontra-se nesse caminho arrojado e delimitador do futuro em prol da unidade do 

saber que o levará a perspassar as dificuldades da prática docente. 

Por mais que pareça antagônico o que vou dizer, é importante momentos destinados 

a discussão, reflexão, indagações, contruções. Por mais que a formação continuada esteja 

voltada ao estudo de teorias de aprendizagem e construção do planejamento escolar, se faz 

necessário o aprofundamento do currículo adotado. Esta foi uma das minhas inquietações 

enquanto participante da pesquisa. Perceber se nas experiências de formação continuada 

que os pesquisados participaram, havia espaço destinado à análise do currículo adotado 

pela escola e às possíbilidades de trabalho interdisciplinar sobre esse currículo. 

Apesar de terem esses momentos, os pesquisados acham o “espaço mínimo” e que 

“nem sempre são suficientes para a abordagem.” Apesar de elencarem que “há cobranças 

para o trabalho interdisciplinar.” 

Considerando que segundo Silva (2005, p.115) “o currículo existente é a própria 

encarnação das características modernas. Ele é linear, sequencial, estático. Sua 

epistemologia é realista e objetivista. Ele é disciplinar e segmentado.” E que de acordo com 

Sacristan (2017, p. 147) “[...] a instituição escolar tenha que responder com o currículo a uma 

série de necessidades de ordem social e cultural fazem da prática pedagógica um trabalho 

complexo, [...]” todas essas demandas do trabalho docente precisam ser compreendidas e 

discutidas para que novas possibilidades sejam desenvolvidas e assim permitir que os 

professores tenham autonomia na participação de um novo currículo. 

Para Fazenda (2003, p. 9) “[...] falar de interdisciplinaridade escolar, curricular, 

pedagógica ou didática ou prática requer uma profunda imersão nos conceitos de escola, 
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currículo. Portanto é necessário pensar no estudo do currículo escolar, para que as ações 

interdisciplinares sejam construídas como uma mudança de atitude e planejamento, que 

segundo Fazenda: 

 

[...] a atitude que adotamos frente às questões da interdisciplinaridade tem 

sido de respeito às práticas cotidianas dos professores, às suas rotinas. 

Porém esse respeito impele-nos a fazê-los acreditar e conhecer novos 

saberes, novas técnicas, novos procedimentos. Nosso trabalho partiu do 

pressuposto de que as práticas dos professores não se modificam a partir 

de imposições, mas exige um preparo especial no qual os mesmos sintam-

se participantes comprometidos. Trabalhamos a partir da descoberta e 

valorização de quem são os professores, de como atuam, indicando 

caminhos alternativos para seus fazeres. (FAZENDA, 2003, p.58) 

 

Se almeja-se um sentido entre as disciplinas ele deve ser concebido, mudando os 

caminhos de sua construção e estando desejoso a participar e praticar novas atuações. A 

partir daí, será possível, de acordo com Fazenda (2008), analisar cada disciplina e 

compreender os saberes cientificos de sua especificidade. Portanto “essa cientificidade, 

então originada das disciplinas ganha status de interdisciplina no momento em que obriga 

o professor a rever suas práticas e a redescobrir seus talentos, no momento em que ao 

movimento da disciplina seu próprio movimento for incorporado (FAZENDA, 2008). 

Nessa inovação do pensar, do ir além do conhecido, facilita para que seja 

desenvolvida “[...] a capacidade criativa de transformar a concreta realidade mundana 

e histórica numa aquisição maior de educação em seu sentido de ser no mundo.” 

(FAZENDA, 1979, p.10-18 apud BOVO, 2005 p. 02). 

Isso posto, faz-se necessário considerar a realidade do cotidiano escolar, e as 

múltiplas tarefas docentes, permitindo aos professores o sentimento de pertencimento da 

formação continuada, como seus campos de estudos e práticas, pois desta maneira ocorrerá 

maior aquisição do conhecimento como empreendimento humano que se transforma e 

transforma sua realidade. Traduzindo, “educação é a comunicação entre pessoas livres em 

graus diferentes de maturação humana, é a promoção do homem, de parte a parte, isto é, 

tanto do educando como do educador." (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 423). 
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4 CONCLUSÃO 

 
O Estudo realizado parte do olhar conceitual da interdisciplinaridade como um 

instrumento necessário para refrear os impactos negativos da exagerada especialização 

deflagrada no século XIX. Para tanto, seguiu-se a abordagem de Japiassu (1976), na qual a 

interdisciplinaridade se descortina como uma prática coletiva a ser exercida por meio de 

um treinamento que afina sistematicamente as estruturas mentais e que exige abertura ao 

diálogo e trabalho em equipe. 

Objetiva-se, com a correta apropriação de práticas interdisciplinares, possibilitar a 

real formação de cidadãos participantes em todas as instâncias da vida social 

contemporânea, o que implica na correta articulação dos objetos convencionais da escola às 

exigências postas pela sociedade comunicacional, telemática e globalizada. Tenciona-se, 

ainda, o desenvolvimento de uma competência reflexiva elaborada , além de interação 

crítica com as mídias e multimídias, conjunção da escola com outros universos culturais e 

adequado conhecimento e uso da informática. Também, espera-se que na prática da 

formação continuada (aprender a aprender), destaquem-se os atributos necessários de 

capacidade de diálogo e comunicação com os outros, reconhecimento das diferenças, 

solidariedade, qualidade de vida e preservação ambiental, conforme se depreende de 

Libâneo (2013). 

Partindo de referenciais como os destacados, intentou-se identificar o grau de 

apropriação do conceito de interdisciplinaridade pelos professores de Ciências e demais 

disciplinas, da escola pesquisada, previamente à realização de uma dada formação 

continuada sobre o tema. Assim, a partir da realização de um curso de formação continuada, 

ofertado a professores de uma unidade escolar, mais especificamente, Escola Interativa 

Coopema, no município de Barra do Garças, MT, buscou-se compreender os possíveis 

impactos desse tipo de capacitação para o ensino de natureza interdisciplinar, que 

envolvesse as relações dos conteúdos de Ciências da Natureza com os conteúdos de outras 

áreas do conhecimento. 

A Formação continuada viabilizou o fomento para a consolidação dos 

conhecimentos teóricos sobre o tema da interdisciplinaridade, sua historicidade, 

destacando os autores renomados como Ivani Fazenda e Japiassu entre outros, bem como 

o desenvolvimento de práticas interdisciplinares, envolvendo o ensino de Ciências no nono 

ano do Ensino Fundamental, oportunidade na qual foram demonstradas algumas atividades 

interdisciplinares com a devida abertura para a participação dos docentes. 
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Importante, também, ressaltar que, tal formação, têm sido uma grande aliada dos 

docentes às atualizações pedagógicas para o exercício da profissão, uma vez que os 

docentes a compreendem como necessária diante da dinâmica da sociedade e da própria 

construção do conhecimento que se amplia de forma célere ao passo que novas pesquisas 

são desenvolvidas e compartilhadas. Contudo, é necessário dar mais voz aos docentes que 

dela participam. A gestão pedagógica precisa ampliar esses espaços para que haja maior 

envolvimento dos docentes em sua construção. Com isso, o professor se sentirá mais 

atuante e participativo do processo que naturalmente ocorre no fazer pedagógico de cada 

professor. 

A interdisciplinaridade apesar de ser, por vezes, usada na educação, ainda, não 

contempla o fazer, por ela proposto, já que sua construção começa justamente nos espaços 

de diálogos e trocas, em que juntos vão se construindo novos caminhos, ampliando saberes 

e estreitando as distâncias entre as ciências. As dificuldades ainda se pautam no conciliar 

conteúdos, justamente porque o tempo para a construção desses novos conhecimentos se 

mostra relativamente exíguo. A compatibilidade de horários também tem sido apontada 

como um grande obstáculo para que a interdicisplinaridade ocorra. 

Faz-se necessária, então, uma melhor organização para que nos encontros de 

formação continuada, a teoria e prática estejam atreladas para que o engajamento dos 

professores naturalmente ocorra. Digo naturalmente, pois as relações interpessoais 

melhoram, os interesses pela prática do colega como um colaborador também e assim, o 

trabalho que pode acontecer entre apenas duas disciplinas ou dois professores inicia-se sem 

aquele aparente enorme esforço e daí os as paixões ocultas nos corações das pessoas 

naturalmente são despertadas. 

Neste propósito, pôde-se, portanto, constatar que os resultados obtidos indicaram 

que a formação continuada, na perspectiva da interdisciplinaridade, pode, uma vez 

superadas as dificuldades elencadas contribuir para a promoção de um ensino que integre 

os diferentes componentes curriculares, bem como os sujeitos envolvidos nas práticas 

escolares. 

Tal constatação, inclusive, lastreou a confecção de um produto educacional 

decorrente da pesquisa, consistindo em um guia instrucional para orientar as instituições 

de ensino no planejamento, oferta e avaliação de cursos de formação continuada sobre o 

tema da interdisciplinaridade, como se apresenta, a seguir. 
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