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RESUMO: Neste artigo, a partir dos aportes pos-estruturalista da Teoria do Discurso
desenvolvida por Ernesto Laclau, refletimos sobre as politicas de curriculo, especificamente
no tocante as producdes voltadas aos diferentes campos disciplinares, identificando que a
qualidade na educacdo aparece como um objetivo a ser alcancado ao fim de um caminho
previamente tracado para ser percorrido no processo educacional e, em funcdo dela, séo
formuladas propostas interpretadas como capazes de viabilizad-la. Compreendemos que a
implementacdo de um curriculo interdisciplinar e/ou integrado é uma dessas propostas em
torno da qual parece existir um consenso entre os educadores. No entanto, os referenciais que
adotamos permitem questionar esse consenso assumindo-o como conflituoso. Para isso,
tomamos como referéncia discursos produzidos no @mbito das comunidades disciplinares de
Geografia e de Ciéncias Naturais para caracterizar como, nessas duas comunidades, 0S
discursos em favor da qualidade da educacéo articulam a interdisciplinaridade como elemento
fundamental para garanti-la, ainda que em perspectivas diferenciadas o que, por sua vez, nos
possibilita pensa-la como um significante flutuante.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Curriculo. Teoria do Discurso. Comunidades
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ABSTRACT:

In this article, considering the contributions of the post-structuralist Theory of Discourse
developed by Ernesto Laclau, we reflect on the curriculum policy, specifically regarding the
productions directed to different disciplinary fields, identifying that quality education appears
as a goal to be achieved after a previously traced path to be followed in the educational
process and, according to it, proposals interpreted as being capable of enabling this task are
formulated. We understand that the implementation of an interdisciplinary curriculum and/or
integrated is one of those proposals that seems to be a consensus among educators. However,
the references adopted here allow us to question this consensus considering instead as being
conflicting. In order to do so, we focus on the discourses produced in the subject communities
of Geography and Natural Sciences to characterize how, in these two communities, the
discourses in favor of the quality of education articulate interdisciplinarity as a fundamental
element to guarantee it, albeit in different perspectives, in turn, it allows us to think of it as a
floating signifier.
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Introducéo.

Nas pesquisas que temos realizado sobre as politicas de curriculo para os ensinos de
Ciéncias Naturais e de Geografia, as contribui¢bes de Laclau (1998; 2001; 2006) tém sido
fundamentais na medida em que nos tém permitido desenvolver anélises das politicas
curriculares rompendo abordagens que enfatizam verticalizagdo dos processos de producédo da
mesma. A apropriacdo do conceito de discurso como categoria tedrico-analitica proposta por
Laclau e Laclau e Mouffe (2010) tem sido fundamental, tanto para problematizar concepcdes
verticalizadas das politicas curriculares, destacando os processos de recontextualizacdo que
elas sofrem nos diferentes contextos de producdo curricular, quanto para desconstruir a ideia
de consenso em torno de determinados temas que aparecem com frequéncia no discurso
educacional. Neste artigo focalizamos a interdisciplinaridade como um desses temas
aparentemente consensuais.

Nosso objetivo é caracterizar a interdisciplinaridade como um significante flutuante
(LACLAU, 2001), que funciona na dindmica discursiva de maneira relacionada ao
preenchimento do significante vazio qualidade na educacgdo. Dessa forma, analisamos como a
interdisciplinaridade tem sido significada na comunidade disciplinar de Geografia e na
comunidade disciplinar de Ciéncias Naturais. Interessa caracterizar como, nessas duas
comunidades, os discursos em favor da qualidade da educacdo articulam a
interdisciplinaridade como elemento fundamental para garanti-la, ainda que em perspectivas

diferenciadas.

O discurso como categoria tedrico-analitica.

Laclau (2001) concebe discurso, central em suas reflexdes, como categoria analitica na
medida em que permite investigar os mecanismos pelos quais 0s sentidos sdo produzidos e
norteiam os fendbmenos sociais. Nessa perspectiva, a teoria do discurso em Laclau expressa a
sua compreensdo sobre 0s processos de constituicdo de hegemonia, concebida como uma
operacdo discursiva que aspira a universalizacdo de um discurso especifico, buscando fixar
sentidos, de forma a alcancar a plenitude que falta ao social.

Também influenciado pelos aportes psicanaliticos da teoria lacaniana, o autor busca
compreender essa falta a partir da ideia de uma subjetividade dividida, que se constitui a partir

da alteridade. Uma subjetividade que busca, fora de si mesma, supostas referéncias capazes de
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suprir suas demandas. Uma subjetividade que “anseia pelo eu unitario e pela unidade com a
mde da fase imaginaria, e esse anseio, esse desejo, produz a tendéncia para se identificar com
figuras poderosas e significativas fora de si proprio” (WOODWARD, 2000, p.64).

Para Laclau, o conceito de hegemonia diz respeito a um processo permanente cujo
objetivo € a fixacdo de determinados significados particulares, desejando que eles possam
representar a totalidade. No entanto, a fixacdo desses sentidos serd sempre contingente e
provisoria, e acontecera a partir de determinadas condicGes especificas. Carregara sempre
“uma dimensdo de indeterminagdo e de falta constitutiva, de modo que ndo dada a priori”
(BURITY, 2008, p. 36).

Nessa perspectiva, Laclau (1998) assume a constituicdo de processos hegemonicos em
uma perspectiva que rompe com a ldgica essencialista, presente em algumas abordagens
marxistas em que a hegemonia implica a definicdo prévia e a fixacdo absoluta dos sentidos e
subjetividades que serdo produzidos na luta por hegemonia. O autor ndo opera com vistas a
distingdo entre hegemonia e/ou contra-hegemonia, mas tomando por base que todo processo
de significacdo consiste num movimento pré-hegemonia, sendo este permanentemente
disputado no campo da discursividade, sem que possamos prever exatamente que sentidos e
que identidades serdo produzidos nos processos articulatérios. Assim, ainda que algumas
dessas construcfes assumam uma configuracdo mais estavel, elas serdo sempre contingentes e
fluidas, apontando permanentemente para tentativas de recomposicdo e rearticulacdo de
sentidos com o objetivo de superar a impossibilidade da totalidade.

Laclau e Mouffe (2010) explicam essa operacdo desenvolvendo a ideia de discurso
como prética articulatéria. Como operacdo em que diferentes demandas, que estdo dispersas
no campo da discursividade sdo ordenadas em uma cadeia de equivaléncia. Os autores
entendem essas demandas como elementos cujo ordenamento acontece em funcdo de um
exterior constitutivo, uma diferenca interpretada como inimigo comum a ser combatido, um
opressor. Tal momento possibilita que demandas diferenciadas possam abrir mdo de seus
contetidos particulares para se incorporarem em uma articulacdo que aspira a hegemonia. Esse
inimigo comum expressa 0s tracos da exclusdo que tornam possivel a identificacdo entre
formagdes discursivas diferentes (MOUFFE, 2001).

Para os autores, a constituicdo de uma cadeia de equivaléncia se torna possivel com a
articulacdo de demandas diferenciadas em torno de pontos nodais. Isso ocorre quando um
determinado elemento ¢ visto como “inimigo” comum, um exterior constitutivo. Um ponto de
intersecédo contra o qual todas as identidades opostas a ele se unem.

Na dindmica discursiva, esse(s) elemento(s) que possibilita(m) a formacdo de uma
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cadeia de equivaléncia ndo é significado da mesma forma pelas diferencas envolvidas na
articulacdo. No entanto, é em funcdo dessa aglutinacdo por oposicdo que pode ser
representada por um ou mais nomes, ou significantes, que sdo mobilizadas diferentes
demandas que articulam diferentes identidades sociais que, por sua vez, passam a se
solidarizar e se compreender como representadas na cadeia de equivaléncia (LACLAU,
2006).

Assim, do conjunto de todas as diferencas envolvidas na articulacdo, serd uma
demanda individual que assumira a funcdo de representar toda a cadeia de equivaléncias.
Nessa condi¢do, tal demanda individual passa a sofrer "esvaziamento/excesso de
preenchimento™ de sentidos na medida em que, para abarcar a totalidade, ela busca admitir o
maximo possivel de adesdo por parte de todas as outras demandas envolvidas, a fim de que
essas se vejam suplementadas e solidarizadas na representacdo, através desta identidade que
se abre para tentar representar a todas as outras. Nesse processo de abertura a outros sentidos
provenientes de outras identidades sociais, na busca pela universalizagéo, essa particularidade
se hegemoniza (LACLAU, 2006). Para Laclau, a hegemonia é justamente quando um
significante passa a representar algo mais amplo, quando o particular assume uma funcgéo
universal.

E no processo de hegemonizacdo que uma demanda passa a se esvaziar de seus
sentidos e significados anteriores, como se desprendendo de sua referéncia anterior, e vai se
conformar num significante vazio (LACLAU, 2006). E nessa condicdo de vagueza simbdlica,
de imprecisdo sobre seus sentidos, que reside a possibilidade maior de tentativa de
representacao do ‘todo social’, pois € impossivel representar uma totalidade de forma direta,
uma vez que o todo é composto por elementos heterogéneos entre si.

Para representar a totalidade, um significante vazio ndao pode ser significado de forma
univoca, precisa e direta, ele se apresenta “em preenchimento” de sentidos porque essa é a
condicédo para que todas as identidades envolvidas na cadeia de equivaléncias, na articulagéo,
possam se solidarizar na representacdo, para que passem a se ver compreendidas em uma
mesma luta politica, ainda que a signifiquem distintamente.

Concordamos com Mendonga (2007), ao argumentar que um significante vazio,
devido a sua polissemia, perde qualquer possibilidade de produzir sentidos especificos, ndo
sendo clara ou possivel sua significagdo. No entanto, argumentamos que em um mesmo
campo politico é possivel a existéncia de, através de determinadas cadeias de equivaléncias,
significantes cujos sentidos sejam mais nitidos ou anuancados, ainda que ndo fixos, pois as

articulacbes que os levam a aglutinar determinadas demandas se sustentam sobre o solo
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precario e contingente das articulagbes politicas. Este tipo de significante, capaz de
produzir/se vincular a sentidos especificos, € concebido por Laclau (2006) como um
significante flutuante.

Quando um significante desliza entre diferentes processos de significacdo, sendo
identificado de maneiras distintas, catalisando sentidos de grupos especificos do conjunto da
heterogeneidade social, mas simultaneamente ndo assumindo a condicéo de representante do
todo, ele passa a ser concebido como um significante flutuante, sendo vinculado a diversos
sentidos especificos. Ndo sdo tdo nitidas as fronteiras entre os significantes vazio e flutuante,
ainda sendo possivel, em determinados momentos, um atuar como o outro. No entanto, para
Laclau, um significante vazio ¢ uma categoria vinculada a constru¢cdo de uma identidade
popular mais ampla, enquanto um significante flutuante seria a logica do deslocamento
contingente e permanente da fronteira constituinte de um significante vazio. Apesar das
distingdes entre tais categorias, 0 autor argumenta que em grande medida as mesmas se
superpdem.

Lopes (2010) se apropria da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau para defender a
ideia de qualidade na educacdo como um significante vazio. Segundo a autora, isto ocorre na
medida em que tal significante passa a ser preenchido por tantos, e tdo distintos, sentidos que
se esvazia de significados.

A qualidade na educacdo pode ser lida como um significante vazio, justamente por
conta de sua polissemia e por sua capacidade de abarcar uma gama extremamente ampla de
perspectivas de “qualidade”, defendidas por intermédio de articulagbes de grupos especificos
e ndo-homogéneos do social. Julgamos ser pertinente, nos limites dessa discussao, chamar a
atencdo para uma articulacdo especifica que opera na Orbita desse significante vazio. Assim,
tomando por base tal apreensdo, pensamos ser interessante considerar que em sua fronteira
estejam operando os mais distintos significantes flutuantes, produzidos e significados por
diferentes articulacdes desenvolvidas no campo da educacao e/ou, até mesmo, de um conjunto
social mais amplo.

Dessa forma, a dindmica flutuacdo de um amplo conjunto de significantes existentes
no “todo social”, envolvido com o campo da educagdo, atua como fronteira constituinte do
significante qualidade na educagéo.

Refletindo sobre as politicas de curriculo para a Educacdo Basica e, especificamente
no tocante as producbes voltadas aos diferentes campos disciplinares, identificamos que a
qualidade na educagdo aparece como uma meta, um objetivo a ser alcangado ao fim de um

caminho previamente tracado para ser percorrido no processo educacional. Essa perspectiva
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idealizada de qualidade, além de ndo tomar como referéncia contextos educacionais
especificos favorece a compreensdo de que existem padrdes de atuacdo e de ensino definidos
a priori que, por si s@, garantiriam o alcance das metas.

Defendemos que as propostas de interdisciplinaridade, via de regra, tendem a se
enquadrar nessa perspectiva; associada a um padréo de qualidade definido a priori e em nome
do qual sdo propostos alguns mecanismos curriculares, tais quais: o curriculo organizado por
competéncias, um ensino contextualizado, dentre outros. Mecanismos entendidos como
capazes de desenvolver a integracdo de diferentes campos de conhecimentos, ja que a
especializagdo ~ dos  diferentes  campos tende a ser pensada  como
fragmentacdo/compartimentalizagdo do conhecimento, 0 que supostamente leva ao
comprometimento da qualidade do ensino.

N&o temos a pretensdo de defender o contrario, apenas procuramos problematizar o
que consideramos conclusdes aligeiradas que acabam por desconsiderar toda a complexidade
implicada no problema. A nosso ver, a crescente especializagdo/fragmentacdo dos diferentes
campos do conhecimento extrapola 0 campo epistemoldgico, trata-se de um problema com
forte implicacdo politica e que se expressa nos diferentes significados atribuidos a
interdisciplinaridade.

Interessa destacar como a tenséo disciplinaridade/interdisciplinaridade emerge no
discurso curricular. Uma luta politica que dissimula o aparente consenso construido em torno
da aceitacdo de uma perspectiva de ensino interdisciplinar/integrado. Por isso, buscamos
caracterizar a interdisciplinaridade como um significante flutuante que integra diferentes
cadeias de equivaléncias articuladas em torno do significante vazio ‘qualidade da educagdo’
(LOPES, 2010); projetando a falta da mesma “como um exterior constitutivo que permite a
hibridizacdo de fragmentos de diferentes discursos” (MACEDO, 2009, p. 96).

Explicitando conceitos de interdisciplinaridade.

A proposta de um ensino interdisciplinar vem sendo discutida por véarios educadores
como forma de superar a fragmentacdo dos processos de producdo e de socializagdo do
conhecimento (FAZENDA, 1992). Trata-se, na perspectiva de seus defensores, de uma
alternativa a uma organizacdo de conteudos compartimentalizados em disciplinas que, como
unidades isoladas acabam alimentando a percepcao de que o conhecimento e o proprio mundo
sdo fragmentados.

A adesdo a defesa de um curriculo interdisciplinar pode ser explicada na medida em

que ele se apresenta como uma alternativa para a organizacgao dos contetdos de ensino capaz
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de favorecer uma melhor compreensdo dos complexos problemas contemporéaneos, cuja
resolugdo escapa aos limites de uma Unica disciplina ou area do saber.

Segundo Thiesen (2008), trata-se de “um movimento contemporaneo que emerge na
perspectiva da dialogicidade e da integracdo das ciéncias e do conhecimento, [...] vem
buscando romper com o carater de hiperespecializacdo e com a fragmentagdo dos saberes”
(p.546).

Por outro lado, a grande adesao também pode ser explicada em funcéo da insatisfacéo,
por parte de alguns grupos de educadores, com a organizacdo marcadamente disciplinar do
curriculo. Organizagdo que se constituiu como parte do mecanismo de controle interno do
processo de escolarizacdo. Como uma tecnologia utilizada no controle de sujeitos, espagos e
tempo (LOPES, 1999). Neste sentido, a interdisciplinaridade se apresentaria como alternativa
a organizacdo disciplinar, vista como antidemocratica. Uma forma de organizar o curriculo
que ndo favoreceria a desejada qualidade do ensino.

Entretanto, a dimens&o que a defesa de um ensino interdisciplinar ganha nos discursos
educacionais ndo deve nos levar a desconsiderar as diferentes formas de concebé-la. Fourez
(1995), por exemplo, faz referéncia a dois enfoques para compreender a interdisciplinaridade.
Um pressupde a elaboracdo de um quadro conceitual que permita a unificacdo do
conhecimento cientifico, a partir de um novo ponto de vista, diferente daqueles especificos
das disciplinas particulares, processo que o autor identifica como constituicdo de uma ciéncia
da ciéncia, com o risco de, nesse processo, um novo discurso se constituir com pretensdo de
universalidade, se estabelecendo, entdo, uma nova disciplina.

O outro enfoque analisado por Fourez (1995) diz respeito a uma acéo de carater mais
especifico e direcionado as demandas do cotidiano em que a abordagem interdisciplinar se
presta ao enfrentamento de um problema concreto. Essa perspectiva € corroborada por Bazzo
(1998) e Auler (2007), que a entendem como uma estratégia em que diferentes campos do
conhecimento entram em colaboracdo para enfrentar um problema concreto, respeitando as
fronteiras epistemoldgicas especificas de cada um deles. Dessa forma, os autores defendem
um curriculo organizado em fungdo de temas que ndo precisam ser definidos previamente,
dado que a dindmica de ensino possibilitara a emergéncia de varios deles, alguns inclusive
escapando alternativas que possam ter sido pensadas anteriormente. Essa postura contribuiria
para 0 rompimento com uma logica linear e fragmentada dos contetdos do curriculo ainda
presente no fazer pedagdgico.

Esse ultimo enfoque também é apresentado por Lavaqui e Batista (2007) como o mais

adequado para pensar a interdisciplinaridade escolar, pois, segundo os autores, ela precisa se
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fundamentar “em pressupostos que indiquem uma orientagdo epistemologica ao processo, de
forma a permitir um delineamento quanto aos objetivos educacionais e outros aspectos
formativos que se pretende que os educandos venham a desenvolver” (2007, p. 408).

Para Thiesen (2008), as concepc¢des de interdisciplinaridade se relacionam as formas
pelas quais sdo compreendidas as possibilidades de integracédo/interacdo entre diferentes
campos de conhecimento. Pensada como integracdo, a proposta interdisciplinar pode se
limitar a organizacédo de ac¢Oes simultaneas de um rol de disciplinas em torno de uma tematica
comum. Pensada como interacao, trata-se de possibilitar processos em que diferentes campos
se fecundam mutuamente resultando na “complementaridade dos métodos, dos conceitos, das
estruturas e dos axiomas sobre os quais se fundam as diversas praticas pedagdgicas das
disciplinas cientificas” (THIESEN, 2008.p. 548).

Entre esses dois polos € possivel identificar diferentes possibilidades e niveis de
articulacdo entre campos de conhecimento e que expressam as controvérsias existentes em
torno do tema, que Lavaqui e Batista (2007) atribuem a incapacidade do campo cientifico em
estabelecer um consenso em torno do conceito de “que ndo se apresentou bem definido no
sentido de fundamentar a organizacdo e operacionalizacdo de pesquisas cientificas
interdisciplinares, abrindo a possibilidade de mdultiplas interpretacdes” (p. 405).

Por sua vez, Ricardo (2007) atribui essa dificuldade as resisténcias e as representaces
existentes no campo educacional, que podem fazer com que estes principios sejam
apropriados de forma a favorecer a producdo de novas ilusdes conceituais e operacionais,
assumindo status de verdade e se transformando em obstaculos as mudancas necessarias.
Ricardo parece assumir que essa € uma questdo resolvida no campo cientifico, diferente da
posicdo de Lavaqui e Batista (2007). No entanto, todos parecem compartilhar da ideia de que
uma maior precisdo conceitual poderia pdr fim as controvérsias.

Problematizando essa pretensdo, Macedo e Lopes (2002) destacam a importancia das
relacfes de poder envolvidas nos processos de constituicdo de conhecimento, para além dos
aspectos epistemoldgicos. As autoras alertam que as fronteiras entre diferentes campos do
conhecimento sdo demarcadas por defini¢bes politicas e implicam processos de constitui¢éo
de identidades dos atores — pesquisadores, educadores — envolvidos com as diferentes
disciplinas cientificas e académicas.

Com essas consideracbes, Macedo e Lopes (2002) ndo sO contribuem para
desconstruir a ideia de que as dificuldades para precisar o conceito de interdisciplinaridade
sdo apenas epistemoldgicas, mas também para complexificar o problema, destacando as

fronteiras demarcadas entre as disciplinas académicas/cientificas e as escolares. Para as
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autoras, a interdisciplinaridade escolar deve ser pensada a partir da especificidade da
instituicdo escolar, sem estabelecer uma relacéo de subordinacgdo entre o campo educacional e
0 campo cientifico. Ou seja, elas também afirmam a existéncia de processos de constituicdo
de identidades dos atores — pesquisadores, educadores — envolvidos com as diferentes
disciplinas escolares, que ndo sdo nem entidades completamente independentes das
académicas e cientificas, nem entidades estritamente nelas referenciadas. Logo, nao se trata de
negar as influéncias entre esses campos, pelo contrério, trata-se de compreendé-las em mutua
interacdo e ndo como uma relacao de mera subordinacéo.

Por outro lado, o conceito de hegemonia proposto por Laclau (1998), nos permite
compreender as disputas discursivas por significados que diferentes agentes, em campos de
conhecimento especificos, procuram atribuir a interdisciplinaridade, muitas vezes tomando
como referéncia a disciplina cientifica e/ou académica. As configuracbes das diferentes
disciplinas estdo implicadas em relacdes de poder, e os significados que sobre elas circulam,
como é o caso da interdisciplinaridade, atendem a demandas especificas.

Tomando por base tal discussdo, focalizamos, a partir daqui, 0 modo como 0s campos
disciplinares do ensino de Ciéncias Naturais e do ensino de Geografia vém negociando

sentidos com o discurso de interdisciplinaridade na producéo da politica curricular.

Interdisciplinaridade e o ensino de Ciéncias Naturais.

Nas reflexBes que fazem sobre os processos de constituicdo da disciplina Ciéncias
Naturais, Macedo e Lopes (2002) corroboram as reflexdes de Goodson (1997) sobre a
existéncia de um processo de disputa politica em torno do tipo de configuracdo que o seu
ensino deveria assumir. Se buscando atender a uma formacdo mais geral, e nessa perspectiva
se orientando pela contextualizacdo dos conteudos cientificos aproximando-os da vida
cotidiana, ou se pautando por uma perspectiva mais diretamente associada as disciplinas
cientificas de referéncia.

Investigando o processo histérico de constituicdo da disciplina, Goodson (1997)
conclui que a segunda alternativa foi vitoriosa, e conclui que a aproximacdo com os saberes
de referéncia foi essencial no processo de legitimagdo dos conteddos cientificos, que passaram
a assumir o status de disciplina escolar cujo modelo de ensino passou a se orientar por
principios que se pretendem mais proximos de uma concepgdo de ciéncia pura e laboral,
apoiada nos principios do método cientifico.

Macedo e Lopes (2002) identificam essa tensao na definicdo de uma disciplina que

pudesse atender as demandas de formacdo cientifica no inicio do século XX nos EUA, nos
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moldes de uma General Science em que a dimensdo experimental estivesse associada aos
interesses praticos dos alunos, atendendo a uma formagdo mais utilitaria e vocacional,
possibilitando uma introducéo geral as Ciéncias.

Por sua vez, Ferreira (2005) analisa o0 processo ocorrido no Brasil, onde a disciplina
Ciéncias Naturais é introduzida com a Reforma Francisco Campos que a estabelece com a
denominagdo de Ciéncias Fisicas e Naturais no curriculo das duas primeiras séries do curso
secundario em 1931. A autora destaca a forte influéncia dos principios positivistas em uma
legislacdo que estabelecia que o estudo dos fendmenos naturais e de suas aplicacdes
cotidianas deveria se orientar por métodos rigorosamente cientificos, portanto, aproximando
dessa forma a disciplina escolar das ciéncias de referéncia.

As tensdes em torno da configuracdo da disciplina também se fazem presentes na
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, a Lei 4.024 de 21 de dezembro de 1961.
Influenciada pelo movimento mundial em prol de um maior investimento na formagao
cientifica, nesse documento o ensino de Ciéncias era justificado pela necessidade de
identificar e preparar os alunos mais aptos como futuros pesquisadores, essenciais para
impulsionar o progresso da Ciéncia e Tecnologia nacionais, necessarias para que 0 pais
avancasse no processo de industrializacdo, superando, segundo o discurso educacional
dominante, a dependéncia econdmica. Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n° 5.692,
de 1971, o ensino de Ciéncias Naturais passa a ser ministrado em toda a educacéo elementar,
marcado por uma influéncia tecnicista, ou seja, com base nos principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade.

Nos anos de 1960/70 a comunidade académica comega a se movimentar em torno da
discussdo sobre a integracdo das diferentes Ciéncias da Natureza, postulando a néo
diferenciacdo das disciplinas cientificas quanto ao ensino e aos seus contetdos que se
expressavam nas propostas de um ensino integrado de Ciéncias ou ensino de Ciéncia
integrada. Uma Ciéncia integrada que “deveria focalizar o carater unitario e processual das
Ciéncias Naturais” (SANTOS, MENDES SOBRINHO, 2008, p. 34). Nesse sentido, a
disciplina Ciéncias Naturais emerge como uma disciplina escolar que se constitui a partir de
demandas préprias das situagdes de ensino, ainda que referenciada em disciplinas académicas
e cientificas diferenciadas (GOODSON, 1997).

Uma integracdo de diferentes campos do conhecimento que tinha por fundamento a
ideia de que a integracdo se realizaria pelo ensino/aprendizagem dos processos basicos das
Ciéncias. O ensino do método cientifico. Fica evidente que a proposta de integracdo carrega

sentidos de interdisciplinaridade. Uma interdisciplinaridade que Bazzo (1998) critica por
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contemplar apenas a integragdo/interlocucdo com as Ciéncias da Natureza, o que, no
entendimento do autor, é insuficiente para trabalhar esses conteddos em um enfoque que
privilegie as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), dado que deixam de fora a
interlocucdo com as Ciéncias Humanas.

Borges, (2008); Klippel et al (2009) e Silva e Marcondes (2007) concordam com
Bazzo e defendem que o ensino centrado em uma abordagem CTS pode contribuir para a
superacdo de um modelo fragmentado e descontextualizado de ensino insuficiente para
instrumentalizar os alunos para atuar frente a complexidade da vida contemporanea.

Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade tanto pode se apresentar em propostas que
defendem a organizagdo do ensino de Ciéncias a partir de temas desenvolvidos em uma
articulacdo horizontal com as outras disciplinas escolares. Quanto em propostas que buscam
estabelecer novos objetos de ensino para dar conta de demandas especificas, como no caso da
Educacdo Ambiental, como é o caso das abordagens Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (FERNANDES; MEGID NETO, 2009; SASSERON; CARVALHO, 2008). No
entanto, em ambas estd presente a afirmacdo de que é necessario respeitar os limites
epistemoldgicos dos campos especificos de conhecimento, ainda que, no caso da educacao
ambiental seja possivel identificar um processo que Fourez (1995) designa de constituicao de
uma super ciéncia.

Em que pese a importancia dessas reflex6es produzidas no campo, cabe destacar que a
ideia da disciplina Ciéncias Naturais como uma disciplina integrada tem sido problematizada
por pesquisadores do campo. Uma tendéncia que pode ser entendida como disputa por
territorio das diferentes disciplinas cientificas para fazer valer a importancia dos seus
conteudos especificos na disciplina Ciéncias Naturais, 0 que, segundo a autora, expressa as
tensdes existentes em torno de propostas interdisciplinares. Chama a atencdo o argumento em
defesa da integracdo/interdisciplinaridade ser utilizado nessa disputa.

E o caso, por exemplo, de Portela e Higa (2008) que, discutindo a importancia do
ensino de Ciéncias Naturais nos anos iniciais de escolaridade, ao assumir um enfoque CTS,
defendem a ampliacdo dos contetidos da Fisica que, segundo as autoras, ndo recebe o devido
destaque nesse nivel de ensino, sendo privilegiados os contetdos da Biologia.

A mesma logica pode ser encontrada em Ferreira Junior et al (2008), autores que
associam o privilégio concedido aos contetidos da Biologia as concepc@es das professoras dos
anos iniciais sobre o ensino de Ciéncias e seus conteidos, sem contudo aprofundarem de que
forma, o processo de escolarizagdo dos conhecimentos cientificos favorece o que entendem

como privilégio da Biologia. Na mesma linha de raciocinio, Klippel et al (2009) concluem
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que a visdo distorcida que professores e professoras teriam da Ciéncia contribui para que 0s
fendmenos bioldgicos sejam mais identificados como contetidos das Ciéncias Naturais do que
os fendbmenos fisicos, quimicos, astrondmicos e geofisicos.

As consideracdes desenvolvidas nos trabalhos de Klippel et al (2009) e de Portela e
Higa (2008) exemplificam a disputa por espacgo das disciplinas no curriculo (LOPES, 2008).
Um discurso que reforca a compreensdo de que a construgcdo de legitimidade dessas
disciplinas passa também pelo status que elas assumem no curriculo escolar. A referéncia
deixa explicita a dinamica conflituosa existente entre as diferentes disciplinas cientificas que,
relacionadas a outras demandas, influenciam a constitui¢éo da disciplina escolar.

Assim, ainda que historicamente no Ensino Fundamental, a disciplina Ciéncias
Naturais tenha prevalecido como uma disciplina integrada, em que conteddos das diferentes
ciéncias sdo mesclados e inter-relacionados a aspectos da vida cotidiana, perdendo, dessa
forma, parte da sua identificacdo original, a organizagdo dos mesmos assume um aspecto de
colagem. Sdo tentativas de integragcdo curricular que ndo resultam necessariamente em
destruicdo da logica disciplinar, principalmente se considerarmos que, mesmo se tratando de
uma disciplina que pelo seu processo de constituicao historica se caracteriza como integrada,
€ muito marcante entre especialistas a reivindicacdo por maior espago no curriculo, o que
entendemos como um elemento de luta entre campos cientificos especificos que continuam a

pensar a disciplina escolar a partir de suas demandas particulares.

Interdisciplinaridade e o ensino de Geografia

No caso da disciplina Geografia, em relacdo as politicas de curriculo para o Ensino
Médio, as discussdes sobre a interdisciplinaridade tendem a operar na producdo de sentidos
tanto em favor do discurso do curriculo integrado quanto do curriculo disciplinar. Tais
processos de negociacdo sdo marcados pelo que Goodson (1997) chama de busca por status,
prestigio, territério e legitimacdo no curriculo oficial. Assim, sdo tensionadas perspectivas de
defesa do campo disciplinar num cenario em que também sdo produzidos sentidos que
favorecem interpretaces capazes de embasar ideias contrérias ao préprio curriculo
disciplinar, como é o caso do discurso do curriculo integrado.

No contexto da politica de curriculo para o Ensino Médio e, em especial na area de
Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias, o discurso do curriculo integrado possui contornos e
matizes especificos. Discursos como 0s que deram base & organizagdo da disciplina estudos
sociais, na década de 1970; ideias como a de que ha uma predisposicdo facilitadora a

integracdo curricular na Area de Ciéncias Humanas, uma vez que é suposto que suas
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disciplinas componentes (Sociologia, Geografia, Histéria e Filosofia) possuem temas/objetos
em comum (como o Homem, a Sociedade, a Cultura, a Politica e a Economia), tendem a
produzir sentidos de apoio a proposta de integracao curricular.

Como um dos pilares de sustentacdo a proposta de integracdo curricular, juntamente
com a contextualizagdo, as competéncias e as tecnologias, € proposta a interdisciplinaridade.
Estes elementos sdo pensados em diferentes textos da politica, como os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1999) e Orientacbes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), como capazes de desenvolver a integracédo
do curriculo. No entanto, apesar de propostos tais elementos integradores, a perspectiva
interdisciplinar ganha centralidade na &rea de Ciéncias Humanas (COSTA; LOPES, 2011),
podendo ser interpretada como sindnimo de integracdo curricular, dada sua ressonancia, ou
possibilidade de articulacéo, a discursos de campos disciplinares como o da Geografia.

Na andlise dos textos oficiais mencionados acima, e estabelecendo como recorte a
abordagem a tensdo entre os discursos do curriculo integrado e do curriculo disciplinar,
focalizamos especificamente o caso da disciplina Geografia e, portanto, as possibilidades de
significacdo da perspectiva de interdisciplinaridade nos textos voltados a disciplina.

Se no texto comum a todas as disciplinas da area de Ciéncias Humanas a
interdisciplinaridade é projetada como um elemento supradisciplinar, ou seja, que deveria
operar para além das disciplinas, integrando-as no curriculo, nos textos especificos para
Geografia, a interdisciplinaridade € interpretada como uma caracteristica da propria
disciplina, como uma marca do conhecimento geografico. Nesse sentido sdo apropriadas
discussdes do campo cientifico da Geografia, como a Histéria do Pensamento Geogréfico
(HPG) e demais discussdes voltadas a formacdo da epistemologia geografica, como forma de
justificar a legitimidade curricular da disciplina, uma vez que, no contexto da proposta de
integracdo curricular, a disciplina se estabeleceria com certa vantagem.

Nesse cendrio, diferentes tradicdes, filiagdes, perspectivas e, principalmente,
interpretacdes de mundo, educagdo, conhecimento e curriculo estdo em conflito. Chamamos a
atencdo para os trabalhos de Goodson (1983) ao argumentar a tendéncia a utilizacdo de
perspectivas mais académicas e cientificas do conhecimento com fins a legitimacdo de uma
disciplina no curriculo escolar. Segundo o autor, tal tendéncia se deve ao maior prestigio e
legitimidade social do conhecimento cientifico frente ao conhecimento escolar. Pautados
nessa discussdo e considerando que o ensino da Geografia também é defendido por meio de
discussfes eminentemente académicas é que analisamos textos da comunidade disciplinar de

ensino de Geografia, com foco na discusséo sobre interdisciplinaridade.
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Ao tratar de questdes voltadas a epistemologia da Geografia, trabalhos como os de
Gomes (2007) acenam para tradigdes do pensar geografico, como é o caso da dualidade que
caracteriza a génese da disciplina, a fundacdo do que se poderia considerar como seus
enfoques humano e fisico, respectivamente, mobilizados e organizados com maior rigor nos
trabalhos de Ritter e Humboldt. Para Gomes (2007), tal dicotomia se sustenta em diferentes
periodos e correntes tedricas pelas quais vem passando o conhecimento cientifico geogréfico,
sendo os enfoques humano e fisico reproduzidos e reiterados por diferentes pensadores da
Geografia. Para autores como Pereira (1989), tal configuracdo peculiar da Geografia Ihe
confere uma feicdo interdisciplinar propria. Nessa direcdo, a autora argumenta que a
Geografia € uma ciéncia em que se encontram tanto os conhecimentos sobre as ciéncias da
natureza, como sobre os das Ciéncias Humanas.

Em perspectiva aproximada a de Pereira (1989), Andrade (1987), ao reiterar o carater
interdisciplinar da Geografia, argumenta que o fato de estudar as relagdes entre a sociedade e
a natureza faz com que esta disciplina possua areas em comum com 0s dois grandes grupos
cientificos: as Ciéncias Sociais e as Ciéncias Naturais. Moreira (2006), por sua vez, pondera
que se o objeto da Geografia consiste no estudo da relagdo homem-meio, esta ciéncia abarca
tudo, visto que nada estaria fora de tal relagdo. Nesse sentido, o0 autor discute a Geografia
como um campo eléstico e eclético, no qual se mesclam todas as ciéncias.

Diferentes trabalhos, como os de Moreira (2006; 2007) e Gomes (2007), dedicados ao
campo da HPG, apontam para o fato de que, apesar de ter passado por sucessivas etapas
paradigmaticas, o pensamento geografico sempre esteve marcado pelo viés interdisciplinar.
Tal discurso se destaca no campo cientifico da Geografia e se apresenta potente também em
outros contextos, ndo s6 no da Geografia cientifica. Por esta razdo, defendemos que tais
discursos sdo igualmente apropriados nas discussdes sobre o ensino da disciplina.

Assim como no campo cientifico o enfoque interdisciplinar da Geografia ndo tende a
ser visto como um problema, mas uma vantagem frente a outras ciéncias, dada sua suposta
capacidade de operar de modo complexo na resolucdo de problemas cientificos, no campo do
ensino de Geografia, a nogdo de interdisciplinaridade também é pensada como algo inerente,
caracteristico, ao conhecimento geogréfico. Por esta via, diferentes producbes defendem
propostas de ensino de Geografia voltadas para o estudo do meio (FURLAN, 2005;
PONTUSCHKA et al, 2007) e para o ensino por conceitos (COUTO, 2005; CAVALCANT]I,
2005), que consistem, por sua vez, em perspectivas de ensino baseado num enfoque
interdisciplinar que é geografico.

Ressaltam-se, ainda, discussfes como as que dao centralidade ao ensino de Geografia
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baseado no seu conceito principal, o espaco geogréafico, como em Pontuschka et al. (2007),
que argumenta sobre a poténcia do referido conceito em gerar condi¢Ges de reunido para as
demais disciplinas. Ja Compiani (2009), com maior preocupacdo a uma suposta leitura de
globalizacdo e complexidade do mundo atual, enfatiza a importancia de que o ensino seja
alinhado as expectativas do mundo profissional/produtivo, o que demandaria pelo enfoque
interdisciplinar. Preocupada com o rigor cientifico para com a educagdo escolar, Castellar
(2005), apesar de pensar as disciplinas escolar e cientifica como distintas, reitera o
conhecimento académico como norte para a producdo do conhecimento escolar. Em
perspectiva semelhante, Suertegaray (2002) argumenta que parte dos problemas da educacéo
geogréfica na escola se da em funcédo de seu afastamento do campo cientifico, que é entendido
como possuidor de uma visdo integrada e holistica.

Consideramos que tais discussdes do campo académico da Geografia colaboram para a
mobilizacdo de um discurso que tende a circular no contexto especifico do ensino da
disciplina escolar. Nessa perspectiva, ao alcar a centralidade na Geografia, 0 discurso
interdisciplinar, ainda que tentando plasmar questdes e discussdes de diferentes campos, como
0 escolar e o académico/cientifico, viabiliza, ainda que significando de forma particular, o
reforco a discursos como o do curriculo integrado, presente nos textos/politicas em que se
constituem os PCNEM e as OCNEM.

Ao longo de tais textos oficiais, nos documentos especificos para Geografia, é possivel
interpretar a apropriacao disciplinar da perspectiva de interdisciplinaridade proposta para toda
a area. Assim, se por um lado a interdisciplinaridade, em trechos voltados a todas as
disciplinas que compdem a area, é proposta como meio de integracdo curricular, nos textos
exclusivos a Geografia, ndo s6 é reforcado o curriculo disciplinar, como é projetado o
conceito de espaco geogréfico, pressuposto como interdisciplinar per se (BRASIL, 1999).
Define-se, também, a Geografia como um saber eminentemente interdisciplinar e argumenta-
se, nesse sentido, que seu objeto estaria distribuido por entre as disciplinas que compdem a
area de Ciéncias Humanas (BRASIL, 1999).

Além disso, reitera-se como uma marca da Geografia o esforco interdisciplinar para
com o0 pensamento e analise sobre o espago. Em outros trechos, a Geografia € defendida como
um campo do conhecimento capaz de romper com a visdo fragmentada e apartada da
realidade. Para alcancgar tal ruptura, argumenta-se que o pensar geografico se desdobra num
trabalho coletivo que imprescinde do conhecimento de outras areas (BRASIL, 1999). J& nas
OCNEM (2006), permanece o enfoque interdisciplinar vinculando-o a necessidade de uma

educacdo voltada a resolucéo de problemas cientificos e, ainda, € enfatizada a importancia da
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transposicao didatica do conhecimento cientifico para o contexto escolar.

No tocante as tensdes encerradas no campo discursivo do ensino de Geografia no nivel
médio, chamamos a atencdo para a atuacdo da comunidade disciplinar de ensino de Geografia
em sua capacidade de produzir sentidos para as politicas, tanto ao trabalhar em frentes de
pesquisa em universidades, cursos de formac&o inicial e continuada de professores, como
consultores em projetos educacionais ministeriais e em secretarias de educagdo.
Argumentamos que, dada a atuacdo em diferentes espaco-tempo, tais sujeitos colocam em
circulacdo sentidos relacionados ao saber académico. Dessa forma, argumentamos que a
nocdo de interdisciplinaridade funciona de forma ambivalente na politica em destaque,
reiterando simultaneamente a integracdo e a manutencdo do curriculo disciplinar. A flutuacdo
do significante interdisciplinaridade se desenvolve de modo a tentar satisfazer demandas de
diferentes e, por vezes, antagbnicos grupos, mesmo que, para isso, na busca pela equivaléncia
entre diferentes demandas, suas diferencas sejam atenuadas e redefinidas como algo

semelhante.

Consideracoes finais

Retomamos a problematizacdo da interdisciplinaridade como solugéo a priori para as
deficiéncias do ensino, como condicdo para a realizacdo de uma educacgéo de qualidade. Nesse
texto procuramos abordar a complexidade no ambito de duas disciplinas, que, teoricamente,
emergem no contexto escolar, para dar conta das especificidades do ensino, e nessa logica
carregariam em si uma ldgica interdisciplinar.

Diante dos esforcos empreendidos até aqui, concordamos com Lopes e Macedo (2002)
ao argumentarem que, apesar de serem pensadas como versdes pedagogizadas para fins
educacionais, as disciplinas escolares tendem a ser apreendidas como extensdes do saber de
referéncia (académico-cientifico) e a sofrer com as tentativas de colonizagdo das légicas e
finalidades sociais destes saberes. Tal tendéncia, oportunizada pela busca por status e
estabilidade curricular, contribui para que as disciplinas escolares sejam criticadas e avaliadas
a partir de critérios do campo cientifico, que sdo constituidos e operam com foco em
finalidades sociais dissonantes, a0 menos em sua maioria, as da escola. E nesse cenario, a
partir dessas discusses que as disciplinas escolares tém sua organizacdo influenciada pelas
disciplinas de referéncia e, consequentemente, sdo ponderadas as possibilidades de integracéo.

Frente a ideia de que o conhecimento escolar esta subordinado ao cientifico, criticas
desdobradas no (e para 0) contexto cientifico tendem a ser difundidas no contexto escolar e,

por conseguinte, a produzir sentidos capazes de influenciar na producdo das
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politicas/textos/discursos. Concordamos com Lopes e Macedo (2002) ao defenderem que,
ainda que operem sob um mesmo mecanismo simboélico, o nome da disciplina (‘Ciéncias’ ou
‘Geografia’), as disciplinas escolares e cientificas sdo entidades distintas, com logicas,
estruturas e finalidades sociais diferenciadas. 1sso ndo quer dizer que nao haja lutas e disputas
pela hegemonia na significagdo do que significa o corpo de conhecimentos, seus limites
epistemoldgicos, profissionais e também a quais finalidades tais saberes devem atender na
sociedade.

Em nossas pesquisas, as tensdes em torno do significante interdisciplinaridade, séo
analisadas como tentativas de representacéo, tanto de grupos articulados em torno de questfes
ligadas a determinada concepc¢do de curriculo integrado e, consequentemente, de sociedade e
educacdo; e de grupos e sub-grupos envolvidos com os campos disciplinares que, ao atuarem
na politica, significam disciplinarmente significantes que, em outros contextos, podem ser
vistos e, pretensamente utilizados, como forma de criticar o curriculo disciplinar. Tais tensdes
ndo comecam e terminam nos textos, mas, ao contrario, os textos sdo parte dos conflitos
mobilizados na busca pela hegemonia.

Fechamos este texto chamando a atencdo para o fato de que as tensdes sobre o
curriculo integrado e o disciplinar estdo presentes nas discussdes curriculares e ndo sao
exclusivas de um nivel de ensino. Essas tensfes nos permitem pensar sobre as diferentes
formas de interpretar as finalidades tanto do curriculo integrado quanto do disciplinar. Apesar
de considerar o potencial de tais discussdes em influenciar todo o campo da educacdo, nao
operamos com a ideia de que a escola possa ser saturada por tais tensfes. Ao contrario,
defendemos que as comunidades disciplinares, e interdisciplinares, e as articulagdes politicas
do contexto escolar, sdo produtoras de sentidos que também influenciam o campo discursivo
da educacdo, buscando a unica possibilidade que nos lega o jogo politico: a busca pela

hegemonia.
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