CAPITULO TIT

A INTERDISCIPLINARIDADE
E ATRANSDISCIPLINARIDADE:
NOVAS DISCIPLINAS?

«As disciplinas resultam de uma evolucdo: elas nascem,
transformam-se e, por vezes, morren.»

GERARD FOURrgz!

O convite para ultrapassar as fronteiras disciplinares e para pro-
curar diferentes formas de sinergia entre as disciplinas, tanto ao nivel
dos saberes como das competéncias, ndo deve ser entendido como uma
desqualificagdo das metodologias especificamente disciplinares ou
como uma acgao movida contra as disciplinas enquanto tais. Sublinhe-
-se desde logo: ndo se podem desenvolver préticas pluri-, inter-,
transdisciplinares, sem recorrer as disciplinas de que estes processos
se alimentam. A pratica que se convencionou chamar de «interdiscipli-
naridade» supde, como o seu nome indica, a colocagio em relacio de
pelo menos duas disciplinas, com vista a elaborar uma representacao
original. Quanto & pratica que se convencionou chamar de «transdisci-
plinaridade», na medida em que se baseia na transferéncia, ela postula
uma disciplina emissora e uma disciplina receptora do dado transfe-
rido. Sem o recurso as disciplinas — aos seus saberes, aos seus modelos
€ aos seus métodos estandardizados -, seria necessario reinventar tudo
constantemente...

Por outro lado, se se quiser, a partir do ensino secunddrio, iniciar
os estudantes a pratica da interdisciplinaridade e da transdisciplinari-
dade, é preciso verdadeiramente estandardizar/disciplinarizar estes
processos, entre outras coisas propondo uma metodologia para a cons-
trucao de representa¢Ges interdisciplinares e desenvolvendo processos
cognitivos que estimulem o recurso a transferéncia transdisciplinar.
Ainterdisciplinaridade e a transdisciplinaridade devem tornar-se «dis-

1 Fourez G., Les disciplines scientifiques. Un patrimoine culturel, er Forum. Pédago-
gtes, Janeiro de 2000, p. 32.
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ciplinas escolares». E ha mais nesta declaracao de principio, do que um
simples jogo de palavras.

Esta estabilizacdo ou disciplinarizagdo das praticas inter- e trans-
disciplinares encontra a sua legitimidade no facto de existirem, na
matéria, praticas sociais de referéncia. Com efeito, podem observar-se
na esfera da pesquisa, em diferentes meios profissionais e mesmo em
situacdes da vida quotidiana (a gestao de uma casa ou de uma famflia,
a procura de um equilibrio alimentar, a compra de um objecto tecno-
légico...), construgdes de representaces interdisciplinares e de trans-
feréncias transdisciplinares, que se revelam extremamente fecundas.
Existem ja modelizagdes ou estandardizages destas préticas, que s&o
objecto de um relativo consenso entre os grupos de especialistas na
matéria’. A nossa intengio € propor a sua transposicio didéactica.

Na perspectiva de uma disciplinarizacio da interdisciplinaridade e
da transdisciplinaridade, uma reflexdo mais aprofundada sobre o esta-
tuto e o funcionamento das disciplinas, cientificas e escolares, revela-se
esclarecedora.

1. O QUE E UMA DISCIPLINA?
1.1.DA EMERGENCIA A HZmﬁﬂdQOZ>EN>n>O DE UMA DISCIPLINA

Esboga-se uma disciplina a partir do momento em que indivi-
duos ou grupos de individuos partilham um novo modo de questio-
namento, participam de uma certa forma de estruturar dados, méto-
dos ou conhecimentos e praticam regularmente processos finalizados
por um mesmo projecto ou uma mesma problematica. E a fase pré-
-paradigmatica da disciplina.

A partir do momento em que os préticos se reconhecem mutua-
mente, tém consciéncia de formar uma comunidade e de serem reco-
nhecidos na sociedade, trocam ideias entre si de forma estandardizada
e transmitem a outros novos tipos de solugdes, o processo de discipli-
narizagao esta em marcha. Entra-se na fase paradigmatica. Com efeito,
a especificidade de uma disciplina ¢ a de construir, a partir de um
paradigma préprio, saberes, modelos, métodos estandardizados, que
se revelem relativamente eficazes para a apreensdo de «fragmentos do
real» e para a comunicagdo sobre uma determinada questao.

2 Estes especialistas podem ser epistemélogos, psicélogos cognitivistas, didécticos ou
ainda praticos no terreno.
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De um ponto de vista epistemoldgico, designa-se como paradigma o conjunto dos
pressupostos tedricos, préticos e ideologicos que s&o adoptados, na sua histéria, por
uma disciptina cientifica ou, sobretudo em ciéncias humanas, por uma corrente. Por
outras palavras, € a grelha de leitura através da qual a disciplina estuda o mundo e
gragas & qual selecciona o que the interessa®.

Como sublinha Gérard Fourez, «a estandardizagio torna posstvel o
ensino das tradigoes da comunidade cientifica que se formou. Ela favorece os
debates em que o0 senso comum dos termos evita os didlogos de surdos»*. A ins-
titucionalizagéo e a estandardizagdo de uma disciplina sao reforcadas
pelo seu ensino efectivo. A etimologia do termo «disciplina» remete para

- o latim «discipulus»: o discipulo. No sentido préprio, hd uma disciplina
. quando se querem fazer discipulos. E a fase académica da disciplina.

Fase pré-paradigmatica

Fase paradigmatica Fase académica

A emergéncia de um novo
othar partithado

Uma comunidade
de praticos
Uma estandardizaggo-

Uma institucionalizacéo
Disciplinas
Um estatuto profissional

-estabilizagdo

Por exemplo, Bernardette Bensaude Vincent e Isabelle Stengers®
mostraram como se formou no século xviir uma comunidade de qui-
micos, favorecendo a institucionalizagdo da quimica enquanto disci-
plina. O processo opera-se a partir do momento em que a linguagem
e a prética de investigadores se estabilizam, entre outras coisas gragas
a nomenclatura de Lavoisier e as praticas de medi¢io pela utilizacio
da balanca. Paralelamente, assiste-se a uma difusio de informacgGes
entre especialistas por meio de revistas, encontros, congressos... O que
forma redes de especialistas. Cria-se e reconhece-se uma comunidade.
Esta considera que o exercicio da quimica pressupde, agora, um treino
nas praticas experimentais: «J4 ndo se trata de fazer umas poucas
demonstra¢des espectaculares perante um publico de curiosos, mas
de treinar os alunos em trabalhos de laboratérios». Neste contexto,
as sociedades quimicas multiplicam-se e a actividade profissionaliza-
-se: «A inscrigdo da quimica nos cursos do ensino superior encoraja
duplamente a profissionalizagdo, ndo apenas pela formacio dispen-
sada, mas também pela criagdo de emprego’.

3 Ver Fourez G., Englebert-Lecomte V., Mathy P, 1997, p. 74.

4 Fourez G., Janeiro de 2000, p. 32.

5 Bensaude B, Stengers L, Histoire de la chimie, Paris, La Découverte, 1993, p. 125.
6 Ibid., p- 129.

7 Ibid., p- 130.

41



Este exemplo mostra que uma nova disciplina permite estabelecer
uma nova identidade intelectual e, em particular, um novo papel pro-
fissional. O sistema das profissdes e o das disciplinas estdo em interac-
¢ao constante: por um lado, a partir do momento em que uma pratica
profissional é socialmente estabelecida e ensinada, ela disciplinariza-
-S€; por oulro, a estandardizagao disciplinar rege as praticas profis-
sionais e o reconhecimento institucional sustenta um corporativismo
profissional.

1.2. DEFINICAO E CARACTERIZAGAO DA NOCAO DE DISCIPLINA

Na perspectiva dos trabalhos de T. S. Kuhn®, se nos colocarmos sob

o ponto de vista dos saberes eruditos, uma disciplina pode ser definida
como:

um conjunto de conhecimentos e de competéncias construidos & estandardizados
por um grupo de pessoas com interesses/objectivos comuns, em funcdo de um para-
digma, para responder a questionamentos.

Esta defini¢do sublinha:

¢ o cardcter construido dos saberes e das praticas disciplina-
res,

® g mﬁﬁ@gm@% social e institucional dessa construgao,

® O caracter parcial, particulag, temporéario das representacoes
do mundo, elaboradas em funcdo de um conjunto de pres-

m%ﬁ@ﬁ@m ligados ao paradigma de uma determinada disci-
plina.

. Em muitos casos, os utilizadores das disciplinas ndo estdo cons-
cientes destas caracteristicas.

1.3. ALGUMAS CONSIDERACOES EPISTEMOLOGICAS

A defini¢do proposta invoca consideracdes complementares relati-
,\.mgmsﬁ a0 questionamento, aos pressupostos, aos objectos, ao territé-
rio ou ainda aos limites de uma disciplina.

8 Kuhn T. S, La structure des révolutions scientifiques, Paris, Flammarion, 1983 p. 284
(Champs, n.° 115). \ o
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e E a natureza de um questionamento, o seu contexto e a sua

finalidade, que conduzem a inscrevé-lo na l6égica de uma
abordagem disciplinar e nao noutra.

Assim, se nos interrogarmos sobre as causas de um cancro,
voltar-nos-emos sobretudo para as pesquisas em biologia; se se
tratar de considerar um tratamento adequado, voltar-nos-emos
para a medicina; se se procurar uma ajuda para fazer face a
doenga, financeira ou moralmente, voltar-nos-emos mais pro-
vavelmente para uma abordagem social ou psicoldgica.

O «filtro» que constitui cada paradigma disciplinar conduz
aquele que o usa a colocar o questionamento num deter-
minado quadro e a produzir uma representagao em fungao
desse quadro. Por outras palavras, a abordagem disciplinar
de uma nogdo, de uma situagdo, de um problema produzira
uma representacdo desses «objectos» em funcao dos pressu-
postos da disciplina envolvida.

Assim, um engenheiro de recursos hidricos e flores-
tais, um pedologista, um industrial da madeira, um guarda-
-florestal, um responsavel pelo desenvolvimento turistico de
uma regido... ndo aplicam as mesmas grelhas de leitura a um
local florestal determinado. As suas grelhas de leitura tam-
bém nao tém a mesma eficacia, consoante se trate de limitar
o empobrecimento do solo por meio da plantacido de espécies
especificas, de inscrever na paisagem um ecomuseu da flo-
resta com intencdes turisticas, de salvaguardar empregos na
inddstria local, de fixar periodos de caga...

Do mesmo modo, a representagdo da nocido de energia
pode variar fortemente, consoante seja colocada no campo dis-
ciplinar do fisico, do engenheiro ou do economista, ou ainda,
a resolugao do problema da independéncia energética de uma
regido, que pode ser considerada diversamente, consoante
seja abordada no quadro de um paradigma tecnocientifico,
econdmico, ecoldgico, sociocultural...

Toda a disciplina constréi os seus «objectos». Entendemos
por «objectos»: por um lado, os dominios e as situagdes que o
paradigma de uma disciplina identificou, construiu e definiu
como derivando do seu campo de investigagao; por outro, as
ferramentas de que a disciplina se dota para conduzir as suas
investigacoes.
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" Sy, U ASLULIENO da queda dos corpos é um objecto
de investigacdo da fisica dos cientistas e dos professores. Para
formar uma sua representacao, o fisico construiu a nocao de
campo de gravidade que se torna, ela propria, um objecto
da ciéncia fisica. A célula é um objecto da biologia, ligado
ao modelo construido pela comunidade dos bidlogos para o
tratar.

© Desde logo, é preciso ter consciéncia de que a reparticao disci-
plinar implica simultaneamente uma territorializacio e uma
abordagem especifica, parcial e limitada. Por via de conse-
quéncia, os praticos de uma disciplina isolam frequentemente
um objecto identificado e construido a partir do paradigma
disciplinar, menosprezando o facto desse objecto se inscrever
num conjunto complexo, em que estd em relagao com outros
objectos, tratados por outras disciplinas. No método disci-
plinar, acaba-se, por vezes, por esquecer que o objecto que
se estuda foi construido com uma determinada intengdo por
um grupo social determinado, num contexto determinado.
Ora, como sublinhdmos por diversas vezes, muitas situa¢fes
particulares ndo se deixam analisar com as ferramentas e os
modelos tedricos de uma tinica disciplina: elas «atravessam»
as fronteiras instauradas entre as disciplinas.

Por exemplo, um estudo global do cérebro e do seu funcio-
namento exige uma representacio interdisciplinar. O mesmo
acontece quando se estuda o processo de hominizacao.

Pode igualmente acontecer que se abram novas perspectivas
precisamente a margem de qualquer paradigma disciplinar,
Ou mesmo no espago intermédio entre virias disciplinas.

Para nos limitarmos a um exemplo célebre, referiu-se fre-
quentemente que o questionamento — no minimo fecundo - de
Darwin brotou no decurso das suas viagens a bordo do Beagle.
>mm:mmogma<mm@mm\ entre ocﬂammzmmmmﬂﬁwmo@ confrontaram-
-No com questOes as quais as teorias cientificas da época ndo
conseguiam trazer respostas satisfatdrias. E, por outro lado,
de notar, que a teoria da evolugdo das espécies deve muito
a imersdo do seu autor num contexto ideoldgico particular,
que exerceu uma influéncia real sobre a interpretacio das
suas observagdes. Darwin tinha lido a obra do escocés Adam
Smith, considerado o fundador doliberalismo econdmico, bem
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como a do demégrafo Malthus, atormentado pelos @Howwmgmm
que colocam o0s supranumerarios numa mmﬁmﬁm.\ Conhecia
igualmente os trabalhos do estatistico belga Dﬁmﬁm_mﬁz Esta
tripla influéncia estd bem presente na sua representacio da
evolucao e da selec¢io natural.

Néo se devem, pois, considerar os contetidos disciplinares como um dado eterno.

As praticas de interdisciplinaridade e de :m:m&m%__.:mqgm% assentam no mﬁ.a<mmmm3m:8
das fronteiras disciplinares pela circulagio de conceitos, pela H,B:maaso_m de Bzoqm_om
tedricos, pelo reinvestimento de competéncias e pela construcéo a.m ﬁmnawm:ﬁmmomm no
cruzamento de vérias disciplinas... Elas permitem 8@383&3 mm:.a% cm&_no pela com-
partimentag&o disciplinar, sem menosprezar, contudo, a contribuigéo inegavel das estan-
izagBes disciplinares. o
M_M@Mﬂﬂwoo do m:mso, como no campo cientifico, as disciplinas m:,o.o::ma a m:cm _m@;__s._,
dade enquanto formas especificas de examinar e resolver uma familia Q.m questdes. A partir
do momento em que as suas abordagens, bem testadas e estandardizadas, se revelam
fecundas, vale a pena transmiti-las aos jovens. O mesmo se passa com os Eoommmo.m
inter- e transdisciplinares, embora se encontrem ainda, me certa medida, numa .ﬂmm,m .Em-
-paradigmética. A nossa inteng&o, nesta obra, é contribuir para fazer Qmmwom Q.wo_n__qmm
escolares, sustentadas por praticas de referéncia em relagéo com uma mx_@m:o_m.mmgm__
rhas tambem por saberes eruditos construidos no quadro de comunidades de especialistas

e de préticos.

«A histéria das ciéncias ndo € simplesmente a histéria da nowm.mm-
tui¢do e da proliferacao das disciplinas, mas ao mesmo tempo a histo-
ria de rupturas das fronteiras disciplinares, de extenséo de Huaozamgmm
de uma disciplina a outra, de circulacio de nosnm:wm\ de mo_.asmmmo de
disciplinas hibridas que acabar@o por se autonomizar, mm&b@ é tam-
bém a histéria da formagao de complexos em que se vao agregar e
aglutinar diferentes disciplinas. Por outras mw_mﬁm.m\ se a Emﬂoﬂm ofi-
cial da ciéncia é a da disciplinaridade, uma outra histdria, associada e
indissociavel, é a das inter-trans-poli-disciplinaridades’.»

2. OS FUNDAMENTOS DAS Uﬁmﬁﬁ.uzz,?m ESCOLARES
2.1.OS SABERES ERUDITOS DE REFERENCIA

A organizacdo disciplinar, surgida segundo Michel Serres na cul-
tura ocidental no século xvii, instituiu-se no século x1x, bogm.mmwmsmam
com a formacdo das universidades modernas enquanto Instancias
dotadas de um duplo papel: o de estabelecer o saber «erudito» e o de

9 Morin E., Sur _gamn&mn%_w:mi&\ em Bulletin du Ciret, n.° 2, 1994, p. 2.
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aviar peia sud ULLUSAO. INAS soctedades industriais, a reparticdo disci-
plinar ndo parou de se reforcar no século XX, com o desenvolvimento
da pesquisa e a proliferacio de novos ramos do saber humano.

A influéncia que exerce, desde o século xix, 0 modelo universitario
sobre a organizagdo do ensino secundério, entre outras coisas por meio
da formacdo dos professores, explica, pelo menos em parte, a corres-
pondéncia entre as disciplinas eruditas e as disciplinas escolares. Fsta
correlagdo contribuiu largamente para a reparti¢do do tempo escolar
em momentos disciplinares. Além disso, as fronteiras entre as discipli-
nas escolares reforgaram-se na sequéncia de um duplo processo: por
um lado, o desenvolvimento recente das didacticas disciplinares; por
outro, a protec¢do estatutdria, quase corporativista, dos sectores dis-
ciplinares no mercado do emprego dos professores. Depois dos anos
sessenta, uma visao corporativista, ligada a preocupagoes de natureza
sindical, prevaleceu frequentemente na territorializagdo das discipli-
nas escolares e na reparticdo do hordrio semanal entre elas, a fim de
assegurar carreiras as diferentes categorias de titulos universitarios
(classicos, romanistas, germanistas, matematicos, bidlogos, fisicos...),
em funcdo das expectativas dominantes da sociedade e das flutuacgdes
do mercado do emprego™. Finalmente, na compartimentac¢do das dis-
ciplinas escolares, importa nio minimizar o papel dos textos oficiais
e dos programas, que estabelecem «disciplinas trabalhadas, perfeitamente
acabadas, que funcionam sem sobressaltos e sem SUrpresas, por pouco que se
respeite 0 seu modo de emprego»1l.

As vantagens de uma reparticdo disciplinar equivalente na esfera universitaria e na
esfera do ensino secundario ndo sio de negligenciar. Frangois Baluteau sintetiza-as
nos seguintes termos: «Cada disciplina podia estabelecer uma continuidade entre a
esfera da pesquisa e a esfera escolar, o que facilitava a formagéo dos professores e
a difuséo dos saberss... Uma espécie de canal preferencialmente estanque permitia
a circulagdo do saber, do superior ao secundario, a0 mesmo tempo que a sua didacti-

10 Assim, com a regressio das humanidades greco-latinas, vimos os filélogos clas-
sicos excedentes refluir para o territério dos romanistas e dos historiadores. Con-
soante a conjuntura, uma relativa pentiria no dominio dos diplomados em ciéncias
matemadticas facilita a invasio do seu territério disciplinar por portadores de diplo-
mas em ciéncias naturais e vice-versa. A flexibilidade ao nivel dos titulos exigidos
corresponde frequentemente a critérios econdmicos ou institucionais. E muitas
Vezes porque se trata de assegurar a um professor nomeado uma carga completa
ou de evitar a contratacio a tempo parcial de pessoal especializado mas estranho &
cultura da escola, que se alarga o campo de competéncia de certos professores além
da sua formacio inicial.

11 Chervel A., 1998, p. 25.
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zagdo ou a sua escolarizacgo. O saber erudito do investigador revia-se naturalmente
na classe, gragas a professores e programas concebidos numa mesma ordem disci-

plinar'2.»

Os saberes escolares ndo sac puros decalques dos saberes erudi-
13, Como mostraram Yves Chevallard e Jean-Louis Martinaud entre
outros', a transposicdo didactica «faz de um objecto %. m&um.x a mz:mﬁ.:zi
um objecto de ensino». Veremos, posteriormente, quea didactizacao nao
pode ser confundida com uma simples vulgarizagdo, pela escola, de

saberes elaborados & margem dela.
Em definitivo, um «saber erudito» é uma representagdo de um

 estado do mundo socializado, estabilizado e estandardizado numa
_ comunidade cientifica, que a comprovou em experiéncias e em deba-

tes reconhecidos e valorizados como cientificos. A expressdo «saber
- escolar», quanto a ela, faz referéncia a um corpus de %mocﬁmo\m\. méto-
dos e praticas, configurados em fungao das finalidades especificas da

instituicdo escolar. Por outras palavras, as comunidades de eruditos,
partindo de praticas sociais de referéncia que lhes sdo proprias, desen-
volveram «modos de ver», que deram as suas provas e que se revela-

- ram fecundos. As comunidades escolares, confrontadas com outras

situagoes, desenvolvem, a partir dos saberes eruditos, novos «modos
de ver», que lhes parecem interessantes e que vdo testar no quadro

- da formagdo de personalidades, cidados, actores socioeconémicos,

jovens investigadores...

Os saberes escolares constituem uma outra conceptualizagdo do mundo, diferente
da dos eruditos. Ela é operada sob a égide de interesses diferentes daqueles que
presidiram & construgao dos saberes eruditos. Com efeito, as orientagdes da escola
so, simultaneamente, tributarias de exigéncias sociais portadoras de valores e de
escolhas estabelecidas pelos actores da instituigdo escolar.

12 Baluteau F, 1999, p. 236.

13 Intimeros exemplos mostram que quando a escola se limita, para seguir a moda

 intelectual imposta pelas elites, a vulgarizar um saber de ponta surgido, ainda que
de forma dominante, no campo universitario, chega-se a um impasse pedagdgico
€, a0 fim de um certo tempo, a uma revisao ou a um abandono puro e simples
daquilo que passava por uma reforma fundamental. A titulo de ilustracgo, cite-se
0 caso do entusiasmo, pouco produtivo no terreno pedagdgico, pela linguistica
estrutural no ensino do francés nos anos 1970-1980, ou ainda pela matemaética
moderna nos anos 1960-1970.

14 ArsacG., Chevallard Y., Martinaud J.-L. (et al.), La transposition didactique 4 I'épreuve,
Grenoble, La Pensée Sauvage, 1994, p. 180.
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Zito AD FIKALICAD DUCIALS DE REFERENCIA

Como demonstraram intmeros trabalhos, as exigéncias escolares
sao fundadas por préticas sociais de referéncia, sejam elas pragmati-
cas ou culturais. O ensino técnico e profissional visa, inegavelmente,
perfis de qualificagio estabelecidos a partir das praticas do terreno e
em fungdo da procura dos empregadores. No ensino geral, um certo
numero de aprendizagens, quer se trate de contetidos ou de competén-
cias, sdo legitimadas ou inspiradas por situacdes da vida quotidiana,
profissional, social...

Aescolha das praticas sociais de referéncia e a ténica colocada mais
numas do que noutras decorrem das finalidades que se atribuem ao
ensino, dos valores que se querem promover, das expectativas expres-
sas pelos grupos sociais ou pelas instituicdes que 0s representam, em
suma, das tendéncias ideolégicas dominantes. As praticas sociais de
referéncia estdo, pois, em interaccdo com a exigéncia social, influen-
ciando esta Gltima as finalidades e os valores do ensino. Estas inflec-
tem tanto os contetidos como os métodos didécticos. Com efeito, as
préticas sociais de referéncia e as exigéncias sociais envolvem, ao
mesmo tempo, os objectos sobre os quais incidem as aprendizagens,
as situagdes-problema que servem de mébil as aprendizagens, os com-
portamentos que se querem fazer adoptar aos alunos, os codigos cul-
turais que se querem utilizar e os préprios saberes estandardizados.
Neste sentido, os saberes eruditos nio sio a tnica fonte dos saberes
escolares.

Assim, a ténica colocada hoje, em muitos programas, sobre a
formagao no espirito critico e na cidadania responsavel, ndo é social-
mente neutra. Por exemplo, o curso de francés nio corresponde as
mesmas escolhas de sociedade, consoante destila uma cultura da dis-
tingéo social baseada num determinado niimero de ammmamz/mwm litera-
rias elitistas arbitrariamente escolhidas (como era o caso até Yinal dos
anos sessenta) ou procura desenvolver prioritariamente uma capa-
cidade de leitura-interpretacio do conjunto das producdes culturais
contemporaneas, incluindo mensagens mediaticas (como exigiam os
programas depois do inicio dos anos oitenta). N3o é 0 mesmo tipo de
cidaddo que é visado, num caso e noutro. A tendéncia actual para a
instrumentalizacdo do curso de francés, como de outras disciplinas,
vem corroborar estas consideracdes sobre a importancia da exigéncia
social. Privilegiar as competéncias comunicacionais ou metodoldgicas
em detrimento das referéncias culturais, é responder as necessidades
da vida profissional e as exigéncias do mundo da empresa, sublinham
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alguns, em prejuizo das finalidades ligadas & preocupacao de coesdo
social. Mas é, igualmente, favorecer a autonomia dos individuos.

Para tomar um exemplo de uma outra ordem, um curso de cién-
cias pode, segundo um paradigma cultural particularmente Emcmwam\
apresentar-se como uma «leitura objectiva» de «fenémenos naturais»,
iludindo o facto de todo o saber cientifico ser um modelo construido
por e para os humanos. O que ndo deixa de ter influéncia sobre o
tipo de relagdo com o saber que se pretende induzir. A questdo que
levantamos aqui ndo ¢ simplesmente de ordem epistemoldgica, ela é
igualmente de ordem ideoldgica.

A evolugao dos enunciados dos problemas de fisica é, igualmente,
reveladora das tendéncias socioculturais: os problemas de mecanica ja
ndo se referem a situagdes que remetem para o dominio da guerra ou
da caga, mas extraem situagdes-problema principalmente do universo
do desporto... O que é ideologicamente significativo...

Mas, também aqui, convém sublinhar que as disciplinas escolares

se demarcam, em parte, das praticas sociais dereferéncia pelas suas

finalidades, pela sua estruturagéo interna e pelo seu funcionamento.
Com efeito, os objectivos educativos das disciplinas escolares sio defi-

‘nidos nao apenas pelos comanditarios sociais do ensino (Estado, fami-

lia, agrupamentos religiosos...), mas também pelos actores da institui-
¢80 escolar®®. Esta tltima dimens3o surge bastante claramente quando

_se observa a concorréncia entre redes de ensino privado e publico, con-

fessional e ndo confessional.

' 2.3. AMATRIZ DISCIPLINAR

Na linguagem dos pedagogos e dos didacticos, a nogdo de matriz
disciplinar, tomada de T. S. Kuhn e sinénima da nogio de paradigma
disciplinar, remete para o principio de inteligibilidade de uma disci-
plina, isto ¢, para o seu principio organizador, e para o conjunto dos
seus pressupostos tedricos, préticos e ideoldgicos.

«Uma matriz disciplinar parece-nos constituida pelo ponto de
vista que, num momento determinado, é emitido sobre um contetido
disciplinar e que permite a sua coeréncia. Este ponto de vista é cons-

15 Adoptando um ponto de vista mais caricatural, alguns dirdo que uma disciplina
escolar é o que se aprende na escola, pela escola e para a escola. E uma maneira de
sublinhar o risco de ruptura entre os saberes da escola e o existencial, o social, o
real.
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tituido pela escolha de uma identidade para a disciplina considerada.
Ele leva a privilegiar, de facto, determinados conceitos, determinados
métodos, determinadas técnicas, determinadas teorias, determinados
valores e conduz, em tiltima andlise, a valorizar determinados objec-
tos de ensino. A escolha de uma matriz disciplinar remete, além disso,
para uma escolha ideoldgica raramente explicitada a fundo',

Por exemplo, o paradigma evolucionista-determinista-funciona-
lista constituiu a matriz disciplinar do curso de bioclogia. A imposicio
deste paradigma nio foi desprovida de segundas intencdes ideol6gi-
cas', mais ou menos conscientes entre 0s praticos: ele permitia difun-
dir uma concepgio cientifica, rejeitando uma visio criacionista. Ele
deu, hoje, lugar ao paradigma sistémico que aborda os organismos

vivos em termos de sistemas auténomos, é certo, mas também em .

inter-relagdo com o meio. Este novo paradigma pde sobretudo a ténica
na complexidade e no caracter aleatdrio dos fenémenos estudados,
demitindo ao mesmo tempo as questdes ideolégicas.

Do mesmo modo, a aquisicdo de uma cultura de referéncia, prolon-
gando a cultura cléssica das humanidades greco-latinas, constituiu a
matriz disciplinar do curso de francés, até inicio dos anos oitenta. Esta
intengdo cultural permanece, ainda hoje, uma finalidade subjacente
das préticas de intimeros professores, pelo menos no ensino geral
dirigido as criancas de meios socioculturalmente favorecidos, ainda
que nao explicitamente confessa, A preeminéncia atribuida, nos pro-
gramas dos anos oitenta, as competéncias de andlise textual pode ser
interpretada como uma mudanga de matriz disciplinar. Esta mutagdo
foi influenciada, num primeiro tempo, pelo sucesso, em determinados
meios universitdrios, das teorias estruturalistas, que privilegiam as
leituras internas do texto para destacar a estrutura significante. Mais
recentemente, as teorias ditas «da recep¢do», provenientes do campo
das comunicag8es sociais, colocaram a ténica no papel activo do leitor
na construcao do sentido textual. A evolucio dos programas do curso
de francés, em termos de contetidos culturais, resulta igualmente da
desagregacdo, por razdes essencialmente socioldgicas, do patriménio
cultural cldssico.

As disciplinas escolares constituem, pois, produgbes culturais relativamente originais,
nascidas do cadinho da instituicdo escolar, no cruzamento de vérias interacgdes. Elas
instituem um olhar particular sobre 0 mundo e a sociedade. Essa particularidade constitui,
simultaneamente, a sua forga e o seu limite.

16 Develay M., 1992, p-47.

17 Pense-se no debate ainda actual, no contexto do ensino americano, entre laicos e
religiosos, evolucionistas e Criacionistas.
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3. ATRANSPOSICAQ DIDACTICA
~ DAINTERDISCIPLINARIDADE
E DA TRANSDISCIPLINARIDADE

A partir do momento em que se abraca o @Hoﬁn\ﬁo @m\ms_m.Smﬂ @MM-
‘cessosinter e transdisciplinares, importa <menm.H. se é possivelinscre
-los num quadro que os constitua como disciplinas escolares.

3.1. OS FUNDAMENTOS DISCIPLINARES DA INTERDISCIPLINARIDADE
E DA TRANSDISCIPLINARIDADE

No primeiro capitulo desta obra, nosmamamgom. m.mxymmsm_m social
em matéria de interdisciplinaridade e de Qm:m&mn%r?wﬁﬁwm ee msmﬂ
lisamos o contexto cultural e cognitivo que justifica uma colocagdo e

rede das disciplinas. Nao voltaremos aqui ao assunto. e
No que se refere as praticas sociais de referéncia, elas ndo es

certamente ausentes quando se trata de inter- e de transdisciplinari-
dade.

e A proposito da interdisciplinaridade, m:v:%m\qmg @:mCMM
esta, hoje, largamente presente, tanto na esfera da pesq i
como em diferentes meios profissionais, ou mesmo em situa
¢bes da vida quotidiana (a mvmmﬂmo de uma casa ou de uma

ilia, a higiene alimentar...). .

® WNMS& a .QWbm&mn%Eﬂmigmgm\ ela esta no centro Q.m inven-
tividade no dominio cientifico e caracteriza m%&wm@&ﬁwmmo
profissional, que consiste em operar transferéncias adequa-
das face a novas situagdes.



Relativamente a matriz disciplinar, especificdmos ja que a interdis-
ciplinaridade se organiza em torno da nocio de representacdo de uma
situagdo concreta e singular e que a transdisciplinaridade se funda na
pratica da transferéncia.

¢ O paradigma da interdisciplinaridade baseia-se no pressu-
posto de que certas situagdes ndo podem ser dominadas no
quadro de um paradigma disciplinar particular e exigem a
articulacao de diferentes contribuigbes disciplinares. Este
olhar integrador, que liga as disciplinas, constitui verdadei-
ramente uma grelha de leitura especifica, determinando uma
forma de investigar o real e de construir saberes.

© O paradigma subjacente & transdisciplinaridade pressupge

que as transferéncias de um dominio a outro sio fecundas,

em termos de inovacdo ou de resolucio de problematicas.
No primeiro caso, fala-se de transferéncias fundadoras, no
segundo de transferéncias estandardizaveis®. Com efeito, a
partir do momento em que uma transferéncia conseguida se
revela eficaz para uma categoria de problemas ou uma fami-
lia de situagdes, é pertinente estandardizé-la.

Por outro lado, para objectivar o seu ensino os professores podem
referir-se a modelizagdes das praticas interdisciplinares e transdiscipli-
nares, tais como elas sao adoptadas pelas comunidades de especialistas
— epistemologos, filésofos, psicélogos cognitivistas... — e de praticos.
Existem, pois, saberes priticos e saberes eruditos transponiveis para o
terreno da escola. Evidentemente, as modeliza¢des neste dominio per-
manecem ainda, no momento actual, no estidio pré-paradigmatico.
Mas nédo ¢ menos verdade que ensinar a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade ¢ contribuir para estandardiza-las, logo para as
disciplinarizar. E neste quadro que a interdisciplinaridade e a transdis-
ciplinaridade podem ser objecto de um tratamento didactico.

3.2. 0 TRATAMENTO DIDACTICO DA INTERDISCIPLINARIDADE
E DA TRANSDISCIPLINARIDADE

Para apreender o processo de didactizagio, adoptamos o ponto de
vista de Michel Develay. Este tltimo especifica que, no campo escolar,

18 Ver, a este propésito, o capitulo xi1, seccao 1.
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uma matriz disciplinar integra saberes que o aluno deve adquirir, bem
como objectos especificos a tratar e tarefas particulares a efectuar.

 Reproduzimos, em baixo, o esquema proposto por M. Develay,
mem traduzir visualmente a sua posi¢ao”. Este servird de enquadra-

mento a nossa demonstragao.

Uma disciplina escolar

caracteriza-se por

4

uma matriz disciplinar
que ganha forma através

—

das tarefas dos conhecimentos

dos objectos

~ Convém, desde logo, interrogar-se se a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade podem incidir sobre objectos especificos, por em
ratica tarefas particulares e ordenar conhecimentos no quadro de um

paradigma que lhes é préprio.

3.2.1. OS OBJECTOS

Trata-se dos objectos de ensino que a matriz disciplinar identifi-
0u e construiu como derivando do seu campo. Note-se que o termo
oEon ¢, aqui, empregue de forma genérica e ndo se refere necessaria-
mente a uma entidade material.

A técnica de resumo de texto, ensinada no quadro do curso de
francés, é um objecto de aprendizagem construido por essa disciplina

escolar, com vista a apreender todas as situagdes sociais em que se é
levado a sintetizar fontes consultadas ou informacdes recebidas.

Os objectos de ensino evoluem ao mesmo tempo que a matriz dis-
iplinar.

A evolugdo da nogdo de texto como objecto do curso de francés
deriva de uma mudanga de paradigma disciplinar. Até h4 algumas

9 Develay M., 1992, p. 32.
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décadas atras, os textos literarios constituiam a base quase exclusiva
do ensino do francés. Hoje, a nocio de texto alargou-se ao conjunto
das .Huaom:m@mm culturais (publicidade, musica, imprensa escrita e
audiovisual, cinema, imagem, escrita cientifica...). A matriz discipli-
nar do .@msomm escolar modificou-se, como sublinhdmos, integrando
como eixos frequentemente prioritérios a comunicagao, o espirito cri-
tico, a iniciagdo aos média. :

mum QEmQOm sobre os quais incidem praticas interdisciplinares sdo
nogoes, situacoes, problematicas, cuja representagao excede o campo
de uma disciplina particular e fequer a convocacdo de contribuicGes
&w diferentes disciplinas. Por exemplo, a nogdo de energia, a resolu-
¢ao de uma situacio de crise, a questao do salto ou da gradacdo entre
humanidade e animalidade... Além disso, podem-se identificar objec-

tos de aprendizagem implicados pelo paradigma interdisciplinar: a -

identificacdo de uma caixa negra, a consulta de um especialista, a con-
- clusdo de um projecto, a verificacdo de uma representacio...?’ \

, OszE.mQOM sobre os quais incidem praticas wgsm&m&ﬁmsmamm sao
mﬁsmgmm particulares que solicitam transferéncias para 14 das fron-
teiras &m&%mswwmm. Podem-se, igualmente, identificar objectos de
aprendizagem prdprios da transdisciplinaridade: a construcio de uma
analogia entre duas situagbes, a negociacio de uma transferéncia, a
reflexdo cognitiva relativa a um procedimento...?! \

3.2.2. AS TAREFAS

i As tarefas ligadas a uma disciplina escolar s3o da ordem da produ-
¢do, <mwvm% ou nao verbal, escrita ou oral, mobilizando as «ferramen-
tas» proprias dessa disciplina.

Podem-se considerar, a titulo de exemplo, como tarefas: adquirir
uma competéncia motora em educacio fisica, conduzir um estudo de
melo em geografia, resolver um problema em matemadtica, compreen-
Q\mw uma mensagem por audicdo em linguas modernas, fazer um rela-
tério de experiéncia ou modelizar uma situagdo em ciéncias, produzir
um texto argumentativo em francés...

O Wsmmw e a importancia das tarefas estao ligados a um dado epis-
temoldgico, que mereceria ser mais tomado em consideracio: as dis-

20 Ver capitulo vi.
21 Ver capitulo xu1.
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ciplinas nasceram para responder a questionamentos, 0 que a escola
esquece geralmente. Actualmente, as abordagens construtivistas da
pedagogia lembram que uma disciplina, para que se apresente na sua
especificidade, deveria ser ensinada como um conjunto de respostas a
questdes, dai a pedagogia por situagdes-problema.

A tarefa propria da interdisciplinaridade consiste na construgao
de uma representagdo interdisciplinar de uma nogao, situagao ou
problematica. Por exemplo, produzir um relatdrio de uma dezena de
paginas sobre a questdo: «O porte do cinto de seguranga deve ser obriga-
tério?», articulando diferentes pontos de vista (fisico, técnico, psicold-
gico, socioldgico, politico, econémico, médico...), tendo em vista uma
discussao racional sobre a questao no quadro do grupo-classe. Eviden-
temente, como veremos, trata-se sempre de uma tarefa complexa, que
se decompoe em multiplas operac¢des complementares entre si.

Em termos de tarefa, a especificidade da transdisciplinaridade
reside no processo de transferéncia de conceitos, modelos, ferramen-
tas de uma disciplina a outra. Estas transferéncias sao feitas com vista
a esclarecer situagdes, resolver questionamentos ou problemas, cons-
truir novos modelos... O que implica, entre outras coisas, praticas de
descontextualiza¢do-recontextualizac¢do ou ainda a adaptagao de uma
nogao proveniente de um contexto disciplinar e transferida para um
outro. Pense-se no que pode representar o conceito de «dominancia»,

~ consoante ele é utilizado no contexto da etologia, da biologia, da socio-

logia, da psicologia, da economia...

3.2.3. OS CONHECIMENTOS

Trata-se, aqui, do conjunto dos «standards» que cada disciplina
propée aos alunos para o tratamento dos objectos e a realizagao das
tarefas. A luz das pesquisas em psicologia cognitiva, distinguem-se,
hoje, trés grandes categorias de conhecimentos: declarativos, proces-

- suais e condicionais®. Esta classificacio parece-nos mais subtil do que

a habitual oposicao entre saberes e experiéncia, que conserva, contudo,
a sua pertinéncia.

e Os conhecimentos declarativos sdo de tipo tedrico. Eles cor-
respondem a questao «o qué?» Fala-se, igualmente, de sabe-

22 Ver Tardif J., Pour un enseignement stratégique. L'apport de la psychologie cognitive,
Montreal, Les Editions logiques, 1997, pp. 47 e seguintes.

55



res. 520 representagdes mentais disponiveis na meméria a
longo prazo e convocadas para a realizacdo de uma tarefa:
tratamento de uma situagdo, resolucio de um problema,
tomada de decisao... Sdo tanto mais mobilizaveis, porquanto
estruturados, integrados, reactualizados.

A representacio do 4tomo, tal como esta hoje estandardizada
na comunidade dos cientificos, constitui um conhecimento declara-
tivo. De igual modo, 0s tragos distintivos de um texto informativo
e de um texto de intengfio argumentativa, ou a lista dos paises per-
tencentes a Comunidade Europeia...

A mobilizagdo dos conhecimentos declarativos num contexto
particular pressupde o conhecimento de processos e de con-
dig¢des operacionais.

Os conhecimentos processuais sdo da ordem do «como
fazer?», para a realizacdo de uma tarefa. Eles apresentam-
-se sob a forma de sequéncias de ac¢des. Adquirem-se e
desenvolvem-se em e pela accdo. Fala-se, igualmente, a seu
proposito, de experiéncia ou «savoir-faires.

Néo ¢ porque um aluno conhece a lista dos diferentes tipos de
argumentos l6gicos e retéricos, que ele consegue, contudo, produ-
zir um texto argumentativo pertinente e eficaz, em relagdo a um
contexto e a um destinatario particulares. Uma producio deste tipo
depende de processos, que exigem uma aprendizagem e um treino
dinamicos. .

Do mesmo modo, determinado processo de resolucdo de um
problema de matemdtica constitui um objecto de ensino e de apren-
dizagem, que o aluno deverd poder mobilizar e ajustar para um
tipo determinado de problemas.

A aplicagdo dos conhecimentos processuais em situagdes
novas pressupde a tomada em consideracio de determinadas
condicdes.

Os conhecimentos condicionais permitem identificar em que
condigbes e em que contextos convém mobilizar determi-
nado processo ou estratégia. Em relacio a realizacao de uma
tarefa, eles dizem respeito ao «quando?» e ao «porqué?». Eles
acompanham os conhecimentos processuais.

Assim, em matematica, ndo basta ao aluno conhecer e aplicar
com precisdo as etapas de resolugdo de um tipo determinado de
problemas. E ainda necessario, para que haja transferéncia das
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aprendizagens, que ele seja, por exemplo, capaz de .Embmm.nmm no
enunciado de um novo problema indices estruturais que justifi-
quem o recurso a tal processo e ndo a outro e que justifiquem, por
isso mesmo, o seu procedimento®.

A aquisi¢ao da competéncia que permite nosmﬁs.:. uma represen-
tacdo interdisciplinar exige um conjunto de nogmﬁgmao@ simulta-
‘neamente declarativos, processuais e condicionais. Por um lado, trata-
- -se de conhecer (aspecto declarativo) e de aplicar (aspecto processual)
‘uma metodologia, que serd descrita seguidamente, me_mmbmo em
mente um certo numero de consideragdes epistemoldgicas que justi-
_ficam e regulam o procedimento (aspecto condicional). mamm outras
competéncias que intervém na construcao de SEm Hm@%mmmammmo mter-
_ disciplinar, cite-se a problematizacéo de uma Egzmmmo\ a consulta de
especialistas, a pratica da controvérsia, a mnﬁns.wmn.mo. de dados hetero-
géneos... Por outro, uma representagio 55&%0@:53 m:@c.msﬁo tal
pressupde a articulacdo e a integragao de conhecimentos ?owuﬁm.s:mbﬁm
a.mam:meSm (factos, leis, principios, teorias...) provenientes de diferen-
te campos disciplinares, como demonstraremos quando evocarmos a
questdo da abertura das caixas negras®. .

A operacao de transferéncia transdisciplinar, QCmbwo a ela, pos-
tula, igualmente, conhecimentos declarativos, processuais e condicio-
nais. Por um lado, o aluno deve dispor, na sua memoria a longo prazo,
de uma base de dados transferiveis (aspecto declarativo). Por outro, ha
~uma série de processos a dominar (aspecto EOnmmmszc\ entre outras
_coisas para construir uma analogia entre uma situagio nova e uma
familia de situagbes conhecidas; para identificar as no¢des, modelos,
‘métodos, que sdo transponiveis nessa situacio; ou ainda, para testar a
Humwmbmsﬂm de uma transferéncia. Finalmente, o aluno deve ser capaz
de identificar correctamente as situa¢des em que uma transferéncia é
necessaria ou possivel (aspecto condicional).

A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade podem, pois, constiiuir disciplinas de
corpo inteiro. .

Especifique-se mais, que toda a disciplina escolar implica uma pro-
8ramacdo das aprendizagens e das avalia¢des. Esta visa, em funcdo de

23 Para uma abordagem mais aprofundada da questdo da transferéncia, ver o capi-
~ tulo xm.
24 Ver, a este propésito, o capitulo vi, na segunda parte.
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uma finalidade, assegurar a coeréncia didactica e a organizac¢ao tem-
poral de uma aprendizagem?.

Relativamente a interdisciplinaridade, organizamos as aprendiza-
gens segundo o modelo do percurso®, articulando sequéncias didécti-
cas em funcdo de uma intencéo (produzir um saber, realizar um pro-
jecto, tomar uma deciséo...), eventualmente negociada no seio de uma
equipa de professores.

Quanto a transdisciplinaridade, inspiramo-nos numa estratégia
diddctica, articulando as fases de aquisicdo, reinvestimento e teoriza-
¢do do dado que se pretende tornar transferivel?’. Esta estratégia pode
combinar-se com o modelo de integragdo em espiral, que cria situagdes
de aprendizagem e de reinvestimento cada vez mais complexas. Reco-
mendamos que este cendrio did4ctico seja utilizado por uma equipa de
professores, numa perspectiva transdisciplinar.

Um pedagogo habituado 4 légica disciplinar ndo deveria achar-se desestabilizado face a
um ensino da inter- e da transdisciplinaridade. £ certo que estas préticas ndo se decretam.
Um tal ensino pressupde, antes de mais, que o professor, ele proprio, tenha adquirido
uma metodologia especifica na matéria e a tenha exercido antes de a ensinar. N3o basta
ser de varios para que, por uma espécie de magia simpética, surja a interdisciplinaridade
ou a fransdisciplinaridade. Os professores tém de ter um conhecimento reflexivo desses
processos. Sob esta condigio, eles poderdo depois imaginar, individual ou colegialmente,
modulos de formagio e situagdes de aprendizagem. E para responder a esta dupla exi-
géncia ~ dispor de uma metodologia e construir cenarios didacticos ~, que iremos agora
abordar, de forma mais aprofundada, a interdisciplinaridade (segunda parte) e a transdisci-
plinaridade (terceira parte), em sentido estrito.

PARA SABER MAIS

- Caixa negra — capitulo v, secces 1.3. e 1.4.

- Competéncia — capitulo xi, secgdo 1.

— Avaliagéo da interdisciplinaridade — capitulo ix.

— Avaliag&o da transdisciplinaridade — capitulo xiv.

~ Metodologia interdisciplinar — capitulo vi.

— Representag&o interdisciplinar — capitulo vi, secgéo 1.5.

— Cenérios pedagogicos da interdisciplinaridade — capi-
tulo .

~ Cenérios pedagdgicos para um trabalho transdisciplinar
— capitulo xu.

Transferéncia — capitulo xi, seccoes 1. e 2.

25 Quanto a problemética da avaliacio, abordé-la-emos de forma especifica nos capi-
tulos 1x e x1v.

26 Ver capitulo vir.

27 Ver capitulo xi, seccio 3.
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SEGUNDA PARTE
ARTICULAR AS DISCIPLINAS

OU A INTERDISCIPLINARIDADE

EM TODOQOS OS SEUS mmn@y@@m

«Entre as ideias que emergem, a N.imimm&mw.:md.%&m
apresenta um interesse e virtudes que mm&ﬁ.ms mais que
um pedagogo, mas ela permanece, na maior parte z&om
casos, uma intengio ou um fim em si e o acordo nio é
undnime quanto ao sentido exacto da nogdo; os progra-
mas e 0s curriculos interdisciplinares séo raros e os esfor-
¢os reais situam-se, frequentemente, mais ao nivel de uma
coordenagdo ou de um confronto de disciplinas do que de
uma verdadeira abordagem interdisciplinar.»

Lours D’HainauT!

A MULTIDISCIPLINARIDADE E A PLURIDISCIPLINARIDADE

H A INTERDISCIPLINARIDADE EM SENTIDO ESTRITO

UM METODO PARA CONSTRUIR UMA ILHA INTERDISCIPLINAR

DE RACIONALIDADE
O ESTABELECIMENTO DE UM PERCURSO INTERDISCIPLINAR

CENARIOS PEDAGOGICOS PARA A ARTICULACAO
DAS DISCIPLINAS

. AAVALIACAO DAS APRENDIZAGENS INTERDISCIPLINARES

1 D’'Hainaut L., 1980, p. 95.



