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RESUMO

O presente estudo aborda a interdiscipli-
naridade na pratica pedagégica dos pro-
fessores de Artes da rede municipal de Sao
Paulo. Trata-se de uma pesquisa realiza-
da nesta rede de ensino, local onde procu-
rei compreender, a partir dos professores
de Artes, como eles constroem sua pratica
docente orientada por um projeto politico
pedagogico que prevé um ensino com in-
terdisciplinaridade como eixo norteador. A
metodologia utilizada é bibliografica, analise
de documentos em profundidade, possibili-
tando uma anadlise desde a perspectiva so-
bre o trabalho interdisciplinar na escola. O
processo analitico revelou que os professo-
res de Artes, apresentaram dificuldades em
lidar com a pratica interdisciplinar, tanto no
cotidiano de suas aulas quanto no conjunto
das relacdes que sao estabelecidas com os
outros professores do coletivo docente. Es-
sas dificuldades decorrem de limitacdes que
surgem desde a formacao profissional, que
enfatiza o ensino estético e a transmissao de
conhecimentos técnico-instrumentais, com-
pondo, assim, o imprinting cultural dos pro-
fessores de Artes a estrutura fisica e a estru-
tura curricular da escola que ndo demonstra
ter se alterado de forma significativa para
possibilitar a¢bes interdisciplinares, consti-
tuindo-se numa cultura escolar presa a pa-
rametros disciplinares e fragmentadores de
conhecimentos. Deste modo, percebemos a
importancia desse método como forma de
nortear seus docentes, e de dar continuida-
de aos aspectos que se interligam entre as
matérias lecionadas.
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INTRODUCAO

Este estudo langa um olhar sobre a prati-
ca pedagogica dos professores de Artes da
Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo e sua
relagdo com o ensino interdisciplinar, levan-
do em consideracdo a perspectiva dos ato-
res envolvidos nesse contexto educativo.

A escolha desse tema, feita de forma inten-
cional, surge a partir de minhas inquietacdes

profissionais. A pratica pedagdgica do pro-
fessor de Artes no ensino escolar é de meu
interesse, pois, exercendo a docéncia em
escolas publicas, pude acompanhar, a partir
de sua estrutura interna, qudao complexas
sao as relacbes estabelecidas dentro desse
contexto. Tanto no contato professor-alu-
no quanto no contato professor-professor
busquei solu¢des para qualificar o proces-
so educacional e, na intencdo de nao ficar
alheio aos fatos que acontece.
A preocupacao excessiva dos professores de
Artes com o ensino de diversas linguagens
e a aparente distancia que mantém com os
objetivos que o coletivo docente das escolas
deve atender para integralizar uma propos-
ta pedagégica, me fez entender que, embora
pertencendo a grade curricular das escolas,
a Artes se constitui em uma disciplina a par-
te, desconexa, desintegrada das demais. Um
dos simbolos dessa desintegracao é descrito
por Molina Neto (1998), quando se refere ao
isolamento dos professores de Artes na uti-
lizacdo de uma sala especifica, afastada dos
demais membros do coletivo docente.
Verificar a interdisciplinaridade na prati-
ca dos professores de Artes, no municipio
de Sao Paulo, parte do pressuposto de que
existe uma dicotomia no ambiente escolar.
Enquanto a Artes lida com o corpo, estética
e fazer de diferentes linhagens outras disci-
plinas se encarregam de atender as necessi-
dades da mente, do cognitivo (o que refor¢a
a dicotomia ainda tdo presente nas escolas
entre corpo/mente em pleno século XXI). O
presente estudo procura compreender as
estratégias utilizadas pelos professores inte-
grantes de uma instituicao publica de ensino
gue busca alternativas através de uma nova
forma de olhar o ensino, adotando o ensi-
no por ciclos de formacado que viabiliza uma
pratica interdisciplinar como eixo orienta-
dor das praticas pedagdgicas materializadas
em um projeto pedagogico inovador, opos-
to aos projetos educacionais convencionais,
constituido sobre bases disciplinares.

1.0 A ACAO DO PROFESSOR DE ARTES
Analisar a acao do professor de Artes sob a
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perspectiva de um trabalho interdisciplinar
também significa entender o seu envolvi-
mento com todo o coletivo docente da es-
cola que faz parte, tanto no planejamento
dessa acdo interdisciplinar quanto na pré-
pria acdo pedagégica integrada com o ob-
jetivo de atender as necessidades de ensi-
no-aprendizagem identificadas na proposta
pedagogica.

Assim sendo, o objetivo geral dessa inves-
tigacdo é compreender o desenvolvimento
da interdisciplinaridade na pratica docente
dos professores, como parte integrante da
Proposta Pedagdgica do Ensino por Ciclos na
Rede Municipal de Sao Paulo. Na rede mu-
nicipal existe um direcionamento para agao
pedagdgica, o professor recebe de COPED/
SME “ cadernos “ da disciplina. Algumas ve-
zes percebe-se uma limitacdo de tema para
os anos do Ensino Fundamental 1.

Deve-se pensar de que modo os professores
de Artes desenvolvem sua pratica pedagé-
gica, tendo como referéncia a proposta de
trabalho interdisciplinar explicitada pelos
principios do projeto politico- pedagdgico
da escola por ciclos desenvolvido pela Rede
Municipal de Ensino de Sdo Paulo, mesmo
gue este trabalho seja direcionado com con-
teudo especificos?

1.1 REFLETINDO SOBRE UM NOVO PARA-
DIGMA PARA O CONHECIMENTO

Um dos eixos deste estudo é a analise de
alguns autores sobre a interdisciplinarida-
de, que a consideram uma pretensa solucao
dos problemas gerados pela fragmentacao
do mundo, promovida, fundamentalmente,
pela ciéncia moderna orientada pelo pensa-
mento cartesiano.
Embora sejam realizados esfor¢os para su-
perar esse pensamento parece que, passa-
dos dois séculos de dominac¢ao desta forma
de pensar o mundo, nao ocorreram mudan-
cas significativas. O mundo continua regido
pela complexidade necessaria ao entendi-
mento dos acontecimentos do mundo.
Avisdo de Descartes sobre o mundo é anun-
ciada em seus principios descritos no dis-
curso sobre o método. Além de orientar um
pensamento fragmentador para a solugao
dos problemas, Descartes, mediante seu
modelo de racionalidade, entende o homem

como um ser que “conhece” as coisas do
mundo através do pensamento (intelecto)
sem a interferéncia da sensibilidade (emo-
¢do). Seu pensamento racionalista também
promoveu uma dicotomia corpo/mente
(entre outras dicotomias) como partes inte-
grantes

de esferas separadas, privilegiando o mun-
do das ideias e da razdo em detrimento de
sua manifestacao material.

Soma-se ao pensamento cartesiano o mode-
lo mecanicista proposto por Newton. Tudo
pode ser pensado numa légica mecanica de
funcionamento. Nessa visdao mecanicista,
originada em Descartes e desenvolvida por
Newton, o mundo é comparado a um relé-
gio, ou a uma maquina perfeita, composta
por partes que isoladamente garantem o
seu funcionamento e que é governada por
leis matemaéticas exatas. E estabelecida, as-
sim, a crenga na certeza do conhecimento.
A influéncia do paradigma cartesiano-new-
toniano, inaugurado no século XVIII, reflete
uma visao especializada de mundo em que o
homem se vé a parte do mundo, da nature-
za, como parte desconectada, isolada. O ho-
mem estad na natureza, nela interfere e dela
se utiliza numa relacdo exploratdria. Esta
prescrito, a partir dai, um projeto de cunho
tecno cientifico para o homem.

As disciplinas cientificas sdo produtos desta
ordem racional que nos impulsionou a ver
as coisas de maneira fragmentada. E certo
que o conhecimento cientifico organizado
dentro dessa perspectiva de ver o mundo
possibilitou ao homem realizar grandes des-
cobertas; no entanto, promoveu, paralela-
mente, certo numero de aspectos negativos,
que s6 aparecem como inconvenientes se-
cundarios ou subprodutos menores.

Nessa ética, os conhecimentos sdo redu-
zidos as suas partes e a soma das partes é
capaz de demonstrar o todo das quais sao
integrantes
Neste principio, cada ponto do holograma
contém a presenca do todo que o contém.
Morin (2002a, 2002c) também sublinha que
a inteligéncia mecanicista que sé sabe se-
parar, fragmenta o mundo em pedacgos e
unidimensionaliza os problemas que, cada
vez mais, se apresentam multidimensionais,
constituindo-se em uma “inteligéncia cega”.
Embora essa forma de perceber o mundo



lance olhares para o ser humano a partir
de um a priori racional, o homem sempre
carregou uma razao sensivel, “um modo de
conhecimento que saiba integrar estes para-
metros que sao considerados habitualmente
como secundarios: o frivolo, a emocao, etc.”
(MAFESOLI, 1999, p.11). Esse autor entende
gue mesmo sendo considerada secundaria,
em certas épocas, essa sensibilidade da ra-
zao esta em tempos de emergir como pivd
do qual vai se ordenar toda a vida social.
Nesse ponto, penso que pode ser produtivo
fazer referéncia ao jogo de xadrez como um
recurso metaférico, um jogo que estou acos-
tumado a jogar em minhas horas de lazer.
Existem programas muito bons que exerci-
tam a nossa pratica para melhor jogar. Pois
bem, quando se joga contra a “maquina”,
pode-se constatar que as jogadas dessa ma-
quina contém um componente unicamente
racional, jogadas baseadas em milhdes de
combina¢bes matematicas e precisas que
levam a uma exatiddao sem fronteiras para
chegar ao objetivo final que é conquistar o
Rei do adversario - neste caso, o humano.
Por outro lado, e sem deixar de levar em
conta a logica matematica necessaria ao
desenvolvimento deste jogo, encontra-se o
homem. Destaco duas caracteristicas huma-
nas, entre outras, que julgo importantes. A
primeira é a busca pela vitéria no sentido
humano de prazer. A satisfacdo inerente ao
humano em ganhar pelo simples fato de ul-
trapassar um desafio imposto que pode pro-
mover o gozo pela vitdria ou a tristeza pela
derrota se a tentativa for malsucedida. A se-
gunda caracteristica que se apresenta neste
jogo é o olhar humano para ele. Ao contrario
da maquina, o homem percebe uma beleza
numa jogada, no posicionamento de certas
pegas ou no conjunto delas e, tem- se por
satisfeito ao jogar uma partida considerada
excepcional mesmo nao vencendo ao final,
ou seja, ao contrario da “maquina” o homem
ndo € apenas racional. Fiz referéncia a este
jogo como poderia ter feito a musica, ao te-
atro e a outras manifestacdes presentes na
cultura do homem.

Nesse mesmo sentido, entende-se que a ra-
cionalidade esta sempre a servico de um do-
minio de acdes em que o homem se move,
influenciada por um estado emocional se
opondo, assim, ao pensamento cartesiano.

Quando mudamos de emoc¢do, mudamos
de dominio de acdo. Na verdade, todos sa-
bemos isto na praxis da vida cotidiana, mas
negamos porque insistimos que o que defi-
ne nossas condutas como humanas é elas
serem racionais.

A partir disso, compreende-se outra logica
para o viver. O pensamento racional simplifi-
cador faz o homem agir de maneira mecani-
ca/linear, o que impde um dever ser que nao
considera o emocional (caracteristica huma-
na) levando ao entendimento que o mundo
pode ser entendido fragmentado. Na légica
do pensamento complexo, considerando-se
gue esta presente uma razao sensivel-emo-
cional, torna possivel a nocdo de um estar,
estar aqui, presenteismo que agora direcio-
na o viver do homem e que o faz perceber o
mundo ndo mais de maneira fragmentada.
Ndo mais querer ser feliz, como um objeti-
vo distante, movido pelo pensamento racio-
nalista, mas simplesmente estar feliz (viver
0 momento) reconhecendo o componente
emocional que direciona o seu agir.

Nesse contexto, a busca pelo conhecimen-
to se veste de uma condicdo afetivo. Torna-
-se vida. Ultrapassa-se a dimensao de ter de
aprender (condicdo estabelecida pelo co-
nhecimento sistematizado, isolado do todo)
para o ser no aprender (novo estado que
une o aprender a condi¢do de ser humano).
Dessa forma, passa-se a vislumbrar uma so-
ciedade que percebe mais beleza na incer-
teza da vida do que numa certeza progra-
mada permitindo entdo que se contemple
um mundo transitério, compreendendo que
as coisas nem sempre seguem uma ordem
imutavel e restrita e que movimentos de
desordem causam desequilibrios que pro-
movem a construg¢ao de novas ordens. Essa
desordem, segundo Morin (2000), toma sen-
tido ndo de destruicao, mas de construcado,
um caos revelador de novas possibilidades.
E é nesse sentido que Souza afirma que, dar
um outro rosto para a desordem (mudanca
ou transformacdo de algo), significa com-
preender que a realidade aparentemente
dual e dialética, a oposicdao ou conjuncdo
entre uma coisa e outra, transforme-se em
algo que ja ndo é nem uma nem outra coisa,
ao mesmo tempo em que mantém elemen-
tos fundamentais das duas. Assim pode ser
também com ideias e com nossas relagdes
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com o outro, caso estejamos dispostos a
compreensao p.

Assim, podemos perceber como se consti-
tui o mundo moderno. A visdo mecanicista
ganha forca e se torna o paradigma que de-
termina os rumos do pensamento coletivo.
Esse pensamento mecanico a respeito do
mundo faz com que o homem perceba os
problemas de uma forma puramente racio-
nal, afastando, assim, sua dimensdao emo-
cional. No entanto, outra forma de perceber
o0 mundo ja comeca a ser vislumbrada e da
indicios de que um novo paradigma este-
ja surgindo. Nesse novo paradigma, o lado
emocional do homem passa a ser considera-
do, mostrando que uma visdao extremamen-
te racional, que leva o homem a abandonar
o seu lado emocional, ndo serve mais. Nesse
novo paradigma passa-se a aceitar o mundo
das incertezas ao invés de certezas absolu-
tas. E um paradigma orientado pela integra-
¢ao, juncao, visao sistémica, holismo, enfim,
o paradigma oposto ao da fragmentacao e
isolamento do conhecimento.

As concepg¢bes de mundo que se constroi
durante a existéncia refletem-se nas institui-
¢des sociais, entre elas a escola. A visao me-
canicista orienta a construcdo dessa institui-
¢ao baseada principalmente na formacao de
trabalhadores para o modelo industrial.

2.0 ARTES: O CONTEXTO DA ESCOLA

A escola é o local formalmente instituido
com a intencdo de conduzir os processos
de acesso aos conhecimentos cientificos e a
cultura socialmente acumulada. Entende-se,
aqui, que esses conhecimentos nao sao apo-
liticos. A escolha de certos conhecimentos
em detrimento de outros ou da forma com
gue sera conduzido este processo é de suma
importancia para a producdao de um deter-
minado tipo de cidadaos para o mundo, uma
vez que, pela escola, todos passam ou deve-
riam passar. Também representa um local
de preparacdo para o mundo do trabalho no
qual se insere um processo de socializagao.
Esse processo de socializacdo dos sujeitos é
realizado a partir de um desenho social pre-
concebido. Os alunos aprendem os valores
da cultura dominante e a aceita-los como
padrao de referéncia normal. Essa aceitacao
constitui uma cultura de submissao.

O perfil racionalista em que a escola é dese-

nhada se insere no contexto do pensamento
moderno em que, a partir deste, estruturam-
-se as instituicbes sociais que, posterior-
mente, sdo potencializadas a partir da cons-
trucdao do modelo industrial. Neste modelo
estabelece-se um projeto de homem racio-
nal direcionado a um desenvolvimento tec-
no cientifico que invade os setores de traba-
Iho impulsionado pela Revolucao Industrial.
Dentro das industrias sdo colocados obsta-
culos para que os trabalhadores nao partici-
pem dos processos de tomada de decisdes
e do controle empresarial. Neste contexto o
homem que pensa ou executa o trabalho in-
telectual é separado daquele que executa o
trabalho manual. E o modelo fordista taylo-
rista e sua politica fragmentaria que invade
a industria e a vida social. Respeitando esta
visdo, 0 homem passa a realizar atividades
fragmentadas e mecanicas, ndo possuindo a
dimensdo do todo que constitui seu traba-
Iho. Chaplin (19--), no filme Tempos Moder-
nos, ilustra, de forma critica e bem humora-
da, esta situacao.

Esse modelo de sociedade industrial é adap-
tado ao espaco escolar, influenciando a or-
ganizacao curricular da escola que privilegia
o fracionamento dos conhecimentos e da
prépria estrutura das escolas, com o obje-
tivo de atender aos anseios de uma socie-
dade vinculada a um modelo instituido de
relacdes de producao capitalista originado a
partir da Revolucao Industrial, em que a ins-
tituicdo escolar se direciona ao preparo de
sujeitos para o mercado de trabalho.

No curriculo estruturado para o cotidiano es-
colar, o ensino é apresentado como um con-
junto de disciplinas que conduzem os seus
saberes especificos por profissionais (espe-
cialistas) habilitados e certificados para en-
sinar determinados saberes e, dessa forma,
consolida-se o processo de escolarizacgao.
Esse modelo ganha visibilidade nas conhe-
cidas grades curriculares e nos quadros de
horarios, expostos na sala dos professores.
Soma-se a isto a forma como sao estrutura-
das as relacbes espaciais (salas de aula, di-
recdo, secretaria, etc.) e temporais (horario
de entrada e saida, intervalo para o recreio
escolar, etc.)

Os curriculos escolares estdao formados por
uma soma de disciplinas selecionadas sobre
relativos critérios de importancia e organiza-



dos sob parametros estritamente disciplina-
res. Selecdo que na maioria dos planos ofi-
ciais de estudo do mundo concretiza-se em
um conjunto de disciplinas isoladas em que
se da uma maior énfase a umas sobre as ou-
tras, nas quais a estrutura interna de cada
uma delas segue a logica disciplinar.

Além disso, existe a micropolitica da escola
que interfere na elaboracdao dos horarios,
tendo em vista o status politico e epistemo-
l6gico de cada disciplina. No interior da es-
cola, considerado pelo autor um campo de
lutas, hd uma evidente hierarquia entre as
disciplinas, umas sendo consideradas mais
“poderosas” que outras. Cita o autor que en-
tre estas estdo as disciplinas de matematica,
linguas e ciéncias.

2.0 A INTERDICPLINARIDADE NAS AULAS DE
ARTES

Apés as criticas a esse contexto, al-
guns autores propdem a interdisciplinari-
dade como alternativa que leva a um novo
entendimento sobre a construc¢ao do curri-
culo e da maneira como sdo conduzidas as
relacdes sociais dentro no ambito escolar.
Entendida ndo sé como uma integracao de
disciplinas, mas uma integracao de todos os
envolvidos no processo educativo, sua acao
sugere uma mudanca na forma das rela¢des
mantidas entre estes, lancando um outro
olhar para as rela¢bes epistemoldgicas no
interior da instituicdo escolar.
O conhecimento ndo é “propriedade” de dis-
ciplinas isoladas e ndao provém delas. Tor-
na-se condicdo para a possibilidade de se
vivenciar a interdisciplinaridade que os in-
tegrantes deste processo libertem as amar-
ras do egocentrismo, do etnocentrismo e
de todos os isoladores que hierarquizam e
impedem que a relagdo movida pelo estar
junto solicita. A todo conhecimento deve ser
reconhecida importancia. Tanto o saber sim-
bdlico/mitolégico/magico quanto o racional/
l6gico/empirico compdem uma dialogicida-
de que faz parte dessa construcao.
Neste mesmo sentido, quando considera-
mos a importancia de resgatar a experién-
cia dos alunos, de suas vidas, de sua cultura,
para impulsionar as rela¢des educacionais
no ambito da escola. Portanto o cruzamen-
to do conhecimento “vulgar” ou experiencial
do aluno com o da cultura académica lhe

permitird a reconstrucao do conhecimento
gue adquire em sua vida anterior e paralela
a da escola. Trata-se de uma relagao dialé-
tica entre teoria e pratica, na escola, que
ultrapassa o conhecimento objetivo e apro-
xima o ato pedagdgico do conhecimento
da vida dos alunos, promovendo, também,
uma aproximacao das relacdes sociais com
a comunidade envolvida. A convivéncia so-
cial é percebida como um dos aspectos que
dao forma ao processo educacional.
Perceber a pratica pedagégica das aulas de
Artes e suas possibilidades interdisciplinares
se constituiu, ao mesmo tempo, um desafio
por entrar em um terreno novo e um senti-
mento de satisfacdo pelas descobertas que
fui colecionando pelo caminho. Embora dis-
cussdes sejam apresentadas desde os anos
setenta no Brasil, ainda hoje a interdiscipli-
naridade representa um desafio em romper
com uma cultura que veio sendo construida
de forma fragmentada, mecéanica. A caracte-
ristica mecanica aqui mencionada me leva a
perceber a falta de afetuosidade, sensibilida-
de que o homem colocou em suas relac¢des,
mesmo estando sempre presente, mas que
nao possui prioridade nestas rela¢bes “hu-
manas”.

O objetivo principal é o estar junto, € se inte-
grar ao outro. Passa a existir um lago de re-
ciprocidade entre os individuos que sao mo-
vidos pelas afinidades. Nao ha espaco para
olhar para o outro como diferente e sim
como semelhante, numa “alma coletiva”, em
gue a unica obrigacao é a de “unir-se, ser
membro do corpo coletivo”

CONSIDERACOES FINAIS

Compreendo, a partir do exposto que, mui-
to mais que buscar uma simples relacao en-
tre as disciplinas e seus conteudos, numa
relacdo matematica, o movimento interdis-
ciplinar busca a ruptura com a abrupta di-
cotomia entre o racional e o sensivel, entre
o conhecimento objetivo e aquele que per-
tence a vida dos alunos; busca outra pers-
pectiva para a producdao do conhecimento
para além de formas tradicionais, até entao
utilizadas, que afasta os alunos (sujeitos) do
conhecimento (objeto). Isto significa resga-
tar caracteristicas que fazem do ser humano
um ser mais emocional e apaixonado pelas
coisas do saber. Possibilita outra estética no
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olhar para a educacao. Nao a estética inclu-
sa no sentido artistico, mas a integracdo da
emocado. A estética é concebida ndo somen-
te como uma caracteristica das artes, mas
no sentido original do termo: “sentir”.
Passar a compreender a necessaria utiliza-
¢ao desses conceitos quando se fala em in-
terdisciplinaridade, conceitos que se opdem
ao conceito de interdisciplinaridade como
uma simples unido de conhecimentos ou
aprendizagens que se situam numa légica
mecanica e fragmentada. Porém, o prefixo
Inter, aqui posto, é muito mais profundo.
Remete a linguagem, comunicacado, intera-
¢do com o outro, perceber o outro como le-
gitimo outro na relacgao.

Considero que a interdisciplinaridade, no en-
tanto, nao foi um desses pontos. Os profes-
sores demonstraram uma dificuldade muito
grande em compreender o que seria uma
pratica interdisciplinar e o envolvimento nas
acdes pedagodgicas que esse tipo de pratica
necessita. A principal causa dessa auséncia
de pratica interdisciplinar é citada como falta
de vivéncia e a prépria pratica. Reconhecem,
porém, a sua importancia e ha a intencao de
realizar tais projetos. Um ponto que chamou
a atencao é que os dois projetos viabilizados
pelos professores partiram da Educacgao Fi-
sica: projeto Copa do Mundo de Futebol e o
projeto envolvendo os jogos olimpicos como
tematica. A partir desses projetos, os profes-
sores de Artes compreendem que pode ha-
ver uma unido entre os professores no dire-
cionamento de um trabalho coletivo. Podem
ser trabalhados aspectos culturas dos pai-
ses: vestimentas, roupas, a localizacao dos
paises, histdria, entre outros.

A busca da relacao dos professores colabo-
radores com a Artes no percurso de suas
vidas escolares e na formacdao académica
foi significativa para compreender as suas
praticas atuais. ldentifiquei, nas suas aulas,
uma forte influéncia do modelo de pratica, a
gue os professores colaboradores estavam
habituados a fazer (na escola) ou foram en-
sinados (na graduacao).

Um avanco significativo compreende -se o
espaco disponivel para reunides (JEIF) , que
possibilita encontros entre os professores,
um momento de estar junto e trocar ideias.
Para alguns, é o Unico momento em que es-
tabelecem contato com os outros membros

do coletivo docente da escola. Nesse mo-
mento, também sdo realizados os planeja-
mentos em conjunto. Porém, na maioria dos
encontros, esse espaco é utilizado para as-
suntos burocraticos, ndo sobrando espaco
para assuntos pedagdégicos. Os encontros de
planejamentos ficam reduzidos e os profes-
sores de Artes comentam que 0s encontros
para planejar ocorrem nos corredores e na
sala dos professores durante os intervalos.
Identifiquei, também, que a reduzida carga
horaria de alguns professores interfere nas
possibilidades de trocas que estes poderiam
fazer. Como, entdo, realizar um trabalho in-
terdisciplinar, conforme as exigéncias da Ad-
ministracdo Municipal, a partir da proposta
pedagdgica do ensino por ciclos.
Finalizando, entendo que este estudo pos-
sibilitou compreender mais de perto as re-
lagbes do professor de Artes com o coletivo
docente da escola, e dar vez e voz aos pro-
fessores de Artes que puderam expor suas
dificuldades e suas possibilidades dentro do
contexto educacional representado pela es-
cola municipal de Porto Alegre, que propde
a interdisciplinaridade, trabalho coletivo e
reflexdo critica dos professores. Pessoal-
mente, este estudo representou a possibili-
dade de voltar a estudar formalmente e in-
gressar no mundo da pesquisa, procurando
gerar algumas contribui¢cdes que promovam
reflexdes e novos debates sobre o tema. Re-
conheco que representa um conhecimento
transitorio e inacabado, como é todo o co-
nhecimento, porém, revela, mesmo que par-
cial, as dificuldades e as possibilidades inse-
ridas no tema estudado.
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