PRIMEIRA PARTE

ULTRAPASSAR AS FRONTEIRAS
DISCIPLINARES

«Ao longo da histéria humana, constituiram-se can-
pos cientificos. Estes foram transformados em matérias
e considera-se, habitualmente, que o aluno vai adquirir,
através do estudo dessas diferentes matérias, uma forma-
¢do. Mas sem levar muito longe a andlise, é evidente que
a simples justaposicdo de programas nas especialidades
nio pode pretender criar as condigdes de wma acgio peda-
gogica convergente, que garanta efeitos dptimos de for-
magdo sinergética.»

PierrE GILLET!

1. PARA UM NOVO PARADIGMA CULTURAL
E COGNITIVO PARA A ESCOLA

2. DOIS POLOS: A INTERDISCIPLINARIDADE
E A TRANSDISCIPLINARIDADE

3. A INTERDISCIPLINARIDADE E A TRANSDISCIPLINARIDADE:
NOVAS DISCIPLINAS?

1 Gillet P, Delorme Ch., Construire la formation, Paris, ESF, 1991, p. 33 (Pédagogies).




APRESENTACAO DA PRIMEIRA PARTE

No primeiro capitulo, constatamos uma mutagéo cultural e cognitiva. A maior
parte das complexas problematicas provenientes do campo cultural ou social e encon-
tradas na vida profissional ou quotidiana ja nao pode ser abordada segundo um ponto
de vista monodisciplinar. Elas impdem uma colocagdo em rede dos conhecimentos
& das competéncias procedentes de diferentes disciplinas. Por outro lado, a relagéo
com o mundo e a construgéo dos saberes dependem de um novo quadro de pensa-
mento, o paradigma sistémico. Focamos as consequéncias desta dupla evolugdo para
a formag&o dos jovens.

No segundo capitulo, estabelecemos uma primeira distingdo, a nosso ver funda-
mental, entre duas familias de processos, a interdisciplinaridade ¢ a transdiscipli-
naridade. O objecto do processo interdisciplinar, no sentido em que o entendemos,
€ a construgdo de uma representagdo de uma nogao, situagéo, problematica, pela
convocacéo de diversas disciplinas. A transdisciplinaridade baseia-se, quanto a ela,
na operagdo de transferéncia de conhecimentos, competéncias, ferramentas, pro-
prios de uma disciplina para uma outra. Esta distingéo epistemoldgica estrutura o
conjunto desta obra.

No terceiro capitulo, justificamos 6 que constitui 0 nosso proposito: «disciplinari-
zan a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Definir e descrever estas prati-
cas € uma coisa, conduzi-las com método e rigor & outra. Pensamos que & necessario
ensinar estes processos, por outras palavras, propor a sua metodologia aos estu-
dantes. E neste sentido que falamos de os «disciplinarizar» e de assegurar a sua
didactizagdo.



CAPITULOT

NO SENTIDO DE UM NOVO
PARADIGMA CULTURAL
E COGNITIVO PARA A ESCOLA

«Havia um aspecto que me desconcertava no ensino
do liceu. Era a separacio das disciplings, o isolamento
de cada matéria. Os alunos passavam de aula para aula
como se explorassem um arquipélago. Como se visitassem
uma série de paises, cada qual dirigido pelo seu mestre,
que se desinteressava totalmente pelo que se passava nos
outros lados [...] Cada disciplina funcionava em circuito
fechado, ignorando as outras. Os alunos que se desenven-
cilhassem para construir o seu pequeno universo e achar-
-lhe uma coeréncia. Cada qual com a sua sintese, se assim
0 achasse necessirio.»

Francors Jacos!

A organizagao tradicional do ensino secundario, na maior parte dos
paises ocidentais, assenta na repartigdo do tempo escolar em tempos
disciplinares. A uma disciplina corresponde um determinado numero
de horas semanais, se bem que os saberes se apresentem, a primeira
vista, aos alunos como segmentados. Esta reparticao temporal e cog-
nitiva decorre do reconhecimento, pela cultural escolar, de «grandes
corpos de saberes» construidos pelas comunidades cientificas: Mate-
matica, Ciéncias da Natureza, Geografia, Economia, Filosofia, Filo-
logias... A diferenciacdo dos saberes preexiste, pois, a organizagdo
escolar e determina as compartimentagdes. Para 1a da reparticao do
horario, esta especializa¢do dé lugar a programas e a didacticas espe-
cificamente disciplinares.

De facto, esta territorializacdo dos saberes sedimentou-se, progres-
sivamente, na cultura ocidental.

1 TJacob F., La statue intérieure, Paris, Seuil, 1987, p. 72.
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1. AATOMIZACAO DOS SABERES E A PARCELIZACAO
DAS TAREFAS

Para melhor discernir o processo na origem da situacdo descrita
por Frangois Jacob na citagio precedente, parece-nos pertinente esta-
belecer, no seguimento de Edgar Morin? uma correlacdo entre a cons-
tituigdo progressiva de campos de saber especificos e o espirito de ana-
lise que, desde os inicios da «Modernidade»?, impregna o pensamento
ocidental e constitui o paradigma cognitivo dominante.

De um ponto de vista geral, pode-se definir um paradigma como um conjunto coerente
de valores e de convicgbes que orienta a visdo que se pode ter da realidade ou de
um dominio da realidade e que fornece critérios de referéncia para a ac¢éo e para o
julgamento®.

O espirito de andlise® contribuiu para a atomizacdo dos saberes,
bem como para a parcelizagio das tarefas. Para apreender a comple-
xidade dos fendmenos ou das situagdes, o espirito «moderno, pelo
menos no Ocidente, teve tendéncia a dividir para melhor dominar.
Dai resulta uma prética de dissecacio do real e de compartimentacao
dos campos de investigacdo ou de accdo. A racionalidade ocidental,
por vezes reforgada pelo espirito tecnocientifico, nem sempre se preo-
cupou com as interacgﬁes entre as partes e o todo, como recomendava,
contudo, Blaise Pascal®.

Outros factores reforcaram a tendéncia para a especializagdo e para
a compartimentagao dos conhecimentos, paralelamente 4 sua crescente
complexificagao. O tempo do «<homem honrado» ja passou.

® A partir do século xvin, as diferentes ciéncias apresentaram-
-se como as Gnicas vias vélidas para a interpretacio da natu-

2 Ver uma sintese da reflexio de Edgar Morin sobre o assunto que tratamos aqui,
em La téte bien faite. Repenser Ia réforme, Réformer la pensée, Paris, Seuil, 1999, p. 153
(L'histoire immédiate).

3 Mais precisamente, a partir da emergéncia do racionalismo cartesiano e do empi-
rismo anglo-saxdnico.

4 Ver Fourez G., Englebert-T.ecomte V., Mathy P, 1997, p. 74.

5 Recorde-se, a este propésito, a segunda regra de Descartes: «Dividir cada uma das
dificuldades o examinar no maior niimero de parcelas possiveis e necessirias para melhor
as resolver», Discurso do Método, Segunda Parte, Texto e comentdrio organizados por
Glison E., Paris, ]. Vrin, 1967, p. 18 (Bibliothéque des textes philosophiques).

6 «Sendo todas as coisas causadas e causantes, ajudadas e adjuvantes, mediatas e imediatas, e
todas sustentadas por uma relacio natural e insensivel que liga as mais diferentes e as mais
distantes, julgo impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, bem como conhecer o
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reza. No decorrer do século x1x, o saber organizou-se em
disciplinas’ cientificas institucionalizadas em cursos univer-
sitarios.

A influéncia do modelo universitario sobre o conjunto dos «locais
de saber» foi e permanece tanto mais profunda, porquanto a institui-
cdo universitaria €, aos olhos da sociedade, dotada de um duplo papel:
estabelecer o «saber erudito» e zelar pela sua difusdo. A accdo cultural,
que a Universidade exerce muito particularmente sobre o ensino secun-
dario, decorre do papel preponderante que ela desempenha, em certos
paises, em matéria de formacao inicial e continuada dos professores do
ciclo terminal, bem como do poder que lhe é atribuido pela colagdo dos
diplomas que conferem os titulos exigidos para o ensino de uma dis-
ciplina particular. Ao que se acrescenta o facto dos diferentes actores
encarregues de redigir os programas e as instituigdes metodoldgicas,
bem como de acompanhar e avaliar os professores, serem eles proprios
provenientes do mundo universitario, com o qual mantém, frequente-
mente, lacos estruturais de diferentes graus.

® Desde o final do século x1x, as condicionantes de produtivi-
dade das sociedades resultantes da revolucao industrial acen-
tuaram o processo de racionalizacao das actividades huma-
nas em todos os sectores, incluindo no dominio da produgao
de saberes. Ao sistema taylorista, na ordem econdmica, cor-
responde a parcelizacao dos saberes e das tarefas ao nivel da
pesquisa, da producdo e da difusdo dos saberes estandardi-
zados...,, 0 que implica uma hiperespecializacdo dos actores,
desde o erudito ao técnico e do engenheiro ao executante.

® A tendéncia para a fragmentacao encontra-se, igualmente,
na tomada de decisao, qualquer que seja o dominio em que
ela se deva exercer: politico, econémico, cientifico, médico...
A constitui¢ao de grandes conjuntos tecnoburocraticos torna
inevitavel a divisao das tarefas e a complementaridade das
funcoes. A complexidade das redes de decisao implica a dilui-
cdo das responsabilidades, na medida em que cada especia-
lista j& ndo gere sendo um aspecto de um dossier. Dai resulta,
por vezes, uma relagdo de dominéancia de um sector sobre um
outro: como, por exemplo, a tomada de controlo do campo
médico por grupos de interesse econémico.

todo sem conhecer particularmente as partes.» Pascal, Pensées, texto organizado e ano-
tado por Chevalier J., prefacio de Guitton J., Paris, Librairie Générale Francaise, 1962,
p- 56 (Le Livre de Poche).

7 O conceito de disciplina serd definido no capitulo III, secgéo 1.
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[ Construgéo de saberes, produgio de bens e de servigos, tomada de decis&o... todas estas
operagbes dependem, agora, de uma techné — uma habilidade especifica —, exercida por
actores especializados. Um rapido exame dos organigramas que reflectem o funciona-
mento das instituicBes universitarias, dos servigos de uma empresa, ou ainda de uma
| administragéo..., deixa entrever fenémenos evidentes de compartimentagcdo estreita.
Os campos de competéncia sdo estritamente delimitados e ciosamente guardados; as
. especializagbes sdo estatutariamente protegidas para melhor se posicionarem no xadrez
L social.

2. OS LIMITES DA HIPERESPECIALIZACAO
E DA COMPARTIMENTACAQO DOS SABERES

Quando a humanidade, a natureza e o universo dependem de
«saberes em parcelas», induz-se uma visio redutora da complexi-
dade e assiste-se a uma perda do sentido da globalidade. Intimeras
situagdes ilustram as derivas da atomizacio dos saberes: a medicina,
quando parcelariza o corpo humano, torna-se, por vezes, inoperante®;
a engenharia, quando ignora as diversas componentes de uma
situagao, pode tornar-se destrutiva®; a burocracia tecnocratica conduz,
em certos casos, a decisdes totalmente desligadas das problemdticas
locais™...

Para la do problema da eficicia das decisdes tomadas ou das
escolhas operadas, coloca-se, igualmente, a questdo do respeito do
humano. O que resta, com efeito, da integridade do ser humano, face
a saberes eruditos que estudam separadamente o seu cérebro, o seu
sistema digestivo, 0 seu psiquismo, 0s seus genes, as suas producoes
culturais, os seus comportamentos, os seus modos de organizacio
social...? E certo que estes diferentes dominios exigem saberes de ponta.
No entanto, estes ultimos s ganham sentido em funcio de homens e
mulheres considerados na sua globalidade, em relacdo com o seu meio
ambiente natural e cultural. E, do mesmo modo, o que se passa em
relagdo ao respeito do animal, do vegetal, do planeta?

8 Atitulo de exemplo, pense-se no tratamento das enxaquecas.
9 A titulo de exemplo, pense-se nas consequéncias ecoldgicas, sociais, econdmicas,
culturais de todas as formas de industrializacio selvagem.

10 A titulo de exemplo, pense-se nos casos de oposi¢do de actores locais, em funcio
da sua sensibilidade e da sua experiéncia, relativamente a decisdes tecnocriticas
tomadas pela Comissdo Europeia. A reaccio das autoridades europeias face as epi-
zootias ilustra bem o problema e os riscos de derivas que ele envolve.
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No dominio do ensino, que nos interessa mais particularmente,
a organizagao da formagdo em saberes compartimentados ndo deixa
de colocar problemas de ordem educativa, cognitiva e cultural. Com-
provam-no intmeros relatérios relativos as missdes da educacdo-
-formacao, a definicao dos contetdos de ensino, as implicagdes da
transmissao cultural.

Em 1998, num relatério redigido a pedido do ministro Claude Alle-
gre, no quadro da reflexdo sobre os programas do ensino secundario
francés, Edgar Morin referia: «Assim, paradoxalmente, o desenvolvi-
mento na nossa sociedade de uma enorme maquina cientifica-técnica-
-burocratica produz ignorancia nos cidaddos, mantidos a margem
dos conhecimentos tornados esotéricos e concentrados em bancos de
dados reservados a casta erudita e aos especialistas. Estes, de resto,
sdo cada vez menos capazes de apreender os problemas fundamentais
e os problemas globais. Assim, enquanto o especialista perde a apti-
déo para conceber o global e o fundamental, o cidadao ¢ despojado do
direito ao conhecimento. Desde logo, o despojamento do saber, muito
mal compensado pela vulgarizacao mediatica, coloca o problema his-
térico, a partir de agora capital, da democracia cognitiva»'’.

Em suma, no regime democratico, ndo deveria todo o cidad&o ser formado na compreen-
s#o global dos fenomenos, das situacdes e das decisdes? Para se tornar um actor social
auténomo ¢ critico, face a situagies e a problematicas complexas, € incontornavel uma
formagéo na e pela interdisciplinaridade.

3. A EMERGENCIA DO PARADIGMA SISTEMICO
E DA INTERDISCIPLINARIDADE

O que estd em jogo, em reaccdo ao excesso de racionalidade ato-
mizante, é a adop¢do de uma visao sistémica. A emergéncia do para-
digma sistémico, no campo das ciéncias exactas e das ciéncias huma-
nas, instaurou, progressivamente, uma representacdo do real como
um conjunto de sistemas abertos, complexos e interactivos, sujeitos a
uma circulagio constante de informagdes. No quadro deste novo para-
digma, o sujeito exerce um olhar particular, que lhe permite observar
e modelizar a interaccdo entre factores, processos e dominios diver-

11 Morin E., Pourquoi et comment articuler les savoirs. Rapport du Conseil scientifique de
réforme des programmes, Paris, Abril de 1998, p. 4.
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$0s. Assim, a partir das informacoes recolhidas, um «olhar relacionals
constitui totalidades significantes.

Aabordagem dos sistemas complexos faz-se segundo trés principios:

* O principio de finalidade: para compreender um sistema, é preciso antes de mais
perceber o seu objectivo ou fungéo e, eventualmente, considerar as suas relagbes
com outros sistemas ou com um sistema mais abrangente.

* O principio de globalidade: para conhecer um todo, o conhecimento das relagfes

entre as partes & mais importante que o conhecimento das partes.

O principio de pertinéncia: para abordar um sistema complexo, & necessario adop-

tar uma perspectiva e descurar certos aspectos, em fungéo de um projecto parti-

cular, em lugar de estudar sucessivamente e de maneira exaustiva cada uma das
partes para conhecer o todo.

O modelo sistémico, tendo demonstrado a sua capacidade de
investigacdo, de andlise, e até de resolucio de certas problematicas,
foi adoptado em muitas praticas cientificas'2. O espirito atomizante
perdeu, progressivamente, terreno. Contudo, ainda que a abordagem
sistémica se tenha tornado um dos paradigmas cognitivos dominan-
tes em determinados sectores da pesquisa e em determinados locais
de decisdo?®, estd ainda longe de influenciar o «olhar comumy» sobre o
mundo e de articular os saberes escolares.

No decorrer dos anos sessenta, assistiu-se, igualmente, ao apare-
cimento de ciéncias polidisciplinares, nascidas ou renovadas a partir
de diversas disciplinas, reencontrando os «objectos naturais» desmem-
brados pelas disciplinas isoladas: a astrofisica que trata do universo, a
ecologia que trata da biosfera, a «nova» pré-histdria que trata do pro-
cesso de hominizacio...

Ao mesmo tempo, a interdisciplinaridade que tinha sido objecto
de trabalhos e de preocupacdes a partir do inicio do século XX, emergiu
mais abertamente, segundo dois grandes eixos:

¢ Por um lado, no mundo cientifico, ela surgiu de uma interro-
gacao epistemoldgica explorando as fronteiras das discipli-
nas cientificas e as zonas intermédias entre elas.

e Por outro, surgiu como um elemento de resposta as exigén-
cias do mundo profissional, confrontado com a necessidade
de reagir face a problematicas complexas.

12 Propomos uma sua aplicacdo no capitulo VI, seccdo 1.3,

13 Os comités de bioética em meio hospitalar sao um exemplo.

14 Por agora, empregamos este termo de forma genérica. Posteriormente, especifica-
-lo-emos.
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A miterdisciplinaridade afirmou-se, pois, simultaneamente, sob
B forma mais académica e numa versao mais instrumental.

#ssim, 0 que torna a partir de agora necessaria a colocacéo em rede das disciplinas, &
@ complexidade das situagdes, dos problemas e dos objectos, uns naturais, outros
socas, sendo a maior parte deles mistos de natureza e cultura, «objectos hibridos»,
‘S=gundo uma expressdo de Bruno Latour. Considerar os objectos no seu caracter hibrido
= s situagOes na sua realidade multidimensional & renunciar a separar o local do global,
@5 ciéncias da natureza das ciéncias humanas,

E em relacdo ao paradigma da complexidade que a colocagdo em rede dos saberes
=ncontra, igualmente, o seu sentido na escola, procurando, precisamente, «equipar os
aunos de ferramentas de inteligibilidade de realidades cada vez mais complexas, ou mais
=xactamente, de realidades de que se decidiu ndo mais apagar a complexidade»’®,

AS TENDENCIAS DISCIPLINARES
E SUPRADISCIPLINARES NO SEIO DA ESCOLA

A partir do final dos anos sessenta, constatou-se, no seio da escola
cundaria, um duplo movimento: uma tendéncia para a especializa-
120 e uma procura de pontes entre as disciplinas. Esta dupla corrente,
satitética, pode explicar a existéncia actual de controvérsias entre par-
“darios das disciplinas e partid4rios da sua descompartimentacao.

+1. AHEGEMONIA DA CORRENTE DISCIPLINAR

No ensino secundério, a emergéncia, bastante recente, das did4c-
ticas especificas das diferentes disciplinas contribuiu para manter, ou
ate reforgar, a especializacio disciplinar. Passou-se mesmo, no decurso
destes trinta tltimos anos, do tempo dos «generalistas» para o dos
«especialistas».

Até final dos anos sessenta, no ensino geral, a formacdo essen-
cialmente baseada nos estudos cldssicos era, muitas vezes, assegurada
por professores polivalentes, assumindo o conjunto do polo litera-
rio (latim, grego, francés*...). Apresentavam-se como os garantes da
heranca cléssica — cimento do que era considerado como «a cultura
geral» —, bem como do sistema de valores que lhe estava ligado. Como

15 Fleury B., Renouveler I'approche pluridisciplinaire, em Initiatives de I ‘enseignement
agricole, n.° 2, Setembro de 2000, Pz

Francés, uma vez que se trata da lingua nacional. Posteriormente, sempre que se
referir o francés como disciplina, devera fazer-se a transposi¢do para o portugués.

*
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recorda Jean-Marie Domenach, as humanidades greco-latinas tmpli-
cavam uma unidade do saber, sendo a pessoa culta, na época, definida
como aquela que se revelava capaz de apreender os conhecimentos
essenciais, por oposicio ao especialista encerrado num saber tinico’®.

Ora, no decurso dos anos setenta, de forma lenta mas constante,
Impds-se progressivamente na escola uma corrente de especializa-
¢do disciplinar. Sem proceder, aqui, a uma andlise minuciosa, podem
distinguir-se algumas causas: primeiro, o sucesso inegavel dos especia-
listas face a questdes concretas, mas também a vontade de proteger o
estatuto e as carreiras profissionais dos professores das diferentes disci-
plinas, a pretensao de cientificidade ao nivel dos contetdos ensinados,
a especificidade das opgdes no contexto de um ensino «renovado», o
desenvolvimento das pesquisas em didactica das disciplinas, a recusa
de discursos demasiado generalistas, escolhas politicas... A intrusio das
disciplinas cientificas no campo fechado da cultura <humanistas, que se
apresentava, até ao inicio dos anos sessenta, como «a» cultura escolar,
também nio € estranha a este processo de especializacio.

Assim, a institui¢do escolar funciona segundo o modelo da com-
partimentacao disciplinar. Mais, no seio de cada disciplina, a trans-
missao do saber implica, frequentemente, a divisio deste tltimo em
objectos bem delimitados, dando lugar a aprendizagens dessincreti-
zadas e lineares: o saber ¢, por vezes, destilado «gota a gota», segundo
uma progressao que vai do simples ao complexo. O professor é, entio,
0 UInico a exercer uma visao global sobre a matéria, enquanto os alunos
apenas tém uma apreens3o fragmentdria.

«O acto pedagdgico... pde em Jogo processos subtis... O professor
s0 faz adquirir aos alunos a leitura, o latim, o calculo, a ortografia, as
linguas vivas, as ciéncias... depois de os ter metodicamente decom-
posto em fragmentos, que se assimilam um apos outro' »

4.2. OS DESENVOLVIMENTOS DA CORRENTE INTERDISCIPLINAR

Quase ao mesmo tempo e em contraponto, assistiu-se, em certos
paises, a uma emergéncia progressiva de uma reflexao sobre a coloca-
¢ao em rede das disciplinas, frequentemente sob o titulo da interdis-

16 Domenach J.-M., Ce qu'il faut enseigner. Pour un nouvel enseignement général dans le
secondaire, Paris, Seuil, 1989, p. 186.

17 Chervel A., La culture scolaire. Une approche historique, Paris, Belin, 1998, p- 26 (His-
toire de I'éducation).
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aplinaridade. Este termo é comummente utilizado para abarcar uma
zama de praticas na realidade diferenciadas. No entanto, elas tém em
comum a colocagio em rede de saberes e de competéncias provenien-
tes de diferentes campos disciplinares. Pela nossa parte, utilizaremos o
termo conferindo-lhe um alcance mais especifico'.

Apenas consideraremos a dimensao dos desenvolvimentos da cor-
rente interdisciplinar em alguns paises francéfonos

A partir de 1968, em reaccdo a compartimenta¢do das disciplinas,
os relatores de um coloquio realizado em Amiens, Franga, convidam
a procurar pontes entre as disciplinas escolares, segundo o modo da
transferéncia. E o que definiremos como a prética da transdiscipli-
naridade. Eles evocam, igualmente, a interdisciplinaridade, em ter-
mos bastante proximos da representacdo que dela apresentaremos:
«A nosso ver, é preciso estudar uma mudanca completa de Optica, cul-
minando no centrar do ensino em torno de questdes de um interesse
formador e cultural evidente. O que implica agrupamentos de disci-
plinas...», ou ainda «O objecto do trabalho interdisciplinar € partir do
real, do concreto e ndo das categorias logicas, formais que constituem
as disciplinas tradicionais»".

A implicagdo das pontes entre as disciplinas, sugere o texto, é
«uma educacdo geral». Esta tltima esta ao servigo de uma compreen-
sdo mais global do mundo. De forma bastante significativa, os partici-
pantes no coldéquio de Amiens realgam o impasse do enciclopedismor:
«Sendo cada disciplina concebida como um ramo do saber, somos
irresistivelmente arrastados para um enciclopedismo cada vez mais
delirante, visto que a massa dos conhecimentos aumenta cada vez
mais depressa20.>> Trata-se, desde logo, de dotar o aluno de recursos
que o tornem mais auténomo face aos saberes: «Os exercicios inter-
disciplinares podem ser o quadro de trabalhos em equipa, em que os
interesses e aptidGes dos alunos sdo postos em jogo na sua totalidade
e sao0, assim, mais facilmente detectaveis do que no quadro do ensino
especializadoﬂ » O coloquio de Amiens constituiu, em Franga, um dos
primeiros marcos da reflexdo que incita a colocacdo em rede das dis-
ciplinas. Seguiram-se outros momentos fundadores: Reforma Haby
(1975), Relatorio Legrand (1982), Relatorio Prost (1983), Comissao

T 0

15 Sobre a interdisciplinaridade em sentido estrito, ver o capitulo v.

19 Association d'étude pour l'expansion de la rechercher scientifique, Pour une école
nouvelle. Formation des maitres et recherche en éducation. Actes du colloque d'Amiens,
mars 1968, Paris, Dunod, 1969. Citado por Baluteau F., Les savoirs au college, Paris,
PUE, 1999, pp. 238-239 (Educaﬁon et Formation).

20 Citado por Baluteau F., 1999, pp. 238-239.

21 Ibid.
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Bourdieu-Gros (1989), Relatério Rémond (1991), Propostas do Conseil
national des programmes pour ['évolution des colléges (1991)... Pistas
concretas sao, igualmente, propostas por investigadores como Domi-
nique Vinck. Numa obra recente, este altimo propde pontos de refe-
réncia para aqueles que desejam enveredar por projectos, que fazem
apelo a diferentes disciplinas™. Mas, no terreno, 0s avangos parecem
bastante timidos e pontuais.

A mesma constatacdo faz-se no espago da Comunidade francesa
da Bélgica. A organiza¢ao de um coldquio internacional sobre a inter-
disciplinaridade pela Universidade de Liege, em 1984, ndo desenca-
deou, contudo, no terreno escolar, experiéncias pedagogicas determi-
nantes™. Estas permanecem isoladas e muitas vezes sem futuro, a falta
de beneficiarem de um quadro institucional favorével. No plano da
pesquisa, os trabalhos de Gérard Fourez validaram, de um ponto de
vista epistemologico, os processos interdisciplinares, essencialmente
no seio da comunidade dos investigadores e dos didacticos no domi-
nio das ciéncias em que eles gozam de uma relativa audiéncia. Por
diferentes razdes (formagao, tempo, orgamento...), poucos professores
do secundario se apropriaram, até hoje, da metodologia interdiscipli-
nar que ele propde™.

No que respeita ao Quebeque, as pesquisas conduzidas por Yves
Lenoir e Lucie Sauvé™ estabelecem que, nos anos setenta, surgiram
praticas de integracdo das matérias. Mas a sua consagracio oficial
operou-se muito lentamente. Assim, nos anos oitenta, os programas
permaneciam marcados por uma forte tonica intradisciplinar e ape-
nas enunciavam orientacdes interdisciplinares. Contudo, a partir de
1991, o Conselho Superior da Educacdo tomou nitidamente posigao
em favor da integragdo dos saberes e o Ministério da Educacdo do
Quebeque optou claramente por uma perspectiva interdisciplinar
na formacdo para o ensino. Mais recentemente, em 1996, o relatorio
final dos Estados Gerais do ensino exigia que fossem consideradas «as
possibilidades de interdisciplinaridade e de integra¢do das matérias».
Em 1997, o Relatdrio Inchauspé, por seu turno, privilegiava, de forma

Vinck D., Pratiques de l'interdisciplinarité. Mutations des sciences, de l'industrie et de
Uenseignement, Grenoble, Presses Universitaires de Grenoble, 2000, p. 221,
Evocaremos algumas posteriormente.

Quanto a bibliografia relativa aos trabalhos de Gérard Fourez e a uma descricdo do
modelo metodoldgico que ele propde, serd feita referéncia na segunda parte deste
livro, em particular no capitulo VI.

Lencir Y., Sauvé L., De l'interdisciplinarité scolaire a l'interdisciplinarité dans la
formation a I'enseignement. Un état de la question, em Revue frangaise de Pédagogie,
n.? 124, Julho-Agosto-Setembro de 1998, pp. 121-153 e n.° 125, Outubro-Novembro-
-Dezembro de 1998, pp. 109-146.
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ainda mais generalizada, a integracdo dos «saberes». Mas, sublinham
os autores da pesquisa, se a necessidade de uma formacao interdis-
ciplinar parece evidente ao nivel dos principios, ela ndo €, contudo,
actualizada nas praticas de formagéo e nos programas.

Na Suica romanda?®®, prescricdes institucionais visam inserir a
interdisciplinaridade na formagdo profissional, conduzindo a uma
prova de maturidade, o equivalente de um «bacharelato» profissional.
Neste quadro, a interdisciplinaridade é concebida, simultaneamente,
como meétodo permitindo tratar problemas concretos provenientes
de uma realidade complexa e como forma de saber ultrapassando as
fronteiras disciplinares. «Gragas a abordagem interdisciplinar e ao
saber interdisciplinar, o trabalho didactico sobre problemas precisos
ou a realizagao de projectos bem definidos pode iniciar-se sobre novas
bases, importantes para levar a bom termo a aquisicdo de compe-
téncias. Pode-se, de resto, continuar a consultar as fontes dos sabe-
res tradicionais, mas a construgio e a utilizacdo dos saberes abrem-se,
agora, também a uma perspectiva global, centrada na colocagdo em
rede” »

O programa de estudos-quadro (PEC) para a maturidade profis-
sional salienta, igualmente, diferentes implicacbes das abordagens
interdisciplinares:

e Implicagdes epistemolégicas: «porque se visa, assim, uma concep-
cdo coerente e global do saber, do pensamento e da accio, que é
de utilidade crescente ndo apenas para a pesquisa e o desenvol-
vimento cientifico, mas também no mundo do trabalho e na vida
social do quotidiano».

e Implicagdes econdmicas: «porque a economia aposta cada vez mais
nas competéncias que se constroem e se adquirem numa aborda-
gem interdisciplinar».

e Implicagdes pedagogicas e diddcticas: «porque a aquisi¢io das
competéncias se pode fazer, em particular, sobre uma base interdis-
ciplinar. Por outro lado, os novos métodos de aprendizagem — antes
de mais, os que derivam da pedagogia do projecto e da colaboragao
— tém necessidade de interdisciplinaridade. Por isso o ensino inter-
disciplinar esta ligado a temas e é orientado para a resolucado de

problemas»*.

. Oifice Fédéral de la Formation Professionnelle et de la Technologie, Programme
d'études cadre pour la maturité professionnelle en Suisse, pp. 13-14, http:/www.
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4.3. TRADICOES E RESISTENCIAS DISCIPLINARES

Apesar das exortagdes oficiais, existem diferentes formas de resis-
téncia as propostas de colocacio em rede das disciplinas: elas podem
ser de ordem institucional, cultural, epistemoldgica... Quaisquer que
sejam as razdes, importa reconhecer que a l6gica disciplinar perma-
nece globalmente dominante no mundo do ensino.

«A visdo aditiva, compartimentada e linear do ensino permanece
um modelo solidamente ancorado, que, para além de encontrar intime-
ros defensores entre os disciplindrios universitarios, se apresenta como
“0 método certo” a seguir para uma grande fatia da sociedade®.»

O que implica, aquando de cada reforma global do curso escolar,
concorréncias correspondentes para a manutencio ou o aumento da
carga hordria das diferentes disciplinas, em funcio da hierarquizacio
flutuante destas tltimas, atendendo a evolucao da exigéncia social.

Em Franca, no decurso dos anos académicos de 1998-1999 e
1999-2000, o ministro Allégre teve de reduzir as ambicdes de uma
reforma dos programas do ensino secundario, que deixava maior
lugar a integracdo dos saberes, em conformidade com as recomenda-
¢Ges de Philippe Meirieu. Este recuo operou-se sob a pressao dos lob-
bies disciplinares, de que um sindicato maioritario era o porta-voz?.

Na Comunidade francesa da Bélgica, apesar de disposicoes legis-
lativas™ incitando a organizar um espaco-tempo para ac¢oes interdis-
ciplinares — 4 semelhanga do que se fez em Franca, a partir dos anos
setenta® - a organizacao do tempo escolar continua a reflectir uma
16gica disciplinar integral.

29 Lenoir Y., Sauvé L., De Vinterdisciplinarité scolaire..., 1998, n.° 124, p- 126.

30 Ver o didrio Libération, Terca-feira, 22 Dezembro de 1998.

31 «Cada estabelecimento... pode agrupar o tempo reservado a virias disciplinas para activi-
dades interdisciplinares... a tinica obrigacdo do estabelecimento... ¢ indicar como os pro-
cessos... que aplica sio de natureza a atingir os objectivos... as competéncias e saberes...».
Decreto de 24 Julho de 1997 definindo as missdes prioritarias do ensino basico e
do ensino secundério e organizando as estruturas proprias para as atingir, em Le
Moniteur belge, 23 Setembro de 1997, n.° 180, p. 24 653. Tal como est4 redigido, este
artigo convida as direc¢des de estabelecimentos de ensino a dar provas de imagi-
nagdo relativamente & organizagio do horério, a constitui¢ao dos grupos de aulas,
a atribuicdo das cargas lectivas aos professores, com vista a favorecer a realizacgdo
de projectos interdisciplinares.

32 Instauracdo de um tempo especifico, correspondendo a 10 % do tempo escolar a
partir dos anos 70; desenvolvimento dos PAE (Projectos de accdo educativa) nos
anos 80. Em ambos 0s casos, a tonica é colocada em formas de actividade mobili-
zando varias disciplinas e conduzidas em equipa pelos professores.
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Sem excesso de caricatura, pode descrever-se o funcionamento habi-
tual da instituicdo escolar pela seguinte formula: fracgdes de alunos
zecebem frac¢des de saber em fracgdes horarias. Por outras palavras,
ESpera-se dos alunos uma atencdo, muitas vezes descontextualizada,
“ace a saberes disciplinarizados, segundo horarios artificialmente rit-
mados de cinquenta em cinquenta minutos.

Assim, cria-se no espirito dos estudantes compartimentacdes her-
meéticas, ao ponto de chegar a casos limite aberrantes, mas bem conhe-
cidos de todos os professores: o respeito das normas ortograficas sé é
objecto de atencao particular no quadro do curso da lingua; a utiliza-
cao adequada de representacdes graficas parece reservada aos cursos
de Matematica ou de ciéncias; a lei da oferta e da procura ¢ uma ferra-
menta conceptual reservada as modeliza¢es do curso de Economia;
os principios da termodinamica s6 devem ser solicitados nos cursos
de Fisica... Trata-se, contudo, se se reflectir de forma aberta, de dados
transferiveis de um ramo do saber a outro...

Os efeitos perversos da compartimentagdo ndo sdo menores nos
wlunos do que nos professores. Do ponto de vista dos professores,
4 reparti¢do dos programas e do tempo escolar incita a considerar
W5 aprendizagens unicamente no quadro disciplinar e a reparti-las
“m objectos independentes e bem identificados. Sera, entdo, legi-
“mo lamentar que as aprendizagens raramente sejam integradas pelos
w=tudantes em conjuntos estruturados de saberes ou de competén-
aas’?

«A propria ideia de disciplina s6 raramente remete os alunos para
uma logica que estruturaria o conjunto dos saberes escolares. O que
¢ a historia, a biologia ou a matematica para os alunos? Um conjunto
de factos, de nogdes, de objectos sem coeréncia evidente... A escola...
ensina contetidos que convém esquecer, porque ndo apresentam, aos
olhos dos alunos, nenhuma relagao entre si.»

Assim, somos remetidos para o exame critico que faziamos da
racionalidade/racionalizacio tipica da Modernidade ocidental: num
~ al sistema educativo, que lugar se deixa a visao global, a tomada em
wonsideragdo da complexidade, a questdo do sentido, ao ser humano
multidimensional?

9% Develay M., De I'apprentissage a l'enseignement, Paris, ESF, 1992, p. 16 (Pédagogies).
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5. NO SENTIDO DE UM NOVO PARADIGMA EDUCATIVO

Para melhor abordar a complexidade, os especialistas aceitam
descompartimentar a sua abordagem, confrontando os seus saberes e
os seus pontos de vista com os de outras disciplinas. Investigadores
e praticos transferem, de forma fecunda, conceitos, modelos, proces-
sos, ferramentas, de um campo disciplinar para outro. Certas questdes
recebem uma diversidade de esclarecimentos disciplinares. Noutros
casos, constréi-se, com vista a apreciar uma situagao ou a tomar uma
decisao, uma representacdo interdisciplinar cruzando as contribuicoes
de diversas disciplinas™.

Se, por forca das coisas, determinadas pesquisas, actividades pro-
fissionais ou experiéncias de vida transpdem as barreiras disciplinares,
em contrapartida muitos dos locais de transmissdo dos conhecimentos
permanecem estritamente disciplinares, tanto ao nivel do ensino supe-
rior como secundério. Pode o mundo do ensino permanecer 4 margem
da mudanga de paradigma, que consiste em ousar ligar o que estava
ciosamente compartimentado? Este novo paradigma acarreta, progres-
sivamente, uma nova organizacao das tarefas individuais, dos funcio-
namentos institucionais, das actividades de pesquisa e de produggo... e
implica uma outra concepcdo da formagéo (secunddria e universitaria).
Esta deveria, agora, ligar as disciplinas entre si para tornar os alunos
capazes de exercer um «olhar relacional». Cabe, pois, aos professores
difundir este novo comportamento intelectual.

Actualmente, no mundo da educagao e da formacdo, muitos acto-
res sao culturalmente convertidos a modos de abordagem sistémica
e ou interdisciplinar®, mas permanecem, contudo, paralisados, no
momento da aplicacdo pedagdgica, entre outras coisas pelo peso de
constrangimentos institucionais e pela falta de métodos bem estabe-
lecidos.

Esbocando um panorama da situagdo da formacdo profissional
dos professores nos diferentes paises ocidentais, Yves Lenoir e Lucie
Sauvé, dois investigadores do Quebeque ja citados, referem o seguinte:
«Esta questio de uma formacio interdisciplinar, cuja necessidade no plano dos

34 No dominio da ética, por exemplo, poderé ler-se uma relacdo de experiéncias de
tomada de decisdo, em meio hospitalar, por equipas pluridisciplinares, em Mal-
herbe J.-Fr.,, L'incertitude en éthique: perspectives clinigues, Montreal, Fides, 1996,
58 pp. (Les grandes conférences).

35 Note-se que se pode adoptar uma abordagem sistémica que nao seja interdiscipli-
nar: por exemplo, em biologia, a modelizacdo da célula.
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wrinicipios parece evidente em toda a formacdo profissional, nio estd, contudo,
weinalizada nas praticas de formagio...»® E estes autores sublinham que
uma formacao inicial dos professores «em», «por» e «para» a inter-
disciplinaridade se revela, contudo, como a condicdo primeira da des-
sompartimentacgdo das praticas pedagogicas no ensino secundario”.

S4 uma nova organizagédo dos curriculos, colocando em rede os saberes e as com-
peténcias dos diferentes campos disciplinares, & susceptivel de responder as exigéncias
actuais das nossas sociedades. Uma investigadora brasileira, Ivani Fazenda®, néo hesita
em falar de uma necessaria «revolugdo interdisciplinars, que devera intervir no contexto
escolar e universitario. Esta implicara uma nova abordagem da formac&o profissional dos
professores e exigira, da sua parte, um empenhe pessoal com vista a modificar as condi-
ces da escola actual.

PARA SABER MAIS

- Didactica da interdisciplinaridade e da transdisciplinari-
dade — capitulo m, seccao 3.

- Disciplinas — capitulo m, seccéo 1.

- Interdisciplinaridade em sentido estrito — capitulo v.

- Grelha de investigacio sistémica — capitulo vi, secgdo
1.3.

- Paradigma — capitulo i, secgéo 1.

- Transdisciplinaridade — capitulo x, secgdo 2.

36 Interdisciplinarité et formation a l'enseignement primaire et secondaire, em Revue
des Sciences de 'éducation, vol. xxv, n.° 1, 1998, p. 5.

37 Y. Lenoir e L. Sauvé propdem um histérico do desenvolvimento das formagdes
«para» e «pela» interdisciplinaridade num artigo ja citado: Lenoir Y., Sauvé L.,
1998, De Uinterdisciplinarité scolaire... n.° 124, pp. 121-153. Eles especificam, ai, que
«se trata efectivamente de distinguir entre a formacio em (enquanto finalidade de conceptu-
alizagiio na formagdo), por (enquarnto meio de formagio) e para (enquanto finalidade pratica
na acgdo) a interdisciplinaridade» (p. 123).

Diversas publicagdes desta investigadora na Pontificia Universidade Catolica de
Sdo Paulo. Em traducdo francesa, Fazenda L, La formation des enseignants pour
I'interdisciplinarité. Synthese de recherches effectuées au Brésil, em Revue des
Sciences de I'éducation, vol. xxiv, n.° 1, 1998, pp. 95-114.
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