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Nota introdutdria

Realizar um trabalho sobre interdisciplinaridade no ensino
tornou-se particularmente necessario, na medida em que
¢ um tema bastante atual e controvertido na Europa e Estados
Unidos enquanto no Brasil é admitido como possibilidade
para uma sistematiza¢io da educagio. Tal situa¢do suscita a
necessidade de uma investigacdo mais acurada e de uma ana-
lise mais atenta do significado dessa interdisciplinaridade.

A busca de uma bibliografia especializada no assunto, re-
velou a auséncia de textos nacionais ou estrangeiros nas prin-
cipais bibliotecas e livrarias de Sio Paulo e Rio de Janeiro. Tdo
somente, a partir do lancamento de Interdisciplinaridade e pato-
logia do saber, por H. Japiassu, pdde-se conhecer a bibliografia
estrangeira existente, cuja pronta obtenc¢io sé foi possivel gra-
cas a gentileza desse autor em precisar as fontes e ceder alguns
textos mais raros para Xerox.

Com reflexdes a respeito da terminologia, motiva¢des e
possibilidades da interdisciplinaridade iniciou-se um dialogo,
que permaneceu durante todo o desenrolar do trabalho, com
Georges Gusdorf, cuja vida profissional tem sido exemplo de

9



uma luta continua em favor de uma interdisciplinaridade no
ensino.

As questdes metodoldgicas e os pré-requisitos tedricos
indispensdveis para a elabora¢io desta investiga¢do foram dis-
cutidos com Geraldo Tonaco e Lady Lina Traldi.

Quanto a parte de Legislagdo, ela s6 se tornou realiza-
vel gracas ao apoio recebido do Centro de Documentagio da
Faculdade de Educagio da USP, ao permitir a investigacdo em
seus arquivos e fichdrios.

No trabalho de revisdo, pode-se contar com o incentivo e
colaboragio de Katia Issa Driigg.

Nelly Menéndez de Monna, com sua luta em Buenos Aires
para instaurag¢do de uma interdisciplinaridade no ensino supe-
rior, foi um apoio amigo e constante.

Cabe aqui um agradecimento especial a Anténio Joaquim
Severino, por sua orientacio, estimulo, amizade e dedicacio
constantes, seja na discussido dos problemas tratados ou na in-
dica¢do de novos caminhos.

Com o objetivo de iniciar o leitor mais prontamente na
linha de raciocinio aqui desenvolvida, optou-se por uma apre-
sentag¢do prévia do significado dos principais termos entdo uti-
lizados: interdisciplinaridade, integra¢do e interagdo.

Interdisciplinaridade: uma questdo de atitude

A interdisciplinaridade vem sendo utilizada como “pana-
ceia” para os males da dissociagdo do saber, a fim de preservar
a integridade do pensamento e o restabelecimento de uma or-

dem perdida.

Antes que um “slogan”, é uma relagdo de reciprocidade,
de mutualidade, que pressupde uma atitude diferente a ser
assumida diante do problema do conhecimento, ou seja, é a
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substitui¢do de uma concepgao fragmentaria para unitaria do
ser humano.

E uma atitude de abertura, nio preconceituosa, em que
todo o conhecimento é igualmente importante. Pressupde o
anonimato, pois o conhecimento pessoal anula-se diante do
saber universal.

E uma atitude coerente, que supde uma postura tGinica
diante dos fatos, é na opinido critica do outro que se funda-
menta a opinido particular. Somente na intersubjetividade,
num regime de copropriedade, de interagio, é possivel o dia-
logo, tnica condigdo de possibilidade da interdisciplinaridade.
Assim sendo, pressupde uma atitude engajada, um compro-
metimento pessoal.

A primeira condi¢io de efetivagio da interdisciplinarida-
de é o desenvolvimento da sensibilidade, neste sentido tornan-
do-se particularmente necessiria uma formagao adequada que
pressuponha um treino na arte de entender e esperar, um de-
senvolvimento no sentido da cria¢io e da imaginacio.

A importancia metodoldgica é indiscutivel, porém é ne-
cessario nao fazer dela um fim, pois interdisciplinaridade nio
se ensina nem se aprende, apenas vive-se, exerce-se e, por isso,
exige uma nova pedagogia, a da comunicagio.

Integracdo: um momento na interdisciplinaridade

A integracio refere-se a um aspecto formal da interdisci-
plinaridade, ou seja, a questdo de organiza¢io das disciplinas
num programa de estudos.

Admitindo-se que interdisciplinaridade seja produto e
origem, isto é, que para efetivamente ocorrer seja necessario
essencialmente existir, ou melhor, que a atitude interdiscipli-
nar seja uma decorréncia natural da prépria origem do ato de
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conhecer, necessaria se faz num plano mais concreto sua for-
malizacdo, e, assim sendo, pode-se dizer que necessita da inte-
gracio das disciplinas para sua efetivacio.

Entretanto, essa integra¢io nio pode ser pensada apenas
no nivel de integra¢do de conteidos ou métodos, mas basica-
mente no nivel de integracido de conhecimentos parciais, espe-
cificos, tendo em vista um conhecer global.

Pensar a integracdo como a fusido de contetidos ou mé-
todos, muitas vezes significa deturpar a ideia primeira de
interdisciplinaridade.

Interagdo: E condicio de efetivagio da interdisciplinarida-
de. Pressupde uma integra¢do de conhecimentos visando no-
vos questionamentos, novas buscas, enfim, a transformacio

da prépria realidade.
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Apresentacgao

Ivani Catarina Arantes Fazenda é um dos nomes mais respei-
tados no campo da Educagio deste pais, sem perder de vista
a cientificidade, o didlogo presente em seus estudos, a leveza
na explanagio de suas ideias. As palavras colocadas em suas
obras sdo um convite aos educadores para inovar suas teorias
e agdes pedagdgicas no cotidiano escolar. Gragas a sua exten-
sa producdo na area de pesquisa educacional, com énfase em
ensino-aprendizagem, seus interlocutores nacionais e inter-
nacionais reconhecem-na como representante brasileira da
Interdisciplinaridade (Casa em Revista, 2010, p. 4).

E com serenidade, amizade, humildade que escrevo para
uma amiga, a que me ensinou a ser uma educadora melhor,
mais comprometida, mais serena e mais humilde.

Desde o primeiro momento em que fui abracada por ela,
pude perceber a importancia do afeto, do compartilhar. Ivani é
pura emogao e toca a todos com simplicidade e acolhimento.

Abre espaco a todos com quem esti. E, sem duvida, a
pessoa mais generosa que conhe¢o porque nio tem medo de
inovar, de aceitar nem de viver. Incentiva parcerias, encontros,
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construcdes, desenvolvimento. Aciona metaforas e, em seus li-
vros, permite a participagio de pesquisadores que tém neles a
voz manifestada.

Neste momento, juntamente com todos os pesquisadores
do Gepi e seus orientandos, manifesto nosso carinho, agradeci-
mento e reconhecimento.

Atrevo-me aescrever, naabertura deste livro, a representacio
do que ela significa para todos nds, seus amigos e pesquisadores.

Para ela o valor da palavra é a grande marca da época, per-
ceber sua articulac¢do, cuidado no dizer e a necessidade de ou-
vir, seu sentido pronunciado como forma de metamorfose, de
regenera¢do. Ousarei deixar para ela o sentido da metafora do
amor, energia maxima do desenvolvimento do ser.

Querida amiga Ivani

Como ¢ dificil revelar nossas descobertas! Como é bom
poder agradecer aquelas pessoas que estio em nosso cami-
nho nos ajudando a crescer e reconhecer seu valor. Assim sio
nossas emogoes, elas nos acompanham para que nossa vida se
ilumine. E eu sé posso agradecer por tudo o que os encontros
me proporcionam. Vocé afirma que as pessoas sdo ricas em his-
térias, mas a maioria tem dificuldade em conta-las. Quando
isso acontece é porque dio o melhor de si. Essas palavras con-
firmam as angustias vividas por aqueles que ndo consegui-
ram mostrar-se verdadeiramente durante o processo da vida.
Quando as pedras sao bem lapidadas, tratadas com carinho o
resultado surge, o brilho vem, os diamantes despontam para
brilhar. Nao posso ter medo de ser comum, sou assim, revelo-
me, sou um ser em construc¢io. Conhecer, reconhecer, refletir,
assim acontece com tudo aquilo que recebo de informagdes.
Hoje, ndo ha sentido no buscar sem ldgica, quero apreender
tudo, dentro do meu tempo. O mesmo carinho e amor pre-
sentes em vocé, pessoalmente ou em seus escritos, demonstro
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neste momento. Sinto-me muito a vontade de dizer-lhe isso.
Fui abracada por vocé, que sabiamente permitiu que eu me
destituisse de meus rangos agonizantes e crescesse. Vocé res-
peitou meus sentimentos, 0 meu tempo exato da descoberta.
Vocé ajudou em minha construgio, deu-me a oportunidade
de me revelar. Quero ensinar, aprender a ouvir e viver... O viver
que me aguarda, cheio de incertezas. A vocé meu carinho, meu
reconhecimento e minha admiragio, porque a cada dia posso
aprender mais para me transformar.

Ana Maria Ramos Sanchez Varella
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Prefacio a nova edicao

Ivani Catarina Arantes Fazenda'

4 trinta anos, quando iniciei meus estudos sobre Inter-

disciplinaridade na formacio de educadores, falar desse
assunto era um sacrilégio. Infelizmente, por desconhecimen-
to de alguns, essa pratica, embora fecunda, ainda é vista como
dificil.

Certamente nesses dois atributos — fecunda e dificil —
existe um paradoxo. Tentarei neste ensaio esclarecé-lo.

Para compreender o sentido de fecundidade, haveria a ne-
cessidade de reportarmo-nos aos seus primordios.

Recentemente, em um didlogo promovido pelo Grupo
de Estudos e Pesquisa em Interdisciplinaridade (Gepi) da
PUC-SP, com Hilton Japiasst, o precursor dos estudos sobre

1. Professoratitular de Pés-graduacio em Educac¢io Curriculo PUC-SP,
onde coordena o Grupo de Estudos e Pesquisas em Interdisciplinaridade
(Gepi), credenciado no CNPQ e na Unesco. E mestre em Filosofia da
Educacido pela PUC-SP, doutora em Antropologia pela USP, livre docen-
te em Didatica pela Unesp e membro da Academia Paulista de Educagio
— cadeira 37. Demais publica¢des da autora encontram-se no site htep//:
www.pucsp.br/gepi
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Interdisciplinaridade no Brasil, pude compreender melhor os
alicerces iniciais de seus estudos, e, pretendo sumariar certos
aspectos apenas para resolver parte do paradoxo: fecundidade.

Quando Hilton Japiassui decidiu investigar a Interdiscipli-
naridade, ele frequentou durante dois anos o espaco onde a
Teoria da Interdisciplinaridade estava sendo gestada, o labo-
ratério de Jean Piaget. Nessa convivéncia, a dificil arte de com-
preender a discussio que pairava entre os académicos que es-
tudavam com Piaget, no final da década de 1960, sobre o valor
do conhecimento especifico das ciéncias e a possibilidade de
extrapolar os limites destas. Apés longa investigagio sobre a
complexidade dos limites das ciéncias, numa atitude de libera-
¢do das amarras que impediam o afrouxamento das fronteiras,
Piaget cria o conceito de transdisciplinaridade, imaginando
com ele, a possibilidade de transgressdo dos principais para-
digmas fechados das ciéncias convencionais da época. Nio
cabe aqui a retrospectiva desse debate, aprofundado em textos
anteriores.

A ciéncia convencional que vinha sendo colocada em
questdo passa a ser questionada na Escola, nas disciplinas que
entdo se organizavam, e com elas o curriculo.

Toda pesquisa fronteiri¢a passa a fazer sentido e a orto-
doxia cientificista passa a ser secundarizada em nome de uma
pesquisa interdisciplinar, na qual o espago entre as disciplinas
é conquistado, numa expressdo de Gusdorf em carta pessoal
“forcando o espago para colocar sua cadeira em prol de uma
existéncia mais humana”.

Depois desse encontro com Japiassu, investigando aspec-
tos que para mim ainda eram nebulosos, ativo minha memoria
ao inicio da década de 1970, verificando situacdes de época, nas
quais os adeptos de uma abertura de fronteiras pagaram com a
vida “académica”, mais ou menos como Sécrates, que preferiu
tomar cicuta a sucumbir ao direito de um pensamento livre.

18



Certos académicos foram colocados a margem da Academia,
entre eles Georges Gusdorf que, como Piaget, foi precursor nos
estudos da Interdisciplinaridade.

Entretanto, os escritos de época permaneceram extrema-
mente fecundos, e essa fecundidade propicia-nos hoje, ndo ain-
da sem dificuldades, exercer a Interdisciplinaridade.

Gusdorf foi, entre todos os mencionados, o meu mestre e
o de Japiassu. Seu legado é uma colegio de mais de trinta livros
(todos com mais de mil paginas) sobre a histéria das Ciéncias
e os embates vividos na superagdo de suas fronteiras. Suas ulti-
mas obras sdo expressdes auténticas de que o Romantismo foi
o movimento mais vibrante na recupera¢io da essencialidade
do Homem -fundamento de toda e qualquer Ciéncia.

Compreender a essencialidade do ser em sua magnificen-
te subjetividade foi até uma década atras visto por, felizmente,
um namero reduzido de educadores como coisa menor - acre-
dito hoje que esse descaso ou preconceito deveu-se mais ao des-
conhecimento da profundidade do conhecimento armazena-
do pelos tedricos fundantes da Interdisciplinaridade. No caso
de Gusdorf, por exemplo, penso que, nio fosse pelas Edi¢des
Payot, hoje ndo poderiamos acessar seu legado.

Marginalizado na Academia, execrado por muitos, Gusdorf
manteve-se no anonimato, escrevendo, dialogando com auto-
res que, como ele, também tiveram suas “cabecas a prémio” ao
longo da Historia; dialogando solitariamente, evidenciando em
cada paragrafo de sua obra as possibilidades de transformacio
de uma noiesis em uma poiesis, parodiando Aristoteles.

Gusdorf acreditava que, assim como Japiassi no prefacio
da primeira edicio deste livro (1979): “mais vale uma cabeca
¢ ¢
bem formada, do que uma cabeca deformada pelo indevido
D
acumulo de saber inttil”. Acreditava também que o mais im-
portante é a coeréncia entre palavras e fatos. De nada vale um
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educador que prega, mas nio procede de acordo com seu dis-
curso. Dizia mais, que, apesar de toda crise que vivenciamos —
moral, social, pessoal —, existem sempre “ilhas de Paz” onde o
homem pode refugiar-se nos momentos de maior desesperan-
¢a, e a virtude da forca que supera estard no encontro dessas
“ilhas de Paz”, construidas no interior de cada ser, de cada cul-
tura, de cada sociedade.

Nessas ilhas repousam os talentos adormecidos, sio mi-
riades de calmaria que nos revelam o mais pleno sentido do
existir; sdo ilhas de possibilidade, onde as rupturas sao sempre
bem-vindas, porque possiveis construtoras de um mundo me-
lhor, mais justo, mais equilibrado.

Hoje, 2011, trinta anos sio passados e a Teoria da Interdis-
ciplinaridade invade a Academia. Centros de Referéncia como
o Centro de Intervencdo Educativa (Crie), no Canadd, presi-
dido por Ives Lenoir; o Centro Universitario de pesquisas In-
terdisciplinares em Didatica (Cirid), na Franca, presidido por
M. Sachot; as investigagcdes nos Estados Unidos, tuteladas
por Julie Klein, na Bélgica, por Gerard Fourez e, no Brasil, o
Grupo de Estudos e Pesquisa em Interdisciplinaridade (Gepi
da PUC-SP) armazenam uma producio de quase cinco mil pes-
quisas. Fecunda produgio tedrica, porém dificil de ser imple-
mentada; porque infelizmente o rito das cabecas deformadas
pelo acimulo de contetidos ainda impera.

No Canada e nos Estados Unidos, essas pesquisas tém
sido fundamento das Reformas Educacionais e os efeitos ja se
fazem sentir no acompanhamento de seus resultados e nas for-
mas diferenciadas de intervencio.

No Brasil, infelizmente, elas ainda nio sio muito conheci-
das, o que reduz o produto a algumas experiéncias esparsas em
alguns sistemas publicos municipais e certas institui¢des par-
ticulares que somente agora atentam para seu valor. Embora,
as politicas ptblicas, em suas diretrizes continuem apontando
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para a problemadtica da Interdisciplinaridade, elas ignoram
toda a producido na area (c pesquisas concluidas) que coloca
o Brasil como Centro de Referéncia Mundial nas questdes da
Interdisciplinaridade; reconhecido pela Unesco.

O que queremos dizer com isso é que, para viver a Interdis-
ciplinaridade é necessario, antes de mais nada, conhecé-la, em
seguida pesquisi-la, posteriormente, definir o que por ela se
pretende, respeitando as diferengas entre uma formagio pela
ou para a Interdisciplinaridade.

Outra questdo que se faz necessirio compreender é
a do que estamos tratando: de uma Interdisciplinaridade
Profissional, Cientifica ou Escolar? Existem varia¢Oes ja pes-
quisadas para cada um desses aspectos. Ha cuidados que de-
vemos ter ao trabalhar em cada dimensao. Trata-se de um con-
ceito extremamente polissémico e, portanto, possivel causador
de equivocos em sua compreensio e consequente aplicagio.

No Brasil, conceituamos Interdisciplinaridade por uma
nova atitude diante da questdo do conhecimento, da abertura
a compreensio de aspectos ocultos do ato de aprender e dos
aparentemente expressos, colocando-os em questao.

Exige, portanto, profunda imersio no trabalho cotidiano,
na pratica.

A metafora que a subsidia, determina e auxilia na sua efe-
tivagdo é a do olhar; metafora essa que se alimenta de natureza
mitica diversa.

Cinco principios subsidiam uma pratica docente interdis-
ciplinar: humildade, coeréncia, espera, respeito e desapego.

Alguns atributos sdo proprios, determinam ou identifi-
cam esses principios. Sdo eles a afetividade e a ousadia que im-
pelem as trocas intersubjetivas, parcerias.

A Interdisciplinaridade pauta-se em uma a¢do em movi-
mento. Esse movimento pode ser percebido em sua natureza
ambigua. tendo a metamorfose a incerteza como pressuposto.
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Todo projeto interdisciplinar competente nasce de um
locus bem delimitado, portanto, é fundamental contextualizar-
se para poder conhecer. A contextualiza¢io exige uma recupe-
racido da memoria em suas diferentes potencialidades, portan-
to, do tempo e do espago no qual se aprende.

A andlise conceitual facilita a compreensido de elementos
interpretativos do cotidiano. Para tanto, é necessirio com-
preender a linguagem em suas diferentes modalidades de ex-
pressdo e comunica¢do; uma linguagem reflexiva, mas sobre-
tudo corporal.

Alguns dos principais eventos em educag¢io no Brasil e em
Portugal, no final da década de 1990 e nesta década, vém con-
tando com a participagdo de professores e alunos desse grupo
brasileiro em seus simpdsios, mesas redondas, painéis, confe-
réncias, bem como em sua organizac¢do, ou seja, sempre que a
Interdisciplinaridade na educagio é requerida.

Apesar de as publicacdes sobre reformas curricula-
res no Brasil apresentarem forte tendéncia em privilegiar a
Interdisciplinaridade, buscando caracterizar os enfoques que
visam a reorganizac¢do de modelos conceituais e operacionais
associados a concepgdes ligadas ao sistema convencional das
disciplinas cientificas, existem outros modelos organizacionais
que partem de principios diversos procurando romper com es-
sas concepgoes, idealizando outros modelos organizacionais.
Existe grande confusio em torno de qual seria a melhor des-
sas hipéteses. Sintonizamo-nos com a proposta do Coléquio
de Sherbrooke em vérios de seus aspectos, que aqui tomamos
COMO NOSSOs .

No limiar do século XXI e no contexto da internacio-
nalizagdo caracterizada por intensa troca entre os homens, a
Interdisciplinaridadeassume papel de grandeimportancia. Além
do desenvolvimento de novos saberes, a Interdisciplinaridade
na educacio favorece novas formas de aproximacao da realidade
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social e novas leituras das dimensdes socioculturais das comu-
nidades humanas.

Aformagionaeducagio pelae paraalnterdisciplinaridade
seimpoe e precisa ser concebida sob bases especificas, apoiadas
por trabalhos desenvolvidos na area, referendados em diferen-
tes ciéncias que pretendem contribuir desde as finalidades par-
ticulares da formacio profissional até a atuacgdo do professor.
A formacio a Interdisciplinaridade (enquanto enunciadora de
principios) pela Interdisciplinaridade (enquanto indicadora de
estratégias e procedimentos) e para a Interdisciplinaridade (en-
quanto indicadora de praticas na interven¢io educativa) preci-
sa ser realizada de forma concomitante e complementar. Exige
um processo de clarificagio conceitual que requer alto grau de
amadurecimento intelectual e pratico, uma aquisi¢do no pro-
cesso reflexivo que vai além do simples nivel de abstragio, mas
requer a devida utilizacdo de metaforas e sensibiliza¢es.

Os fundamentos conceituais advindos dessa capacidade
adquirida influirdo na maneira de orientar tanto a pesquisa
quanto a interveng¢do do professor-pesquisador que recorrer a
Interdisciplinaridade.

Muito mais que acreditar que se aprende a Interdiscipli-
naridade praticando-a ou vivendo-a, estudos mostram que
uma soélida formagio a Interdisciplinaridade encontra-se ex-
tremamente acoplada as dimensdes advindas de sua pratica
em situacdo real e contextualizada.

Conhecer o lugar de onde se fala é condigdo fundamental
para quem necessita investigar como proceder ou como desen-
volver uma atitude interdisciplinar na prética cotidiana.

Entraves de natureza politica, sociocultural, material e
pessoal podem ser mais bem enfrentados quando se adquire
uma visdo da politica educacional em seu desenvolvimento
histérico-critico. Para tanto, a pesquisa interdisciplinar pre-
tende investigar ndo apenas os problemas ideoldgicos a ela
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subjacentes, mas também o perfil disciplinar que a politicae a
lei imprimem em todas suas as nuangas. A partir de uma leitu-
ra disciplinar cuidadosa da situagdo vigente, é possivel antever
a possibilidade de multiplas outras leituras. O que queremos
dizer é que a Interdisciplinaridade permite-nos olhar o que nio
se mostra e intuir o que ainda nio se consegue, mas esse olhar
exige uma disciplina prépria, capaz de ler nas entrelinhas.

Outro aspecto a ser salientado é a necessidade de privile-
giar o encontro com o novo, com o inusitado em sua revisita
ao velho. O recurso a memoria em toda a sua polissemia é algo
dificil de ser realizado, requer estratégias proprias, a criagio de
novas metodologias, a metamorfose de metodologias ja consa-
gradas como, por exemplo, as histérias de vida ou outras pou-
co exploradas como a investigacdo hermenéutica.

Para isso, faz-se necessario um cuidado epistemoldgico,
metodoldgico, na utilizagido de metéforas e nas intervengdes.

A troca com outros saberes e a saida do anonimato, ca-
racteristicas dessa forma especial de postura tedrica, tém de ser
cautelosas, exigem paciéncia e espera, pois esta se traveste da
sabedoria, na limitacdo e na provisoriedade da especializacio
adquirida.

A trilha interdisciplinar caminha do ator ao autor de uma
histéria vivida, de uma a¢io conscientemente exercida a uma
elaboragdo tedrica arduamente construida. Tdo importante
quanto o produto de uma agdo exercida é o processo, e mais
que o processo, é necessario pesquisar o movimento desenha-
do pela a¢io exercida — somente ao pesquisar os movimentos
das acoes exercidas, serd possivel delinear seus contornos e seus
perfis. Explicitar o movimento das a¢des educacionalmente
exercidas é, sobretudo, intuir-lhes o sentido da vida que as con-
templa, o simbolo que as nutre e conduz — para tanto, torna-se
indispensavel cuidar dos registros das a¢Oes a ser pesquisadas
— sobre esse tema muito ja tenho redigido e discutido.
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O movimento ambiguo de uma Pesquisa ou de uma
Didatica interdisciplinar sugere a emergéncia e a confluéncia
de outros movimentos, porém, é imperioso que 0 movimento
inicial se explicite, se mostre adequadamente. O que queremos
dizer é o seguinte: Novos movimentos, nascidos de a¢des e pra-
ticas bem-sucedidas, sdo gerados em movimentos anteriores.
S6 é possivel analisa-los e conhecé-los quando investigamos
seus elementos de origem. Negar o velho, substituindo-o pelo
novo é um principio oposto a uma atitude interdisciplinar na
Didatica e na Pesquisa em Educacio. A pesquisa interdiscipli-
nar parte do velho, analisando-o em todas as suas potencialida-
des. Negar o velho é uma atitude autoritiria que impossibilita
a execugio da Didética e da Pesquisa Interdisciplinar. Podemos
encontrar exemplos dessa forma especial de pesquisar nos tra-
balhos de doutoramento orientados por nos.

Essa recorréncia ao velho travestido do novo decorre do
recurso e do exercicio da memoria — dupla forma de memé-
ria — a memoria-registro, escrita, impressa e ordenada em li-
vros, artigos, comunicados, anotag¢des de aulas, didrios de clas-
se, resumos de cursos e palestras, fotos e imagens e a memoria
explicitada, falada, socializada, enfim, comunicada . Essa for-
ma especial de recurso a meméria tem sido exercida nas mais
de noventa pesquisas que coordenamos, referentes a todos os
graus e dreas do ensino.

Ambas as formas ou recursos da memoria permitirdo a
ampliacio do sentido maior do homem-comunica¢io. Esta,
quando trabalhada, permitird uma releitura critica e multipers-
pectival dos fatos ocorridos nas praticas docentes, que pode-
rao ajudar a compor histérias de vida de professores, as quais
cuidadosamente analisadas, poderdo contribuir para a revisio
conceitual e tedrica da Didatica e da Educacio.

Tao importante quanto o exercicio da memoria é o exer-
cicio da davida. Se nossa intengio é revelar e explicitar o homo
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loquens — aquele que comunica —, temos de ativar o mecanis-
mo mais anterior e antropoldgico que o constitui — o do homo
quaerens — do homem enquanto ser que pergunta e da situagio
especifica de seu ato de perguntar. O homo quaerens constitui-
se em uma das tltimas especificidades do ser racional homem,
pois quanto mais evoluimos na investigacio do homem como
ser reflexivo, mais nos aproximamos de nossos antepassados e
de suas primeiras perguntas. Tanto a pergunta mais imediata,
suscitada no “por que?”, quanto em sua sequencialidade: “mas
por que?”, aspiram a uma compreensdo ultima ou total, inter-
disciplinar do conhecimento .

Uma educagdo ou uma didética interdisciplinar funda-
das na pesquisa compreendem que o importante nio é a for-
ma imediata ou remota de conduzir o processo de inquiri¢do,
mas a verificagio do sentido que a pergunta contempla. E ne-
cessario aprendermos nesse processo interdisciplinar a separar
as perguntas intelectuais das existenciais. As primeiras condu-
zem o homem a respostas previsiveis, disciplinares, as segun-
das transcendem o homem e seus limites conceituais, exigem
respostas interdisciplinares. O saber perguntar, proprio de
uma atitude interdisciplinar, envolve uma arte cuja qualidade
extrapola o nivel racional do conhecimento. Em nossas pesqui-
sas tratamos de investigar a forma como se pergunta e se ques-
tiona em sala de aula, e a conclusdo mais genérica e peculiar
revela-nos a importincia do ato e da forma como a divida se
instaura — ela serd a determinante do ritmo e do contorno que
a agdo didatica contempla. Em uma das pesquisas que orien-
tamos, detivemo-nos em descrever o movimento que a divida
percorre durante uma aula de 50 minutos, analisando em que
medida o conhecimento avanga ou retrocede, movido pelo tipo
de questionamento que o alimenta.

A pesquisa e a didatica interdisciplinar tratam do mo-
vimento (do dindmico), porém, aprendem a reconhecer o

26



modelo (o estatico). Tratam do imprevisivel (dindmico), entre-
tanto, no possivel (estdtico), tratam do caos (dinimico), mas
respeitam a ordem (estatico).

O objetivo da construgio de uma diddtica e de uma pes-
quisa interdisciplinares é a explicitagdo do contorno ambiguo
dos movimentos e das a¢des pedagdgicas — apenas o exercicio
da ambiguidade podera sugerir a multiface do movimento e,
por conseguinte, do fenémeno pesquisado.

A ocorréncia de um trabalho de natureza interdisciplinar
nas pesquisas sobre sala de aula anuncia-nos possibilidades
que antes ndo eram oferecidas. Quando isso acontece, surge a
chance de revitalizagdo das institui¢des e das pessoas que ne-
las trabalham. O processo interdisciplinar desempenha papel
decisivo para dar corpo ao sonho — o de fundar uma obra de
educacgio aluz da sabedoria, da coragem e da humildade.

Nas questdes da Interdisciplinaridade, é tio necessario e
possivel planejar-se quanto imaginar-se, isso impede que pos-
samos prever o que serd produzido, em que quantidade ou
com que intensidade. O processo de intera¢do permite a gera-
¢do de entidades novas e mais fortes, poderes novos, energias
diferentes. Caminharemos nele na ambiguidade, entre a forca
avassaladora das transformagdes e os momentos de profundo
recolhimento e espera.

O cuidado primeiro que se deve ter é o de encontrar-se o
ponto étimo de equilibrio no movimento engendrado por essa
ambiguidade: da imobilidade ao caos. As fontes novas de saber
vivenciadas no conhecimento interdisciplinar permitem-nos
facilmente reconhecer que a estrutura na qual vivemos é refle-
xo de outras épocas, gestadas no passado. Sentimo-nos tolhi-
dos, nesse processo, ao exercer o imperativo de ordens que ndo
nos pertencem, a valores que nio desejamos e nosso primeiro
impulso é romper com ela. No entanto, o processo de meta-
morfose pelo qual passamos e que fatalmente nos conduzird
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a um saber mais livre, mais nosso, mais proprio e mais feliz é
um processo lento, exige uma atitude de espera. No se trata,
porém, de uma espera passiva, mas sim vigiada. Alterar vio-
lentamente o curso dos fatos nio é préprio de uma educagio
que abraca a Interdisciplinaridade. Esta exige que se prove aos
poucos o gosto que tem a paixdo por formar até nos embebe-
darmos dela. Entretanto, o sentido que um trabalho interdis-
ciplinar desperta e para o qual ndo estamos preparados é o da
sabedoria de aprender a intervir sem destruir o construido.

Decorrente desse cuidado, outro se faz necessario na ela-
boragdo de principios mais coerentes com essa atitude, o qual
descreveremos a seguir. Em um processo interdisciplinar, é
preciso olhar o fendmeno sob multiplos enfoques. Isso vai al-
terar a maneira como habitualmente conceituamos. Nio esta-
mos habituados a questionar ou investigar conceitos. Temos
como correntes em nosso discurso os conceitos de: formagio,
disciplina, competéncia, ensino, aprendizagem, diddtica, prati-
ca, como conceitos dados.

Em uma dimensio interdisciplinar, um conceito novo ou
velho que aparece adquire apenas o encantamento do novo ou
a obsolescéncia do velho. Para que ele ganhe significado e for-
ca, precisa ser estudado no exercicio de suas possibilidades. A
imagem que me vem a cabega é a dos mil esbocos realizados
por Picasso ao compor a Guernica — a totalidade conceitual
dessa obra foi gestada na virtude da for¢a guerreira, no desejo
transcendente de expressar liberdade. A magnificente for¢a que
dela emana, o impacto que sentimos quando dela nos aproxi-
mamos encontra-se na harmonia de cada detalhe, na beleza da
vida e na crueza da morte, assim como na crueza da vida e na
beleza da morte.

Razio e emoc¢ido compdem a danca de luz e sombra da li-
berdade conquistada. Cada um de nés ao contempla-la chora e
ri a partir dos sonhos enunciados, das intui¢des subliminares,

28



no jogo explicito das contradi¢des, da histéria configurada.
Picasso cuidou interdisciplinarmente de cada aspecto de sua
liberdade pessoal, exercitou-a ao compor um conceito univer-
sal de liberdade. N6s, educadores, ainda estamos por viver esse
exercicio. Geralmente cuidamos da forma, sem cuidar da fun-
¢do, da estética, da ética, do sagrado que colore o cotidiano de
nossas proposi¢des educativas ou de nossas pesquisas

Os cuidados anteriormente enunciados, quando analisa-
dos em sua potencializa¢io, certamente alterardo o conceito
macro de ser professor. Gradativamente, precisamos nos habi-
tuar ao exercicio da ambiguidade, no sentido de que esse pro-
cedimento rejeita a mediocridade das ideias, estimula a vitali-
dade espiritual, é radicalmente contrario ao habito instaurado
da subserviéncia, pois reconhece que este massacra as mentes
e as vidas. A légica que a Interdisciplinaridade imprime é a da
invencdo, da descoberta, da pesquisa, da producio cientifica,
porém, gestada em um ato de vontade, em um desejo planeja-
do e construido em liberdade.
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Prefacio da primeira edigdao

Este livro de IVANT CATARINA ARANTES FAZENDA tem
por tema um dos aspectos mais nevralgicos do drama por
que passa, atualmente, a pedagogia das disciplinas cientificas
em nosso sistema de ensino. Sabemos que nosso sistema de
ensino encontra-se solenemente instalado numa pedagogia
da certeza. E uma das grandes vantagens de uma metodolo-
gia calcada nas abordagens interdisciplinares das disciplinas
cientificas consiste, precisamente, em postular a instauracao,
em nosso sistema de ensino, de uma pedagogia da incerteza, na
qual educadores e educandos nio acreditariam mais em certas
verdades cientificas como se elas fossem um porto seguro, em
torno das quais girariam parasitariamente a fim de se impossi-
bilitarem de assumir o medo e o desamparo.

Ora, sabemos que nosso conhecimento nasce da diivida e
se alimenta da incerteza. Precisamos aprender a viver no repou-
so do movimento e na seguranca da incerteza. Se nos abrigar-
mos cega e acriticamente sob o manto protetor do chamado
conhecimento objetivo, do conhecimento verdadeiro, do co-
nhecimento “cientifico”, como se fossem a expressio de uma
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verdade acabada e absoluta, cairiamos facilmente na tentacio
de viver uma vida intelectual parasitaria. Consequentemente,
estariamos nos impedindo de colher os melhores frutos da re-
latividade da vida. E sabido como o parasita busca na sociedade
apenas a protec¢do contra sua angustia basica. Frequentemente
vé nos outros seus inimigos ou adversarios. Na maioria das ve-
zes, vé neles “matronas” protetoras impedindo-o de assumir
a vida real e criativa. Esta, ndo tenhamos ilusdes, exige o con-
fronto diario com a critica e com a autocritica. Ademais, exige
que fagamos permanentemente um confronto entre o factual e
o possivel. Por isso, na vida intelectual, é indispensavel que fa-
¢amos compromissos com nossa ignorancia, com nossos limi-
tes de conhecimento e com os quadros mesquinhos e estreitos
de nossa especializagio.

A atitude interdisciplinar nos ajuda a viver o drama da in-
certeza e da inseguranga. Possibilita-nos dar um passo no pro-
cesso de libertac¢do do mito do porto seguro. Sabemos quanto
é doloroso descobrirmos os limites de nosso pensamento. Mas
é preciso que o facamos. Do contrério, cultivariamos em nés
a paranoia. E nosso sistema de ensino pode cultivar esse tipo
de paranoia. Sobretudo, na medida em que tenta incutir nos
alunos a expectativa louca de poder fornecer-lhes um templo
sagrado do saber, os meios ou instrumentos de supera¢io dos
erros e de conquista da chave da histéria.

Ora, a ciéncia que se ensina e que se faz é um produto so-
cial como outro qualquer. Sua organizagio e seus membros se
submetem aos mesmos pardmetros sociais. Ha nela domina-
¢do, exploracio, prostituicio, neuroses, estratificagdes, menti-
ras, 6dios etc. Os cientistas também formam um grupo de in-
teresses. A neurose comeca quando apresentam aos outros, na
acdo pedagdgica, a imagem falsa de seguranca, de detentores
exclusivos de um saber racional e objetivo, de arautos da verda-
de. Ou entdo quando se apresentam aos alunos como portos
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seguros numa fatia do saber de que se julgam os proprieta-
rios epistemoldgicos. Esta é uma ilusio tétrica, pois constitui
uma neurose geométrica. Em vez de proporem aos alunos (ou
vitimas) apenas instrumentos possiveis e discutiveis de apro-
ximagdo da verdade, passam a propor-lhes a verdade, seja ela
a sua, o que ¢ raro, seja a dos outros, o que é muito mais fre-
quente. Porque é possivel que os “educadores”, nao se sentindo
seguros em suas proprias posi¢des, apelem para autores mais
ou menos célebres que lhes servem de verdadeiras “matronas”
cientificas. Neste nivel, os alunos passam por um real processo
de deformagio: comegam a viver da ilusdo do porto seguro, da
falacia das evidéncias, da quimera das teorias certas. E a peda-
gogia ndo forma pesquisadores da verdade, mas seus proprie-
tarios. Numa palavra, ndo forma, mas conforma.

Uma coisa nos parece certa: nenhuma op¢io critica pode
nascer nos alunos quando os professores lhes ministram ou
inculcam um conhecimento que seria a expressio da verdade
objetiva. Essa catequese intelectual é insuportavel. O maximo
que pode produzir sio diplomados em primeira comunhio
cientifica. Ora, uma opgao critica s6 pode surgir da incerteza
das teorias estudadas. Se estas fossem certas e objetivas, reti-
rariam dos alunos qualquer possibilidade de fazerem uma
opgao. Portanto, creio que constitui um atentado contra o
processo de maturagio cientifica e intelectual dos educandos
toda pedagogia que tenta incutir-lhes a ilusio da verdade. Ao
contrario, a pedagogia da incerteza tenta relativizar a produ-
¢do cientifica e a do ensino das ciéncias. Tenta desdogmatizar
o ensino. Porque esta é uma das condi¢des para que os alunos
desenvolvam sua capacidade critica, assumam-se como per-
sonalidades individualizadas e criativas, capazes de ndo viver
apenas a sombra dos professores, dos autores célebres que lhes
serviriam de muletas, ou de uma escola de pensamento que os
enquadraria em esquemas mentais rigidos e dogmaticos.
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O gosto amargo da incerteza e a dor intima do desampa-
ro diante de uma aprendizagem relativizante, incapaz de pa-
radmetros absolutos, sdo fatores da satde intelectual que nio
podem ser desprezados pela pedagogia cientifica. Porque serd
na angustia da incerteza das teorias estudadas, no fato de se
sentirem perdidos em seu processo de crescimento intelectual
e na descoberta por vezes decepcionante de que no existe por-
to seguro no dominio do conhecimento, que os alunos terdo
condi¢des de deixar-se possuir pela vida, se é que pretendem
possui-la. A pedagogia da certeza, ao contrario, funda-se no
mito do saber objetivo que, por sua vez, acredita que o cientista
é quem melhor encarna os valores das formas modernas da
ideologia dominante: a especializacdo e a competéncia. Portador
de uma verdade “objetiva”, demonstrada rigorosamente, poli-
ticamente neutra, o cientista ou o expert caucionam as tentati-
vas da classe dominante para mascarar a opressao e a explora-
¢do por detras das pretensas necessidades técnicas e racionais.
Assim, ocultam-se facilmente os mecanismos de opressdo dos
homens pelos homens, por detras da aparéncia de uma opres-
sdo pelas coisas. A esse respeito, ja nos alertava Bertolt Brecht:
“Quanto mais extraimos coisas da natureza, gragas a organiza-
¢do do trabalho, as descobertas e as inven¢des, mais caimos na
inseguranca da existéncia. Nao somos nés quem dominamos
as coisas. Sdo elas que nos dominam. E isto ocorre porque cer-
tos homens, através das coisas, dominam outros homens (...)
Se quisermos aproveitar, enquanto homens, de nosso conhe-
cimento da natureza, precisaremos acrescentar a nosso conhe-
cimento da natureza o conhecimento da sociedade humana”
(L’achat du cuivre, 1970, p. 53).

Para sairmos desse impasse, duas perspectivas epistemo-
légicas atuais se revelam bastante promissoras, sobretudo por-
que reintroduzem, na considera¢do das praticas cientificas e de
sua pedagogia no sistema de ensino, a indispensavel dimensdo
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critica. A primeira é a da chamada “ciéncia critica”, que, funda-
mentalmente, consiste em ressituar as praticas cientificas em
seu real contexto sociopolitico e cultural. A segunda, a tinica
que vai nos interessar aqui, é a da “interdisciplinaridade”, que,
essencialmente, consiste num trabalho em comum tendo em
vista a interagdo das disciplinas cientificas, de seus conceitos
diretrizes, de sua metodologia, de seus procedimentos, de seus
dados e da organizagio de seu ensino.

Esta segunda perspectiva ainda se encontra relegada ao
ostracismo em nosso sistema de ensino. Isto se deve aos arrai-
gados preconceitos positivistas e cientificistas que ainda culti-
vam, sobretudo em nossas universidades, todo tipo de episte-
mologia da dissociacio e do esfacelamento do saber. Também
sob esse aspecto, a ciéncia ensinada em nossas universidades é
bastante alienada. Ensina-se um saber em processo de canceri-
zagdo galopante. Porque seus horizontes epistemoldgicos sdo
cada vez mais reduzidos. Ademais, ensina-se uma especializa-
¢do que constitui um fator de cegueira intelectual, que instau-
ra a morte da vida ou revela uma razio irracional. A ponto de
os especialistas conseguirem este feito extraordinario de ndo
mais saberem aquilo que acham que sabem. Ora, o esmigalha-
mento do conhecimento revela uma inteligéncia esfacelada. As
“ilhas” epistemoldgicas, dogmatica e acriticamente ensinadas,
sem portas nem janelas, sdo verdadeiras prisdes, mantidas pe-
las institui¢des ainda as voltas com o problema da distribuicio
de suas “fatias” de saber, pequenas ra¢des retiradas de um esto-
que cuidadosa e ciumentamente armazenado nessas peniten-
cidrias centrais da cultura que sio as universidades, onde ainda
prevalece o espirito de concorréncia e de propriedade episte-
moldgica, preparando “extraliicidos” regionais, porém cegos
ao sentido da totalidade humana.

E por isso que o interdisciplinar provoca atitudes de
medo e de recusa. Afinal, dizem seus detratores, seria algo
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sério? Pode-se conhecer tudo? Nio levaria a um novo tipo de
enciclopedismo? Nio conduziria a conhecimentos ndo somen-
te superficiais, mas desprovidos dos critérios de racionalidade
e de objetividade? O que se encontra em jogo, no fundo, é cer-
ta concepgdo do saber, de sua reparticio epistemoldgica e de
seu ensino. Porque o interdisciplinar, desde o inicio, se apre-
senta como um principio novo de reorganizagio epistemologi-
ca das disciplinas cientificas. Ademais, apresenta-se como um
principio de reformulacio total das estruturas pedagdgicas
do ensino das ciéncias. Poderiamos dizer que ele corresponde
a uma nova etapa do desenvolvimento do conhecimento cien-
tifico e de sua reparti¢io epistemoldgica. Ademais, exige que
as disciplinas, em seu processo constante e desejavel de inter-
penetra¢io, fecundem-se cada vez mais reciprocamente. Para
tanto, é imprescindivel a complementariedade dos métodos,
dos conceitos, das estruturas e dos axiomas sobre os quais se
fundam as diversas praticas pedagdgicas das disciplinas cien-
tificas. Dirfamos que o objetivo utépico do interdisciplinar é a
unidade do saber. Unidade problematica, sem ddvida. Mas que
parece constituir a meta ideal de todo saber que pretenda cor-
responder as exigéncias fundamentais do progresso humano.

Em nossas universidades, é praticamente inexistente a
pratica interdisciplinar, tanto no campo do ensino quanto no
da pesquisa. O que existe, e assim mesmo numa escala bastan-
te reduzida e frequentemente de modo inteiramente escamo-
tado, sdo certos encontros pluridisciplinares. E estes sio muito
mais frutos de uma imaginac¢io criadora e combinatoria sa-
bendo manejar conceitos e métodos diversos, colocando-os em
presenga uns dos outros e dando origem a combinag¢des im-
previstas, do que algo instituido e institucionalizado. Mesmo
assim, tais encontros se realizam apenas como prdticas indivi-
duais. Neste nivel, o interdisciplinar ndo é algo que se ensine
ou que se aprenda. Como bem mostra Ivani, é algo que se vive.
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E fundamentalmente uma atitude de espirito. Atitude feita de
curiosidade, de abertura, de sentido da aventura, de intui¢cio
das relacdes existentes entre as coisas e que escapam a observa-
¢ao comum.

Por outro lado, ndo posso deixar de ver no dogmatismo
de um saber definitivo, acobertado pala etiqueta “objetivo” ou
pelo rétulo “verdadeiro”, um dos sintomas mais evidentes de
uma ciéncia em estado de agonia. A pretensa maturidade in-
telectual, fundada no dominio de um saber objetivo, orgulho
de tantos sistemas de ensino, constitui apenas um obstaculo
entre outros. A famosa cabeca benfeita, bem arrumada, bem
estruturada e objetivada, de que nos fala com tanta insistén-
cia e sabedoria Bachelard, ndo passa de uma cabeca malfeita,
fechada, produto de escola e de modelagem. Por isso, trata-se
de uma cabeca que precisa ser refeita. E o interdisciplinar, ao
lado da postura critica ou de questionamento constante do
saber, ajuda a refazer as cabecas “bem-faltas”. Pois cultiva o
desejo de enriquecimento por enfoques novos, o gosto pela
combinagio das perspectivas, e alimenta o gosto pela ultra-
passagem dos caminhos ja batidos e dos saberes ja adquiridos,
instituidos e institucionalizados. Mais do que nunca, precisa-
mos estar conscientes de que ndo nascemos com cérebros “de-
socupados”, porém inacabados. A sociedade e a escola querem
ocupar os cérebros dos alunos pela linguagem, pela instrucio,
numa palavra, pelo ensino. Como se o processo de educacio
pudesse ser reduzido ao ensino do ja sabido, a transmissio do
ja conhecido, a conformagio com o ja adquirido. Donde a ne-
cessidade urgente, me parece, de psicanalisar os educadores
(ou disciplinadores), de instalar uma psicologia da despsicolo-
gizacdo, a fim de que eles passem a ser agentes que despertem,
que provoquem, que levem a descobrir e a criar (ou recriar), e
nio se limitem a desempenhar esse odioso papel de discipli-
nadores intelectuais, de capatazes da inteligéncia ou de meros
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revendedores de um saber-mercadoria, empacotado ou enlata-
do para fins ditos “pedagdgicos”.

Enquanto pratica coletiva, creio ser totalmente inexisten-
te o emprego de uma metodologia interdisciplinar em nossas
universidades. O que é uma pena, pois, entre outras vantagens,
ela viria revelar a indissociabilidade do ensino e da pesquisa.
Viria ainda mostrar a fraqueza da ainda tdo corrente distin-
¢do entre ciéncia “pura” e ciéncia “aplicada” (seria “impura”,
“suja”?) mantida pelas institui¢es sociais da ciéncia. Ademais,
ao questionar os conhecimentos adquiridos (tidos por “obje-
tivos” e “verdadeiros”) e os métodos aplicados, viria transfor-
mar as universidades: de um lugar de transmissio ou de repro-
ducdo de um saber pré-fabricado, num lugar onde se deveria
produzir coletiva e criticamente um saber novo (inovagio).
Contrariamente ao sistema cldssico de ensino, que se instala
num espléndido isolamento e institui um saber pasteuriza-
do, saber que decreta a morte da vida, sem charme, com um
sistema puramente hierdrquico e um cursus honorum esclero-
sante, o novo sistema apresentaria a vantagem de superar o
corte universidade/sociedade, saber/realidade, ultrapassando
o isolamento e a concorréncia e instaurando uma nova rees-
truturagdo do ensino das disciplinas cientificas. Além disso,
viria instaurar uma nova relacio entre educadores e educan-
dos. Todavia, os educadores podem modificar suas atitudes e
seus métodos de ensino, sem, no entanto, praticarem o inter-
disciplinar. E claro que uma profunda alteragio dos hébitos
pedagdgicos constitui algo de fundamental e desejavel. Como
é imprescindivel que os saberes ndo constituam meros aglome-
rados justapostos, condensados em mais ou menos obsoletos
receitudrios de culinaria cientifica. E preciso que se descubra,
tanto no nivel da pesquisa quanto no do ensino, novas estrutu-
ras mentais, novos contetidos e uma nova metodologia. Numa
palavra, como postula o trabalho da professora Ivani, torna-se
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necessario repensar a pedagogia das disciplinas cientificas, se é
que os educadores pretendem superar o mondlogo fastidioso
de seu ensino e instaurar uma pratica dialégica em que o metié
de “ensinar” se converta na “arte” de fazer descobrir, de fazer
compreender, de possibilitar a inveng¢do. Porque o mestre que
nio consegue ser aluno deve ser aposentado. Seu papel é o de
despertar, provocar, questionar e questionar-se, vivenciar as di-
ficuldades dos educandos que pretendem esclarecer ou libertar
através do estudo de uma ciéncia em mutac¢io, e nio do ensino
de uma doutrina dogmatica.

E ilusério pensar que uma lei ou um conjunto de medidas
administrativas possam colocar um paradeiro a habitos t3o ar-
raigados, a rotinas e estruturas mentais tio solidamente esta-
belecidas. Mas é imprescindivel que os educadores trabalhem
no sentido de dotar as institui¢cdes de ensino de estruturas cada
vez mais flexiveis, capazes de absorver novos contetidos e de se
integrarem em func¢io dos verdadeiros problemas. E uma das
vantagens do trabalho interdisciplinar consiste precisamente
em postular a ado¢io de métodos pedagdgicos fundados mui-
to menos na distribui¢do dos conhecimentos estocados do que
no exercicio constante de certas aptidoes intelectuais e no de-
senvolvimento de faculdades psicoldgicas distintas da memo-
ria e do simples raciocinio discursivo. E nada serd feito de dura-
vel, neste setor, se ndo estiver informado por uma inteligéncia
ltcida e critica, se ndo estiver fundado na adesdo profunda de
alguns e numa série de experiéncias concretas desempenhando
o papel de catalisadores e de nicleo de inovagdo nas institui-
¢des de ensino.

A este respeito, o interdisciplinar pode e deve realmente
constituir um motor de transformagio pedagdgica, talvez o
unico capaz de restituir vida a essa institui¢io praticamente
esclerosada, que é a universidade. Para tanto, mil obsticulos
precisam ser superados. Por exemplo: a situagdo adquirida dos

39



“mandarinatos” nas pesquisas, no ensino e na administra¢io;
o peso da rotina; a rigidez das estruturas mentais; a inevitavel
inveja dos conformismos e conservadorismos em relagdo as
ideias novas e as inova¢des que seduzem e que logo passam a
ser tachadas, pelos mediocres, de demagdgicas ou, mesmo, de
“subversivas”; o positivismo anacronico que, preso a um ensi-
no dogmatico de um saber pretensa e arrogantemente objeti-
vo, encontra-se inteiramente a mingua de fundamentos tedri-
cos, escondendo com a parafernalia das técnicas de observagio
e de medida nio sé o vazio do pensamento, mas a insignificin-
cia dos conhecimentos produzidos. Todavia, o interdisciplinar
deve responder a certas exigéncias, entre as quais destaca-se a
criagio de uma nova inteligéncia, capaz de formar uma nova
espécie de cientistas e de educadores cientificos, que utilizem
uma nova pedagogia suscetivel de reformular as institui¢oes
de ensino. Esses meios constituem, como mostra o livro de
Ivani, um remédio para a perversdo da cultura e da inteligén-
cia atuais, para a decadéncia e aliena¢do dos cientistas, para a
esclerose das institui¢des de ensino e para a pedagogia do esfa-
celamento do saber.

Talvez haja quem, ao ler o livro de Ivani, a considere uté-
pica ou excessivamente otimista. Mas eu diria: continue otimis-
ta, Ivani, ndo deixe desvanecer sua utopia pedagdgica. Porque
o verdadeiro realismo estd do lado dos que alimentam um oti-
mismo tragico ou dramadtico, dos que vivem uma utopia que
engaja e compromete. Seus alunos lhe perdoario facilmente o
fato de por vezes ser demasiado utépica. O que nio lhe perdoa-
rdo é a contradi¢do entre o pensamento, as palavras e os atos.
Por isso, repito aqui o que ja falei em outro contexto: “Se qui-
sermos exercer alguma influéncia no rumo empreendido pela
ciéncia contempordnea, é preciso que tomemos consciéncia
da necessidade de uma dupla a¢io: uma acio direta, tentando
‘dominar’ os conhecimentos cientificos e detectar suas ilusdes;
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uma acao indireta, convertendo-nos em ‘pedagogos’ capazes
de formar aqueles que mudardo o mundo. Para tanto, temos
que nos transformar por dentro e, a0 mesmo tempo, criar as
condi¢des exteriores, tornando possivel uma transformacio do
mundo do saber. Esse tipo de atividade constitui uma ruptura
no encadeamento do determinismo histérico cego e merece a
seguinte denominacio: fazer a historia”.

Hilton Japiasstu
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Introdugido

preocupacio com a questio da interdisciplinarida-

de no ensino surgiu do exercicio da vida profissional,
ao ministrar aulas de Histéria Geral e do Brasil no 1° Grau
(1963-1965).

Posteriormente, essa preocupagio aumentou ao passar a
trabalhar como professora e coordenadora de Cursos de Aper-
feicoamento de pessoal técnico para as Secretarias de Educagio
dos diferentes Estados em Supervisio, Curriculos e Programas
e Administragio Escolar, no ji extinto CRPE de Sio Paulo
(Centro Regional de Pesquisas Educacionais) (1966-1970).

Entretanto, atingiu maiores propor¢des ao ministrar as
aulas de Curriculos e Programas no Curso de Especializacio
em Educacio para a América Latina, subvencionado pela OEA
em convénio com a USP (1970-1973), no qual os alunos pos-
sufam o mais diversificado tipo de formagdo possivel, tendo
que posteriormente desempenhar as fun¢des de Supervisor
ou Administrador Escolar em ambientes bastante diversifica-
dos, dadas as condi¢des peculiares da Educa¢io no pais que
representavam.
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Os problemas eram basicamente os mesmos, de integra-
¢do em suas multiplas facetas: entre os professores das equi-
pes, entre os conteidos e metodologia das disciplinas ado-
tadas, entre a programacao dos cursos e a expectativa dos edu-
candos, entre a formacido recebida e a execucdo das funcdes,
posteriormente assumidas.

A inexisténcia de uma formagio especifica por parte dos
professores no que se refere as atitudes a serem tomadas na rea-
lizagdo de um trabalho integrado acarretavam constantemen-
te manifestacdes de desagrado diante das modifica¢des pro-
postas pelo grupo, quando estas contrariavam suas inteng¢des
iniciais. Nao percebiam na maior parte das vezes as vantagens
de reformular em fun¢io de um objetivo mais geral. Quase
sempre cada disciplina procurava encerrar-se em si mesma,
negando-se a colocar em questdo a validade na apresentacio
de determinados contetidos diante das exigéncias da realidade
e clientela que se procurava formar.

Ao lado dessas barreiras, observava-se também de certo
modo uma defasagem entre a forma pela qual eram apresenta-
dos os contetidos e a expectativa dos educandos, que na maior
parte das vezes ndo compreendiam a necessidade de uma abor-
dagem mais tedrica em detrimento de uma coloca¢io mais
pratica ou vice-versa. Ndo existia portanto uma efetiva partici-
pacgdo dos alunos no planejamento das atividades, e, nos casos
em que esta era prevista, podia-se observar a falta de formacio
adequada em participar de um trabalho integrado.

A repeticio de contetidos ou a auséncia de pré-requisitos
bésicos para o desenvolvimento de determinada unidade de
estudos podia-se constatar em varios momentos. Com exce-
¢do feita aos cursos de especializa¢io mantidos pela OEA em
Supervisio e Administra¢io Escolar (1970-1973), nio havia
uma previsio or¢amentaria para o trabalho de planejamento
e avaliacdo das atividades dos cursos nem condi¢des materiais
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para que esta ocorresse. Os professores em geral eram remune-
rados por hora/aula, e o trabalho de planejamento e avaliacio
ficava restrito a sua boa vontade ou grau de motivagio.

A possivel resposta a essas questdes foi anunciada por
Angel Diego Marquez (entdo, perito em Educa¢io da Unesco)
numa palestra proferida na Faculdade de Educagido da USP em
1970, em que sintetizou as principais preocupagdes e estudos
que vinham acontecendo na Europa com relagdo a um aspecto
questionavel da educacio: interdisciplinaridade, sem que en-
tretanto houvessem ainda sido publicados.

A necessidade de responder a essas preocupac¢des condu-
ziu inicialmente a elucidacdo da questido epistemoldgica: inter-
disciplinaridade como exigéncia do conhecimento, e, conse-
quentemente, um estudo de sua génese e significado.

Considerando interdisciplinaridade como atitude a ser
assumida no sentido de alterar os habitos ji estabelecidos
na compreensdo do conhecimento, passou-se a um questio-
namento pedagdgico, ou seja, passou-se a avaliar a mudanga
que a interdisciplinaridade implica no que se refere aos aspec-
tos pedagdgicos.

Neste sentido, os seguintes aspectos foram abordados:
utilidade, valor, aplicabilidade, obstaculos e possibilidades da
interdisciplinaridade no ensino.

Levantados os aspectos tedricos necessarios a efetivagio
de um trabalho interdisciplinar, pensou-se inicialmente em de-
senvolver uma pesquisa empirica para verificar em que medida
se processa o trabalho pedagdgico atualmente. Esta foi ini-
ciada, mas logo interrompida por considerar-se fundamental
uma prévia investiga¢io sobre a Legislacdo do Ensino com a fi-
nalidade de conhecer a forma pela qual se expressa a Educac¢io
em termos de lei, quais diretrizes imprime as questdes referen-
tes a interdisciplinaridade.
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Optou-se por um estudo da Legislagdo nos trés niveis: 1°,
2° graus e superior, nos ambitos federal, estadual (Sao Paulo)
e municipal (Sdo Paulo), partindo-se do pressuposto de que
a interdisciplinaridade constitui-se em resposta a uma preo-
cupagio geral de sistematizar a educagio.

Considerando-se integracio como um momento de or-
ganizacio e estudo dos contetidos das disciplinas, como uma
etapa para a interacido que s6 pode ocorrer num regime de co-
participagio, reciprocidade, mutualidade (condi¢des essenciais
para a efetivagdo de um trabalho interdisciplinar), consideran-
do-se entdo integracdo como etapa necessaria para a interdisci-
plinaridade, passou-se a pesquisar os aspectos referentes a ela

em toda a legislacio selecionada.

Inicialmente, pensando-se em investigar a génese e o “sig-
nificado” da interdisciplinaridade, elaborou-se um brevissimo
retrospecto histérico, no qual se procurou situar a questio in-
terdisciplinaridade como preocupacio constante desde os pri-
mordios da Histéria do Pensamento.

Em seguida, passou-se a descri¢io de algumas das con-
cepgoes de interdisciplinaridade mais em uso na atualidade,
segundo a opinido de vérios peritos. Com a descri¢do des-
tas concepgoes, passou-se a uma reflexdo critica em torno do
enunciado com o objetivo de ir elaborando um referencial teé-
rico proprio, que atinge sua generalidade na conclusio. A in-
clusio desses aspectos faz-se necessaria, na medida em que sdo
inameras as controvérsias em torno do significado do termo
“interdisciplinaridade” e, como consequéncia, podem dar mar-
gem a interpretacdes equivocas e alienadas.

Utilidade, valor e aplicabilidade da interdisciplinarida-
de foram colocados pelo fato de a interdisciplinaridade ser
um termo da moda, a maior parte das vezes utilizado sem que
se tenha uma ideia precisa e clara de sua real importancia e
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vantagens de aplicabilidade. Como panaceia aos males provo-
cados pela dissociagio do saber, é muitas vezes utilizado para
justificar falsas ideologias. Procurou-se aqui levantar algumas
das principais motivagdes para o exercicio de um trabalho in-
terdisciplinar, com a finalidade de alertar para as pseudoutili-
zagdes. Partiu-se entdo de algumas colocagdes propostas por
peritos no assunto, e uma posterior reflexo, conduzindo aum
posicionamento pessoal.

A efetiva¢do da interdisciplinaridade com seus obsticulos
e possibilidades faz-se necessiria na medida em que uma re-
flexdo tedrica em torno da interdisciplinaridade ndo poderia
deixar de abordar os aspectos relativos a empecilhos e possibi-
lidades de sua efetivacio.

Se a pretensio fosse construir as bases para uma Teoria
do Interdisciplinar, este topico certamente poderia ser mais
aprofundado, envolvendo problemas de acirrado questiona-
mento, como por exemplo: as rela¢gdes entre as ciéncias, o pa-
pel da filosofia, a concepgdo de cultura, o papel do homem na
sociedade contemporinea e muitos outros mais de igual ou
maior importancia.

Entretanto, o que se pretendeu aqui foi apenas o levan-
tamento de alguns dos principais obstaculos que impedem a
efetivacdo de um trabalho interdisciplinar e de possibilidades
em supera-los.

Os obsticulos foram sendo identificados em funcdo de
uma ideia primeira: da interdisciplinaridade como atitude.

Também foi aventada a possibilidade de efetivagio des-
ta “mudanca de atitude”, através da uma nova metodologia e
linguagem, enfim de uma nova Pedagogia, a da Comunicagio,
sem que se entrasse no detalhamento destes itens, ji que a
preocupagcio inicial de toda esta proposi¢io teérica foi perma-
necer num admbito geral.
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Chegando-se a um consenso sobre o significado, necessi-
dade e possibilidades da interdisciplinaridade no ensino, sur-
giu a exigéncia de conhecer até que ponto esta constituiu moti-
vo de preocupagdo numa politica educacional brasileira atual.

Para isto, pensou-se em estudar a Legisla¢gio do Ensino,
desde a Lei 4024 de dezembro de 1961 até agora.

A seleciao dos documentos mais significativos resultou de
uma busca cuidadosa nos arquivos do Setor de Documentacio
da Faculdade de Educa¢io da USP, onde foram inicialmente
examinados todos os Pareceres, Leis, Resolucdes ou Portarias
publicados até essa data.

Em seguida, foram escolhidos os documentos que apre-
sentavam de uma forma mais explicita as diretrizes gerais para
o ensino de 1° e 2° graus ou superior, nos trés ambitos, com
especial referéncia aos Cursos de Formagao de Professores para
o 1° grau e Curso de Pedagogia, por serem estes dedicados a
formacio de educadores.

Numa tentativa de organizar os dados para uma pos-
terior reflexdo, a conclusio apresenta sinteticamente oOs
aportes legais com respeito aos aspectos tedricos tratados:
conceituacido, necessidades, obstidculos e possibilidades da in-
terdisciplinaridade.

Como elemento deligagdo entre as diretrizes legais e o tra-
balho do professor, encontram-se os Guias Curriculares. Desde
que se constituem no instrumento utilizado por todo o profes-
sorado de 1° grau, decidiu-se conhecé-lo melhor para verificar
se as indicac¢des nele contidas revelam a existéncia ou nio de
uma orienta¢io para a integrag¢do e/ou interdisciplinaridade.

Os aspectos legais compilados foram retomados a luz
dos aspectos tedricos levantados. Procurou-se entdo estabe-
lecer um paralelo entre ambos para concluir basicamente se a
proposta legal poderia situar-se no nivel da integragdo ou da
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interdisciplinaridade, se existe uma consciéncia clara sobre o
valor, utilidade e possibilidades da interdisciplinaridade, ou
seja, se a proposicdo legal é uma proposicio efetiva ou uma
proposi¢io meramente ideoldgica.
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CAPITULO |

Génese e formacgdo do conceito
de interdisciplinaridade

Otermo “interdisciplinaridade” ndo possui ainda um sen-
tido tinico e estavel. Trata-se de um neologismo cuja sig-
nificacio nem sempre é a mesma e cujo papel nem sempre é
compreendido da mesma forma.

Embora as distingdes terminoldgicas sejam intimeras, o
principio delas é sempre o mesmo:

A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensida-
de das trocas entre os especialistas e pelo grau de in-
tegracdo real das disciplinas no interior de um mes-
mo projeto de pesquisa’.

A intengdo que se teve, ao tentar elucidar seu significado,
nio foi questionar certos posicionamentos ou procurar criar
um significado particular, mas, obtendo uma visio geral de
algumas andlises conceituais, chegar a um posicionamento
pessoal.

Embora a palavra “interdisciplinaridade” seja um neolo-
gismo, ndo se trata de um campo recente de indagacoes.

1. H. Japiassu, Interdisciplinaridade e patologia do saber, p. 74.
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Georges Gusdorf, desenvolvendo uma filosofia da Histo-
ria, apresenta uma evolugio das preocupagdes interdiscipli-
nares desde os sofistas e romanos até a atualidade, detendo-se
particularmente nos momentos em que essas preocupacdes
foram mais evidentes, como no caso do século XVIII, em que a
passagem do Mdltiplo ao Uno foi uma das maiores preocupa-
¢oes dos enciclopedistas franceses. “O projeto enciclopédico
visa reunir e condensar a imensa massa de saber disponivel,
num espago de mais a mais restrito.”

Retomado através da Histdria, tanto em Bacon, Leibniz
como em Commenius, sofre o impacto do século XIX, onde a
Histéria do Saber é marcada pela expansido do trabalho cien-
tifico; onde o prodigioso enriquecimento das variadas tecno-
logias de pesquisa tém por contrapartida a multiplicagdo das
tarefas e o advento da especializagio. “Pela acumulagio quan-
titativa das informagdes, o preco que se paga é o desmembra-
mento da inteligéncia.”

A crise que atravessa a civilizagdo contemporanea, bus-
cando umavolta ao saber unificado denota a existéncia de uma

74 efeito e causa da dissocia¢do da existén-

“Patologia do Saber
cia humana no mundo em que vivemos. Isto nada mais é
do que a tentativa de preservar em toda parte a integridade do

pensamento para o restabelecimento de uma ordem perdida.

1.1. CONCEPCOES ATUAIS DE INTERDISCIPLINARIDADE

A unificagdo do conhecimento e suas numerosas impli-
cagdes sobre o ensino e a pesquisa tém sido constantemente
um problema internacional. Uma das formas de constatar

2. Cf. G. Gusdorf, Passé, present, avenir de Ia recherche interdiscipli-
naire. Rev. Int. Sc. Soc., vol. XXIX, n. 4.

3. Cf. G. Gusdorf, op. cit., p. 632.

4. H. Japiassu, Interdisciplinaridade e patologia do saber.

52



essa realidade é o exame de alguns documentos do CERI®’, bem
como, por exemplo, um relatério de MOUTON-UNESCO®
sobre as tendéncias principais da pesquisa nas ciéncias do ho-
mem que pretende indicar em que consistem os dominios pri-
vilegiados de cada ciéncia e seus métodos especificos, com o
objetivo de permitir que conhecendo as estruturas sociais pos-
sa-se conhecer as vias pelas quais poderdo imiscuir-se as cién-
cias de amanha.

O relatério CERI/HE/CP/69.01, organizado em dezem-
bro de 1969, congregando peritos provenientes de trés pai-
ses: Alemanha, Franca e Gri-Bretanha, cuja finalidade foi
distinguir as estruturas institucionais das universidades e
seus programas de estudos, denotou basicamente a falta
de uma precisio terminoldgica pelo preconceito no trato de
questdes referentes a integracido e pelo desconhecimento
mesmo da necessidade de certos pressupostos basicos para a
interdisciplinaridade.

Com a finalidade de esclarecer esses problemas de termi-
nologia e abrir caminho a uma reflexio epistemolégica, Guy
Michaud” propde uma distingdo terminoldgica em quatro ni-
veis: multi, pluri, inter e transdisciplinar.

Em seguida, em fevereiro de 1970, um grupo de especia-
listas de alto nivel, entre eles C. C. Abt, dos Estados Unidos,
e E. Jantsch (perito da OCDE — Austria), procurou aprofun-
dar as conclusdes do encontro de dezembro de 1969, tendo
como ponto de partida a discussio do documento de Guy

5. Centre pour la Recherche et I'Innovation dans I’Enseignement.
Tem por finalidade, entre outras, encorajar e desenvolver a coopera¢io
entre os paises-membros da OCDE (Organization de Cooperation et de
Développement Economique) no campo da pesquisa e da inovagio no
ensino.

6. Cf. The Social Sciences — MOUTON-UNESCO.

7. Cf. CERI/HE/CP/69.04.
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Michaud; tentando estabelecer o papel da interdisciplinari-

dade e suas vincula¢des com a Universidade. Assim sendo, es-

tabelecem como ponto de partida a elucidagio dos seguintes

significados:

Disciplina — Conjunto especifico de conhecimentos
com suas proprias caracteristicas sobre o plano do
ensino, da formac¢do dos mecanismos, dos métodos,
das matérias.

Multidisciplina — Justaposicio de disciplinas diversas,
desprovidas de relagdo aparente entre elas. Ex.: masi-
ca + matematica + historia.

Pluridisciplina — Justaposi¢do de disciplinas mais ou
menos vizinhas nos dominios do conhecimento. Ex.:
dominio cientifico: matematica + fisica.

Interdisciplina — Interagdo existente entre duas ou
mais disciplinas. Essa interagdo pode ir da simples
comunicacdo de ideias a integra¢io mutua dos con-
ceitos diretores da epistemologia, da terminologia,
da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da
organizagio referentes ao ensino e a pesquisa. Um
grupo interdisciplinar compde-se de pessoas que re-
ceberam sua formacio em diferentes dominios do
conhecimento (disciplinas) com seus métodos, con-
ceitos, dados e termos proprios.

Transdisciplina — Resultado de uma axiomadtica co-
mum a um conjunto de disciplinas (ex. Antropologia,
considerada “a ciéncia do homem e de suas obras”,
segundo a defini¢do de Linton)®.

Em continuagio a esses estudos, e tomando como ponto

de partida essas diferencia¢des terminoldgicas, no periodo de

8. Cf. L’Interdisciplinarité, p. 23.
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7 a 12 de setembro de 1970, em Nice, realizou-se um semindrio
com 21 representantes de paises-membros da OCDE, intitula-
do “Seminaire sur la Pluridisciplinarité et I'Interdisciplinarité
dans les Universités”. Uma das partes desse semindrio era tor-
nar claro os conceitos de pluri, inter e transdisciplinaridade a
luz de uma reflexdo epistemoldgica. Entre os especialistas pre-
sentes, encontravam-se H. Heckhausen, J. Piaget, E. Jantsch, M.
Boisot e A. Lichnerowicz.

A partir da relagdo descrita por Hilton Japiassd’ foi orga-
nizado o quadro abaixo, com a correspondéncia terminolégi-
ca empregada por quatro desses participantes: Guy Michaud
(Franc¢a), H. Heckhausen (Alemanha), M. Boisot (Franca) e
E. Jantsch (Austria), dados esses extraidos da publicacio da
OCDE: L’Interdisciplinarité: problemes d’enseignement et de recher-
che dans les Universités.

G. MICHAUD H. HECKAUSEN M. BOISOT E.JANTSCH

p. 292 ss. p- 83 ss. p-90ss. p- 98 ss.

Disciplinaridade |Disciplinaridade — Multidisciplina-
ridade

Multidisciplina- |Interd. Heterogénea |Int.: Restritiva  |Pluridisciplina-

ridade Pseudointerdiscipli- ridade

naridade

Interdisciplina- | Int. Auxiliar Interdisciplina- | Disciplinaridade

ridade Int. Complementar ridade Linear Cruzada

Interdisciplina- | Int. Unificadora Int. Estrutural  |Interd.

ridade Lienar;

Cruzada, Aux.

Estrutural

Transdisciplina- | — — Transdisciplina-

ridade ridade

Da observacio desse quadro conclui-se que existem dife-

rentes nomenclaturas para o mesmo atributo.

9. H. Japiassu, op. cit., p. 78.
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Apesar disto, o que se constata é que cada um deles preo-
cupou-se em analisar e esclarecer os conceitos empregados.
Neste sentido, resolveu-se apresentar aqui, de uma forma sin-
tética, as andlises por eles desenvolvidas, com um posterior co-
mentario que vai delineando uma postura pessoal.

1.1.1. A ANALISE EMPIRICA DE HEINZ HECKHAUSEN™

Heinz Heckhausen, baseando-se no exercicio efetivo das
diferentes disciplinas empiricas, isto é, daquelas que se apoiam
sobre a observacdo (e ndo sobre a dedug¢do pura, como as ma-
tematicas), estabelece as diferencia¢des terminoldgicas ora
referidas.

Partindo do conceito de Disciplina como Ciéncia, chega
ao de Disciplinaridade: “Exploragio cientifica especializada de
um dominio determinado e homogéneo de estudos, explora-
¢do que consiste em fazer surgir novos conhecimentos que se

substituem a outros mais antigos”'!.

Para ele, o exercicio de uma disciplina resulta na reformu-
la¢do continua dos conhecimentos adquiridos em determina-
do dominio.

Enuncia sete critérios para caracterizar a natureza de uma
dada disciplina e distingui-la das demais:

a) Dominio Material — Compreenderia a série de objetos

de que se ocupa uma disciplina. Exemplo: Zoologia

ocupa-se dos animais.

b) Dominio de Estudos — Exemplo: comportamento
constitui o dominio de estudos da Psicologia.

10. Cf. Heinz Heckhausen, Discipline et Interdisciplinarité, L'Inter-
disciplinarité, p. 83.
11. Cf. ibid., p. 83.
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c) Nivel de Integracdo Tedrico — Exemplo: em Psicologia
seria 0 Comportamento do Organismo intacto (ou

Personalidade) enquanto sistema.

d) Métodos — Toda disciplina possui seus arranjos meto-
dolégicos préprios.

e) Instrumentos de Analise — Exemplo: estatistica e
modelos.

f) Aplicacdes Praticas —Exemplo: medicina e suas malti-

plas derivagdes.

g) Contingéncias Histéricas — Existem obstaculos e con-
tingéncias histdricas que aceleram ou retardam o de-
senvolvimento das disciplinas.

Alguns desses critérios, segundo Heckhausen, como por
exemplo o Nivel de Integra¢io Tedrico da Disciplina, permiti-
rdo um estudo mais preciso sobre as possibilidades de realiza-
¢do de um trabalho interdisciplinar, ao passo que outros, como
por exemplo Dominio Material ou Instrumentos de Analise,
dardo poucos elementos para se chegar a tal defini¢ao.

Esses critérios possibilitariam o estudo e conhecimento
das disciplinas e constituir-se-iam numa etapa anterior a in-
terdisciplinaridade, que para Heckhausen seria a “Ciéncia das
Ciéncias™'%.

Partindo desta colocacio inicial, propde cinco tipos de re-
lagdes interdisciplinares, em ordem ascendente de maturidade,

que resumidamente seriam:

a) Interdisciplinaridade Heterogénea — Este tipo é dedicado
a combinac¢io de programas diferentemente dosados,
sendo necessario adquirir uma visdo geral nio apro-

fundada, mas superficial (poderia dizer-se de carater

12. Cf. H. Heckheusen, op. cit., p. 87.
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enciclopédico), dedicado a pessoas que irdo tomar
decisdes bastante heterogéneas e precisardo de muito
bom-senso. Ex.: professores primdrios ou assistentes

sociais.

b) Pseudointerdisciplinaridade — Para realizar a interdisci-
plinaridade, partem do principio de que uma interdis-
ciplinaridade intrinseca poderia estabelecer-se entre as
disciplinas que recorrem aos mesmos instrumentos de

analise. Ex.: uso comum da matemadtica.

c) Interdisciplinaridade Auxiliar — Utilizagdo de métodos
de outras disciplinas. Admite um nivel de integracio
ao menos tedrico. Ex.: Pedagogia ao recorrer aos testes
psicolégicos, ndo somente para fundar suas decisdes
em matéria de ensino como também para colocar a
prova as teorias de Educagio, ou avaliar o interesse de
um programa de estudos.

d) Interdisciplinaridade Complementar — Certas discipli-
nas aparecem sob os mesmos dominios materiais,
juntam-se parcialmente, criando assim rela¢des com-
plementares entre seus dominios de estudo. Exemplo:
Psicobiologia, Psicofisiologia.

e) Interdisciplinaridade Unificadora — Esse tipo de interdis-
ciplinaridade advém de uma coeréncia muito estreita
dos dominios de estudo de duas disciplinas. Resulta
na integragdo tanto tedrica quanto metodoldgica. Ex.:
biologia + fisica = biofisica.

Definir interdisciplinaridade como Ciéncia das Ciéncias,
como faz Heckhausen, é admitir uma instancia cientifica capaz
de impor sua autoridade as disciplinas particulares. Enunciaria
talvez a ideia de uma “transcendéncia de uma transdisciplina-
ridade, de uma dimensdo superior que impusesse ordem ao
saber.
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A direcio do processo interdisciplinar ndo pode estar a
cargo de nenhuma ciéncia em particular. Converter a interdis-
ciplinaridade numa Ciéncia das Ciéncias seria transforma-la
numa nova ciéncia, com as ambicdes e preconceitos de ciéncia
soberana; seria converté-la numa transdisciplinaridade.

A real interdisciplinaridade é antes uma questdo de atitu-
de; supde uma postura tnica diante dos fatos a serem anali-
sados, mas nio significa que pretenda impor-se, desprezando
suas particularidades. “A necessidade de existir uma dire¢io
principal no processo interdisciplinar nio significa que algu-

ma ciéncia envolvida no processo esteja habilitada para isso.”"?

Caracterizando-se interdisciplinaridade como transdisci-
plinaridade haveria o perigo de transforma-la num “dos prin-
cipais jogos de vaidade intelectual do momento, numa poltro-

naviva, em que cada um ambiciona sentar-se”'*.

Heckhausen em sua andlise empirica, ao apresentar os
diferentes tipos de interdisciplinaridade, apresenta, como o
menos maduro: Interdisciplinaridade Heterogénea. Isto é bas-
tante significativo, pois um ensino montado aos moldes de
uma Interdisciplinaridade Heterogénea anula o mérito das
ciéncias com seus importantes aportes e metodologias, em fa-
vor de um bom-senso generalizado; que torna o ensino bitolado e
inconsistente.

O que se pretende na interdisciplinaridade ndo é anular
a contribui¢do de cada ciéncia em particular, mas apenas uma
atitude que venha a impedir que se estabeleca a supremacia de
determinada ciéncia, em detrimento de outros aportes igual-
mente importantes.

O segundo tipo proposto por ele, Pseudointerdisciplina-
ridade, como o proprio nome revela, trata-se de uma ilusio, ou,

13. Cf. John F. Embree, Manuales Técnicos 11, p. 11.
14. Cf. G. Gusdorf, op. cit., p. 636.
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de uma pretensio dos filésofos da analise em considerar neu-
tros os modelos matematicos, tornando-os centro da associa-
¢do de disciplinas. Essa pretensdo é bastante ingénua e irreal
por ndo perceberem a distancia entre os contetidos tedricos de
disciplinas distantes, como por exemplo economia e geografia.

Os modelos matematicos, assim como outros instrumen-
tos de andlise, a estatistica por exemplo, sio apenas recursos
de que se utilizam as ciéncias, ndo podendo, por isso, consti-
tuir em meios de interagdo das disciplinas, em vetores da inter-
disciplinaridade. Essa atitude dos filésofos da anélise em pre-
tender que os modelos matematicos determinem a associa¢do
constitui-se numa forma de restri¢ao da inteligibilidade.

O conhecimento interdisciplinar, ao contrdrio, deve ser
uma légica da descoberta, uma abertura reciproca, uma comu-
nicacio entre os dominios do saber, uma fecunda¢io muartua e
nio um formalismo que neutraliza todas as significacdes, fe-
chando todas as possibilidades.

No tipo que Heckhausen denomina Interdisciplinaridade
Auxiliar, o que se contesta ndo é o fato de que uma disciplina
utiliza-se do método de outra, como é o caso da Pedagogia, que
faz uso constante dos métodos da Psicologia e da Sociologia,
mas uma atitude de paternalismo que, por exemplo, assumem
essas duas ciéncias, no sentido de se considerarem como a so-
lucdo de todos os problemas educacionais.

Luiz Pereira'® assume essa postura ao criticar o estilo de
pensamento pedagdgico dos brasileiros taxando-o de insufi-
ciente e inadequado, da mesma forma que salienta a impor-
tancia do estilo de pensamento dos cientistas sociais. Para ele,
alias, a melhor forma de abordagem dos problemas educacio-
nais é a das ciéncias sociais.

15. L. Pereira, Nota critica sobre o pensamento pedagdgico brasileiro,
in Estudos sobre o Brasil Contempordneo.
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Reivindicar para qualquer ciéncia a primazia no trato
dos problemas educacionais é uma atitude bastante ingénua
e pré-critica, visto que a realidade educacional é extremamente
complexa, ndo comportando, portanto, abordagens isoladas.
Uma atitude interdisciplinar levaria todo perito a reconhecer
os limites de seu saber para acolher contribui¢des das outras
disciplinas — toda ciéncia seria complemento de uma outra, e
a dissocia¢do ou separacio entre as ciéncias seria substituida
por uma convergéncia para objetivos mutuos.

A principal caracteristica do tipo que Heckhausen deno-
mina Interdisciplinaridade Complementar seria, em tltima anlise,
uma pluridisciplinaridade, caracterizar-se-ia pela conjugacio
das disciplinas por justaposi¢do de contetidos de disciplinas
heterogéneas, ou, na integracio de contetidos em uma mesma
disciplina, por acumulagio. “Cada disciplina da sua contri-
bui¢do, mas preserva a integridade de seus métodos, conceitos

chaves e epistemologia.”*¢

Esta tentativa de restabelecer a unidade do saber por
acumulagio relembraria o modelo de um “monte de pedras™”’,
em que ndo existe uma real interacio em nivel material, nem
no dominio de estudos dessas disciplinas. As denominadas
Universidades Pluridisciplinares, que resultariam, por exem-
plo, de uma Faculdade de Odontologia + Instituto de Lingua
Chinesa + Escola de Engenharia, poderiam ilustrar este tipo de
interdisciplinaridade.

No tipo Interdisciplinaridade Unificadora, que seria o de
maior maturidade, segundo Heckhausen, o fato de haver certa
interacdo em nivel tedrico e metodoldgico, como no caso da
Psicolinguistica, da Biofisica ou da Bioquimica, possibilita o
surgimento de novos e importantes aportes.

16. H. Japiasst, op. cit., p. 80.
17. Cf. G. Gusdorf, op. cit., p. 636.
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Estas ciéncias e outras mais, constituidas a partir da eli-
minagdo de barreiras originalmente existentes entre campos
estanques do saber, possibilitam uma abertura a novas dimen-
sdes do conhecimento humano.

1.1.2. A ANALISE FORMAL DE BOISOT

Boisot pretende elaborar uma defini¢do operatdria, ou
seja, ndo descritiva do que poderia ser uma disciplina cientifica.
Assim, Disciplina é considerada Estrutura..., “aquilo que designa
um sistema no qual se reconhece uma organizagio e no qual a
soma de suas partes ndo coincide com sua totalidade”’®.

Nesse sentido, uma disciplina define-se a partir de crité-
rios préprios e uma subdisciplina ja é em si uma disciplina...,

“assim como um subconjunto é um conjunto”".

A partir dessa colocacio, Boisot distingue trés tipos de
interdisciplinaridade:

a) Interdisciplinaridade Linear — em que um conjunto de
leis de uma disciplina pode ser aplicada com sucesso a
outras (corresponderia a Interdisciplinaridade Auxiliar
em Heckhausen). Segundo Boisot, a denotacio linear
advém da possibilidade de um modelo ser comum a
duas ou mais disciplinas, ou seja, quando ha a possi-
bilidade de um conjunto de leis da determinada disci-
plina adaptar-se a outra. Como exemplo disto, tem-se
a equagdo de propagacio de D’Alembert aplicada a
acustica, eletromagnetismo e mecanica ondulatéria.

18. Cf. M. Boisot, Discipline et Interdisciplinarité, Linterdisciplinarité,
p. 90.

“Os elementos desse conjunto, dotado de relagdes internas e/ou ex-
ternas, se manifestam pelos fendmenos que confirmam ou refutam a
posteriori os axiomas e as leis”, p. 91.

19. Ct.J. Piaget, Para onde vai a Educagdo, p. 24.
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b) Interdisciplinaridade Estrutural — a interagao de duas ou
mais disciplinas resulta na criacio de um campo de
leis novas, compondo a ossatura de uma nova discipli-
na (corresponderia a Interdisciplinaridade Unifica-
dora em Heckhausen). Como exemplo disto, tem-se o
eletromagnetismo, que hoje compreende n3o s a ele-
trostitica e o magnetismo, como também as equagdes
de Maxwell (que se constituem num prolongamento
da relatividade einsteniana), originando uma discipli-
na totalmente nova e diversa das disciplinas que lhe

deram origem.

c) Interdisciplinaridade Restritiva — em dado projeto, cada
disciplina delimita seu raio de agdo, impondo cer-
tas restri¢des ou barreiras a intera¢io com as demais
(corresponderia a Pseudointerdisciplinaridade em
Heckhausen).

A expressio restritiva refere-se ao fato de ndo existirem in-
teracOes entre as disciplinas, em que cada disciplina delimita
ou restringe seu proprio campo de aplicacdes. Exemplo: num
projeto sobre urbanismo, o psicélogo, o socidlogo, o especia-
lista em transportes, o arquiteto, assim como o economista
irdo emitir um certo nimero de restrigdes, cujo conjunto ird
delimitar a zona do possivel no interior do qual ocorrera o pro-
jeto de pesquisa.

A nogio de Estrutura tal como a propde Boisot, correla-
ta a nog¢do de sistema ou de fungio, parece querer fornecer a
solucdo para todas as dificuldades de intera¢io. Nesse sentido
ele pode ser comparado a Piaget por exemplo, para quem os
problemas interdisciplinares reduzem-se a comparacio de di-
ferentes tipos de estruturas, ou, simplesmente, a comparagio
de sistemas de regras. “... a realidade fundamental nao é mais
o fendmeno, ou o observavel, e sim a estrutura subjacente,
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reconstituida por dedugio e que fornece uma explicacio para

os dados observados.”?

O especialista procurara a linguagem mais objetiva pos-
sivel, no dizer de Piaget, para descrever as estruturas, segundo
melhor lhe convier. Cita como exemplo Lévi-Strauss, que se
utiliza dos sistemas algébricos para descrever as estruturas de
parentesco. “Que cada um generalize as estruturas que empre-
ga e redistribua-as nos sistemas de conjunto que englobam as

outras disciplinas.”*

Boisot, ao referir-se a linguagem, diz da existéncia de uma
justaposi¢do linguistica no tocante a interdisciplinaridade li-
near, a0 passo que ao atingir-se uma etapa, em seu dizer, mais
elaborada, como a da interdisciplinaridade estrutural, nasce na-
turalmente a exigéncia de uma linguagem especifica, ou melhor,
formal, prépria para exprimir as leis que regem os fendmenos.

Na medida em que a realidade passa a ser a estrutura, e
ndo o proprio fendmeno, e que a linguagem converte-se numa
metalinguagem (com uso e fim em si mesma), pode-se afirmar,
como faz Gusdorf, que a ciéncia do homem passa a existir sem
o homem. A obra de Piaget seria, para ele, um exemplo paten-
te desta colocagdo. “Para certos tedricos particularmente, em
termos de ciéncias do homem, é bem claro que o homem é um
empecilho a ciéncia.”*?

Entretanto, continua Gusdorf, existem certos aconteci-
mentos imprevisiveis, peculiares a0 homem, que fazem fracassar
essas tentativas de substitui¢io do homem por autématos 16gi-
co-matematicos, simuladores da atividade intelectual. O préprio
Piaget, diz Gusdorf, acaba por reconhecer essa impossibilidade,
ao admitir que ainda ndo é possivel chegar ao conhecimento das

20. ]. Piaget, op. cit., p. 24.
21.1bid., p. 25.
22. G. Gusdorf, op. cit., p. 641.
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relacOes entre os sistemas e subsistemas das ciéncias do homem,
por nio haver ainda se definido a questio da hierarquia entre
as ciéncias do homem. Assim sendo, esse sonho, que para Piaget
podera ser resolvido num préximo futuro, anula a possibilidade
de efetivacio da interdisciplinaridade a partir do conhecimento
e da interac¢do entre as estruturas das ciéncias.

Indo mais além, contrariando essa colocagdo que por si
s6 ja prova sua impossibilidade, conclui-se, como Gusdorf, ser
a interdisciplinaridade “o instrumento epistemoldgico capaz
de alargar os limites da formalizagio 16gico-matemadtica”®. E
na mudanca de atitude dos formalistas l6gicos, em aceitar os
limites de sua linguagem, haveria a possibilidade de efetivagio
da real interdisciplinaridade.

Além de Piaget e Boisot, encontram-se como adeptos des-
se posicionamento André Lichnerowicz*, que estabelece rela-
¢oes entre o modelo matematico e a transdisciplinaridade, e
Leo Apostel, que procura construir uma interdisciplinaridade
baseando-se na comparagdo de alguns modelos utilizados pe-
las diferentes ciéncias®.

1.1.3. A ANALISE SOCIOANTROPOLOGICA DE JANTSCH?2¢

Jantsch considera a interdisciplinaridade do ponto de vis-
ta dos valores da sociedade global, levando em conta o triplo
papel da Universidade: ensino, pesquisa e servigo.

23. Cf. G. Gusdorf, op. cit., p. 642.

24. Cf. A Lichnerowicz, Mathematique et Transdisciplinarité,
L’Interdisciplinarité, p. 125.

25. Cf. Leo Apostei, Study on the main trends of Research in the
Social and Human Sciences, Interdisciplinary Relations among the Sciences
of Man, Unesco.

26. Cf. E. Jantsch, Da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade
no ensino, L'Interdisciplinarite..., p. 98 ss.
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Fazendo uma analise das coloca¢des estruturais anterior-
mente discutidas, Jantsch questiona a possibilidade de existi-
rem relacGes estruturais independentes de uma finalidade hu-
mana e social. Toda sua analise realiza-se sob uma perspectiva
de sistema, no qual o modelo é a agdo humana.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade para ele supde a orga-
nizagdo da ciéncia, segundo uma finalidade (contraria a colo-
cagdo anterior que pressupde uma estrutura desumanizada da
realidade), em que as intera¢des dindmicas tém por fim exercer
uma influéncia determinante sobre o desenvolvimento da so-
ciedade e suas circunstancias. Nesse sentido, o saber aparece
como uma maneira de fazer ou gerar tarefas, ou seja, o ensino

constitui-se num “meio de autorrenova¢io”?.

Admitindo-se, diz ele, que o ensino tem por objeto dar a
sociedade a capacidade de autorrenovagio, pode-se concluir
ser ele o mais importante agente de renova¢io. Para que isto
ocorra, faz-se necessario que as disciplinas escolares estejam
organizadas de um modo particular que dependa de uma
orienta¢do normativa do ensino e da inovagao.

As relagOes entre as disciplinas e suas correla¢des ou rela-
¢Oes mutuas nio correspondem mais a um sistema cientifico
pressuposto, mas a um modelo da agio humana.

Conceber a organiza¢io da ciéncia segundo uma finalida-
de consiste em saber a qual fim corresponde a interdisciplinari-
dade. As disciplinas cientificas sdo entdo coordenadas por uma
axiomadtica comum — um ponto de vista ou objetivo comum.
Exemplo: se o que se pretende é submeter o sistema a uma no-
¢do de progresso (inerente a0 pensamento cristio), ter-se-4 um
sistema de ensino e inovagdo inteiramente diferente de algum
outro que resulte de uma nogio de equilibrio ecolégico ou de
desenvolvimento ciclico (inerente ao induismo e ao budismo).

27. Cf. E. Jantsch, op. cit., p. 101.
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Entretanto, existe um principio de organizagio, de coope-
ragdo e coordenacio que estabelece as correlagdes necessarias
nesse sistema interdisciplinar. Nesse sentido, pode-se concluir
que Jantsch pressupde a necessidade de uma atitude de coor-
denacdo e cooperagio entre as disciplinas para efetivagio da
interdisciplinaridade.

Jantsch introduz também uma etapa intermedidria para
a consecucio da interdisciplinaridade, que ele denomina “dis-
ciplinaridade cruzada” — implica a reinterpretacio dos concei-
tos e objetivos das disciplinas a luz do objetivo especifico da
disciplina em questao.

Interdisciplinaridade é entdo para Jantsch:

... axiomdtica comum a um grupo de disciplinas co-
nexas, definida ao nivel ou subnivel hierarquico ime-
diatamente superior, o que introduz uma nogao de
finalidade; a interdisciplinaridade teleolégica colo-
ca-se entre o nivel empirico e o nivel pragmatico, a
interdisciplinaridade normativa coloca-se entre o ni-
vel pragmatico e o normativo, a interdisciplinaridade
objetivada coloca-se entre o nivel normativo e o dos
objetivos?.

<«

Disciplinaridade cruzada: ¢ a axiomatica de uma sé

disciplina, imposta a outras disciplinas do mesmo nivel hie-
rarquico.””

Jantsch tenta com essa descri¢do estabelecer uma diferen-
ciagdo terminoldgica baseando-se nos graus de cooperagio e
de coordenagido nos sistemas de ensino; ou seja, pretende elu-
cidar os termos na medida em que estes se configuram numa
“praxis” educacional. Assim sendo, os niveis a que ele se refere

seriam as esferas de agdo educacional propriamente ditas.

28. Cf. LInterdisciplinarité, p. 108-109.
29. Cf. Ibid., p. 108.
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A diferenciacio entre pluri, multi, inter e transdiscipli-
naridade proposta por Jantsch corrobora e completa a de Guy
Michaud, anteriormente citada.

Multidisciplinaridade — gama de disciplinas que se pro-
poem simultaneamente, mas sem fazer aparecer as re-
lagdes que possam existir entre elas; destina-se a um
sistema de um s6 nivel e de objetivos multiplos, mas
sem nenhuma cooperacio.

Pluridisciplinaridade — justaposicdo de diversas disci-
plinas, situadas geralmente no mesmo nivel hierar-
quico e agrupadas de modo que facam aparecer as
relacOes existentes entre elas; destina-se a um tipo de
sistema de um sé nivel e de objetivos multiplos, onde
existe cooperacdo, mas nao coordenacdo.

Interdisciplinaridade — destina-se a um sistema de dois
niveis e de objetivos multiplos onde had coordenacio
procedendo do nivel superior.

Transdisciplinaridade — coordenacdo de todas as disci-
plinas e interdisciplinas do sistema de ensino inova-
do, sobre a base de uma axiomadtica geral destina-se a
um sistema de nivel e objetivos multiplos — ha coor-
dena¢io com vistas a uma finalidade comum dos
sistemas™®.

A inten¢do ao colocar resumidamente esta posi¢io de
Jantsch é apresentar mais uma entre as varias perspectivas que
envolvem a problematica interdisciplinar. Nao cabera aqui
uma defini¢ao mais detalhada do que ele propde em termos de
sistema, ou mesmo detalhar a importancia ou relevincia dos
chamados niveis do sistema de ensino.

Entretanto, cumpre salientar a importincia desta co-
locagdo, preocupada como estd em supor a organizagio das

30. Tbid., p. 108.
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ciéncias segundo uma finalidade, e em explicar a dindmica
interdisciplinar em seu efetivo funcionamento. A concep¢io
que ele tem do ensino é a de um meio de autorrenovagio, de
engajamento na problematica politico-social, nesse sentido
tornando-se agente e paciente das transformacdes cientificas
e sociais. Numa palavra, ao imprimir uma finalidade a ciéncia,
procura eliminar as barreiras existentes entre a teoria e a prati-
ca, entre o homem intelectualizado e o mundo; de um ensino
alienado, passa a conceber uma educagio engajada.

Essa analise feita por Jantsch pressupde uma modificacdo
na atitude epistemoldgica de compreensido do conhecimento,
ao salientar a necessidade de uma finalidade na organizacio
das ciéncias. Com isso inicia a proposi¢io de um novo dis-
curso pedagdgico, o que pode ser constatado na forma como
é proposta a questdo da interdisciplinaridade: como meio de
autorrenovagdo e como forma de cooperagio e coordenagio
crescente entre as disciplinas.

1.2. CONCLUSOES

Esta breve apresenta¢do de alguns dos principais pressu-
postos a respeito do conceito de interdisciplinaridade leva a
conclusido de que existe uma varia¢io no nome, no contedo,
na forma de atuacio.

Conclui-se, igualmente, que existe uma preocupagio em
definir a terminologia adotada, embora essa defini¢do baseie-
se em diferentes pressupostos.

Abstraindo toda a terminologia correlata apresentada, e
permanecendo apenas em torno dos conceitos de pluri, multi,
inter e transdisciplinaridade, por serem esses os termos mais
utilizados na bibliografia especializada, poder-se-ia dizer,
como salienta Japiasst em Interdisciplinaridade e patologia do sa-
ber, que existe uma gradagio entre esses conceitos, grada¢io

69



essa que se estabelece ao nivel de coordenacio e cooperagio en-
tre as disciplinas®'.

Em nivel de multi e de pluridisciplinaridade, ter-se-ia uma
atitude de justaposic¢do de contetidos de disciplinas heterogé-
neas ou a integragido de conteidos numa mesma disciplina,
atingindo-se quando muito o nivel de integrac¢do de métodos,
teorias ou conhecimentos.

Em nivel de interdisciplinaridade, ter-se-ia uma relagdo de
reciprocidade, de mutualidade, ou melhor dizendo, um regime
de copropriedade que iria possibilitar o didlogo entre os interes-
sados. Neste sentido, pode dizer-se que a interdisciplinarida-
de depende basicamente de uma atitude*. Nela a colaboragio
entre as diversas disciplinas conduz a uma “intera¢do”, a uma
intersubjetividade como Gnica possibilidade de efetivacio de um
trabalho interdisciplinar.

O nivel da transdisciplinaridade, como evoca a prépria
nomenclatura, seria o nivel mais alto das rela¢des iniciadas nos
niveis multi, pluri e inter. Trata-se de um “sonho”, no dizer de
Piaget, mais que de uma realidade.

Gusdorf critica sobremaneira esta postura, pois, a0 enun-
ciar-se a ideia de uma transcendéncia, pressupde-se a de uma
instancia cientifica capaz de impor sua autoridade as demais
disciplinas. Este cardter impositivo da transdisciplinaridade
negaria a possibilidade do didlogo, condigdo sine qua non para
exercicio efetivo da interdisciplinaridade.

Ainterdisciplinaridade pressupde basicamente uma inter-
subjetividade, ndo pretende a constru¢do de uma superciéncia,

31. Entenda-se por disciplina: diferentes dominios do conhecimen-
to, na medida em que sdo sistematizados de acordo com determinados
critérios.

32. Este posicionamento pessoal: interdisciplinaridade como ati-
tude, por ser o aspecto mais critico desta investigacio, serd retomado
seguidamente.
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mas uma mudanca de atitude diante do problema do conheci-
mento, uma substitui¢io da concep¢io fragmentaria para a
unitaria do ser humano.

Ja que a multi ou a pluridisciplinaridade implicam, quan-
do muito, o aspecto de integracdo de conhecimentos, poder-
se-ia dizer que a integracdo ou a pluri ou a multidisciplinaridade
seria uma etapa para a interagdo para a interdisciplinaridade, e
esta, por conseguinte, uma etapa para a transdisciplinaridade
(que, entretanto, nio passa de uma idealiza¢io utépica).

Conceituados os termos, e tendo-se como aceita a inter-
disciplinaridade como questdo de atitude, surge a preocupagio
em verificar sua utilidade, valor e aplicabilidade, com a fina-
lidade de estabelecer uma articula¢io entre o universo episte-
moldgico e o universo pedagdgico da interdisciplinaridade.
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CAPITULO Il

Utilidade, valor e aplicabilidade
da interdisciplinaridade

144 Interdisciplinaridade” ¢ um termo utilizado para ca-

racterizar a colaboragdo existente entre disciplinas di-
versas ou entre setores heterogéneos de uma mesma ciéncia
(exemplo: Psicologia e seus diferentes setores: Personalidade,
Desenvolvimento Social etc.). Caracteriza-se por uma intensa
reciprocidade nas trocas, visando a um enriquecimento matuo.

Nio é ciéncia, nem ciéncia das ciéncias, mas é o ponto de
encontro entre o0 movimento de renovacio da atitude diante
dos problemas de ensino e pesquisa e da acelera¢cio do conhe-
cimento cientifico.

»1

Surge como critica a uma educagido por “migalhas™, co-
mo meio de romper o encasulamento da Universidade e incor-
pora-la a vida, uma vez que a torna inovadora ao invés de man-

tenedora de tradicdes.

Interdisciplinaridade ndo é uma panaceia que garantird
um ensino adequado, ou um saber unificado, mas um ponto

1. Defini¢do usada pelo Dr. Angel Diego Marquez, em conferéncia
proferida em nov./73 — USP — Faculdade de Educagio.
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de vista que permite uma reflexdo aprofundada, critica e sa-
lutar sobre o funcionamento do mesmo. E proposta de apoio
aos movimentos da ciéncia e da pesquisa. E possibilidade de
eliminagdo do hiato existente entre a atividade profissional
e a formacio escolar. E condicio de volta ao mundo vivido e
recuperacdo da unidade pessoal, pois o grande desafio “ndo
é a reorganiza¢io metddica dos estudos e das pesquisas, mas
a tomada de consciéncia sobre o sentido da presenca do ho-
mem no mundo”. A partir destas considera¢des de ordem
epistemoldgica, pretende-se passar a um questionamento pe-
dagoégico, ou seja, definir a utilidade, valor e aplicabilidade da
interdisciplinaridade.

Em 1970, um grupo de “peritos” de diferentes Universida-
des, representantes dos Estados Unidos, Franca, Reino Unido,
Turquia, Alemanha e Austria, reuniu-se sob os auspicios da
OCDE para tentar estabelecer o papel da interdisciplinaridade
em diferentes dominios e, consequentemente, demonstrar sua
utilidade e aplicabilidade. Com base em algumas de suas prin-
cipais conclusdes, serdo considerados o valor e a aplicabilidade
da interdisciplinaridade.

2.1. COMO MEIO DE CONSEGUIR
UMA MELHOR FORMACAO GERAL

a) inicialmente, o objetivo é permitir aos estudantes me-
lhor desenvolver suas atividades, melhor assegurar sua
orientacgdo, a fim de definir o papel que deverdo de-
sempenhar na sociedade.

b) é também necessario que “aprendam a aprender”.

2. H. Japiassu, Interdisciplinaridade e patologia do saber, p. 31.
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c) é importante que se situem no mundo de hoje, criti-
cando e compreendendo as inumeraveis informagdes
que os agridem cotidianamente®.

Torna-se fundamental um enfoque interdisciplinar pe-
las razes acima enumeradas, pois somente ele ird possibili-
tar uma certa identificacio entre o vivido e o estudado, desde
que o vivido resulte da interrelacio de multiplas e variadas
experiéncias.

A possibilidade de “situar-se” no mundo de hoje, de com-
preender e criticar as inumeraveis informag¢es que nos agri-
dem cotidianamente, s6 pode acontecer na superagido das
barreiras existentes entre as disciplinas. A preocupagio com
a verdade de cada disciplina seria substituida pela verdade do
homem enquanto ser no mundo.

Por nao serem fixas as relagdes homem-mundo, por esta
dindmica exigir uma reflexio verdadeiramente critica que pos-
sibilite a compreensdo em termos dialéticos das diferentes for-
mas pelas quais o homem conhece; por ser a verdadeira com-
preensio, produto imediato de uma real conscientizagio®, ou
melhor, de uma interconscientiza¢io, cuja condi¢io de possi-
bilidade é o didlogo; por ser condi¢io sine qua non para efetiva-
¢do do didlogo, para que haja encontro, revelacio de sentido,
“mutualidade™, para que educador e educando sejam partici-
pantes de uma mesma situagdo, pode-se concluir ser a interdis-
ciplinaridade o momento que melhor propicia o acontecer des-
sa situacdo dialdgica. Nela ndo se admite que o conhecimento
se restrinja a campos delimitados de especializagdo, pois é na

3. Cf. C. C. Abt, Jantsch etc., L’Interdisciplinarité, p. 12.

4. Conscientizac¢io aqui entendida no sentido dado por P. Freire
em “Insercdo critica da pessoa, numa realidade desmitificada”, Accion
Cultural para la Libertad, p. 89.

S. Mutualidade entendida no sentido de Buber — da aceita¢io do ou-
tro, da confianga reciproca — La vie en Dialogue, p. 241.
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opinido critica do outro que uma opinido é formada, onde a
linguagem ndo é de um mas de vérios.

A abertura provocada por esse didlogo entre as discipli-
nas s6 poderia ocorrer sob uma atitude interdisciplinar. A soma
de opinides isoladas, ou a justaposi¢do que a multidisciplina-
ridade acarreta, levaria ao encasulamento e 3 manutencdo do
status quo.

2.2. COMO MEIO DE ATINGIR UMA FORMACAO
PROFISSIONAL

a) Na maior parte dos casos, a atividade profissio-
nal exige atualmente o aporte de muitas disciplinas
fundamentais.

b) Reconhece-se que no futuro todo individuo terd opor-
tunidade de mudar muitas vezes de profissio duran-
te sua vida; pelo fato dessa mobilidade de emprego,
ha necessidade de uma plurivaléncia na formacao
profissional®.

O aporte de multiplas e variadas disciplinas faz-se neces-
sario, sobretudo por possibilitar adaptagcdes a uma inevitavel
mobilidade de emprego, criando até a possibilidade da carrei-
ras em novos dominios.

Além disso, permite a abertura a campos novos do conhe-
cimento e novas descobertas, pois somente na demonstragio
da unidade dos fenémenos serd possivel manifestar-se sua va-
riedade. Permitird também a realizagdo de objetivos comuns, a
partir de pontos de vista diferentes.

Pela proximidade dos problemas tratados com as expe-
riéncias cotidianas, é possivel, também, através de uma atitude

6. Cf. C. C. Abt, Jantsch etc., op. cit., p. 12.
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interdisciplinar a manuten¢io de um interesse e curiosidade
constantes, ja que é mais motivador tratar de problemas que se
estejam vivenciando.

Além da interdisciplinaridade permitir a especializacio,
busca encontrar uma solugdo humana ao problema da cres-
cente especializagdo que conduz o saber a um nivel cada vez
mais superficial, desde que considera relevante os aportes de
toda e qualquer ciéncia, sem restringir-se a uma em particular.

Entretanto, resta questionar se a interdisciplinaridade vi-
ria realmente atender aos anseios do homem e projetd-lo numa
dimensdo mais critica e realista, ou se a pretensa integracio
de disciplinas ndo seria apenas um meio de reunir alguns mé-
todos e conceitos que somente levaria o individuo a conse-
cuc¢io de uma “proposta ideoldgica™.

2.3. COMO INCENTIVO A FORMACAO DE PESQUISADORES
E DE PESQUISAS

a) o objetivo é preparar os estudantes a pesquisa (pela
pesquisa), quer dizer, saber analisar as situagdes, saber
colocar os problemas de uma forma geral e conhecer
os limites de seu préprio sistema conceitual. A forma-
¢do de pesquisadores deve ser no sentido de prepara-
los para que possam dialogar de maneira frutuosa com

os pesquisadores de outras disciplinas.

b) assim, nio somente a confronta¢io de métodos, mas a
“interacdo” de disciplinas parece ser condi¢do primor-

dial do progresso da pesquisa; essa “interagdo” tem

7. Cf. L. Althusser, Filosofia e filosofia espontinea dos cientistas, p. 23:
“Proposi¢io ideoldgica é uma proposi¢io que, sendo o sintoma de uma
realidade diferente da que visa, é uma proposicio falsa, na medida em
que tem por objeto a propria realidade que visa”.
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seus métodos proprios; ela propria implica a elabora-
¢do prévia de um modelo das ciéncias, fazendo apare-
cer suas inter-relacdes®.

A pesquisa interdisciplinar tem como principal mérito a
superac¢do do dualismo: pesquisa tedrica versus pesquisa prati-
ca, em favor de um tipo que Japiassu intitula “orientada™.

A pretensdo nio é entrar na analise desse tipo de pesquisa,
mas salientar que nos empreendimentos interdisciplinares ndo
¢ mais possivel separar o conhecimento da pratica. Hd uma in-
terdependéncia profunda entre ambos, uma reciprocidade, ou
mesmo uma relagio dialética de autoimplicagio.

O importante na pesquisa interdisciplinar ndo é somente
permanecer no nivel de confronta¢io de métodos'’.

O sentido das investiga¢des interdisciplinares é o de re-
constituir a unidade do objeto, que a fragmentagio dos méto-
dos separou. Entretanto, essa unidade ndo é dada a priori. Nao é
suficiente justapor os dados parciais fornecidos pela experién-
cia comum para recuperar a unidade primeira. Essa unidade é
conquistada pela praxis, através de uma reflexdo critica sobre a
experiéncia inicial, é uma retomada em termos de sintese.

A interdisciplinaridade é principio de unificagdo, e ndo
unidade acabada. Permanecer no confronto de métodos, teo-
rias ou modelos' é permanecer no nivel multidisciplinar

8. Cf. L’Interdisciplinarité, p. 12.

9. H. Japiassq, op. cit., p. 87.

10. Cf. J. Ladriere, Recherche Interdisciplinaire et Théologie, p. 54. “Existe
uma diversificagio de métodos nas ciéncias, mas isto s6 se concebe em
nivel pré-cientifico. Em nivel cientifico existe um projeto de compreen-
sdo que visa a unidade do saber.”

11. O Prof. Leon Apostel, em Interdisciplinary Relations Among The
Sciences of Man, Unesco, salienta que a interdisciplinaridade pode sur-
gir como relagio entre combinacdes de teorias bdsicas das ciéncias.
Enunciando uma série de teorias, consideradas por ele como bisicas,
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(anteriormente definido). A real interdisciplinaridade nao
prescindiria necessariamente dessa etapa, mas essa integra-
¢do poderia ser um momento que antecederia a transformacio,
a criagdo propriamente dita. A pretensa busca de um modelo
das ciéncias do homem, que necessariamente implicaria a ana-
lise e confronto das estruturas das ciéncias e a busca de uma
estrutura que antecedesse as proprias ciéncias, é, na opinido do
préprio Piaget, um sonho ainda irrealizavel, visto ndo existir
ainda nas ciéncias do homem uma hierarquia; como existe, por
exemplo, nas ciéncias naturais'’

2.4. COMO CONDIGAO PARA UMA EDUCAGAO PERMANENTE

“E necessario formar os estudantes de tal modo que,
uma vez adultos, sejam capazes de continuar sua
‘educagdo’ apds sair da escola.

Esse prolongamento da formagao geral e profissional
ao longo davida torna-se necessario a partir da consi-
deracdo de trés aspectos essenciais:

a) Reciclagem no dominio da atividade profissional.

b) Engajamento’ na vida social e politica da cidade.

retoma-as em seus enfoques particulares nas diferentes ciéncias huma-
nas. Ao lado deste confronto, procura verificar em que medida os objetos
das ciéncias apresentam-se na mente dos cientistas.

12. Segundo Japiassu, op. cit., p. 84, “nas ciéncias naturais podemos
descobrir um tronco comum, de tal forma que temos condi¢des de pas-
sar da matemadtica a mecanica, depois a fisica e & quimica, a biologia e a
psicologia fisioldgica, segundo uma série de generalidades crescentes e
complexidades crescentes (esquema comtiano) que ainda nio existe nas
Ciéncias Humanas”.

13. “O engajamento é uma filosofia que caminha com a realidade,
que tem uma ideologia, que assume posi¢io fundamentada, que rea-
liza a praxis (...). A agdo engajada é posicionada, correspondente a reali-
dade, transformadora”. Katia I. Drigg, O Ensino Municipal de Sdo Paulo:
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c) Aperfeicoamento da Personalidade, numa civili-

zacdo de lazeres.”™

Para facilitar essa tarefa diuturna de aprimoramento
pessoal e possibilitar um verdadeiro engajamento na vida
social e politica da cidade, é necessario o exercicio de uma
Educa¢ido Permanente® que tenha se iniciado numa pratica
interdisciplinar.

Isto porque parte-se do principio que o papel da educa-
¢do na formagao cultural do homem é o de dar-lhe as possibili-
dades e os instrumentos que lhe permitam ser culto, caso seja
essa sua opgdo. Nesse sentido, o papel do educador serd o de
acompanhar o aluno, de maneira que ambos vivam a comuni-
cac¢do educacional como uma intersubjetividade, atitude esta
que ird possibilitando a troca continua de experiéncias.

2.5. COMO SUPERACAO DA DICOTOMIA ENSINO-PESQUISA

O que se pretende ao propor a interdisciplinaridade co-
mo atitude capaz de revolucionar os habitos ja estabelecidos,
como forma de passar de um saber setorizado a um conheci-
mento integrado, e uma intersubjetividade, é sobretudo frisar
que a partir desse novo enfoque pedagdgico, ja ndo é mais pos-
sivel admitir-se a dicotomia ensino-pesquisa, visto que nela, a
pesquisa constitui a inica forma possivel de aprendizagem.

Entretanto, a supera¢ao desta dicotomia se admitird na me-
didaem que houver condi¢des do ensino preparar suficientemen-
te para uma pesquisa interdisciplinar, através de metodologia

uma andlise critica do planejamento curricular. Sio Paulo, Loyola,
1979.

14. Ct. L’Interdisciplinarité, p. 12.

15. A questdo Educa¢io Permanente foi assunto central do Relatorio
Faure, apontada como solug¢io para a crise da Educa¢io no 3° mundo —
“calcada em modelos, dicotdmica e alienada”.
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adequada, e na medida em que a pesquisa fornecer ao ensino os
instrumentos e conceitos de uma metodologia interdisciplinar'®.

Para que isto ocorra, faz-se necessario um treinamento ade-
quado dos professores no efetivo exercicio de uma pratica inter-
disciplinar, pois somente a partir de um treino na arte de com-
preender e fazer-se entender, na reciprocidade, coparticipagio e
respeito pela opinido alheia, aliados a uma busca e luta para obje-
tivos comuns, havera condi¢des de elimina¢io dessa dicotomia.

2.6. COMO FORMA DE COMPREENDER E
MODIFICAR O MUNDO

O homem estd no mundo, e pelo préprio fato de estar no
mundo, ser agente e sujeito do préprio mundo, e deste mun-
do ser Multiplo e nao Uno, torna-se necessario que o homem o
conheca em suas multiplas e variadas formas, para que possa
compreendé-lo e modifica-lo.

Nesse sentido, o homem que se deixa encerrar numa
tnica abordagem do conhecimento vai adquirindo uma visio
deturpada da realidade. Ao viver, encontra uma realidade mul-
tifacetada, produto desse mundo, e evidentemente mais opor-
tunidades terd em modifici-la na medida em que a conhecer
como um todo, em seus indimeros aspectos.

Para que isto ocorra, é necessario, sobretudo, que haja
uma preparacdo. Essa preparacio, que inicialmente tomou
o nome de Paideia (formacio do homem total), passou a ser
uma formacio dividida, produto da Ocidentaliza¢cio com seu
consequente aumento do saber e a necessidade de criar-se um
sistema de Educacio (Familia, Igreja, Escola etc.), dando a cada
um seu papel.

16. H. Japiassu, em Interdisciplinaridade e patologia do saber, ensaia as
bases para essa metodologia.
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A Escola, foi designado o papel de “Transmissora de
Cultura”, pelo motivo de ser a detectora de uma educagio
sistematizada.

De uma ideia deturpada de cultura como “Transmissdo
de Conhecimentos”, o valor do individuo passou a ser medido
pelo maior niimero de conhecimentos que ele pudesse adqui-
rir. Isto fez com que o homem deixasse de ser o sujeito-efetivo,
o agente de transformacdes, para constituir-se no homem-ob-
jeto, o receptor das transformacdes"”.

A interdisciplinaridade visa a recuperagio da unidade hu-
mana'® através da passagem de uma subjetividade para uma
intersubjetividade'® e, assim sendo, recupera a ideia primeira
de Cultura (formac¢io do homem total), o papel da escola (for-
magio do homem inserido em sua realidade) e o papel do ho-
mem (agente das mudang¢as no mundo).

2.7. INTEGRACAO COMO NECESSIDADE E
INTERDISCIPLINARIDADE

Foi salientada no capitulo 1, p. 53, a necessidade da inte-
gra¢do, como um momento anterior a interdisciplinaridade.
E necessario que se reafirme esse aspecto “funcional” da inte-
gracdo; como etapa e ndo como um produto acabado da
interdisciplinaridade.

17. A ideia de sujeito (pré-sujeito e sujeito efetivo) encontra-se bem
desenvolvida em A. De Waelhens, Facticidade e transcendéncia, p. 79.

18. “O senso da unidade humana encontra-se deturpado por culpa
do separatismo metafisico, da tradugdo quase uninime, que opde a irre-
dutibilidade do espirito  irredutibilidade da vida humana” — Georges
Gusdorf, Tratado de Metafisica, p. 210.

19. Por intersubjetividade compreende-se o ultrapassar de um estigio
subjetivo, em que as limita¢des sdo camufladas, a um estigio compreen-
sivo, em que se passa a aceitar e incorporar as experiéncias dos outros, a
ver na experiéncia do outro a complementagio da sua prépria.
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O fato de haver integracio pode ocasionar muitas ve-
zes uma canalizacio de esforcos para sua manutenc¢io ao
passo que esta deve ser uma decorréncia natural no processo
interdisciplinar.

A partir dela, as preocupagdes irdo crescendo e desenvol-
vendo-se no sentido de questionar a propria realidade e suas
perspectivas de transformacio, ou seja, a integra¢io seria uma
etapa anterior a interdisciplinaridade, em que se iniciaria um
relacionamento, um estudo, uma exegese dos conhecimentos e
fatos a serem posteriormente interados.

A interdisciplinaridade é fator de transformacio, de mu-
danga social, enquanto a integracdo como fim em si mesma é
fator de “estagna¢do”, de manutencio do status quo. Na inte-
gragdo a preocupacio seria ainda com o conhecer e relacionar
contetidos, métodos, teorias ou outros aspectos do conheci-
mento. Neste sentido é que permanecer apenas nela seria man-
ter as coisas como elas se apresentam, embora de uma forma
mais organizada.

Um caso mais sério ainda é quando a integragdo estd a ser-
vigo de objetivos escamoteados, como pode acontecer quando
as preocupag¢des passam a ser Unica e exclusivamente com as
formas de integrar. Permanecer neste nivel ndo abre oportuni-
dade de questionamento da prépria realidade.

Muitas vezes, servem-se da integra¢gio para “entreter”
as pessoas num jogo de reunir, quando integrar passa a ser a
meta final e as reflexdes ou criticas a uma estrutura maior, ou
a propria sociedade manipuladora, sio entdo emudecidas. Em
nome muitas vezes de uma integracio para o “desenvolvimen-
to”, perde-se a oportunidade de integrar-se para a “mudanga”.

Um problema educacional tal como a integrac¢do de pro-
gramas de estudos, por exemplo, exige um questionamento
de problemas referentes a clientela, comunidade, recursos
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humanos e materiais. Permanecer apenas na integracio de
contetidos, em vez de caminhar para uma mudanga ou trans-
formagido da proépria realidade, pode resultar somente num
novo jogo de palavras, numa nova rotulagio para velhos pro-
blemas, enquanto as causas reais permanecem sem solu¢io, ou

mesmo sem questionamento.

A respeito, portanto, da integragio em relagdo a interdis-
ciplinaridade, conclui-se em favor da necessidade da integragdo
como momento, como possibilidade de atingir uma “intera-
¢30”, uma interdisciplinaridade com vistas a novos questiona-
mentos, novas buscas, enfim, para uma mudanca na atitude de
compreender e entender.

2.8. CONCLUSOES

A necessidade da interdisciplinaridade impde-se nio sé
como forma de compreender e modificar o mundo, como tam-
bém por uma exigéncia interna das ciéncias, que buscam o res-
tabelecimento da unidade perdida do Saber.

Ovaloreaaplicabilidade dainterdisciplinaridade, portanto,
podem-se verificar tanto na formacio geral, profissional, de pes-
quisadores, quanto como meio de superar a dicotomia ensino-
pesquisa e como forma de permitir uma educagdo permanente.

Todavia, essa necessidade é muitas vezes camuflada por
certas realidades distorcidas. O verdadeiro espirito interdisci-
plinar nem sempre é bem compreendido. Ha o perigo de que as
praticas interdisciplinares se tornem ou praticas vazias, produ-
tos de um modismo em que, por nio se ter nada que discutir,
discute-se em mesas-redondas, como salienta Althusser, em
Filosofia e filosofia espontdnea dos cientistas, ou constituem-se
em meras proposi¢des ideoldgicas, impedindo o questiona-
mento de problemas reais.
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Neste sentido, a interdisciplinaridade agiria como um
“embotador de criatividade”. Girando em torno apenas de seu
método, entreteria seus participantes num jogo de integracio,
desviando, assim, seu tempo e sua ateng¢do para questiona-
mentos mais reais, sobretudo em criticar a prépria realidade
circundante e reconhecer seu papel dentro dela.
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CAPITULO 111

A efetivagdo da interdisciplinaridade:
obstaculos e possibilidades

Estabelecidas as principais diferencas terminoldgicas entre
inter, multi, pluri e transdisciplinaridade, bem como algu-
mas conotag¢des do termo “disciplina”, tem-se por aceite que
existe uma profunda diferenca entre integra¢do e interdisci-
plinaridade, ou seja, a integragdo poderia acontecer em aspec-
tos parciais, como: confronto de métodos, teorias-modelo ou
conceitos-chave das diferentes disciplinas, ao passo que, deli-
mitando mais rigorosamente o conceito de interdisciplinari-
dade, conclui-se que esta seria um passo além dessa integracio,
ou seja, para que haja interdisciplinaridade deve haver uma
“sintonia” e uma adesdo reciproca, uma mudanga de atitude
diante de um fato a ser conhecido; enfim, o nivel interdiscipli-
nar exigiria uma “transformacio”, ao passo que o nivel de inte-
grar exigiria apenas uma “acomodagio”.

O aspecto integra¢do poderia ser identificado, dentro da
terminologia que vem sendo usada, como multi ou pluridis-
ciplinar, onde nio existe uma preocupagio com a “intera¢io”,
mas apenas com a justaposi¢do de contetidos de disciplinas
heterogéneas, ou com a integragio de contetidos numa mesma

87



disciplina, ao passo que a “intera¢io” seria condi¢do necessaria
para a interdisciplinaridade.

Apontadas as principais finalidades e aplicabilidade da
interdisciplinaridade: como necessaria a formacio geral, pro-
fissional, a formacio de pesquisadores, como condi¢do de uma
educagio permanente, como superacio da dicotomia ensino-
pesquisa e como forma de compreender e modificar o mundo,
bem como as pretensdes pseudointerdisciplinares, resta salien-
tar quais seriam seus obstaculos e possibilidades de efetivagio.

Ja que a interdisciplinaridade é uma forma de compreen-
der e modificar o mundo, pelo fato de a realidade do mundo ser
multipla e ndo una, a possibilidade mais imediata que nos afi-
gura para sua efetivacdo no ensino seria a eliminagio das barrei-
ras entre as disciplinas. Anterior a esta necessidade basica, é 6b-
via a necessidade da eliminagio das barreiras entre as pessoas.

O ensino interdisciplinar nasce da proposi¢cio de novos
objetivos, novos métodos, enfim de uma “nova Pedagogia”,
cuja tonica primeira seria a supressio do mondlogo e a instau-
racdo de uma pratica dialdgica.

3.1. OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS E INSTRUCIONAIS

No ensino, os conhecimentos sio organizados em fungio
das disciplinas.

Disciplinas sdo ndo sé um meio comodo de dividir os
conhecimentos em partes; elas também constituem
a base sobre a qual s3o organizadas experiéncias de
ensino e pesquisa'. Constituem a espinha dorsal do
sistema escolar. Qualquer mudanca hierdrquica ou
qualitativa das disciplinas implica a mudanca das di-
retrizes centrais do sistema.

1. Cf. LInterdisciplinarité, p. 7.
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A classificagdo dos conhecimentos segundo uma hierar-
quia de disciplinas é o reflexo dos valores sociais vigentes, por-
tanto “segue uma ordem de conhecimentos preestabelecida™,
ordem essa determinada pelo tempo e espago em que se situa
o fendmeno, estabelecida com a finalidade de facilitar a com-

preensio dos fatos.

A passagem do conhecimento a agdo, por sua propria
complexidade, envolve uma série de fendmenos sociais e na-
turais que exigirdo uma interdependéncia de disciplina, assim
como o surgimento de novas disciplinas. Nesse sentido, pelo
préprio fato de a realidade apresentar multiplas e variadas
facetas, ndo é mais possivel analisi-la sob um tnico angulo,
através de uma s6 disciplina. Torna-se necessiria uma abor-
dagem interdisciplinar que leve em conta o método aplicado,
o fendmeno estudado e o quadro referencial de todas as dis-
ciplinas participantes, assim como uma rela¢io direta com a
realidade.

O que se pretende, portanto, ndo é propor a superagio de
um ensino organizado por disciplinas, mas a criagido de con-
di¢des de ensinar em funcdo das relacdes dindmicas entre as
diferentes disciplinas, aliando-se aos problemas da sociedade.
A interdisciplinaridade torna-se possivel, entdo, na medida
em que se respeite a verdade e a relatividade de cada disciplina,
tendo-se em vista um conhecer melhor.

Nio se trata de negar certas “recorréncias” nas dis-
ciplinas cientificas, mas de mostrar que nio é mais
possivel conceber a ciéncia como um monumento
que se construiria estigio por estdgio, cumulativa e
continuamente, sobre fundamentos definitivamente
sélidos e garantidos®.

2. Cf. Ibid., p. 7.
3. H. Japiassu, Interdisciplinaridade e patologia do saber, p. 63.
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O que se pretende é mostrar que, ao lado da necessidade
dos aportes cientificos, “faz-se indispensavel uma analise das
‘convergéncias’, da coparticipacdo interdisciplinar™. Neste
sentido é que se pode afirmar a possibilidade da interdiscipli-
naridade, na medida em que se eliminarem as barreiras entre
as disciplinas.

Para Gusdorf®, o que impede a eliminagdo das barreiras
entre as disciplinas é basicamente o “comodismo”, pois é mais
facil trabalhar sob a forma parcelada do que discutir as ideias
alheias ou colocar em discussdo as proprias ideias.

Esses habitos adquiridos acarretam a rigidez das estrutu-
ras institucionais.

Cada disciplina nova se coloca numa atitude de con-
sagrar-se diante das demais para assegurar seu lugar,
cortando a comunica¢do com todo o restante do es-
paco mental. Essa atitude é quase sempre reforcada
pela institui¢do, que incita a “teoriza¢do e a manu-
ten¢io de um capitalismo epistemoldgico™.

A manutencio de seu poder diante das outras disciplinas
exige a criacdo de uma linguagem propria, que garanta a cada
ciéncia a possibilidade de encerrar seu conhecimento em um
dominio cada vez mais restrito, com a finalidade de garantir
sua supremacia. A ela sio admitidos apenas seus iniciados, es-
pecialistas em decifrar seu dificil palavreado. Na intencio de
preservar seu status, cortam a comunica¢io com tudo o mais, e
nesse isolamento vio se consumindo.

A possibilidade da eliminagdo das barreiras existentes en-
tre as disciplinas resultard de uma “motivac¢do adequada” que

4. Japiassa, op. cit., p. 63.

5. Cf. G. Gusdorf, Interdisciplinaire (connaissance), verbete da
Enciclopaedia Universalies, p. 1086 a 1090.

6. Cf. Ibid.
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liberte as institui¢des da inércia em que jazem e na destruicio
do “mito” da supremacia das ciéncias.

3.2. OBSTACULOS PSICOSSOCIOLOGICOS E CULTURAIS

Mais dificil que transformar as estruturas institucionais
é transformar as estruturas mentais, e, obviamente, esta trans-
formacio seria condi¢do necessaria para a transformacio das
primeiras.

Em geral, existe um preconceito em aderir a interdiscipli-
naridade’. Ela quase sempre é tida como uma aventura, ou um
diletantismo, e aderir a ela parece ser rejeitar a especializacio.
Esse preconceito persiste ante a perspectiva de instaurar-se uma
metodologia de trabalho interdisciplinar, com o medo de que
em nome do restabelecimento de uma unidade global perca-se
a unidade particular.

Virias sdo as causas que podem provocar essa atitude: um
desconhecimento do real significado do projeto interdiscipli-
nar, que muitas vezes é tomado estritamente em seu aspecto
metodolégico; a falta de formacao especifica para esse tipo de
trabalho, constituindo-se este no principal obstaculo a elimi-
nac¢do das barreiras entre as pessoas; a acomodagio pessoal e
coletiva, pois toda mudanca requer uma nova sobrecarga de
trabalho, um certo medo em “perder prestigio pessoal”, pois
o espirito interdisciplinar chega até ao anonimato. O trabalho
de um (embora talvez até mais valorizado do que num sistema
tradicional) anula-se em favor de um objetivo maior.

Um projeto interdisciplinar que se caracterize por uma
“profunda conversdo da inteligéncia diante do problema do

7. Verificar a sintese das respostas ao questiondrio realizado pela
OCDE, anteriormente citado, a respeito dos significados e vantagens da
interdisciplinaridade em L’Interdisciplinarité, cap. L
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conhecimento™, tanto individual quanto coletiva, que pressu-

?9 como carac-

ponha certa “humildade, abertura e curiosidade
teristica indispensaveis, requer uma equipe especializada que

parta em busca de uma linguagem comum.

Como condi¢io de realizagio desses quesitos bdsicos,
H.Japiasst propde umaMetodologia do Interdisciplinar'®, cujo en-
foque central seria 0 da comunicagio: reflexdo + acio conjugada.

3.3. OBSTACULOS METODOLOGICOS

Entre todos os obstaculos citados, parece ser este o de
maior importancia, ji que a elaboragio e ado¢do de uma meto-
dologia de trabalho interdisciplinar implica a prévia superagdo
dos obsticulos institucionais, epistemolégicos, psicossociolé-
gicos, culturais, de formagdo de pessoal capacitado e também
a superagio dos obstdculos materiais.

Essa metodologia postularia, portanto, uma reformula-
¢do generalizada da estrutura da ensino das diferentes discipli-
nas num questionamento sobre a validade ou nao das referi-
das disciplinas em fungdo do tipo de individuo que se pretende
formar.

Partindo da colocacio inicial deste trabalho, da interdis-
ciplinaridade como atitude, torna-se necessario que ao elaborar
essa metodologia... “cada um esteja impregnado de um espirito
epistemoldgico suficientemente amplo, para que possa obser-
var as relacdes de sua disciplina com as demais, sem negligen-
ciar o terreno de sua especialidade”!. Além disso, considera-se
também indispensavel o estabelecimento da problematica da

8. Cf. G. Gusdorf, Carta pessoal, 10 outubro de 1977.

9. Cf. L’Interdisciplinarité, p. 203.

10. Em Interdisciplinaridade e patologia do saber, 2* parte.
11. Ibid., p. 35.

92



pesquisa de um modo bastante claro, numa linguagem que to-
dos compreendam, para que cada um saiba exatamente qual
é seu grau de participagdo. Isto ndo significa que se deva esta-
belecer uma hierarquia rigida, mas, que todos os dados coleta-
dos merecam a mesma importincia, e que seja adotada uma
postura uniforme quando da andlise e reflexdo de todos os
elementos indicados. A escolha das etapas dessa metodologia
e das condi¢des de trabalho da equipe, ou o estabelecimento de
regras minimas a todos os componentes, demandaria todo um
trabalho de analise e pesquisa, significando motivo para uma
nova dissertacio.

3.4. OBSTACULOS QUANTO A FORMACAO

A introducdo da interdisciplinaridade implica, simulta-
neamente, uma transformagio profunda da Pedagogia e um
novo tipo de formagido de professores, caracterizando-se esta
por uma “mudanca na atitude e na relagio entre quem ensina

e quem aprende”'?.

Passa-se de uma relacio pedagdgica baseada na transmis-
sdo do saber de uma disciplina ou matéria — que se estabelece
segundo um modelo hierarquico linear — a uma rela¢io peda-
gogica dialdgica em que a posi¢io de um é a posi¢io de todos.
Nesses termos, o professor passa a ser o atuante, o critico, o
animador por exceléncia. Sua formacio substancialmente mo-
difica-se: ao lado de um saber especializado (nesse sentido con-
correriam todas as disciplinas que pudessem doti-lo de uma
formacao geral bastante sedimentada), a partir portanto de
uma inicia¢do comum, maltiplas op¢des poderido ser-lhe ofere-
cidas em funcio da atividade que ird posteriormente desenvol-
ver. Cada uma dessas op¢des poderd compor-se de um grupo

12. Ct. L’Interdisciplinarité, p. 239.
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de disciplinas homogéneas quanto a seu método e objeto, por
exemplo.

Precisa receber também uma educacio para a sensibilida-
de, um treino na arte de entender e esperar e um desenvolvi-
mento no sentido da cria¢do e imaginacio. A interdisciplinari-
dade serd possivel pela participagdo progressiva num trabalho
de equipe que vivencie esses atributos e va consolidando essa
atitude.

E necessario, portanto, além de uma interacio entre teo-
ria e pratica, que se estabeleca um treino constante no trabalho
interdisciplinar, pois interdisciplinaridade ndo se ensina, nem
se aprende, apenas vive-se, exerce-se. Interdisciplinaridade exige
um engajamento pessoal de cada um. Todo individuo engaja-
do nesse processo serd ndo o aprendiz, mas, na medida em que
familiarizar-se com as técnicas e quesitos basicos, o criador de
novas estruturas, novos contetidos, novos métodos; serd mo-

tor de transformacio, ou o iniciador de uma “feliz liberagio”".

3.5. OBSTACULOS MATERIAIS

Ao lado dos obstaculos que poderiam denominar-se psi-
cossocioldgicos e culturais', encontram-se alguns obsticulos
de ordem material que impossibilitam a elimina¢io das barrei-
ras entre as pessoas.

O questiondrio realizado pela OCDE", anteriormente ci-
tado, revelou que em geral as tentativas de realizacdo de um
trabalho interdisciplinar resultam na auséncia de um planeja-
mento adequado, principalmente no que se refere as questdes

13. Cf. G. Berger, L’Interdisciplinarité, p. 299.

14. Cf. terminologia usada por G. Gusdorf no verbete sobre Co-
nhecimento Interdisciplinar, na Enc. Univ.

15. Ct. L’Interdisciplinarité, cap. 1.
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espaco e tempo. Quase sempre sio produtos da improvisacio,
do acaso, das circunstancias e de contratos externos.

A conclusido a que chegaram a esse respeito é a de que: “a
pratica da interdisciplinaridade exige uma nova articulagio de
espaco e tempo que favoreca os encontros e trabalhos em pe-
quenos grupos, assim como os contatos individuais entre pro-

fessores e estudantes”?®.

O aspecto econdmico-financeiro é muito importante,
mas quase sempre é esquecido. A motiva¢do para o trabalho
sem remunera¢io adequada é, em geral, muito pouco dura-
doura. A interdisciplinaridade sé se efetuara quando a institui-
¢do conscientizar-se de seu valor real.

3.6. CONCLUSOES

Da diferenciacio entre os termos “integracdo” e “interdis-
ciplinar”, surge a nogao de “intera¢do”, como requisito funda-
mental para o trabalho interdisciplinar.

Interdisciplinaridade, necessidade basica para conhecer e
modificar o mundo é possivel de concretizar-se no ensino atra-
vés da eliminacdo das barreiras entre as disciplinas e entre as
pessoas.

A superagio das barreiras entre as disciplinas consegue-se
no momento em que institui¢des abandonem seus habitos cris-
talizados e partam em busca de novos objetivos e no momento
em que as ciéncias compreendam a limitagdo de seus aportes.

Mais dificil que esta é a eliminagdo das barreiras entre as
pessoas, produto de preconceitos, falta de formagao adequa-
da e comodismo. Essa tarefa demandara a supera¢io de obsté-
culos psicossocioldgicos, culturais e materiais.

16. Cf. L’Interdisciplinarité, p. 204.
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Serd exequivel na medida em que se instaurar uma Nova
Pedagogia, a da “comunica¢io”. Consequentemente, uma for-
magcao pedagogica adequada ao lado de uma metodologia que
leve em conta seus pressupostos.
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CAPITULO IV

Sistematiza¢do das determinagdes
legais referentes ao ensino brasileiro
quanto aos aspectos: integra¢ao e
interdisciplinaridade

I )rocurou-se até aqui relatar numa visdo conjunta os aspec-
tos tedricos mais controvertidos que envolvem a questdo
interdisciplinar: significado, valor, aplicabilidade, obstaculos e

possibilidades.

Com a finalidade de verificar de que forma essa questao é
tratada na legislacdo do ensino brasileiro, foram pesquisados
os documentos considerados mais significativos, ou seja, os
que apresentam informagdes mais detalhadas a respeito das
questdes integrac¢io e interdisciplinaridade.

Partindo do principio que a integragio de conhecimentos
¢ uma preocupagio constante em todo o processo educacio-
nal, procurou-se investigar como ela ocorre nos trés niveis de
ensino, em ambito federal, estadual e municipal.
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4.1. OBJETIVOS E CONTEUDO DO ENSINO DE 1° E 2° GRAUS:
LEGISLAGAO FEDERAL

Os primeiros documentos analisados, Lei 4.024, de 20 de
dezembro de 1961', que fixa as Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional, e Lei 5.692, de 11 de agosto de 19712 que fixa as
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, estabelecem
os objetivos® gerais do ensino de 1° e 2° graus e definem os
contetidos curriculares* nos seguintes termos:

O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral pro-
porcionar ao educando a formagio necessaria ao de-
senvolvimento de suas potencialidades como elemen-
to de autorrealizagio, qualificagdo para o trabalho e

1. Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Coletinea do CEE.

2.Ibid.

3. Objetivos: “fins visados para o ensino” (Parecer 853/71-CFE). “Sio
o ponto de convergéncia de todo o processo educativo (Indicagdo 1/72-
CFE). Primeiro passo no planejamento do curriculo, tém a func¢io de
orientar todo o processo educacional, ao determinar o perfil do homem.
Guia para o planejamento das sequéncias de aprendizagem (Parecer
4833/75-CFE).

4. Conteddo: “Os conteudos sdo os componentes curriculares obriga-
térios” (Resolucio 8/71-CFE).

“Os contetdos sio determinados em camadas que sucessivamente
se acrescentam: nicleo comum, outras matérias obrigatérias (exemplo:
Educagido Fisica), parte diversificada, parte diversificada profissionali-
zante” (Parecer 853/71-CFE). “A escolha dos contetidos que irdo compor
o curriculo deverd ser feita, segundo a sistemadtica da lei, por aproxima-
¢des sucessivas e em escala decrescente, numa intencional busca de au-
tenticidade aos varios niveis de influéncia que se projetam no ensino”
(Indicagdo n. 1/72-CEE). O contetido de acordo com o Parecer 853/71-
CEFE “deve ser encarado como o conjunto de diferentes operagdes que le-
vam 4 aquisi¢io do conhecimento e a formacio de habitos, atitudes e ha-
bilidades (Parecer 4833/75-CFE). Os contetidos deverio ser escalonados
ao longo do curso de modo a se preservar a unidade local, facilitando
a adaptacdo do aluno transferido e outros procedimentos do processo
educativo” (Parecer 4833/75-CFE).
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preparo para o exercicio consciente da cidadania (Art.
1°, cap. 1, Lei 5.692/71-CFE).
Com respeito a prescri¢do na defini¢do dos contesdos cur-
riculares, salienta que:

I — O Conselho Federal de Educagio fixara para cada
grau as matérias relativas ao niicleo comum, definin-
do-lhes os objetivos e a amplitude.

IT — Os conselhos de Educacio relacionario, para os
respectivos sistemas de ensino, as matérias dentre as
quais poderd cada estabelecimento escolher as que
devam constituir a parte diversificada.

III — Com aprovagio do competente Conselho de
Educacio, o estabelecimento poderd incluir estu-
dos ndo decorrentes de matérias relacionadas, de
acordo com o inciso anterior (Cap. I, art. 4°, § 1°, Lei
5.692/71-CFE).

Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um
nicleo comum?®, obrigatério em dmbito nacional, e
uma parte diversificada® para atender, conforme as

5. Niicleo Comum: entende-se por Ntcleo Comum o conjunto de ma-
térias obrigatdrias em Ambito nacional, fixadas pelo CFE em termos de
objetivos e amplitude, voltadas para o aspecto de formagio geral.

“um ntcleo comum de matérias, abaixo do qual se tenha por Incom-
pleta a educacio basica de qualquer cidaddo” (Parecer n. 853/71-CFE).

“busca dar a indispensavel unidade cultural dentro da diversidade de
situagdes apresentadas pelo pais” (Parecer n. 332/72-CFE).

“primeira fonte de contetidos que devera integrar o Curriculo Pleno
do estabelecimento” (Indica¢io n. 1/72-CEE).

6. Parte Diversificada: conjunto de matérias escolhidas pelo estabeleci-
mento, dentre uma lista fixada pelos Conselhos Estaduais de Educacio,
tendo 4mbito regional, voltadas para o aspecto de Formagio Especial.
Deve atender as necessidades e possibilidades concretas, as peculiarida-
des locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais
dos alunos (Lei 5.692/71-CFE — artigo 4°).
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necessidades e possibilidades concretas, as peculiari-
dades locais, os planos dos estabelecimentos e as di-
ferencas individuais dos alunos (Art. 4°, Cap. I — Lei
5.692/71-CFE).

Assim sendo, conclui-se que o objetivo geral do ensino de
1° e 2° graus é o desenvolvimento das potencialidades do edu-
cando, autorrealiza¢io, qualificacdo para o trabalho, exercicio
de cidadania e que o contetido desse ensino encontra-se estru-
turado por matérias, sendo que as Matérias do Nticleo Comum
sdo fixadas pelo CFE e as Matérias da Parte Diversificada cons-
tituem-se numa lista geral apresentada pelo CEE cuja escolha
caberd ao estabelecimento de ensino.

4.2. CURRICULO E MATERIAS DO ENSINO DE 1° E 2° GRAUS:
LEGISLACAO FEDERAL

No que se refere a esses aspectos, os mais significativos
documentos analisados no d4mbito federal foram o Parecer
853/71, que fixa o ntcleo comum para os curriculos do ensino
de 1° e 2° graus, e a Doutrina do Curriculo na Lei 5.692-CFE’,
a Resolucido 8/71-CFE?, que fixa o niicleo comum para os cur-
riculos do ensino de 1° e 2° graus, definindo-lhes os objetivos
e a amplitude; o Parecer 339/72-CFE?, que se refere a significa-
¢do da parte de formagdo especial do curriculo do ensino do 1°
grau'® e o Parecer 4.833/75-CFE, que determina o ntcleo co-
mum e a organizag¢io curricular a nivel de 1° grau'’.

7. Publicacio da Secretaria da Educacdo de S.P. — Coordenadoria do
Ensino Basico e Normal — DAP.

8. Ibid.

9. Ibid.

10. Ibid.

11. Documenta n. 181 — dezembro 1975.
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Quanto a designacido de Curriculo, a Legislagio assim
determina:

O curriculo que o professor estabelece é o somato-
rio de responsabilidades das diversas esferas de atua-
¢do, mas integradas em esséncia (Parecer 4.833/75-

CFE)™.

Sdo matérias™ do nicleo comum e seus contetidos especificos:

“a) Comunicac¢io e Expressdo (Lingua Portuguesa)

b) Estudos Sociais (Geografia, Histéria, Organizacio
Social e Politica do Brasil)

c) Ciéncias (Matemadtica, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas)”
(Art. 1°, § 1° Resolugio 8/71-CFE).
Exigem-se também: Educagido Moral e Civica, Educa-
cdo Fisica, Educacio Artistica, Programas de Satde e
Ensino Religioso, este obrigatério para os estabeleci-
mentos oficiais e facultativo para os alunos (Art. 1°,
§ 2°, Resolucio 8/71-CFE).

12. Curriculo: a palavra “curriculo” tem, além desta, as seguintes cono-
tacdes: “Sequéncia de experiéncias através das quais a escola tenta esti-
mular o desenvolvimento do aluno” (Indicacio n. 1/72-CEE).

Curriculo é o instrumento de a¢do das escolas (Indicac¢io 1/72-CEE).

Curriculo é o que transpde as paredes da propria escola, chega ao lare
a comunidade e implica a nog¢do de que variara de aluno para aluno, se-
gundo as diferencgas e a ambiéncia de cada um (Parecer 4.833/75-CFE).

13. Matéria: é todo o campo de conhecimentos fixado ou relacionado
pelos Conselhos de Educagio, e em alguns casos acrescentado pela es-
cola, antes de sua representa¢io nos Curriculos Plenos, sob a forma “di-
daticamente assimildvel” de atividades, dreas de estudo ou disciplinas”.
(Parecer 853/71-CFE).

Tem o significado de potencialidade, daquilo que pode adquirir for-
mas diversas (Parecer 4.833/75-CFE).

Matéria é “matéria-prima a ser trabalhada pelos institutos em seus
Planos Curriculares” (Parecer 252/69-CFE).

Constitui-se basicamente na parte “tedrica” (Indicacio 68/75-CFE).
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As matérias fixadas nesta Resoluc¢io serdo escalonadas
nos curriculos plenos'* do ensino de 1° e 2° graus, da

maior para a menor amplitude’ do campo abrangi-

14. Curriculo Pleno “é constituido pelas disciplinas, dreas de estudo
e atividades que resultem das matérias fixadas, com as disposi¢des ne-
cessdrias ao seu relacionamento, ordenacio e sequéncia (Lei 5.692/71-
CFE).

“E o curriculo ja elaborado” (Parecer 853/71 C.E.E.).

“O Curriculo Pleno devera ser entendido como algo a ser planejado
pelas equipes de cada escola, em fungio de seus alunos, da comunida-
de em que se insere, de seus recursos humanos e materiais” (Parecer
4.833/75 CFE).

“E uma categoria de nossa legislagio de ensino, dentro do processo
de planejamento. E produto da agio conjugada dos érgios normativos,
em ambito federal, estadual, municipal, da escola e dos professores”
(Parecer 4.833/75-CFE).

“O Curriculo Pleno é curriculo em toda sua dindmica e evidencia-se
no Plano de Estudos do estabelecimento” (Parecer 4.833/75-CFE).

“O Curriculo Pleno é trabalho dos professores. Implica o modo
pelo qual a escola organiza os contetiddos do Nticleo Comum e da Parte
Diversificada de educagio geral e formagio especial e o tratamento di-
nidmico desses contetidos, sob formas flexiveis de atividades, 4reas de
estudo ou disciplinas, conforme as caracteristicas da clientela a que se
destine” (Parecer 4.833/75-CFE).

“O regimento interno deverd expressar a composi¢do do Curriculo
Pleno, determinando as matérias e seus conteidos especificos” (Indicagio
511/72-CEE).

15. Amplitude: refere-se as matérias, caracterizando-se sua defini¢do
como “o estabelecimento da posicio relativa do niicleo no conjunto do
curriculo” (Parecer 853/71-CFE).

a) Refere-se ao relacionamento das matérias com:

— seus contetdos especificos

— outras matérias

— totalidade do curriculo

b) Refere-se ao enfoque das matérias:

— formagio geral

— educagio especial

c) Refere-se a forma de atuacio em atividades, dreas de estudo, disci-
plinas (Parecer 4.833/75-CFE).
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do, constituindo-se em atividades!®, dreas de estudo'” e
disciplinas'® (Art. 4° Resolucio 8/71-CFE).

Conclui-se entdo que curriculo, apesar de ser o instrumen-

to de acdo das escolas, implica toda uma Politica Educacional,

ja que é o somatoério das diversas esferas de atuacdo, e que o

Curriculo Pleno é o curriculo ja elaborado, ou seja, ocorre na
escola como resultado do trabalho dos professores.

Igualmente conclui-se que as matérias sdo fixadas pelos
Conselhos de Educacio, sendo que a forma pela qual elas serdo
trabalhadas competirad aos estabelecimentos de ensino, e que
elas serdo escalonadas em atividades, areas de estudo e discipli-
nas, dependendo do grau de complexidade ou amplitude que
atingirem.

16. Atividades: “Nas atividades, a aprendizagem far-se-4 principalmente
mediante experiéncias vividas pelo préprio educando, no sentido de que
atinja gradativamente a sistematizagido de conhecimentos” (Resolugio
8/71-CFE).

“Experiéncias colhidas em situa¢des concretas” (Parecer 853/71 CFE).

“Categoria curricular, forma de organiza¢io que utiliza as necessida-
des, os problemas e os interesses dos alunos” (Parecer 853/71-CFE).

17. Areas de Estudo: “Formadas pela integracio de contetdos afins
consoante um entendimento que ja é tradicional — as situa¢des de ex-
periéncia tenderdo a equilibrar-se com os conhecimentos sistemdticos”
(Parecer 853/71-CFE).

“Como forma de organizacio curricular, integra contetidos afins
em vastas areas, mostrando o conhecimento como unidade, se bem
que caracterizada pela pluralidade, os diferentes contetidos nio sio af
estranhos entre si, constituindo antes partes do todo em que se in-
tegram e seus limites sdo, por vezes, indefinidos e diluidos” (Parecer
4.833/75-CFE).

18. Disciplina: “Outra forma didatica particular que a matéria pode
adquirir; pressupde menor abrangéncia porque mais especifica, e maior
profundidade porque mais especializada, mais singular” (Parecer
4.833/75-CFE).

Nelas, as aprendizagens se fardo predominantemente sobre conheci-
mentos sistematicos” (Parecer 853/71-CFE).
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4.3. INTEGRAGAO DAS MATERIAS DO ENSINO DE 1° E 2°
GRAUS: LEGISLAGCAO FEDERAL

As matérias fixadas, diretamente, e por seus contet-
dos obrigatérios, deverdo conjugar-se entre si e com
outras que se lhes apresentem, para assegurar a uni-
dade do curriculo, em todas as fases de seus desenvol-
vimento (Art. 2° Resolu¢io 8/71-CFE).

Assim sendo, embora exista inicialmente uma com-
partimentag¢do do curriculo em matérias, nota-se a
preocupacgio com a integra¢io'® entre os contetdos,
conhecimentos, experiéncias e habilidades das maté-
rias fixadas, sistematizadas pelo aluno, sob a orienta-
¢do do professor (Parecer 4.833/75-CFE).

Além desta integracido em nivel cognitivo, visa-se a inte-
gracdo do aluno com seus semelhantes (Resolu¢io 8/71-CFE
artigo 3°-a), consigo préprio, com seu meio: familia, comu-
nidade, pais e mundo (artigo 3°-b) e com as mudangas que a
tecnologia impde (artigo 3°-c).

Essa integracdo de matérias, mais bem especificada no
Parecer 853/71-CFE, apoia-se nos conceitos de continuidade e
terminalidade, que se constituem na “filosofia da nova lei”.

19. Integragdo... “cabe situar todo um trabalho de integracio, que asse-
gure a sua concomitancia no mais alto grau suscetivel de ser alcangado”
(Indicagdo 68/75-CFE).

“Qualquer que seja o adiantamento atingido ao longo da escolari-
zag¢do, a integragdo dos estudos representa, sobretudo, uma questio de
método a traduzir-se em programas que se entrosem no seu contetdo e
no seu desenvolvimento. Em tltima andlise, serd um problema de pro-
fessores” (Parecer 853/71-CFE).

“O principio da integragdo, uma das caracteristicas principais da Lei
n. 5.692/71, tem, na ordenacio do contetido — a sequéncia e o relaciona-
mento dos contetidos —, o seu elemento-chave” (Parecer 4.833/75-CFE).
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O atributo da continuidade® é estabelecido pela presenca
de uma parte geral, que conteria uma base comum de conheci-
mentos humanos bésicos.

O atributo da terminalidade, proveniente da parte espe-
cial, visaria a sondagem de aptiddes e iniciagdo ao trabalho no
1° grau e habilitacio profissional no 2° grau.

Esta parte de educagio geral, bem como a de educacio

especial, deveriam distribuir-se segundo uma ordenagio hori-

121

zontal?! através do relacionamento entre as diferentes matérias

e uma ordenacio vertical?? (buscando o estabelecimento de
uma sequéncia légica na apresentacio dos contetidos). “Esta
ordenacio caberia a Escola, em func¢do do grau de crescimento
de seus alunos” (Parecer 853/71-CFE).

20. Continuidade: “Primeiro atributo da nova escolarizag¢do. Objeto da
parte de educagio geral do niicleo comum. Base comum de conhecimen-
tos indispensaveis a todos, na medida em que espelhe o Humanismo nos
dias atuais (Parecer 853/71-CFE).

Este atributo tem por vocagio a generalidade que dd ao educando “o
acervo comum de ideias fundamentais, que por sua vez tendem a mais
estudos” (Parecer 339/72-CFE).

21. Ordenagdo horizontal: “E praticamente impossivel de realiza-la ape-
nas no nivel de curriculo entendido strictu sensu (...) nas séries iniciais do
1° grau flui naturalmente da organizacio baseada em atividades, o que é
certo, mas tal ocorrerd se essas atividades se articularem tiao intimamen-
te que ndo cheguem as criancas a perceberem as fronteiras porventura
existentes entre elas” (Parecer 853/71-CFE).

“A integracio horizontal tem o objetivo de articular os diversos ramos
do conhecimento. O elemento curricular que contribui para esse objeti-
vo é o relacionamento, ou seja, a ordenagio transversal dos contetidos”
(Parecer 4.833/75-CFE).

22. Ordenagdo vertical: “A integracio vertical visa a articula¢io de graus,
anormalidade da escala de escolarizagio. A sequéncia, ou seja, a ordena-
¢do longitudinal dos contetidos é o elemento curricular através do qual
essa integracao se realizard” (Parecer 4.833/75-CFE).

“... fica evidenciada a importancia da elabora¢io sequencial dos con-
teudos, de modo a evitar lacunas, saltos ou empecilhos ao fluxo livre do
processo educativo” (Parecer 4.833/75-CFE).
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O Parecer 853/71-CFE salienta principalmente, a “ne-
cessidade do entrosamento, da complementaridade, nos anos
iniciais, quando o contetido indevidamente se compartimenta
em disciplinas auténomas”. Recomenda a pratica de aprendi-
zagens concomitantes, em vez de contetidos particulares, que
constituem fins em si mesmos, e, nio meios para chegar-se a
realizacio dos objetivos propostos.

A integracdo de matérias, segundo este Parecer, deve esta-
belecer-se linearmente® do 1° grau a pds-graduagio, tendo em
vista o conhecimento humano como um todo.

Conclui-se entdo que as disposi¢des legais quanto a in-
tegragdo de matérias indicam que esta deve ser realizada pelo
aluno, sob a orientacio do professor.

Apoiando-se nos conceitos de continuidade e terminali-
dade, deve ser buscada numa ordenacio horizontal e numa or-
denagio vertical. E tarefa da escola, realizada através de apren-
dizagens concomitantes em vez de conteidos particulares.
Deve estabelecer-se linearmente, tendo em vista o conhecimen-
to humano como um todo.

A integracio nio se faz, entretanto, sem que haja um
ajustamento do individuo ao seu meio social. Assim é
que temos de considerar no processo educativo, asso-
ciada a fun¢io integradora, a fun¢io ajustadora ou
adaptativa (Parecer 4.833/75-CFE).

A fungio ajustadora inclui em seu processo o estabe-
lecimento de certos habitos, padrdes e ideias estaveis,
ao lado do desenvolvimento da capacidade de reajus-
tarse adequadamente, e em grau possivel as solicita-
¢des da vida em mudanca (Parecer 4.833/75-CFE).

23. Linearidade: camadas que sucessivamente se acrescentam (Parecer
853/71-CFE). Sucessividade, continuidade (Parecer 4.833175-CFE).
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Como aspecto particular da fung¢io ajustadora, apa-
rece a fungdo propedéutica, isto é, a fun¢io de pre-
parar a continua¢ido da educagio formal (Parecer
4.833/75-CFE).

... através da educagdo geral que se estabelece na lei
pretende-se a linha de continuidade no processo edu-
cacional brasileiro (Parecer 4.833/75-CFE).

... a funcdo diferenciadora da educacio, surgindo da
necessidade de se tirar proveito das diferencas indi-
viduais visando a eficacia social, vai complementar a
fun¢io integradora (Parecer 4.833/75-CFE).

Educagio geral é 0 acervo comum de ideias fundamen-
tais que integram o estudante na sua prépria sociedade
e na cultura de seu tempo (Parecer 4.833/75-CFE).

Sintetizando, as fun¢des da educac¢io sdo: integradora e
estabilizadora, propedéutica e diferenciadora.

4.4. ENSINO DE 1° E 2° GRAUS: LEGISLACAO ESTADUAL
DE SAO PAULO

O Conselho Estadual de Educacdo de Sio Paulo pronun-
ciou-se a respeito de normas para a elabora¢ido do Curriculo
Pleno de escolas de 1° grau, através da Indicagdo 1/72*%.

Nessa indicacio, encontra-se a afirmac¢io da diretriz esta-
tal diante da Lei Federal e a assertiva de que o resultado de um
planejamento curricular ndo pode ser creditado simplesmente
a formulas, conceitos e metodologias que se tenham oferecido
para embasar sua elaborag¢do, mas, sobretudo, devido a fatores
como: capacitagio de pessoal, recursos institucionais e mate-
riais, cooperagdo de outras institui¢des que ndo a escola.

24. Diretrizes e Bases da E. Nacional — Coletanea CEE.
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1° e 2° graus o termo “interdisciplinar

Pela primeira vez encontra-se na Legislacio do Ensino de

025,

Curriculo é a sequéncia de experiéncias através das
quais a escola tenta estimular o desenvolvimento do
aluno. A verifica¢do do conceito leva a concluir que
os problemas afetos ao curriculo sio os mesmos
que compdem o quadro das ciéncias pedagdgicas.
Dai sua constru¢io requerer um embasamento ted-
rico interdisciplinar e envolver a totalidade dos mul-
tiplos setores componentes das institui¢des escolares
(Ind. 1/72-CFE).

A fim de conferir ao curriculo organicidade, logici-
dade e coeréncia, impde-se a necessidade de um en-
foque global, interdisciplinar, que leve em conta as
dimensdes filosoéficas, antropoldgicas e psicoldgicas
(Ind. 1/72-CFE).

Resumidamente, essa Indicacdo coloca a proposicio de

Bloom quanto aos problemas do desenvolvimento do curriculo:

a)

b)

Que fins ou objetivos deveria a escola ou curso pro-
curar atingir?

Que experiéncias de aprendizagem devem ser promo-
vidas para o alcance desses fins e como podem ser efe-
tivamente organizadas para prover a aprendizagem
em continuidade e sequéncia e para auxiliar o aluno a
integrar o que de outra maneira apareceria como expe-
riéncia isolada de aprendizagem?

Como avaliar a efetividade dessas experiéncias de
aprendizagem? (Indica¢do 1/72-CEE).

25. O significado de Interdisciplinaridade também pode ser encon-
trado na Indicagdo 67175-CFE e no Parecer 3.484-CFE: “Recurso para,
tanto quanto possivel, restabelecer a perdida unidade do saber”.
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Para o tratamento dessas questdes, requer-se 0 concur-
so das dimensodes filosofica, socioldgica e psicolégica. Nessa
Indicacido detalham-se as atribui¢des que seriam pertinentes a
elas, para o alcance de uma visio global, interdisciplinar do de-
senvolvimento do curriculo, que sinteticamente seriam:

Na dimensao filosofica, inserem-se os problemas relativos
aos fins ou objetivos da educacio, das relacdes do homem com a
sociedade e com a cultura, dos objetivos da Politica Educacional.

A dimensio socioantropoldgica procuraria resolver em que
extensdo condi¢des socioecondmicas e culturais implicam a cons-
trucdo dos curriculos e o levantamento de dados a fim de que se
equacionem os problemas e possibilidades socioeconémicas.

A dimensdo psicoldgica visaria a distingdo de objetivos
possiveis dos improvaveis de serem atingidos, além de sua ope-
racionaliza¢io®®. Estabeleceria ainda as experiéncias de apren-
dizagem mais significativas para o educando, a luz do conhe-
cimento que dele se obtenha, bem como a organizacio efetiva
dessas experiéncias. Estariam a ela afeitas inclusive as orienta-
¢Oes vocacional e profissional.

Conclui-se, portanto, que a Indicag¢io 1/72-CEE indica que o
planejamento curricular é produto da capacitagio de pessoal, re-
cursos institucionais, materiais e coopera¢ao de outras institui¢des

26. Operacionalizar: “Os objetivos sio multiplos e tém uma funcio
tdo complexa que se faz necessario traduzilos em termos de resultados e
classifica-los de modo a permitir a sua definigdo clara e precisa” (Parecer
4.833/75-CFE).

“A mera classificacio ndo supde uma ordenacio, nem considera as
relagbes entre os objetivos. Para o planejamento das sequéncias de ensi-
no, o que o professor precisa é de uma classificagdo hierarquizada, uma
taxionomia” (Parecer 4.833/75-CFE).

Sio os professores “que vio levar o processo de operacionalizagio dos
objetivos educacionais, iniciado a nivel de sistema, a0 ponto mais ope-
racional, tornando-os realidade, ao traduzi-los em termos de comporta-
mentos que o aluno deve demonstrar” (Parecer 4.833/75-CFE).
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e, nesse sentido, faz-se necessario um enfoque interdisciplinar, en-
tendido como uma construgio que envolve a totalidade dos mul-
tiplos setores componentes das institui¢des escolares.

Indica-se também a importancia das atribui¢des dos apor-
tes das dimensdes filosofica, socioantropolégica e psicoldgica
para um enfoque educacional global, interdisciplinar.

4.5. ENSINO DE 2° GRAU: LEGISLACAO ESTADUAL
DE SAO PAULO

Mais especificamente com referéncia ao 2° grau, encontra-
se a Indicacdo 304/72-CEE?, que se refere ao relacionamento
das matérias integrantes da parte diversificada®®, dentre as quais
a escola escolherd aquelas que integrardo o Curriculo Pleno.

O ensino de 2° grau (Indicado na Lei 5.692/71-CEE, arts.
4° e 7°) constitui-se efetivamente dos nuicleos comuns, com-
pletados pelas matérias obrigatérias, minimo profissionali-
zante® por habilitacdo® e parte diversificada, sendo que a dlti-
ma é de competéncia estatal.

A escola procurara se adequar ao meio, atendendo as exi-
géncias de sua realidade, levando em conta os diferentes niveis
culturais e as diferencas de desenvolvimento socioeconémico.

27. Diretrizes e Bases E. Nacional — Coletinea do CEE.

28. Parte diversificada tem aqui o sentido de sondagem de aptiddes e
inicia¢do para o trabalho (Lei 5.692/71, artigo 5°).

“A parte diversificada garante e possibilita o atendimento dos niveis
regional e local e dos interesses do préprio aluno no que diz respeito a
sua individualidade” (Parecer 339/72-CFE).

A parte de formagio especial vincula-se a fun¢io diferenciadora da
educacio (Parecer 4.833/75-CFE).

29. Minimo profissionalizante: é componente da parte especial do
Curriculo Pleno (Indicac¢io 304/72-CEE).

30. Habilitagdo: a lei se refere a habilitacdo no sentido de habilita¢io
profissional. “Conjunto de matérias que habilitam o individuo para o
trabalho” (Indicagdo 304/72-CEE).
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Em relacio as diferencas individuais dos alunos, reco-
menda-se as escolas que, dentro de suas possibilidades concre-
tas, ofereca multiplas op¢oes.

Cada forma de educac¢io deveria dar ao aluno uma
técnica, uma ciéncia e um sortimento de ideias gerais
e apreciagdo estética. Cada uma dessas facetas de seu
treinamento deveria ser iluminada pelas demais, ten-
tando uma superacio das oposi¢des entre a cultura
cientifica e a humanistica ou literdria, em busca de
um curriculo integrado (Indicagido 304/72-CEE).

Segundo essa Indicagio:

Aescolade 2° grau, com a parte de formacio especial
predominante sobre a de educagio geral, é uma ten-
tativa de superagdo da dualidade educacional acima
citada. Passa-se da dualidade a equivaléncia, e desta a
integracdo dos cursos (Indicagio 304/72-CEE).

Em relagido ao ensino de 2° grau conclui-se, portanto, que
seu objetivo é fornecer técnica mais ciéncia mais ideias gerais
mais apreciagdo estética e que seu curriculo é estruturado por
matérias, compondo-se de niicleo comum minimo profissio-
nalizante e parte diversificada, cabendo a escola a adequacio
dos contetidos as exigéncias da realidade, bem como a busca
de um curriculo integrado que supere as oposi¢des entre a
cultura cientifica e a humanistica, realizando-se através de
uma atitude de valoriza¢io uniforme de todas as matérias, em
que nenhuma terad destaque especial. Todas serdo igualmente
importantes.

4.6. ENSINO DE 1° GRAU: LEGISLACAO MUNICIPAL
DE SAO PAULO

O Ensino Municipal de Sio Paulo segue as diretrizes
gerais federais e estaduais no que se refere ao Ensino de 1°
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grau’’. Seu documento mais representativo é o Regimento
Comum das Escolas Municipais de 1° grau de Sdo Paulo®*, es-
tabelecido a partir da Lei Municipal 7.693/72 e legislacio pos-
terior, que determina entre outras coisas a finalidade da Escola
Municipal de 1° grau: “Desenvolver atividades pedagdgicas
integradas, continuas e progressivas que possam atender as ca-
racteristicas biopsicossociais da crianga na faixa etdria de 7 a
14 anos” (art. 3° — Regimento Comum das EMPMSP).

O referido regimento indica as atribui¢des de todos os in-
tegrantes da Escola.

Como exemplo podem-se citar algumas das atribui¢des
do diretor da escola:

Coordenar e integrar a equipe técnico-administra-
tiva e docente da escola para a elabora¢io do plano
escolar.

Promover a integragio de todos os elementos corres-
pondentes das equipes técnico-administrativa e do-
cente que trabalham na escola.

Promover condig¢des paraaintegracio escola-comuni-
dade (art. 1° — Regimento Comum das EMPMSP).

Com relagio aos Assistentes Pedagdgicos, salienta que existe
um A P. para cada Escola e que sdo suas atribui¢Ges, entre outras:

Coordenar a elabora¢io do planejamento didatico pe-
dagodgico da Escola, de modo a garantir a sua unida-
de e a participac¢do do corpo docente e do Orientador
Educacional.

Assegurar a eficiéncia da a¢do definida no planeja-
mento didatico-pedagdgico, dando conhecimento

31. Katia I. Driigg, O Ensino Municipal de SP: analise do planejamento
curricular. Sio Paulo, Loyola, 1979.
32. Didrio Oficial, 30/12/1975.
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aos professores das normas de trabalho e do calenda-
rio das atividades estabelecidas.

Promover, sem prejuizo para as atividades docentes,
reunides periddicas com professores, para avaliacdo
do trabalho didatico e levantamento de situa¢des
que reclamem mudan¢a de métodos e processos,
bem como sessdes de estudo para aprimoramento
das fun¢des docentes.

Colaborar no processo de identifica¢io das caracte-
risticas basicas da comunidade e clientela escolar.

Colaborar no processo de integragio escola-fami-
lia-comunidade (art. 23 — Regimento Comum das
EMPMSP).

Encontram-se também indicadas as atribui¢des do pro-

fessor de area:

Sio

outras:

O Professor Coordenador de drea serd um professor
de uma das disciplinas das areas de Comunicagio
e Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias e da Parte
Diversificada do Curriculo, e coordenara as ativida-
des docentes de cada uma das referidas 4reas.

Havera um professor Coordenador de Area para
cada 4rea do Nucleo Comum e um para a Parte
Diversificada do Curriculo (art. 26) — Regimento
Comum das EMPMSP).

atribuigdes do professor coordenador da édrea, entre

Coordenar as atividades de elaboracio do Plano

Escolar no que se refere a drea curricular.

Promover a articulacio com outras dreas, sob a orien-
tacdo do Assistente Pedagdgico (art. 27 — Regimento
Comum das EMPMSP).
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Quanto a competéncia dos docentes, o regimento indica
que “Compete ao corpo docente participar cooperativamente
do planejamento, execuc¢io e avaliagio do processo ensino-
aprendizagem na Escola e atividades extraclasse” (Regimento
Comum das EMPMSP).

Por outro lado, o regimento também indica os direitos
dos educadores:

Contar com um sistema permanente de orientagio
e assisténcia técnica que estimule e contribua para o
melhor desempenho de suas atribui¢des (Regimento
Comum das EMPMSP).

Quanto o processo de assisténcia pedagdgica:

Aassisténcia pedagdgica na Escola serd umaagio con-
tinua e integrada de 12 a 82 série, incluindo o asses-
soramento do planejamento global, a organizacio, a
coordenacio, controle e avaliacio da acio didatica de
modo a garantir unidade de atua¢io e participacio
efetiva do corpo docente e dos demais membros da
Escola no processo educativo (Regimento Comum
das EMPMSP).

Conclui-se, portanto, que o objetivo da Escola Municipal
de 1° grau em Sdo Paulo é desenvolver atividades pedagdgicas
integradas, continuas e progressivas, realizadas com o auxilio
de todos os integrantes da escola, desde que exista um sistema
permanente de orientagio e assisténcia técnica que auxilie e es-
timule o trabalho dos educadores.

4.7. FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO
DE 1° GRAU: LEGISLAGAO FEDERAL

Todas as determinagdes legais, tanto no ambito federal quan-
to no estadual, até aqui examinadas revelaram que o professor é o
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principal responsavel pela integragio de contetidos e adequagio
desses contetidos a realidade a que a clientela se referir. Nesse sen-
tido, faz-se necessario um exame das determinagdes legais referen-
tes a formagdo de professores para o ensino de 1° grau.

O Parecer 4.833/75-CFE salienta, sobretudo, que cabe
ao Conselho Federal de Educacio apresentar subsidios que
possam orientar o trabalho dos sistemas e também dos pro-
fessores. Assim sendo, tem-se o Parecer 349172-CFE* relativo
ao exercicio de magistério em 1° grau e habilitacio especifica
de 2° grau, que define a politica de formacdo de professores
e especialistas que procura atender a problematica atual da
Educacio Brasileira nos seguintes termos:

Dada a importincia do professor no processo edu-
cativo, é indispensavel que o curso dé ao futuro pro-
fessor oportunidade de realizar seu desenvolvimento
intelectual em termos de cultura geral e profissional
(Parecer 349/72-CFE).

No ntcleo comum, o professorando, no estudo de
cada disciplina, devera ser levado a descoberta de seus
principios e fundamentos basicos ao inter-relaciona-
mento disciplinar, para se capacitar a desenvolver
um curriculo por meio de atividades globalizantes
no ensino de 1° grau. Perceberd assim, que de pou-
co ou nada valera ter conhecimentos estanques dos
assuntos, sem considerad-los em conjunto, em suas
influéncias reciprocas e em sua aplicacio pratica na
acao educativa (Parecer 349/72-CFE).

Tal globalizagio deverd se adaptar ao educando.
Nesse sentido, a aprendizagem devera ser desenvolvi-
da de tal modo que o aluno se torne capaz de resolver
problemas mais e mais complexos e seja receptivo as

33. Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Coletinea do CEE.
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mudangas, pois ele vive num mundo em acelerada e
imprevisivel evolucio (Parecer 349/72-CFE).

Todo o processo de interagdo, por meio do qual a crianga
se educa e aprende, é um processo que se realiza na crianca. E
ela quem aprende e se educa, guiada e auxiliada pelo professor
(Parecer 349/72-CFE).

O curriculo aprovado pelo Parecer 45/72-CFE** apresen-
ta um nucleo comum, obrigatério em d4mbito nacional, e uma
parte de formagao especial, que representa o minimo necessa-
rio a habilitacdo profissional do professor para as seis primei-
ras séries do ensino de 1° grau.

A Educagdo Geral estard representada no curriculo
pelas matérias que integram o niicleo comum, acres-
cidas dos contetidos do artigo 7° da Lei: Educac¢io
Moral e Civica, Educacio Fisica, Educa¢io Artistica
e Programas de Satde. (...) terd como objetivo basi-
co a formacao integral do futuro professor, devera a
partir do 2° ano oferecer os contetidos dos quais ele
se utilizard diretamente na sua tarefa de educador
(Parecer 349/72-CFE).

A formagao especial constara de:

a) Fundamentos da Educacio

b) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
c) Didatica, incluindo Prética de Ensino.

Encontram-se nesse Parecer 349/72-CFE indica¢des
quanto a amplitude das disciplinas integrantes do curriculo,
bem como indica¢des quanto a seu contetido.

Refere-se ainda a um carater de flexibilidade desta estru-
tura curricular: “... possibilita aos Conselhos de Educacio e aos

34. In Parecer 349/72 — Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
Coletianea do CEE.
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estabelecimentos de ensino a reorganiza¢io de seus proprios
curriculos, acrescentando novos estudos, ou remanejando os
ja previstos. Isto porque os que estdo aqui relacionados pode-
rdo ser tratados como disciplinas (com dura¢io anual ou se-
mestral) integradas através de projetos, ou ainda como partes
de uma disciplina.

Conclui-se entdo que o objetivo da formagio dos pro-
fessores do 1° grau é o desenvolvimento intelectual + cultura
geral + profissional, e que o curriculo é estruturado por maté-
rias. Quanto a integracio de contetdos, indica-se que deva ser
buscada num inter-relacionamento disciplinar pelo aluno no
estudo de cada disciplina. A forma de atingir essa integracdo é
a realizacdo de atividades globalizantes e resolugio de proble-
mas, visando tornar o aluno receptivo as mudangas.

4.8. ENSINO SUPERIOR: LEGISLACAO FEDERAL

Através da andlise de alguns dos principais documentos
referentes as diretrizes legais do Ensino Superior, tendo em
vista conhecer em que medida tratam da integra¢io ou da in-
terdisciplinaridade, chegou-se as seguintes constatagoes:

A Lei 4.024/61 do CFE*, que fixa as diretrizes e bases da
Educacio Nacional, salienta em seu artigo 71 que “o programa
de cada disciplina, sob forma de Plano de Ensino, serd orga-
nizado pelo respectivo professor e aprovado pela Congregagao
do estabelecimento”.

“As Universidades gozardo de autonomia didatica, admi-
nistrativa, financeira e disciplinar, que serd exercida na forma
de seus estatutos” (art. 80 — Lei 4.024/61-CFE).

“A autonomia didatica consiste na faculdade de:

a) criar e organizar cursos, fixando os respectivos curriculos

35. Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Coletinea do CEE.
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b) estabelecer o regimento didatico e escolar dos diferen-
tes cursos, sem outras limitacdes, a nio ser as constan-
tes na presente Lei” (art. 80, § 1° — Lei 4.024/61-CFE).

A Lei 5.540/68 do CFE?®, que fixa normas de organizacio
e funcionamento do Ensino Superior e sua articulagio com
a Escola Média, ndo chega a referir-se diretamente a questio
interdisciplinar, salvo neste trecho: “nos 6rgaos de Supervisio
do Ensino e da Pesquisa da Administragdo Superior da Uni-
versidade, deverdo participar docentes de varios setores basicos
e de formagido profissional. Além disto, a Universidade poderd
também criar 6rgdos setoriais, destinados a coordenar unida-
des afins para integracdo da suas atividades” (art. 13, § 1° —
Lei 5.540/68-CFE).

Conclui-se portanto, quanto ao ensino superior, que
o programa de cada disciplina serd organizado pelo profes-
sor e aprovado pela Congregacdo do estabelecimento, que as
Universidades gozam de autonomia diddtica, administrativa,
financeira e disciplinar, que as Universidades poderio criar 6r-
gdos setoriais, destinados a coordenar unidades afins para in-
tegragdo de suas atividades.

4.9. CURSO DE PEDAGOGIA: LEGISLACAO FEDERAL

Desde que o curso de Pedagogia é o curso que tem por
finalidade a formacio de educadores em nivel superior, faz-se
necessario um estudo de sua legislagdo mais significativa, no
que se refere aos aspectos integrac¢io e interdisciplinaridade.

Entre os documentos analisados, encontra-se o Parecer
252/69-CFE?, relativo aos estudos pedagdgicos superiores, aos
minimos de curriculos e dura¢io para o curso de graduacio

36. Lex — Coletdnea de Legislagdo, p. 1433-1440.
37. Publicacdo do MEC — CFE.
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em Pedagogia. Este Parecer refere-se a ele como um curso dis-
ciplinar, unificado pelo que ha de comum ao saber pedagégico
e diversificado em grau crescente pelas habilita¢des especificas
em que o curso se desdobra.

Embora cada matéria ou atividade receba tratamento
mais ou menos diferente quanto ao sentido, a inten-
sidade ou a extensao, segundo o contetiido em que fi-
gure (dada a especificidade ndo apenas de contetido
e duragdo, mas, de objetivos e niveis), procura-se uma
estrutura curricular organica, que ndo seja herméti-
ca ou compacta. Dai uma abertura vertical, que se-
gue da habilitacdo mais modesta a mais ambiciosa,
e uma abertura horizontal, que poderd trazer para a
Educacio o influxo enriquecedor de outros campos
do conhecimento (Parecer 252/69-CFE).

Tendo em vista uma flexibilidade maior, e melhor
acomodacio as situagdes particulares, os contetidos
ndo tém carater de disciplinas, e sim de matérias (no
sentido de matéria-prima) a serem trabalhadas com

maior ou menor propriedade nos varios “curriculos
plenos” (Parecer 252/69-CFE).

Para a parte comum, indicam-se as seguintes matérias:

1. Sociologia Geral

2. Sociologia da Educagio

3. Psicologia da Educagao

4. Histéria da Educacio

S. Filosofia da Educagio

6. Didatica

A parte diversificada compreende, basicamente, as areas

mencionadas no art. 30 da Lei 5.540/68: magistério do en-
sino normal e atividades de planejamento, administragio,
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supervisdo e inspecdo. Para elas previam-se seis habilitagdes,
que se desdobram em nove, com a apresentagio das trés dlti-
mas, também em curta duracio, visando a escola de 1° grau.

Para as nove habilita¢Ges estabelecidas, previram-se doze
matérias, que se desdobram em dezenove, para ensejar as com-
binacdes necessarias em cada caso:

1.1 Estrutura e Funcionamento do Ensino
1.2 Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
1.3 Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
1.4 Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior
2.0 Principios e Métodos de Planejamento Educacional
3.0 Principios e Métodos de Orientagio Educacional
4.1 Principios e Métodos de Administracdo Escolar
4.2 Administragio da Escola de 1° grau
5.1 Principios e Métodos de Supervisio Escolar
5.2 Supervisio da Escola de 1° grau
6.1 Principios e Métodos de Inspecdo Escolar
6.2 Inspe¢io da Escola de 1° grau
7.0 Economia da Educacio
8.0 Estatistica Aplicada a Educagio
9.0 Legisla¢io do Ensino

10.0 Testes e Medidas

11.0 Curriculos e Programas

12.1 Metodologia do Ensino de 1° grau

12.2 Pratica de Ensino da Escola de 1° grau (Estagio).

A distribui¢do dessas matérias pelas varias habilitacdes,
além da parte comum anteriormente referida, serd a seguinte:

a) Planejamento Educacional — as dos ntimeros 1.1, 2.0,
7.0 e 8.0, podendo a de ndmero 1.1 ser substituida pe-

las dos nimeros 1.2, 1.3 e 1.4.

b) Orienta¢io Escolar — as dos ntmeros 1.2, 1.3, 3.0 e

10.0, além de experiéncia de magistério.
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c) Administra¢do Escolar, para exercicio nas escolas de
1° e 2° graus — as dos niimeros 1.2, 1.3 e 4.1.

d) Supervisdo Escolar — para exercicio nas escolas de 1° e
2° graus — as dos numeros 1.2, 1.3, 5.1 e 11.0.

e) Inspecdo Escolar, para exercicio nas escolas de 1° e 2°

graus — as dos nimeros 1.2, 1.3, 6.1 ¢ 9.0.

f) Ensino de Disciplinas e Atividades Praticas dos cursos
normais — as dos niimeros 1.2, 12.1 e 12.2.

g) Administragio Escolar para exercicio na escola de 1°
grau — as dos nimeros 1.2, 5.2 e 11.0.

h) Supervisio Escolar, para exercicio na escola de 1° grau
— as dos ntimeros 1.2, 5.2 e 11.0.

1) Inspecdo Escolar, para exercicio na escola de 1° grau —
as dos niimeros 1.2, 6.2 ¢ 9.0.

Estes representam os minimos a serem atingidos em cada
habilitacio.

A Indica¢do n. 67/75, do CFE®, referente aos Estudos
Superiores de Educacio, Habilitacdo e Cursos de Graduagio,
salienta a imperiosa necessidade de buscar a interdisciplinari-
dade no referente a Educagdo, nos seguintes termos:

Na base de tudo encontra-se a mesma visao exclusivis-
ta da Educagio e dos outros campos utilizados em seu
estudo, como se individualizar o fenémeno educativo
importasse em caracteriza-lo como um mundo auto-
nomo fechado aos demais. Poucos setores, ou talvez
nenhum, podem hoje ser assim considerados; o que
explica uma crescente busca de interdisciplinaridade
como recurso para, tanto quanto possivel, restabelecer
a perdida unidade do saber (Indicacio 65/75-CFE).

38. Ibid.
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Sistematizar, enriquecer, comunicar e recriar cons-
tantemente a Educagdo Brasileira representa a prin-
cipal tarefa cometida aos 6rgios voltados a Educac¢io
cita Dec.lei 252/67 (Indicagio 65/75-CFE).

Para exercé-la, terdo essas unidades que organizar-se
como centros de ensino e pesquisa onde verdadeira-
mente se faca a integracdo de todos os estudos ca-
pazes de convergir para a explicagdo e pratica do ato
educativo. Esse carater integrado dos estudos peda-
gogicos leva a que, nas universidades e em todas as
solu¢des combinadas, o respectivo departamento, fa-
culdade, instituto ou centro se articule intimamente
com as demais unidades (Indicacio 65/75-CFE).

Para tanto, valer-se da intercomplementaridade, in-
clusive com outros paises, procurando utilizar-se de
seus avangos para o enriquecimento de nossos pro-
prios projetos (Indicagiao 65/75-CFE).

Procurar também transformar os especialistas de outras

areas do conhecimento em educadores, na medida em que tém

um saber e experiéncia a transmitir (Indicagio 66/75-CFE).

AlIndicagio 68/75 do CFE*, ao tratar da Formagio Pedagé-

gica das Licenciaturas, volta a tratar do problema da interdiscipli-

naridade, sob a denominacio de “concomitincia dos contetidos”.

Neste sentido, a necessidade da integracio para as-
segurar a concomitincia no grau mais elevado que
possa ser alcangado; a necessidade de que o trabalho
do professor se integre com os demais e a necessida-
de de uma coordenagido mais direta, a cargo de um
ou mais professores de cada licenciatura (Indicacio
68/75-CFE).

39. Ibid.
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Conclui-se portanto, quanto ao curso de Pedagogia, que
ele é um curso disciplinar, em que cada matéria recebe trata-
mento Individual.

Quanto a integragio, deve ocorrer no sentido de buscar-
se uma estrutura organica, ndo hermética. O curriculo é estru-
turado por matérias, compondo-se de uma parte comum e de
uma parte diversificada (habilita¢des).

Quanto a interdisciplinaridade, faz-se necessaria no senti-
do de superar a visdo exclusivista da educac¢io, considerando-a
um mundo aberto aos demais, em que suas possibilidades de
efetivacdo advém da organizagdo de centros de ensino e pes-
quisa que levem a uma integra¢io do ato educativo. Além dis-
so, podem valer-se da intercomplementaridade, para o avanco
de novos projetos, ou mesmo para transformar especialistas de
outras areas em educadores.

A interdisciplinaridade pode efetivar-se a partir da orga-
nizagio de contetidos “concomitantes” (reunir professores,
sob a coordenac¢io de um ou mais deles, com a finalidade de
“integrar” contetidos).

4.10. GUIAS CURRICULARES DE 1° GRAU DO ESTADO
DE SAO PAULO

Como primeira tentativa de estudar a viabilidade da exe-
cugio pratica das diretrizes legais até entdo levantadas, surgiu
a necessidade de saber o que sio, quais seus objetivos, como
encaram a questdo de integragdo e ou interdisciplinaridade os
Guias Curriculares de 1° grau, desde que constituem-se estes
em pontos de referéncia para o planejamento das atividades a
serem elaboradas pelo professor®.

40. Guias Curriculares, p. 5.
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Esses Guias, elaborados em 1975 pelo Estado, vém sendo
utilizados tanto pelas escolas estaduais quanto pelas munici-
pais (desde 1977) com o objetivo de manter um ensino homo-
géneo e possibilitar as transferéncias de uma escola para outra.

Segundo o item introdutdrio, participaram da elaboracio
dos guias, professores dos trés niveis, com o intuito de garan-
tir-se uma visdo global de Educagio e preservar a estrutura ba-
sica da matéria.

Pretende-se que sejam Guias da Escola de 1° Grau. “Seus
objetivos poderdo ser acusados de pretensiosos, mas, na verda-
de, buscaram contemplar tudo o que se almeja para uma esco-

la de 1° grau que cumpre o seu destino.”*!

Tém como propdsito garantir a continuidade do processo
ao longo das oito séries. Estruturados a base do curriculo cen-
tralizado na matéria, sdo sete os Guias propostos como mo-
delos de referéncia, abrangendo o Nicleo Comum: trés para
Comunicag¢do e Expressdo (Lingua Patria, Educacido Artistica
e Educacio Fisica), trés para Ciéncias (Matemadtica, Ciéncias e
Programas de Satide) e um para Estudos Sociais.

Procuram traduzir “uma Educa¢io Humanistica crist3,
entendida como integra¢io do homem nas condi¢cdes de suas
circunstancias, e orientada no sentido de possibilitar-lhe atin-

gir a plena realizacdo de sua humanidade”*.

“Fundamentam-se na Legislagdo analisada, onde o atri-
buto fundamental do curriculo é a unidade. Para estabelecé-la
o recurso é comprometer os diversos contetidos das matérias
num mesmo propdsito, o da a¢do total da Educagio.”®

Pretendem que a “escolha da sequéncia de experiéncias
seja capaz de estimular a aprendizagem, sendo este o problema

41.1Ibid., p. 6.
42.1bid., p. 7.
43.1bid., p. 7.
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central da elabora¢io do Curriculo”™. Os Guias, ainda que nio
formalizem a integracdo das matérias, dizem “possibilitd-la,

sugeri-la amplamente”.

Salientam que sdo produtos da pesquisa a respeito dos
processos de aprendizagem das criancas e pré-adolescentes*.

Dizem-se acessiveis a interpretacio e aplica¢do por par-
te dos professores, embora, em alguns casos, dependentes de
Cursos de Atualizacio.

Introdugio, Objetivos, Contetidos Programaticos e Suges-
toes das Atividades sao os elementos que compdem os Guias.

“Os objetivos gerais explicitam os comportamentos
terminais que espera-se o aluno tenha adquirido ao
final das oito séries, em relag¢do a matéria. Os especi-

ficos referem-se aos niveis e séries.”

A extensdo dos contetidos condiciona-se a: duracio do
periodo letivo, carga horaria destinada a matéria, adogao de
técnicas e procedimentos que melhor possam conduzir aos ob-
jetivos propostos. “Se o programa nio puder ser integralmente
abordado, recomenda-se que nio se decida sobre a supressio
de algumas unidades propostas, e sim pelo menor aprofunda-

mento no tratamento.”*®

Atividades nos Guias sdo sugestdes. “Visam esclarecer
o que se pretende com os contetidos e como os objetivos sdo
alcancados.”

Em alguns Guias, atividades sdo sugeridas com a finalida-
de de integrar matérias, como por exemplo: Educac¢do Artistica
e Educacio Fisica.

44.1bid., p. 8.
45.Ibid., p. 8.
46. Nio apresentam dados da pesquisa realizada.
47.1bid., p. 8.
48.Tbid., p. 9.
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Conclui-se, portanto, que os Guias sdo pontos de refe-
réncia para o planejamento do professor, cujos objetivos sio:
garantir uma visio global da Educacio e preservar a estrutu-
ra basica da matéria, organizados por matérias, segundo seus
contetdos especificos (matérias do Niicleo Comum).

Quanto a integragdo, constitui-se numa integragio de
contetidos, esperada, dentro de cada matéria, a fim de que se
atinjam os objetivos propostos pela matéria ao final das oito
séries. A integracdo entre as matérias podera eventualmente
ser feita pelo professor no nivel de atividades.

Interdisciplinaridade, apesar de haver sido sugerida na
Legislacdo, ndo é proposta em nenhum momento.

4.11. CONCLUSOES

Analisando-se o material compilado nos ambitos federal,
estadual e municipal, observou-se o seguinte:

a) Todo o ensino segue uma tnica diretriz: curriculo es-
truturado por matérias, sendo que estas subdividem-
se em nucleo comum e parte diversificada.

A lista de matérias do Nucleo Comum ¢é fixada pelo
Conselho Federal de Educacio.

A lista de matérias da Parte Diversificada é apresenta-
da pelos Conselhos Estaduais de Educagio, e a op¢io
é feita pelos estabelecimentos de ensino.

b) Percebe-se uma nitida preocupag¢io com a “integra-
¢do” das matérias, e as recomendacdes legais para que
esta ocorra aparecem insistentemente em todos os do-
cumentos analisados.

¢) Quanto ao termo “interdisciplinar”, nota-se que come-
caaser introduzido em alguns documentos (Indicacio
67/75-CFE e Indicacio 1/72-CFE).
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d) Os termos “interdisciplinaridade” e “integra¢io” sdo

basicamente introduzidos para designar o estabeleci-
mento de uma hierarquia dos contetidos das matérias,

na busca de uma ordenacio horizontal ou vertical.

Quanto ao valor ou a aplicabilidade da integrac¢io ou
da interdisciplinaridade, seriam resumidamente as

seguintes:

Possibilidade de relacionamento do aluno consigo proé-
prio, com seu meio: familia, comunidade, pais, mun-
do e com as mudancas sociais e culturais (Resoluc¢io
8/71-CFE).

O inter-relacionamento disciplinar levara os professo-
randos a desenvolver um curriculo por meio de ativi-
dades globalizantes no ensino de 1° grau, através de
uma aprendizagem que torne o aluno capaz de resol-

ver problemas complexos e ser receptivo as mudangas
(Parecer 349/72-CFE).

Faz-se necessaria também para a constru¢io de um cur-
riculo orgénico, 16gico e coerente (Indicagio 1/72-CFE).
Como meio de eliminar as barreiras existentes en-
tre a cultura cientifica e a humanistica ou literaria.
(Indicacio 304/72-CEE). E forma de superar a visio
exclusivista da educacio, considerando-a um mundo
aberto aos demais. E recurso para, tanto quanto possi-
vel, restabelecer a perdida unidade do saber (Indicagao
65/75-CFE).

Em termos de possibilidades de desenvolver-se um en-
sino integrado ou interdisciplinar, o que a legislaciao

ora analisada revela é o seguinte:

A integracdo entre os conteidos, conhecimentos, ex-

periéncias e habilidades das matérias fixadas sera
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realizada pelo aluno, sob a orienta¢io do professor
(Parecer 4.833/75-CFE).

O trabalho dos Sistemas e dos Professores sera subsidia-
do pelos Conselhos de Educacio (Parecer 4.833/75-
CFE).

O professor, principal responsavel pela integragao, de-
verd fazer com que a “globaliza¢io de conhecimentos”,
adapte-se ao aluno (Parecer 349/72-CFE).

A integragdo ou a interdisciplinaridade possibilita a
entrosagem dos multiplos setores das instituicdes es-
colares, e o concurso de diferentes dimensdes: filos6fi-
cas, socioantropoldgicas e psicoldgicas, cada uma com
seu aporte particular (Indicacdo 1/72-CEE).

O ensino integrado possibilita a escolha do aluno em
multipla dire¢des, que a escola pode oferecer, segundo
suas possibilidades concretas. O aluno neste caso rece-
berd uma formacio cientifica, técnica e humanistica
(Indica¢io 304/72-CEE).

Todos os integrantes da equipe escolar realizardo num
trabalho conjunto a integragdo (Regimento Comum
das Escolas Municipais de 1° grau PMSP).

As Universidades poderdo organizar centros de ensino
e pesquisa que levem a integra¢io (Indicagido 65/75-
CFE).

As Universidades poderdo utilizar-se da intercomple-
mentaridade com outras institui¢des para atingir a in-
tegragdo (Parecer 65/75-CFE).

A analise dos guias curriculares de 1° grau revelou a
auséncia de indicadores significativos para a efetiva-
¢do da integracgdo entre as disciplinas, visto que a ela
apenas é esperada dentro de cada matéria ao final



das oito séries, podendo ocorrer ocasionalmente quan-
do existirem atividades afins entre as disciplinas.
Assim sendo, ndo existe também uma proposi¢io para

a interdisciplinaridade.
Neste sentido, 0 que se questiona é o seguinte:

Em termos legais, o conceito de interdisciplinaridade cor-
responderia a que nivel conceitual anteriormente colocado?
Multi, pluri, inter ou transdisciplinar? Existe uma consciéncia
clara e precisa da terminologia adotada?

Constitui-se a interdisciplinaridade, tal como é descrita,
numa proposi¢io efetiva ou numa mera proposigio ideoldgica?

O valor e a aplicabilidade da interdisciplinaridade aqui le-
vantados seriam ou nio relevantes?
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CAPITULO V

Relacionamento critico dos aspectos
tedricos com as diretrizes legais

partir da sistematizacdo dos dados referentes a Legislagdo

do Ensino, e tendo-se presente os requisitos tedricos le-
vantados nos trés capitulos iniciais desta monografia, cumpre
relacionar criticamente os aspectos tedricos com as diretrizes
legais entdo sistematizadas.

Tomaram-se como base apenas os documentos compila-
dos que entdo pareceram basicos. Isto ndo significa que nio
possam existir outras indicagdes mais imediatas e atuais que
invalidem as posi¢des adotadas.

5.1. QUANTO A CONCEITUACAO

O fato de o termo “integracdo” ser basicamente introdu-
zido para designar o estabelecimento de uma hierarquia dos
contetidos das matérias, seja na busca de uma ordenagao hori-
zontal ou vertical, poderia levar a uma caracterizac¢do de multi
ou pluridisciplinaridade, em que a preocupagio primeira seria
a justaposi¢do de contetidos de disciplinas heterogéneas, ou a
integragio de contetidos de uma mesma disciplina. O termo
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“interdisciplinaridade” é tomado apenas como meio para atin-
gir essa integragdo. A integracdo seria entdo efetivamente o
produto final e ndo etapa para a interdisciplinaridade, cuja to-
nica principal seria a “intera¢cdo” e cujo objetivo final seria o
estabelecimento de uma atitude dialdgica tendo-se em vista a
compreensio e a modificac¢do da prépria realidade.

Além disto, a0 analisar-se mais detidamente as colocac¢des
do altimo capitulo, e com especial atenc¢io ao significado dos
principais conceitos, verifica-se que, ao lado destas, outras di-
ficuldades aparecem:

5.1.1. A AUSENCIA DE UM CONSENSO CONCEITUAL

As ideias apresentam-se dispares e incoerentes no que se
refere a varios termos, como se pode entio verificar:

A palavra “integra¢do” aparece como sindénimo de con-
comitincia, como ordenacio e como articulacio (nota n.
19, cap. 4).

Tendo em vista o presente, procurou-se explicitar o sig-
nificado de cada um desses termos. Assim sendo, constatou-
se que concomitancia significa “ocorrer ou acontecer ao mes-

»1

mo tempo, simultaneidade”, enquanto integracio quer dizer
“totalizacdo, complementacdo”. Por ordenacdo, entende-se
“arranjo”, ndo querendo significar especificamente que deva
ser um arranjo visando a complementagio ou a totaliza¢io,
mas uma ordenagdo que envolve sequéncia e relacionamento
(nota n. 19, cap. 4), do que se conclui pela inexisténcia de si-
milaridade entre esses termos e pela utilizagio indevida de seu

significado préprio.

1. Diciondrio da Lingua Portuguesa — MEC.
2. Tbid.
3. Ibid.

132



Com relagido ao termo “sequéncia” ocorre 0 mesmo,
pois “seguimento, continuac¢io e série”*, que sdo seus signi-
ficados, ndo condizem com totaliza¢do ou complementagio,
que seriam préprios a uma integracdo. Além disso, cumpre
salientar que, de acordo com as teorias de curriculo, pode-
se ter um curriculo organizado em termos sequenciais, com
contetidos que se escalonem mas ndo necessariamente se in-
tegrem’. Assim sendo, sequéncia nio significa estritamente
integracio.

Ainda com respeito ao termo “sequéncia”, elemento-cha-
ve da integra¢do proposto na Legislacio do Ensino, verifica-
se que pode advir de uma ordenagio longitudinal ou vertical
(notan. 22, cap. 4).

Ordenagao longitudinal significa “arranjo relativo a maior

dimensao, ou, colocado ao comprido”™®

e por integrag¢io vertical,
entende-se “perpendicular ao plano horizontal, que segue a di-
re¢io do fio de prumo™, ndo havendo, portanto, uma relagio

especifica com a integracdo.

Relacionamento, outro elemento-chave da integracio,
aparece também como ordenacdo transversal, ou como in-
tegracio horizontal. Por ordenac¢do transversal entende-se

“arranjo obliquo, ou que esta de través™®

, e por integrac¢do ho-
rizontal, “paralelo ao horizonte™. Neste caso especifico, as da-
vidas quanto ao sentido do arranjo ainda dificultariam mais a

compreensio dos termos utilizados.

A respeito, portanto, do conceito de integrac¢io, conclui-
se que existem na Legislacdo do Ensino Brasileiro diferentes

4. Ibid.

5. L. L. Traldi, Curriculo, conceituagées e implicagies.
6. Diciondrio da Lingua Portuguesa — MEC.

7. 1bid.

8. Ibid.

9. Ibid.

133



conotagdes para o mesmo atributo, o que dificulta a com-
preensdo do que e do como efetivamente integrar.

Com relagdo as proposi¢des tedricas a respeito da integra-
¢do de contetdos afins como etapa para a efetivagio da inter-
disciplinaridade no ensino, em nenhum momento isso foi sa-
lientado; muito pelo contrario. A impressdo que se tem é a de
que integrar contetidos seria efetivamente a real finalidade.

5.1.2. A UTILIZACAO INDEVIDA DE TERMOS

No caso, a conotagio interdisciplinar: “envolver a multi-
plicidade de setores das institui¢des educativas” — Indicacio
1/72-CEE'" — aparece em substitui¢do a antiga expressdo “tra-
balho por equipes”, ao passo que o que se pretende designar
sob a denominagio de interdisciplinaridade é algo muito mais
complexo, como uma atitude epistemoldgica que altera os ha-
bitos intelectuais estabelecidos, assim como os programas de
ensino, implicando uma verdadeira conversdo da inteligéncia.

Esse “rotular” com palavras novas, velhos termos, além de
3 >
poder deturpar seu significado préprio, pode conduzir a uma
falsa interpretacido de suas necessidades e possibilidades de
efetivacio.

Em relagio ainda a este aspecto, cumpre salientar outras
impropriedades: a Indicagdo 1/72-CEE"!, anteriormente citada,
tenta de certa forma explicitar o concurso das dimensoes filo-
sofica, psicoldgica e socioantropoldgica na consecugido do “tra-
balho de equipes”, dito interdisciplinar (p. 67 e 68, cap. 4).

Essa tentativa de delimitar as estruturas e a func¢io das
ciéncias do homem como forma de realizar a interdiscipli-
naridade, sugerida por Piaget e intentada por alguns peritos,

10. Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, p. 104.
11. Tbid., p. 104.
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como por exemplo Leon Apostei, mesmo quando empreen-
dida segundo critérios metodoldgicos acuradissimos, resulta
em sérias distor¢des. Ndo basta determinar o papel de cada
dimensdo do conhecimento, sem que se estabeleca sua hie-
rarquia e sua estrutura interacional. Menos utdpica seria uma
abordagem interdisciplinar em termos de atitude dos que a
efetivariam.

Os dados legais analisados, ao lado de demonstrarem a
auséncia de uma ideia clara e precisa das implicagdes de um
trabalho interdisciplinar, indicam precariamente quais se-
riam as contribui¢des de algumas das principais ciéncias do
homem.

5.2. QUANTO AO VALOR E A APLICABILIDADE
DA INTERDISCIPLINARIDADE

Alegisla¢do ora analisada revelou a presenca de alguns as-
pectos considerados entdo relevantes e que poderiam de certa
forma justificar a necessidade de um trabalho interdisciplinar,
caso se constituissem em proposi¢des realmente efetivas.

No caso, examine-se a proposi¢do do Parecer 349/72-CFE,
relativo a formagdo de professores para o ensino de 1° grau:
(...) “desta forma, no ntcleo comum, o professorando, no es-
tudo de cada disciplina, devera ser levado a descoberta de seus
principios e fundamentos basicos, ao inter-relacionamento
disciplinar, para se capacitar a desenvolver um curriculo por
meio de atividades globalizantes no ensino de 1° grau”".

Esta realmente seria uma proposigio efetiva, se ao lado da
formagdo tedrico-pratica estivesse prevista uma educagio para
a sensibilidade, um treino constante ou um efetivo exercicio da
criagdo e imaginacio; enfim, se estivesse prevista uma vivéncia

12. Tbid., p. 166.
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interdisciplinar. Esperar que ela ocorra sem que haja uma in-
tencdo declarada para isto é extremamente utépico; transfor-
ma o que se pretende numa proposicio ideoldgica.

Examinando mais atentamente esta proposi¢ao, verifica-
seaorientacdo de um trabalho interdisciplinar para o desenvol-
vimento de um curriculo por meio de atividades globalizantes.
A interpretagdo desta proposi¢io pode eventualmente ocasio-
nar sérias distorcdes, jd que ndo se encontra perfeitamente es-
pecificado o que vem a ser atividades globalizantes. Podem ser
tomadas, por exemplo, como exercicios especificos de determi-
nada unidade e assim restringir todo o processo de integracio
a esse aspecto, como no caso dos Guias Curriculares.

Outro exemplo da falta de cuidado ao enunciar uma pro-
posicdo encontra-se na Resolu¢do n. 8/71-CFE®, ao tratar do
curriculo que o professor ird desenvolver no 1° grau no que
se refere as matérias dos curriculos plenos e seu escalona-
mento em atividades, dreas de estudo e disciplinas. E dito ali
que, embora haja a divisao do Curriculo em matérias, existe
uma preocupag¢io com a integra¢do entre os conteudos, co-
nhecimentos, experiéncias e habilidades das matérias fixadas,
e estas serdo sistematizadas pelo aluno, sob a orientagio do
professor.

Verifique-se entdo o que diz a Legislacdo a respeito de cada
um desses aspectos: a respeito, por exemplo, de atividades, ve-
rifica-se que sdo indicadas para a faixa etaria de 7 a 11 anos no
periodo da 12 a4 série (subperiodo das operagdes concretas)'.
Refletindo em torno desta proposicio, evoca-se Dewey, que
caracteriza atividade como algo distinto de passividade, ocor-
rendo sempre e nio somente nessa fase de desenvolvimen-

13. Publicacdo da Secretaria da Educacdo — DAP, p. 1 a 3.
14. ]. Piaget, Problemas de Psicologia Genética, p. 57.
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to's. Portanto, integrar por meio de atividades deveria ser uma
pretensdo constante do curriculo em todas as suas etapas e
nio apenas nesta especificamente. Por outro lado, atividades
representam um aspecto restrito do curriculo, e permanecer
nele apenas seria limitar-se; melhor dizendo, vivenciar a expe-
riéncia imediata é uma necessidade primordial e incontestavel,
mas permanecer nela seria impedir a possibilidade de transfe-
réncia bem como o desenvolvimento de outras dimensdes do
conhecer. Segundo a Legislacio, “atividades seriam uma forma
de organizacio que utilizaria as necessidades, os problemas e
os interesses dos alunos” (nota n. 16, cap. 4). Entretanto, ndo
fica bem esclarecido a quem caberia um levantamento dessas
necessidades, problemas e interesses, quem orientaria o profes-
sor na escolha das experiéncias mais significativas, e se sua for-
magcao permitiria atingir a realizagio desse objetivo.

Continuando a analise da proposicio inicial e refletindo
sobre a questdo areas de estudo, verifica-se que a legislacio pre-
vé seu aparecimento a partir da 5% a 82 série, “formadas pela
integragio de contetdos afins, consoante um entendimento
que ja é tradicional, onde as situa¢des de experiéncia tenderdo
a equilibrar-se com os conhecimentos sistematicos” (nota n.
17, cap. 4). Acontece que esse ¢ 0 momento de maior cisao no
desenvolvimento curricular, pois o contetido que ja vinha sub-
dividido em matérias passa a ser distribuido para diferentes
professores. A pretendida integracio proposta pela legislacdo
s6 ocorreria se houvesse condicdes de criar-se uma atitude in-
terdisciplinar. Esperar que elas tendam a equilibrar-se consti-
tui-se numa atitude ingénua ou pretensiosa, assim como pres-
supor que haja um entendimento tradicional.

O dltimo grau de escalonamento de matérias previsto
na Legislacgio denomina-se Disciplinas (nota n. 18, cap. 4).

15. Dewey, Experiéncia e Educagdo.
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Visando um mais alto grau de sistematiza¢do, ocorrerdo no
2° grau. A proposta de sistematizagio é esperada dentro da
cada disciplina, o que inclusive ird dificultar ainda mais a pre-
tensdo inicial de integracdo, como se pode observar neste tre-
cho: (...) “pressupdem menor abrangéncia, porque mais especi-
ficas” (nota n. 18, cap. 4). A propria lei confunde neste sentido
especificidade com setoriza¢do, cisdo, separagdo, negando a
possibilidade de integracdo. Um dos pressupostos para a reali-
zacdo da interdisciplinaridade ndo é a negacdo da especificida-
de, mas o reconhecimento de que o especifico demanda a bus-
ca de sua complementagdo. Neste sentido, Japiasst expde seu
ponto de vista, dizendo que a exigéncia interdisciplinar impoe
a cada especialidade a tomada de consciéncia de seus proprios
limites para acolher as contribui¢cdes das outras disciplinas.
Uma epistemologia da complementaridade, ou melhor, da
convergéncia, deve, pois, substituir a da dissocia¢do.

Conclui-se entdo que, apesar de haver uma intengio sub-
jacente, nio esta ainda bem explicitado qual seria o valor e a
aplicabilidade da interdisciplinaridade, assim como o que se
entende por ela.

Outro momento em que isto pode ser constatado é na
Indicagdo 65/75-CFE: “Interdisciplinaridade é forma de supe-
rar a visdo exclusivista da educacio, considerando-a um mun-
do aberto aos demais. E recurso para tanto quanto possivel
restabelecer a perdida unidade do saber. Analisando-se esta co-
locagio, sentiu-se a necessidade de reportar-se a Legislacdo, a
fim de verificar quais sdo as fun¢des da Educacio.

Segundo o Parecer 4.833/75-CFE, a Educacio teria como
func¢des as seguintes: integradora, estabilizadora, ajustadora,
propedéutica e diferenciadora. Ndo esta prevista a Educacio
como transformadora. A propria caracteristica “ajustadora”

16. H. Japiassq, Interdisciplinaridade e patologia do saber.
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(estabelecimento de certos habitos, padroes e ideias estaveis)
(p. 60, cap. 4) nega a funcio transformadora, ou melhor, res-
tringe-a a capacidade de reagir adequadamente e em grau pos-
sivel as solicita¢cdes da vida em mudanca.

Considera-se a Educa¢io como transformadora, na medi-
da em que se considera a Educac¢io como a formacio do ho-
mem total, como a formagdo do homem nio s6 como produto
do mundo. Negar a Educagio sua caracteristica mais essencial,
ade ser “transformadora”, ja é negar a propria possibilidade da
interdisciplinaridade, ja que seu objetivo bdsico é a passagem
de um saber setorizado a um conhecimento total, visando a
formagdo do homem completo.

Nio ¢ suficiente que se importe um conceito da moda,
como no caso da interdisciplinaridade, como se fosse uma
palavra magica que solucionasse os problemas de integracio.
Seria necessario apreender a esséncia desse conceito e analisa-
lo segundo suas implicagdes e necessidades.

Interdisciplinaridade implicaria uma mudanca de atitude
diante do problema do conhecimento e, consequentemente,
uma mudanca de atitude diante da Educacio, alterando a proé-
pria estrutura curricular existente.

5.3. QUANTO AS POSSIBILIDADES DE EFETIVACAO
DA INTERDISCIPLINARIDADE

A sistematizagdo realizada permitiu chegar as seguintes
constatacgoes:

5.3.1. ESTRUTURA CURRICULAR FECHADA

A proépria estrutura linear, de um curriculo estrutura-
do por matérias, mesmo que estas subdividam-se em nu-
cleo comum e parte diversificada, é o principal empecilho a
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consecugdo de um trabalho interdisciplinar, pois a estrutura
linear em si ja é uma forma de provocar a “compartimentiza-
¢d0” do saber em contetdos estanques.

A modifica¢io na estrutura curricular seria entdo, ao lado
de outras, uma das providéncias a serem tomadas para atingir
o objetivo proposto. Entretanto, pelo que foi analisado teorica-
mente, a simples mudanca formal da estrutura curricular linear

para um outro tipo de estrutura, tipo “core”"’

espiralada”'®

por exemplo, ou
simplesmente, ndo levaria a interdisciplinaridade.

Para tanto seria necessirio sobretudo que se eliminas-
sem as barreiras entre as disciplinas, a fim de facilitar o inter-
relacionamento disciplinar e impedir que alguma ciéncia pro-
curasse impor sua soberania diante das demais. A eliminagio
das barreiras ndo poderia ser uma mera formaliza¢io; para que
realmente se efetivasse, necessario seria que se eliminassem as
barreiras entre as pessoas.

Num sistema de ensino como o brasileiro, em que as ma-
térias sdo fixadas pelos Conselhos de Educagio, em que nio

» o«

17. Entende-se por estrutura curricular tipo “core”, “core curriculum”
ou curriculo de ntcleo bésico a organizagdo curricular que pretende, a
um s6 tempo, desenvolver a integra¢io de conhecimentos, atender as ne-
cessidades dos alunos e promover uma aprendizagem ativa. Pretende,
portanto, estabelecer um significativo relacionamento entre a vida e a
aprendizagem escolar. O “core”, ou seja, o centro de convergéncia, serd
em alguns casos algumas matérias ou campos especificos de conheci-
mento, em outros, dreas-problema, pesquisadas a partir das necessida-
des psicossociais dos educandos, ou em torno de algumas necessidades
que o grupo tenha, na forma de unidades de trabalho (cf. N. L. Bossing,
Principios de la educaclon secundaria).

18. Estrutura curricular espiralada busca a integragdo processual do
homem ao mundo, dando aos educandos condi¢des de desenvolverem
atividades que os encaminhem ao niicleo essencial da vivéncia e com-
preensdo humanas. Neste sentido, caberia desenvolver a capacidade de
perceber, comunicar, amar, tomar decisdes, conhecer, estruturar, criar e
avaliar (Louise Berman, Novas Prioridades para o curriculo, p. 14, 15 e 16).
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existe uma ideia clara e precisa de como deve se realizar a inte-
gracdo, a pretensio legal de que se eliminem as barreiras entre
as matérias passa a ser uma utopia.

Outro obstaculo a eliminagio dessas barreiras é o progra-
ma das disciplinas, elaborado pelo professor e aprovado pelo
estabelecimento.

Ao organizar seu programa, o professor passa a ter uma
atitude as vezes de “defesa” do que elaborou, impedindo em
alguns momentos que mudangas se operem; num regime in-
terdisciplinar, inicialmente seriam consideradas as necessida-
des do aluno e a elaborag¢do do programa da disciplina seria
um passo posterior; nesse sentido, a programagio nio ficaria
entregue a um determinado professor, mas a todos os que es-
tivessem inseridos no processo educativo, inclusive o préprio
aluno.

O Parecer 853/71-CFE", em seu topico “As matérias e sua
integrac¢do”, atenta para a inovagdo da divisdo do curriculo
em grandes linhas, como: Comunicagdo e Expressio, Estudos
Sociais e Ciéncias, em vez de uma divisio estrita por maté-
rias, como: Matemadtica, Historia, Geografia, Ciéncias Fisicas,
Ciéncias Bioldgicas, justificando essa aglutina¢io como for-
ma de buscar um saber unificado, numa atitude, portanto,
de tentar diminuir a “compartimentiza¢io” de disciplinas
autonomas.

Essa inten¢do é valida na medida em que ndo se restrinja
a integra¢do a um aspecto puramente formal. Mais importan-
te que a modificagdo na estrutura curricular, faz-se necessaria
uma modificac¢do nas pessoas, ou seja, uma abertura na forma
de conceber a Educacio e compreender a cultura.

19. Publicagcées da Secretaria da Educagdo — DAP, p. 10-12.
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5.3.2. IDEALIZACOES UTOPICAS

Ao lado de uma estrutura curricular fechada, outros em-
pecilhos de ordem material, psicocultural, social, metodolégi-
ca e de formacio deficitaria do magistério impediriam a efeti-
vacao de um trabalho interdisciplinar; entretanto, a Legislacao
do Ensino revela em varios momentos a presenca de idealiza-
¢Oes utdpicas.

5.3.2.1. Utépicas quanto as expectativas curriculares

A exemplo disto tem-se aIndicac¢do 304/72-CEE, que trata
do relacionamento das matérias integrantes da parte diversifi-
cada do ensino de 1° e 2° graus, onde se expressa a inten¢ao de
(...) “uma escola em que o curriculo, compondo e harmonizan-
do as matérias técnicas com as literdrias e cientificas, possa dar
ao aluno uma técnica, uma ciéncia e um sortimento de ideias
gerais e apreciagdo estética, em funcio de um treinamento no
qual cada uma dessas facetas, eventualmente predominante,

possa ser iluminada pelas demais”*.

Considera-se utdpica essa pretensio no sentido em que
ndo discute a possibilidade de as escolas brasileiras de 1° e 2°
graus se encontrarem suficientemente aparelhadas, técnica e
materialmente, para atender as exigéncias entio colocadas.

No que se refere ainda a citagio que vem sendo examinada,
encontra-se, ao lado desta idealizacio utdpica, uma colocacio
deturpada da ideia de interdisciplinaridade, ja que prevé a sobe-
rania de determinada ciéncia “iluminada pelas demais”. Poderia
talvez aqui pensar-se numa proposta transdisciplinar, mas a for-
ma da proposi¢io é tdo precaria que nada permite concluir.

A mesma Indicacio 304/72-CFE, ao referir-se as dife-
rengas individuais dos educandos, diz o seguinte: “... é de se

20. Diretrizes e Bases da Ed. Nacional, p. 122.
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recomendar as Escolas que, dentro de suas possibilidades con-
cretas, seja elaborado o curriculo, no que concerne a parte di-
versificada, com alternativas de opgido, de modo a adequar o

curso as referidas diferencas individuais”?!.

Esta colocagdo torna-se utdpica ao se considerar que a
Legislacdo do Ensino nio chega nem a especificar a forma pela
qual o curriculo se adaptaria as exigéncias da comunidade,
quanto menos dos educandos.

5.3.2.2. Utépicas quanto as expectativas de trabalho

dos professores

Segundo a Legislacdo, caberia ao professor a tarefa de in-
tegragdo, mas o como e as condi¢des em que isto se efetivaria
nio sio nem nomeados, quanto menos discutidos. A exemplo
disto, tem-se a seguinte proposicio: (...) “o professor é o res-
ponsavel direto pela integracio, desenvolvendo um curriculo
por meio de atividades globalizantes no ensino de 1° grau,
através de uma aprendizagem que torne o aluno capaz de re-
solver problemas complexos e ser receptivo as mudangas”...
(Parecer 349/72-CFE)*

Segundo o que foi visto legalmente a respeito de forma-
¢do de professores para o 1° grau e formagio de pedagogos,
concluiu-se ser uma formacio fragmentada, produto de um
curriculo linear pré-fixado, em que nio se coloca a possibili-
dade de estudar uma adequagio a realidade, a ndo ser em algu-
mas matérias especificas.

Apesar de pretender-se que haja um inter-relacionamento
disciplinar no que se refere a formagio tanto de professores
quanto de pedagogos, ndo se observa uma orienta¢do para a

21. Ibid,, p. 123.
22.Ibid., p. 166.
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efetivacdo dessa formacdo. Desde que nido existe uma orien-
tacdo efetiva para a interdisciplinaridade no que se refere aos
cursos de formagao de professores, a questdo que surge é a se-
guinte: Onde obterd o professor a ajuda necessaria para a con-
secucdo desse objetivo?

Reportando-se a Legislacio, verifica-se, por exemplo, nas
Escolas Municipais,aindicac¢do de tarefasaos Administradores,
Assistentes Pedagdgicos e demais membros da Escola, no sen-
tido de orientar o trabalho do professor. Resta saber em que
medida isto é realmente verdadeiro. Além disso, o regulamen-
to, ao estabelecer as fun¢des de cada um, nao prevé a dinimica
interdisciplinar em que estas se efetivariam.

Ao delegar ao professor a responsabilidade de “adaptar
os conhecimentos aos alunos, a Legislacdo prevé um professor
com preparo, tempo e condi¢cdes materiais disponiveis para
empreender essa tarefa.

Neste caso, convém lembrar que esta se constituiria numa
atribuicdo pertinente a socidlogos e pesquisadores treinados
em “andlise de comunidade”, bem como a psicélogos sociais;
portanto, é inadequado e utdpico relega-la ao professor.

A integra¢do dos conhecimentos, experiéncias e habilida-
des cabera portanto ao aluno, sob a orienta¢io tinica e exclu-
siva do professor, que por sua vez ndo possui uma formagio
condizente para tal.

Examinando os Guias Curriculares, que seriam os pontos
de referéncia do trabalho do professor (cujos comentarios vi-
rdo posteriormente), conclui-se pela falta de orientagio nesses
Guias quanto ao aspecto integracao.

Assim sendo, qual é a possibilidade que existe em respon-
sabilizar o professor pela integragio de conhecimentos?
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5.3.2.3. Utépicas quanto a proposta de integragcdo para a

interdisciplinaridade

Em todos os documentos analisados notou-se a preo-
cupagdo com a “integra¢io”.

Utopicamente idealizou-se uma integra¢do ou uma interdis-
ciplinaridade baseando-se nas potencialidades do professorado.

As indica¢es quanto a sua formagio revelam que a inte-
gragdo deve ser feita pelo aluno no estudo de cada disciplina.

Em nenhum momento existe uma referéncia quanto a
formagdo do professor-aluno, para um trabalho interdisci-
plinar, mesmo sendo esta uma das pretensdes do ensino de
1° e 2° graus, ja que nio existe qualquer alusio a uma edu-
cagdo para a sensibilidade, a um treino na arte de entender e
esperar ou ao desenvolvimento das faculdades criadoras ou
imaginativas que se desenvolveriam no exercicio efetivo da
interdisciplinaridade.

O Parecer 349/72-CFE, referente a formacao de profes-
sores, além de ser omisso nesse aspecto, apresenta a seguinte
ambiguidade ao lado de uma orientagio para a interdisciplina-
ridade: “o aluno devera ser levado a descoberta dos principios
e fundamentos bésicos ao inter-relacionamento disciplinar”...;
nega através do tipo de formagio que pretende que se dé ao
educando... “que o aluno seja receptivo as mudangas, pois vive

num mundo em acelerada e imprevisivel evolugiao”.

Essa ambiguidade observa-se no momento em que se
considera como uma das principais caracteristicas do trabalho
interdisciplinar a formagdo do individuo ativo, agente e nio
paciente das mudangas tecnoldgicas cientificas e sociais.

23.1bid., p. 164.

145



5.3.2.4. Utépicas quanto a proposta de interdisciplinaridade

nas Universidades

Podem considerar-se utépicas as proposi¢des referentes
a interdisciplinaridade nas Universidades, como a do Parecer
65/75-CFE: (...) “estas poderdo utilizar-se da intercomplemen-
taridade com outras institui¢Oes para atingir a integracao. Isto
denota claramente que ndo existe nenhuma previsdo para o
exercicio da interdisciplinaridade. Esta podera ocorrer, ou nio,
dependendo as vezes da boa vontade de outras instituicdes,
ou da disposi¢io de alguns setores da Universidade, enquanto
que a interdisciplinaridade sé podera ocorrer quando houver
um planejamento especifico com previsdes de tempo, espago e
remunerag¢Oes adequadas.

5.4. A OMISSAO DOS GUIAS CURRICULARES DE
1° GRAU QUANTO AOS ASPECTOS INTEGRACAO
E INTERDISCIPLINARIDADE

Os Guias Curriculares, considerados pontos de referén-
cia para o planejamento das atividades a serem elaboradas pelo
professor, estdo escritos numa linguagem excessivamente téc-
nica, em que as nuancas na diferenciacio dos termos sio muito
pequenas, impedindo assim a compreensio imediata por parte
do professor que nio seja especialista no assunto.

Esta linguagem fechada constitui-se no primeiro obsta-
culo a consecugdo de um trabalho integrado ou interdiscipli-
nar. Precisaria ser decodificada por uma equipe técnica sufi-
cientemente treinada que pudesse discutir e avaliar o nivel de
compreensdo terminoldgico dos professores e a capacidade
dos mesmos em executar o proposto®*.

24. Exemplo: “Exercicio sintdtico-semintico de transformagio de
oragdes” — “Associagdo de palavras cognatas” etc.
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Além disso, encontram-se neles indicacdes bastante su-
perficiais a respeito de varios tépicos, como, por exemplo, no
tocante a avalia¢do: “O minimo indicado devera ser exigido
e avaliado. (...) a intensidade dependera do nivel que os alu-
nos apresentarem e do bom-senso do professor ao dosar o
contetido”®. Assim sendo, volta-se a responsabilizar o professor
pela dosagem do contetido em func¢io do nivel a que os alunos
pertencerem; sem que se deem a esse professor os requisitos
necessarios.

Tem-se, entdo, um programa com itens estabelecidos, em-
bora se desconheca a utilidade desses para os alunos. O critério
para a dosagem desses conteidos é o bom-senso do professor,
que deverd funcionar mesmo sem nenhum diagnéstico prévio.

Os objetivos sdo elaborados em fun¢io de um contetido a
cumprir, baseado em pressupostos tedricos a respeito das ne-
cessidades dos alunos?®.

Os contetidos sdo selecionados a partir de seu valor ins-
trumental, ou seja, em que forma constituem-se fatores para
o desenvolvimento. Em nenhum momento pergunta-se se isto
seria Gtil ou motivador ao aluno; em que medida seria elemen-
to de aceitagio ou de transformacio de sua condigdo primeira.

Cabera ao professor adequa-lo as exigéncias sociais, entre-
tanto pergunta-se: Para tanto ndo seria necessario um estudo
diagnéstico da realidade, ao qual concorreriam especialistas
de varios campos do saber?

Os objetivos propostos relacionam-se sempre ao con-
tedo proposto, nunca ao aluno. Este foi esquecido. Fala-se
em aprendizagem sem considerar-se quem aprende.

25. Guias Curriculares, p. 7.
26. Baseiam-se, principalmente, nos niveis de desenvolvimento da
crianga, propostos por Piaget.
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A integragdo sugerida é uma integracdo de contetidos de
uma mesma matéria que visa, basicamente, a aquisi¢io desses
contetados ao final do curso.

Isto, conclusivamente, impede que se estabeleca a preten-
dida integragdo entre as matérias nomeadas na Legislacio, o
que talvez pudesse constituir-se num primeiro passo para o
trabalho interdisciplinar. Integracio de matérias é um aspecto
praticamente esquecido nos Guias Curriculares, timidamente
lembrado vez ou outra como sugestdes de atividades afins.

Esta primeira tentativa de verificar a interpretacio legal
diante da questio integra¢do — interdisciplinaridade possibili-
tou chegar as conclusdes acima. Restaria verificar, num outro
momento, o trabalho dos professores em seu dia a dia a fim de
aquilatar o grau de dificuldades encontradas no manuseio dos
referidos Guias.
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CAPITULO VI

Interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade
na formagdo de professores

presente artigo objetiva discutir sécio-historicamente os

termos “inter” e “transdisciplinaridade”, partindo da po-
lissemia que os envolve, buscando em alguns de seus pesquisa-
dores aspectos contidos na diversidade cultural que abrangem
defini¢coes multiplas, conceitos variados e resultados aferidos a
partir das configurac¢des assumidas quando tratamos da ques-
tao formagdo de professores seja na Diddtica seja na Pratica de
Ensino.

6.1. INTERDISCIPLINARIDADE NA FORMACAO
DE PROFESSORES

Se definirmos interdisciplinaridade como juncao de disci-
plinas, cabera pensar curriculo apenas na formata¢io de sua gra-
de. Contudo, se definirmos interdisciplinaridade como atitude
de ousadia e busca diante do conhecimento, caberd pensar aspec-
tos que envolvem a cultura do lugar onde se formam professores.

Assim, a medida que ampliamos a analise do campo
conceitual da interdisciplinaridade, surge a possibilidade de
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explicitacdo de seu espectro epistemoldgico e praxioldgico.
Somente entdo é possivel falar sobre o professor e sua forma-
¢do, e dessa forma no que se refere a disciplinas e curriculos.
Reportamo-nos a questio: como a interdisciplinaridade é defi-
nida quando a intengio é formar professores?

Servindo-nos por exemplo de uma defini¢io cldssica pro-
duzida em 1970 pelo CERI — Centro para Pesquisa e Inovagdo
do Ensino — 6rgido da OCDE (Documento CERI/HE/SP/7009),
em que interdisciplinaridade é definida como interagio exis-
tente entre duas ou mais disciplinas, verificamos que tal defi-
ni¢io pode nos encaminhar da simples comunicagio das ideias
até a integra¢do mutua dos conceitos-chave da epistemologia,
da terminologia, do procedimento, dos dados e da organiza-
¢do da pesquisa e do ensino, relacionando-os. Essa definigio,
como se pode constatar, é muito ampla, portanto ndo é sufi-
ciente nem para fundamentar praticas interdisciplinares nem
para pensar-se uma formacio interdisciplinar de professores.
Podemos, nesse caso, proceder a uma decodifica¢cio na for-
ma de conceber a interdisciplinaridade. Fourez (2001) fala-nos
de duas ordens distintas, porém complementares, de com-
preender uma formacao interdisciplinar de professores: uma
ordenacio cientifica e uma ordenacio social.

A ordenacgio cientifica nos conduziria a constru¢io do
que denominariamos saberes interdisciplinares. A organiza-
¢io desses saberes teria como alicerce o cerne do conhecimen-
to cientifico do ato de formar professores, como a estrutura-
¢ao hierarquica das disciplinas, sua organizagio e dinimica, a
interacdo dos artefatos que as compdem, sua mobilidade con-
ceitual, a comunicag¢io dos saberes nas sequéncias a serem or-
ganizadas. Essa proposicio conduziria a busca da cientificida-
de disciplinar e, com ela, ao surgimento de novas motivagdes
epistemoldgicas, de novas fronteiras existenciais. Por isso, en-
tendemos que cada disciplina precisa ser analisada ndo apenas
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no lugar que ocupa ou ocuparia na grade, mas nos saberes que
contemplam, nos conceitos enunciados e no movimento
que esses saberes engendram, préprios de seu locus de cienti-
ficidade. Essa cientificidade, entdo originada das disciplinas,
ganha status de interdisciplina no momento em que obriga o
professor a rever suas praticas e a redescobrir seus talentos, no
momento em que ao movimento da disciplina seu préprio
movimento é incorporado.

A segunda, entio denominada ordenacio social, busca
o desdobramento dos saberes cientificos interdisciplinares as
exigéncias sociais, politicas e econdmicas. Tal concepcio colo-
caem questdo toda a separac¢do entre a construc¢do das ciéncias
e a solicitagdo das sociedades. No limite, dirfamos que essa or-
denacio tenta captar toda a complexidade que constitui o real
e a necessidade de levar em conta as interagcdes que dele sdo
constitutivas. Estuda métodos de analise do mundo, em fun-
¢do das finalidades sociais, enfatiza os impasses vividos pelas
disciplinas cientificas em suas impossibilidades de sozinhas
enfrentarem problemadticas complexas.

No que se refere a primeira ordenagio, cientifica, diria-
mos com Lenoir (2001) o seguinte: a cientificidade aqui reve-
lada estaria em conformidade com o modo de pensar de uma
cultura eminentemente francéfona, na qual o saber se legitima

pela beleza da capacidade de abstragdo — um saber/saber.

Ainda apropriando-nos dos escritos de Lenoir (2001), di-
riamos que a segunda classe de ordenacio, social, se aproxima-
ria mais de uma cultura de lingua inglesa, na qual o sentido da
pratica, do para que serve, impde-se como forma de insercio
cultural essencial e basica — saber fazer.

Duas culturas diferentes, duas formas diferenciadas de
conceber conhecimento e organizar seus curriculos de forma-
¢do de professores.
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Entretanto, Lenoir aponta para o surgimento de uma ter-
ceira cultura legitimada como a do saber ser. Refere-se a uma
forma brasileira de formar professores. Sua conclusio funda-
menta-se na andlise de estudos e pesquisas sobre interdisci-
plinaridade na formacao de professores produzidos no Brasil.
Sem abdicar das duas anteriores, um denominador comum: a
busca de um saber ser interdisciplinar. Essa busca explicita-se
na inclusio da experiéncia docente em seu sentido, intencio-
nalidade e funcionalidade, diferenciando o contexto cientifico
do profissional e do pratico (Lenoir, Fazenda, 2001).

Abarcar a questdo da experiéncia docente nessa triplice di-
mensio: do sentido, da intencionalidade e da funcionalidade,
requer cuidados de diferentes ordens (Fazenda, 2002), cuida-
dos nas pressuposi¢des tedricas que investigam os saberes que
referenciaram a formagio de determinado professor, cuidados
ao relacionar esses saberes ao espaco e ao tempo vivido pelo
professor, cuidados ao investigar os conceitos por ele apreen-
didos que direcionaram suas agdes e, finalmente, cuidados em
verificar se existe uma coeréncia entre o que diz e o que faz.

Para melhor compreendermos o significado dessa orde-
nacio brasileira que poderiamos denominar interacional, pre-
cisariamos adentrar em aspectos tedrico-praticos apenas emer-
gentes nas pesquisas sobre interdisciplinaridade e em outros
aspectos um pouco mais aprofundados na producio brasilei-
ra. Estamos nos referindo a questdes como: estética do ato de
apreender, espago do apreender, intui¢do no ato de apreender,
design do projetar, tempo de apreender, importincia simbdlica
do apreender.

Abstraindo implicagdes de natureza mitica do concei-
to de interdisciplinaridade ou de outra perspectiva qualquer
que apenas a fixe as questdes relativas a unidade do saber
(Fazenda, 2003, Lenoir, 1995), enfatizamos a posi¢io de Morin
(1990) ao vincular o uso da palavra “interdisciplinaridade” a
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expansio da pesquisa cientifica (Fazenda, 2003), o que a ins-
titucionaliza no século XX, porém forjada no século XVII,
quando a ciéncia adquire progressivamente formas diversas
de interpretacio da natureza em suas rela¢des socioculturais,
portanto adquirindo visGes e esquemas de interpretagdo do
mundo que se diferenciam se levamos em conta a histéria da
humanidade (Fazenda, 2003).

Assim, reafirmando o que dissemos em estudos anterio-
res (Fazenda, 1979-), o debate inicia-se na Universidade com
a necessidade de inclusio inexoravel do ser humano na orga-
nizagdo dos estudos, porém gradativamente amplia-se a um
segundo patamar de preocupacdes: o das diferentes esferas da
sociedade necessitadas de rever as exigéncias dos diferentes ti-
pos de sociedades capitalistas em que o cotidiano das ativida-
des profissionais desloca-se para situagdes complexas para as
quais as disciplinas convencionais nio se encontram adequa-
damente preparadas.

Navegar entre dois polos: da pesquisa de sinteses concei-
tuais dindmicas e audazes a construcio de formas de interven-
cao diferenciadas, é algo frequente ha quase vinte anos entre
muitos pesquisadores da area: Klein (1985), Lynton (1985),
Fazenda (1990).

A inquietagdo dos pesquisadores que se dedicam a inter-
disciplinaridade converge desde o inicio da década de 1960 e
amplia-se cada vez mais na compreensio dos paradoxos ad-
vindos da necessidade da busca de sentidos existenciais e/ou
intelectuais (Pineau, 2007). Essa busca de sentido exige respei-
to a critérios de funcionalidade necessarios, sem que com eles
quebremos os principios basicos de humanidade no seu mais
amplo significado.

O conceito de interdisciplinaridade, como ensaiamos em
todos os nossos escritos desde 1979 e agora aprofundamos,
encontra-se diretamente ligado ao conceito de disciplina, em
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que a interpenetragio ocorre sem a destrui¢do basica as cién-
cias conferidos. Ndo se pode de maneira nenhuma negar a evo-
lucdo do conhecimento ignorando sua histéria.

Assim, se tratamos de interdisciplinaridade na Educacio,
nio podemos permanecer apenas na pratica empirica; é impe-
rioso proceder a uma andlise detalhada dos porqués dessa pra-
tica histérica e culturalmente contextualizados.

Caminhando nesse raciocinio, falar de interdisciplinari-
dade escolar, curricular, pedagégica ou diddtica requer uma
profunda imersdo nos conceitos de escola, curriculo ou dida-
tica. A historicidade desses conceitos, entretanto, requer igual-
mente uma profunda pesquisa nas potencialidades e nos ta-
lentos dos saberes requeridos ou a requerer de quem os estiver
praticando ou pesquisando (Fazenda, 2003).

Interdisciplinaridade escolar ndo pode confundir-se com
interdisciplinaridade cientifica (Lenoir, Sauvé, 1998; Fazenda,
1992).

Na interdisciplinaridade escolar a perspectiva é educativa;
assim, os saberes escolares procedem de uma estruturagio di-
ferente dos pertencentes aos saberes constitutivos das ciéncias
(Chervel, 1988; Sachot, 2001).

Na interdisciplinaridade escolar as nog¢des, finalidades
habilidades e técnicas visam favorecer sobretudo o proces-
so de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua
integracdo.

Cabe-nos também mais uma vez reafirmar a diferenca
existente entre integracdo e interdisciplinaridade (Fazenda,
1979). Apesar de os conceitos serem indissocidveis, sio distin-
tos: uma integragao requer atributos de ordem externa, melhor
dizendo, da ordem das condi¢Ges existentes e possiveis, dife-
rindo de uma integra¢io interna ou intera¢io, da ordem das fi-
nalidades e sobretudo entre as pessoas. Com isso, recomamos
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novamente a necessidade de condi¢des humanas diferenciadas
no processo de interacdo que faca que saberes de professores
em uma harmonia desejada integrem-se aos saberes dos alu-
nos. Isso requer outro tipo de profissional com novas carac-
teristicas ainda sendo pesquisadas. Assim como o conceito de
integracio — o primeiro por nés pesquisado —, muitos outros
ensaiamos pesquisar no nosso grupo de pesquisas.

Em todos esses quase trinta anos dedicados ao estudo e a
pesquisa sobre interdisciplinaridade, o que mais nos conforta
é perceber que, ao orientarmos nossas pesquisas para a génese
das defini¢cdes mais comuns utilizadas na Educacio, necessa-
riamente verificamos uma gradativa mudanca na compreen-
sdo dos pesquisadores os quais iniciamos. Essa compreensio,
que acreditamos nascer do cuidado na potencialidade do estu-
do de conceitos, tem conduzido nossos pesquisadores a aquisi-
¢do de um olhar divergente e paradoxalmente convergente a
histéria do conceito e sua representagio sociocultural, alian-
do-se sobretudo as diferentes perspectivas de producio.

Estamos constatando em nossas pesquisas brasileiras
como o estudo de defini¢des preliminares pode aos poucos
adquirir uma tridimensionalidade ou a poténcia de conduzir
o pesquisador a enxergar além dessas defini¢des e dos concei-
tos através delas produzidos, como dissemos em textos an-
teriores a admira¢do das possiveis entrelinhas e das infinitas
possibilidades latentes e ainda n3o ensaiadas (Fazenda, 1992
22007).

A pesquisa interdisciplinar somente torna-se possivel onde
varias disciplinas se redinem a partir de um mesmo objeto; po-
rém, é necessario criar uma situacdo-problema no sentido de
Freire 1974, em que a ideia de projeto nasca da consciéncia co-
mum, da fé dos investigadores no reconhecimento da complexi-
dade deste e na disponibilidade destes em redefinir o projeto a
cada davida ou resposta encontrada.
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Nesse caso, deve-se convergir ndo ao sentido de uma res-
posta final, mas a pesquisa do sentido da pergunta inicialmen-
te enunciada.

A interdisciplinaridade na formacdo profissional requer
competéncias relativas as formas de intervengdo solicitadas e
as condi¢des que concorrerem ao seu melhor exercicio. Nesse
caso, o desenvolvimento das competéncias necessarias requer a
conjugacio de diferentes saberes disciplinares. Entenda-se por
saberes disciplinares: saberes da experiéncia, saberes técnicos e
saberes teéricos que interagem dinamicamente sem nenhuma
linearidade ou hierarquiza¢io que subjugue os profissionais
participantes (Barbier, 1996; Tardiff, 1990; Gauthier, 1996).

A formagio interdisciplinar de professores, na realidade,
deveria ser considerada de um ponto de vista circundisciplinar
(Lenoir, Sauve, 1998), em que a ciéncia da educa¢io fundamen-
tada em um conjunto de principios, de conceitos, de métodos
e de fins converge para um plano metacientifico. Tratamos,
nesse caso, do que poderiamos chamar de interacio envolvente
sintetizante e dindmica, reafirmando a necessidade de uma es-
trutura dialética, ndo linear e ndo hierarquizada, em que o ato
profissional de diferentes saberes construidos pelos professo-
res ndo se reduz apenas a saberes disciplinares. Comegamos
aqui a tratar de um assunto novo, recentemente pesquisado,
denominado interven¢io educativa, em que mais importante
que o produto seja 0 processo.

Assim, considerariamos etapas ou fases que no dizer des-
ses autores denominam-se como pré-ativa, interativa e pos-
ativa (Coutourier, 2004; Maubant, 2007). No meu caso em
particular, amplio essa designa¢io, denominando-as por me-
taforas congruentes com o tema que estiver sendo pesquisado
(Fazenda, 2007).

A circundisciplinaridade ndo exclui a necessidade de uma
formagdo disciplinar, indispensavel no processo de teorizagdo
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das praticas, mas, como denomina Freitag, 1995, o desenvolvi-
mento de um corpo sintético de conhecimentos debru¢ando-
se sobre um sistema tedrico, visando a uma sintese explicativa,
preditiva e compreensiva. Trata-se assim o ato educativo es-
colar em uma dimensdo complexa e interligada de diferentes
componentes e de diferentes regulamentacdes. Sua transmis-
sdo apenas parte de um conteddo disciplinar predetermina-
do, porém amplia-se em uma dimensio planetaria de mundo
em que os estudos encontram-se sempre na dimensdo de es-
bogos inacabados de um design de projeto que se altera em seu
desenvolvimento.

Todos os aspectos aqui considerados sdo objeto de estu-
dos e pesquisas dos principais centros de referéncia de ques-
toes inter e transdisciplinares.

6.2. TRANSDISCIPLINARIDADE NA FORMACAO
DE PROFESSORES

Como estudiosa das questdes da interdisciplinaridade,
nio poderia neste momento deixar de pontuar avancos espe-
cificos, aqui ainda tratados de maneira genérica, de questdes
afeitas a transdisciplinaridade, os quais pretendo historiar de-
moradamente em outro contexto.

Osestudos e as pesquisas sobre transdisciplinaridade, como
nomeiam alguns de seus pesquisadores, antecedem os da inter-
disciplinaridade. Japiasst (2007), em seu mais recente livro, no
qual trabalha a nogio de Sonhos Transdisciplinares — publica-
do pela Imago —, destaca como o termo foi gestado por Piaget,
relembrando os anos que frequentou seu laboratério.

Relembrando Joel Martins, com quem dividi parte desses
sonhos, poderia também ensaiar dizer que os termos da for-
ma como aqui sio tratados nio se diferenciam, mas se autoin-
cluem e complementam-se.
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Basarab Nicolescu, desde 1995, debruca-se muito seria-
mente na constru¢do de uma fundamentagio epistemoldgica
tendo como finalidade argumentar em favor da unidade do
conhecimento por ele denominado transdisciplinar. Cria o
CIRET, onde o didlogo entre pesquisadores seniores ininter-
ruptamente ocorre seja a distdncia seja presencialmente.

A necessidade do didlogo, a ado¢io de um olhar trans-
disciplinar, questdes relativas a complexidade, autoformacio,
ecoformacdo e heteroforma¢io ganham destaque cada vez
maior entre os estudiosos da transdisciplinaridade.

Questdes ambiguas como cura (Patrick Paul, 2007), amor
(Rene Barbier, 2007) espiritualidade, negociac¢do, reconheci-
mento, gratiddo (Paul Ricoeur, 2006), respeito, desapego e hu-
mildade (Maturana, 1997, Ricoeur 2006) fazem parte de um
novo pensar sobre a Didatica e a Pratica de Ensino.

Em viarias de minhas obras recorro a principios que sin-
tetizo em palavras como: Espera, Coeréncia, Humildade,
Respeito e Desapego, sob a estreita vigilancia de um Olhar
multifacetado e atento, sintese essa que tomo como necessa-
ria ao pensar inter ou transdisciplinaridade nas pesquisas que
oriento e realizo.

Alguns organismos mundiais, tal como o CIRET — Centre
International de Recherche et Etudes Transdisciplinaires
(http//nicol.club.fr/ciret/), do qual fago parte, em dezembro
de 2007 realizou um simpésio do qual participaram vérios dos
autores aqui citados. A discussio magnificamente colocada
entdo por Ubiratan D’Ambrésio (2003) poderia de certa ma-
neira representar do que l4 trataremos:

POR QUE ESTOU AQUI? Essa pergunta é dificil!

Gostaria que nos dedicdssemos mais a questio do “por
qué?”, do que a questio “como é?” ..., mexer com ela e, a partir
dela, talvez, achar um novo comportamento que nos permitisse
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abrir as portas das Gaiolas Epistemoldgicas nas quais hd tanto
tempo nos encerramos!

Outros organismos nacionais, como o CETRANS-USP
(Centro de Estudos Transdisciplinares), que no ano de 2007
completou dez anos de estudos e pesquisas, apontam para di-
mensdes novas no processo de uma inter ou transdisciplinari-
dade na educagio e outras areas do conhecimento.

Em Barcelona, em um congresso ocorrido em marco de
2007, contribui¢des como as de Edgar Morin, Raul Motta,
Gaston Pineau, Emilio Ciurana, Joan Mallart e outros, entre
os quais me incluo, construiram um esbogo de Decdlogo sobre
transdisciplinaridade e ecoformacio. Esse esbogo nos remete a
necessidade de pesquisa em dez campos principais de projecio
transdisciplinar e ecoformadora:

1 - Pressupostos ontoldgicos, epistemoldgicos e meto-
dolégicos de olhares transdisciplinares.

2 - Projecdes tecnocientificas no campo da religagio de
saberes.

3 - Projecio ecossistémica na relacio ecologicamente
sustentavel.

4 - Projecdo social, como consequéncia de uma cidada-
nia planetaria.

5 - Convivéncia e desenvolvimento humano sustentéavel:
visdo axioldgica e de valores humanos.

6 - Projecdo nas politicas de trabalho e sociais, tendo em
vista a satisfacio das necessidades humanas.

7 - Projecdo no ambito da satide e da qualidade de vida
em busca da felicidade.

8 - Projecdo nas reformas educativas em que se busca
formar cidaddos na sociedade do conhecimento.

9 - Projecdo na educacio, dar respostas a uma formagio

integradora, sustentavel e feliz.
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10 - Projecdo nas organizagdes e no estado de bem-estar,
em que a auto-organiza¢io e a dimensio ético-social

sejam atendidas.

A partir desse evento nasceu uma rede de interligacio de
saberes que envolvem até o momento mais de 15 universida-
des, ainda em construcio.

6.3. REFLEXOES FINAIS A SEREM DISCUTIDAS

Quem habita o territério da interdisciplinaridade nio
pode prescindir dos estudos transdisciplinares. O cuidado
construido arduamente nos dois territérios precisa ser devida-
mente respeitado em suas limita¢des, mas principalmente nas
intmeras possibilidades que se abrem para uma educagio dife-
renciada, em que o carater humano se evidencia.

Um grande ntimero de publicagdes em varias linguas,
muitas das quais em portugués, encontram-se disponiveis no
site do CIRET, do CRIE-Universidade de Sherbrooke- Canada
oumesmo do GEPI-PUCSP: www.pucsp.br/gepi. A Bibliografia
aqui apresentada ainda é diminuta diante das indmeras alter-
nativas de atualiza¢do na 4rea.

Todas as 102 pesquisas produzidas pelo GEPI-PUCSP
encontram-se disponibilizadas em nosso ambiente virtual e a
distancia, para debate. Em todas elas promove-se um efetivo
encontro com a Didatica e a Pratica de Ensino.
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Conclusao

onviver durante varios anos com os problemas advindos

de uma insatisfacdo com a escola, ou seja, com o que ela
ensina, com o que dela se espera, com os individuos que for-
ma e os que deveria formar diante das exigéncias sociais e cul-
turais, os objetivos que ndo conseguem ser atingidos, ou até
mesmo formulados, a precariedade dos recursos humanos e
materiais, enfim, a consciéncia da distancia existente entre o
homem que a escola forma e o homem como ser do mundo,
conduziu a uma reflexdo em torno de novos objetivos, novos
métodos, enfim, de uma nova Pedagogia, cuja tonica primeira
é a supressdo do mondlogo e a instaura¢io de uma pratica dia-
légica: de uma interdisciplinaridade no ensino.

Para tanto, tornou-se necessario o levantamento de al-
guns pressupostos epistemoldgicos e pedagdgicos para a efeti-
vacdo da interdisciplinaridade no ensino.

A elucidagio da questdo epistemoldgica interdisciplina-
ridade como exigéncia do conhecimento conduziu a um estudo
de sua génese, significado e algumas das colocagdes mais recen-
tes em torno de seu conceito, concluindo-se que, em nivel de
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Interdisciplinaridade, ter-se-ia uma relacio de reciprocidade, de
mutualidade ou, melhor dizendo, um regime de copropriedade,
de Interagdo que ird possibilitar o didlogo entre os interessados,
dependendo basicamente de uma atitude, cuja ténica primeira
serd o estabelecimento de uma intersubjetividade. A interdiscipli-
naridade, entio, depende de uma mudanca de atitude diante do
problema do conhecimento, da substitui¢do de uma concepgio
fragmentdria pela concepgao unitaria do ser humano.

Com a finalidade de estabelecer uma articula¢io entre o
universo epistemoldgico e o universo pedagdgico, procurou-
se verificar qual seria o valor, a utilidade, a aplicabilidade da
interdisciplinaridade no ensino, bem como seus obstaculos e
possibilidades de efetiva¢do; concluindo-se que para tanto faz-
se necessaria a eliminagdo das barreiras entre as disciplinas e
entre as pessoas que pretendem desenvolvé-la.

A analise dos documentos legais diante do referencial ted-
rico levantado revelou basicamente a aliena¢io existente nas
colocacdes referentes a integracdo e interdisciplinaridade no
ensino brasileiro.

A alienagdo primeira refere-se ao desconhecimento do
significado e objetivos da integra¢do e da interdisciplinarida-
de. Consequentemente, um descaso das impossibilidades es-
truturais, materiais e humanas. Basicamente construiu-se uma
“ideologia” da integracgdo, pressupondo-se professores e alunos
como super-homens, capazes de assumir sozinhos toda a pro-
blematica educacional.

A tentativa de buscar um novo discurso sobre o homem
é totalmente vilida, desde que a consciéncia pedagdgica esteja
suficientemente esclarecida sobre as implicagdes que essa mu-

danca envolve.

Nio basta “importar” um conceito da moda e introduzi-lo
como solu¢do aos problemas presentes. E necessario questiona-
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lo quanto ao seu significado e verificar quais sdo os beneficios
que dele se poderiam obter, diante das possibilidades de seu
emprego, tendo-se em vista a formac¢do do homem-pessoa.

E necessario pensar a educagio em termos de processo de
formacdo total desse homem, mas sempre a partir de um re-
ferencial seguro nas tentativas de renovagio; caso contrario, o
conceito pode esvaziar-se em seu significado, como demons-
trou a andlise da Legislagdo aqui realizada, ou essa inovagio
poderia talvez constituir-se em sério perigo, pois seria passi-
vel de ser utilizada como forma de manipulacio do homem
para a consecucdo de objetivos escamoteados sob o rétulo da
interdisciplinaridade.

Neste sentido, pode-se dizer que a interdisciplinaridade,
quando bem compreendida, poderia ser, entre outras, condigdo
de efetivagdo de uma educagio permanente, pois ndo estariam
os pressupostos da interdisciplinaridade em perfeito acordo
com os principios e fundamentos da educagio permanente?

Nio visariam ambas a integrac¢do das institui¢des pedagé-
gicas com a comunidade, formando um todo numa sociedade
que aprende, mostrando o homem como um processo conti-
nuo de fazer-se sem limite de tempo, lugar ou circunstincia?

Nio implicariam ambas uma reformula¢io do papel da
educacio, na formacio cultural do homem, ou seja, o de dar-
lhe as possibilidades e os instrumentos que lhe permitiriam ser
culto, caso fosse essa sua opgao? Nesse sentido, o papel do edu-
cador ndo seria o de acompanhar o aluno, de modo que ambos
vivessem a comunica¢do educacional como uma intersubjeti-
vidade, atitude esta que iria possibilitando a troca continua de
experiéncias?

Se a insatisfacio com a educac¢io ministrada nas esco-
las é um fato, como varias pesquisas a respeito de evasio e re-
provagio, bem como movimentos estudantis contestadores
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tém demonstrado, a solugdo ndo estaria na recupera¢io da
ideia primeira de cultura (forma¢io do homem total), no pa-
pel da escola (formacio do homem inserido em sua realidade)
e no papel do homem (agente das mudan¢as no mundo)?
Consequentemente, ndo seria necessaria uma reformulagio da
educacio em termos de modifica¢io na atitude do conhecer,
que pressuporia uma formagio pedagdgica adequada baseada
na dialogicidade e cujo principio fosse o engajamento?

Do que foi analisado, teoricamente, conclui-se com a ne-
cessidade de explorar com mais cuidado a questido da metodo-
logia do trabalho interdisciplinar, bem como a maneira mais
adequada de proceder a formacio do pessoal que efetivaria a
interdisciplinaridade.

Desde que é imprescindivel um estudo das possibilidades
de efetivacdo da interdisciplinaridade, abre-se nesse sentido
uma gama de possibilidades de novas pesquisas.

Admiti-la como possivel é admitir a exigéncia de reformu-
lacdo da educagio e, consequentemente, da estrutura ou do
sistema educacional, restando analisar os impasses entdo dai
advindos.

Menos drastico que uma modifica¢do radical, talvez fos-
se um replanejamento curricular em fung¢do das necessidades
e expectativas dos educandos e da sociedade, buscando-se uma
superagdo da dicotomia existente. Ao lado desta, a tentativa
de superagdo gradativa dos principais obsticulos a efetivagio
do trabalho interdisciplinar, em que o mais importante seria
o estabelecimento de uma consciéncia critica sobre o valor e
significado desse trabalho, bem como uma orienta¢io segura
de como inicid-lo.

164



1.1.

Bibliografia

DOCUMENTOS LEGAIS

Legislagdo do ensino de 1° e 2° graus

Legislacdo Federal

LEI N. 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Lei de diretrizes e
bases da educacio nacional. In Diretrizes e bases da Educacio
Nacional — coletinea elaborada pela Coord. Ensino Técnico
— CEE.

LEI N. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa as diretrizes e ba-
ses para o ensino de 1° e 2° graus, e dd outras providéncias. In
Imprensa Oficial do Estado de Sdo Paulo (1975).

PARECER 853/71-CFE; aprovado em 12/11/71. Ntcleo comum
para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus. A doutrina do
curriculo na Lei 5.692. In Publicacio da Secretaria da Educacgio
SP. Coordenadoria do Ensino Basico e Normal. DAP s/d. 18 p.

RESOLUCAO 8/71-CFE — anexa ao Parecer 853/71. Fixa o
nucleo comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus,
definindo-lhes os objetivos e a amplitude. In Publica¢do da

Secretaria da Educacdo SP. Coordenadoria do Ensino Bdésico e
Normal. DAP s/d. 18 p.

165



166

PARECER 339/72-CFE aprovado em 6/4/72. A significa¢io da
parte de formagio especial do curriculo de ensino de 1° grau.
In Publicacio da Secretaria da Educa¢io SP. Coordenadoria do
Ensino Bésico e Normal. DAP s/d. 18 p.

PARECER 45/72-CFE aprovado em 12/1/72. A qualificacio
para o trabalho no ensino de 2° grau. O minimo a ser exigi-
do em cada habilitagio profissional. In Diretrizes e bases da
Educac¢io Nacional — coletidnea elaborada pela Coord. Ensino
Técnico — CEE.

PARECER 349/72-CFE aprovado em 6/4/72. Exercicio de
magistério em 1° grau, habilita¢do especifica de 2° grau. In
Diretrizes e bases da Educacio Nacional — coletinea elaborada
pela Coord. Ensino Técnico — CEE.

PARECER 4.833/75-CFE aprovado em 3/12/75. Nicleo comum
e organizagdo curricular a nivel de 1° grau. In Documenta n.
181 — dez. 75.

Estadual

INDICACAO 1/72-CEE, aprovada em 3/1/72. Indica-se ao CEE
a expedicio de normas para a elaborac¢do do curriculo pleno da
escola do 1° grau.

DELIBERACAO 2/72-CEE aprovada em 3/1/72. Baixa normas
para a elabora¢io do curriculo pleno nos estabelecimentos do
ensino de 1° grau. In Diretrizes e bases da Educac¢io Nacional —
coletinea elaborada pela Coord. Ensino Técnico — CEE.

DELIBERACAO 10/72-CEE aprovada em 28/2/72. Relaciona
as matérias da parte diversificada do curriculo do ensino
de 1° grau, no sistema de ensino do Estado de Sdo Paulo. In
Diretrizes e bases da Educa¢io Nacional — coletinea elaborada
pela Coord. Ensino Técnico — CEE.

INDICACAO 304/72-CEE, aprovada em 10/7/72.In Diretrizes e
bases da Educa¢io Nacional — coletinea elaborada pela Coord.
Ensino Técnico — CEE.

INDICACAO 511/72-CEE aprovada por Deliberagio em
28/11/72.



1.2.

1.3.

Municipal

LEI MUNICIPAL N. 7.693, de 6 de janeiro de 1972. Disp&e sobre
a organizacio, estrutura e funcionamento do Departamento
Municipal do Ensino e d4 outras providéncias. In Didrio Oficial
do Municipio de 11/1/72.

PORTARIA 5.697, de 20 de dezembro de 1975. Regimento co-
mum das Escolas Municipais de 1° grau da PMSP. In Didrio
Oficial do Municipio de 30 de dezembro de 1975.

Legislagdo do ensino superior

LEI 5.540, de 28 de novembro de 1968. Fixa normas de organiza-
¢do e funcionamento do ensino superior e sua articulagio com a
escola média, e dd providéncias. In Lex Coletdnea de Legislacio
— Lex Ltda. Editora. SP.

PARECER 252/69-CFE. Estudos pedagbgicos superiores.
Minimos de curriculos e dura¢io para o curso de graduagio
em Pedagogia. In Publicacgio MEC-CFE Comissdo Especial de
Curriculos.

INDICACAO N. 67/75-CFE aprovada em 4/9/75 anexa ao
Parecer 3.484/75. Estudos superiores de Educa¢io. Habilitacdes
e Cursos de Graduacdo. In Publicacgio MEC-CFE Comissdo
Especial de Curriculos.

INDICACAO 68/75-CFE aprovada em 4/12/75. Formacio pe-
dagdgica das licenciaturas. In Publicagio MECCFE Comissdo
Especial de Curriculos.

Guias Curriculares para as matérias do nucleo comum do ensi-
no do 1° grau — SERUP — Governo do Estado de Sdo Paulo
Secretaria da Educacio.

BIBLIOGRAFIA REFERENTE A QUESTAO EPISTEMOLOGICA

ALTHUSSER, L. Filosofia e filosofia espontdnea dos cientistas, trad. Elisa
A. Bacelar, Lisboa, Presenca Martins Fontes, 1974.

APOSTEL, L. Interdisciplinary relations among the sciences of man,
Gent University, Unesco, 1976.

167



168

, BERGER, MICHAUD e outros, L’Interdisciplinarité: proble-
mes d’enseignement et de recherche dans les universités, Nice, OCDE,
1972.

BORNHEIM, G. A. Introducdo ao filosofar, 3* ed. Porto Alegre,
Globo, 1976.

BUBER, M. La vie en dialogue, Paris, Montagne, 1959.

BUTENDIK, J. J. F. Phénoménologie de la rencontre, Desclée de Brower
e Cie, 1952.

CORBISIER, R. Formagdo e problema de cultura brasileira, 3* ed., MEC
— ISEB, Rio de Janeiro, 1960.

DARTIGUES, A. O que é a fenomenologia?, trad. M. J. J. G. de Almeida.
Rio de Janeiro, Livraria Eldorado Tijuca, 1973.

DELANGLADE, J. Essai sur la signification de la parole, col. Etre et
Penser, Neuchatel, Ed. de la Bacconiére.

DE WAELHENS, A. Existence et signification, Paris, Beatrice
Nariniaerts, 1967.

. La philosophie et les experiences naturelles, col. Pheno-
menoldégie, La Haye, 1961.

DOTTRENS, R. A crise da educacdo e seus remédios, trad. M. A. M.
Matos, Rio de Janeiro, Zahar, 1973.

DUFRENNE, M. Pour I’homme, Ed. Seuil, 1968.
EMBREE, J. F. Manuales tecnicos 11. OEA.

FoucauLt, DERRIDA e outros. Estruturalismo, org. Eduardo P.
Coelho, trad. M. E. R. Colares, A. Rosa e E. P. Coelho, Sdo Paulo,
Martins Fontes, s/d.

FREIRE, P. Accion cultural para la libertad. 2* ed., trad. C. Schiliing,
Buenos Aires, Tierra Nueva, 1975.

Concientizacion, 3* ed. Bogotd, Asociacion de P.
Educativas, s/d.

. Extensdo ou comunicacio?, 2* ed. Rio de Janeiro, Paz e
Terra, 1975.

. Pedagogia do oprimido, 2* ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra,
1975.

GOULIANE, C. 1. A problemdtica do homem, trad. Nathanael Caixeiro.
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1969.

Integragdo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro



GUSDORF, G. A fala, trad. Dr. Jodo Morais Barbosa Porto, Edi¢des
Despertar, 1970.

.Interdisciplinaire (connaissance) in Enciclopaedia Univer-
salies, p. 1086 a 1090.

. Introduction aux sciences bumaines, 2 ed. Paris, Ophrys,
1974.

. Les sciences de I’homme sont des sciences humaines, Univ.
Strasbourg, 1967.

GUSDOREF, G. Passé, présent, avenir de la recherche interdiscipli-
naire, Rev. Int. Sc. Soc., vol. XXIX, Unesco, 1977.

. Tratado de Metafisica, trad. Ant. Pinto Carvalho, Sio
Paulo, C. E. Nacional.

HoutarT, F. (org.). Recherche interdisciplinaire et théologie, Paris,
Editions du Cerf, 1970.

JapiassU, H. Interdisciplinaridade e patologia do saber, Rio de Janeiro,
Imago, 1976.

KNELLER, G. F. Introducdo a filosofia da educagdo, Rio de Janeiro,
Zahar, 1972.

LEVEQUE, R. e BEST, F. Por uma filosofia da educacio. In Debesse,
M. e Mialaret, G. (org.), Tratado das ciéncias pedagdgicas, Sdo Paulo,
Ed. Nacional e Ed. da Universidade de Sio Paulo, 1974, V. L,
Introducio, p. 79/86.

LunipeN, W. Introdugdo a fenomenologia existencial, trad. C. L. de
Mattos, Sio Paulo, Edit. Pedagdgica e Universitaria, 1973.

MERLEAU-PONTY, M. Ciéncias do homem e fenomenologia, trad. S. T.
Muchail, Sio Paulo, Saraiva, 1973.

. Eloge de la philosophie, Paris, Gallimard, 1953.

. Fenomenologia da percepcdo, 1* ed. trad. R. di Piero, Sdo
Paulo-Rio de Janeiro, Livraria Freitas Bastos S/A 1971.

. La structure du comportement, Paris, Press Université du-
France, 1967.

PIAGET, J. Para onde vai a educagdo?, trad. Ivete Braga, Rio de
Janeiro, José Olympio, 1973.

169



170

PINTO, A. V. Ciéncia e existéncia, Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1969.

RIBEIRO, D. Teoria do Brasil, 2? ed. Rio de Janeiro, Civ. Brasileira,
1975.

RICOEUR, P. Evenéments et sens dans le discourse, in Ricoeur par M.
Philibert, col. Seghers, 1971.

. Finitude et culpabilité La simbolique du mal, Aubier,
Montaigue, 1968.

RICOEUR, P. Histoire et vérite, Paris, Ed. du Seuil, 1965.
Interrogation philosophieque et engagement. In

Pourquol la philosophie?, PUQ, 1970.

SANCHEZ VAZQUEZ, A. Filosofia da prdxis. Trad. de L. F. Cardoso,

Rio de Janeiro, Ed. Paz e Terra, 1968.

Saviani, D. A filosofia na formacio do educador, Rev. Didata, n.

1, 1975.

SEVERINO, A. J. A questdo da autenticidade na filosofia brasileira,

Reflexdo, p. 43 a 51, SP, vol. 1, n. 1, set./1975.

The Social Sciences: problems and orientations, Paris, Mouton-

Unesco, 1968.

VazQUEZ, A. S. Filosofia da prdxis, trad. L. F. Cardoso, Rio de

Janeiro, Paz e Terra, 1968.

BIBLIOGRAFIA REFERENTE A QUESTAO PEDAGOGICA

BERMAN, L. Novas prioridades para o curriculo, 2% ed., trad. Leonel
Vallandro, Porto Alegre, Globo, 1976.

BossING, N. L. Principios de la educacion secundaria, 2% ed. trad.
Ada Emma Franco, Buenos Aires, Eudeba, 1965.

BREJON, M. (org.). Estrutura e funcionamento do ensino de 1° e 2°
graus, Sio Paulo, Pioneira de Ciéncias Sociais, 1973.

CaMARGO, C. P. F. e outros. Sdo Paulo, 1975 — crescimento e pobreza,
Sio Paulo, Loyola, 1976.

Campos, R. O. Reflexdes sobre a educag¢do para o desenvolvi-
mento, in . E. L. — ADESG, Integracdo universidade inddistria hoje.
Rio de Janeiro, APEC, 1971.

CHIZZOTTI, A. As origens da instrugdo piblica no Brasil, Sio Paulo,
PUC, 1975.



COMBETTA, O. C. Planeamiento Curricular, Buenos Aires, Losada,
1971.

CUNHA, L. A. C. R. A expansido do ensino superior: causas e con-
sequéncias, Debate e Critica, Sdo Paulo, n. 5, maio/75.

CUNHA, L. C. Educagdo e desenvolvimento social no Brasil, Rio de
Janeiro, Livraria Francisco Alves, 1975.

DaVE, R. H. Leducation permanente et programme scholaire, Paris,
Unesco, 1973.

DEWEY, J. Experiéncia e educacdo. 2* ed., trad. Anisio Teixeira, Sio
Paulo, Editora Nacional, 1976.

DRUGG, K. L. O ensino municipal de Sdo Paulo: anélise do planeja-
mento curricular. Sio Paulo, Loyola, 1979.

FALIRE, E. e outros. Aprender a ser, Sio Paulo, Difusido Europeia
do Livro, 1974.

FAZENDA, 1. C. A. Diciondrio em construgdo: Interdisciplinaridade,
Sio Paulo, Cortez, 2001.

. Integracio como proposta de uma nova ordem na
Educacio, in Linguagens, espacos e tempos. Rio de Janeiro, Agir,
2000.

. Interdisciplinaridade: qual o sentido?, Sio Paulo, Paulus,
2003.

_ . OqueéInterdisciplinaridade?, Sio Paulo, Cortez, 2008.

. (org.). Diddtica e Interdisciplinaridade, Sio Paulo, Papirus,
1998.

. Interdisciplinaridade: Histéria, teoria e pesquisa. Cam-
pinas, Papirus, 1994.

. (org.). Prdticas interdisciplinares na escola, Sio Paulo,
Cortez, 1991.

. Interdisciplinaridade: um projeto em parceria, Sdo Paulo,
Loyola, 1991.

. Integragdo e Interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetivi-
dade ou ideologia, Sdo Paulo, Loyola, 1979.

FLEMING, R. S. Curriculo moderno, trad. Marina Couto e M. H.
Brand, Rio de Janeiro, Lidador, 1970.

171



172

Fourez, G. Fondements épistemologiques pour L'interdisci-
plinarité, in LENOIR, REY, FAZENDA. Les fondements de L’interdis-
ciplinarité dans la formation a L'enseignement, Canadd, Editions du
CRP/Unesco, 2001.

FURTER, P. Educacdo permanente e desenvolvimento cultural, Petré-
polis, Vozes, 1974.

. Educacdo e Reflexdo, 7% ed., Petrépolis, Vozes, 1973.

GAGNE, R. M. Como se realiza a aprendizagem, trad. Therezinha M.
R. Tovar, Rio de Janeiro, Livros Técnicos e Cientificos, 1976.
ILLicH, 1. Sociedade sem escolas, 3% ed., trad. Lucia M. E. Orth,
Petrépolis, Vozes, 1976.
KooprmaN, G. R. Desarrollo dei currviculum, trad. Marta M. Z.
Argerich, Buenos Aires, Troquel, 1968.
LENGRAND, P. Significados da educacdo permanente, in Pedro B.
Garcia (org.), Educacdo Hoje, Rio de Janeiro, Eldorado, s/d.
LENOIR, REY, FAZENDA. Les fondements de L'interdisciplinarité dans
la formation a L'enseignement, Canada, Editions du CRP/Unesco,
2001.
Morris, W. O ensino superior: teoria e pratica, Rio de Janeiro,
Zahar, 1972.
OrLANDL, L. B. L. O problema da pesquisa em educagio e algu-
mas de suas implica¢Ges, Rev. Educacdo Hoje, mar.-abr./69, p. 7 s.
PARKYN, G. W. Vers un modele conceptuel d’education permanente,
Paris, Unesco, 1973.
PEREIRA, L. Nota critica sobre o pensamento pedagdgico brasileiro,
in Estudos sobre o Brasil contempordneo, Sdo Paulo, Pioneira, 1971.
PIAGET, J. Problemas de psicologia genética, trad. Cecilia E. A. di
Piero, Rio de Janeiro, Forense, 1973.
PINEAU, G. Les Histoires de Vie, Paris, PUF, 2002.

e outros. Chemins de formation au fil du temps, n. 6, Les écri-
tures de soi, Université de Nantes, 2003.
Purpy, R. J., A. Finck et al, Curriculum vy administracion escolar,
trad. Leandro Wolfson, Buenos Aires, Paidos, 1969.

RICHMOND, P. G. Piaget: teoria e pratica, trad. Aydano Arruda,
Sio Paulo, Ibrasa, 1975.

Integragdo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro



Saviani, D. Educacio brasileira: problemas. Rev. Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, n. 140, out.-dez./75.

. Educacdo brasileiva: estrutura e sistema, Sio Paulo,
Saraiva, 1975.

. Estruturalismo e educacdo brasileira, Rev. Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, n. 134, abr.-jun./74.
S1Lva, J. L. Os pressupostos antropologicos da cidade educativa no relato-
rio “apprendre d etre”, Sio Paulo, Cortez e Moraes, 1978.
TOFFLER, A. O choque do futuro, 5*ed., trad. M. A. M. Matos, Rio
de Janeiro, Artenova, 1973.
TORRE, S. Transdisciplinaridad y Ecoformacion: uma nueva mirada
sobre la Educacion, Spain, Editorial Universitas, 2007.

TRALDI, L. L. Curriculo, conceituagdo e implicagoes, Sdo Paulo, Atlas,
1977.

TYLER, R. N. Principios bdsicos de curriculo e ensino, trad. Leonel
Vallandro, Porto Alegre, Globo, 1978.

BIBLIOGRAFIA REFERENTE AO PROCEDIMENTO
METODOLOGICO

AsTI VERA. Metodologia da pesquisa cientifica, Porto Alegre, Globo,
1973.

BEsT, J. W. Como investigar en educacion, trad. Gonzalo Gonzaivo
Mainar, Madrid, Morata, 1970.

SALOMON, D. V. Como fazer uma monografia, 3* ed. Belo Horizonte,
Interlivros, 1973.

SEVERINO, A. V. Metodologia do trabalho cientifico: diretrizes para o
trabalho did4tico-cientifico na Universidade, 32 ed., Sio Paulo,
Cortez e Moraes, 1978.

173









Este livro foi composto nas familias tipogréficas
Itc Legacy Sans e ltc Legacy Serif
e impresso em papel Offset 75g/m?

Edicées Loyola

editoracdo impressdo acabamento

rua 1822 n® 341
04216-000 szo paulo sp
T 5511 3385 8500
F 551120634275
www.loyola.com.br



