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APRESENTACAO

Ha tempos, empreendi uma ampla revisdo historico-critica dos
estudos cléssicos sobre interdisciplinaridade. Conclui que, entre as
principais preocupagles dos anos 70, destacavam-se as de natureza
filosofica; nos anos 80, a diretriz mais marcante foi a sociolégica e, nos
anos 90, caminha-se em busca de um projeto antropoldgico para a
educacdo. Formar professores com base no cotidiano de suas praticas e
rotinas firma-se como campo preferencia das pesquisas na area.
Centros de referéncia nos Estados Unidos, no Canada, na Europa e no
Brasil cuidam de revisdes conceituais, metodoldgicas e préaticas.
Conceitos pouco explorados na educacdo, tais como ética, estética,
memoéria e temporalidade, j& fazem parte do universo de discurso e
pesguisa da interdisciplinaridade. Altera-se com isso 0 macroconceito
do que é ser professor, que passa a ser revisto e analisado sob a égide da
ambiguidade, da ruptura, dos pontos de inflex&o.

Paradoxalmente, ao lado da conservacdo das boas rotinas,
rejeitam-se a mediocridade das ideias, o habito da subserviéncia, tudo o
gue massacra mentes e vidas. A logica de base passa a ser a da
invencdo, da descoberta da pesquisa, da vontade planejada e construida.



Nas questdes da interdisciplinaridade, € possivel plangar e
imaginar, porém € impossivel prever o que sera produzido e em que
guantidade ou intensidade.

Uma educagdo que abraga a interdisciplinaridade navega entre
dois pdlos. aimobilidade total e o caos. A percepcdo da importancia do
passado como gestor de novas épocas nos faz exercer paradoxal mente o
imperativo de novas ordens, impelindo-nos & metamorfose de um saber
mais livre, mais nosso, mais proprio e mais feliz, potencialmente
propulsor de novos rumos e fatos. O processo interdisciplinar
desempenha um papel decisivo no sentido de dar corpo a0 sonho de
fundar uma obra de educagdo a luz da sabedoria, da coragem e da
humanidade.

As consideragBes acima, entre outras, conduzem-nos a
constatacdo de que as questdes da educagdo apresentam-se de forma
ambigua, equivoca ¢ polissémica. N&o pretendemos com a presente
coleténea subverté-las a nenhuma ordem légico-formal, mas téo-
somente alimentélas com uma diversidade de anadlises complexas,
amadurecidas por alguns dos nomes mais respeitados da educacéo
atua mente.

Nosso objetivo comum foi o de enfrentar juntos um dos mais
recentes paradoxos que a educacdo contempla: a longevidade das
guestbes da didatica e o ineditismo das proposicbes da
interdisciplinaridade.

Os nomes que compdem esta col eténea dispensam apresentagdes,
entretanto, achamos por bem indicar alguns aspectos que unem nossas
pesquisas:

Isabel Alarcdo - Um dos mais expressivos nomes da educacéo
portuguesa; desenvolve seu trabalho preferencialmente na Universidade
de Aveiro. Foi uma das principais responsaveis pelareaizagdo do | e do
Il Congresso Internacional sobre formag&o de professores nos paises de
lingua e expressdo portuguesas em 1993 e 1997, eventos esses dos quais
amaioria dos participantes desta col etanea participou.

Anténio Joaquim Severino - Acompanhou-nos como orientador
no mestrado, em 1978, quando iniciavamos Nossos primeiros passos da
pesguisa sobre a interdisciplinaridade. Com ele, vimos dividindo até
hoje o sonho da construc&o de uma educacdo interdisciplinar.

Yves Lenoir - Conhecemos seu trabalho, inicialmente, por seus

escritos e pelo trabalho desenvolvido no Laboratério de Didética
Interdisciplinar na Universidade de Sherbrooke, no Canad&. A partir de



entdo, temos empreendido projetos conjuntos em prol de uma
interdisciplinaridade na educacéo.

Viceng Benedito Antoli - Destaca-se por seu trabalho a frente do
Centro de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Barcelona; vem
participando ativamente, nos Ultimos dez anos, da Reforma Educacional
Espanhola, principalmente no que se refere a formagao de educadores.

Julie Klein - Primeiro nome entre os estudiosos das questdes da
interdisciplinaridade nos Estados Unidos; com €ela, dividimos projetos e
sonhos nos Ultimos dez anos.

Vani Moreira Kenski - No Brasil, é considerada uma das mais
empreendedoras pesquisadoras no que se refere as questdes da meméria
e das novas tecnologias. Com €ela, dividimos, aém do conhecimento
académico, os desafios que a vidaimpbe.

Ana Gracinda Queluz - Estuda um dos mais controvertidos e
inexplorados temas da educacdo: a temporaidade. Uma parceria de
magia, renovada a cada encontro e projeto.

Selma Garrido Pimenta - Com ela, compartilhamos amizade,
Iutas e projetos politicos para uma educagdo melhor desde 1973.

Marcos Masetto - Nosso mais recente parceiro na aventura de
viver o cotidiano de uma sala de aula interdisciplinar.

Ivani CA. Fazenda






1
A AQUISICAO DE UMA FORMACAO
INTERDISCIPLINAR DE PROFESSORES

Ivani CA. Fazenda

Em artigo recente - "O sentido da ambiguidade numa didética
interdisciplinar” (Fazenda 1997) -, indiquel certas questdes que neste
momento  pretendo desenvolver. O ponto central seria o
aprofundamento do conceito de ambiguidade, da necessidade de
recuperacdo do sentido da ambiguidade classica que a forma de
conhecimento interdisciplinar em educacdo demanda neste final de
século. Impossivel tornase a aquisicio de uma formagdo
interdisciplinar sem uma discussdo mais aprofundada sobre o sentido
dessa ambiguidade.

Dizia na ocasido que o0 exercicio da ambiguidade remete-nos
inexoravelmente a questdo da diversidade, da necessidade de
recuperacdo de concepgdes unilaterais e disciplinares de educacdo, que
felizmente parecem, hoje, ocupar um lugar marginal nas discussdes
sobre 0 tema. Uma visita atenta as mais significativas producdes na &rea
(Fazenda 1997) aponta-nos o0 papel antropoldgico da educacdo como
ciéncia multifocalizada e pluridimensionada, em que a perspectiva da
diversidade ¢é requerida pela multiplicidade das perspectivas
particulares.
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Colocada nesse caleidoscopio e vista por esse prisma, a educagio
vai exigir a compreensdo de seu sentido maior numa perspectiva mais
radical e transcendente, que certamente requererd um cuidado
anatdbmico, técnico, genético, ecoldgico, etoldgico, mitolégico e
estético, e ndo apenas uma simples retomada dos aspectos sociol gicos
e psicol 6gicos que neste final de século ainda subsidiam a educacéo.

A exigéncia interdisciplinar que a educagdo indica reveste-se
sobretudo de aspectos pluri disciplinares e transdisciplinares que
permitirdo novas formas de cooperacao, principalmente o caminho no
sentido de uma policompeténcia.

Tendo a ambiguidade como diretriz, as novas posicfes de
educacdo requererdo a conjugacdo de outros esquemas tedrico-
didéticos, que poderdo eventualmente contribuir para a construgéo de
diferenciadas organizacbes e estruturacbes do saber. Construgdes
interdisciplinares, tendo a ambiguidade como principio, permitiréo
novas validacbes e, finamente, o reconhecimento de que apenas na
prética pedagdgica localiza-se 0 ensino vivo, em tempos curtos e em
instantes situados (Lenoir 1995).

O sentido da ambiguidade torna-se, assim, a marca maior dos
projetos interdisciplinares que objetivam um é&rduo caminho de
construcdo tedrica da educacdo, porém, a0 mesmo tempo, precisamos
enfrentar a empreitada de exercer uma educacdo que, bem ou mal, ainda
se encaixa nos moldes convencionais de teorias disciplinares.

Vivemos radicalmente os efeitos dessa ambiguidade quando
analisamos as formas como educamos, ou como fomos educados,
guando as confrontamos com a ampla redefinicdo do conceito de
ciéncia que vem sendo empreendida, ou quando analisamos avangados
estudos etnograficos na educacdo, ou mesmo quando observamos novos
focos de processos integradores vividos por professores e descritos por
muitos pesquisadores das questfes interdisciplinares.

Conviver com o0s impasses advindos do exercicio dessa
ambiguidade é o que nos anima a tragar o perfil ainda timido do que
compreendemos por aquisicdo de uma formagdo interdisciplinar. Esse
perfil seratracado com base nas pesquisas que vimos redlizando na érea
da interdisciplinaridade.
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A constatagcdo inicialmente evidenciada, resultado de anos de
pesguisa na temética da interdisciplinaridade, refere-se ao caréter
intuitivo das préticas comumente chamadas interdisciplinares. Nelas
impera a circulacBo de conceitos e esguemas cognitivos sem
consisténcia, ou apenas disciplinarmente consistentes, portanto,
insuficientes para agir ou pensar interdisciplinarmente. Essa constatacdo
tem-nos compelido a um trabalho de construgdo conceitual
interdisciplinar que visa ao ingresso de olhares paralelos e a abertura a
esses olhares, convergentes ou divergentes, em suma, a0 exercicio
pleno da ambiguidade nas questdes de educagéo.

O primeiro passo para a aquisicdo conceitual interdisciplinar
seria 0 abandono das posi¢des académicas prepotentes, unidirecionais e
ndo rigorosas que fatalmente sdo restritivas, primitivas e "tacanhas',
impeditivas de aberturas novas, camisas-de-forca que acabam por
restringir alguns olhares, tachando-os de menores. Necessitamos, para
isso, exercitar nossa vontade para um olhar mais comprometido e atento
as préticas pedagdgicas rotineiras menos pretensiosas e arrogantes em
gue a educagdo se exerce com competéncia.

Trabalhar a prética pedagogica, pesgquisando-a, tem sido nossa
principal proposta durante os Ultimos dez anos. O maior desafio que
enfrentamos tem sido cuidar desde a selecdo até a descricdo dos motivos
e dos movimentos que envolvem as préticas referidas; arduo processo,
em que o cuidado analitico, necessariamente interdisciplinar, alterna-se
com um rigor disciplinar, que solicita uma revisdo de érea ou de
conceitos historicamente organizados no campo a ser pesguisado. Um
olhar interdisciplinarmente atento recupera a magia das praticas, a
esséncia de seus movimentos, mas, sobretudo, induz-nos a outras
superacbes, ou mesmo reformulacbes. Exercitar uma forma
interdisciplinar de teorizar e praticar educacéo demanda, antes de mais
nada, o exercicio de uma atitude ambigua. Tdo habituados nos
encontramos a ordem formal convencionalmente estabelecida, que nos
incomodamos ao sermos desafiados a pensar com base na desordem ou
em novas ordens que direcionem ordenagdes provisorias e novas.

O sentido da ambiguidade em seu exercicio maior impele-nos, ao
mesmo tempo, a enfrentar o caos e a buscar a matriz de uma ordem, de
uma ideia basica de organizagdo. Navegar na ambiguidade exige aceitar
aloucura que a atividade interdisciplinar desperta e alucidez que ela

13



exige. Seu carater ideologizante torna toda producgéo "metadisciplinar”,
isto é causada e causante, gjudada e agudante, mediatizada e
mediatizante - portanto, sempre confrontavel, inquerivel, duvidavel.
Toda ambiguidade nasce de uma forga ética, de uma virtude guerreira,
gue se apresenta naturalmente, sem que haja necessidade de imposi¢bes
ditatoriais (Gusdorf 1967), de um sujeito individual ou coletivo, em
resposta a determinado ethos (Pereira 1997). A restauragdo da virtude
ética que essa forca pressupfe exigira uma disciplina de agdo muitas
vezes contraria a que convencionalmente estamos habituados. Nao
admite a possibilidade de professores produzidos em série. Exige a
consideracdo do que é proprio a cada um. A caracteristica profissional
gue define 0 ser como professor alicerca-se preponderantemente em sua
competéncia, interdisciplinarmente expressa na forma como exerce sua
profissdio. Nosso desafio, portanto, serd entender como essa
competéncia se expressa.

Assim pensando, dedicamos seis anos de nossas pesguisas
(1986-1991) a busca do significado do que seria competéncia
professoral. Iniciamos por um processo de auto-andlise que investigava
a origem de nossa formacdo tedrica; com base nesse processo,
conquistamos a gradativa possibilidade de construcdo conceitua
autbnoma, e percebemos nossa potenciaidade de elaborar, nossa
capacidade de fazer inferéncias e de extrapolar, de vidumbrar, enfim,
totalidades.

O segundo plano de andlise levou-nos a pesquisar a competéncia
onde ela aparece. Nesse sentido, observamos detidamente salas de aula,
entrevistamos professores, estimulamos sua percepgdo incentivando sua
recorréncia a memoria e verificamos que a aquisicdo de uma formagéo
interdisciplinar evidencia-se ndo apenas na forma como ela é exercida,
mas também na intensidade das buscas que empreendemos enquanto
nos formamos, nas dividas que adquirimos e na contribui¢do delas para
Nosso projeto de existéncia.

A memoéria retida, quando ativada, relembra fatos, histérias
particulares, épocas, porém o0 material mais importante € o que nos
permite a andlise e a projecdo dos fatos - um professor competente,
guando submetido a um trabalho com memodria, recupera a origem de
seu projeto de vida. Isso fortalece a busca de sua identidade pessoal e
profissional, sua atitude primeira, sua marca registrada.
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Pudemos focalizar em nossos estudos quatro tipos diferentes de
competéncia:

1. Competéncia intuitiva - Prépria de um sujeito que vé além de
seu tempo e de seu espaco. O professor intuitivo ndo se
contenta em executar o planejamento elaborado - ele busca
sempre aternativas novas e diferenciadas para seu trabalho.
Assim, a ousadia acaba sendo um de seus principais atributos.
Muitas vezes, paga caro por isso, pois as instituicbes
encontram-se atadas a planos rigidos e comuns, e ndo perdoam
guem ousa transgredir sua acomodacado. O intuitivo competente
€ sempre uma pessoa equilibrada e comprometida - embora
aparentemente pareca aguém que apenas inova. Sua
caracteristica principal € o comprometimento com um trabaho
de qualidade - ele ama a pesguisa, pois ela representa a
possibilidade da divida. O professor que pesquisa € aquele que
pergunta sempre, que incita seus alunos a perguntar e duvidar.
Porque ama a pesquisa, € um erudito - |1& muito e incita seus
alunosaler.

2. Competénciaintelectiva- A capacidade de refletir € tdo forte e
presente nele, que imprime esse hébito naturalmente a seus
alunos. Analitico por exceléncia, privilegia todas as atividades
que procuram desenvolver o pensamento reflexivo.
Comumente é visto como um fildsofo, como um ser erudito;
logo adquire o respeito ndo apenas de seus alunos, mas
também de seus pares. E aguele que todos consultam quando
tém alguma dlvida. Ele € um ser de esperas consolidadas,
planta, planta, planta e deixa a colheita para outrem. Ele gjuda
aorganizar ideias, classificalas, defini-las.

3. Competéncia pratica - A organizacdo espago-temporal € seu
melhor atributo. Tudo com ele ocorre milimetricamente
conforme o plangjado. Chega a requintes maximos de uso de
técnicas diferenciadas. Ama toda a inovacdo. Diferentemente
do intuitivo, copia o que € bom, pouco cria, mas, ao selecionar,
consegue boas cOpias, acanca resultados de qualidade. Sua
capacidade de organizagdo prética tornao um professor
querido por seus aunos, que nele sentem a presenca de um
porto seguro.
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4. Competéncia emocional - Uma outra espécie de equilibrio é
constatada no emocionalmente competente; uma competéncia
de"leiturade ama’. Ele trabalha o conhecimento sempre com
base no autoconhecimento. Essa forma especial de trabalho
vai disseminando tranquilidade e mais seguranca no grupo.
Existe em seu trabalho um apelo muito grande aos afetos.
Expde suas ideias por meio do sentimento, provocando uma
sintonia mais imediata. A inovagd € sua ousadia maior.
Auxiliando na organizacdo das emogdes, contribui também
para a organizacdo de conhecimentos mais proximos as vidas.

Em grande parte, baseamo-nos nos estudos da psicologia
andlitica de Jung e seus seguidores, porém esse foi apenas um dos
muitos recursos tedricos utilizados para essa classificagdo preliminar,
realizada com o proposito de compreender diferentes 6ticas na questéo
da competéncia; entretanto, um dado comum perpassa por todas elas. a
competéncia exercida revela-se no desgjo de maior dominio tedrico, de
melhor erudic&o.

Os dados coletados nesse periodo de seis anos ainda
permanecem validos, e continuamente os revisitamos, tentando elucidar
melhor o conceito de competéncia. Em cada uma dessas revisitas,
vamos ampliando nossa leitura do conceito de competéncia do
professor. Ampliando-se 0 conceito, amplia-se o olhar, e um olhar
ampliado sugere agBes mais livres, arrojadas, comprometidas e
competentes.

A partir de 1991, convergi minhas pesguisas subsequentes e as
gue venho orientando para a elucidacéo de outros conceitos classicos na
area da educacdo. Por exemplo, trabalhel exaustivamente com meu
grupo de pesquisas na reconstrucdo do conceito de ética na educagéo.
Iniciamos nosso trabalho com uma revisgo cléssica do conceito de ética,
recorrendo a autores tradicionais e contemporaneos (Osorio 1995).
Paralelamente a essa "exegese', voltamo-nos para 0s recursos da
memoria, tentando tracar a autocartografia de um autor/professor.
Servimo-nos, para isso, do recurso a memaria em sua infinita gama de
possibilidades (Kenski 1995). 1sso nos permitiu 0 acesso aos tragos mais
significativos que pontuaram a histéria do autor e determinaram sua
marca registrada. Esse exercicio de recuperagdo da memoria permitiu-
nos evidenciar aspectos ou situagBes com os quais a ambiguidade ética
melhor se
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confrontou no exercicio do vivido. Quanto mais evoluiamos no
aprimoramento do contorno dos tragos, mais as possibilidades de
andlise adquiriam elasticidade e situagfes inusitadas emergiam.
Pudemos aprender, com base em fatos vivenciados por um professor em
sua trgjetéria de vida, sentidos peculiares de uma ética, que
identificamos como bom senso, tolerancia, subserviéncia, engodo,
difamacdo, conivéncia, autoritarismo, e outras tantas facetas mais.
Verificamos, também, que os tragos mais marcantes sao recorrentes, e
gue essa recorréncia ndo se exerce longitudinalmente, mas
espiraladamente, o que refor¢a Nnosso posicionamento sobre a forga da
ambiguidade.

Animados por esse exercicio de construgdo e reconstrucéo
conceituai, sofisticamos nossa forma peculiar de pesguisar. Ousamos
definir conceitos pouco explorados na questdo da aquisicdo de uma
formacgdo interdisciplinar, como, por exemplo, 0 conceito de estética
(Pereira 1997). Iniciamos por uma ampla revisdo hibliogréfica da érea,
tal como no exercicio anterior, porém demos um passo aém, definindo
os dois polos do conceito de estética: micro e macroestética. Deixamo-
nos seduzir pelo jogo da contradicdo conceitual, €, para nossa surpresa,
muitas portas se abriram, ampliando substancialmente a compreenséo
da diversidade e da beleza que o conceito anuncia. Desafiamo-nos a
enveredar pela desconstrucdo de conceitos paralelos, tais como os de
heterogénese, identidade, diferenca, metéfora, memoéria. Essa
desconstrugdo conceitual  possibilitou-nos exercer a linguagem
metaf érica na descri¢do do cotidiano de préaticas docentes, descritas por
jogos de trilha, agueles jogos que colocam obstaculos a serem
transpostos a cada passo ganho, obstaculos que vao se incrementando
conforme o caminho ou a trilha vai se configurando. Nao sabiamos
aonde ancorariamos nossa pesguisa; certamente ndo seria em nenhum
porto seguro, mas de uma coisa sempre estivemos certos. exercitamos
nossa potencialidade ambigua no limite maximo de nossas atuais
possibilidades, e essa hipétese ja nos tem garantido a conquista de
NOVOS parceiros.

Outro desafio que nos dispusemos a enfrentar em outra pesquisa
foi 0 de experimentar uma leitura analitica da dimensdo simbdlica, outra
6tica na aquisicdo de uma formagdo interdisciplinar. Como Jung,
trilhamos o caminho dos sonhos para pesquisé-la. Nosso pobre conceito
inicial transformou-se em mil outras hip6teses a serem requeridas na
agquisicio dessa formagso interdisciplinar, tais como as capacidades de
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sonhar, brincar, perguntar, vivenciar, significar, ressignificar, imaginar,
ouvir, intuir, sentir, aplicar, fascinar, apaixonar, indiscriminar, esperar,
partir, relacionar, observar (Furlanetto 1997).

A cada nova investigagdo que se propbe desconstruir e
reconstruir conceitos classicos da educagdo, novas facetas véo
aparecendo no sentido da aquisicdo de uma formacgao interdisciplinar.
Duas pesquisas que recentemente concluimos (Barbosa 1997 e Rojas
1997) indicam novos caminhos para as questdes da didética e da
dialética

Rojas (1997) descreve e analisa 0 desempenho de um professor
de didatica em seu cotidiano num curso superior de pedagogia. A
originalidade do texto inicia=se com a forma de descricdo desse
cotidiano - utiliza-se da linguagem escrita, porém imprime a ela a
elasticidade de uma linguagem imagética; cenas sdo construidas com
base em toques de referéncia utilizados na linguagem de video como:
play, stop, rew. Todo o tempo o movimento do texto induz o leitor a
decifracdo de um enigma proposto por uma metéfora que impulsiona
todas as acles. 0 pano. Ta como no pano, teceram-se os fios da aula,
seus remendos, bordados e arremates, seu projeto de tecido, de curso, de
cidaddo, de profissional a ser formado. Como em Penélope, 0 pano se
desconstréi, e, nesse projeto, surge a divida: O que privilegiar na
didética de sala de aula? As técnicas, os principios, as atitudes? A
descricdo das cenas estimuladas pela metafora de origem propiciou-nos
a ampliagdo em mil facetas do sentido da didética. Partimos da
proposicdo de Coménio para formular a divida maior: Didética seria a
arte de ensinar? A mesma duvida nascida na sala de aula foi ampliada
aos maiores expoentes da didética no Brasil. Confrontamos os achados
de nossa pesqguisa com a opinido deles, estabelecemos didl ogo e parceria
com seus achados mais nobres, e, nesse exercicio, revelaram-se faces
inéditas do controvertido conceito de didatica

O desafio empreendido por Barbosa (1997) é talvez 0 mais
ousado entre todos os que orientamos. Toma para si a incumbéncia de
decifrar o sentido interdisciplinar da dialética. Realiza sua pesguisa em
trés etapas:

1. revisita autores cléssicos e contemporaneos, verificando como
0 conceito foi sendo construido através dos tempos;

2. andlisa todas as obras de uma pesquisadora das questdes da
interdisciplinaridade, procurando extrair delas o movimento
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empreendido na construgdo de categorias da interdisciplinaridade;
3. paralelamente, Barbosa ensaia um movimento Ultimo em que
ele proprio, pesquisador, investiga suas proprias contradi¢des, 0
sentido da ambiguidade no movimento de sua vida profissional.
Tarefa muito dificil essa de tentar descrever estaticamente o
movimento de uma vida... Com base nessa tentativa, constatamos
toda provisoriedade conceitual e precariedade de conceitos
tradicional mente organizados.

Todos os trabalhos agqui descritos merecerdo uma andlise mais
cuidadosa que hoje me encontro impedida de redlizar. Anadlises mais
demoradas caminhariam no sentido de uma construcdo interdisciplinar
da educacdo. Por partirem todos do exercicio da ambiguidade, e por ser
essa atitude ambigua em relacdo aquela que os orientou, a producdo
aqui sumariamente relatada é sobretudo polémica, porém indica
caminhos para novas pesquisas e congtitui, acredito, os primeiros
degraus para a construcao de umateoriainterdisciplinar da educagéo.
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2
O OUTRO LADO DA COMPETENCIA
COMUNICATIVA: A DO PROFESSOR

Isabel Alarcao

Introducao

Tomando como ponto de partida a andlise da competéncia
comunicativa tal como hoje é entendida, este artigo estabelece um
paradelismo entre a competéncia linguistico-comunicativa a se
desenvolver no aluno de linguas estrangeiras e a competéncia
pedagdgico-comunicativa necesséria ao professor. De uma reflexdo
sobre o papel atual do professor de linguas deriva um desafio para que
os docentes investiguem o discurso pedagégico-comunicativo de suas
préprias aulas numa atitude de autoformagao.

Como terna contextualizador da minha comunicagdo, referir-me-
e as varidveis analitico-operacionais da globamente chamada
competéncia de comunicagdo, objetivo primordial da abordagem
comunicativa que hoje domina o panorama do ensino de linguas.

Como rema, abordarei o paraelismo entre a competéncia
linguistico-comunicativa a se desenvolver no auno de linguas
estrangeirase a
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competéncia pedag6gico-comunicativa  (incluindo a  linguistica)
necessaria ao professor de linguas paralevar cabo sua missio.

Esse paralelismo entre aprender a lingua e aprender a ensinar a
lingua tem sido uma temética constante no meu perfil docente e
investigativo, ligando desse modo a didatica da lingua a didética da
formacdo de professores de linguas.

A competéncia linguistico-comunicativa e a competéncia pedagogico-
comunicativa

Dizer que a competéncia comunicativa € hoje o objetivo do
ensino de linguas estrangeiras € uma semiverdade. Ao fim e ao cabo,
sempre o foi - numa vertente mais produtiva ou mais receptiva - desde
gue as linguas estrangeiras sdo ensinadas e aprendidas. O que hoje é
diferente é a conceituagdo do fendbmeno da competéncia de
comunicagdo. Fruto de investigagdes nas ciéncias da linguagem e da
comunicacdo, estamos atualmente em condicdes de compreender
melhor o fenémeno da competéncia comunicativa nos elementos
moleculares que a congtituem. Se estamos em condigbes de
compreendé-la melhor em sua atuagdo molar, é divida gque persiste e
gue podera eventuamente constituir um elemento motivador para
investigagGes mais aprofundadas.

No estado atual de nossos conhecimentos, temos plena
consciéncia de que a competéncia comunicativa ndo é a soma das
subcomponentes a, b, ¢, d... n, mas o resultado da interagdo dessas
varidveis. Tornada real por um sujeito que observa, pensa, fala e age, a
competéncia comunicativa permite a ele agir pela fala (e ndo so pela
fala), em sintonia com o pensamento, e, na imprevisibilidade de cada
nova situagdo, numa realizagdo das potencialidades seméanticas que sua
lingua Ihe oferece como elemento de interagdo, negociar o sentido das
mensagens enunciadas e implicitas. Permite-lhe manifestar sua
criatividade e sua originalidade no relacionamento com a realidade
circundante, em gue se situam também os seus semelhantes, 0s outros
homens.

Por que ndo dizer o mesmo da competéncia profissional do
professor?

Sujeito que observa, pensa, fala e age, o professor encontra a
cada passo situagdes imprevisiveis, sO ultrapassavels pelo recurso ao
potencia
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de seu ser e de seu saber, na correta interacdo entre a situagdo e o
pensamento, entre o pensamento e a agdo. E na criatividade e na
originalidade de suas decisdes que se manifestam sua competéncia
pedagdgico-comunicativa, seu saber-fazer pedagdgico e suas atitudes
educativas. E na sua capacidade transacional, comunicativa, que se
desfaz a disténcia entre as intengdes pedagdgicas e a redlidade de
ensino-aprendizagem.

Perante a atuacdo de um bom professor, como perante a atuacéo
de um bom falante de linguas estrangeiras, nao analisamos as variaveis
congtitutivas dessa competéncia, a menos que sgja esse 0 NOSso objetivo
explicito.

Porém, quando, na atuacéo de um professor ou de um falante de
uma lingua estrangeira, verificam-se situagdes problematicas, surgem
comentarios que, situando-se huma dimensdo analitica, dirigem-se aos
pontos fracos ou desviantes e s80 expressos huma linguagem gue pode
ser mais leiga ou mais técnica, dependendo do locutor que emite a
mensagem ou da situagdo de comunicagdo em que ele se encontra.

A competéncia linguistico-comunicativa

Para falar da competéncia comunicativa, dispomos neste
momento de um quadro tedrico de referéncia bastante desenvolvido, se
bem que ainda ndo consensual. Identificamos a variavel linguistica
entendida como a capacidade de produzir e interpretar enunciados
elaborados de acordo com as regras formais da lingua. Mas também a
discursiva, ou sgja, a capacidade de construir ou perceber conjuntos
coerentes de enunciados. Referimo-nos a competéncia sociolinguistica
para mencionar a capacidade de escolher ou compreender as escolhas
linguisticas adequadas a uma dada situagdo de enunciagdo.
Mencionamos a estratégica como a variavel operaciona da
competéncia comunicativa, indispensavel para ultrapassar ou
desblogquear os problemas de comunicagdo que a cada um se colocam.
Identificamos a dimensdo sociocultural como responsavel pela
percepcdo das diferencas na organizagdo, na representagdo e na
expressao de experiéncias de vérios povos e faantes. N&o ignorando a
relacdo entre a linguagem, o pensamento e a agédo, reconhecemos a
presenca da competéncia referencial, fruto do conhecimento do mundo,
de seus objetos e suas relagdes, e da competéncia pragmatica como a
dimensdo funcional da utilizacdo situada e eficaz das formas
linguisticas.
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Ao interesse da investigacdo pela conceituagdo da competéncia
comunicativa como objeto a aprender ou desenvolver, acrescenta-se
hoje a consciéncia da importancia a conceder ao desenvolvimento do
aluno como pessoa, ser socia, e considerase 0 desenvolvimento
pessoal e socia como inerente a0 desenvolvimento da competéncia
comunicativa. E reconhece-se, iguamente, a importancia da
competéncia de aprendizagem que qualquer aluno deve desenvolver.

A competéncia pedagdgico-comunicativa

Um trabalho tdo sistemético ndo foi ainda bem-sucedido
relativamente a competéncia pedagdgico-comunicativa do professor.
Marcadas, nos anos 60, pelas preocupacbes com as caracteristicas do
bom professor e dos métodos de ensino mais eficazes, as investigactes
de tipo processo-produto, que visavam a identificacdo de indicadores
gue permitissem estabelecer relagdes generalizaveis de causa e efeito
(Mitzel 1960; Ryans 1960; Brophy e Good 1974; Gage 1978), cederam
as duvidas quanto a legitimidade dessas pretensdes. Passou-se, entdo, a
explorar as razfes subjacentes as atuagbes docentes por meio de
investigacOes sobre 0 pensamento dos professores, representadas por
trabalhos de Clark e Yinger (1979), Peterson (1979), Shavelson (1983),
Elbaz (1983) e Calderhead (1984, 1987 e 1988), para citar apenas
alguns. Ciéncias como a sociolinguistica, a etnografia e a
etnometodologia terdo certamente conduzido os estudos sobre a
competéncia do professor numa diregdo ecoldgica na linha de Mehan
(1979), Cazden (1986), Woods (1990) e muitos outros. Atentos as
influéncias do contexto da situacdo e a atribuicdo individual e coletiva
de significados, os estudos ecol 6gicos estudam a realidade educativa na
rede de interacOes e de seus contextos.

Investigagbes sobre a aprendizagem dos alunos, nomeadamente
através do que, no ambito das ciéncias, veio a ser conhecido como o
estudo dos conceitos alternativos - e, de certo modo, nas linguas, como
a andlise do erro na perspectiva congtrutivista que hoje se lhe da -,
acentuaram o pape daguele que aprende na situacdo de ensino-
aprendizagem.

De professor, como principa locutor, e aluno, principalmente
como alocutério, passou-se a consideracdo da perspectiva interativa,
dialogante, na segunda pessoa, como adenominalL. Not (1989).
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Assiste-se hoje a uma preocupacao acentuada em caracterizar o
professor como mediador do saber, metafora que reformula a do
professor como transmissor do saber. A linha de investigacdo sobre o
pensamento do professor cedeu lugar a linha sobre o conhecimento do
professor e 0 papel que sua competéncia referencial desempenha na
realizacdo de sua tarefa docente. Reconhego essas preocupacfes em
Shulman (1986) com a valorizagdo do que designou por pedagogical
content knowledge, numa clara constatacdo de que o professor ensina
porque compreendeu a matéria e, portanto, € capaz de "manuseala’
com flexibilidade, de reestruturala e de dar-lhe configuragdes
suscetiveis de serem entendidas pelos alunos com quem interage,
desempenhando assim a fungdo de mediador do saber. Mas também no
modo como as ideias de Schon (1987) sobre o conhecimento € o
desenvolvimento profissional, de cariz reflexivo, sSituaciona e
interativo, tém sido acolhidas e desenvolvidas por professores e
formadores de professores.

Ao dar relevo & fungdo mediadora e reflexiva do professor, ndo é
de estranhar que o interesse pelo estudo de sua linguagem ndo tenha
desaparecido da arena da investigacdo em educacédo, mas, antes, tenha-
se acentuado. Enveredou-se atualmente pelo estudo das metéforas
(Russell e outros 1988) e das narrativas experienciais (Clandinin e
Connelly 1988) como manifestacbes da conceituagdo que fazem os
professores de suas fungdes.

Esses Ultimos aspectos apontam para as preocupacdes com o
desenvolvimento pessoa e profissional (portanto, social) do professor,
na sequéncia de uma perspectiva de formacéo psicoldgica iniciada por
Sprinthall e Thies-Sprinthall (1983).

O papel atual do professor de linguas

Uma analogia entre a competéncia linguistico-comunicativa dos
falantes de uma lingua e a competéncia pedagdgico-comunicativa dos
professores podera ajudar-nos a compreender o papel do professor de
linguas na atual conjuntura.

O professor de linguas € o mediador entre o aluno e a lingua
estrangeira com vistas ao desenvolvimento, pelo sujeito que aprende, da
competéncia comunicativa com todas as implicacfes esse esse processo
envolve no desenvolvimento pessoal e social do aluno. Para esse efeito,
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posiciona-se, em referéncia a esse desenvolvimento, como portador de
uma competéncia comunicativa nas suas vertentes linguistica,
sociolinguistica, discursiva, pragmética, sociocultural, estratégica,
referencial, social e metacomunicativa Mas, por virtude de suas
fungdes, o &mbito de referénciainclui, no caso do professor, ndo s6 um
nivel profundo de conhecimento e dominio da lingua como objeto de
aprendizagem, mas também ligagdes a reas epistemol égicas como as
das ciéncias da linguagem, da sociedade e da educagdo, campo de
recurso de saberes suscetivel de "iluminar" e informar as decisdes que
se tomam em cada momento e se operacionalizam em estratégias de
comunicacdo de valor pragmético-funcional especifico. Também a
competéncia metacomunicativa assume uma dimensdo especifica, a da
reflexdo sobre a comunicacdo pedagogica num ambiente social
determinado: a situagao de ensino-aprendizagem.

No discurso da situacdo de comunicagdo pedagdgica podemos
encontrar, tal como nas outras situagdes de comunicagdo, as trés
funcbes de Halliday: ideacional, interpessoal e textual. No discurso
pedagdgico-comunicativo, entendido como a palavra em agdo num
contexto social especifico, entrelaca-se o nivel textual das relactes
I6gicas do sentido, o interpessoa na rede de interacbes pessoas e
sociais que o implicam, e o ideacional nas mensagens que por ele
perpassam e o justificam. Ja Mehan afirmou, em 1979, que
"conparticipation in classroom lessons involves the integration of
academic knowledge and social or interactional knowledge” (p. 34).

Relatado por um observador, o que acontece na situagcdo
discursiva da sala de aula, no seu todo, assemel har-se-ia a uma narragéo
com a sua introducdo, seu desenvolvimento, sua conclusdo, seus
episddios e suas tensdes, seus conflitos, seus problemas e suas solucdes.
No seu desenrolar, halugar para descricdes, exposi ¢ces, argumentacdes.

Se duvida, experimente ouvir como os alunos contam 0 que se
passa na aulal E uma experiéncia de grande valor formativo. Quando os
ouvimos, detectamos frequentemente como a narrativa foi mal
congtruida, refletimos sobre a agdo, fazemos um exercicio de
metacomunicagdo. Construimos uma narrativa sobre a narrativa narrada.

Serd que o ta texto que se gera na sala de aula corresponde as
sete caracteristicas que, na opinidao de Beaugrande e Dressler (1981),
congtituem as marcas constitutivas da textualidade: coesdo, coeréncia,
intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade, informatividade e
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intertextualidade? Nao acontecerd que uma énfase exagerada na
dimensdo pragmatica da linguagem desvalorize demasiado a correcéo
linguistica inerente ao conceito de coesdo? E quanto a coeréncia, que
l6gica, ou logicas, subjaz(em) ao discurso de sala de aula? E essaldgica
clara, transparente para o professor e para 0os alunos? Estdo os
intervenientes em condicdes de fazer inferéncias relativas ao ndo-dito?
No caso de existirem duas l6gicas (a do discurso do professor e a do
discurso do aluno), como se encontram ou desencontram? Dado que o
discurso da aula de linguas tem um carater de didlogo muito acentuado,
como se coadunam intenges comunicativas do professor e dos aunos e
aceitacdo reciproca das mensagens? Que atitudes apresentam o0 emissor
e 0 receptor? Como sao consciencializadas essas atitudes?

A aceitabilidade de um texto esta normalmente ligada a seu grau
de informatividade, a uma certa informac&o, um certo apelo, um certo
desafio. Quem desafia quem? Quem informa quem? Ha informagdo na
aula de linguas? Como € dosada? Por excesso ou por falta? Como se
caracteriza essa informagdo? Caracteriza-se pela relevancia na situagéo
concreta ou pela fixacdo a um objetivo previamente definido? Que
ligacdo estabelece o discurso da aula com outras aulas da mesma ou de
outras disciplinas? Abre-se a intertextualidade e a interdisciplinaridade
ou fecha-se no seu mundo proprio?

E termino essa série de perguntas, que quase poderiam constituir
um programa de investigagdo, com uma pergunta de caréter mais geral:
Ocorre realmente mediagdo de saber ou 0 negdcio acaba por ndo se
concretizar? E que, utilizando uma metéafora de John Dewey, sb se pode
dizer que alguém vendeu quando alguém tiver efetivamente comprado.
Ent8o, também sb se pode dizer que alguém ensinou se alguém tiver
efetivamente aprendido. SO nesse caso € licito falar de mediacdo do
saber.

Subjacente a ideia da aula como texto mediador do saber estd a
presenca das relagfes interpessoais dos autores que constroem esse
mesmo texto. Sera que a relagdo interpessoa que se gera favorece o
desenvolvimento pessoal e social do educando e do educador?

Conclusao

Gosto de terminar minhas comunicacbes lancando desafios.
Desta vez, meu desafio dirige-se aos professores. Atualmente, a
formagao
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continua esta na ordem do dia. Acho que, para os bons professores, a
formacdo continua foi sempre uma preocupagdo que €les
concretizaram, embora de forma ndo-institucional. Hoje, ela esta
institucionalizada e acrescenta a dimensdo individual da formagdo a
dimens&o social.

Agrupem-se e explorem as potencialidades que a interacéo com
os outros lhes oferece. Analisem o discurso que ocorre em suas aulas.
Prestem atencdo as narrativas de seus alunos, e as de seus filhos,
também. Analisem as narrativas de seus relatos profissionais. Lancem-
Se no projeto da descoberta do que fazem professores e alunos com a
linguagem na sala de aula. Interroguem-se sobre as condi¢bes da
enunciagdo, a natureza das mensagens, as relagdes de textualidade e
intertextualidade. Interroguem-se sobre os porqués e os para qués dos
enunciados produzidos. Se conjugarem esses momentos de
"exterioridade” (Honoré 1980) com as pausas que deixam ouvir a
"interioridade" falar, eu lhes asseguro que poderdo aprender muito mais
do que imaginam. E com uma vantagem: a de que aprendem por vocés
e com vocés, numa atitude de crescente autonomia e valorizacéo
profissional, que, sem excluir obviamente o recurso aos outros na sua
funcdo catalisadora ou de espelho, consciencializa para centrar o
processo formativo no sujeito em formagao.

Bibliografia

BEAUGRANDE, R. e DRESSLER, W. (1991). Introduction to text
linguistics. Londres: Longman.

BROPHY, JE. e GOOD, T.L. (1974). Teacher-student relationships.
Causes and consequences. Nova York: Holt, Rinehart and
Winston.

CALDERHEAD, J. (1984). Teachers classroom decision-making.
Londres: Holt, Rinehart and Winston.

. (org.) (1987). Exploring teachers' thinking. Londres. Cassell.
. (org.) (1988). Teachers professional learning. Londres: The

Falmer Press.

CAZDEN, C.B. (1986). "Classroom discourse". Em: Wittrock, M.C.
Handbook of research on teaching. 3- ed., Nova York:
Macmillan.

CLANDININ,D.J. e CONNELLY, F.M. (1988). "Studying teachers
knowledge of Classrooms: Collaborative research, ethics and the
negotiation of narrative", The Journal of Educational Thought 22
(2A), pp. 269-282.

28



CLARK, CM. e YINGER, RJ. (1979). "Teachers thinking". Em:
Peterson, P.L. e Walberg, H.J. (orgs.). Research on teaching.
Berkeley: McCutchan.

CLARK, C. e PETERSON, P. (1986). "Teacher's thought processes".
Em: Wittrock, M.C. Handbook of research on teaching. 3- ed.,
Nova Y ork: Macmillan.

ELBAZ, F. (1983). Teacher thinking: A study of practical knowledge.
Londres: Croom Helm.

GAGE, N.L. (1978). The <ientific basis of the art of teaching. Nova
York: Teachers College Press/Columbia University.

HALLIDAY, M.A.K. (1975). Learning how to mean: Explorations in
the development of language. Londres: Arnold.

HONORE. B. (1980). Pour une pratique de la formation: La reflexion
sur les pratiques. Paris: Payot.

MEHAN, H. (1979). Learning lessons: Social Organization in the
classroom. Cambridge, Massachusetts: Harvard University Press.

MITZEL, H. (1960). "Teacher effectiveness’. Em: Harris, C. (org.).
Encyclopedia of educational research. 3- ed.,, Nova York:
Macmillan.

NOT, L. (1989). L'enseigiiement répondant. Paris; PUF.

PETERSON, P. (1979). "Direct instruction reconsidered'. Em:
Peterson, P. e Walberg, H. Concepts, findings and Implications.
Berkeley: McCutcan.

RUSSELL, T; MUNBY, H.. SPAFFORD, C. e JOHNSTON, P. (1988).
"Learning the Professional knowledge of teaching: Metaphors,
puzzles and the theory-practice relationship”. Em: Grimmett, P e
Erickson, G. (orgs.). Reflection on teacher education. Nova
Y ork: Teachers College Press/Columbia University.

RYANS, D.G. (1960). Characteristics of teachers: Their description,
comparison and appraisal. Washington, D.C.: American Council
of Education.

SCHON, D. (1987). Educating the reflective practitioner. San
Francisco: Jossey-Bass.

SCHWAB,J.J. (1983). "The practical 4: Something for curriculum
professors to do”. Em: Curriculum Inquiry 13 (3), pp. 239-265.

SHAVELSON, RJ. (1983). "Review of research in teachers
pedagogical judgements, plans and decisions'. Elementary
School Journal 83(4), pp. 392-413.

29



SHULMAN, L.S. (1986). "Those who understand: Knowledge growth
in teaching", Educational Research 15 (2), pp. 4-14.

SPRINTHALL, N.A. e THIES-SPRINTHALL, L. (1983). "The teacher
as an adult learner: A cognitive-developmental view". Em:
Griffin, G.A. (org.). Saff development. Eighty-second year book
of the National Society for the Sudy of Education. Chicago,
Illinois: University of Chicago Press.

WOODS, P. (1990). Teacher skills and strategies. Lewis. The Falmer
Press.

YINGER, RJ. (1986). "Investigation sobre el conocimiento y
pensamiento de los profesores. Hacia una concepcion de la
actividad Professional”. Actas del | Congresso |nternacional
sobre Pensamientos de los Profesores e Toma de Decisiones.
Servido de Publicaciones de la Universidad de Sevilla.

30



3
O CONHECIMENTO PEDAGOGICO E
A INTERDISCIPLINARIDADE: O SABER
COMO INTENCIONALIZACAO DA PRATICA

Anténio Joaguim Severino

Introducao

A abordagem do tema do saber pedagdgico, nos dias atuais, exige
que se delimite preliminarmente de qual lugar se pretende falar. E que
nos encontramos historicamente situados e sitiados no contexto de uma
suposta crise de paradigmas e da inauguragdo de uma nova era, a da
pés-modernidade. Nao estarei faando desse lugar, embora esteja
sensivel a muitas de suas criticas, de seus alertas e de suas intui¢cdes. Na
verdade, 0 que se pode admitir € uma crise das teorias e ndo do
conhecimento como processo histérico, que entendo nédo perder sua
continuidade, através do tempo e dos tempos.

Com efeito, vem se tornando comum falar que tudo precisa ser
redimensionado em decorréncia do fato de que estariamos vivendo hoje
numa nova ordem mundial, caracterizada por ja estar se realizando uma
situagdo de pos-modernidade. Humanismo, ciéncia, pesquisa, razéo,
universidade, cultura seriam categorias de uma modernidade superada.
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Estariamos vivendo hoje um mundo total mente diferente daquele
projetado pela visdo iluminista da modernidade. Tal nova ordem
mundial se caracterizaria pela situacéo de plena revolucdo tecnol égica,
capaz de lidar com a producdo e a transmissdo de informagdes em
extraordinéria velocidade; pelo processo de globalizagdo ndo sb da
cultura, mas também da economia e da politica; pelo privilégio da
iniciativa privada; pela minimizagdo da ingeréncia do Estado nos
negdcios humanos; pela maximizagao das leis do mercado; pela ruptura
de todas as fronteiras. No plano mais especificamente filosofico, esta
nova era se marcaria pela critica cerrada as formas de expresséo da
razéo tedrica da modernidade, propondo-se a desconstrucdo de todos os
discursos por ela produzidos, todos colocados sob suspeita de serem
metanarrativas por demais pretensiosas.

No entanto, de meu ponto de vista, esse vagahdo neoliberal, com
suas decorréncias e expressdes no plano cultural, com sua exacerbacdo
do individualismo, do produtivismo, do consumismo, da indlstria
cultural, da mercadizagdo até mesmo dos bens simbdlicos, ndo instaura
nenhuma pés-modernidade. Com efeito, 0 que esta de fato acontecendo
€ a plena maturacdo das premissas e promessas da propria modernidade.
Nada mais moderno do que essa expansdo e consolidacdo do
capitalismo, envolvido numa aura ideol égica de liberalismo extremado;
nada mais moderno do que essa tecnicizagao, viabilizada pela revolucéo
informacional. Finalmente, a modernidade estd podendo cumprir as
promessas embutidas em seu projeto civilizatorio. No fundo, é amesma
racionalidade que continua dirigindo os rumos da histéria humana, em
gue pesem as criticas que sdo feitas a sua forma de expressdo até o
século XIX.

Que tal situacdo configure um contexto novo, ndo ha como negar
nem recusar. E que obviamente exige reequacionamentos por parte dos
educadores, ndo esta em questdo. Mas 0 que cabe aqui é uma atencéo
cerrada a essa especificidade do momento histérico, ndo se deixando
levar nem por uma atitude de mera anatematizacdo moralizante ou
saudosista, nem por um deslumbramento alienante. O que me parece
exigido pelo momento é uma postura de andlise detida e de vigilancia
critica

Prioridade e superacéo do ponto de vista epistemol 6gico
Mas, a0 mesmo tempo, impde-se despriorizar a perspectiva

epistemol 6gica, excessivamente valorizada pela modernidade. E que ela
é
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precedida da perspectiva axioldgica, qual seja, areferéncia fundamental
da existéncia humana é a prética

Assim, quando se discute a questdo do conhecimento
pedagdgico, ocorre forte tendéncia em se colocar o problema de um
ponto de vista puramente epistemoldgico, com desdobramento no
curricular. Mas entendo que € preciso colocé-lo sob o ponto de vista da
prética efetiva, concreta, historica.

Essa opgdo ndo se da por apego a uma metanarrativa, mas porque
0 agir € amediacdo construtora do ser do homem. Parafalar do homem,
nao ha como aborda-lo com base em sua esséncia, mas necessariamente
em seu agir.

Por isso, a educagdo como uma prética deve ser equacionada néo
em relacdo ao ser do homem, mas as modalidades de sua préatica.

E a questdo basica, a meu ver, é a da relagdo do conhecimento
com a prética humana. Dai a importancia do vinculo do conhecimento
pedagbgico com a pratica educacional. Seu carater interdisciplinar tem
a ver com essa condicdo. Ora, a fungdo do conhecimento €
substantivamente intencionalizar a prética; ele é a Unica ferramenta de
gue dispomos para tanto.

Por isso mesmo, a questdo do campo do conhecimento
pedagdgico ndo pode se colocar de modo andlogo ao caso do campo do
conhecimento nas ciéncias naturais, ou sgja, levando em conta apenas
uma relacdo de purainteligibilidade do sujeito sobre o objeto com vistas
a uma manipulagdo técnica, desvelamento de causas eficientes, de
determinagdes causais. Impde-se o recurso a abordagem filosoficaafim
de delinear finalidades, diretrizes, referéncias para a agéo.

O saber é estratégia da prética...

Antes de perguntar como o problema se coloca em relacdo ao
conhecimento, € preciso saber qual o lugar que o conhecimento ocupa
em nossa existéncia.

Sem duvida, a substéncia do existir é a préatica, ao passo que 0
conhecimento tende naturalmente para a teoria. SO se € algo mediante
um continuo processo de agir; sO se é algo mediante a acdo. E o que
testemunham todos os entes que se revelam a experiéncia humana.
Mesmo quando se esta diante de um objeto puramente material, a sua
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"esséncid’, como conjunto de caracteristicas mais ou menos fixas, s0
tem sentido como capacidade de uma forma de atividade. Ao contrério
do que pensavam os metafisicos classicos, ndo € o agir que decorre do
ser, mas é 0 modo de ser que decorre do agir. E a acdo que delineia,
circunscreve e determina a esséncia dos homens. E na prética e pela
prética que as coisas humanas efetivamente acontecem, que a histéria se
faz.

Nesse sentido, a consciéncia, 0 pensamento como equipamento
da subjetividade humana, nasceu embutida na prépria prética do
homem, originariamente na sua pratica produtiva, pela qual garantia sua
existéncia material, mantendo-a inserida num processo permanente de
trocas com a natureza. Por isso, a esfera basica da existéncia humana é
ado trabalho propriamente dito, ou segja, pratica que aicerca e conserva
a existéncia material dos homens, ja que a vida depende radicalmente
dessa troca entre 0 organismo e a natureza fisica. Essa esfera da prética
produtiva constitui o universo do fazer.

Mas a prética produtiva dos homens ndo se da como trabalho
individual: ela é, antropologicamente falando, expressdo necessaria de
um sujeito coletivo, ou seja, a espécie humana s6 é humana na medida
em que se efetiva em sociedade. Nao se é propriamente humano fora de
um tecido social, que constitui 0 solo de todas as relagdes sociais, ndo
apenas como referéncia circunstancial, mas como matriz, placenta que
nutre toda e qualquer atividade posta pelos sujeitos individuais. Mas é
preciso observar que essa trama de rel agOes sociais que tece a existéncia
real dos homens ndo se caracteriza apenas como coletividade gregaria
dos individuos, como ocorre nas "sociedades' animais. um elemento
especifico interfere aqui, mais uma vez marcando uma peculiaridade
humana - a sociedade humana € atravessada e impregnada por um
coeficiente de poder, ou sgja, 0s sujeitos individuais ndo se justapbem,
uns ao lado dos outros, em condicBes de simétrica igualdade, mas se
colocam hierarquicamente, uns sobre os outros, uns dominando 0s
outros. Torna-se assim uma sociedade politica, uma cidade. Esse
coeficiente, que marca nossas relagdes sociais como relagdes politicas e
gue caracteriza nossa prética socia, envolve os individuos na esfera do
poder.

Mas, se a pratica é prioritéria e fundamental na configuracdo do
modo de existir humano, €la impde considerar que a pratica humana
tem suas especificidades, ndo se reduzindo nem ao determinismo onto-
essencialista da metafisica, nem ao mecanicismo naturalista da ciéncia,
nem a seu decorrente pragmatismo funcionalista. A prética tipicamente
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humana, que delineia seu modo de ser, ndo é a pratica mecénica,
transitiva; ao contrério, € uma pratica intencionalizada, marcada desde
suas origens pela simbolizagido. E que, instaurando-se como
prolongamento das forgcas energéticas ingtintivas, a subjetividade
congtitui  um novo equipamento, préprio da nova espécie,
transformando-se num instrumento de agdo dos homens.

Vai ocorrer, entdo, que tanto a prética produtiva quanto a pratica
politica sb se tornam préticas humanas porque sdo atravessadas por uma
terceira dimenséo especifica do agir humano: trata-se da simbolizacao,
da prética simbolizadora. Com efeito, a atividade técnica de
transformacdo da natureza sO se torna viavel na medida em que os
homens, gracas a seu equipamento de subjetividade, sdo capazes de
duplicar simbolicamente os objetos de sua experiéncia, lidando com
eles paraalém de suaimediatez.

Pode-se sintetizar essa tomada dos homens sobre 0 mundo como
uma constituicdo do sentido, a prépria base de sua capacidade
simbolizadora. Mas essa fungdo simbolizadora ndo se faz nem pela
explicitagdo da intuicdo imediata de uma esséncia, nem pela mera
transposi¢do da percepcdo empirica e transitiva dos 6rgéos dos sentidos,
nem pela elaboracdo de um construto puramente I6gico-formal. O que
se tem, de fato, € uma construcao histérica e coletiva do objeto pelos
sujeitos. O conhecimento individua se da sobre o fundo de uma
experiéncia radicalmente historica e coletiva gue Ihe é anterior e que Ilhe
serve de matriz placentéria. Esse contexto, como que um tecido que vai
se complexificando pela continua articulagdo de novas experiéncias, ja
tornadas possiveis pelas experiéncias passadas e acumuladas, é a
cultura, uma das mediagOes concretas da existéncia dos homens. E a
cultura ¢ o universo do saber. Isso é vdido tanto no plano da
experiéncia epistémica do individuo - tratase sempre de uma
experiéncia que vai se construindo e acumulando, sintetizando,
reorganizando e sistematizando dados - quanto no plano da propria
humanidade, tanto na perspectiva ontogenética como na perspectiva
filogenética.

Podemos, entéo, equacionar a existéncia humana como algo que
se da mediado pelo triplice universo do trabalho, da sociedade e da
cultura. Como os trés angulos de um triangulo, esses trés universos se
complementam e se implicam mutuamente, um dependendo do outro,
baseado em sua prépria especificidade.

E é nesse contexto que podemos entender as relagdes do
conhecimento com o universo social. Com efeito, o conhecimento
pressupde um solo de



relagdes sociais, ndo apenas como referéncia circunstancial, mas como
matriz, como placenta que nutre todo seu processamento. Mas essa
trama de relagBes sociais em que se tece a existéncia real dos homens,
como ja adiantamos, ndo se caracteriza apenas pelas relacbes de
gregarismo dos individuos, como ocorre nas "sociedades' animais, mas
sobretudo por relacdes de hierarquizacéo, envolvendo, pois, o elemento
especifico a interferir no social humano, o podei; que torna politica a
sociedade.

O saber aparece, portanto, como instrumento para o fazer
técnico-produtivo, como mediagdo do poder e como ferramenta da
prépria criacdo dos simbolos, voltando-se sobre s mesmo, ou sgja, é
sempre um processo de intencionalizacdo. Assim, € gracas a essa
intencionalizagdo que nossa atividade técnica deixa de ser mecénica e
passa a se dar em razéo de uma projetividade, o trabalho ganhando um
sentido. Do mesmo modo, a atividade propriamente politica se
ideologiza, e a atividade cultura transfigura a utilidade pragmatica
imediata de todas as coisas.

A educacao so se legitima intencionalizando a pratica historica dos
homens...

Como entender a educacdo nesse contexto das mediagOes
histérico-sociais que efetivamente manifestam e concretizam a
existéncia humana na realidade? Ela deve ser entendida como prética
simultaneamente técnica e politica, atravessada por uma
intencionalidade tedrica, fecundada pela significacdo simbdlica,
mediando a integracdo dos sujeitos educandos nesse triplice universo
das mediagOes existenciais; no universo do trabalho, da produc&o
material, das relacbes econdmicas, no universo das mediacOes
ingtitucionais da vida socia, lugar das relacBes politicas, esfera do
poder; no universo da cultura simbodlica, lugar da experiéncia da
identidade subjetiva, esfera das relagles intencionais.

Com €feito, se se espera, acertadamente, que a educacéo sgja de
fato um processo de humanizagdo, € preciso que ela se torne mediacdo
que viabilize, que invista na construgdo dessas mediacBes mais basicas,
contribuindo para que elas se efetivem em suas condi¢bes objetivas
reais. Ora, esse processo ndo € automético, ndo é decorréncia mecanica
da vida da espécie. E verdade que, a0 superar a transitividade do
ingtinto e, com €la, a univocidade das respostas as situacfes, a espécie
humana ganha em flexibilidade, mas, ao mesmo tempo, torna-se vitima
f&cil das forcas aienantes, uma vez que todas as mediagdes sdo
ambivalentes. a0 mesmo tempo em que congtituem o lugar da
personalizagdo, constituem igualmente o lugar da desuma-



nizacdo, da despersonalizagdo. Assm, a vida individual, a vida em
sociedade, o trabalho, as formas culturais, as vivéncias subjetivas
podem estar levando ndo a uma forma mais adequada de existéncia, da
perspectiva humana, mas, antes, a formas de despersonalizagéo
individual e coletiva, ao império da aienacdo. Sempre é bom nédo
perder de vista que o trabalho pode degradar o homem, a vida social
pode oprimi-lo e a cultura pode aliena-lo, ideologizando-o.

Dai se esperar da educagdo que ela constitua, em sua efetividade
prética, um decidido investimento na consolidacdo das forgas
construtivas dessas mediacBes. E por isso que, ao lado do investimento
na transmissdo aos educandos, dos conhecimentos cientificos e
técnicos, impde-se garantir que a educacdo seja mediacdo da percepcéo
das relagbes situacionais, que ela lhes possibilite a apreensdo das
intrincadas redes politicas da realidade socia, pois sO a partir dai
poderdo se dar conta, também, do significado de suas atividades
técnicas e culturais. Por outro lado, cabe ainda a educacdo, no plano da
intencionalidade da consciéncia, desvendar 0s mascaramentos
ideolégicos de sua propria atividade, evitando assim que se instaure
como mera forca de reproducdo socia, tornando-se forca de
transformagdo da sociedade, contribuindo para extirpar de seu tecido
todos os focos da alienacéo.

Este € o momento de fazer uma referéncia ao cardter mediador
do ensino em relagdo & educagdo. Assim como a educagdo é um
processo que SO se legitima se estiver mediando a inser¢éo das novas
geracOes no ambito de suas mediacBes existenciais, 0 ensino, por sua
vez, sO se legitima se for processo mediador da educacio. E por isso
gue ndo se pode fazer uma distingdo entre instrucéo e educagdo, pois o
gue pode legitimar 0 ensino sO pode ser mesmo a sua eficicia
educativa.

A fecundidade do saber pedagégico pressupde a forca centripeta do
projeto educacional...

Mas, quando analisamos a prética da educagdo em noSsO
contexto histérico, sgja apoiando-nos em nossas experiéncias empiricas,
segja fundamentando-nos nas pesquisas cientificas, um dos aspectos que
mais chamam a atengdo é o seu carédter fragmentério. Essa fragmentacdo
se expressa de vérias formas.
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Sem duvida, o que primeiro impressiona, tal sua visibilidade, é
gue os contelidos dos diversos componentes curriculares, bem como
atividades didaticas, ndo se integram. As diversas atividades e
contribuigdes das disciplinas e do trabalho dos professores acontecem
apenas se acumulando por justaposi¢do: ndo se somam por integragéo,
por convergéncia. E como se a cultura fosse algo puramente muiltiplo,
sem nenhuma unidade interna. De sua parte, os alunos vivenciam a
aprendizagem como se os elementos culturais que déo contelido a seu
saber fossem estangues e oriundos de fontes isoladas entre si.

Além disso, as acBes docentes, as atividades técnicas e as
intervencBes administrativas, desenvolvidas no interior da escola pelos
diversos profissionais da area, ndo conseguem convergir e se articular
em razéo da unicidade do fim. A impressao que se tem € que cada uma
delas adquire um certo grau de autonomia, cada uma trilha seu préprio
caminho, como se cada uma tivesse seu proprio fim. Merece destaque,
nesse ambito, a hipertrofia do administrativo sobre o pedagdgico, com o
estranho desenvolvimento de uma postura autoritaria e autocrética no
exercicio do poder. Nossa experiéncia cotidiana das relagdes no interior
da escola comprova, mais uma vez, que a divisdo técnica do trabalho se
sobrep8e uma divisdo social, fundada na distribui¢do desigual do poder.

A desarticulagdo fragmentéria se manifesta ainda na dificuldade,
reconhecidamente presente nas diversas instncias do sistema
institucional de ensino, de articular os meios aos fins, de utilizar os
recursos para a consecucao dos objetivos essenciais. OS recursos,
mesmo quando disponiveis, ndo sdo adequadamente explorados e
utilizados como meios para alcancar os fins essenciais do processo.

Outra expressdo marcante dessa fragmentagdo se encontra na
verdadeira ruptura entre o discurso tedrico e a pratica real dos
agentes. Isso compromete profundamente a atuacdo do agente,
tornando-a totalmente estéril, uma vez que ele ndo consegue se dar
conta do mecanicismo de sua préatica e das exigéncias de sua continua
reavaliagdo. Ao mesmo tempo em que vai pronunciando um discurso
tedrico esclarecido e critico, transformador, vai realizando outro
discurso prético rotineiro, dogmético e conservador.

Finamente, é possivel identificar como vinculada a essa
fragmentacdo generalizada, a desarticulacdo da vida da escola com a
vida da comunidade a que serve, do pedagdgico com o palitico, do
microssocial com 0 macrossocial. Tudo se passa como se se tratasse de
dois universos autbnomos,
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desenvolvendo-se paraelamente, intercomunicando-se apenas de
maneira formal, mecanica, burocratica, como se entre escola e
comunidade ndo houvesse um corddo umbilical.

A superacdo da fragmentacdo da prética da escola s se tornara
possivel se ela se tornar o lugar de um projeto educacional entendido
como o conjunto articulado de propostas e planos de acdo com
finalidades baseadas em valores previamente explicitados e assumidos,
ou sgja, de propostas e planos fundados numa intencionaidade. Por
intencionalidade esta se entendendo a forga norteadora da organizacéo e
do funcionamento da escola provinda dos objetivos preestabel ecidos.

O projeto educaciona cria um campo de forcas, como se fosse
um campo magnético, no dmbito do qual as acbes isoladas, autbnomas,
diferenciadas, postas pelos agentes da pratica educacional, encontram
articulacdo e convergéncia em torno de um sentido norteador. A
explicitacdo e o delineamento dessa intencionalidade constituem o fruto
primacial da atividade tedrica para a prética, exatamente em decorréncia
do fato de que a prética humana, em geral, e a pratica educacional, em
particular, ndo podem ser praticas puramente mecanicas e transitivas.
Dai a grande contribuicdo do saber também para o fazer pedagdgico e
para o poder educacional.

S6 no campo de um projeto, o educador, como profissional,
poderd articular seu projeto pessoal, existencial, ao projeto globa da
sociedade na qual se encontra, sgja ele um projeto universalizado,
identificado com os interesses de todos, ou um projeto "egoistico",
identificado com os interesses de poucos, ideologizado, caso em que 0
trabalho educaciona ainda terd de se dar uma dimens&o de critica e de
resisténcia.

Mas é ainda apenas sob conducdo de uma intencionalidade que a
equipe dos agentes do trabalho escolar podera constituir efetivamente
uma equipe, ou sgja, agir como um sujeito coletivo, superando as
idiossincrasias de seus projetos particulares de existéncia e de suas
caracteristicas pessoais. E que, incorporada por todos, € a
intencionalidade que guia a agdo, e, sendo ela estabelecida em razéo do
projeto universalizado da sociedade, ndo havera como contrapor os
interesses particulares aos interesses universais que estardo em jogo. O
projeto viabiliza a instauragdo de um universo de relagbes sociais onde
se desenvolvem as condigdes da cidadania e da democracia, entendidas
como as duas referéncias fundamentai s da existéncia dos seres humanos
numa realidade historica.

39



Também as demais manifestacbes da fragmentagdo da prética
escolar véo se diluindo quando a intencionalidade € efetivamente
vivenciada no contexto de um projeto educacional consolidado. A
convergéncia dos meios aos fins, a integragdo das fungdes
especidlizadas e, last but not least, a integracdo curricular.
Conseguentemente, a pratica da interdisciplinaridade, em qualquer
nivel, mesmo no plano da integracdo curricular, depende radicalmente
da presenca efetiva de um projeto educaciona centrado numa
intencionalidade definida com base nos objetivos a serem al cancados
pelos sujeitos educandos.

Mas o saber queintencionaliza a acao pedagdgica pressupfe que o
conhecimento seja um processo interdisciplinar de construgdo de seus
objetos

Do quefoi visto, podemos concluir que o saber, a0 mesmo tempo
em que se propde como desvendamento dos nexos l6gicos do redl,
tornando-se entdo instrumento do fazer, propde-se também como
desvendamento dos nexos politicos do social, tornando-se instrumento
do poder. Por isso mesmo, o0 saber ndo pode se exercer perdendo de
vista essa sua complexidade: s6 pode mesmo se exercer
interdisciplinarmente. Ser interdisciplinar, para o saber, € umaexigéncia
intrinseca, ndo0 uma circunstancia aeatéria. Com efeito, pode-se
constatar que a prética interdisciplinar do saber é a face subjetiva da
coletividade politica dos sujeitos. Em todas as esferas de sua prética, os
homens atuam como sujeitos coletivos. Por isso mesmo, o saber, como
expressdo da prética simbolizadora dos homens, sO sera autenticamente
humano e autenticamente saber quando se der interdisciplinarmente.
Ainda que mediado pela acdo singular e dispersa dos individuos, o
conhecimento s6 tem seu pleno sentido quando inserido nesse tecido
mais amplo do cultural.

O fundamental no conhecimento ndo é sua condicéo de produto,
mas seu processo. Com efeito, o saber é resultante de uma construcao
histérica, redlizada por um sujeito coletivo. Dai a importancia da
pesquisa, entendida como processo de construcdo dos objetos do
conhecimento, e a relevancia que a ciéncia assume em nossa sociedade.
Mas impde-se a ciéncia a necessidade de efetivar-se como um processo
interdisciplinar, exatamente ao contréario das tendéncias predominantes
no positivismo, historicamente tdo importante na consolidagdo da
postura cientifica no Ocidente, mas t&o pouco interdisciplinar em sua
proposta de divisdo epistemol 6gica do saber.
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Tanto quanto o agir, também o saber ndo pode se dar na
fragmentacdo: precisa acontecer da perspectiva da totalidade. E isso é
valido tanto para as situacdes de ensino como de pesquisa. O desafio da
multiplicidade, expressdo da riqueza da manifestagéo do mundo em
nossa experiéncia, ndo nos exime da exigéncia da unidade, garantia da
significacdo especificamente humana do mundo que os homens
inauguraram.

Mas, se 0 sentido do interdisciplinar precisa ser redimensionado
guando se trata do saber tedrico, ele precisa ser construido quando se
trata do fazer pratico. Rompidas as fronteiras entre as disciplinas,
mediagdes do saber, na teoria e na pesquisa, impde-se considerar que a
interdisciplinaridade é condi¢cdo também da prética social. Com efeito,
toda acdo social, atravessada pela andlise cientifica e pela reflexao
filosofica, € uma praxis, e, portanto, coloca tanto as exigéncias de
eficacia do agir quanto as de elucidacdo do pensar. A intervencdo
praxica € o correspondente social e concreto da concepcao
antropol 6gica do homem como ser histérico e social, o que exige para
sua prética subsidios produzidos por uma convergente colaboracdo dos
especialistas das vérias &reas das ciéncias humanas, evitando, assim, a
hipertrofia tanto de uma fundamentagdo unidimensional como de uma
intervencdo puramente técnico-profissional.

O que ndo dizer, entdo, da prética na esfera do ensino? A gquestdo
aqui se torna ainda mais crucial, dado o efeito multiplicador da acéo
pedagdgica. A educacdo, em todas as suas dimensdes, torna ainda mais
patente a necessidade da postura interdisciplinar, tanto como objeto de
conhecimento e de pesquisa quanto como espaco e mediacdo de
intervenc&o sociocultural.

Essa interdisciplinaridade exigida na esfera do pedagdgico-
educacional ndo se refere unicamente aos requisitos epistemol dgicos da
formacdo do cientista Ela se impde, a luz dos pressupostos
anteriormente colocados, também em relagdo a formagdo do
profissional, dos agentes sociais no sentido amplo. Na verdade, o que
estd em jogo € a formagdo do homem, mas o homem s6 pode ser
efetivamente formado como humano se for formado como cidad&o. N&o
sem razdo, pode-se dizer ainda que o projeto educaciona se torna
necessario tanto para os individuos como para a sociedade. O individuo
precisa dele para superar sua condicdo de mera individualidade,
alcando-se a condicdo de cidaddo, membro da cidade; a sociedade
precisa dele para estender a
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todos os individuos emergentes das novas geragbes a intencionalidade
da cidadania, de modo a poder garantir a tessitura democrética de suas
relagdes sociais.

Mas é preciso passar da multidisciplinaridade a transdisciplinaridade...

Quando se coloca a questdo da interdisciplinaridade, pensa-se
logo num processo integrador, articulado, orgénico, de tal modo que,
em que pesem as diferencas de formas, de meios, as atividades
desenvolvidas levam ao mesmo fim. Sempre uma articulacdo entre
totalidade e unidade.

Podemos nos aproximar mais dessa ideia, mediante algumas
comparagdes com experiéncias andlogas.

O exemplo do funcionamento do organismo bioldgico: visdo
organicista/funcionalista. Vérias partes que visam a um mesmo fim.
Assinala convergéncia, articulagdo. Mas se trata de um processo
eminentemente mecanico, transitivo; as partes envolvidas ndo séo
sujeitos, ndo compartilham da elaboragdo do fim. Esse fim ja esta
predeterminado.

O caso da atuacdo de equipe esportiva numa partida, por
exemplo: Todos visam a uma mesma finalidade, fica clara a articulacéo
das partes, os jogadores s3o até mesmo treinados. E uma equipe. No
entanto, a performance individual prevalece. Esta presente o egoismo
daparte. A convergéncia é quase um subproduto.

O caso da unido politico-econémica da humanidade, incluindo a
incorporacdo dos conceitos multinacional, transnacional, internacional,
€ outro exemplo: Vérias nagdes, portadoras de particularidades, mas as
decisdes, os rumos sdo tragados, vao além dessas particularidades. Aqui,
0 risco € as partes serem submetidas ao poder, a dominagédo pelo poder
da totalidade, pela imposicéo de diretrizes, pela perda da identidade do
particular.

Quando questionamos o cardter interdisciplinar da prética do
conhecimento, é preciso ter bem presente que:

+ ésempre articulagdo do todo com as partes;

+ ésempre articulacdo dos meios com osfins;

+ é sempre em funcdo da pratica, do agir. O saber solto fica
petrificado, esquematizado, volatilizado;

+ precisa sempre ser conduzido pela forca interna de uma
intencionalidade;
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* a pratica do conhecimento sO pode se dar, entdo, como
construcdo  dos objetos pelo  conhecimento; é
fundamental mente prética de pesquisa;

e aprender & pois, pesguisar para construir; constréi-se
pesquisando.

De tudo isso, pode-se concluir que a prética dos educadores é
interdisciplinar se se desenvolve no ambito de um projeto; s6 se
sustenta num campo de forgas, e 0 que gera o campo de forgas de um
projeto educacional € a intervengdo atuante de uma intencionalidade; a
intencionalidade sO se sustenta, por sua vez, na articulagdo das
medi acBes histéricas da existéncia humana.

Conclusao

A educacdo é, na sua totalidade, pratica interdisciplinar por ser
mediagdo do todo da existéncia; a interdisciplinaridade constitui o
processo que deve levar do multiplo ao uno. O processo educativo e
seus fundamentos epistemol 6gicos e axioldgicos baseiam-se em uma
multidisciplinaridade, em uma pluridisciplinaridade. E que, dadas as
nossas condicdes e a complexidade da prética, precisamos de multiplos
enfoques mediatizados pelas abordagens das varias ciéncias
particulares; mas ndo se trata apenas de uma justaposi¢cdo de multiplos
saberes: é preciso chegar a unidade na qual o todo se reconstitui como
uma sintese que, nessa unidade, € maior do que a soma das partes. Por
isso, precisa ser também pratica transdisciplinar.

A transdisciplinaridade é vista aqui ndo como uma forma
absolutamente nova de procedimento do sujeito que conhece, que
pudesse se apresentar como independente de todas as modalidades
anteriores do saber. Nao é disso que se trata, mas de uma sintese
articuladora de tantos elementos cognitivos e valorativos de uma
realidade extremamente complexa, dada numa experiéncia igual mente
marcada pela complexidade.
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4
DIDATICA E INTERDISCIPLINARIDADE:
UMA COMPLEMENTARIDADE
NECESSARIA E INCONTORNAVEL*

Yves Lenoir

Introducgo®

Nos paises francofonos, mais particularmente na Bélgica, na
Franca, no Quebec e na Suica, o desenvolvimento das didéticas das
disciplinas desabrochou h& cerca de um quarto de século. Paralelamente
a essa revitalizagdo do campo didatico, que obrigatoriamente conduz os
didéticos a refletir atentamente sobre as disciplinas que fazem o objeto
de um ensino, sobre o proprio conceito de disciplina, desdobra-se desde
0S

* Traducdo de Maria Marly de Oliveira

1. Este texto foi produzido no quadro de atividades do LARIDD (Laboratério de
Pesquisa Interdisciplinar em Didética das Disciplinas) e apoiado em diferentes
trabalhos de pesquisa subvencionados pelo Ministério de Educacdo do Quebec
(1991-1994), pelo Fundo FCAR (1992-1995, n° 94-NC-0952) e pelo Conselho
de Pesquisas em Ciéncias Humanas do Canada (CRSH) (1995-1998, programa
regular, n° 410-95-1385). Um muito obrigado especiad a Maria Marly de
Oliveira, professora da UFRPE, pelatraducdo deste texto.



anos 50, no mundo ocidental, uma nova preocupagdo com as questdes
interdisciplinares. Aqui ndo é o lugar de apresentar as razes’ nem de
reescrever a histéria da interdisciplinaridade e de sua introdugdo no
dominio escolar®, O objetivo deste estudo é procurar ressatar a
existéncia de ligagbes inevitiveis entre a diddtica e a
interdisciplinaridade, segundo o seu sentido e a sua existéncia, pois elas
estabelecem a ligacdo obrigatéria, mas distinta, das disciplinas
escolares.

Com esse objetivo, em um primeiro momento, serdo colocados
brevemente aguns tracos caracteristicos da interdisciplinaridade
pertinentes a nossa proposta. Nessa direcdo, sua especificidade e sua
interdisciplinaridade serdo explicadas. A luz dessa tentativa de
esclarecimento, ser4 resgatada, em um segundo momento, a
complementaridade entre didética e interdisciplinaridade.

Alguns esclarecimentos relativos ao conceito de interdisciplinaridade
A interdisciplinaridade e a disciplinaridade

Como sublinham varios autores, entre os quais Germain (1991) e
Petrie (1992), o conceito de interdisciplinaridade tem seu sentido em
um contexto disciplinar: a interdisciplinaridade "pressupde a existéncia
de a0 menos duas disciplinas como referéncia e a presenca de uma agéo
reciproca’ (Germain 1991, p. 143). O termo em S mesmo
"interdisciplinaridade” significa a exigéncia dessa relagdo. E assim
tratado por exemplo por Berger (1972), Smirnov (1983), D'Hainaut
(1986), ou, mais recentemente, Nissani (1996). Todos reconhecem - e
as definicdes que dado de interdisciplinaridade legitimam esse
reconhecimento - a necessidade de uma interacéo.

A perspectiva interdisciplinar ndo €, portanto, contrdria a
perspectiva disciplinar; ao contrério, ndo pode existir sem ela e, mais
ainda, alimenta-se dela. Umatal constatagdo mostralogo a existéncia de
uma ligacéo efetiva entre a interdisciplinaridade e a didatica, que aqui
traz fundamentalmente sua razéo de ser na descricdo do conhecimento
gue instaura para ensinar.

2. Verificar, por exemplo, Apostei, Berger, Briggs e Michaud (1972), Klein
(1990), Lenoir (1991) e Resweber (1981).

3. Conferir Fazenda (1994), Frank (1988), Gusdorf (1983, 1995), Klein (1990),
Kockelmans (1979), Lenoir (1995a), Resweber (1981) e Smirnov (1983).
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As disciplinas escolares e as disciplinas cientificas

E importante, entretanto, entender o termo "disciplina’. Com
efeito, sem entrar no debate, ndo se pode confundir disciplina cientifica
e disciplina escolar. Inimeros autores (entre outros, Ball 1990; Baron
1989; Chervel 1988; Cooper 1983; Develay 1992; Fourez 1992;
Goodlad 1979; Goodson 1981,1987; Hébrard 1988; Sachot 1993,1994a3,
1994b), em seguida & andlise das disciplinas escolares do primario e do
secundario, constatam que seus elementos de contelido sdo bem
diferentes daqueles das disciplinas cientificas, que respondem a uma
outra ldgica de estruturacdo interna, € que possuem outras finalidades.
Squires (1992) destaca que os trabal hos sobre a interdisciplinaridade no
decorrer dos anos 70 ndo realizaram andlises sérias da natureza das
disciplinas. No dominio da educag&o, foi exatamente a mesma coisa: 0S
estudos néo tratam da natureza e do contelido das disciplinas escolares
antes dos Ultimos anos. A nado-diferenciacdo entre esses dois tipos de
disciplinas, cientifica e escolar, tem conduzido a uma simples
transposi¢éo do campo cientifico para o campo escolar.

Portanto, a interdisciplinaridade escolar trata das "matérias
escolares’, ndo de disciplinas cientificas. Mesmo se as matérias
escolares tomam certos empréstimos as disciplinas cientificas, ndo
constituem cépias de maneira alguma, nem tampouco resultam de uma
simples transposicdo de saberes eruditos.” De outra parte, varias entre
elas sdo categoricamente divorciadas de sua disciplina original, e outras
nem mesmo se originam de uma disciplina cientifica. Reconhecendo,
portanto, que as matérias escolares sd0 organizadas "segundo um
dispositivo que, sem ser idéntico, € similar ou andlogo" (Sachot 1994a)
aquele das disciplinas cientificas, suas finalidades sdo diferentes, seus
objetos sdo diferentes, suas modalidades de aplicacdo sdo diferentes,
seus referenciais sdo diferentes. Portanto, 0 que une esses dois tipos de
disciplina é o fato de que elas compartilham uma | 6gica cientifica.

4. Na concepgdo da didética como algo que repousa essencialmente sobre a
transposicéo didética, o perigo, como ressalta Halté (1988), reside no fato de
que "a pesquisa em diddtica corre 0 risco de nos enviar quase que
exclusivamente a uma so reflexdo epistemol dgica, capaz de fundamentar uma
l6gica dos conhecimentos a ensinar. A didatica se deterd a porta da sala de
aula” (p. 8).
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Uma dupla visdo das finalidades da interdisciplinaridade

Uma andlise intensiva dos discursos interdisciplinares faz
ressurgirem duas grandes tendéncias quanto as finalidades perseguidas
para a interdisciplinaridade. Essa distin¢éo foi claramente colocada em
evidéncia por autores como Hermerén (1985), Klein (1985) e Lynton
(1985), por ocasido de um seminario da Organizacdo de Cooperacdo e
de Desenvolvimento Econdmico (OCDE), realizado na Universidade de
Linkdping, na Suécia. Essa distingdo foi iguamente estabelecida por
outros autores, dentre os quais Fourez (1992).

A primeira perspectiva tem como propésito a edificacéo de uma
sintese conceitual ou académica do fato, que € um jogo socia e
epistemol dgico, antes de tudo universitério (Lenoir 1991), isto &, a
unidade do saber. Fourez (1992) fala da pesquisa de uma superciéncia
marcada pela tentagdo de um holismo que procura a reconciliagdo do
ser humano com sua finitude. Fundamentalmente, as preocupacdes de
ordem filosdfica e epistemoldgica tém por objetivo a constituicdo de
um quadro conceitual global que poderd, numa ética de integracéo,
unificar todo o saber cientifico.

A segunda perspectiva € instrumental (quadro 1), e traduz bem
uma caracteristica de nossa época: "A integracdo socia do
conhecimento, [é 0] atual elemento constitutivo do poder, e 0 poder se
interessa essencialmente pelo saber aplicavel, capaz de, sozinho, guiar-
se dentro da formulagdo de programas que articulem seu exercicio”
(Sinacur 1983, p. 25). A perspectiva instrumental refere-se, pois, menos
a uma categoria de conhecimento do que a uma categoria de ag&o.
Preferencialmente, nesse sentido, a interdisciplinaridade é mais um
indicador de uma orientagdo de nossas sociedades ocidentais do que a
emanacdo dessa tendéncia. Dessa Otica, Fourez (1992) propGe
considerar a interdisciplinaridade como uma pratica particular "em vista
da existéncia cotidiana dos problemas [ndo tendo o objetivo] de criar
uma nova disciplina cientifica nem um discurso universal, mas de
resolver um problema concreto” (p. 110). Entdo, para Fourez, "a
interdisciplinaridade é percebida como uma prética essenciamente
‘politica, isto é como uma negociacdo entre diferentes pontos de vista,
para finamente se decidir como uma representacdo considerada
adequada, em vista de uma aggo" (ibid., pp. 110-111). E também para
isso que Hamel (1995) chama a atencdo: para que "a
interdisciplinaridade descubra talvez
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menos sua forma e suas necessidades dentro da elaboragdo dos
conhecimentos, das explicacbes a que aspira cada disciplina, em face
de sua agdo praticaou politica’ (p. 17).

Quadro 1

A DUPLA VISAO DASFINALIDADES DA
INTERDISCIPLINARIDADE

Uma perspectiva de pesquisa de uma Uma perspectivainstrumental
sintese conceitua (académica)

Objetivo: constituir um quadro conceitual |Objetivo: resolver problemas da existéncia
global que poderia, numa dtica de cotidiana com base em préticas
integracdo, unificar todo o saber cientifico |particulares

Busca da unidade do saber Pesquisa de Recurso a um saber diretamente (il

uma superciéncia Preocupactes (funcional) e utilizavel para responder as
fundamentalmente de ordem filoséficae |questbes e aos problemas sociais
epistemol égica contemporaneos, aos anseios da sociedade

Apostel e Vanlandschoot (1994), falando dos debates no inicio
dos anos 70 no seio dos trabalhos trazidos pela OCDE sobre a
interdisciplinaridade, enfatizam que essas duas visdes sd0 continentais;
a primeira, fortemente marcada social, epistemoldgica e
ideologicamente, tem mais influéncia europeia; a segunda, mais
pragmatica, € bastante anglo-saxdnica.

Essas duas tendéncias exprimem uma tensdo que percorre a
guestdo interdisciplinar desde 0 seu nascimento com o desenvolvimento
da ciéncia durante o século XVII (Lenoir 1995a). Se hoje a perspectiva
instrumental é largamente predominante, concordamos com Klein
(1985) e Lynton (1985) que essas duas visdes, que parecem
contraditérias a primeira vista, devem ser preservadas e mantidas;
sobretudo, é importante recorrer de maneira complementar, porque elas
"ndo sdo mutuamente excludentes' (Lynton 1985, p. 141). Falando de
interdisciplinaridade escolar, € conveniente manter intimamente ligada
essa dupla visao de interdisciplinaridade, epistemoldgica e prética, de
maneira a evitar divagagoes tanto do tipo idealista, que negligenciatoda
ancoragem na realidade escolar, como do tipo técnico-instrumentalista,
em gue a finalidade, a pertinéncia e o valor serédo medidos pelo sucesso
imediato.
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Os campos de operacionalizacdo da interdisciplinaridade:
Diferentes dominios de aplicacdo interdisciplinar e diferentes
angulos de acesso

Levando em conta as finalidades desgjadas, 0 angulo de acesso
ao red retido e a escolha dos objetos tratados, distinguimos quatro
campos de operaciondizacdo da interdisciplinaridade: a
interdisciplinaridade cientifica, a interdisciplinaridade escolar, a
interdisciplinaridade profissional e a interdisciplinaridade prética
(Lenoir 1994). Esses quatro campos de operaciondizacdo da
interdisciplinaridade podem ser abordados, em virtude da
particularidade dos problemas e das preocupactes, de trés angulos de
acesso, segundo Hermerén (1985): as questdes organizacionais, a
pesguisa e 0 ensino. De nossa parte, acrescentamos um quarto angulo
de acesso: o da prética (figura 1).

interdisciplinaridade

w

(]
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©

o)

©

=

=

cientifica escolar profissional pratica

W

o .
o pesquisa
g organizacgio | ensino
_— aplicagao
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=

o]

E

Figura 1 - Os campos de operacionalizagdo da interdisciplinaridade e seus angulos
de acesso.

Dessa maneira, qualquer que seja 0 campo de operacionalizacéo
da interdisciplinaridade, €le poder4d ser investigado (pesquisa),
professado (ensino) ou praticado (aplicagdo). Portanto, como sublinha
Hermerén, as questdes organizacionais influem diretamente no ensino e
na pesquisa, sendo na préticaa. No dominio da educagdo, a
interdisciplinaridade escolar pode ser, portanto, objeto de pesquisa, ser
ensinada e praticada.
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A interdisciplinaridade cientifica e a interdisciplinaridade escolar

Como ndo se deve confundir disciplina cientifica e disciplina
escolar, a interdisciplinaridade escolar deve ser nitidamente
diferenciada da interdisciplinaridade cientifica. Frequentemente, tem-se
tentado fazer uma transferéncia direta dos trabalhos realizados no
dominio cientifico, uma transferéncia, entre outros, dos sistemas de
classificagdo do tipo de interdisciplinaridade e de seus atributos para o
dominio da educagdo escolar. Logo, a interdisciplinaridade escolar tem
uma especificidade que impede tais transferéncias, tanto simplistas
COmMo mecanicas.

Por um lado, quando se oferecem oferecem vérias opgdes
epistemoldgicas diante das possibilidades de interacdo entre as
disciplinas cientificas - as abordagens relacionai, ampliativa e radical
(quadro 2) (Lenoir 1995b) -, a interdisciplinaridade escolar privilegia
no plano curricular, quer seja a abordagem radical (abordagens
conceituais ou teméticas; holistic curriculum; global Sudies etc), quer
seja a abordagem relacionai, aqual recorremos, Como iremos ver.

A Quadro 2 )
TRES CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS
DA FUNCAO DA INTERDISCIPLINARIDADE

Opcoes epistemol gicas Caracteristicas

Abordagem relacionai

Estabelecer ligagBes (complementaridade,
convergéncias, interconexfes etc) e
"passarelas’ (bridge-building)

Abordagem ampliativa

Preencher o vazio observado entre duas
ciéncias existentes (emergéncia de novas
disciplinas cientificas) (no man's land)

Abordagem radical

Substituir uma outra estruturagdo que a
estruturagdo  disciplinar  (cf. a critica
desconstrucionista) (tdbularasa)

Por outro lado, considerando-se a existéncia de grandes

diferencas entre as disciplinas cientificas e as disciplinas escolares,
também é verdade que no nivel das interdisciplinaridades cientificas e
escolares, as suas finalidades sdo diferentes, seus objetos sdo diferentes,
e também o sdo as modalidades de aplicacéo e suas referéncias (quadro
3).
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Quadro 3
MAIORES DISTINCOES ENTRE INTERDISCIPLINARIDADE
CIENTIFICA E INTERDISCIPLINARIDADE ESCOLAR

Interdisciplinaridade cientifica

Interdi sciplinaridade escolar

FINALIDADES

Tem por finalidade a producgéo de novos

conhecimentos e aresposta as

sociais:

* pelo estabelecimento de ligacdes entre as
ramificagdes da ciéncig;

* pela hierarquizagao (organizacdo das
ciplinas cientificas);

* pela estrutura epistemologica;

* pela compreensio de diferentes
perspectivas disciplinares, restabel ecendo
as conexdes sobre 0 plano comunicacional
discursos disciplinares.

(Schilert e Frank 1994)

Tem por finalidade a difusdo do
conhecimento

(favorecer aintegracéo de aprendizagens e
conhecimentos) e aformacdo de atores

* colocando-se em prética as condi¢oes
mais apropriadas para suscitar e sustentar
desenvolvimento dos processos

e aapropriagdo dos conhecimentos como
produtos cognitivos com os alunos; i1sso
requer uma organizacdo dos

escolares sobre os planos curricul ares,
didéticos e pedagogicos;

* pelo estabelecimento de ligagdes entre
teoria e prética;

* pelo estabelecimento de ligagdes entre os
distintos trabal hos de um segmento real de
estudo.

OBJETOS

* Tem por objeto as disciplinas
cientificas.

» Tem por objeto as disciplinas escolares.

MODALIDADES DE APLICACAO

* Implica a nocdo de pesquisa:

Tem o conhecimento como sistema de
referéncia.

* Implica a nocdo de ensino, de formagao:

Tem como sistema de referéncia o sujeito
aprendiz e suarelagdo com o
conhecimento.

SISTEMA REFERENCIAL

* Retorno a disciplina na qualidade de

* Retorno a disciplina como matéria

ciéncia (saber sabio). escolar (saber escolar), paraum sistema
Referencial que ndo serestringe as
ciéncias.
CONSEQUENCIA
* Conduz: * Conduz ao estabelecimento de ligagtes

a producao de novas disciplinas segundo
diversos processos;
as realizagOes técnico-cientificas.

de complementaridade entre as matérias
escolares.
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A complementaridade indispensével e indissocidvel entre a
interdisciplinaridade e a integracdo das aprendizagens e dos
conhecimentos

Existe no Quebec uma expressdo predominante no meio escolar,
gue é fortemente mantida pelo Ministério de Educacéo: aintegracéo das
matérias. Um dos sentidos® que essa expressio veicula é a fusio dos
contelidos de diferentes matérias formando uma totalidade. No
primario, além de ter um efeito desestruturante no nivel das
aprendizagens, como demonstram diferentes experiéncias conduzidas
(Lenoir 1991), essa expressao recupera uma aplicacdo do curriculo que
privilegia, nos fatos, quase que exclusivamente o ensino de duas
matérias de base, o francés e a matematica (Larose e Lenoir 1995b;
Lenoir 1991,1992,1996; Lenoir e Larose no prelo, b). Dessa maneira,
elarevela aauséncia do ensino de outros programas de estudos.

Além disso, a integracdo das matérias deixa subentendido que o
trabalho de integracdo é realizado pelo professor, ou pelos idealizadores
de manuais, antes de ser "transmitido" aos estudantes. Uma ta
concepcdo de integracdo € inaceitavel, pois revela uma concepcdo
externa de integracdo e de modelos heteroestruturais cognitivos sobre o
plano de intervencdo educativa.

Do nosso ponto de vista, € importante distinguir integracdo e
interdisciplinaridade, e assegurar sua complementaridade. Como a
interdisciplinaridade trata dos saberes escolares, a integracéo €, antes de
tudo, ligada a todas as findlidades da aprendizagem. Ela deve
estabel ecer relagOes estreitas entre os conceitos de interdisciplinaridade
e integragdo. Dessa forma, apds inimeros trabalhos sobre o conceito de
integragé\o,6 este trabalho pode ser estudado de trés pontos de vista

5. Podem-se aceitar igualmente outras significacbes para a integragdo das
matérias. a da interdisciplinaridade, que traz a expresséo ndo pertinente; a da
gestdo de classe, que traz uma visdo restritiva, que privilegia os aspectos
organizacionais de intervencdo ou as dimensdes psicoldgicas, negligenciando
também os objetos de aprendizagem; ou, ainda, a da atividade pedagdgica, que
conduz a ocultagdo dos planos curriculares e didéticos.

6. Entre numerosos escritos sobre o conceito de integracdo, ressaltamos, entre
outros, os seguintes. Angers e Bouchard (1984, 1992); Artaud (1985, 1989);
Beauchesne, Bouchard, Hensler, Laflamme, Ouellet, Raymond e Scholer
(1993); Boyer (1983); Cantin e Chené-Williams (1978); Case (1991); Ciccorio
(1970); Connole (1937); Conselho Superior de Educagdo (1991); D'Hainaut
(1979); Francoeur-Bellavance (1986);
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complementares, que favorecem uma relacdo educativa de integragéo:
primeiramente, do ponto de vista do educador, como trabalho de
integracdo (integrative approach), a integracdo € um processo de
articulacdo curricular dos programas de estudos e de gestdo, sobre o
plano didético, do plangjamento da intervencdo educativa; em segundo
lugar, do ponto de vista do formado, considerando a integracdo das
aprendizagens (integrating processes), 0 aprendiz se insere em
processos que apelam as etapas da aprendizagem, que intervém nos
processos mediadores do trabalho de objetivacdo que se estabelece entre
ele e os objetos de aprendizagem - esses processos mediadores, como
eles proprios, sdo objetos de aprendizagem; em terceiro lugar, como
integracdo de conhecimentos (integrated knowledge), isto é como
produto, a integracdo define o resultado da aprendizagem em que se
encontra o sujeito da aprendizagem. Logo, a integraco é vista como um
processo interno, de construcdo de produtos cognitivos, processo que
interessa ao sujeito e que exige a gjuda apropriada de um terceiro que
age a titulo de mediador momenténeo (o educador), colocando em
prética as condic¢des didaticas favoraveis as orientacfes de integracéo.

Todo recurso ao conceito de integracdo exige, portanto, que antes
sgjam respondidas as seguintes questdes:

1) Por queintegrar, ou quais sdo as finalidades primeiras de tal
opcaon?
« favorecer a integrac8o das aprendizagens e dos saberes?
favorecer a gestéo de classe?
* justificar a auséncia de ensino de alguma matéria escolar?
* promover um trabalho temético? etc.

2) O queintegrar, ou quais sd0 0s objetos concernentes aum tal
processo?
* 0s objetos de estudos?
* astentativas (processos mediadores)?
* astécnicas?
* asestratégias? etc.

Hamilton (1973,1982); Henry (1958); Hopkins (1937); Jacobs (1991); Knudsen
(1937); Pring (1973).



3) Quem integra, ou quais sdo os verdadeiros autores?
* 0s estudantes?
* 0 professor?
+ osidealizadores de programas?
* 0s autores de manuais? etc.

4) Como se faz a integracdo pelo sujeito, ou quais sdo 0s
jprocessos aos quais ele recorre?

5) A qua concepcdo do saber adere o educador, ou qual relacéo
€le mantém com o saber?

» arevelacdo?

a contemplacdo?
* 0 desvelamento?
* aconstrucao?

6) A que condicdes se volta o educador parafavorecer aintegra
¢d0 das aprendizagens e dos saberes, ou quais sdo 0s modelos
e as situacBes didéticas, os métodos, os procedimentos etc. aos
quais ele deve recorrer?

As respostas para essas seis questdes nos conduzem a nogéo de
interdisciplinaridade, que nos leva ao ponto de vista da atividade
integrativa, ao ponto de vista da integracéo das aprendizagens, ou ao
ponto de vista daintegragdo dos conhecimentos.

A interdisciplinaridade escolar é, por suavez, curricular, didatica
e pedagdgica

E comum encontrar a expressio "interdisciplinaridade
pedagbgica’ na literatura cientifica (Cros 1987), quando a questéo de
sua atualizacdo no contexto escolar parece falar de preferéncia de
interdisciplinaridade escolar e de distingdo entre interdisciplinaridade
curricular, interdisciplinaridade didatica e interdisciplinaridade
pedagbgica, de maneira a eliminar a ambiguidade que introduz o
recurso a0 termo "pedagdgico’, e, nessa direcdo, a forte tentacdo
simplificativa de considerar a interdisciplinaridade dentro da imediata
acdo educativa, em um s6 nivel da prética empirica (Lenoir 1991,1992;
Lenoair e Larose no prelo, b).
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A auséncia de uma tomada de posicdo quanto a considerar a
interdisciplinaridade nos dois primeiros niveis conduz a perigosas
divagacdes que vao do pot-pourri a polaridade (Jacobs 1989), ou
conduz as relagBes de dominancia, quando ndo & inexisténcia de
ligagbes (Lenoir 1991). No primeiro caso, 0 ensino consiste na
transmissdo, em nome das préticas de integracdo que se apoiam
geramente sobre um estudo temético, de elementos diversificados,
desarticulados e descontextualizados, procedentes de diferentes
matérias, que foram reagrupadas sem sua estruturacdo, tendo sido
preliminarmente determinadas, e cuja pertinéncia tenha sido
assegurada. No segundo caso, uma atitude antidisciplinar conduz a
exclusio ou a bandizacdo de toda referéncia as estruturacdes
conceituais e ao reflgio em uma sO pesquisa de respostas para as
préticas corriqueiras da vida. No terceiro caso, 0 ensino se apoia
essencia mente sobre um modelo, o do reconhecimento da matéria mais
importante, misturando as especificidades de outras matérias reduzidas
a um estado de serviddo, sendo de puro pretexto. Barré de Miniac e
Cros (1984) falam da correspondéncia predominante para qualificar
esse tipo de relaghes interdisciplinares. Enfim, no quarto caso, o da
pseudo-interdisciplinaridade, a identificagdo de um tema serve de
pretexto e de um s6 fio condutor a um ensino dividido por matérias
escolares selecionadas. Numerosos exemplos tirados da literatura
pedagdgica produzida em Quebec ou da observacdo das préticas em
salas de aula poderdo ilustrar essas quatro praticas (Lenoir 1991, 1992;
Lenoir e Larose no prelo, a).

O recurso a interdisciplinaridade dentro da prética (que
qualificamos de interdisciplinaridade pedagdgica) necessita reconhecer
gue ainterdisciplinaridade funciona igualmente sobre o plano didético e
sobre o plano curricular, e que a interdisciplinaridade pedagdgica
resulta do trabalho preliminarmente interdisciplinar que se efetua nesses
dois niveis. No seio da prépria interdisciplinaridade escolar, esta o
perigo da simplificacdo, ligado entre outros a preocupacdo empirica
predominante (e certamente legitima da parte dos educadores), a
reducdo de tempo e de energia, de maneira que as posi¢des ideol dgicas
(ahierarquizacéo das matérias, por exemplo) tém conduzido firmemente
os discursos apologéticos, a vivéncia essencialmente interdisciplinar
sobre o plano didético e curricular. Logo, ndo é
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simplesmente um, mas o conjunto de trés planos que constitui, em suas
interacOes, a interdisciplinaridade escolar.

A interdisciplinaridade curricular - Mais precisamente, num
primeiro nivel da interdisciplinaridade escolar, a interdisciplinaridade
curricular constitui preliminarmente toda interdisciplinaridade didética e
pedagbgica. Palmade (1977) a destaca assinadlando que "a nocdo de
interdisciplinaridade ndo pode ser [..] abordada de uma maneira
suficientemente segura se ndo esta claro o ponto de partida no qual ela
se constitui" (p. 78). Ela consiste no estabel ecimento - apds uma analise
sistemdtica de programas de estudos, particularmente sobre certos
parémetros (o lugar e afuncao de diferentes matérias - suarazao de ser -
, Sua estrutura taxionémica, seus objetos de estudo e de aprendizagem,
suas tentativas de aprendizagem etc.) - de ligacGes de interdependéncia,
de convergéncia e de complementaridade entre as diferentes matérias
escolares que formam o percurso de uma ordem de ensino ministrado, o
ensino primario por exemplo, a fim de permitir que surja do curriculo
escolar - ou de lhe fornecer - uma estrutura interdisciplinar segundo as
orientages integradoras.

Desse modo, a interdisciplinaridade curricular requer, de
preferéncia, uma incorporacdo de conhecimentos dentro de um todo
indistinto, a manutencdo da diferenca disciplinar e a tensdo benéfica
entre a especializacdo disciplinar, que permanece indispensavel, e o
cuidado interdisciplinar, que em tudo preserva as especificidades de
cada componente do curriculo, visando assegurar sua
complementaridade dentro de uma perspectiva de troca e de
enriguecimento. Entre outros, defendem essa posicdo, Bastide (1967),
Fourez (1992), Hubenthal (1994), Huber (1992) e Vida (1990), que
dividem com numerosas tentativas anteriores de estabelecimento de
uma metodologia comum, de uma linguagem comum, de técnicas
comuns, de objetivos especificos comuns ou, ainda, da combinagéo ou
da totalidade desses elementos congtituintes, o visumbre de uma
perspectiva mais realista e sem dlvida mais fecunda, mantendo as
especificidades disciplinares e de instauracdo de relagbes
complementares solidamente articuladas. Ademais, a
interdisciplinaridade curricular exclui toda tendéncia a hierarquizacéo
dominante, e requer a colaboragdo de diferentes matérias escolares em
termos de igualdade, complementaridade e interdependéncia quanto as
contribui¢des que podem dar, e que devem
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existir em um processo de formag&o. Aqui, trata-se de afirmar que cada
disciplina escolar detém um lugar e uma funcéo especifica no seio do
curriculo. Enfim, essa performance interdisciplinar sobre o plano
curricular tem sentido na medida em que segja introduzido um trabalho
didético, ele mesmo de carater interdisciplinar, e que se tornem viaveis
as préaticas integradoras.

A interdisciplinaridade didatica - No segundo nivel da
interdisciplinaridade escolar, esta a interdisciplinaridade didéatica, que se
caracteriza por suas dimensdes conceituais e antecipativas, e trata da
planificagdo, da organizacdo e da avaliagdo da intervencéo educativa.
Assegurando uma fungdo mediadora entre os planos curriculares e
pedagbgicos, a interdisciplinaridade didé&tica leva em conta a
estruturacdo curricular para estabelecer preliminarmente seu caréter
interdisciplinar, tendo por objetivo a articulagdo dos conhecimentos a
serem ensinados e sua inser¢do nas situacdes de aprendizagem. E do
vaivém dial ético entre os planos curriculares e pedagégicos, levando em
conta o plano pedagdgico, que se elaboram nesse nivel os modelos
didéticos interdisciplinares (Lenoir 1991, 1994,1995h).

Todavia, um modelo ndo é a prétical Os depoimentos de
educadores do primério, que durante trés anos participaram de uma
pesguisa-acdo de formagdo sobre as préticas interdisciplinares, dao
amplos fundamentos (Lenoir no prelo). No plano didatico, concebemos
0s model os didéticos como instrumentos conceituais que possuem uma
dimensdo conjuntural de maneira limitativa, e que servem para guiar a
concepcao de praticas educativas interdisciplinares, conforme a visdo
integradora.

A interdisciplinaridade pedagégica - No terceiro nivel de
interdisciplinaridade, a interdisciplinaridade pedagégica caracteriza a
atualizacdo em sala de aula da interdisciplinaridade didética. Ela
assegura, na prética, a colocagdo de um modelo ou de model os didéticos
interdisciplinares inseridos em situagfes concretas da didética. Mas,
obrigatoriamente, essa atividade pratica ndo pode se efetuar sem levar
em conta um conjunto de outras variaveis que agem e interagem na
dindmica de uma situagcdo de ensino - rea aprendizagem. Dessa
maneira, vém interferir e afetar a situacdo didéticainterdisciplinar, entre
outros, os aspectos ligados a gestéo de classe e ao contexto no qual se
desenvolve o ato profissional de ensino, mas também as situagcdes de
conflitos tanto internos
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como externos a sala de aula, tendo por exemplo o estado psicolégico
dos aunos, suas concepgdes cognitivas e seus projetos pessoais, o
estado psicol6gico do educador e suas préprias visdes.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade pedagdgica pode ser
facilmente qualificada de transdisciplinar; e ela deve estar no ambito do
projeto de producéo educativa, aquele que faz certos apelos a diferentes
tentativas de aprendizagem e de conhecimentos homologados,
ressaltando as matérias escolares em jogo (é a dimensdo
interdisciplinar), mas do qua a realizacdo exige um produto
socializado, requerendo também o recurso a outros conhecimentos. A
atualizacdo da interdisciplinaridade no plano pedagdgico requer,
portanto, que se leve em conta um conjunto de dimensdes proprias a
din@mica real da sala de aula, ndo somente uma teorizagdo da prética
interdisciplinar sobre o plano didatico no seio de modelos ricos e
coerentes; ela também necessita esclarecer que pode proporcionar uma
andlise curricular das possibilidades interdisciplinares oferecidas pelos
programas em vigor. Sem que a prética interdisciplinar corra o risco de
servir de receita no nivel pedagogico, ou na ilusdo de que tudo é
possivel, que é suficiente colocar quaisquer objetivos de aprendizagem
citados agqui e, mais ainda, em algum programa, para assegurar uma
atividade de carater interdisciplinar.

Tochon (1990) reconstruiu essa percepcao curricular, didética e
pedagbgica, propondo uma taxionomia integrada que caracteriza trés
planos de aprendizagem: a disciplina no nivel curricular, a
interdisciplinaridade no nivel didético e a transdisciplinaridade no nivel
pedagdgico. Se a disciplina se refere aos contelidos de aprendizagem de
cada uma das matérias do curriculo, para além dos programas de
estudos, a interdisciplinaridade, em seu sentido estrito, "corresponde a
uma intersecdo estrutural da diversidade de conhecimentos ensinados "
(ibid., p. 100), e se situa no plano didatico, tanto que a transdisciplina
"engloba 0 contelido das matérias e 0 principio de organizacdo do
pensamento [a articulagdo e a modelizacdo didatical, ela os ultrapassa
no que tange a globalidade do aprendiz nainteracéo contextualizada de
um funcionamento comportamental expressivo, as vezes cognitivo,
socioafetivo e psicomotor, diretamente fixado sobre a realidade” (ibid.,
p. 101).
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A necessidade de uma complementaridade entre didatica e
interdisciplinaridade

As ligagbes da didatica com a interdisciplinaridade s&0
intrinsecas, inerentes a especificidade da didética, e extrinsecas,
segundo a ordem de necessidade. E sobretudo dessa segunda
expectativa que iremos tratar. No entanto, € importante retomar
preliminarmente a particularidade interdisciplinar de ordem intrinseca

dadidética
A didéticaintrinsecamente interdisciplinar

A didética é, sem divida - a0 menos os didaticos trabalham nesse
sentido -, uma disciplina em construcdo. Trata-se, aqui, de retornar as
concepcdes epistemol bgicas da funcdo da interdisciplinaridade (quadro
2), do desenvolvimento de um trabalho, que caracteriza a emergénciade
uma novadisciplina (cf. trabalho ampliativo, quadro 2).

Com efeito, dessa maneira, destacamos (Lenoir 1993) que toda
didética, por suas caracteristicas de sistema, é obrigatéria e
intrinsecamente interdisciplinar. Miaaret (1987) assindla que as
didéticas devem ser contextualizadas em relacdo a outras variaveis, o
gue implica o recurso a diversas disciplinas cientificas. Vergnaud,
Halbwachs e Rouchier (1978) ressaltam, por sua parte, a insuficiéncia
da centralizacdo nas matérias ensinadas e em sua estrutura. Eles
observam a necessidade de estabelecer ligacbes com diferentes
disciplinas cientificas, entre as quais se encontram as disciplinas
complementares ou de apoio’ - psicologia, sociologia, ciéncias da
educacdo e outras ciéncias® -, além da disciplina de referéncia ou
disciplinamée (quando €la existe; esse nem sempre € 0 caso das
matérias do curriculo do priméario, que, a0 menos em seu carater
intradisciplinar, remetem-nos a vérias disciplinas-maes). Levam em
conta o sistema didético em sua globalidade e na contextualizacdo

7. Ropé (1990, pp. 187-192) da uma visdo conjunta de diferentes denominagoes
avancadas.

8. Tal qual, por exemplo, o caso do programa de estudos realizados em Quebec
sobre formacdo pessoal e social no primério, que compreende cinco partes
(educacdo e salde, educacao e sexualidade, educacdo e relagdes interpessoais,
educagdo e consumagao, educacdo e vida em sociedade) e que apela ndo s6 a
diversas disciplinas cientificas (Governo do Quebec 1984), mas também a um
conjunto de outros conhecimentos, de saberes préticos, no sentido definido por
Raisky (1993).
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soci 0-espago-temporal dos processos de aprendizagem do sujeito, e nas
dimensbes histéricas, social e epistemoldgica dos conhecimentos a
serem ensinados, como bem evidencia Caillot (1993), que enfatiza a
constancia de uma interdisciplinaridade obrigatoria e incontestavel no
seio das didéticas das disciplinas.

A didética se constroi em diversas disciplinas (Calvé 1988), "se
constréi por uma sintese de diversos subsidios vindos de diferentes
campos com 0s quais €la tem relagdo interativa, mas também com
autonomia” (Ropé 1990, p. 190), e cujos empréstimos devem se efetuar
segundo "um movimento ascendente e ndo descendente” (Bronckart
1989, p. 64). Conceitualmente, o fato é evidente: os conceitos de
transposicdo, de convencdo ou de devolucdo - para citar apenas trés -,
gue hoje sdo usados na didética das disciplinas, so provenientes da
sociologia e das ciéncias juridicas. Essa nova disciplina, em processo de
construcdo, como todas aquelas que Dogan e Pahre (1991) e Klein
(1990) quaificam de hibridas, forma-se com base no tratamento de
elementosinstaveis.

E proprio das didéticas das disciplinas ser interdisciplinar, como
sublinham Boutet (1988) e Bronckart (1990), de uma
interdisciplinaridade que pudemos qualificar de estrutural, no sentido
gue define Pamade (1977): a interdisciplinaridade estrutural, que se
refere a interdisciplinaridade unificadora de Heckhausen (1972), e a
significacdo que Jantsch (1972) d4 a interdisciplinaridade em sua
classificagdo hierarquizada, e que alguns ficam tentados a chamar de
"verdadeira' interdisciplinaridade, designam produtos limitados e
igualitarios entre os elementos fundamentais de disciplinas que podem
eventualmente desaguar sobre a formacdo de uma nova disciplina.
Jantsch (1980) a compara as novas relacdes estruturais colocadas em
prética, "a sintese diaética dos contr&rios, anda que, dentro da
interdisciplinaridade, as disciplinas ndo sgam necessariamente
contraditérias’ (Palmade 1977, p. 334).

Em tal caso, "a conducdo interdisciplinar ndo conduz a adicéo ou
a justaposicdo de dois dominios, mas a substitui¢do de uma agdo paraa
construcéo de um campo” (ibid., p. 40). Quanto a Galisson (1988), ele
define a complementaridade para colocar em prética um "complemento
gue se anexa e integraa|...] (coisa) para que ela seja completa’ (p. 36);
ele coloca bem o problema, pois, para ele, tratase também da
interdisciplinaridade das didéticas.
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Os didaticos se inserem em um duplo sistema de referéncias (Not
1987), remetendo a uma grande diversidade de disciplinas contributivas:
as disciplinas nas quais colocam seus fundamentos, seus instrumentos
didéticos, suas disciplinas bésicas e as disciplinas que se referem ao
conhecimento do objeto, as disciplinas-objeto® (Lacombe 1989). O
primeiro grupo se refere as disciplinas que procuram explicar os
fendmenos do sistema educativo e que retornam tradicionamente ao
universo das ciéncias da educacdo (a biologia, a psicologia infantil, a
psicologia das aprendizagens, a sociologia do conhecimento, a histériae
a filosofia da educagéo etc), assim como as disciplinas que contribuem
para precisar os objetos do conhecimento, como a epistemologia ou,
segundo o caso, a linguistica, a histéria da disciplina etc. O segundo
grupo reline as disciplinas de que trata 0 ensino: as mateméticas, a
biologia, afisica, a histéria, a economia, a geografia etc.

Portanto, ndo se trata de juntar os contelidos das disciplinas
contributivas como um amontoado eclético de dados, nem de subordinar
a didatica a essas disciplinas ou a uma ou outra aplicagdo predominante
entre elas. A didética ndo se restringe unicamente a um trabalho de
aplicacdo, ao contrario, tende a desenvolver um "pensamento especifico
sobre 0 ato educativo" (Simard 1993, p. 67). Tomando a didatica de
qualquer disciplina escolar do primério, ela & portanto, alimentada e
constituida por um conjunto estruturado de elementos procedentes das
disciplinas cientificas interligadas. A interdisciplinaridade intrinseca
constitutiva da didatica € incontestavel mente do tipo centrifugo.

A didética deve ser extrinsecamente interdisciplinar

Mas existe uma outra interdisciplinaridade extrinseca, que
caracteriza a didéica logo que ela entra em acdo. Essa
interdisciplinaridade esta ligada as finalidades que possui a didatica
guando ndo € apreendida

9. Entre outros termos, sdo associados as disciplinas colaboradoras: disciplinas
conexas, disciplinas de referéncias, disciplinas-maes, disciplinas de apoio,
disciplinas complementares (Ropé 1990). Sdo tantos os termos que, em nossa
opini&o, isso acaba suscitando a confusdo quanto ao papel e & posicéo dessas
disciplinas em relagio ao conceito de didética. E por isso que nos parece mais
apropriado qudificalas de disciplinas-objeto on disciplinas-instrumento
(Lacombe 1989), para melhor distinguir os dois grupos de disciplinas.
Acreditamos gque 0 uso desses dois termos reduz a possibilidade de surgirem
ambiguidades.
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como uma construcdo disciplinar (academic approach), mas como uma
teoria intencional engajada (Fourez 1992). E possivel considerar, por
um lado, uma estratégia de formagao disciplinar que vise ao dominio do
paradigma cientifico de origem e, por outro lado, uma base tedrica de
formagdo transdisciplinar, fixada sobre a aprendizagem de atitudes
profissionais. Particularmente, é em razdo desta Ultima finalidade que a
didética, em suas fungdes de formagdo didéica em todo o ensino,
revela-se extrinsecamente interdisciplinar.

Em primeiro lugar, levando em conta as disciplinas escolares que
formam o curriculo do primério, a didética € marcada por uma outra
forma de interdisciplinaridade centripeta associada a essas disciplinas.
Por um lado, todos os programas de estudos em vigor no nivel primério
em Quebec sdo concebidos num quadro intradisciplinar (Lenoir 1991).
Dessa maneira, tomando como exemplo a matemética, Jonnaert (1994)
coloca em evidéncia a necessidade de estabelecer relacdes estreitas
entre varios de seus elementos constitutivos: "A fungdo do professor
serd essencialmente a de fazer descobrir a estreita ligagdo do nimero,
da medida e da geometria. Uma ndo pode funcionar sem a outra" (p.
45). Assm €, a titulo de exemplo, nas ciéncias humanas o
desenvolvimento dos conceitos de tempo, espaco e sociedade néo pode
ser assegurado sem que seja estabelecida uma firme articulagdo entre
esses trés conceitos (Lenoir 1990).

A essa interdisciplinaridade interna - novamente centripeta -
ligada & estruturacdo curricular dos programas de estudos, e que deve
levar em conta a did&tica -, segue-se uma outra interdisciplinaridade,
centrifuga, dessa vez, e que ndo pode negligenciar as didaticas das
disciplinas. Ela emana da necessidade de os objetivos da aprendizagem
terem sentido para os estudantes. Portanto, a funcdo da didatica é,
conceber as Situagdes as quais 0s estudantes poderdo dar sentido,
situagdes que lhes permitirdo agir e refletir sobre sua agdo e sobre seus
resultados. Isso implica que a didética assegure, com base na
estruturagdo curricular numa perspectiva interdisciplinar, a apresentacéo
de situagbes de aprendizagem que fagam sentido para os aunos,
apoiadas sobre preocupacdes e situagdes da vida da crianca, sobre suas
interrogacdes, suas concepgdes, suas praticas cotidianas e espontaneas.

Essa concepgdo exige da didatica um trabalho interdisciplinar
gue possa produzir, no selo de model os didéticos, os elementos
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cognitivos saidos de diferentes matérias escolares que detém um
potencia de associacdo, de complementaridade, cuja pratica comum - a
ligacéo funciona entre os conhecimentos de que trata Jonnaert (1994) -
terd como efeito facilitar as aprendizagens. Morf (1994) indica que
"certos conhecimentos se caracterizam pelo fato de que parecem
sensiveis ndo sO a consolidacéo (trabalho sobre uma variedade de
objetos cognitivos), mas também a coordenagéo entre eles' (p. 36). A
titulo de ilustracdo, tomando o exemplo da matemética e das ciéncias
humanas, assim ocorreria a aproximacgdo entre as aprendizagens de
orientacdo e os angulos, da distdncia e da medida Mais
fundamentalmente, o desenvolvimento dos conceitos de tempo e de
espago requer iguamente a prédtica de dispositivos didéticos
complementares em ciéncias humanas e matematicas. E como ndo ver a
importancia de associar - conforme as situagdes didéticas - as tentativas
de comunicacdo, de resolucdo de problemas e de conceituacdo, senéo
experimentalmente, sem as quais ndo se pode conceber a aprendizagem
de processos mediadores que assegurem 0 processo de objetivagéo e
integracdo de aprendizagens, questionada anteriormente.

Tal qua Johnson (1973), admite-se que ndo € suficiente
reconhecer que se pode solicitar a uma crianga que responda a questdes
ndo colocadas. Importa examinar seriamente 0 que se pode solicitar
para que €la comunique uma realidade que tem uma construcéo
preliminar e represente-a matematicamente (formaliz&la), uma
realidade antes apropriada no nivel simbdlico. Dessa forma, onde uma
resposta negativa é dada a essas duas questfes, emerge a necessidade de
considerar o estabelecimento de relacfes entre os conhecimentos que
sd0 objetos de ensino.

Querer ensinar os conhecimentos escolares segundo trabalhos
disciplinares e proceder ao estabelecimento de uma separacéo entre as
didéticas é contestar o funcionamento cognitivo da crianga, sendo de
todo ser humano. Para D'Hainaut (1991), tal concepgdo € inadequada,
"porque o espirito da crianga ndo é comportamentalizado segundo as
categorias dos objetos das disciplinas; ndo mais é do que suas
experiéncias e tentativas que ela descobre, ou a andlise de seu meio, que
ndo é limitada naturalmente por um quadro predeterminado” (p. 19).
Jonnaert (1994) esclarece que "o aluno que nés formamos n&o funciona
espontaneamente separado do que descobre. Um ensino gque se obriga,
apesar de tudo, a organizar de maneira estanque suas aprendizagens,
mais o deformara do que formard’



(p. 22). Acreditamos que o0 ser humano ndo aprende recorrendo a
gavetas que ele abriria e fecharia (ibid.); o "desengavetamento” das
matérias escolares e de seus contelidos € um imperativo (Lenoir 1980),
todavia, nem sempre importa como e a que prego. A funcdo da didética
é recorrer a modelos interdisciplinares de maneira a conceber situagtes
didaticas que rellnam os alunos e, a0 mesmo tempo, garantam 0O
respeito das especificidades disciplinares. Assim sendo, 0 espago
matemético ndo é o espago geografico.

Mais ainda, a concepcdo que pretende conservar os trabalhos
monodisciplinares no plano didético apenas aumenta os problemas de
utilizagdo dessas didaticas por parte do professor priméario (um
generaista), que intervém em diversos campos disciplinares. Esse
professor, que deve conceber e atualizar as situacOes significativas para
acrianga, deveria, entdo, levar em conta uma dezena de didéticas que se
ignoram mutuamente. Bem mais, ele teria de articul&las entre si para
poder desenvolver as abordagens interdisciplinares solicitadas pelas
diretrizes oficiais. Eis agui, sem davida, o melhor meio de jamais
desqualificar um ensino e, para o didético, a maneira mais segura de
manter & mao um ensino que nao rejeite toda e qualquer preocupacao
com as questbes didaticas, que o conduziria a outras armadilhas,
guestdo da qual falamos no inicio desse texto.

Resumindo, de um ponto de vista extrinseco, a
interdisciplinaridade que caracteriza a didética é centrifuga, especifica
os diversos tipos de desenvolvimento esperados (Legendre 1993) e
requer um trabalho didético do qual, em grandes linhas, acabamos de
descrever as principais caracteristicas.

Conclusao

Existe uma complementaridade necessaria entre a didatica e a
perspectiva interdisciplinar. Adotando uma posicéo construtivista,
expressa anteriormente pelas nogdes de integracdo das aprendizagens e
dos conhecimentos, compartilhamos a ideia de Morf (1994), quando ele
outorga como funcdo a uma didatica construtivista "nao fazer outra
coisa ando ser mobilizar e colocar em agéo situactes de conhecimentos
[...] geradores’ (p. 36), isto é de conhecimentos que se desenvolvem
progressivamente segundo um processo de crescimento e que sd0 0
recurso da construgdo
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de novos conhecimentos. Morf, baseando-se em Piaget, distingue os
conhecimentos em diversos niveis, diferenca essa que busca
simplesmente uma aquisi¢do para aplicacdo e repeticdo daquilo que se
adquire gragas a inser¢do em uma estrutura cognitiva. Logo, 0s
primeiros sdo qualificados por Morf de conhecimentos fechados,
definitivos, que "se desenvolvem por um processo aditivo e podem
resultar em um novo conhecimento pré-adaptado a uma situacdo
concreta" (p. 37); os segundos sdo abertos e do tipo gerador, requerem a
perspectiva interdisciplinar.

Essa perspectiva repousa, por sua vez, a mesmo tempo, sobre a
especificidade das matérias escolares em direcdo as disciplinas
cientificas e sobre a especificidade de cada uma delas. Essa
especificidade reivindica, numa visdo de formacdo e precisamente
levando em conta as particularidades de cada matéria escolar no plano
de suas finadidades, de seu conteldo e de suas tentativas, o
estabelecimento de uma complementaridade e de inter-relacbes que
impulsionem os aprendizes. Dessa maneira, encontra-se respeitada a
dupla visdo, epistemoldgica e instrumental, que requer o trabaho
interdisciplinar. Igualmente é respeitado e atualizado o trabalho de
integracdo, e isso é importante, pois se trata da questéo da formagao.

De um ponto de vista organizacional, a atualizacdo de uma
formacdo apoiada em uma didatica interdisciplinar ndo requer mais um
"homem dos sete instrumentos' - que compreendera diversas didéticas e
gue garantira as conexdes entre elas (e que corre 0 risco de tornar-se um
aprendiz de feiticeiro) - do que requer o acesso a uma teoria gera da
didatica que, podendo fornecer perspectivas transversais, ainda esta
longe de existir. Ela devera pelo menos evitar cair na fusdo indistinta
das matérias. Ela requer, ao contrario, a constituicdo de uma equipe de
trabalho interdisciplinar, que colabore na pesguisa e no ensino. Nessa
visdo, Davis (1995) publicou uma obra muito estimulante sobre o
ensino interdisciplinar no nivel universitario, obra que trata da
colaboracdo de varios professores organizados em equipes de
planificag8o, articulacdo de contelidos, ensino e avaliagdo.
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5
A DIDATICA COMO ESPACO E AREA DO CONHECIMENTO:
FUNDAMENTAGAO TEORICA E PESQUISA DIDATICA*

Viceng Benedito Antoli

Definicdo de didatica
Introducdo

A complexidade de nossa area de trabalho e, sobretudo, a
reconceituacdo a que estd submetida nos Ultimos anos tornam
certamente dificil apresentar o que se poderia chamar de
"fundamentacdo da didatica'. Basta dizer que a propria denominagdo de
didética é questionada.

Na progressdo cientifica em que se esta produzindo, algumas
vezes em espiral e outras por saltos, ndo se deve abandonar os pontos de
apoio, as bases de sustentacdo de que se disple, até que sgjam
substituidos por outros. Quer dizer, temos de ser capazes de conviver
com plangamentos distintos, discutiveis e discutidos e mesmo
parcialmente superados, engquanto se vai colocando - por meio da
revisdo

* Traducdo de Inara Luiza Marim.
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tedrica, da pesquisa, de novas contribui¢es - 0 novo cimento da area
de conhecimento da didética.

Como afirma Kuhn (1962), é certo que, no desenvolvimento da
ciéncia, de uma ciéncia em particular, produzem-se alguns periodos de
"ciéncia normal" e outros de "crise e emergéncia de novas teorias
cientificas'. E no segundo caso que se entra no que esse autor denomina
periodo de "revolugéo cientifica.

Em todas as ciéncias, mas em particular nas ciéncias da
educacdo, encontramo-nos imersos em um periodo de crise, de ruptura
de esguemas, de dternativa paradigmatica, de aparecimento de novas
teorias e novos modelos. E essa situagéo, que comegou em outros paises
(Estados Unidos, Reino Unido) na década de 1960, no que se refere as
ciéncias da educagdo, adquiriu cidadania, entrou em ebulicdo na
Espanha no comeco da década de 1980. Os dados escritos sdo
abundantes e falam por si mesmos. As discussdes e confrontacfes entre
grupos cientificos estdo na ordem do dia. E, ainda que com reservas,
cabe considerar que essa situagdo é boa para o progresso das ciéncias da
educacdo em geral e paraadidatica em particular.

Ainda que ndo desgiemos nos estender em um comentério
histérico, convém dizer que é certo que, depois que a Espanha esteve na
vanguarda no que concerne aos progressos técnicos da pedagogia no
primeiro terco do século XX (atitulo de exemplo: instituicdo livre de
ensino, com L. Luzuriaga; seminario de pedagogia com Xirau, Mira e
LOpez, Estatdlla etc), passou a uma situagdo mais obscura, regressiva e
dogmética durante um tempo muito longo, que nos aproximou dos anos
70. Posteriormente, e durante o periodo que compreende os anos 70 e
80, sempre grosso modo salvo excegdes, a tentativa de elaboracdo de
uma pedagogia e uma didética cientificas apoiase, no ambito
académico universitario, no paradigma positivista e experimentalista.
Paradoxalmente, desenvolve-se um movimento paralelo de renovagéo
pedagbgica enraizado na base, nos professores dos niveis néo-
universitrios, ainda que, excepcionalmente, com uma discreta
participagdo dos professores universitarios em varias ocasi des.

E certo que as contribuicdes de tal enfoque nesses mais de 20
anos ndo produziram, como seria de esperar, uma mudanca suficiente,
uma melhora de profundidade na educagdo nem nas ciéncias que se
ocupam dela.

A introducdo em nosso pais de novos plangjamentos, do
paradigma alternativo e, em definitivo, de uma nova concepgao de toda
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pedagogia e didatica abriu, como diziamos, um periodo de convulsdo,
de revisdo e reconceituacdo, de discussdo, de formulagdo de novos
esguemas de pesquisa etc, que deve ter um resultado positivo, pelo
menos pel as seguintes razdes:

1. Porqgue os periodos de crise, de revolucéo e de confronto sdo
por exceléncia mais criativos e inovadores. A tensdo do
confronto trabalha de forma revulsiva.

2. Porque essa hova concepgdo - que tem suas raizes na antiga
concepcdo pedagdgica dos anos 30, mas com contribuicbes
modernas, variadas e fundamentadas - serve de ponto de
encontro de enfoques, posicoes e realizagbes do mundo da
educacdo e do de suas ciéncias.

3. Porque se efetiva a possibilidade de uma melhora real do
sistema educativo e da qualidade (no sentido mais humano e
formativo) do ensino.

N&o nos alongaremos mais sobre esse ponto. O que queriamos
assindar aqui, principalmente, é que essa nova concepcdo leva a uma
reconceituagcdo ou, pelo menos, a um enfoque e a posi¢cdes mais ou
menos estabelecidas, tornando mais dificil assentar esse trabalho sobre
qualquer alicerce firme. Na realidade, todo o edificio pedagdgico esta
afetado por essa situagdo de mudanca. E a exposi¢do fundamental que
inclui a continuagdo partilha desse guestionamento e dessas multiplas
perguntas que nos colocamos.

N&o se deve esquecer que nos referimos a um corpus cientifico
em construgdo, que em todo caso mostrard um perfil da didatica,
assentado sobre alguns pilares que, de acordo com a metéfora de
Popper, fixam-se sobre alguns alicerces que, por sua vez, afundam no
terreno pantanoso que, definitivamente, é o edificio daciéncia.

Ao iniciar a polémica, surgem muitas davidas e interrogacoes,
dentre as quais as mais i mportantes sdo:

Pode-se, hoje, considerar a diddtica como um campo de
conhecimento homogéneo e estruturado? Existe uma concepgdo, uma
definicdo conceitual, "instituciona”, amplamente aceita pelos didatas e
por outros profissionais das ciéncias da educagdo? Existe um consenso
sobre o &mbito da didatica no corpus cientifico que Ihe corresponde?
Quais sdo os pontos
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rigidos e maledveis, fortes e débeis da dita concepgdo? Qual € alinha
de progressdo gque predomina?

Serd dificil dar resposta a essas perguntas e limitar-nos-emos a
oferecer algumas sugestGes e propostas para continuar 0 debate e a
discussdo.

Trata-se de elaborar uma espécie de desenho conceitual da
disciplina que ponha em relevo suas coordenadas principais, mesmo
sabendo que o esbogo resultante tera um perfil difuso. E isso, hoje,
parece mais positivo, mais normal do que quando, faz alguns anos,
preocupava-nos a excessiva “"confusdo”, a polissemia conceitua e
terminoldgica existente no ambito das ciéncias da educacdo. Trata-se,
entdo, de identificar as dimensdes constitutivas que percorrem seu
espaco disciplinar e que devem permitir situar, sem prévias exclusoes,
as varias concepcoes e 0s nucleos tedrico-conceituais de maior relevo.

Partindo da contribuicdo que sup8e o conhecimento histérico e a
realidade atual da didética, deve-se buscar e criar um esguema
integrador que, como uma coluna vertebral, leve em conta a diversidade
constatada e permita, a0 mesmo tempo, pronunciar-se de maneira
razodvel sobre as questdes essenciais da epistemologia interna da
disciplina

Justificagdo etimolgica

E necessério voltar as raizes, a origem da didética. A etimologia
sempre tem uma consideravel dose de sentido. E ainda que, nesse caso,
a evolucdo do significado tenha sido grande, é positivo ndo perder de
vista as origens.

A palavra"didética" provém do grego. Deriva do verbo didasko,
gue significa "ensinar, instruir, expor claramente, demonstrar”.

O "didatico" era, primeiramente, um subgénero da epopeia grega
junto com o heréico e o histérico. Os poemas didéticos Os trabalhos e
os dias, de Hesiodo, e sua Teogonia sdo exemplos tipicos da epopeia
didética grega. Ve amos outros termos da mesma lingua:

Didaktikos: apto paraadocéncia.

Didaktiké: ensinando.

Didaskalia: ensino, com uma acepcao dupla no campo do ensino
e do teatro.
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O termo didactika é o nominativo e acusativo plural, neutro, do
adjetivo didaktikos. Derivado do verbo didasko (ensinar, ensino), que
significa literalmente o relativo ao ensino, a atividade instrutiva.
Portanto, de acordo com essa acepcdo, poder-se-ia definir a didética
como a ciéncia ou a arte do ensino.

Esse termo é introduzido na Espanha no final do século XVIII, e
aparece pela primeira vez no Diccionario castellano con las voces de
ciencias y artes y sus correspondientes en tres lenguas: Francesa,
latina e italiana, de Esteban Terreros, publicado entre 1788 e 1792.

Posteriormente, aparece introduzido no Diccionario de la lengua
espafiola, da Academia Real (1869). De fato, no citado dicionério,
aparecem 0s seguintes termos:

Didética, f. Artede ensinar.

Didaticamente, adv. m. De maneira didéica ou prépria de
ensinar. Didatico, c. adj. Pertencente ou relativo ao ensino;
proprio, adequado para ensinar, instruir.

E interessante e esclarecedor comentar as acepcdes do termo
"didatica’, ta como aparecem na Enciclopédia Larousse (1977).
Tomado como adjetivo, refere-se a um género liter&rio destinado a
comunicar algum ensinamento. Historicamente, refere-se a poesia
didética, na medida em que podia supor um recurso memotécnico parao
aprendizado popular de uma estrofe. Platdo, na Republica, utiliza o
gualitativo didatica para se referir a um tipo de literatura digna de ser
cultivada. Tem um sentido de padrdo, modelo, ensinamento. E a
acepcdo mais geral, derivada de didaktikos. pertinente ou relativo ao
ensino. Tomando o termo em sua forma substantiva, fala-se de uma
didatica geral como ciéncia que "trata do ensino escolar em gera sob
qualquer aspecto, estabelece normas e principios e estuda fendmenos e
leis'. Nessa segunda acepc¢do, introduzem-se no dicion&rio algumas
vozes que especificam e restringem o sentido mais amplo do termo,
reduzindo-o aum ambito espacial mais concreto: o escolar.

Como consequéncia, a andlise etimoldgica inclina-se para uma
definicdo da didética como arte ou ciéncia do ensino. Portanto, o termo
"ensino" parece ser o elemento-chave que identifica o contelido da
didética.
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Aproximagdo ao conceito de didética

Um critério de aproximacao da definicéo de didética € considerar
gual foi a definicdo que outros autores deram ao termo, desde Coménio
até os mais atuais.

Definir € fixar com clareza, exatidao e precisdo o significado de
uma palavra ou a natureza de uma coisa. Portanto, a definicdo € um
enunciado que explica, breve e suficientemente, o conceito de uma
coisa

Na definicdo explicita de cada autor, projeta-se sua concepcao de
uma disciplina. Essa explicitag&o implica:

a. aredlizacdo de um esforco de sintese, de reflexdo, que se cria
em
poucas palavras, carregadas de contelido e que tentam, como
um
flash, captar a esséncia da concepcdo pessoal sobre a
discipling;

b. um risco, pois é dificil captar a citada esséncia, e muitos aspec
tos e matizes podem ficar de fora sem ser "retratados" na
definicao;

c. apossihilidade de que o excesso de sintese se preste ainterpre
tagdes equivocadas, sobretudo em defini¢des descontextuali
zadas ou de autores pouco conhecidos,

d. e, finalmente, o risco de classificar o autor por uma defini¢éo
provisoria, pontual ou formulada em um momento de suavida
em gue foi mais ou menos forcado a oferecé-1a; risco conside
ravelmente maior em ciéncias em formagdo como é o caso
evidente da didética.

Apesar dos riscos enumerados, € necessario realizar o esforco de
oferecer definigdes sintéticas, como placas de sinalizago no caminho
gue conduz a construcdo de uma disciplina cientifica.

Coménio, em seu Didactica magna, define a didética como o
artificio universal para ensinar tudo a todos os homens.

Para Otto Willman, a didética é uma teoria da aquisicdo do que
possui um valor formativo, quer dizer, ateoria daformagdo humana.

Posteriormente, diferentes autores tém of erecido sua definicéo de
didética, como, por exemplo, Titone, Stocker, Nerici, Mattos,
Fernandez Huerta, Ferrandez, Gimeno, Pérez, Plaetc.
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Em resumo, no mapa das defini¢des, predominam os seguintes
gualificativos:

a. adidéticaé
ciéncig;
teoria;
tecnologia;
técnica;
arte.
b. O conteldo seméantico da didética é
ensino;
aprendizagem;
instrucéo;
comunicagdo de conhecimentos;
sistema de comuni cagéo;
processos de ensino e aprendizagem.

c. A finalidade dadidatica é
formagao;
instrucao;
instrucdo formativa; desenvolvimento das faculdades; criacdo
de cultura

Como se vé, ainda que a descontextualizago aqui sgja total, as
opcdes nominais sdo limitadas. Outra questdo é o que ha por tras de
cada termo. E isso sO se pode conhecer por meio da andlise
epistemol dgica e semantica dos termos eleitos e pela explicitagdo do
conceito pessoal.

Definitivamente, parto do pressuposto de que toda definicdo faz
parte de um sistema discursivo mais amplo ao qual, como contexto da
definicdo, € preciso recorrer para uma possivel valoragdo interpretativa.
Por outro lado, o conceito de que uma ciéncia tem um autor - e mais
ainda nas ciéncias da educacdo - evolui constantemente em virtude de
varios fatores, como, por exemplo, as novas contribuicdes cientificas, a
maturidade e a experiéncia do autor etc. Por esse motivo, qualquer
definicdo é sempre provisdria. E aimprecisio tem aumentado com os



enfoques aternativos e a irrupgdo do conceito e de teorias curriculares
gue, provenientes do mundo saxdnico, tém inundado a rica tradicéo
europeia.

A definicdo que, nesses momentos (1987), melhor descreve
nosso conceito de didatica é a seguinte: A didatica é, esta a caminho de
ser, uma ciéncia e uma tecnologia que se constréi, com base nateoriae
na prética, em ambientes organizados de relagdo e comunicacdo
intencional, nos quais se desenvolvem processos de ensino e
aprendizagem para aformacao do aluno.

Deve-se insistir no valor aproximativo e hipotético da definicéo.
Minha experiéncia me faz valorizar cada vez mais, baseado na prética,
0 aspecto artistico da didética.

Fundamentacao epistemol dgica da didatica

O problema contemporéneo da fundamentagdo da ciéncia

A fundamentago epistemol dgica de um corpo de conhecimentos
gue aspira a constituir-se em ciéncia € imprescindivel, e com mais razéo
no que tange as ciéncias da educagdo, as quais muito poucos catél ogos
cientificos concedem tal qualificacdo. Bastaria repassar algumas
classificagbes "cléssicas’ das ciéncias para observar sua auséncia.

Por outro lado, a prépria evolugdo da epistemologia, da teoria e
da ciéncia atingiu seu &pice, sua maior diversidade e profundidade
precisamente nos Ultimos anos.

Portanto, ndo é estranha a auséncia de trabalhos de qualidade
sobre a fundamentacdo epistemoldgica das ciéncias da educacdo em
geral e da didética em particular. Em nosso pais, 0s primeiros trabalhos
nessa linha remontam a 1978. Certamente, trata-se das seguintes
publicagtes:

Epistemologia e educacdo (1978), publicacdo que relne os
trabalhos apresentados no seminario "Problemas epistemoldgicos das
ciéncias da educacdo", que teve lugar em Salamanca em 1977, resultado
de uma louvavel tentativa de submeter a reflexdo coletiva alguns
problemas conceituais e metodoldgicos. Especialmente relevante € o
capitulo de Quintanillac "O estatuto epistemoldgico das ciéncias da

educacdo”.
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As fronteiras da educacdo (1978), de Pérez Gdmes, um dos
primeiros trabalhos monogréficos sobre essa questéo, publicado por um
pedagogo espanhol. Esse trabalho, baseado em boa parte na
fundamentagdo epistemol 6gica piagetiana, inicia ha Espanha uma linha
de progressio e fundamentacdo cientifica que podemos também
encontrar em Férnandez Pérez (1977), em um trabalho inédito de
grande amplitude e riqueza conceituai, apoiado no construtivismo
piagetiano e completado com a contribuicdo de Gimeno Sacristan
(1981) e de Pérez Gomes e Gimeno Sacristan (1983).

Posteriormente, no ambito da pedagogia espanhola, ndo sdo
abundantes os trabalhos amplos e profundos nessa linha. Apesar disso,
a preocupacdo e a necessidade da fundamentacdo epistemoldgica do
saber cientifico sobre a educacdo perpassam as posicdes teorico-
cientificas desenvolvidas nos dltimos anos, pelo menos no que diz
respeito a reflexdo tedrica, ja que ndo diz respeito a sua manifestagdo
escrita.

Atualmente, a maioria dos pedagogos conhece minimamente ou
tenta aproximar-se do conhecimento das principais correntes cientifico-
epistemoldgicas dos Ultimos tempos e de seus autores mais
representativos (de Popper a Bunge, passando por Kuhn, Lakatos,
Feyerbend etc, certamente, e, especialmente entre os psicopedagogos,
Piaget). Porém, mais importante do que esse conhecimento, muitas
vezes superficial e de segunda mao, é, se nos é permitida a expressao, a
revolucgdo copernicana, a ruptura dos esquemas classi cos predominantes
nos anos 70, que se produz no ambito da concepcdo cientifica do
conhecimento educativo.

E aqui novamente é necessario fazer referéncia a Pérez Gomes,
Férnandez L6pez e Gimeno Sacristén, que, em seus respectivos ambitos
de reflexdo tedrica e de pesquisa, e com enfoques em parte singulares,
caracterizam-se por um denominador comum: a ruptura dos esquemas
do establishment pedagdgico espanhol, a abertura de uma linha de
progresso, de uma nova concepgdo fundamentada na necessidade de
reflexdo epistemoldgica, aintroducdo do paradigma qualitativo, a busca
da utilidade social da pesquisa educativa e o carater de intervencédo e a
emergéncia do iceberg que eram o vasto campo do curriculo e a
renovacdo e inovagao pedagdgicas.

Tratamos de ressaltar a importancia crescente da andise e da
fundamentacdo epistemoldgica da did&tica, para, em seguida, passar a
descrever e comentar as principais correntes e 0s principais enfoques
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cientificos, o mais destacado dos que poderiam ser considerados
fundamentais e, por meio do comentario e de outras opinifes pessoais,
fixar uma posi¢éo, uma postura ante tema tao importante quanto dificil.
Fixagdo de postura que deve ser considerada com toda a provisoriedade
e com todos os matizes que requer o tema.

Andlise epistemol gica

A andlise epistemoldgica implica uma reflexdo sobre a ciéncia
gue deve ser critica e buscar a racionalidade em cada ambito cientifico
do conhecimento.

Para Bunge, a epistemologia ou filosofia da ciéncia € o ramo da
filosofia que estuda a pesquisa cientifica e seu produto, o conhecimento
cientifico. O certo é que Bunge, em sua obra Epistemologia (1980),
expbe uma visdo entre critica e superficia do nascimento e do
desenvolvimento da epistemologia académica, e chamamos atencéo
para 0 mesmo enfoque critico e cético quando se refere a crise da
ciéncia (Bunge 1985).

Poderiamos definir a epistemologia como ciéncia da ciéncia ou
teoriadaciéncia.

O primeiro problema que coloca a definicdo oferecida é que
existem distintas concepgdes de ciéncia, 0 que deve levar a enfoques
epistemol dgicos ainda assim distintos. N&o obstante, e de acordo com
Pérez Gomez (1978), temos de concordar que a epistemologia é
concebida como o estudo da constitui¢do dos conhecimentos cientificos
gue se consideram vdlidos. Portanto, o conceito de epistemologia deve
conter:

a. Os problemas de demarcagdo da ciéncia, quer dizer, 0 conceito
de ciéncia.

b. Os problemas de seu acréscimo, quer dizer, o
desenvolvimento
do conhecimento cientifico.

Em meu trabalho de 1987, redlizei uma andlise de diferentes
correntes epistemoldgicas contemporaneas e sua possivel contribuicdo
para a fundamentagdo epistemoldgica da didética. Em parte, na esteira
de Quintanilla, Pérez Gomez, Fernandez Pérez e Gimeno Sacristan. Em
parte, introduzindo contribuicBes baseadas em Piaget, Kuhn, Lakatos e
Bunge. Posteriormente, a partir de 1988, com a leitura de Carr e
Kemmis, Habermas e a corrente sociocritica em geral, fui modificando
minha concepgdo, coincidindo (anos 90) com um certo abandono da
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fundamentagdo epistemolégica da didética e o predominio quase
absoluto das teorias curriculares. Recentemente, Pla, em Curriculo e
educacéo. Campo semantico da didatica (1993), insiste na questao com
a contribuicdo de Toulmin e Habermas. Curiosa e paralelamente, a &rea
cientifica da didética e da organizagéo educativa se consolidou em todas
as universidades espanhol as; existe atual mente uma pléade de "didatas’
de grande prestigio e relevancia cientifica.

A maioria tem multiplicado suas contribuicBes (pesquisa, obras
de difusdo) sobre ambitos disciplinares como curriculo e desenho
curricular, organizagdo educativa, orientacdo etc. E, a0 seguir
trabalhando na fundamentacdo tedrica da didatica, na elaboracdo das
teorias do ensino, definitivamente se sente falta de uma reconceituacéo
cientifico-académica da area da didatica. Atrever-me-ia a dizer que a
corrente europeia foi derrotada diante da invasdo da anglo-saxénica.
Quem sabe € melhor assim? Ou é com base na prética que se chegard a
elaborar novas teorias?

Na evolugdo da pesquisa didética, a que nos referimos acima,
detecta-se 0 predominio das posi¢es alternativas menos preocupadas
com a elaboracdo do conhecimento cientifico. E, em contrapartida, mais
comprometidas com a busca de solucfes para os problemas sociais,
educativos e de ensino.

Recuperando o fio de meu discurso e de acordo com o encargo da
organizagdo, sintetizei em meu trabalho de 1987, depois de analisar
correntes e autores, minha contribuicdo com alguns critérios de
racionalidade de ideias-forca® que compdem o panorama conceitual em
gue se insere nossa concepcao de didatica como ciéncia.

1. parte-se do principio piagetiano da circularidade (espiral sem
fim) da ciéncia. As diferencas entre as ciéncias da natureza e as
ciéncias sociais sd0 questdo de gradacdes e de nivel de
elaboragdo, ainda que estas Ultimas dificilmente cheguem ao
nivel das primeiras;

2. adimensdo ideol 6gica do conhecimento cientifico € o motor do
desenvolvimento cientifico. Na didatica, as ideologias (no
sentido dado por Quintanilla) sdo imprescindiveis nos
programas de pesquisa cientifica;

1. As ideiasforca ou principios, ainda que em algum caso possam alterar a
coeréncia da conjunto, vao contribuir para a vitalidade da érea cientifica.
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. arelagdo entre objeto e syjeito, que também se da, ainda que em
menor grau, nas ciéncias da natureza, é caracteristica e préopria das
ciéncias humanas e, portanto, da didética. A inclusdo de andlises e
observagOes adequadas vai possibilitar a obtencdo de resultados
cientificamente validos. Pode ser que essa relagdo sgja um
condicionante, uma dificuldade, mas €ela esta ai e ndo se pode
prescindir da subjetividade da agdo humana sobre o que ela
investiga. E, se ndo for entendida assim, dificilmente se fara
pesquisa educativa;

. 0 conceito de racionalidade cientifica vai levar em consideragdo os
aspectos Contextuais, psicossociais, do mundo fatico e instituciona.
Trata-se de ir construindo um novo conceito de racionalidade ndo
reducionista, ndo estatistico, nem virtude da probabilidade. Nesse
sentido, deve-se levar em conta o paradigma ou a matriz disciplinar
(Kuhn) em que se inscreve a pesquisa, €, na medida do possivel,
deve-se aproximar dos sete conceitos de racionalidade de Bunge,
formando assim um sistema de racionalidade;

. ateoria ndo é o mesmo que sua formulacdo linguistica, mas uma
coisa ndo é oposta & outra, muito pelo contrério: deve-se buscar e, na
medida do possivel, alcangar a maxima clareza e 0 méximo rigor na
utilizacdo dos termos linguisticos;

. deve-se exigir a correlagdo formal, 16gica, na construcdo do sistema
tedrico. Os conceitos e principios vao se relacionar em conformidade
com as leis légicas para formar um corpo integrado e coerente de
hipéteses e leis;

. a didatica - como ciéncia humana - apresenta dificuldades
epistemoldgicas no que diz respeito a0 método de pesquisa. Em
muitas ocasi0es, a experimentacdo no sentido estrito ou restrito pode
ser, ou deve ser, substituida por uma andlise dos dados observados e
medidos. O problema e a dificuldade a superar € o grau de precisao
da observacao nos atos;

. a didatica como ciéncia tende a formar um corpo crescente de
conhecimentos que se caracterizam por  racionalidade,
sistematicidade, verificabilidade e faibilidade. O conjunto de ideias
e teorias estabelecidas provisoriamente forma o conhecimento
cientifico da didética;



9. aestrutura explicativa das teorias didaticas, do ensino e curriculares
deve se configurar (principios, leis e critérios) com base em uma
rigorosa pesquisa cientifica e tecnol 6gica que chegue a marcos reais
e praticos. Para isso, € preciso que se dé uma atuagdo circular e,
melhor, em espiral e com feedback continuo. A representacdo grafica
que pode gjudar a compreensdo daideia

teoria teoria teoria
Tecnologia Pratica Tecnologia Prética etc.
ou melhor
Teoria Pratica
Tecnologia ou Tecnologia
Prética Teoria

10. o conjunto de conceitos e principios que compdem um sistema
tedrico, e suas hipdteses opcionais deverdo ser submetidos a uma
verificacdo e uma falsificagdo experimentais. A evidénciaou 0 apoio
empirico sdo condicles de validade de uma teoria cientifica;

11. a concepcdo sobre o homem e o mundo (Weltanschaunng) vai
plangar a pesquisa e a aplicagdo pratica do investigado. E,
definitivamente, a agdo didética;

12. inclino-me, com toda a clareza, para a inter-relacéo e a pluralidade
metodol 6gicas. Somente se deve excluir o método de investigacéo
que, por falta de rigor, ndo merega tal qualificativo, e isso sb depois
de ter mostrado sua extrema debilidade;

13. as metodologias dos programas de pesquisa ou dos paradigmas
proporcionam (ou podem fazé-lo) a didatica um marco coerente de
investigagdo, que va facilitar a elaboracdo de teorias
progressivamente mais consistentes e profundas. A decisdo pelo
sentido kuhniano ou bungeriano é posterior a adogdo (ndo adicao!)
de um paradigma.

a. diferentes dmbitos ou nucleos didéticos vao conformar linhas de
pesquisa (feixes, segundo Bunge), que, em seu
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desenvolvimento construtivo, mantenham  principios,
regras e hipbteses que lhes déem forca, coeréncia e
agressividade;

b. as comunidades de pesquisadores instaladas em um
paradigma
vao se caracterizar por tenacidade e honestidade e por
planga
mento e comprovacdo de suas hipéteses, enquanto os
resultados
nao forem contraditdrios ou até mesmo que o0 sgjam;

c. aproliferac8o de teorias e linhas de pesquisa dentro do
paradigmavai contribuir para a consolidacdo ou recusa do
mesmo. Em uma primeira fase, deve assumir atoleréncia
com respeito ao fracasso, insistindo nas novas posic¢oes. A
proliferacdo de acOes contraditdrias sera sinal da degenera
¢ao do programa ou paradigma;

d. énecessario que se consiga a caracterizagéo de linhas de
pesquisa com nicleo firme, cinturéo de hipéteses e heuris
tica. Por exemplo, no que concerne ao ambito do pensamen
to dos professores, seriafacil aplicar 0 esqguemade Lakatos
ou, melhor ainda, o de Bunge, para conseguir essa caracte
rizacdo e a "situacdo aproximada' do tema;

e. por outro lado, em didatica, nenhum paradigma deve se
converter em exclusivo, em canon de verdade e de rigor
cientifico (como aconteceu, até certo ponto, com o paradig
ma quantitativo ou experimental -estatistico-reducionista).
Predominio ndo quer dizer exclusividade.

14. o conhecimento cientifico, no ambito da diddtica, deve se
caracterizar por seu cardter provisorio, sua construcdo e
reconstrucdo permanentes, enquanto o edificio ou corpus
didatico adquire forma;

15. a normatividade didatica tem de ser construida com base em
resultados de pesquisa suficientemente contrastados e com a
consciéncia de que novas ateragcdes podem modificar a norma.
Dai que esta, em gera vdalida, deva caracterizar-se por
flexibilidade, dinamismo e adaptacdo a realidade em sua
aplicagéo;

16. como ja se disse, 0 progresso cientifico exige tolerancia,
tenacidade e proliferacdo de teorias, em busca do contraste e
da variedade de perspectivas. Em muitos casos, teremos de
chegar a acordos intersubjetivos para a adogdo de decisdes
racionais,



17. temos de levar em consideragdo que, na didética, e em geral nas
ciéncias sociais, o investigado e a comunidade de pesguisadores que
participam de uma matriz conceitua estdo envolvidos,
comprometidos com o0 seu desenvolvimento. O perigo evidente da
subjetividade deve ser superado por bom procedimento
metodolégico, provas evidentes e contraste e contraposicdo de
resultados,

18. qualquer paradigma alternativo (por exemplo, o qualitativo) deve
dispor de tempo e oportunidade (leia-se: projetos e linhas de
pesquisa e, ainda mais, politica de pesquisa) para considerar sua
consolidagdo. A imaginacdo e o talento de seus partidarios sdo a
melhor garantia de éxito;

19. o paradigma qualitativo € o mais adequado para o conceito que se
vem delineando ao longo desta exposi¢éo (sujeito/objeto, atencdo ao
contexto, realidade educativa, enfoques abrangentes etc). Mas ndo
basta assumi-lo, é preciso que ele venha acompanhado de um
conhecimento mais profundo de seus parédmetros de funcionamento e
de programas e linhas de pesquisa que o sustentem. Faz falta que se
dé condicdes adequadas para uma imersdo com possibilidade de
futuro;

20. deve-se tentar a revisdo e a elaboracdo de teorias (axiométicas ou
pelo menos descritivas) que vao conformando os alicerces e a
estrutura do edificio didético. Ao menos, pelos seguintes motivos:

a. buscar a clareza e a sistematizag&o das contribui¢Bes que,
referendadas pela pesquisa, tém uma acepcdo qualitativa
suficiente;

b. ser um ponto de partida de novos enfoques, novas teorias,
novas hipéteses e novos contrastes aluz de novas posi¢oes,
mas com uma base de partida confiavel;

c. ir formando um "depésito”, alguns alicerces os mais solidos
possiveis de teorias, leis, regras etc, que, com o carater
provisorio de ndo absoluto, sirvam de " cor pus cientifico"
quase definitivo;

21.nd0 podemos esquecer o carater de ciéncia aplicada da didética,
tanto mais quando os problemas do sistema educativo sdo
inumerdveis. A vocagdo de intervencéo da didética deve
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presidir a configuragdo dos projetos e das linhas de pesgquisa. O
carater pragmético, de utilidade social, da pesquisa didética deve
primar sobre qualquer outro aspecto na hora de selecionar nucleos
de contelidos e temas sobre os quais voltar a pesquisa; 22. deve-se
levar cada vez mais em conta a pesquisa e as contribui¢des das
didéticas especificas (da lingua, das ciéncias sociais, da
matemética etc), que, constituidas como areas de conhecimento,
multiplicardo nos proximos anos a pesquisa didatica com o
frescor de jovens pesquisadores com formagao interdisciplinar.

Sobre 0 estatuto epistemol dgico da didética

Nas classificagbes classicas das ciéncias ndo aparecem a
pedagogia e, menos ainda, as ciéncias da educacdo ou a didé&tica. No
maximo, esta aparecia como derivacao da psicologia.

Em Bunge (1985), as ciéncias da educagdo aparecem como
sociotecnolégicas, e, em outras classificacBes, a pedagogia aparece
como ciéncia aplicada ou tecnologia fundamentada. Ultimamente, na
filosofia e na teoria da ciéncia, a didé&ica aparece como ciéncia
aplicada; mas a verdade é que ainda se deve gerar 0 espago has
classificagbes cientificas do uso. Titone (1981), autor italiano de
prestigio, introduz o termo psicodidética e se estende no promissor
campo das didéticas especificas ou das disciplinas.

Por outro lado, os enfoques classificatorios dindmicos, em
crescente circularidade, como disse Piaget, ocupam-se cada vez mais
das ciéncias aplicadas. E, sobretudo, deve-se levar em conta que o
tratamento das implicacdes filosoficas e cientificas da tecnologia € um
dos campos mais inexplorados e de maior futuro nos estudos
epistemol dgicos. Esse aspecto, como repetidas vezes assinala Bunge, é
um sintoma, e véarios autores anteriores, como Ortega y Gasset,
Marcuse, Marx, Price, Bem-Davis, Habermas, Bachelard, Merton etc,
insistiram no tema, ainda que o tenham feito da perspectiva politica,
sociolégica ou econémica e ndo da epistemol gica.

Pode-se lancar a hipotese de que a did&tica é parcialmente um
saber cientifico, tecnolégico e técnico. Ou, pelo menos, por reunir
condicBes de aproximagdo ao cientifico e ao tecnoldgico. O caminho
gue a didética esta percorrendo é tipico das diferentes ciéncias humanas,
sO que, por diferentes causas, as da educacdo ndo tém avancado com
tanta rapidez.
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E, ndo obstante, sobretudo desde a sua caracterizagdo de ciéncia
aplicada ou tecnolégica cientificamente fundada, a didatica esta hoje
em situacéo de decolar teoricamente, especialmente no ambito de seu
corpus, em cujo redor se multiplicam as pesqguisas e as comunidades de
pesquisadores, como o0 professorado, as estratégias de ensino-
aprendizagem, o desenho curricular, a inovacdo didética, a avaiagéo
etc.

Por outro lado, as poaliticas e os programas de pesquisa devem
atender cada vez mais a pesquisa aplicada, aos programas de
intervencado, a aproximagcado entre o pesquisador, o professor e 0 aluno.
E, de alguma maneira, 0s principios, as caracteristicas e as ideias-forca
extraidas da andlise anterior resumem um pouco o que se devera fazer,
0 caminho a seguir, 0 estado da questdo e 0s pressupostos
indispensaveis para alcancgar o status de saber cientifico e tecnolégico.

De antemdo e em relagcdo ao espago da pesquisa tedrica, a
didética se apoia ou se fundamenta em outras ciéncias. psicologia,
especialmente a educativa, biologia, sociologia, antropologia e, em
outro nivel, epistemologia, teoriageral de sistemas e filosofia.

O objeto proprio da didética reclama um espagco de pesquisa
tedrica (estdo para ser elaboradas modernas teorias de ensino
propriamente didéticas) e tecnoldgica de cujos resultados seja possivel
elaborar teorias explicativas e/ou prescritivas que proporcionem um
sistema de normas e principios de atuagdo que sirva como guia flexivel
daintervencao prética.

Ainda gque o estado da questdo nos situe em uma etapa inicial,
ndo resta davida de que a base de lancamento estd, neste momento,
muito mais capacitada para a producdo de conhecimento tedrico da
didética.

Uma proposta epistemol 6gica para a didatica devera trazer dados
relativos aos problemas do conhecimento cientifico nos trés contextos
tipicos (de descobrimento, de justificacdo e tecnoldgico ou de
aplicacdo) por meio de uma reflexdo baseada na teoria até que estgja
boa para a aplicacdo na prética, ja que uma coisa é o acimulo de fatores
sociais, politicos, psicolégicos e culturais que podem induzir um
profissional a preferir certo modo de conceituar uma disciplina em
relacdo a outras possibilidades ou tendéncias, e outra, a verificagdo ou o
apoio l6gico ou empirico que suas afirmagdes possam ter.

A nova sociologia da ciéncia e, particularmente, as contribuicdes
de Toulmin e Habermas nos aproximam da possi bilidade de estabel ecer
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novas formas de indagar e fundamentar a didatica. As perspectivas das
novas propostas de pesquisa baseiam-se na didética como processo
social, com aintencdo de conceituar a didética desde o interesse prético
até o sociocritico.

A didética, como saber tecnoldgico, constitui uma ciéncia
aplicada que se inspira no conhecimento cientifico (no sentido relativo
e possivel no qual podemos fundamentar as agfes educativas). Apoia-se
em modelos e eshogos e estd em continua interacdo com a praxis. Na
realidade, todo trabalho da didéticateria de se basear na prética.

Como se tera observado, essa area formula hipéteses e
interrogacdes, e tem de formulélas com muita prudéncia para incitar o
debate de concepcgdes, correntes e enfoques em muitos casos
contraditérios.

Na Espanha, a &rea do conhecimento "didética e organizagéo
educativa’ inclui centenas de professores de universidade que teorizam,
investigam e exercem a docéncia em um espago curricular muito amplo,
com multiplas disciplinas, cadeiras e linhas de pesguisa em ebuli¢go,
gue, em algum momento, Serd preciso sistematizar, por interesse
académico e profissional ou também para uma moderna conceituagéo
dadidatica. E ndo nos esquecamos de que as éreas de conhecimento das
"didaticas especificas' (mateméticas, linguagem etc.) estéo irrompendo
com grande forca na teorizacdo e na pesquisa didética plenamente
aplicada.

A pesquisa didatica
Introducéo

Nos Ultimos anos, a pesquisa didatica entrou em uma dinamica
de mudanga e evolugdo como consequéncia das novas posices e
tendéncias surgidas a partir da década de 1970. Essas mudangas e novas
perspectivas vém acompanhadas de polémicas, discussdes e
reconceituacfes que, ainda que possam induzir a uma certa confusdo,
devem produzir um enriquecimento de contribuicdes e um
esclarecimento de novos enfoques que a pesquisa cientifica esta
assumindo.

O tema pode ser analisado de muitas perspectivas, 0 que nao
torna facil uma exposicdo resumida dessa evolugdo, dos pontos
importantes da mesma situacdo atual. Facilmente, pode-se cair na

94



superficialidade, no enfoque baseado em uma Unica tendéncia ou no
radicalismo contra o predominio de enfoques que ndo tém trazido
solugBes para os problemas educativos nem sequer tém contribuido
muito para a criagdo de um corpo de conhecimentos cientificos.

Diante do predominio ou da exclusividade do plangamento
positivista, aparecem novos enfogques, novos paradigmas, novas
metodologias de pesquisa, que competem para alcancar a verdade
cientifica em um campo que, como o educativo, € complexo e precisa
de solugdes mais de acordo com a realidade dos problemas a serem
investigados e com a utilidade social dos ditos resultados.

Esses enfoques alternativos que tém enriquecido a investigacdo
didética nos ultimos 20 anos sdo consequéncia da confluéncia de
diversos fatores:

1. aruptura epistemol 6gica e 0 moderno conceito de ciéncia;

2. a aparicdo de novos paradigmas e novas estruturas de
racionalidade;

3. 0 predominio, na psicologia, do paradigma cognitivo sobre
aguele baseado na conduta;

4. a contribuicdo da sociologia, da antropologia e, em geral, da
revitalizacdo da influéncia das ciéncias sociais e humanas
sobre 0 educativo e o didatico;

5. aaceitagdo, inclusive por parte de seus grandes defensores, da
insuficiéncia do paradigma positivista e do reducionismo que
0 acompanha; o que supde sua desqualificagdo;

6. a concepcdo tecnoldgica da didética: ciéncia aplicada com
vocacdo para resolver os problemas da préica e, como
consequéncia disso (e ndo o inverso), obrigada a construir
teorias, afazer ciéncia;

7. aimplicacdo axiol6gica e ideol 6gica presente na pesquisa e no
conhecimento didético;

8. a utilizacdo de novas, variadas e plurais metodologias e
técnicas de pesguisa inscritas em pontos de referéncia que
marcam as diretrizes béasicas.

Todas essas suposicfes, e outras que também poderiam ser
mencionadas, estdo levando a uma reconceituacdo dos fendmenos e dos
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processos de ensino e obrigam a tratar os problemas da pesquisa
didética ndo s como problemas formais ou metodol 6gicos, mas como
problemas com fortes implicagfes substantivas.

Por outro lado, a dupla caracterizagdo da didatica como teoria -
busca de descri¢des e explicagles - e, sobretudo, como orientagdo da
prética, como busca de solugBes para os problemas da realidade
educativa, obriga a expor novamente o tema epistemol 6gico.

Como consequéncia do que foi dito, e ndo como antecedente,
deve-se buscar e utilizar os procedimentos metodol 6gicos que estejam
em consonancia com a concepgao epistemoldgica e cientifica que Ihes
serve de suporte. N&o tém de ser os métodos a determinar e condicionar
0s problemas e sim o contrario. Durante muitos anos, a obsesséo pelos
eshocgos experimentais e pelo formalismo metodol 6gico nos impediu de
"ver" muitos dos verdadeiros problemas do ensino. O instrumento
metodol6gico reduzia e restringia o campo de pesquisa até perder
significacéo e relevancia em prol da objetividade, do rigor experimental
e da quantificagdo. A plataforma ou filosofia que amparava a
instrumentacdo metodoldgica respondia a concepcdo positivista e
experimentalista inspirada no modelo das ciéncias fisico-naturais. Hoje,
parece ndo haver davida de que a complexidade dos fenbmenos e dos
processos de ensino ndo pode ser captada em toda a sua riqueza e
profundidade por meio do dito modelo. Diante desse enfoque
racionalista-quantitativo aparece um movimento alternativo que,
caracterizado grosso modo como enfoque qualitativo, inclui, por sua
vez, diferentes perspectivas e tendéncias que ndo sdo faceis de
esguematizar e classificar nesses momentos, como pode ser
comprovado na andlise da literatura existente, mas que véo se
consolidando por meio de novas contribuicdes.

Em uma primeira aproximagdo, deve-se falar dos grandes
paradigmas ou enfoques que sintetizam essa evolugdo e essa polémica:
o paradigma tradicional, tradicionalista ou quantitativo, e o paradigma
alternativo ou qualitativo. Essas denominagBes devem ser utilizadas
com todas as reservas derivadas de uma visdo globa e esquemdtica,
ainda que tenham um valor ilustrativo evidente.

Paradigma racionalista-quantitativo

O periodo de 1945 a 1965 se caracteriza por um retorno decisivo
ao positivismo, especial mente como reagdo ao movimento da Nova
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Escola O éxito das teorias do comportamento, especialmente de
Skinner, as teorias de Fischer e a contribuicdo de Campbell e Stanley
sdo exemplos representativos da configuracdo que vai adquirindo a
investigagdo educativa e/ou didatica.

G.H. von Wright (1971) distingue claramente as duas grandes
tradicdes cientificas: a que privilegia as explicacdes dadas em termos de
finalidades, de intervencdes, de motivos, de razbes, € a tradicdo
hermenéutica (compreender), e a que identifica a explicacéo cientifica
com a explicacdo causal e deixa pouco espaco para as finalidades € a
tradicdo positivista (que von Wright denomina"galileana).

O positivismo contemporaneo adere a trés principios
fundamentais (Landsheere 1982):

1. aunidade daciéncig;

2. ametodologia da pesquisa deve ser a das ciéncias exatas.
matematicas, fisica;

3. aexplicagdo cientifica é de natureza causai, em sentido amplo,
e consiste em subordinar casos particulares aleis gerais.

Com respeito a definico de objeto, as pesquisas que se
desenvolvem sob o enfoque positivista se apoiam em uma concepcao
restrita do ensino.

O plangamento epistemoldgico do enfoque positivista
guantitativo parte da afirmagdo da unidade do método cientifico - o
método hipotético-dedutivo - tanto para as ciéncias humanas como para
as ciéncias da natureza. Da explicacdo cientifica da realidade derivam
direta e automaticamente principios que permitem a intervencéo
racional na pratica, configurando-se assim uma forma de intervencéo
tecnoldgica e de planificagdo racional da intervencdo cientificamente
fundada.

No que se refere aos procedimentos metodoldgicos, o enfoque
positivista quantitativo, na medida em que adota 0 método das ciéncias
naturais, implica a andlise dos fenbmenos observaveis que sdo
suscetiveis de medicdo, andlise matemédtica e controle experimental. A
validade interna e a confiabilidade s8o requisitos do rigor da
credibilidade cientifica. O controle experimental, a observacio
sistemética do comportamento e a correlacdo de varidveis sdo 0s
procedimentos bési cos para conseguir o rigor do método cientifico.
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O rigor se persegue a custa da relevancia. Fragmenta-se a
realidade, smplifica-se sua estrutura e ignoram-se os significados
internos que subjazem ao comportamento observavel.

Busca-se a generalizagdo como resultado Ultimo, & imagem e
semelhanca das ciéncias naturais. O proposito principal é elaborar um
conhecimento objetivo e quantitativo, verificavel e contestavel, sobre os
fendmenos do ensino. Pretende-se descobrir as leis que regem a
"eficacia’ de escolas, professores e alunos.

Na opinido de Shulman (1986), a influéncia de tais pesquisas
"eficazes" sobre a melhora da prética é relativa e mesmo nula. O nivel
de abstracéo e generaizagdo com que se formula esse conhecimento
distancia tanto sua compreensdo como sua utilizagdo pelos professores.

Definitivamente, o rigor metodoldgico impde alguns limites t&o
estreitos aos dados que se pode reunir e ao tipo de problemas que se
pode investigar, e exige uma separacgdo tdo estrita das varidveis que se
guer estudar, que a informacéo obtida carece de validade ecoldgica e
sua utilizacdo se torna problemética. Por outro lado, da-se uma
separacao estangue de papéis e funcbes dos conhecimentos. A pesguisa
esta reservada apenas para o0 especiaista. Produz-se, assim, uma
separacdo estanque de papéis e fungdes na producéo e na utilizacdo dos
conhecimentos. A pesquisa esta reservada apenas para 0 especiaista.
Produz-se assim uma separacdo de papéis que introduz uma relacéo de
dominacgdo entre aqueles que detém o conhecimento e agueles que véo
aplicalo, isto é os professores. Entre os representantes mais radicais
desse enfoque, podemos citar Thorndike, Rosenshine, Gage, Flanders,
Mager e Popham, sobre os quais influiu decisivamente a contribuicéo
de Galton e Fischer.

Paradigma alternativo ou qualitativo

O enfoque hermenéutico ou qualitativo surge como alternativa ao
paradigma positivista, ao constatar que as pesquisas levadas a cabo sob
aquelas hipdteses tém colocado questdes equivocadas, seguido métodos
muito restritivos e contribuido de forma precéria e insignificante tanto
para a compreensdo de fendbmenos e acontecimentos que ocorrem no
interior de uma aula como, em especial, para sua regulagdo normativa.

Génese da alternativa - E sintomético que autores de prestigio
reconhecido instalados no paradigma positivistadéem o sinal de dertae
iniciem a busca de novos tracados diante do fracasso e da escassa
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incidéncia do paradigma quantitativo na solucdo dos problemas
educativos estabel ecidos.

Cronbach, ja em 1957, queixava-se das féceis generalizacdes a
gue se chegava depois de muitas pesquisas. Sugere que a generalizagdo
deixe de ser a regra da pesquisa didética. Se se outorgar a situacdes e
condicdes locais seu justo valor, toda generalizacdo ndo serd mais do
gue uma hipotese de trabalho e ndo uma conclusdo. Segundo Cronbach,
nas ciéncias sociais, € indtil querer formular leis que precisem as
condicdes necessdrias e suficientes para que se produza um efeito dado.
A pesquisa cientifica na educagdo deveria renunciar a elaboragdo de
teorias duradouras.

Na mesma linha critica "que vem de dentro", temos de fazer
referéncia a Bellack, Gage, Dunkin e Biddle e Berliner, para ndo citar
mais do que alguns. Pela representatividade de Cronbach (presidente da
Associacdo Americana de Pesquisa Educacional-Aera), considera-se
gue sua intervencdo em 1975 supde o inicio da "revolucdo copernicanad’
nos enfoques da pesquisa didética. No artigo citado, ele expbe aideiade
gue a tarefa do cientista socia ndo é acumular generalizagdes que
permitam algum dia construir uma sblida torre tedrica, mas, sim,
contribuir para o0 melhor conhecimento do ser humano tal como ele é e
estar voltado para o estudo dos acontecimentos e das preocupacdes do
momento para gjudar a manejé-los com efetividade.

O movimento alternativo se iniciou ja na década de 1960. Weiss
e Rein, Parlett e Hamilton, Stake, Waker, Guba, Eisner e Stenhouse,
entre outros, podem ser considerados 0s representantes mais
significativos do enfoque qualitativo. Na Espanha, a ruptura com os
esguemas tradicionais e a progressiva introducdo das correntes
aternativas no ambito didatico foram redlizados principalmente por
Pérez Gémez e Gimeno Sacristdn no principio dos anos 80.

Caracteristicas gerais do paradigma qualitativo — A
caracterizacdo do enfogue ou paradigma qualitativo tem de ser
entendida com base na conceituacéo do mesmo na linha de definicéo e
explicacdo oferecida por Kuhn: como conjunto de hipéteses inter-
relacionadas com respeito ao mundo social que proporciona um marco
filosofico para o estudo organizado desse mundo. Como bem disse
Kuhn, um paradigma representa uma "matriz disciplinar" que engloba
generalizagBes, hipbteses, valores, crencas e exemplos compartilhados
do que constitui o interesse
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profundo de uma disciplina. Proporciona a cada disciplina um marco no
gual os fendmenos podem ser significativamente analisados. Orienta-se
no sentido do desenvolvimento de um esquema esclarecedor (modelos e
teorias) que permite situar os problemas e as questdes em um marco de
busca de solucdes possiveis e efetivas.

O paradigma qualitativo tem um fundamento humanista para
entender a realidade social, ja que ressalta a concepcdo evolutiva e
negociada da ordem social. O mundo social ndo é fixo nem estético,
mas, sim, mutavel e dinémico.

O paradigma qualitativo ndo concebe o mundo como uma forca
exterior, objetivamente identificavel e independente do homem. Pelo
contrario, existem muiltiplas realidades. Os individuos sdo conceituados
como agentes ativos na construcdo e na determinacdo das realidades
gue encontram. N&o existem séries de reagdes estanques, mas, Sim, a
emergéncia, por meio de um processo negociado e interpretativo, de
uma trama aceita de interacdo. O papel dos participantes é decisivo para
compreender a situagao.

Como assinalou Erickson, o interesse pelos significados sociais e
a insisténcia de que tais significados s6 podem ser examinados no
contexto da interacdo dos individuos é o que distingue esse paradigma
do modelo de pesguisa das ciéncias naturais. Os antropdlogos da
tradicdo de Malinowski e os ethometoddlogos da sociologia estariam
nessa concepgdo, assim como o0 enfoque naturalista de Guba e o
ecolégico de Doyle.

O paradigma qualitativo constitui um intercambio dinamico entre
a teoria (os conceitos) e os dados que trazem retroinformagdo e
modificagbes constantes da teoria, caracterizando-se por uma
preocupacdo com o descobrimento da teoria mais do que com sua
comprovagao.

O objetivo da pesquisa didatica nesse enfoque engloba os
fenbmenos e 0s processos que caracterizam a vida da sala de aula,
buscando os significados subjetivos, as percepgdes e as interpretactes
de professores e alunos.

A pesguisa qualitativa tenciona ampliar @ maximo o contexto de
andlise para que se possam incorporar variaveis, fatores ou personagens
capazes de auxiliar na compreensdo do que se analisa.

Do ponto de vista epistemoldgico, considera-se que qualquer
conhecimento € um produto da atividade humana, e, portanto, o
conhecimento ndo € descoberto, mas, sim, produzido. Como
consequéncia disso, ante o
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modelo idea da ciéncia e do método cientifico das ciéncias naturais,
postula-se a pluralidade de métodos para compreender arealidade.

Os procedimentos metodoldgicos devem se acomodar as
posices e hipbteses da pesquisa quditativas A observacdo
participativa, o estudo de casos, a triangulagdo, as descricdes copiosas,
a andlise dos dilemas, a entrevista, 0 questionario, os diarios, as
discussdes abertas etc. sdo as técnicas mais utilizadas para captar avida
da sala de aula em todas as suas dimensdes.

A pesguisa qualitativa se apoia na presenca prolongada do
pesquisador no contexto de pesquisa como melhor forma de captar as
relagles, as interagdes, os significados e as interpretacfes das acles e
situacdes.

Atualmente, a contraposicdo entre os paradigmas expostos ja é
insuficiente para caracterizar a riqueza e a variedade das tendéncias
atuais na pesquisa didatica. Especialmente a partir do programa
guantitativo, vém se produzindo evolugBes em sua concepgdo que se
aproximam do qualitativo. Ao mesmo tempo, a agdo de situar o tema ou
0 problema, 0 objeto de pesguisa, no ponto de partida de qualquer
pesquisa, da margem para que se possa falar de modelos ou enfoques
centrais no estudo do professor, na construcdo e na avaiagdo de
curriculos e programas, nos aprendizados bési cos etc. 1sso implica outra
perspectiva de andlise a ser levada em consideracao.

Com base nessas novas perspectivas, a polémica metodol 6gica
em sentido estrito perde a relevancia Dai se poder faar de uma
aproximagcdo e mesmo de uma combinacdo de métodos e técnicas,
definitivamente, de um uso plural deles.

Outra questdo é a oposicao entre as concepcdes que carregam
implicitamente cada um dos grandes paradigmas. O marco de referéncia
e a estrutura da racionalidade que sustenta cada um fazem ver todos os
problemas de prismas muito diferentes e dificilmente subsumiveis e
combindveis. A polémica e/ou oposicao entre métodos e técnicas talvez
possa ser superada pela pluralidade e pela combinatéria metodol dgica
guando o problema da pesguisa o determinar. A diferente concepcéo
gue implica cada paradigma, no sentido mais amplo e mais profundo do
termo, dificilmente pode pretender e/ou permitir a sintese.
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Apesar do perfil esfumacado dessa dupla conceituagdo exposta
por Elliot e Gimeno, sua inclusdo guda a combinar as diferencas
existentes entre o enfogue quantitativo e o qualitativo.

Ainda que ambos os enfogues de pesquisa ndo segam
incompativeis, seus pressupostos epistemol égicos e metodol bgicos sdo
muito diferentes. De acordo com Gimeno, a pesquisa educativa ou
gualitativa tem mais poténcia para conseguir modificar a realidade
educativa e contribuir para a mudanca da realidade.

Em resumo, o paradigma ou enfoque qualitativo é o que melhor
se adapta ao objeto da pesquisa didatica. E ainda que muitos pensem
gue a pesquisa qualitativa e a quantitativa sdo, ou virdo a ser,
complementares, isso ndo é tao facil como se supbe. Apesar de se poder
usar determinadas técnicas indistintamente ou combinalas em uma
mesma pesguisa se 0 problema o permitir, os paradigmas qualitativos e
0s quantitativos partem de marcos tedricos e de concepcdes de educacéo
e ensino diferentes, quando ndo opostos, pelo que sdo, em grande
medida, mutuamente excludentes. Para Smith, ocorre uma situagdo
epistemol ogicamente irreconcilidvel entre paradigmas. Outros autores,
como Shulman, defendem posturas integradoras.

Instalar-se em um paradigma de pesquisa da didatica implica
atacar os problemas de determinadas perspectivas ad hoc; pelo menos
no que se refere ao quadro geral.

Paradigma sociocritico

Com base em teorias criticas esta se desenvolvendo unia
plataforma para a elaboracdo de uma teoria pedagdgica e para abordar e
resolver os problemas da prética.

O melhor precedente desse enfogque se encontra na contribuicéo
de Freire. A fundamentagdo tedrica atual se encontra em Habermas,
Popkewitz, Giroux, Apple e nos trabalhos de Carr e Kemmis.

O ensino deve situar-se em contextos sociopoliticos, de interesses
e valores, de conflito. A realidade social € o ponto de partida dos
fendmenos educativos. Nesse sentido, a pesguisa deve estar
comprometida. E se deve comprometer diante dos conflitos para
conseguir amudanca e aliberac&o da opresséo.
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A tentativa é construir uma teoria que trate de orientar a acéo,
baseada na reflexdo da acdo, na préxis como encontro critico entre
teoria e pratica

Carr e Kemmis (1983) referem-se a elaboracdo de uma ciéncia
critico-social. Trata-se de uma teoria didética como teoria critica da
prética educativa. A préatica é o foco gerador de teorias.

A pesguisa exige um clima de colaboragéo, de compromisso e de
imersdo nos problemas e conflitos do ensino. A metodologia a ser
utilizada é essenciamente qualitativa e etnografica, com apoio nas
técnicas de entrevista, observacdo participante, triangulagcdo etc. A
finalidade é mudar, transformar a realidade em que se opera.

A manifestacdo mais atual e representativa desse enfoque € a
pesquisa-acdo. Trata-se de uma concepgdo que reage contra a tradicéo
experimental e que constitui uma promissora linha de renovagéo das
perspectivas do ensino. As contribuicbes de Stenhouse, Elliot, Carr e
Kemmis tém potencializado esse enfoque.

Técnicas e instrumentos da pesquisa-acéo - Como € ldgico, as
técnicas e os instrumentos tém de ser coerentes com o plano geral. S&o
utilizados na coleta de provas nas fases de exploragdo e controle.
Incluem: diarios, perfis, andlises de documentos, provas fotograficas,
gravacbes e transcriches, observadores externos, entrevistas,
comentarios ao vivo, listas, questionarios e inventérios, triangulacéo,
memorandos analiticos etc. Em geral, sdo técnicas e instrumentos
usados na pesguisa qualitativa que, por suas caracteristicas, podem ser
utilizadas pelos componentes do grupo que participa da pesquisa-acéo.
E evidente que 0 que caracteriza o paradigma é a concepcao critica,
transformadora, reflexiva e de agdo que acompanha a melhora da
prética. Astécnicas s80 0 suporte instrumental.

Definitivamente, o enfoque da pesquisa-agdo de Lewin, cruzado
com as posi¢hes libertadoras (Freire), com as teorias sociocriticas
(Habermas) e com as experiéncias e os enfoques de Stenhouse, Elliot,
Carr e Kemmis, esté se configurando como um paradigma de pesquisa
de grande poténcia e atrativo para obter uma transformagdo do sistema
educativo por meio da formagdo de professores como agentes ativos e
criticos do ensino. Vislumbra-se, portanto, um dos enfoques mais
promissores para conseguir a formagéo dos professores.
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Pesquisa didatica aplicada a escola

Foram expostos, de maneira geral, os principais enfoques e as
principais tendéncias da pesquisa didética na atualidade. Fica faltando
fazer constar a progressiva inclinagdo sobre posi¢Bes e metodologias
gue buscam resolver os problemas que o ensino tem apresentado.

Sem renunciar a teorias nem, muito menos, a produzir teorias, a
buscar explicagbes cientificas, os novos paradigmas estdo mais
preocupados com andlises profundas e Contextuais do ensino, para
averiguar o que esta por tras da atuacéo de cada professor e para
conhecer as estruturas cognitivas implicitas nos processos de ensino e
aprendizagem. Tendem a desenvolver outro tipo de pesquisa, mais
préximo da prética diaria, na propria aula, com os professores como
atores t&o importantes quanto o pesquisador, e, ainda mais, com o
comprometimento de pesguisadores e/ou professores em uma
combinagdo de papéis que conduz ao compromisso e a transformagcéo
na escola.

Nessa linha é que se esta desenvolvendo a pesquisa didética,
buscando solucbes para os grandes problemas que a escola continua
tendo, apesar de todo o progresso cientifico e tecnolégico: problemas
como os dos aprendizados instrumentai s bésicos (leitura e composi¢ao),
0 daintegracdo de deficientes, o da organizacdo da classe e das rel agdes
na aula, o da avaliacdo, o do fracasso escolar, o da avaliacdo dos
programas, 0 da proposta do curriculo mais aberto e flexivel, e,
certamente, o problema vital, pelos seus efeitos implicadores, da
formacdo do professor na suafaseinicial e permanente.

Hoje, quase ninguém duvida de que a solugdo para os problemas
€ mais fécil de ser alcancada por meio de novos paradigmas de
pesgquisa, sem renunciar a enfoques empirico-racionais quando o
problemaassim solicitar.

O desenvolvimento das posi¢les aternativas ndo sera facil por
varios motivos. por seu caréter recente, pela modificacdo de papéis que
acarreta, pelo escasso treinamento nas novas técnicas e metodologias de
trabalho, pelo ceticismo, quando ndo oposi¢cdo, com que sdo recebidos
pelos experimentalistas e partidarios de uma ciéncia "dura’, e pelos
profissionais da docéncia e da pesquisa educativa. Com o tempo, de
acordo com o pensamento kuhniano, v@o se desenvolver comunidades
cientificas e professores que participem dessas concepcdes alternativas.
E aproliferacdo de programas de pesquisa que combinem seus resulta-
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dos formard uma trama, uma rede de conclusdes, no sentido de L akatos,
com base naqual se podera construir um saber cientifico.

Deve-se melhorar a pesquisa didética para melhorar o ensino.
Essa tese é parte do debate permanente sobre o estatuto epistemol 6gico
da pesquisa didética, sobre a aplicabilidade dos resultados e das
pesquisas, sobre o papel a ser desempenhado pelos pesquisadores e
professores no desenvolvimento do ensino.

Nas palavras de Gimeno, a relagdo pesquisa-prética educativa é
um processo dialético com muitas faces. E 0 tema da conexdo teoria
prética é basico. O mesmo autor reivindica uma posicao alternativa ante
a pesquisa ("sobre a educacdo") que estava muito distante dos
problemas reais do ensino. Aproximar a pesquisa da redidade e
aumentar sua aplicabilidade é necessario, ainda que isso implique
perdas de rigor e precisdo no sentido positivista desses termos. Para
iSsD, € preciso, segundo Gimeno:

1. reconceituar a pesquisa, seus métodos e seus temas;

2. reconceituar a propria ideia de agéo de instrucéo e entendé-la
€COmo um processo no qual o professor desempenha um papel
ativo;

3. uma nova concepcdo na formagdo dos professores como
colaboradores do pesquisador na aula.

A criagdo de conhecimento cientifico geral passa a um segundo
plano, e, em todo o caso, pode ser uma consequéncia, por meio da
transferibilidade e da combinagdo de resultados mais do que pela
generalizacao.

Nessa mesma linha, o pensamento de Oslon € ilustrativo. Existe
um corpo emergente de pesquisa dirigido a compreender os problemas
educativos, que ndo os subsume em leis gerais, mas, sim, estuda-0s caso
a caso, como uma histéria, para chegar a explicklos em termos
racionais. Com base nesses estudos, pode surgir um corpo de
conhecimento geral a ser compartilhado que ira se convertendo na base
de uma tomada de consciéncia cada vez mais precisa por parte dos
pesqguisadores sobre 0 que estudar em sua andlise do pensamento da
crianca e do professor. Essa é a esperanca que Oslon tem para com um
"novo tipo" de pesquisa sobre problemas educativos, uma pesquisa
encaminhada para a compreensao das préticas escolares,
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ajudando-as a melhorar. Melhorar a prética contém uma ideia do que
significa melhor; o processo de didogo permitira abordar de maneira
realista tanto o problema da melhora como o problema mesmo da
prética. Tal processo é educativo por natureza.

A aproximacdo da pesquisa da préatica é também defensavel na
eleicdo dos temas, na estrutura do préprio processo de pesquisa que,
com frequéncia, tem sido barreira para transferir os achados da pesquisa
paraa prética.

Obviamente, a aproximagdo necessaria a pratica nao elimina
também a necessaria criagdo e ampliagdo do conhecimento tedrico. E a
contribuicdo tedrica é factivel por meio dos paradigmas mais atuais,
sempre que se cumpram agueles requisitos indispensaveis a uma
pesquisa, tal como assinala Guba.

Por outro lado, os papéis diferenciados do pesquisador e do
docente se esfumacam em grande parte nas posi¢oes de Stenhouse e da
pesguisa em geral. E mais, nessa concepgao da pesquisa didatica, o
ensino é uma pesquisa continua, é indagacdo, € revisdo critica, e 0
professor, com ou sem gjuda do especiaista ou de colaboradores, € a
pessoa mais bem situada para penetrar no fundo desses problemas. |sso
implica desenvolver modalidades de pesguisa-agdo, pesquisa
colaborativa etc. e melhorar a formagdo e a reflexdo critica do
professor.

Toda essa "filosofia' tem maiores possibilidades de desenvolver-
se por meio dos esquemas qualitativos. N&o se deve esquecer de que
cada paradigma de pesquisa € um modelo de como conceber a relacdo
entre pesquisadores e professores.

Nas novas tendéncias da pesquisa didética, o pesquisador ndo
esta acima dos professores. JA ndo se trata de elaborar esbogos
fischerianos desde 0 comeco e, em seguida, ir a classe somente para dar
as provas. Pelo contrério, € necessario utilizar esbogos mais abertos,
flexiveis e inteligentes, permanecer em aula, implicar-se e
comprometer-se na problemética para compreendé-la, cooperar e
negociar (Nno sentido de contrastes subjetivos) com os professores,
aprofundar e trabalhar conjuntamente professor e pesquisador.

Definitivamente, como diz Zabalza, a pesquisa didéica é um
processo de relacBo interna com os professores em termos de
complementagdo. Cada um traz ao processo de pesquisa aquilo que
constitui o desenvolvimento em sua funcéo profissional.
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O compromisso da pesquisa didatica ou educativa com a
melhora da escola é ndo apenas aceito como também assumido por
todos.

Stenhouse (1981) vai mais longe em sua posi¢des. E Humanities
curriculum project € o exemplo em que se plasma a sua concepcao.
Parte da ideia de que a pesquisa educativa € uma pesquisa sistemética,
constante, planificada e autocritica, que se encontra submetida a critica
publica e as comprovacdes empiricas onde elas forem adequadas. A
pesguisa é educativa na medida em que pode se relacionar com a
prética da educagddo. Os professores devem estar intimamente
envolvidos no processo de pesquisa e 0os pesguisadores precisam se
justificar diante dos docentes, e ndo os docentes diante dos
pesquisadores. Cabe ao professor a missdo de decidir e assumir a
responsabilidade do processo educativo em sua classe. Por isso, na
pesguisa, na agdo, o professor tem controle pleno e responsavel de ator
pesqguisador, ao passo que a responsabilidade do pesquisador consiste
em assegurar que se obtenha um aprendizado maximo da atuagéo do
professor tal como procede, por meio de um ato que € ab mesmo tempo
educativo e criativo.

O pensamento metodol 6gico de pesquisa de Stenhouse deve ser
situado no contexto de sua concepgdo sobre educacdo, o ensino e a
aprendizagem. O processo de pesquisa deve ter um alto poder educativo
para agueles que o praticam. Sua teoria da pesquisa - assinala Gimeno -
esta insinuada na propria ideia de profissionalismo dos professores, sua
autonomia e seu desenvolvimento.

Definitivamente, é necessaria uma pesguisa que se comprometa
com os problemas da prética e com as necessidades dos professores.
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6
ENSINO INTERDISCIPLINAR:
DIDATICA E TEORIA*

Julie Thompson Klein

Agradeco a Endipe o0 generoso convite para participar no
encontro de Florianépolis. E uma oportunidade bem-vinda para fazer
novos amigos e aprender sobre o Brasil. Minha pesguisa esta
direcionada para as préticas e a teoria do conhecimento interdisciplinar.
Apesar de minha especializacdo na educacdo interdisciplinar versar
principalmente sobre o nivel pds-secundério, e ndo sobre os niveis
primério e secundario, existem pontos comuns ao longo de todo o K-16.
Em anos recentes, o termo K-16 tornou-se uma senha nos Estados
Unidos para expressar a esperanca de maiores conexdes no K-12 (nivel
primério e secundario) e na educacdo pos-secundaria (graduacdo, pos-
graduacdo e formagdo profissional). As diferencas sdo consideraveis.
Idade dos aunos, formato dos curriculos e estruturas institucionais
variam muito. Ndo obstante, do jardim-de-infancia a faculdade, os
professores e administradores empenhados na educagao interdisciplinar
tém muito em comum.

" Tradugo de Inara LuizaMarim.

109



Entender esses pontos comuns € um passo importante em diregdo a
construcdo de umateoria do ensino interdisciplinar.

Depois de examinar os contextos histérico e curricular,
considero que quatro questdes formam a base para uma teoria do ensino
interdisciplinar: pedagogia apropriada, processo integrador, mudanca
ingtitucional ¢ relacdo entre disciplinaridade e interdisciplinaridade.
Apbs enfatizar a importéncia dos recursos na preparacéo do professor,
concluo com uma reflexdo sobre o papel da interdisciplinaridade no
conhecimento e na cultura pés-modernos. O primeiro quadro de
referéncia sdo os Estados Unidos e a literatura de lingua inglesa. Os
modelos europeus tém sido importantes no pensamento acerca da
interdisciplinaridade tanto no Brasil como nos Estados Unidos. Mas o
nimero e a variedade de exemplos nos EUA sdo notaveis, e fizeram
com que Ludwig Huber, editor alemd do numero especia do
European Journal of Education intitulado "Estudos interdisciplinares’,
conferisse aos Estados Unidos o titulo de "eldorado dos estudos
interdisciplinares’ (1992, p. 197).

Contexto histérico

A compreensdo de qualquer conceito comega com a perspectiva
histérica. "Interdisciplinar" € uma palavra do século XX. A origem
intelectual do conceito de interdisciplinaridade subjacente, no entanto, é
muito mais antiga. No Ocidente, as ideias fundamentais de ciéncia
unificada, sintese e integracdo do conhecimento foram desenvolvidas
pela filosofia antiga. Com o passar do tempo, 0 processo geral de
especializacdo na sociedade resultou em um ndmero crescente de
disciplinas e profissdes distintas. Entretanto, as ideias de unidade,
integracdo e sintese persistiram como valores filosoficos, sociais,
educacionais e pessoais. As origens da educagdo interdisciplinar
moderna encontram-se nos conceitos de curriculos "interdisciplinares’ e
"integrados”; abordagens do conhecimento "holistica’, "integrada’ e
"interdisciplinar*; modelos de “estudos unificados®, “temas
combinados’, "aprendizado comum", "estudos correlatos' e "curriculo
comum” (Vars 1993, p. 17).

No K-12, a perspectiva historica real¢a o conceito de integracédo
Sob diferentes nomes e versdes a "integracdo” é uma fungdo aceita nas
escolas que atendem alunos de 11 a 14 anos desde 0 seu comego por
volta
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elavirada do século. Nessa faixa etéria, 0 médulo ou a aula comum era
o veiculo mais utilizado, geralmente ministrado por um Unico professor
(Vars 1993, p. 1). Antecedentes do curriculo comum foram encontrados
no século X1X, mas sua visibilidade data dos anos 30 e 40 deste século,
um periodo em que as tentativas de reforma estadual e naciona
promoveram abordagens integradoras aos curriculos das escolas (Vars
1991 em ASCD 89). Os herbartianos forneceram as sementes do
modelo moderno de integracdo. O herbartianismo € um conjunto de
ideias filosoficas e psicolégicas aplicadas ao método de instrucéo. A
teoria da correlagdo sustenta que fazer conexdes entre assuntos
relacionados promove o entendimento da parte em relagdo ao todo e as
outras partes (Ciccorico 1970, p. 60). [Nota: Todas as referéncias
ASCD sdo reedicbes de publicacbes anteriores reunidas em uma
colecdo de referéncias sobre Integrated curriculum (Curriculo
integrado), publicada em 1995 pela Association for Supervision and
Curriculum Development-ASCD (Associacdo para Supervisdo e
Desenvolvimento Curricular).]

Alguns tedricos distinguiram "integracdo” de "correlagdo”, mas a
maior parte usou 0s termos como sinénimos. Com o passar do tempo,
"integrac8o” adquiriu um sentido mais amplo. "Integragdo” veio a
significar ndo apenas uma estrutura especifica ou um método particular
de ensino, mas também um processo que ocorre quando as pessoas
interagem com o0 meio. Analogamente, o foco mudou de uma visdo
unificada, comumente aceita, do conhecimento e das relagdes entre os
campos existentes para uma nova pedagogia integradora, para novos
conceitos, modelos e sistemas integradores, para um novo corpo de
principios universais e para a capacidade de perceber novas relacdes e
criar novas estruturas. Essas mudangas eram visiveis quando membros
da National Education Association (Associagcdo Naciona de Educacéo)
se reuniram, em 1935, para discutir o conceito de integragéo. Unidade e
integracdo completas, concluiram, era impossivel. Em lugar disso,
propuseram que se pensasse em termos de experiéncias que unificam,
pessoas em integracdo e sociedade em integracdo. O livro de 1937, que
derivou desse encontro, Integration: Its meaning and application
(Integracdo: Seu significado e sua aplicacéo), foi um divisor de &guas
no desenvolvimento do conceito de educagdo integradora (Ciccorico
1970, pp. 60-61).

O estudo de oito anos realizado nos anos 30 constituiu um indice
de préticas. Esse estudo encorajou mais de 30 escolas secundarias a
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romper com o tradicional curriculo centrado em disciplinas. A
integracdo era vista como uma maneira de evitar a fragmentacéo que
acompanha a divisdo por disciplinas. As escolas mais bem-sucedidas no
gue tange ao crescimento e a0 desempenho dos aunos tinham se
movido na direcdo de um curriculo centrado em um problema ou em
uma questdo que permitisse aos alunos integrar 0 conhecimento de
diferentes areas. No fim dos anos 40 e inicio dos anos 50, os curriculos
centrados em problemas da vida eram muito populares. A Associagéo
Nacional de Educacdo, de fato, advogava em favor dessa perspectiva
como modelo para educar toda a juventude americana (Gehrke 1991, p.
126 em ASCD 1995).

Nas décadas seguintes, o processo integrador continuou a ser um
tema proeminente na teoria da educacéo. Em 1948, quando a Fundagado
para Educagdo Integradora patrocinou um workshop sobre questes de
integracdo na educacdo, os participantes definiram educac&o integrada
como "educacdo que constréi ou gjuda na construcéo de personalidades
integradas’. Eles ainda distinguiram a "integragdo de contelidos’, que
envolve a integracéo de ciéncias fisicas com artes e letras no curriculo,
do " processo de integracao”, que envolve a interagdo do individuo e do
meio assim como a reciprocidade entre atividades que constituem o
aprendizado individual. Uma década mais tarde, quando a Sociedade
Nacional para o Estudo da Educacéo (National Society for the Study of
Education) publicou The integration of educational experiences (A
integracdo de experiéncias educacionais), a integracdo foi definida
como "uma experiéncia organizadora que acontece na mente daquele
gue aprende’. Integracdo das experiéncias educacionais era um
processo pelo qual se encorgjava um individuo "em integracdo” e ndo
um individuo "integrado”" (Ciccorico 1970, p. 61).

Nas Ultimas décadas, tem havido um impulso notério na direcéo
dainterdisciplinaridade ao longo do K-12. No ensino dirigido a criangas
de sete a dez anos, o conceito de "linguagem total" € proeminente. Dos
11 aos 14 anos, a abordagem do trabalho em grupo continua sendo o
principal veiculo. Exemplos abundam no nivel secundario, apesar de os
professores desse nivel tenderem a se identificar mais fortemente como
especialistas (Willis 1992 em ASCD 78). A legitimidade das
abordagens interdisciplinares é reforgada nos mais diversos niveis.
Decretos nacionais, estaduais e distritais promovem iniciativas e topicos
interdisciplinares. O exame para conselheiro de universidade no estado
de Nova Y ork também
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tem questdes interdisciplinares, e as delegacias de ensino estéo
encorgjando os professores a organizar curriculos sobre temas e
processos conceituais. Além disso, pedidos de abordagens integradas
tém crescido nos relatérios das sociedades de ensino do Nationa
Council of Teachers of English-NCTE (Conselho Nacional dos
Professores de Inglés) e da Curriculum Task Force of the National
Comission on Socia Studies (Forga-Tarefa de Curriculo da Comisséo
Nacional de Estudos Sociais) ao National Council of Teachers of
MathematicsNCTM  (Conselho Nacional dos Professores de
Matemética), & American Association for the Advancement of Science
(Associagdo Americana para o Progresso da Ciéncia) e a National
Science Teachers Association-NSTA (Associacdo dos Professores de
Ciéncias) (Willis 1992 em ASCD 83; Vars 1983, p. 7). Registrando
essas tendéncias, a Associagdo para Supervisdo e Desenvolvimento
Curricular (ASCD) relata que seus membros classificam o curriculo
interdisciplinar como uma de suas mais altas prioridades, ao passo que
Heidi Hayes Jacobs, organizadora da série de ensaios da ASCD
intitulada Interdisciplinary curriculum (Curriculo interdisciplinar), vé
a interdisciplinaridade como uma "crescente necessidade”, uma
"tendénciarenovada' e uma"fase de grande reestruturagdo na educagdo
americana’ (1989, pp. 1-6).

No ensino superior, a perspectiva historica realca reformas
educacionais e novos campos e novas préaticas de conhecimento. Na
primeira metade do século XX, as reformas da educacdo geral
promoveram a educacdo baseada em problemas e em temas e curriculos
comuns como antidoto a superespeciaizacdo. Os primeiros modelos
mais destacados incluiam o Programa de Civilizagdo Americana na
Universidade de Columbia e um curso exploratério denominado
"Ingtituicdes econdbmicas e sociais', que Alexander Meiklgohn
introduziu em Amherst em 1914. O segundo maior movimento
educacional, que data de meados do século, foi simbolizado pelo plano
da Harvard College por um curriculo comum que abrangia civilizacdo
ocidental, textos literarios, principios cientificos, redagdo e um curso
adicional em cada uma das humanidades, ciéncias sociais e ciéncias
naturais.

Até os anos 60 e 70, os modelos de curriculo interdisciplinar
mais influentes eram os programas de educagdo de ColUmbia, Chicago,
Amherst, Harvard e Wisconsin. A educacdo geral ainda ocupa um lugar
de destaque no estudo interdisciplinar dos Estados Unidos. Mas canon e
curriculo expandiram-se, e foram alterados paraincluir perspectivas
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multiculturais e transculturais, ciéncia e tecnologia, problemas
contemporéaneos, alfabetizacdes multiplas e cultivo de habilidades
interdisciplinares. Hoje, 0 maior crescimento das éreas tematicas na
educacdo geral encorgia os curriculos interdisciplinares em campos
como estudos internacionais, estudos multiculturais americanos e
estudos de género, e nas areas inerentemente sindticas da consciéncia
histérica e da compreensdo ética (Casey 1994, p. 56).

A educagdo interdisciplinar seria mal entendida se fosse
associada primariamente a educacdo geral. Ao longo do K-16, o
curriculo todo é pressionado pela "explosdo" do conhecimento, uma
meté&fora popular que significa aumentos sem paralelo na producdo de
conhecimento e sua presenca programatica no curriculo como "estudos
interdisciplinares'. Varios campos surgiram nos anos 60 e 70, entre
eles, notadamente, os estudos da mulher, os estudos ambientais e os
estudos urbanos. Esse fenbmeno, entretanto, ndo era inteiramente novo.
Dois dos mais antigos campos interdisciplinares, estudos americanos e
estudos de éarea, surgiram nos anos 30 e 40. Essa tendéncia nado
diminuiu, marcada nas décadas recentes pelo surgimento dos estudos
culturais e dos estudos de ciéncia, tecnologia e sociedade.

Relatos recentes fornecem um indice de préticas. Em 1990, o
primeiro relatério nacional da forga-tarefa de estudos interdisciplinares,
em conjunto com o estudo das areas de concentracdo na graduacéo,
realizado pela Association of American Colleges (Associagdo
Americana de Faculdades), destacou o papel de novos campos do
conhecimento. A forca-tarefa encontrou um vasto nimero de carreiras
interdisciplinares, incluindo estudos de politicas publicas e
internacionais, estudos trabalhistas e legais, ecologia humana, ecologia
social, neurociéncia, bioguimica e biologia molecular, ciéncias
ambientais e biologia marinha, ciéncia cognitiva e ciéncia da
informacdo. Eles também encontraram varios cursos individuais em
departamentos disciplinares, incluindo um curso de fisica para
familiarizar os alunos com a pesquisa de ponta que conecta fisica e
biologia, assim como cursos ligando administracdo e direito ou histéria
e ciéncia politica. Em 1996, em seu capitulo Interdisciplinary Studies
(Estudos interdisciplinares), para o recém-revisado Handbook on the
undergmduate curriculum (Manual de curriculos da graduacgéo), Klein
e Newell confirmam descobertas anteriores da forga-tarefa, ao mesmo
tempo em que refletem sobre motivagdes atuais, formas e estruturas,
temas de mudanca institucional, ensino e aprendizagem, avaliagdo e
recursos.
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Na Europa, renovados pedidos de coeréncia e organicidade estdo
sendo ouvidos nos circulos profissionais e universitérios. Estudos sobre
gerenciamento estdo aparecendo na engenharia, estudos sociais na
medicina, e linguas estrangeiras e computacdo em um grande ndimero
de profissdes (Squires 1992, p. 206). Temas e tdpicos importantes na
interdisciplinaridade incluem ambiente, energia, salde, Terceiro
Mundo e politicas de desenvolvimento, informética, estudos de midia,
unificagdo europeia e comunicagdo intercultural (Huber 1992, p. 287).
Atravessando nagles, hovos desenvol vimentos em pesguisa e educacdo
universitdria transformaram a natureza das disciplinas tradicionais,
borrando as convencionais demarcacOes e fronteiras entre pesquisa
aplicada e pesquisa basica. Além disso, desde 1945, um ndmero
significativo de novos campos tem carater multi e interdisciplinar.
Novos campos interdisciplinares, como psicologia social e biologia
molecular, e abordagens de grande influéncia, como a teoria geral dos
sistemas e a andlise marxista, criaram uma grande presenca
interdisciplinar nos sistemas de educagéo e pesquisa (Klein 1996).

Até mesmo este breve esquema histérico revela a diversidade de
motivos para as abordagens interdisciplinares do curriculo. Eles variam
das antigas reivindicagbes pela unidade do conhecimento e do
conhecimento geral até o conceito moderno de integracdo e estudos
interdisciplinares ante a paisagem cambiante do conhecimento. A
explosdo do conhecimento, especialmente, tem tornado mais dificil o
trabalho de cada um de nés. Em todo o K-16, as turmas sio
pressionadas pela quantidade e pela variedade do conhecimento, o que
torna mais desafiador do que nunca, para os professores, "cobrir"
eventos fragmentados sem considerar o aprendizado integrado (Cawelti
1990 em ASCD 76). A discussdo entre educadores, como nota
corretamente Jacobs, ja ndo se centra tanto na questdo de se se trata de
combinar as disciplinas, mas quando, em que grau e como é melhor
fazé-10 (1994 em ASCD 137-138).

Contexto curricular

O contexto curricular, como o contexto histérico, ndo é singular
mas plural. Nao existe um curriculo interdisciplinar (nico, um
paradigma para a prética Unico e uma teoria Unica. Em todo o K-12, os
formatos variam de uma Unica unidade com um Unico curso ministrado
por um

115



Unico professor até uma escola inteira ou um curriculo de ambito
estadual. A série de opches para a delimitacdo do conteldo abrange
disciplinas tradicionais, disciplinas paraelas, unidades
multidisciplinares, unidades e cursos interdisciplinares, um dia
integrado ou um programa completo (Jacobs 1989, p. 14). Tanner e
Tanner distinguem cinco tipos de curriculo: correlatos, fundidos,
abrangentes, comuns e relacionados com atividades (citado por Gehrke
1991 em ASCD 126). No interior dos tipos, existem divisdes adicionais.
Ao apresentar curriculos comuns, por exemplo, as escolas empregam a
abordagem do conjunto do pessoal, a abordagem interdisciplinar de
equipe, os madulos e as aulas de professores individuais (Vars 1991 em
ASCD 89). A abordagem mais abrangente € a proposta por James
Beane para um curriculo baseado em temas que emanem das
preocupacdes dos alunos.

Na educacdo superior, observa-se uma igual variedade, desde
uma Unica unidade de um Unico curso ministrado por um Unico
professor até uma universidade inteira fundada sobre principios
interdisciplinares. Os conteldos mais familiares, segundo Klein e
Newell (1996), sdo institui¢cdes independentes e faculdades autbnomas
ou interligadas no ambito de universidades e faculdades em que
predomina o ensino interdisciplinar; departamentos interdisciplinares,
carreiras principais, carreiras secundérias e areas de concentracdo em
determinadas matérias; programas de educagdo geral dominantes e
aternativos; cursos individuais no éambito de departamentos
disciplinares; fungdes educacionais dos institutos e centros de pesguisa;
tutorias, estudo independente e carreiras principais autonomamente
escolhidas;, e aprendizagem interdisciplinar em viagens de estudo,
residéncias e estdgios. O esguema mais abrangente para a educagéo
superior € a proposta de Erich Jantsch para todo o sistema de educacéo
einovagdo, um sistema hierarquico de niveis e fins maltiplos.

O ponto comum mais destacado ao longo do K-16 sdo os
curriculos baseados em temas e problemas. Kovalik, de fato, chama a
abordagem interdisciplinar do curriculo de "instrugdo temética
integrada’ (citado por Willis 1991 em ASCD 78). A flexibilidade
estrutural € uma grande vantagem do curriculo interdisciplinar,
capacitando professores e administradores para abordar temas
importantes e pontuais enquanto cultivam habilidades integradoras. No
K-12, Jacobs identifica um tema, um assunto, uma &rea, um evento,
uma questdo, um problema ou uma
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experiéncia central como foco dominante do curriculo (1989, p. 8). No
ensino superior, Klein e Newell (1996) identificam tdpicos, temas,
problemas, questbes, assuntos, ideias, pessoas, periodos histéricos e
culturais e &reas mundiais ou regides nacionais.

A lista dos temas e problemas atuais é reveladora. Meio
ambiente, ciéncia e tecnologia, humanidades e estudos americanos
aparecem normalmente em descri¢gdes ou programas de cursos. No K-
12, os temas sao também ligados a eventos particulares ou feriados, tais
como as Olimpiadas. Cursos e unidades dos cursos variam de assuntos
téo particulares como pipas e dinossauros até temas amplos como
argumento e prova, transporte e interdependéncia global. Em algumas
instancias, o impeto de elaborar curriculos interdisciplinares é reforcado
pelos decretos da educacdo estatal que requerem atencdo aos problemas
de uso de drogas, prevencdo contra a Aids, educagdo sexua e vida
familiar (Jacobs 1989, pp. 3-4). Na educacdo superior, a variedade dos
temas na educacdo geral fornece um bom indice. Eles incluem estudos
baseados em histéria e humanidades do Ocidente e de outras culturas,
individualismo e comunidade, ética e valores, temas politicos e sociais
contemporéaneos, temas de ciéncia e tecnologia e problemas de doencas
efome.

Nas trés Ultimas décadas, curriculos baseados em problemas tém
aparecido em numero crescente na maior parte do K-16. O peso da
pressdo dos problemas sociai's, tecnol 6gicos e econémicos tem resultado
em uma grande orientagdo pragmética em todas as matérias escolares,
disciplinas, profissdes, na educacdo gera e nos programas de estudo
interdisciplinar. A justificativa mais comum é o argumento do "mundo
real". A vida, segundo esse argumento, € “naturalmente"
interdisciplinar, portanto, a educacdo interdisciplinar reflete o "mundo
real" de maneira mais eficiente do que a instrucdo tradicional. O
argumento do mundo real é uma super-simplificacdo. A vida néo é
naturalmente interdisciplinar. E um agrupamento neutro de fendmenos
gue sdo ordenados pela acdo humana. Além disso, Grant Wiggins
acrescenta, a disputa das disciplinas ndo reflete a vida real: coloca um
"falso contraste”" entre disciplinas escolares e disciplinas que operam no
mundo fora da escola (citado por Willis em ASCD 79). N&o obstante,
enfoques de problemas, temas e projetos oferecem um "quociente de
realidade mais alto” ao enfatizar que o mundo real opera como "um
todo" e ndo em mdbdulos de 45 a 55 minutos com matérias e disciplinas
divididas (Kovalik citado por Willisem ASCD 78).
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Proponentes da instrugéo interdisciplinar também fazem outras
reivindicacdes sobre o aprendizado. Eles argumentam que os alunos
estdo mais motivados, mais capazes de lidar com questdes e problemas
complexos, e mais engajados em pensamentos de nivel mais alto. Eles
aprendem a ver conexdes e a lidar com a contradi¢do. Mostram mais
criatividade e atencéo, e até mesmo, quem sabe, melhor assimilagéo em
virtude das multiplas conex8es, além de ganhar perspectiva em relagéo
as disciplinas. A pesguisa do cérebro no aspecto do aprendizado
contextual fornece suporte adicional (ASCD 81, 138). Até
recentemente, a evidéncia empirica era restrita, e a interdisciplinaridade
raramente era incluida como fator nos principais estudos educacionais.
No compéndio de pesquisa sobre educacdo superior nos ultimos 20
anos, Pascarella e Terenzini relataram que integrar o aprendizado sobre
um tema central parece favorecer um desenvolvimento do pensamento
critico maior do que o possibilitado pelas mesmas experiéncias
curriculares sem um requisito integrador.

O primeiro grande projeto de pesquisa educacional que incluiu
variaveis do estudo interdisciplinar foi o estudo macico e quantitativo
de Alexander Astin, publicado em 1993, intitulado What matters in
College (O que importa na faculdade). Embora Astin tenha descoberto
que, em geral, 0 que é ensinado nas faculdades e a maneira como o
curriculo é construido tém menos impacto nos aunos do que as
pedagogias de aprendizado ativas, a orientagdo estudantil proporcionada
pelo corpo docente e o status socioecondémico dos outros alunos, a
maior excegdo que ele notou foram os estudos interdisciplinares. O
cerne da abordagem interdisciplinar, ele acredita, parece ter efeitos
geramente favoraveis em varios resultados educacionais gerais,
incluindo o desenvolvimento académico e cognitivo, o conhecimento
em campos especificos assm como o conhecimento geral, o
pensamento critico, 0 coeficiente de rendimento, a preparacdo para
graduacdo ou profissionalizagcdo, a aspiragdo por um diploma, o
conceito intelectual de s mesmo, e a performance nos exames
nacionais. Ele, aém disso, determinou que a interdisciplinaridade tem
impacto extensivo no desenvolvimento afetivo, incluindo medidas de
grandeza. Claramente, uma das proximas tarefas da pesguisa da
educacdo interdisciplinar € pdr a prova 0s mecanismos precisos pelos
guais o estudo interdisciplinar tem efeitos tdo difundidos (Klein e
Newell 1996).
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Rumo a uma teoria do ensino interdisciplinar

A grande contradicdo que lvani Fazenda descobriu em seus
estudos sobre ensino interdisciplinar no Brasil esta na indiscriminada
proliferagdo de praticas intuitivas. No Brasil, assim como nos Estados
Unidos e na Europa, o nimero de projetos educacionais com a palavra
"interdisciplinar" em seus titulos tem crescido dramaticamente. No
entanto, muitos surgem como intuicdo ou modismo, sem regras ou
intencdes claras. Além disso, estdo baseados em escritos provisorios:
"Em nome da interdisciplinaridade, rotinas estabelecidas séo
condenadas e abandonadas, e slogans, apelidos e hipéteses de trabalho
sdo criados; muitas vezes eles s80 improvisados e mal elaborados’
(1995, p. 7). Esse fendbmeno esta ocorrendo em todo o K-16. No
entanto, professores que tomam emprestado o rétulo interdisciplinar
ndo estdo necessariamente engajados em préticas interdisciplinares. As
duas coisas ndo devem ser confundidas.

A discussdo sobre 0 que ha de mais avangado em ensino
interdisciplinar aparece em uma literatura variada, de jornais educativos
a publicacdes disciplinares, profissionais e interdisciplinares de varios
tipos. O género mais comum é a descricdo narrativa de cursos e
programas. PublicacBes em jornais e livros sGo complementadas por
uma vasta colecdo de textos de conferéncias e documentos, muitos dos
guais se encontram coletados no maior banco de dados de educacéo do
mundo, a base de informagdo Eric fundada pelo departamento norte-
americano de educagdo. Essa cornucOpia de materiais revela um rico
guadro etnogréfico das préticas de ensino assim como os cinco grandes
temas formadores da base cie uma teoria interdisciplinar de ensino. Os
cinco temas sd0: pedagogia apropriada, ensino em equipe, processo
integrador, mudanca institucional e relacdo entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade.

Ndo existe uma pedagogia interdisciplinar Unica, ainda que o
registro das préaticas revele que os professores tendem a se valer de
pedagogias inovadoras que promovam o didlogo e a comunidade, a
capacidade de colocar e resolver problemas, e o cultivo do que Fazenda
chama de "atitude interdisciplina e Newell chama de "habito
integrador da mente". O trabalho em colaboracdo € um dos meios para
chegar a comunidade, normalmente por intermédio de exercicios e
projetos de peguenos grupos. Em virtude de a investigagdo em
colaboragdo aterar a hierarquia entre professor e auno, os papés
tradicionais sGo algumas vezes redefinidos no
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processo. Aprendizado baseado na préatica e na descoberta, assim como
jogos e dramatizacdo também encorgjam as conexdes, como 0s modelos
de aprendizado processuais e dial 6gicos, que pdem peso na consciéncia
do papel do pensamento critico. As opgdes disponiveis de aprendizado
encorgjam tanto a integracdo das matérias como a sintese pessoal. Sao
usadas conferéncias, especialmente em curriculos comuns que
combinam grandes sessdes plendrias com pequenos grupos de
discussdo. A forma da conferéncia, entretanto, pode n&o ser tradicional.
Uma equipe de ensino pode iniciar um didogo no meio de uma
discuss8o em classe, interrompendo para esclarecimentos e
guestionamentos de suas definicbes e suposicdes (Klein e Newell
1996).

O ensino em equipe merece um comentario em separado, porque
€ uma abordagem comum. De fato, para muitos, é sinénimo daideia de
ensino interdisciplinar. Na prética real, entretanto, existe mais
plangjamento em equipe do que ensino em equipe. Uma equipe pode
lecionar em conjunto no inicio de um curso; depois, conforme 0s
individuos vao ficando cada vez mais a vontade com as perspectivas de
outras disciplinas, eles lecionam individualmente. Membros da mesma
equipe de ensino, assim como as equipes de pesquisa interdisciplinar,
tendem a nd chegar a um consenso sobre a definicdo de
interdisciplinaridade. Em discussdes pragméticas, surgem definicdes
implicitas e diferencas operacionais. Essas discussdes tendem a estar
centradas nos tépicos a serem cobertos, nas maneiras de lidar com
leituras designadas, nos temas a serem levantados, nos conceitos e nas
teorias a serem dominados, nas habilidades e sensibilidades a serem
desenvolvidas, e numa pedagogia eficiente (Klein e Newell 1996). O
novo livro de James Davis, Interdisciplinary courses and team teaching
(Cursos interdisciplinares e equipes de ensino) (1995), € uma fonte
abundante de perspectivas conceituais e ideias praticas em uma
variedade de contextos do ensino superior.

A "prova de fogo" da instrucdo interdisciplinar € a integraco.
Em cursos multidisciplinares, perspectivas individuais sd0 apresentadas
em série, de forma enciclopédica, deixando as diferencas néo
examinadas em pressuposi ¢des subjacentes e a integracdo por conta dos
alunos. Nos cursos "interdisciplinares’, as pressuposi¢des subjacentes
de diferentes materiais e abordagens sdo examinadas e comparadas de
maneira a conseguir uma sintese integrada das partes que propiciam um
entendimento mais amplo e mais holistico. Do ponto de vista estrutural,
0
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mecanismo tipico de estimulo a integragdo s80 0S CUrsos ou segmentos
de cursos que esclarecem 0 conceito de interdisciplinaridade, os
seminarios de encerramento do Ultimo semestre, os ensaios e projetos
finais, o ainhamento coordenado de cursos disciplinares paralelos, o
agrupamento de cursos disciplinares em torno de um seminario
integrador comum, um quadro organizaciona baseado em um tépico
especifico (tema, questdo, problema, assunto), uma abordagem
interdisciplinar particular ou um modelo de aprendizado particular, as
opcdes de cursos e as opgdes de carreiras académicas, 0s arranjos de
vida em comum ou instalagbes e equipamentos partilhados, e as
experiéncias externas como trabalhos de campo, estudos do trabaho e
viagens de estudo (Klein e Newell 1996).

Do ponto de vista integrador, a interdisciplinaridade requer um
equilibrio entre amplitude, profundidade e sintese. A amplitude
assegura uma larga base de conhecimento e informagdo. A
profundidade assegura o requisito disciplinar, profissona e/ou
conhecimento e informacgdo interdisciplinar para a tarefa a ser
executada. A sintese assegura o processo integrador ("Interdisciplinary
Studies' 1990, pp. 65-66). A "lei de ferro" de Jonathan Smith sustenta:
"N&o se deve esperar que os alunos integrem qualquer coisa que 0 corpo
docente ndo possa fazer ou faga ele mesmo” (Gaff 1980, pp. 54-55).

As habilidades envolvidas s3o familiares:

+ diferenciagdo, comparagdo e contraste entre diferentes
perspectivas disciplinares, profissionais e interdisciplinares,

+ identificagdo de pontos comuns e esclarecimento de como as
diferencas se relacionam com a tarefa a ser cumprida;

+ delineamento de um entendimento holistico baseado nos
pontos comuns, mas que continua suscetivel as diferencas.
(Klein 1996)

Tanto Gordon Vars como William Newell associam habilidades
integradoras de pensamento, aprendizado e tomada de decisfes de alto
nivel. Newell, em particular, liga a abordagem interdisciplinar com a
nocdo de "pensamento critico com sentido forte", que vai aém das
habilidades l6gicas para se tornar criticamente reflexivo sobre a
disciplina e sobre si mesmo (1992, p. 220).
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O ensino interdisciplinar também acarreta mudanca institucional .
"Vocé ndo esta apenas fazendo uma mudanca curricular”, avisa o
diretor de escola secundéria Ralph Johnson, "é uma completa mudanca
organizacional" (citado na atualizagdo de 1990 em ASCD 76). A
guestdo de "quanto” é também uma questdo de valores além de ser uma
guestdo pedagdgica (Davis Perkins citado em Willis em ASCD 82). A
abordagem radical da mudanca defende que apenas a reestruturagéo
abrangente das instituicOes existentes e 0 projeto de novas instituicdes
sdo aceitveis. A redidade, entretanto, é que, em vé&rios lugares, até
mesmo uma modesta mudanga pode ser uma batalha. Jacobs, assim
como Klein e Newell, defende que se deve comegar perguntando por
gue a mudanca é desgjada e 0 que as pessoas esperam alcancar. A
variedade de opgdes deve ser considerada de maneira informal que
avalie o que faz sentido localmente e 0 que ocorre naciona mente (1989,
pp. 18-19). Fertilidade e conveniéncia sdo consideragtes entrel agadas.

Os argumentos sobre o projeto curricular e a mudanca
institucional ndo sdo estritamente académicos. Eles envolvem diferentes
atitudes sociais, psicoldgicas e politicas sobre a mudanca. Os pdlos do
argumento sdo ilustrados por duas metdforas identificadas pela
Fundacdo Nuffield: construir pontes e reestruturar. Construir pontes é
mais comum e menos dificil, pois preserva as identidades disciplinares.
E aditiva por natureza, definida por atos de ateracio e revisdo. A
reestruturagdo é mais radical e frequentemente incorpora ndo apenas a
critica do estado das disciplinas que estéo sendo reestruturadas, como
também incorpora, implicita ou explicitamente, a estrutura
predominante do conhecimento. E transformadora, definida por atos de
reinvencado e reconfiguracdo (Interdisciplinarity 1975).

Os impedimentos & mudanca interdisciplinar sdo similares. No
K-12, David Ackerman cita trés consideragdes préticas. as questdes
corriqueiras de tempo, orgcamento e plangjamento; apoio politico; e
preocupacdo pessoa no que diz respeito as relacdes de equipe (1989,
pp. 31-33). Klein cita sete obstaculos na educacdo superior e na
pesquisa: reconhecimento e recompensa, tempo, fundos, atitude,
comunicagcdo, estrutura e ignorancia (1996). Conflitos extremos de
mudanca institucional sdo também conflitos de conhecimento. Dois
problemas sdo tipicos do ensino interdisciplinar. Jacobs denomina tais
problemas de " pot-pourri” e "polaridade’. O problema de pot-pourri
ocorre quando unidades e
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cursos se tornam uma simples amostra do conhecimento de cada
disciplina. O problema de polaridade ocorre quando a
interdisciplinaridade e os campos disciplinares sdo vistos como ou
isto/ou aquilo (1992, p. 2).

O problema de polaridade toca diretamente a relacdo entre
disciplinaridade e interdisciplinaridade. A relutancia dos professores em
se engagjar na educagdo interdisciplinar ndo € apenas uma questéo de
ndo saber como, apesar da literatura abundante, ou da forca dos
obstaculos, apesar da multiplicidade de estratégias e modelos ja
provados. Ela também surge da socializagdo disciplinar, que leva os
professores a acreditar que ndo estdo fazendo seu trabalho da maneira
como foram treinados para fazé-lo (p. 138). Estudantes, de maneira
semelhante, sdo socializados por uma maneira de aprender e por uma
visdo tradicional do conhecimento (Jacobs 1989, p. 16). A reluténcia é
composta pela critica de que a instrucdo interdisciplinar ndo pode ser
usada para fornecer aprendizados essenciais e de que negligencia o
dominio dos conceitos essenciais das disciplinas (ASCD 83), colocando
substitutos fracos no lugar da educacéo "real".

Assim como as posi¢des variam no que diz respeito a mudanca
institucional, elas também variam no que diz respeito a relagdo entre
disciplinaridade e interdisciplinaridade. A tendéncia no passado era
pensé-las em termos de oposicdo ou dicotomia. Tanto os conservadores
como os radicais assumem essa Vvisdo, elogiando ou criticando, em
posturas dternativas, as disciplinas como quadro principa de
referéncia. Estudos recentes, entretanto, revelam uma relacdo mais
complexa. No contexto do K-12, Jacobs sustenta que "o bom projeto
curricular vai incorporar tanto a perspectiva interdisciplinar como a
perspectiva baseada em disciplinas'. Ela imagina um aluno usando
matematica, por exemplo, para ciéncias e estudos sociais. O objetivo da
atividade, da unidade, do curso ou do programa interdisciplinar ndo é
eliminar a discipling, €la sustenta, mas "investir nas disciplinas e
demonstrar seu poder". A integracéo curricular, desse modo, pode usar
pragmaticamente as disciplinas. Da mesma maneira, no contexto da
educacdo superior, William Newell trata essa relacdo como
complementar. Newell aconselha os professores que plangjam cursos a
ndo cobrir muito conteldo, mas a considerar cuidadosamente as
disciplinas apropriadas a um determinado tema ou tépico e, entéo,
ancorar o estudo na aten¢do proativa do processo integrador e na andlise
dos limites e das forgas disciplinares (1994).
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Klein coloca a questdo em termos histéricos e tedricos,
apontando para as diversas razdes pelas quais 0 conhecimento tem se
tornado "crescentemente interdisciplina e para 0 aumento da
legitimidade das abordagens interdisciplinares na pesquisa, na
educacdo, no governo e na industria. Se as abordagens diferem
metodolégica, epistemoldgica e aé mesmo politicamente, o efeito
cumulativo tem borrado velhas distingbes. "Disciplinaridade” e
"interdisciplinaridade” ndo sdo categorias incontestaveis. Sua pretensa
clareza é desfigurada pela corrente complexidade, heterogeneidade e
hibridez do conhecimento nos dias de hoje. A relagdo ndo é uma
dicotomia, mas uma tensdo produtiva em uma dinémica constante de
complementaridade, fertilidade cruzada, oposicdo e critica. Em alguns
casos, as préaticas interdisciplinares estéo tanto "nas' disciplinas quanto
"fora" delas (1996). As implicacOes para a preparacdo dos professores
sdo profundas.

Preparacao dos professores

Os estudos de Fazenda fizeram com que ela visse a beleza e a
riqueza das préticas que os professores experienciam intuitivamente.
Essas préticas continham propostas inusitadas para uma teorizacdo
interdisciplinar da educacdo. No entanto, os insights intuitivos atrofiam
guando abandonados a0 senso comum e a sorte. Muitas experiéncias
promissoras foram anuladas e sua beleza sequer notada, mesmo pelos
proprios professores (1995, p. 7). Jacobs concorda com Fazenda: "N&o
posso dizer quantas vezes', lamenta, "estive em uma escola e vi as boas
intencBes virarem cinzas' (citado em ASCD 76). Além de utilizar a
vasta literatura sobre o tema, e além de participar de cursos
interdisciplinares durante o periodo de estagio probatério, os
professores sdo preparados para o curriculo interdisciplinar em féruns
especiais. No estado do Colorado, por exemplo, o departamento de
educacdo da academia interdisciplinar gjuda professores que trabalham
com estudantes de 11 a 14 anos a aprender sobre instrucéo
interdisciplinar. Equipes v8o a academia e trabalham para desenvolver
unidades interdisciplinares (citado em ASCD 83). No ensino superior, 0
Instituto de Estudos Integradores da Universidade de Miami (Ohio)
prepara docentes de todo o pais para a educacéo interdisciplinar.
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A preparacdo para a educagdo interdisciplinar ndo € a Unica
guestdo. A qualidade da preparacao disciplinar € igualmente importante.
Os professores do K-16 ndo estdo sempre preparados para explicar suas
disciplinas em termos histricos, metodolégicos e tedricos. Nem
tampouco estdo sempre familiarizados com as Ultimas recomendacdes
das sociedades cientificas e das comissdes de educacéo que apoiam a
incorporagdo das abordagens interdisciplinares e a habilidade de
trabalhar criticamente com métodos e conceitos disciplinares.
Contrastando com a situacdo das décadas anteriores, uma nova geracao
de professores esta agora aparecendo nas salas de aula, geragéo essa que
experimentou ela mesma a educagdo interdisciplinar e estudou em
campos interdisciplinares. Todavia, a maior parte dos professores
interdisciplinares ja esta nas sdas de aula e tem de passar por
reciclagem. Essa realidade universal da educagdo interdisciplinar
sublinha aimportancia da base de recursos.

A base de recursos é uma estratégia multisseriada que coleta e
dissemina recursos materiais € humanos em todos os niveis. global,
regiona e local. Em nivel global, os professores e agueles que os
preparam precisam estar familiarizados com o recurso apropriado ou,
pelo menos, saber onde encontré-lo. Boas préticas, tanto disciplinares
guanto interdisciplinares, dependem do conhecimento da literatura
pertinente. A maior parte dos recursos de um pais, assim como 0s
recursos internacionais, precisam ser coletados e disseminados naforma
impressa e eletrénica, por meio de redes de ingtituicdes académicas
apropriadas e organizacdes profissionais. Nos Estados Unidos, a Rede
de Estudos Integradores da ASCD é uma organizagdo de referéncia para
0 K-12. Sua contrapartida na educagdo superior € a Association for
Integrative Studies-AlS (Associacdo de Estudos Integradores). Mais
recentemente, o Center for Crossdisciplinary Teaching and Learning
(Centro de Ensino e Aprendizagem Transdisciplinar), administrado pelo
conselho de faculdades, lancou uma nova série de publicacdes sobre
estudos interdisciplinares com aintencéo de servir ao publico do K-16.

A base de recursos regional é mais especifica em termos de
campos do conhecimento e localizagdo geogréfica. Para ilustrar o
primeiro - campos do conhecimento -, estudos americanos, estudos
sobre 0 meio ambiente e estudos globaiginternacionais sdo campos do
conhecimento pertinentes para muitos cursos interdisciplinares. Eles séo
fornecidos por grupos profissionais que provém professores e projetos
de pesquisa. Esses
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nichos hibridos e seu conhecimento do comunitario constituem um
segundo "lar" profissional para professores interdisciplinares. As cartas,
0s periddicos e as publicacOes de tais organizagdes séo também fontes
continuas importantes para atualizar informagdes. Para ilustrar o Ultimo
-localizac8o geografica -, o Center for Advanced Research on Language
Acquisition-Carla (Centro de Pesquisa Avancada sobre Aquisicdo da
Linguagem), da Universidade de Minnesota, apoia professores dentro
de uma regido geogréfica. Filiado ao Institute of International Studies
and Programs (Instituto de Estudos e Programas Internacionais), o Carla
tem como missdo estudar o multilinguismo e o multiculturalismo, ao
mesmo tempo em que avanca no ensino e na aprendizagem de uma
segunda lingua, ndo apenas conduzindo pesguisa, mas também
estendendo, trocando e aplicando esse conhecimento na sociedade mais
ampla. Um dos projetos do Carla ajuda os professores de Minnesota a
desenvolver habilidades para ensinar lingua e cultura de uma maneira
interdisciplinar, por intermédio da participagdo em conferéncias no
compus principal, construindo redes de filiagdo e recursos em todo o
estado.

O problema do isolamento € muito mais evidente no ambito
loca. Um Udnico professor pode querer projetar uma unidade
interdisciplinar ou um curso, mas falta a ele o know-how ou a coragem
para isso. Em todo o K-16, os professores trabalham com o mesmo
material e com 0s mesmos temas sem saber disso, uma oportunidade
desperdicada para a interacdo e o curriculo inovador. O ensino em
equipe € um poderoso mecanismo de preparacdo dos professores e uma
forma importante de revitalizagdo intelectual por meio do aprendizado
em colaboragdo. Uma das razdes pelas quais as escolas que atendem
alunos de 11 a 14 anos tém congtituido espacos exitosos € que elas séo
conjuntos de aprendizes adultos colaboradores que tém senso de
comunidade e se sentem parte do processo de tomada de decisGes da
escola (Jacobs citado em Brant ASCD 86). No trabalho conjunto em um
projeto sobre conex8es globais, por exemplo, os professores da
Reynoldsburg High School descobriram as dimensdes globais de seus
préprios temas e dos de seus colegas de equipe, enquanto também
aprendiam como e quando conectar disciplinas dispares (Levai,
Merryfield e Wilson 1993 em ASCD 1995, pp. 122-123).

Um exemplo do K-12 ilustra os lagos produtivos entre o
aprendizado dos professores e a base de recursos tanto em nivel local
como regiona. O projeto comega como um curso de verdo sobre a dgua,
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apoiado iniciamente pelo Nevada Humanities Committee (Comité de
Humanidades de Nevada). Trinta professores exploraram 0s recursos
culturais do estado de Nevada acompanhando o rio Truckee, que corre
do lago Tahoe, na alta Sierra, para as cidades, os desertos e 0os campos
cultivados de Nevada. O curso estava baseado em duas premissas
correlatas sobre educacdo interdisciplinar e mudanca de curriculo.
Primeiro, ela pode e deve comegar em casa. Toda area local ou regional
tem recursos historicos, cientificos, literérios e culturais que so pontos
de partida para investigagbes entre disciplinas. Segundo, uma das
maneiras mais eficientes de preparar professores € engajando-os no
ensino interdisciplinar. O programa de duas semanas provou ser um
catalisador de diversos projetos desenvolvidos em sala de aula.

Quando quatro professores da escola priméria Brown, em Reno,
retornaram do curso, desenvolveram um trabalho de um més de
atividades relacionadas com o rio Truckee e, entdo, vincularam sua
experiéncia com a discussao de um tema por ano sobre comunidades em
todo o ensino fundamental. Os alunos mais jovens exploravam regides
préximas as suas casas, a0 passo que os mais velhos iam para mais
longe tanto geogréfica como intelectuamente. Finalmente, os
professores expunham o material que haviam acumulado e conduziam
oficinas de trabalho para professores em encontros regionais do NCTE.
Mais tarde, eles foram encarregados pelo Nevada State Council of
Teachers of English (Conselho Estadua de Professores de Inglés de
Nevada) e pelo Nevada Humanities Committee (Comité de
Humanidades de Nevada) de revisar esse material para publicacdo em
Teaching Nevada: An interdisciplinary approach (Ensinando Nevada:
Uma abordagem interdisciplinar). Esse livro é agora distribuido como
manual para professores em todo o estado.

Nem todos os grupos usaram de forma tdo abrangente seu
material como o grupo da escola priméria Brown, mas sessdes seguintes
revelaram que outros professores tinham aplicado suas ideias de
maneira frutifera:

* um professor universitdrio baseou um curso de redagcdo em
temas sobre Nevada e sobre a &gua;

« um professor de uma nova escola secundaria interdisciplinar
ligou o tema da agua a lemas mais amplos relacionados as
comunidades e a sobrevivéncia;
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+ um especidista em midia de uma escola de ensino
fundamental e um professor de inglés do nivel secundario
compilaram uma bibliografia sobre Nevada/dgua/deserto para
jovens leitores;

« um professor de leitura no centro Job Corps incorporou o
material interdisciplinar de Nevada em seu programa;

» um professor do ensino fundamental sjudou seus alunos a
mapear um tour de bicicleta que reconstitui a passagem dos
pioneiros pelaregido. (Tchudi e Lafer em ASCD, pp. 113-116)

N&o h4, avisa Joan Palmer, uma "melhor" maneira de projetar e
desenvolver um curriculo que conduza o individuo a fazer conexdes.
Palmer extrai da experiéncia de Howard Country, o sistema de escolas
publicas de Maryland, uma variedade de préticas promissoras:

+ desenvolvimento de submetas transcurriculares dentro de um
curriculo-guia dado;

 desenvolvimento de licbes-modelo que incluam atividades e
avaliagdes transcurricul ares;

* desenvolvimento de  atividades  enriquecedoras e
intensificadoras com foco transcurricular, incluindo sugestdes
de "contatos" transcurriculares segundo cada objetivo;

+ desenvolvimento de atividades de avaliagdo transcurriculares
por natureza;

* inclusdo de amostras de plangamento em todos os guias
curriculares. (1991 em ASCD 1995, p. 95)

Teoria interdisciplinar na |dade Pés-moderna

Fazenda (1995) caracterizou os anos 70 como um tempo de
definicdo, marcado pelo esclarecimento dos conceitos e da terminologia
e pela procura de explicagdes filosoficas. Os anos 80 foram tempo de
contradicbes, marcados pelo desenvolvimento metodolégico e pela
busca de uma orientagéo socioldgica. Os anos 90, ela sugere, significam
um movimento na direcdo de um projeto antropol6gico na educacéo e
na teorizacdo. A interdisciplinaridade estava sendo teorizada antes que a
palavra moderna emergisse no inicio do século XX e muito antes do
aparecimento de um corpo identificavel de escolaridade em meados do
século. A teorizagdo explicita, entretanto, € mais recente. Dois
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desenvolvimentos aparecem gradualmente no pensamento sobre uma
teoria adequada da educacdo interdisciplinar. O primeiro diz respeito ao
empreendimento da teoria. O segundo, ao empreendimento da
educago.

A atual teorizac8o sobre interdisciplinaridade € marcada por
diversos temas; abandono da ideia de uma teoria geral mesmo em meio
a polémicas sobre formas particulares de interdisciplinaridade;
crescente reflexdo sobre a ligagdo entre interdisciplinaridade e pos-
modernismo; novo foco no processo de integracao; estudo etnografico
das praticas vividas por pesquisadores e professores. A impossibilidade
de uma teoria geral é sublinhada por reivindicaces conflitantes. As
reivindicagbes diferem ndo somente entre 0s campos, mas também
dentro deles. Membros das disciplinas de humanidades, por exemplo,
evocam uma gama de autoridades, das ideias antigas das ciéncias
unificadas as préticas poOs-estruturalistas, e a critica tanto da
interdisciplinaridade quanto da disciplinaridade. Os cientistas sociais,
por sua vez, ancoram suas reivindicagbes em uma pré-historia dos
interesses interdisciplinares nas disciplinas modernas, assim como nas
novas abordagens interdisciplinares e na erosdo das tradicionais
fronteiras entre as humanidades e os cientistas sociais. Cientistas
mencionam uma igual variedade de movimentos e projetos
interdisciplinares, de precedentes na agricultura, na defesa e na pesguisa
espacial, a0 empréstimo de métodos e conceitos disciplinares, a
instrumentacdo em larga escala, ao trabalho em cooperacdo e ao
esfumacamento das fronteiras tradicionais entre pesguisa prética e
pesquisa basica.

Reivindicacfes conflitantes tém um significado adicional. Elas
sublinham a ubiquidade da atividade interdisciplinar atualmente. A
premissa de que o conhecimento € "crescentemente interdisciplinar” -
leitmotiv de relatérios sobre o atual estado da educacdo e do
conhecimento nas Ultimas duas décadas - marca o ponto em que
convergem empreendimentos da teoria interdisciplinar e da educacéo. O
aumento de interesse pelo ensino interdisciplinar ocorreu juntamente
com uma mudanca na maneira de pensar o ensino e a aprendizagem.
Essa mudanca € evidente na retérica de ensino e aprendizagem. As
metéforas do ensino-aprendizagem mudaram de prescricdo, produto,
controle, performance, dominio e especializagdo para didlogo, processo,
transformagdo, questionamento e interacdo. A teoria da pedagogia
mudou, por sua vez, de estratégias universais para estratégias
situacionais e para as necessidades de cada tipo especifico de aluno. No
processo, o papel do
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professor também estd sendo redefinido, mudando de bedel e fonte de
sentido para guia e facilitador, comparédvel a no¢do usua no ensino
superior de professores como aprendizes.

Escrevendo em 1990, o socidlogo da educacdo Basil Bernstein
anteviu grande movimento na direcdo de cddigos integrados na
educacdo com a maior fragmentacdo e especializacdo da sociedade.
Cddigos integrados, em contraste com codigos gerais, sd0
caracterizados por novas formas de interdependéncia e cooperagdo que
ndo tém a conotacdo antiga de unidade. Eles chamam a atencdo para
uma mudanca mundial da configuragdo cultural, que coloca todas as
categorias e fronteiras culturais em risco, sublinhando a permeabilidade
de todas as fronteiras classificatorias, de todos os meios culturais e
dominios. A globalizacdo das atividades econdmicas, a informacéo
tecnoldgica e as redes, o transporte interdisciplinar de bens e pessoas, e
as novas particularidades culturais tém criado uma "nova constelacéo",
frequentemente chamada de "p6s-modernismo".

Uma de suas figuras centrais é a inversdo da dindmica de
diferenciacdo, fortemente classificatéria, da alta modernidade e o
aumento da des-diferenciacdo, da des-insulagdo e da hibridizacdo de
categorias culturais, de identidades e de certezas prévias. Esses
desenvolvimentos tiveram efeito direto e especifico em todo dominio
epistemoldgico do conhecimento, nas disciplinas académicas e nas
matérias escolares. A formagdo de novas fronteiras de contato e de
novas regides de entrecruzamento no conhecimento, que
reconceituaram disciplinas originais, tem enfraguecido fronteiras e
identidades, da arquitetura a fisica (R. Bernstein 1990; Muller e Taylor
1995). Nossos alunos vao estudar matérias que mudaram
dramaticamente desde que as estudamos, reformulando a propria
definicdo do conhecimento. Eles vdo entrar em empregos e seguir
carreiras gue mudardo enquanto as estiverem exercendo, reformulando a
natureza do trabalho. Eles tornar-se-d0 cidaddos em sociedades que
estdo passando por mudangas sem precedentes, reformulando os termos
da cidadania e daidentidade.

As opinides vao continuar a diferir no que tange a resposta a ser
dada: sequencial, incremental ou radical. No entanto, a percepcéo de
gue a estrutura do conhecimento € muito rigida tornou-se lugar-comum.
Nas condicbes de mudanca do conhecimento, da educagdo e do
trabalho, os professores ndo podem seguir uma férmula técnica para

preparar
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os alunos, para treinar novos professores ou se engajar em seu proprio
aprendizado continuo. Eles devem se tornar, no sentido em que Donald
Schon (1983,1987) utiliza o termo, "profissionais que refletem”. A
premissa central de Schon é a de que o conhecimento, a competéncia e
o talento artistico estdo incorporados na prética habil, que ele chama de
"reflexdo-em-acdo". Como as situacdes com que lidam outros
profissionais, os professores trabalham em contextos de complexidade,
incerteza, singularidade, instabilidade e conflito de valores. Como os
profissionais que Schon estudou, os professores precisam de uma
epistemol ogia da prética marcada pela unido reflexiva de pensar e fazer.
Nessas condigdes, a capacidade interdisciplinar ndo é periférica mas
central.
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7
A FORMACAO DO PROFESSOR-PESQUISADOR:
EXPERIENCIAS NO GRUPO DE PESQUISA
"MEMORIA, ENSINO E NOVAS TECNOLOGIAS (MENT)"

Vani Moreira Kenski

Uma nova era

O mundo mudou. As pessoas mudaram. A simples constatagéo
da velocidade em que ocorrem transformagfes em nossa vida cotidiana
j& nos mostra que estamos diante de uma nova sociedade, uma outra
realidade, que nos envolve e nos desafia.

Angustias. Sentimos, hoje, que as velhas maneiras de "estar no
mundo", a forma linear e progressiva como compreendiamos a vida e
tudo o que acontecia na sua continuidade, ja ndo parecem ser 0 que
prevalece em nosso cotidiano. O mundo gira mais rapido ou somos nos
gue 0 observamos em um outro ritmo? Ainda temos condi¢Bes de
realizar uma coisa de cada vez ou somos exigidos a responder a
multiplos compromissos ao mesmo tempo? Podemos ainda falar de que
conhecemos inteiramente uma pessoa, um assunto, uma teoria, um
lugar... ou nos surpreendemos com novas facetas, informacoes,
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desempenhos, usos, com posigdes insuspeitas, inovagOes realizadas
com base no que pensavamos inteiramente sabido?

Ja ndo nos assustamos com as multiplas transformagdes ocorridas
a cada momento no &mbito das ciéncias. A posi¢do do homem comum
hoje, medianamente bem informado, € de expectativa, € de espera. Ja
ndo carregamos o0 peso da defesa - sejala em que grau for - da verdade
indiscutivel, da certeza absoluta. Os meios de comunicagdo inundam-
nos de informagdes variadas sobre as mais novas descobertas e os mais
novos posicionamentos em todos os ramos do conhecimento. Olhamos
essas noticias com uma curiosidade diferente da que 0s nossos pais e
avOs tinham em outras épocas. Ha algum tempo, as descobertas e as
inovagdes eram compreendidas em um outro ritmo, vinham para ficar.
A ciéncia, seus postulados e suas teorias tinham a forga e o poder de
verdades absolutas e inquestionaveis. O cientista, identificado com a
imagem asséptica de suas vestes brancas, em um ambiente igualmente
branco, internalizava no imaginario social, a aura deificada que se
queria impor ao conhecimento cientifico. Incorporou-se a imagem do
conhecimento e do cientista-pesquisador a conotacdo de verdade, de
certeza absoluta, migrada da préticareligiosa.

Na atualidade, ao contrario, a Unica certeza que temos a0 Sermos
informados de novas descobertas ou novos posi cionamentos cientificos
€ da sua transitoriedade. Sabemos que, por mais atualizada e confiavel
gue sgja a fonte de onde se origina a informacdo, ela ja ndo €
inquestionavel, perene, definitiva. Pelo contrério, temos conhecimento
de que, entre o tempo de construcdo e descoberta de novos
posicionamentos tedricos e cientificos e sua divulgagdo, por diferentes
vias, é possivel que elesjatenham sido até mesmo superados.

Sabemos também que o novo conhecimento nem sempre é
inteiramente novo. Para a construgdo de novos postulados sdo
recuperados sentidos, valores, sentimentos, acfes e pensamentos
descartados ou supostamente superados em momentos anteriores e
reintegrados no cenario do saber. Realizamos mixagens - o velho e 0
novo; 0 homem e a maquinga; 0 pensamento e 0 sentimento; o raciona e
0 intuitivo; a natureza e o mundo artificial; o real e o virtua; o cyber e 0
space. Reunimos em novos conceitos e novas teorias posicionamentos
considerados até entdo contrarios, antagbnicos, e os compreendemos e
0S reintegramos em uma concepcdo mais ampla, considerando-os todos
como
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passiveis de articulagdo, integrantes que sdo da mesma natureza
(Simondon), da inteligéncia coletiva (Lévy) que, destituida da
preconceituosa heranca positivista, pode ser compreendida em sua
forma abrangente e dinéamica, em permanente movimento e articul agdo.

Diante da nova informagdo nos posicionamos com a mesma
ansiedade e certeza com que o atleta se posiciona em uma competicao.
Ele sabe que cada novo obstaculo superado, que cada medalha obtida
ou recorde vencido impdem-lhe um novo desafio: o desafio da
superacdo. Superar asi mesmo, bater seus proprios recordes, superar 0s
novos e ndo identificados desafios que hdo de vir no caminho. Um
caminho ainda ndo tragado. Um caminho descontinuo e sem
direcionamento antecipadamente previsto em sua totaidade. Um
caminho cheio de diversidades, multiplicidades e dispersdes. O
caminho do conhecimento em uma sociedade de grandes e velozes
transformagdes.

Um novo pesquisador

Nos ultimos muitos anos de nossa era, quando as ciéncias em
geral caminharam sob o olhar do pensamento iluminista, apostando no
sujeito histdrico e cognoscente, era outro o status do cientista-pesquisa
dor. A imagem socializada é a de um sujeito solitério, quase sompre
distante e ausente da realidade cotidiana, um ser superior, que se
ocupava essencialmente do contelido da sua ciéncia, com um discurso
distante e elitista em que definia os limites, as fronteiras entre o que era
o conhecimento - a verdade - e 0 ndo-conhecimento. Em uma época de
grande efervescéncia intelectual e de valorizagcdo do sujeito raciona] em
detrimento das imposi¢des religiosas, substituiu-se a crenca dogmética
em algum ser superior pela aceitagdo da verdade absoluta oferecida
pelaciéncia e pelo cientista.

Essa posi¢cdo superior do pesquisador desmorona na atualidade
quando se compreende que suas verdades sdo apenas uma forma
discursiva a mais - a cientifica - em que um objeto, um fendmeno ou
uma situacdo podem ser analisados, identificados, compreendidos.
Todas as formas de comunicagdo social, 0 acesso amplo as informagdes
e aos posicionamentos divergentes sobre 0s mesmos temas e as mesmas
guestdes, as multiplas e variadas fontes por onde circulam as
informagdes
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esvaziaram o discurso cientifico de sua poténcia. Um posicionamento a
mais, € nd0 mais o Unico. Libertou-se o cientista-pesquisador da
obrigatoriedade da certeza, do dominio absoluto do conhecimento, da
infalibilidade de suas prescrigoes. Nas palavras de Medawar, citado por
Lyotard, "cientista € em principio, alguém que '‘conta histérias,
cabendo-lhe simplesmente verifica-las' (p. 108).

Na atualidade, o cientista-pesquisador recupera sua origem
humana e incompleta e, como todos os demais sujeitos sociais
contemporéneos, preocupase com sSua audizacdo e seu
aperfeicoamento permanentes. Preocupa-se com a divulgagdo de seus
posicionamentos, com a comunicagdo de suas descobertas e de seus
estudos. Sabe, no entanto, que a sua verdade traduz apenas a sua
maneira de olhar arealidade, com todas as deficiéncias e incompl etudes
de suamirada. A humanizagdo do cientista-pesquisador impde-lhe mais
uma necessidade: a de busca, ja ndo apenas do conhecimento e da
reflexdo original, mas, sobretudo, de parcerias e de comunicagao.

O esteredtipo do cientista - isolado, solitario em sua mesa ou em
seu laboratorio - em comunicagdo apenas com seus livros, seus objetos,
suas maguinas e suas cobaias - imagem que dominou O imaginario
revelado em filmes de ficgdo cientifica nas Ultimas décadas - ja ndo
corresponde a0 comportamento do pesquisador no presente. A
importancia do trabalho do pesquisador se revela na sua capacidade de
compreendé-lo em suas limitagdes e na forma dindmica de estar sempre
aberto ao novo, adaptando-se as novas exigéncias e situagdes. Para isso,
€ necessario que se coloque disponivel para a conversa, 0 debate,
procurando nd0 mais que seus posicionamentos sejam totalmente
acatados e tornem-se referéncias, mas gque todos se enriquecam com as
amplas e variadas trocas, sobretudo com outros cientistas, seus pares.

Esse novo cientista-pesquisador €, entdo, um sujeito que se
divide em sua busca e sua manipulagdo do conhecimento entre dois
comportamentos: um individual e um em parceria. Individualmente, o
pesqguisador € ainda aquele que se relaciona com o objeto pesquisado e
0 analisa em suas caracteristicas e singularidades. Debrucga-se sobre a
realidade e dali extrai conhecimentos - ndo necessariamente novos -,
mas essencialmente originais; a sua marca, em que apresenta todas as
suas possibilidades de articulagdo de informagOes anteriormente
adquiridas que auxiliem na compreensdo da situagdo estudada
Compreende, no entanto,
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que, por mais atualizado que esteja em relacdo a producdo tedrica sobre
a questdo, seu olhar é limitado, sua reflexdo - ainda que desprovida de
preconceitos - € parcial.

E entfo no didlogo e na troca com Seus pares, parceiros com os
guais partilha o interesse de pesquisa sobre 0s mesmos objetos - com
todas as angustias, inquietacOes e possibilidades de encaminhamentos
tedricos satisfatorios e atuais -, que o pesquisador vai "encontrar espago
para construir um saber &gil, consensual, operacionalmente aceito e
possivel de ser atualizado a qualquer momento" (Marcondes Filho, p.
23).

A comunicagdo e a troca com outros pesquisadores, no entanto,
ndo dependem de encontros e eventos especiais - semind&rios e
congressos - para que possam ser efetuadas. Elas podem e devem se
instituir como habito frequente na prética do pesquisador. O confronto
de sua opinido com a de outros estudiosos do mesmo tema pode ser
realizado em sessdes periddicas em um local determinado ou mesmo
utilizando-se 0s novos recursos tecnolégicos disponiveis - as redes
€l etrbnicas de comunicacdo, por exemplo.

Agregado a seu grupo de pesquisa, 0 pesquisador adquire, no
plano coletivo, a possibilidade de enriquecimento e avango de seus
estudos, a0 mesmo tempo em que colabora com os demais. A discussio
tedrica enriquecedora contribui para que dlvidas possam ser
esclarecidas, novos angulos da questdo possam ser observados, novas e
atualizadas hibliografias sobre o tema, divulgadas. Cria-se no grupo
uma atmosfera emocional-racional em que circulam professores e
alunos, todos pesquisadores e, sobretudo, pessoas, pares que, entre S,
legitimam e avancam coletivamente na producdo/divulgacdo do
conhecimento.

Um novo professor

A pesguisa tem, no ensino, 0 seu complemento indispensavel.
"Pois € necess&rio ao cientista um destinatario que possa, por sua vez,
ser um remetente, que sgja um parceiro”, diz Lyotard. Ele diz também
gue "a verdade do enunciado e a competéncia do enunciador sdo assim
submetidas ao assentimento da coletividade de iguais em competéncia.
E preciso, portanto, formar iguais' (pp. 45-46). Essa preocupacdo - a de
formar iguais, ou sgja, professores-pesquisadores de igual qualidade e
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competéncia - precisa estar presente nos cursos de formagdo de
professores e, principal mente, na pds-graduacdo, visando a formacéo de
um quadro de professores-pesquisadores de qualidade para o ensino
superior.

Ainda segundo Lyotard, essa é a funcdo didatica do pesquisador,
ndo sd melhorar a competéncia do estudante ensinando-lhe o que sabe,
mas também "colocé-lo a par do que ele ndo sabe, mas busca saber”. "O
estudante é assim introduzido na dial ética dos pesquisadores, isto €, no
jogo daformagdo do saber cientifico" (p. 46).

Esse é, sobretudo, 0 novo papel do professor de professores, o de
preocupar-se com a formagéo de iguais, com os quais possa dialogar,
trocar informacdes e duvidas sobre 0 que sabe e, mais ainda, sobre o
gue busca saber. Nesse sentido, € exigida do professor, ndo s a
transmissdo de seu saber, mas a Uutilizacdo de estratégias que
"comportem a aprendizagem de todos os procedimentos capazes de
melhorar a capacidade de conectar campos que a organizacéo
tradicional dos saberesisola ciosamente” (Lyotard, p. 94).

Em termos operacionais, na formagdo de professores
pesguisadores para 0 curso superior, esse empreendimento pode se
orientar para a transformagdo das tradicionais turmas em equipes,
interdisciplinares preferencialmente, em que se desenvolvam atividades
e pesguisas, coletivas ou ndo. A reunido de pessoas com base no
interesse tedrico pelo mesmo tema altera o proprio conceito que se tem
de "disciplina’, sobretudo em cursos de pés-graduacdo. A proposta
disciplinar, estruturada previamente (muitas vezes com meses de
antecedéncia), ndo contempla o nimero de indagactes e possibilidades
tedricas que o professor e seus alunos podem explorar quando de sua
execucdo em sala de aula.

Além disso, a prépria organizacdo dos cursos de pés-graduacdo
recai no oferecimento desencadeado de disciplinas semestrais, das quais
0s alunos precisam cumprir um nimero variavel para a obtencdo do
minimo de créditos que os liberte dessa exigéncia para que possam,
enfim, pesquisar sobre o que lhes interessa. Em um outro sentido, a
incorporacdo de alunos em uma equipe de estudos, na qual possam
adquirir informacdes e saberes gradativamente, baseados nos interesses
coletivos de pesquisa, acaba com a ruptura ensino-pesquisa que parece
ainda prevalecer na estrutura tradicional dos cursos de p6s-graduacéo
(Marcondes Filho 1995, p. 95).
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Por meio de diversas atividades concatenadas - cursos e
disciplinas seriadas, elaboracdo de textos col etivos, pesguisas conjuntas,
palestras, painéis, publicacbes, workshops e atividades didaticas
orientadas —, 0s grupos de estudos e pesquisas possibilitam a melhor
formagdo de professores-pesquisadores que, posteriormente, possam,
em seus respectivos institutos e faculdades, formar seus proprios grupos
de estudos.

Animada por essas e outras perspectivas de trabal ho, movida pela
necessidade de superar o sentimento de soliddo do pesquisador e pelo
interesse em continuar a estudar e debater temas vinculados a meus
focos de pesquisa, criei e desenvolvi na Faculdade de Educagdo da
Unicamp, durante o tempo em que ali trabalhei, o grupo de pesquisa
"Memoria, Ensino e Novas Tecnologias' (Ment), que, neste momento,
servird como exemplo para 0s posicionamentos que defendi
anteriormente sobre a formagao do professor-pesquisador.

A experiéncia do Ment - Grupo de estudos e pesquisas "Memdria,
Ensino, Novas Tecnologias'

As atividades do Ment foram iniciadas em 1992, com um grupo
de alunos que participava de minha primeira disciplina ministrada no
curso de pos-graduagcdo da Faculdade de Educacdo da Unicamp:
"Memoria e Ensino”. O objetivo dessa disciplina era refletir sobre a
maneira como o tema memdria vem sendo estudado em diversas &reas
do conhecimento e, sobretudo, como as "memorias' dos professores se
refletem em suas praticas pedagogicas.

As atividades em sala de aula tornaram-se insuficientes para a
discussdo de teméticas tdo abrangentes. Em horédrio alternativo,
comegamos entdo a realizar workshops teméticos em que discutiamos,
basicamente, alguns focos de interesse das pesquisas dos alunos e que
eram rel acionados ao tema central. Ainda assim, vérios temas ndo foram
suficientemente estudados e, ao final do semestre, considerei com 0s
alunos a possi bilidade de darmos continuidade a nossos estudos em uma
nova disciplina. Iniciou-se assim o ciclo de disciplinas "Memoria,
Ensino, Novas Tecnologias', que foi absorvido como uma das
atividades do grupo de estudos Ment, constituido por aunos,
professores e ex-alunos que se relnem desde entdo para estudar e

pesquisar.
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‘ Apresentados sob a denominagdo genérica de tdpicos especiais, foram
realizados novos cursos sob 0s seguintes temas: "Memoaria e sociedade
tecnoldgica'; "Educacdo e sociedade tecnoldgica' e, finamente,
"Educagdo, memaria e sociedade tecnolégica’,

Essas "disciplinas’ estiveram também sempre vinculadas aos
projetos de pesquisa e as areas de interesse dos alunos de graduacéo e
pos-graduacdo que participavam das atividades® Assim, foram
realizadas, entre outras, pesquisas sobre "Memobria e pratica docente”,
com estagiarios de pedagogia e professores de 1°e 2° graus (I e ll) - em
que foram pesquisadas a histéria de vida de professores e arelagdo com
a sua atua pratica pedagdgica; "Educacdo, memoéria e sociedade
tecnoldgica', com propésitos mais tedricos, "Memorias em
movimento", com professores de 3° grau e seus rel acionamentos com 0s
computadores e as redes el etronicas de informacao.

Os objetivos do Ment, no entanto, ndo se prenderam apenas a
realizacdo dessas pesquisas. A partir da sua consolidagdo como grupo,
suas atividades principais passaram a ser as "disciplinas’ ou os
"semindrios teméticos’, os workshops,3 MIiNicursos e cursos externos
oferecidos coletivamente por seus participantes.

Uma ampla variedade de estudos foi realizada individualmente
por alunos e professores (dissertagtes, teses, monografias, relatérios de
pesqguisa etc.) com o apoio de todo o grupo. Os principais pontos

1. Alunos de graduacdo que desenvolviam projetos de Iniciagdo Cientifica,
alunos de pos-graduacéo da Faculdade de Educagdo ou de outros programas (e
outras institui¢des), professores em geral.

2. Esses seminarios eram frequentados também por alunos que ndo precisavam
mais de créditos e que participavam apenas pelo prazer de estudar e discutir
temas que lhes interessavam (independentemente da vinculagdo com seus
propositos de pesquisa).

3. Os workshops eram realizados quinzenalmente, em horério especial, e néo
dependiam de programacdo prévia. Solicitados pelo aluno ou professor
interessado em discutir suas preocupacdes de pesquisa com o0s demais
membros do grupo, eles eram agendados de acordo com a disponibilidade dos
colegas. O pesquisador que solicitava o workshop ficava responsavel por,
antecipadamente, produzir e distribuir aos outros participantes um pegueno
paper em que informava o0 tema, seus enfoques e suas angustias. Os
participantes preparavam-se para a discussdo no sentido de auxiliar e se
posicionar sobre o tema e as preocupagfes do colega. As discussdes eram
sempre gravadas e se tornavam uma valiosa contribui¢do para a reflexdo do
pesquisador, para seu amadurecimento, para possiveis redirecionamentos de
sua proposta de pesquisa, além de servir para a identificagdo de novas leituras
e bibliografias relevantes para o tema em questdo. Na verdade, todos os
participantes se enriqueciam direta ou indiretamente com a discussdo do
problema.
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comuns entre esses trabalhos foram a orientagdo tedrico-metodol égica
de pesqguisa e a bibliografia estudada, pesquisada e discutida no grupo.
O encaminhamento tematico em todos esses trabalhos esteve sempre
vinculado a tentativa de compreender a influéncia das novas tecnologias
eletrénicas de comunicacdo na memoGria, No pensamento e na acdo das
pessoas € ha transmissdo da cultura, do conhecimento e das
informagdes na realidade atual .

Assim, a inclusdo das teméticas sobre as novas tecnologias de
infformagdo e comunicagdo e a reflexdo sobre a sociedade
contemporanea ocorreram naturalmente, a partir dos debates realizados
sobre a memdria do professor e as influéncias dos media e das novas
tecnologias em seus comportamentos.

A inteligéncia artificial; a realidade virtual; o cyberspace; a
intromissdo das formas medidticas de comunicacdo, sobretudo a
televisdo, nas atividades cotidianas das pessoas; a ateracdo na formade
apreensdo, manutencdo e transmissdo de informacdes e conhecimentos
e nas "memdrias’ na sociedade atual sd0 preocupactes que estiveram
permanentemente presentes nesses estudos e nessas di scussoes.

As opcdes de pesquisa de cada um dos membros do grupo, no
entanto, sempre derivaram de suas areas de interesse e de formagdo, das
guestdes originérias da propria vivéncia e da sua observacéo critica da
realidade. Os membros do grupo possuem formacdo académica
(graduagdo) nos mais variados campos do conhecimento. Apenas um
ponto comum: todos sdo professores. "A variedade das éreas tedricas de
gue se originam, em vez de criar entraves, auxilia e enriquece as
discussdes e demais atividades realizadas em conjunto” (Kenski 1994).
Nos workshops, por exemplo, essa diversidade aparece no calor dos
debates e garante as discussdes um maior enriquecimento. Todos se
beneficiam teoricamente da reflexao sob a multiplicidade de 6ticas em
gue um tema uma questdo pode ser interpretado e analisado.

A partir de 1993, foram realizados cerca de 20 workshops, com
temas variados, apresentados pelas necessidades de pesquisa dos alunos
gue participavam do grupo. Assim, foram realizadas discussdes sobre os
seguintes temas, entre outros: "Patrimdnio publico: Usos e abusos'; "A

memoéria do nadador na sociedade do esquecimento”; "O imaginario da
metropole"; " Sociedade tecnoldgica'; "A realidade numa

141



telenovela’; "O popular dionisiaco e a pos-modernidade’; "Beyond
citizen Kane'; "A saga do herdi"; "Do corpo interditado ao homem
satélite”; "Museu do sambagui: Um olhar necessé&rio”; "M DB auténtico:
Auténticos?'; "Redes’; "Pierre Babin e o0s novos modos de
compreender”; “Leitura da imagem"; "Mitos no/do esporte’;
"Televisdo-escola-adol escente”; "Escola do futuro”.

Realizamos varios minicursos: "Introducdo a metodologia de
pesquisa ndo-dogmatica’ e "Leitura da imagem" foram dois deles.
Plangjamos col etivamente a disciplina " Comunicacdo e educacao”, a ser
oferecida para os alunos do curso de pedagogia da Unicamp. Fizemos
visitas a outros grupos de pesquisa e fomos visitados. Trocamos ideias,
impressdes, sentimentos e bibliografias.

N&o era objetivo aparente do Ment a capacitacdo ou atualizacéo
didética de seus membros. Ela ndo era nem explicitada em nossos
cursos e reunides. A formagdo didatica ocorria, no entanto, pelo
contéagio, pelo exemplo. A participagdo intensa dos componentes no
grupo e o entusiasmo com gue se envolviam nas atividades mostram-
nos uma perspectiva de apropriagdo "espontanea' de toda uma
metodologia interdisciplinar de capacitado docente. Pesquisando,
debatendo, discutindo livremente assuntos diversos, os aunos-
pesquisadores incorporaram praticas que recuperaram mais tarde em
suas atividades profissionais.

Pesquisavam, aprendiam e ensinavam permanentemente.
Produziam conhecimentos e se relacionavam produtivamente com
outras pessoas, outras situagdes e outros posi cionamentos tedricos.

Ampliou-se, assim, o conceito de ensino até compreendé-lo
como inerente a vida, a troca, ao envolvimento e a0 compromisso de
cada um consigo mesmo, com suas realizagfes e com as demais pessoas
com as quais interage. Compreender ensino como atividade
essencialmente comunicativa. Compreender pesguisa como a
necessidade de observar, investigar e entender a redidade para
comunicé-la melhor; para comunicar-se melhor com ela.

Uma experiéncia didética do Ment no 3° grau

Um dos grandes desafios do Ment ocorreu no segundo semestre
de 1995 quando assumimos coletivamente a disciplina eletiva
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"Comunicagdo e educagdo” no curso de pedagogia da Faculdade de
Educacéo da Unicamp, Desde 1994, vinhamos estudando a questdo da
"Comunicagdo e educacdo pela imagem na sociedade tecnoldgica'.
Realizamos wor kshops, levantamos e analisamos bibliografia nacional e
estrangeira atualizada, escrevemos artigos sobre essa temética

Em principio, ao assumirmos a disciplina, consideramos que, de
acordo com nossos limites, nossas percepcbes de estudos e NOSsOS
interesses tedricos, teriamos melhores condicdes de trabalha-la por
meio da andlise dos suportes da imagem e de suas possibilidades
pedagdgicas. Surgiu assim a disciplina "Comunicagdo e educagdo: A
imagem e seus suportes’.

Planggamos a disciplina coletivamente no grupo e a
desenvolvemos na forma de médulos. Cada membro do grupo assumiu
0 tema de sua preferéncia e aquele no qual tinha maior seguranca.
Muitos dos temas estavam estreitamente ligados a suas pesquisas e a
sua prética profissional.

Ao final, o curso foi estruturado com base em uma breve
introducdo sobre a relacdo comunicacdo e educacdo; a teoria dos
suportes imageéticos; a apresentacdo e a discussdo das caracteristicas e
das possibilidades pedagdgicas de alguns suportes imagéticos na
sociedade atual. Assim, foram trabalhados os temas: desenho e pintura;
histérias em quadrinhos; fotografia; cinema e video; televisio;
computador e redes el etronicas de comunicagdo e informagéo.

Organizado o cronograma, cada um se dedicou a preparar suas
aulas. Foram selecionados e escritos textos adequados as
especificidades da turma de pedagogia. Escolhemos dlides, filmes e
videos, revistas e fotos que mais se identificavam com os objetivos
previstos. Discutimos e plangjamos coletivamente atividades que
pudessem aproveitar ao maximo o escasso tempo de que dispinhamos.

O resultado da disciplina, oferecida coletivamente, superou
nossas melhores expectativas. O entusiasmo com 0s temas e com a agéo
de ensinar dos membros do Ment* (alunos de mestrado, doutorado e

4. Participaram dessa atividade: Vani Kenski; Eduardo Murgia (duno de
doutorado); Margarita Barreto (aluna de doutorado); Tadeu Giglio (aluno de
doutorado); Vera Camargo (aluna de mestrado); Marcelo Aradjo (aluno de
mestrado) e Renata Marques R. Alvares (aluna de iniciagéo cientifica).
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bolsistas de iniciagdo cientifica) contagiou os alunos de pedagogia (35
alunos), que participaram ativamente do curso. A presenca dos demais
membros do grupo nas aulas dos colegas também foi uma constante.
lan para as aulas ndo apenas para auxiliar o amigo, mas,
principalmente, para participar, aprender.

Os trabalhos realizados pelos alunos também surpreenderam.
Deslocaram-se para diversos locais para realizar ensaios fotogréaficos,
produziram videos, pesguisaram e levantaram acervos fotogréaficos
sobre Campinas. Revelaram-se qualidades artisticas insuspeitadas nos
alunos, que produziram videos, desenhos, gravuras, cartoons e ensaios
fotogréficos de boa qualidade. Realizaram atividades individuais ou em
grupos com seus colegas de turma. Sairam da sda de aula e
desenvolveram trabalhos com seus alunos (criancas, adolescentes e
adultos) em suas escolas. Abriram novos campos de acgdo: foram a
hospitais, hospicios e pontos de Onibus urbanos para realizar seus
trabalhos. Felizes, criavam e sentiam que tinham muito ainda a
aprender. Queriam saber mais e solicitavam bibliografias para consultas
individuais.

Ao fina do curso, por sugestdo e desgjo dos aunos, foi
organizada uma exposicdo dos trabalhos realizados. Ali, ficaram
evidentes a aprendizagem ocorrida e a disposi¢ao e a criatividade com
gue empreenderam seus trabalhos. Ficou evidente também que, ao lado
do inicio de um conhecimento técnico ligado aos varios suportes,
apresentavam-se posicionamentos criticos em relacdo a realidade
observada. O gque as imagens mostravam eram reflexos das perspectivas
criticas com que os alunos faziam a leitura da sociedade e,
principalmente, da educagéo.

Durante a exposi¢do, observei um fato que considerei dos mais
importantes para avaliar a atuagdo do Ment na disciplina: a integracdo
de todos. Em meio a sala cheia de gente, viam-se pequenos grupos
reunidos em torno de cada um dos professores. Eram os alunos de
graduacdo conversando e anadlisando os suportes utilizados nos
trabalhos com os respectivos professores dos temas. Na experiéncia
didética do trabalho coletivo na pedagogia, reuniram-se e relacionaram-
se alunos de graduacio, mestrado e doutorado. As atividades de
p&eq%isado grupo de estudos "Memodria, Ensino e Novas Tecnologias' -
Ment” -

5. Participaram de atividades no Ment: Vani Kenski, Margarita Barretto, Vera
Camargo; Eduardo Murgia, Edvaldo Couto, Marcelo Araljo, Fatima
Severiano, Renata Alvares, Beth Tamamini, Tania Porto, Wenceslao Oliveira
Jr., Ana Beatriz Nader, Jane Faria, Stella Meneghel, Tadeu Giglio, Maria
Helena Prates, Teresinha Bravo, Teresa Bertan, Suzana Moraes, Jefferson
Mainardes e Afonso Machado.

144



somaram-se as experiéncias didatico-pedagdgicas que enriqueceram
tedrica e didaticamente a todos.

O "desgio de criar, de inovar, deir além...", que permeia todas as
préticas interdisciplinares (Fazenda 1991), surge nesse contexto
superando barreiras e dificuldades institucionais e pessoais. Caminhos
novos de ensino e pesquisa sdo construidos. Traetérias originais e
Unicas, que se mesclam na construgdo de uma histéria diferente, uma
outra memédria, uma nova pratica dialética e interdisciplinar de
formacdo de professores-pesguisadores.
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8
O TEMPO, O ESPACO EO MOVIMENTO DO
GRUPO DE PESQUISA DA UNIP-UNIVERSIDADE
PAULISTA NA ESTRUTURA DE POS-GRADUACAO

Ana Gracinda Queluz

Um pouco de histéria

O trabalho que venho desenvolvendo no mestrado em educagdo
da Unip, na disciplina "Formacéo e desenvolvimento de educadores’,
na orientacdo das dissertacdes de mestrado e no grupo de pesguisa, tem
como fio condutor o interesse pela trgjetoria que o professor percorre
para sua construgdo como professor-pesquisador.

Ao ingressar no mestrado, 0 auno ja cumpriu uma primeira
exigéncia de selecdo que foi apresentar um projeto de pesquisa
Portanto, a partir daquele momento, ele ja estd compromissado com a
guestdo da investigacdo que redizard Geralmente, ao escolher a
disciplina optativa "Formagdo e desenvolvimento de educadores',
pretende encontrar mais elementos para auxili&lo na construgéo de seu
trabalho, principalmente quando o que pretende tem como foco de
interesse aspectos ligados a temética tratada pela disciplina.
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E interessante observar que, nessa primeira fase em que o
mestrando esta "pensando” a dissertacéo, ele vive um periodo marcado
pela preocupacdo com sua real possibilidade de conseguir realizar o que
desgja, @ mesmo tempo em que esta envolvido pelo entusiasmo inicial

gue 0 "nova" ciclo de vida suscita.

E comum nos primeiros encontros de orientacdo da dissertacdo
gue o mestrando demonstre grande entusiasmo por uma tematica que
gostaria de tratar em toda a sua abrangéncia. Por isso, € comum que
tenham objetivos megalomaniacos e impossiveis de concretizar no
mestrado. Esse entusiasmo e essa vontade de realizagcdo vém
acompanhados de muito medo de ndo ser capaz. Assim, vivendo numa
gangorra que ora o coloca |4 em cima e ora 0 joga a0 chdo, 0 nosso
professor-pesquisador vai "sobrevivendo",

No inicio das aulas da disciplina ja citada, a situacdo € mais
amena, pois os aunos sentem-se mais dentro do campo, podem
participar e trazer para os companheiros suas experiéncias, opinides,
expectativas e frustragbes. Afinal, sdo professores e "dominam" o
conteldo que ensinam. Porém, a medida que véao se aprofundando no
tema, verificam que ha muito o que aprender e aumentam suas
expectativas em relacdo ao que obterdo da pesquisa que tém em mente.

Analisando os relatérios de acompanhamento dos mestrandos
nessa disciplina e nos grupos de discussao das atividades programadas,
pude identificar elementos que considerei importantes para a
compreensdo do processo vivenciado pelos componentes de um grupo
de pesquisa.

O tempo
Revisitando os diferentes tempos do grupo

1° tempo; Atividades programadas - No inicio, as atividades
programadas focalizavam o estudo das metodologias de pesquisa. Com
0 passar do tempo, por forca da necessidade de preparacéo do relatério
de qualificagdo, os mestrandos comegaram a trazer seus trabalhos para
as reunides de pesquisa. Assim, cada trabalho passou a ter um espaco de
discussdo e troca dentro do grupo. Pedi, entdo, a cada aluno que
elaborasse sua
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trajetdria desde a decisdo de fazer mestrado até o ponto em que havia
chegado no desenvolvimento de sua temética. Para a andlise desse
primeiro trabalho, adotamos como analogia a avenida Paulista e
refletimos sobre o caminho tragado para a realizacdo do trabalho como
uma avenida com seus pontos de referéncia, suas ruas transversais, suas
ruas paralelas, seus pedestres, seus meios de transportes, suas
sinalizagoes.

Acompanhava, entdo, a leitura de cada aluno e no quadro-negro
tentdvamos desenhar a avenida pela qual €ele estava transitando para
realizar seu trabalho. Observdvamos como era 0 movimento nessa
avenida: lento ou répido, sinalizado ou ndo; focalizavamos também o
cenario: pontos de referéncia; procurdvamos atores. diferentes tipos
fisicos, diferentes etnias; e identifichvamos quando o aluno saia da
avenida para se perder em suas paralelas e transversais ou quando ndo
estava perdido, mas apenas construindo um atalho que Ihe permitiria
chegar mais rapidamente a seu destino.

Assim, uniamo-nos numa tentativa de encontrar o norte de cada
um.

Dai para a segunda fase foi um pulo: encontrado o caminho,
construida a avenida, ficava a divida: Sera que a banca compreendera o
caminho ou perder-se-a por outros caminhos que pela sua experiéncia
prefere transitar?

Decidimos, entdo, simular um exame de qualificacdo e, para
tanto, escolhemos trés alunos (dois titulares e um suplente) para
"examinar" um trabalho. Foram constituidas vérias bancas. Pretendia-se
preparar tanto aquele que defende como aquele que deve aprender aler
com o olhar critico de um examinador. Aquele olhar que permite sugerir
melhoras, que penetra no texto e identifica espagos ricos ainda ndo
vislumbrados e gjuda a ampliar a construcdo. Ao fazer esse tipo de
leitura, ele aprende a abrir para s mesmo caminhos que ainda ndo
ousou trilhar.

As primeiras bancas trouxeram reagdes fortes: "Que tensdo! Eu
vou ter mesmo de passar por isso?’, "Que surpresa - o trabalho ganhou
peso naleitura da bancal”

Foi uma grande experiéncial Ela se completava com a
participacdo do grupo apos "o exame". Muita coisa acontecia ali: trocas
significativas fluiam numa construgdo que se fazia coletiva. Ali, naquele
espago, iam-se formando pesquisadores.
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2° tempo: Reunifes com temas especificos - Defino esse tempo
COmo um segundo Mmomento, porgque Comegou ai 0 NSO Movimento de
reflexdo sobre a experiéncia de grupo. A primeira necessidade foi
discutir algo que era tema de todos 0s encontros: 0 pavor com O passar
do tempo: "N&o vou conseguir, ndo tenho tempo, ndo estou tendo tempo
para escrever, eu ndo consigo..."

Esse momento resultou huma discussdo interessantissima sobre
as mudancas na vivéncia do tempo quando o pesquisador comega a sua
formacao.

Uma coisa muito importante e que, naguele momento, ndo pude
perceber, nem os demais elementos do grupo, € que havia uma
mestranda com uma vivéncia de tempo muito diferente dos demais e foi
justamente ela que teve mais problemas com a dissertacao.

Outra necessidade do grupo foi discutir a questdo da
interdisciplinaridade. Convidamos a professora doutora Ivani Fazenda,
gue proferiu uma excelente palestra sobre a interdisciplinaridade e, ao
abordar a pesquisa, introduziu a questdo do simbolo como elemento
fundamental na construcéo do trabal ho.

3° tempo: Grupo de pesquisa da Unip — Criamos o grupo. Ele
nasceu oficialmente em abril de 1996. Est4 ensaiando os primeiros
passos, esta construindo sua identidade. Combinamos que nos
deferiamos no estudo de uma série de autores sobre formagdo. A
primeira reunido aconteceu no laboratério de linguas da Unip e foi
coordenada por uma mestranda que traduziu e mergulhou no trabalho de
Dominicé (1990). O grupo absorveu e aproveitou muito a contribuicdo
desse autor. No rastro dele, o outro texto eleito foi de Anténio Névoa
(1991), e foi outra mestranda quem tratou do tema. Esses dois autores
abriram um grande espaco para a formulagdo das questbes norteadoras
dos trabalhos nessa &rea. Durante vérias reunides, fomos aprofundando
0 debate e cada um foi extraindo elementos bésicos para seu trabalho.
As palestras do professor doutor Anténio No6voa, proferidas na PUC-
SP, enriqueceram nosso grupo por termos tido o privilégio de ouvi-las, e
pudemos ampliar nosso banco de documentagdo com as fitas gravadas
durante essas palestras. Um fato novo veio dar mais for¢a a vida do
grupo: o 1° Encontro Intergrupos Interdisciplinares e Inter-
ingtitucionais. A troca de experiéncias entre os membros do Ment
("Memobria,

150



Ensino e Novas Tecnologias'), do NTC ("Novas Tecnologias,
Comunicacéo e Cultura"), do Grupo de Interdisciplinaridade e do nosso
foi fundamental para dar um novo rumo ao grupo. As trés reunides do
més de agosto foram dedicadas a repensar o papel do grupo no contexto
da p6s-graduacao.

Afinal, estdvamos assumindo naguele momento uma missdo
muito maior: participar do seminario sobre pesquisa em que 0 grupo
esta no cerne da questéo proposta, no espaco da pos-graduacéo da PUC-
SP.

Emergiu nessas reunides a necessidade de identificar e analisar
mudancas que eram comuns aos elementos do grupo e que podiam ser
atribuidas a esse tipo de vivéncia.

A questéo datemporalidade foi focalizada como prioritaria nessa
discussdo, até porque havia uma expectativa por parte do grupo de que
eu pudesse auxilidlos na compreensdo desse fenémeno por ter tratado
desse tema na minha tese de doutorado e pelos aprofundamentos
realizados.*

A vivéncia do tempo no grupo

O primeiro aspecto que pretendo abordar diz respeito a
temporalidade, mais precisamente a forma como a vivéncia do tempo é
trans-formada e trans-formadora na formagéo do pesquisador.

Emerge em todos os relatos dos orientandos a mudanca na
maneirade "sentir" a passagem do tempo.

Quando estou na frente do computador elaborando o contelido, o
envolvimento é tdo grande que sento em torno das 8 horas e saio a0 meio-
dia, sem perceber a passagem das horas, dos minutos, do tempo. Até
comecel a perceber isso pela necessidade de ter um limite externo para
continuar fazendo as coisas, ter um compromisso para cumprir, horarios a
cumprir. Entdo, comecel a perceber: "Nossal Ha quanto tempo eu realmente
estou aqui na frente do computador e ndo me dei conta de que estava todo
esse tempo.

1. A.G. Queluz. "A vivéncia tempora na fala de criangas de pré-escola Uma
abordagem fenomenol dgica’. Tese de doutorado. USP, 1988.

151



E como se fosse um distanci amento do tempo, um desligamento do minuto
passando a cada minuto... E o tempo da criagdo. Nesse exercicio da
producéo cientifica eu me apropriei do tempo. (memo 1)

Para essa mestranda, o envolvimento provocado pela pesquisa €
t&o grande que a passagem do tempo é marcada pel os fatos externos que
a retiram cie seu mergulho na produco da dissertagdo, trazendo-a
novamente para o cotidiano cio conhecido, do j& produzido. O tempo
vivido durante o trabalho é tao intenso que ndo pode ser marcado pelo
rel6gio. Enquanto esse rel6gio externo marca em minutos o vivido, ela
descobre que esteve em uma outra zona do tempo, cuja correspondéncia
em minutos ndo € adequada para marcar a intensidade do vivido. A
atividade retirou os limites que marcavam essa passagem do tempo,
porque esse mergulho na producdo do conhecimento que estara
"pronto” num futuro a lanca no devir e a distancia do tempo socia. A
qualidade do tempo vivido é agora muito diferente da daquele destinado
as atividades rotineiras. Ela relata que o melhor tempo para esse
mergulho € quando ela esta livre da presenca dagueles que rompem com
esse envolvimento, solicitando-a para outras atividades, como, por
exemplo, atender os filhos nas suas necessidades. E também descobre:
"A pesquisa me fez me auto-apropriar do tempo! "

No tempo em que se dedica a realizagdo da pesquisa, 0 tempo
passa, e ela pressente que carrega com ele acontecimentos dos quais
esta mantendo uma distancia, impedida por seu impulso pessoal de
realizagcdo de chegar até eles.

Um outro depoimento salienta a presenca da pesguisa em todos
0s momentos da vida - "ela ndo me sai da cabeca'. Uma orientanda,
anaisando essa situacdo, diz que isso modificou sua relagdo com o
tempo.

Eu ndo vou deixar de fazer tudo, mas se vejo um filme no video no sdbado a
tarde, eu valorizo aquele tempo em que estou relaxada huma almofada no
chdo; eu estou aproveitando esse tempo, coisa que antes eu ndo valorizava.
Também quando venho para ca aproveito para dar uma bela dormida no
Onibus, porque sei que estou cansada e preciso aproveitar esse tempo para
dormir. Isso é impressionante! (memo 2)

152



Ela esta se referindo a consciéncia que adquiriu de sua vivéncia
temporal e da aprendizagem que realizou de valorizacdo do seu tempo e
gue, por isso, com a mesma intensidade que produz, mergulha em
situagBes do cotidiano e em situagbes de relaxamento, descanso e
"sonhos’.

Ao redlizar a obra, parece-me que o impulso restringe meus
horizontes, mas, paraelamente, |4 fora, o devir se abre cheio de
possibilidades, de promessas, de riquezas. Das ondas em movimento
gue me rodeiam, escuto suaves chamadas. Surge, entdo, a necessidade
imperiosa da contemplagdo, porque ndo consigo suportar nenhuma
limitac8o, mesmo proveniente do meu préprio impulso pessoal. O que
acontece é a penetracdo do devir no impulso pessoa para enriquecé-lo
com suas forgas vivas. Sao essas forcas que fazem brotar do fundo do
Nosso ser ainspiracdo (Queluz 1988).

Esse mergulho no devir provoca um sentimento de repouso e
relaxamento. Esse repouso € rico em conteddo vivente.

Para uma outra mestranda, a vivéncia do tempo traz outros
aspectos importantes para nossa discussao.

Eu preciso sentir que tenho todo o tempo para escrever. Assim, hoje eu vou
tirar a manhd, a tarde e a noite para fazer isso. Entdo, eu vou jazer isso!
Incomoda-me sentar e ficar das oito a0 meio-dia sd escrevendo. Alguma
coisa me impulsiona a parar, a retomar alguma coisa do cotidiano, tipo
assim: lavar um copo, dobrar uma roupa. Enquanto estou fazendo isso, estou
elaborando um pouco mais o que escrevi, ai eu preciso, nem que sgja de 10
ou 20 minutos para isso, depois eu volto e fico mais um tempo escrevendo e
faco isso de novo. Eu preciso de uma quebra, (memo 3)

Essa é uma forma de auto-apropriagdo do tempo em que a
mestranda deixa claro que precisa manter o contato com seu cotidiano,
mesmo que, ao redlizar determinada tarefa, sua mente estegja ainda
trabalhando na pesquisa. Esse movimento que percorre o caminho de
ida e volta entre a producdo do conhecimento e as atividades rotineiras
do cotidiano é o contato vital com a redidade. A mestranda esta
extraindo do cotidiano novas for¢as para retornar ao trabal ho.
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Cada pessoa va descobrir como redlizar esse movimento,
percorrer esse caminho que se apresenta como um arco de ligagcdo entre
0 devir e a redlidade, valorizando tanto o tempo de elaboracdo da
dissertagdo quanto o tempo de descanso.

Outra orientanda fala da importancia do bordado nessa fase da
suavida

No gobelin, vocé tem a possibilidade de bordar uma tela pintada ou
demarcada ou bordar olhando um gréfico. Geralmente, eu gosto de bordar
olhando o gréfico. Entdo, a tela ndo tem nada e eu tenho um gréfico do lado
e vai-se bordando, mas eu vou alterando, eu vou mudando, mas néo vou
mudando cor, eu vou mudando o desenho. E se atela é demarcada, eu mudo
muita coisa. Por exemplo: uma que acho que vai s acabar em setembro
também tem um caminho, €la € uma casa tipo normanda e tem muita
vegetagdo e tem um caminho grande; esse caminho tem umas pedras e
algumas plantas. Eu aumentei a quantidade de plantas e tirel as pedras. Eu
fiz uma grande mudanga no risco inicial. Quando eu estou aterando uma
tela, eu ndo estou transpondo uma representacdo, eu estou vendo aqui flores
que ndo estdo ali, elas estardo num futuro, depois que eu mudar aquela cena.
Eu acho que é a necessidade de manipular um suporte, vocé tem um
suporte. Entdo, o que para mim fica claro: eu tenho um suporte, mas estou
pondo algo de meu nesse suporte, (memo 4)

Na discussdo, o grupo foi eencando as atividades que
considerava como suporte para a busca de equilibrio nesse tempo de
producdo da dissertacdo. |ndependente da atividade, diferente para cada
um, uma coisa permanecia comum a todos. até nessas atividades a
dissertac@o estava presente.

O segundo aspecto focaliza e analisa a vivéncia temporal dos
componentes do grupo de pesquisa a luz dos estudos de Eugéene
Minkowski sobre o futuro. Esse autor, ao confrontar o devir com a
nocao de diregdo, afirma:

Na vida, tudo o que tem uma diregdo no tempo tem impulso, avanca,
progride para o futuro. Do mesmo modo, enquanto penso em uma
orientagdo dentro do tempo, sinto-me irresistivelmente impulsionado para a
frente e vejo que o futuro se abre diante de mim. (Minkowski 1973, pp. 39-
40)
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Esse impulso se liga de tal forma ao futuro que ambos se tornam
uma coisa so, que é responsavel pela nossa descoberta da existéncia do
futuro, que Ihe da o seu sentido, que o abre e o cria diante de nds.

Meu impulso s6 é pessoad quando ultrapassa minha prépria
pessoa; "quando afirmo meu eu e realizo algo (e ndo apenas procurando
realizé-lo) é que afirmo meu eu diante do devir poderoso e infinito"
(Queluz 1988, p, 50).

Considerando, ent&o, que o impulso pessoal € marcado por um
sentimento de tensdo - pois ha sempre algo que se desgja alcancar - e
gue esse sentimento orienta nossa vida em direcéo ao futuro, avivéncia
do tempo em um grupo de pesquisa traz importantes elementos para a
compreensdo das mudangas gque esse tipo de experiéncia proporciona.

Existem fendmenos vitais suscetiveis de dar resposta ao futuro
vivido, na medida em que constituem o fundamento e a consisténcia
desse futuro, que sdo: a atividade e a espera; 0 desgjo e a esperanga; a
prece e a busca da acéo ética,

Atividade e espera

A atividade constitui o pano de fundo de todas as nossas agoes,
relacionando-as umas as outras - € um fendmeno essencial a vida, sua
natureza é temporal, porque ndo faz parte do ser, mas, sim, do devir.

A atividade serve de base para a afirmagao do eu e para a obra,
porgue sb crio algo com a minha atividade e unicamente a obra pode
separar-se da atividade sem ser totalmente absorvida por ela.

No grupo de pesquisa, a esfera da atividade é determinada pelo
envolvimento com aobra. O fracasso ou o sucesso em nada modificam -
o fendbmeno da atividade, que continua sendo a base das experiéncias
relativas ao que somos capazes de redlizar. Vista em sua relagdo com o
futuro, coloca em evidéncia a sensacdo de expansdo e, em muitos
relatos dos participantes do grupo, aparece também o sentimento de
"sintonid’ a que Minkowski se refere, como se nesses momentos a
atividade estivesse acompanhada de um matiz muito discreto, porém
suficientemente preciso: aalegria elementar de viver.
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A quaidade desse tempo vivido no grupo, em virtude da
auséncia de notas, de cobrangas ingtitucionais, pode explicar a forma
como o grupo fala da atividade.

Na atividade, tendemos para o futuro, ao passo que, na espera,
acontece o inverso: vemos o futuro chegando até nds, esperamos que
esse futuro se faga presente. No grupo, as situacbes de espera
praticamente ndo existem, diferentemente das situagdes de ensino em
gue muitas vezes os alunos sdo convidados a esperar pelas notas, pelo
conhecimento pelo qual se interessam, mas que serd "ensinado” numa
outra época etc. O componente do grupo esta produzindo, ndo espera
gue o conhecimento seja passado para ele. Ele participa ativamente da
construcdo desse conhecimento.

Segundo Minkowski, a espera "engloba todo o ser vivo, suspende
sua atividade e o congela angustiado... E como se a espera contivesse
em s mesma um fator de brutal detencdo, como se o devir concentrado
fora da pessoa fosse caindo sobre ela, aniquilando-a. Por isso, h4 o
sentimento de intensaangustia’ (Minkowski 1988, p. 86).

Desgjo e esperanca

"Os dois fendbmenos constituem o pano de fundo sobre o qual se
desenrola nossa vida psiquica - um meio impregnado de afetividade.
S80 como dois momentos poéticos da nossa vida, representam os dois
pilares na armagdo geral do futuro vivido, pois através deles ha ago a
desgjar, hd sempre esperanca (Queluz 1988, pp. 91-92).

Nosso grupo de pesquisa acontece no espago da universidade,
porém ndo faz parte do programa de pds-graduacdo, isto €, ndo ha
matricula, notas, créditos. A condicdo para dele participar € o
envolvimento com a investigagdo sobre a formagdo do professor-
pesquisador.

O desgjo de participar e de produzir sua pesquisa € fundamental e
faz parte do cotidiano da vida do grupo. Na fala dos elementos do
grupo, a manifestacBo de seus desgjos em relagdo ao trabalho é
constante, assim como a esperanca de vencer as dificuldades.

"O desgjo contém em s a atividade, a0 passo que a esperanca nos
liberta da espera ansiosa. Isso faz com que 0 desgjo pareca mais
apegado a terra do que a esperanca, que tem em si ja algo de sublime”
(Minkowski 1973, p. 96).
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Prece

A prece € uma profissdo de fé que nos eleva acima de nds
mesmos e que acontece quando ha perigo e a esperanca parece muito
fragil.

E comum no grupo referéncias a prece: "Estou rezando para
conseguir defender essa dissertacdo”, "V ou rezar para vocé conseguir".

A prece se dirige imediatamente para o futuro e constitui sempre
um mecanismo de defesa do nosso ser contra a ameaca suspensa sobre
nossavida. Constitui ainteriorizacéo total davida.

A busca da acéo ética

A busca da acéo ética é uma constante nas discussdes do grupo e,
como deve permanecer essencialmente consciente, ela se cria e recria
em todos os encontros.

Em sintese, pode-se afirmar que ha o fortalecimento do impulso
pessoal que abre o futuro nas suas dimensdes mais profundas,
ultrapassando a atividade (futuro imediato) para percorrer todas as
outras zonas do futuro, fortalecendo-se como um ser humano que, ao
sentir-se caminhando com o tempo e de acordo com ele, experimenta a
sensacao de um ritmo Unico, comum asi mesmo e ao devir circundante,
enfim, sente-se avancando simultaneamente com o tempo.

Passado

O papel do passado, para Minkowski, é abrir o futuro, isso
porque a recordagdo, 0 remorso e 0 pesar constituem elementos capazes
de abrir de novo o caminho para o futuro.

Ouvindo o relato de uma mestranda sobre sua vida, ficou clara a
separagdo gque ela faz entre o antes e 0 depois do ingresso no mestrado.
O elemento divisor desse tempo € a participacdo no grupo de pesguisa.
Tendo exercido, além do magistério, cargos de coordenacdo, direcdo e
supervisdo, e participado de equipes de assessoria ha Secretaria
Municipal, ela teve sob sua responsabilidade, em inimeras situacles e
niveis de decisdo, o treinamento dos professores da rede municipa de
ensino. Sobre isso, destaca que, apesar dos esforcos, muitos professores
permaneciam a margem das propostas
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apresentadas nos treinamentos. Ao longo dos anos, foi identificando
alguns indicios para as sucessivas frustracfes que esses treinamentos
traziam.

Entdo, quais eram esses indicios? Foram identificados: como o professor da
aula, como ele se coloca diante dos alunos, como ele € com ele mesmo.
Hoje, eu fagco uma leitura mais clara dessa realidade. Eu avancei muito
nesse periodo em que me dispus a trabalhar a pesquisa. Hoje, percebo que
tem um envolvimento, um comprometimento muito maior a partir do
trabalho do professor e na forma como ele se enxerga como professor. Até
chegar nisso, foi uma dificuldade muito grande, um caminho meu muito
entrecortado, muito de avancos e retrocessos na minha pratica como
formadora de professores. Hoje, estou num ponto que tenho alguns indicios
um pouco diferentes sobre o que é trabalhar com professor, como se
desenvolve esse trabalho na sala de aula. Eu acho que a gente precisa fazer
um avanco maior e acredito que essa pesquisa que estou fazendo esta me
ajudando no esclarecimento da leitura desses indicios, (memo 5)

Assim como fez essa aluna, no grupo de pesguisa emergem do
passado experiéncias, vivéncias, leituras que enriquecem as discussdes
na medida em que focalizam o positivo e 0 negativo num processo de
formacao.

O espaco
Dimensdes

Psicoldgica - Espaco cultural, porque ndo se configura como
espaco puramente escolar, que seria aquele delimitado pelos aspectos
académicos: planegjamento, contelido, avaliagdo etc. Também ndo é um
espaco puramente informal, uma vez que ndo estd aberto a toda e
gualquer pessoa e tem normas e regras de funcionamento. Trata-se do
espaco intermedidrio emergente das experiéncias relacionadas entre o
grupo em s e o fazer académico. E 0 espaco de superposicdo das
experiéncias pessoais com a area correspondente de vivéncias comuns
entre membros de um determinado grupo. Esse espaco intermediario,
existente

158



inicialmente entre 0 aluno e a academia, vai se transformando. N&o é
dentro nem fora: € inter-relacionado, constitui uma zona de intersecéo
entre o subjetivo e aquilo que é objetivamente percebido, que se
expande pelainter-relagdo, uma vez que representa uma experiéncia de
continuidade daquilo que se pode definir como espago transacional.

Nesse espago, constréi-se coletivamente o conhecimento sobre
pesquisa e sobre formagao.

Filostfica - Espago em que a atitude interdisciplinar diante do
conhecimento pode ser experienciada. "Atitude de busca de alternativas
para conhecer mais e melhor, atitude de espera perante os atos
consumados; atitude de reciprocidade, que impele a troca, ao didlogo
com pares idénticos, com pares andnimos ou consigo mesmo; atitude de
humildade diante da limitacdo do proprio saber; atitude de perplexidade
ante a possibilidade de desvendar novos saberes, atitude de desafio
diante do novo, desafio de redimensionar o velho; atitude de
envolvimento e comprometimento com 0s projetos e as pessoas neles
implicadas; atitude, pois, de compromisso de construir sempre da
melhor forma possivel; atitude de responsabilidade, mas, sobretudo, de
alegria, de revelacdo, de encontro, enfim, de vida' (Fazenda 1994, p.
13).

Sociolégica - O grupo, ao possibilitar o nimero maior de
interlocutores, quebra com a interlocucdo apenas entre orientador e
orientando, cria oportunidade de partilha com o outro, quebra a soliddo
do mestrando na pesquisa. Abre um novo caminho a ser percorrido do
grupo para outros grupos, tendo como consequéncia a sociaizagdo do
conhecimento em ambientes diversificados.

A aglutinagdo de pessoas provenientes de diferentes &reas de
atuacdo, de formagdo diversa, possibilita a partilha entre inUmeras
histérias de vida e imprime um movimento de troca entre as diferentes
propostas de cada pesquisador envolvido.

O movimento

Acreditamos que essas trés dimensdes sd0 elementos importantes
para compreender o que esse grupo tem de especiad se comparado a
outros.
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Destacamos também o movimento do grupo, de cada um e de
todos num continuo ensaio dessa danca em que parceiros intuem a
misica e se movimentam ao som das vozes dos companheiros, que
falam de diferentes experiéncias, sonhos, desgos, propositos,
caracterizando esse tipo de existéncia grupal como aquela que se fez
capaz de romper com as amarras institucionais e apenas colocar
algumas regras de funcionamento para que todos saibam quando e onde
acontecera o préximo encontro. Esse encontro é sempre um novo inicio.
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9
FORMAGCAO DE PROFESSORES:
SABERES DA DOCENCIA E IDENTIDADE DO PROFESSOR

Selma Garrido Pimenta

Para que professores numa sociedade que, hd muito, superou ndo
apenas a importancia deles na formacéo das criancas e dos jovens, mas
gue também é muito mais &gil e eficaz em trabalhar as informagdes? E
entdo, para que formar professores? Contrapondo-me a essa corrente de
desvalorizagdo profissional do professor e as concepcdes que O
consideram como simples técnico reprodutor de conhecimentos e/ou
monitor de programas pré-elaborados, tenho investido na formacdo de
professores entendendo que, na sociedade contemporénea, cada vez se
torna mais necessario o seu trabalho como mediagdo nos processos
constitutivos da cidadania dos alunos, para o que concorre a superagao
do fracasso e das desigualdades escolares. O que, parece-me, impde a
necessidade de repensar aformacao de professores.

Repensar a formagdo inicial e continua com base na andlise das
préticas pedagdgicas e docentes tem-se revelado uma das demandas
importantes dos anos 90 (Cunha 1989; Zeichner 1993; Perrenoud 1994;
Pimenta 1994; André 1994; Garcia 1994; Benedito et al. 1995).
Suportando
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essa perspectiva estd o entendimento de que as teorias da reprodugao,
gue nos anos 70 e 80 tanto colaboraram para explicar o fracasso escolar,
demonstram sua producdo como reproducdo das desigualdades sociais,
insuficientes para a compreensdo das mediagtes pelas quais se opera a
producdo das desigualdades nas préticas pedagdgica e docente que
ocorrem nas organi zagdes escolares. Mediagtes essas representadas nas
acOes dos docentes, dos alunos, dos pais; decorrentes do funcionamento
das organizacdes escolares, das politicas curriculares e dos sistemas de
ensino e das inovagdes educativas.

Pesquisas recentes tém-se voltado para a andlise da prética
docente, indagando por que, nas préticas pedagdgicas e nas
organizagbes escolares, praticam-se teorias outras que néo
necessariamente aguelas produzidas pelas recentes investigagdes das
ciéncias da educacgéo (Becker 1995). Em decorréncia, tém colocado em
foco aformacao dos professores - ainicial e a continua.

Em relacdo aformagao inicial, pesquisas (Piconez 1991; Pimenta
1994; Leite 1994) tém demonstrado que os cursos de formagdo, ao
desenvolver um curriculo formal com contelidos e atividades de estagio
distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva burocratica e
cartorial que ndo da conta de captar as contradicdes presentes na pratica
social de educar, pouco tém contribuido para gestar uma nova
identidade do profissional docente. No que se refere a formagéo
continua, a pratica mais frequente tem sido a de redizar cursos de
supléncia e/ou atualizagdo dos contelidos de ensino. Esses programas
tém-se mostrado pouco eficientes para aterar a pratica docente c,
consequentemente, as situagdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a
prética docente e pedagdgica escolar nos seus contextos. Ao ndo coloca
las como ponto de partida e de chegada da formagéo, acabam por, téo-
somente, ilustrar individualmente o professor, ndo lhe possibilitando
articular e traduzir os novos saberes em novas praticas (Fusari 1988 e
1997).

E nesse contexto que as pesquisas sobre a prética estdo
anunciando novos caminhos para a formagdo docente. Um deles refere-
se a discussdo sobre a identidade profissional do professor, tendo como
um de seus aspectos a questdo dos saberes que configuram a docéncia
(Houssaye 1995; Pimenta 1996a).
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Nos ultimos anos, tenho desenvolvido o ensino de didéatica nos
cursos de licenciatura e realizado pesquisas sobre formagdo inicia e
continua de professores. E com base nessas experiéncias que exponho
algumas reflexdes com o desafio de colaborar para a formagdo de
professores. Nos cursos de formag&o inicial, tenho utilizado a producéo
de pesquisas em didatica a servico da reflexdo dos alunos e da
constituicdo de suas identidades como professores. Ao mesmo tempo,
problematizando-as diante da realidade do ensino nas escolas, procuro
desenvolver nos alunos uma atitude investigativa. Nesse contexto,
estamos empenhados em ressignificar os processos formativos desde a
reconsideracdo dos saberes necessarios a docéncia, colocando a prética
pedagdgica e docente escolar como objeto de andlise.

Colaborando na construgéo da identidade do professor: Alguns
pressupostos

Na licenciatura, meus alunos sdo originarios de diferentes
institutos e faculdades da USP: letras, fisica, filosofia, histéria,
educacdo fisica, matemética, ciéncias sociais, artes plasticas, quimica...
juntos! O que nos coloca constantemente o desafio de trabalhar com
diferentes linguagens, discursos e representagdes. Com suas descrencas
(em relaco ao curso, a profissdo, as suas escolhas profissionais, a
didética). Suas crencas (em uma didatica prescritiva e de
instrumentalizacdo técnica do fazer docente). Tenho optado por
trabalhar com esses alunos juntos, pois, no curso, sao colocados pela
primeira vez, diante da hecessidade de se perceberem como professores
(futuros), trabalhando coletivamente nas escolas, isto é, pela primeira
vez enfrentando o desafio de conviver (falar e ouvir) com linguagens e
saberes diferentes daqueles de seus campos especificos. |sso me parece
essencial para o trabalho interdisciplinar e coletivo nas escolas.

Para além da finalidade de conferir uma habilitacdo legal ao
exercicio profissional da docéncia, do curso de formagdo inicia se
espera que forme o professor. Ou que colabore para sua formagéo.
Melhor seria dizer que colabore para o exercicio de sua atividade
docente, uma vez que professorar ndo é uma atividade burocrética para
a qual se adquiram conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas.
Dada a natureza do trabalho docente, que € ensinar como contribuicdo
ao processo de
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humanizagdo dos alunos historicamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente construir seus
saberes-fazeres docentes com base nas necessidades e nos desafios que
0 ensino como prética socia |hes coloca no cotidiano. Espera-se, pais,
gue mobilize os conhecimentos da teoria da educacéo e da didética
necessarios a compreensdo do ensino como realidade social, e que
desenvolva neles a capacidade de investigar a prépria atividade para,
com base nela, constituir e transformar seus saberes-fazeres docentes,
num processo continuo de construcdo de suas identidades como
professores.

O que entendemos por construir aidentidade? A identidade néo é
um dado imutével nem externo que possa ser adquirido. E um processo
de construgdo do sujeito historicamente situado. A profissdo de
professor, como as demais, emerge em dado contexto e momento
histéricos, como resposta a necessidades postas pelas sociedades,
adquirindo estatuto de legalidade. Assim, algumas profissoes deixaram
de existir e outras surgiram nos tempos atuais. Outras adquirem tal
poder legal que se cristalizam, a ponto de permanecer com praticas
altamente formalizadas e significado burocrético. Outras ndo chegam a
desaparecer, mas se transformam, adquirem novas caracteristicas para
responder a novas demandas da sociedade. Esse é 0 caso da profissdo
de professor.! Essas consi deragdes apontam para o carater dindmico da
profissio docente como prética social. E na leitura critica da profissio
diante das realidades sociais que se buscam os referenciais para
modificdla

No caso da educagdo escolar, constatamos no mundo
contemporaneo que, ao crescimento quantitativo dos sistemas de ensino,
ndo tem correspondido um resultado formativo (qualitativo) adequado
as exigéncias da populacdo envolvida e as exigéncias das demandas
sociais. O que coloca a importancia de definir a nova identidade
profissional do professor. Que professor se faz necessario para as
necess dades formativas em uma escola que colabore para 0s processos
emancipatérios da

1. N&o é objeto nosso discutir a génese constitutiva da profissdo de professor,
embora admitamos a importancia do questionamento sobre a problemética da
profissionalizagdo docente. A proposito, ver Névoa 1991, pp. 109-139. Ver,
também, Popkewitz 1997, especialmente os capitulos 2 e 7.
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populagdo? Que opere 0 ensino no sentido de incorporar as criangas e 0s
jovens no processo civilizatdrio com seus avangos e seus problemas?

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da
significac8o social da profissdo; da revisdo constante dos significados
sociais da profissdo; da revisdo das tradicbes. Mas também da
reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. Préticas que resistem a inovagles, porque prenhes de
saberes vélidos as necessidades da realidade. Do confronto entre as
teorias e as préticas, da andlise sistematica das préaticas a luz das teorias
existentes, da construgdo de novas teorias. Constroi-se, também, pelo
significado que cada professor, como ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano, com base em seus valores, seu modo de
situar-se no mundo, sua histéria de vida, suas representagdes, seus
saberes, suas angUistias e seus anseios, no sentido que tem em suavidao
ser professor. Assim como baseado em sua rede de rel agdes com outros
professores, outras escolas, sindicatos e outros agrupamentos.

Mobilizar os saberes da experiéncia é, pois, 0 primeiro passo no
nosso curso de didética, que se propSe a mediar o processo de
construcdo de identidade dos futuros professores.

Os saberes da docéncia
A experiéncia

Quando os alunos chegam ao curso de formacdo inicial, ja tém
saberes sobre 0 que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de
alunos que foram de diferentes professores em toda sua vida escolar.
Experiéncia que Ihes possibilita dizer quais foram os bons professores,
guais eram bons em conteido, mas ndo em didética, isto é, ndo sabiam
ensinar. Quais professores foram significativos em suas vidas, isto &,
aqueles que contribuiram para sua formagdo humana. Também sabem
sobre o ser professor pela experiéncia socialmente acumulada, pelas
mudangas histéricas da profissdo, pelo exercicio profissiona em
diferentes escolas, pela desvalorizagdo socia e financeira dos
professores, pelas dificuldades de estar diante de turmas de criangas e
jovens turbulentos em escolas precérias; sabem um pouco sobre as
representacdes e 0s esteredtipos que a sociedade tem dos professores
pelos meios de
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comunicagdo. Outros alunos ja tém atividade docente. Alguns porque
fizeram o magistério no ensino médio, outros, a maioria, porque Ssao
professores a titulo precario.? Sabem, mas ndo se identificam como
professores, pois olham o ser professor e a escola do ponto de vista do
ser aluno. O desafio, entdo, posto aos cursos de formagdo inicial, é
colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor
como aluno a seu ver-se como professor, isto & construir a sua
identidade de professor. Para 0 que o0s saberes da experiéncia néo
bastam.

Em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo também aqueles
gue os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua prética, mediatizada pela de outrem -
colegas de trabalho, textos produzidos por outros educadores. E ai que
ganham importancia na formacdo de professores os processos de
reflexdo sobre a prépria prética (Schon 1990) e de desenvolvimento das
habilidades de pesguisa da prética (Martins 1989; Demo 1990; Laneve
1993; André 1994).

O conhecimento

Os aunos cursam a licenciatura na FE-USP ap6s a graduacdo ou
no fim dela. Alguns, os de fisica e matemética, comecam antes, pois
fazem parte de um projeto experimental de licenciatura que esta se
iniciando em parceria com os respectivos institutos. De modo geral, tém
a clareza de que serdo professores de ... (conhecimentos especificos) e
concordam que, sem esses saberes, dificilmente poder&o ensinar (bem).
No entanto, poucos ja se perguntaram qual o significado que esses
conhecimentos tém para s proprios; qua o significado desses
conhecimentos na sociedade contemporanea; qual a diferenca entre
conhecimentos e informagdes; até que ponto conhecimento é poder;
gual o papel do conhecimento no mundo do trabalho; qual a relacéo
entre ciéncia e produgdo material; entre ciéncia e produgdo existencial;
entre ciéncia e sociedade informéticaz como se colocam ai os
conhecimentos

2. Apesar de a legislagdo brasileira regulamentar o exercicio docente somente
para os habilitados, a mesma legislacdo faculta, em disposi¢Oes transitérias, o
exercicio da docéncia a qualquer cidaddo. Some-se a isso que a persisténcia
dos baixos saarios e as prec&ias condicbes de exercicio profissiona
impulsionam os professores habilitados para outros setores de trabal ho.
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histéricos, matematicos, hioldgicos, das artes cénicas, plésticas,
musicais, das ciéncias sociais e geogréficas, da educacdo fisica. Qual a
relacdo entre esses conhecimentos? Para que ensindlos e que
significados tém na vida das criangas e dos jovens (alunos dos quais
serdo professores)? Como as escolas trabalham o conhecimento? Que
resultados conseguem? Que condigbes existem nas escolas para o
trabalho com o conhecimento na sociedade atual? Como o trabalho das
escolas com o conhecimento produz o fracasso escolar?

Para fundamentar os encaminhamentos dessas indagagOes,
comecemos por explicitar o que entendemos por "conhecimento”,
valendo-nos da colaboragdo de Edgar Morin (1993). Conhecimento ndo
se reduz a informacdo. Esta € um primeiro estagio daguele. Conhecer
implica um segundo estdgio, o de trabalhar com as informagdes
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. O terceiro estagio
relaciona-se a inteligéncia, a consciéncia ou a sabedoria. Inteligéncia
relaciona-se a arte de vincular conhecimento de maneira Util e
pertinente, isto é de produzir novas formas de progresso e
desenvolvimento; consciéncia e sabedoria envolvem reflexdo, isto &,
capacidade de produzir novas formas de existéncia, de humanizagdo. E
€ nessa trama que podem ser entendidas as rel agdes entre conhecimento
e poder. A informagdo confere vantagens a quem a possui, sendo as
sociedades ndo se armariam contra a divulgacao de informacdes nem as
manipulariam. O acesso a informagdo ndo se d& igualmente para todos
os cidadados. Entdo, é preciso informar e trabalhar as informagbes para
congtruir a inteligéncia. Mas a inteligéncia pode ser cega e isso afeta 0
poder do conhecimento, uma vez que o poder ndo € intrinseco aqueles
gue produzem conhecimento, sendo agueles que controlam 0s
produtores de conhecimento. Um enorme poder flui do conhecimento,
mas ndo daqueles que o produzem. Portanto, ndo basta produzir
conhecimento, € preciso produzir as condi¢des de producdo do
conhecimento. Ou sgja, conhecer significa estar consciente do poder do
conhecimento para a producdo da vida material, social e existencial da
humanidade.

Qua a possibilidade de a escola trabalhar 0 conhecimento? A
escola, de formas que variam na sua histéria, desde ha muito trabalha o
conhecimento. A velha polémica se elaforma ou informa e sua reiterada
incapacidade diante das midias tecnol dgicas na difusdo de informagdes
s80 temas recorrentes em vérios foruns. A discussdo se acentua no
presente com aterceira revolugdo industrial, em que os meios de
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comunicagdo, com sua velocidade de veicular a informag&o, deixam
mais explicita a inoperancia da escola. E dos professores. No entanto,
se entendemos que conhecer ndo se reduz a se informar, que ndo basta
se expor aos meios de informagdes para adquiri-las, mas que é preciso
operar com essas informagdes para, com base nelas, ir em direcéo ao
conhecimento, entdo, parece-nos que a escola (e os professores) tem um
grande trabalho arealizar com as criangas e 0s jovens, que é proceder a
mediacdo entre a sociedade da informagdo e os aunos, no sentido de
possibilitar-lhes, pelo desenvolvimento da reflexdo, a aguisicdo da
sabedoria necessaria & permanente construgdo do humano.

Nesse sentido, estamos entendendo que a educacdo é um
processo de humanizacdo que ocorre na sociedade humana com a
finalidade explicita de tornar os individuos participantes do processo
civilizatério e responsaveis por leva-lo adiante. Como prética socia, é
realizada por todas as ingtituicbes da sociedade. Como processo
sistematico e intencional, ocorre em algumas dessas ingtituicdes, dentre
as quais se destaca a escola. A educagdo escolar, por sua vez, esta
assentada fundamentalmente no trabalho dos professores e dos aunos.
Sua finalidade é contribuir para o processo de humanizacdo de ambos
pelo trabalho coletivo e interdisciplinar deles com o conhecimento,
numa perspectiva de inser¢do social critica e transformadora. Ou seia, a
sociedade civilizada, fruto e obra do trabalho humano, cujo elevado
progresso evidencia as riquezas que a condi¢do humana pode desfrutar,
revela-se também uma sociedade contraditéria, desigual, em que grande
parte dos seres humanos estd a margem dessas conquistas, dos
beneficios do processo civilizatério. Assim, educar na escola significa,
a0 mesmo tempo, preparar as criangas e 0s jovens para que se elevem
ao nivel dacivilizagdo atual - da sua riqueza e dos seus problemas - para
ai atuar. 1sso requer preparacdo cientifica, técnica e social. Por isso, a
finalidade da educacdo escolar na sociedade tecnoldgica, multimidia e
globalizada é possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos
cientificos e tecnolégicos, desenvolvendo habilidades para operé-los,
revé-los e reconstrui-los com sabedoria. O que implica analisalos,
confront&los, contextualizélos. Para isso, ha que articuldlos em
totalidades, que permitam aos alunos irem construindo a nogdo de
"cidadania mundial”.

3. Parafraseando expressdo utilizada por Morin (1993): o "desafio do século 21
serd gerar uma cidadania mundial”.
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Tarefa complexa, pois, a da escola e de seus professores. Discutir
a questao dos conhecimentos nos quais sao especialistas (historia, fisica,
matemética, linguas, ciéncias sociais, artes...), no contexto da
contemporaneidade, constitui um segundo passo no processo de
construcdo daidentidade dos professores no curso de licenciatura.

Saberes pedagoégicos

Os alunos da licenciatura, quando arguidos sobre o conceito de
didética, dizem em unissono, baseados em suas experiéncias, que "ter
didética é saber ensinar" e que "muitos professores sabem a matéria,
mas ndo sabem ensinar'. Portanto, didatica é saber ensinar. Essa
percepcdo traz em si uma contradicdo importante. De um lado, revela
gue os alunos esperam que a didatica Ihes fornega as técnicas a serem
aplicadas em toda e qualquer situacdo para que 0 ensino dé certo;
esperam ao mesmo tempo em que desconfiam, pois também ha tantos
professores que cursaram a disciplina (e até a ensinam!) e, no entanto,
ndo tém didatica. De outro lado, revela que, de certa maneira, ha um
reconhecimento de que para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e os
conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes
pedagdgicos e didaticos.

Na histéria da formag&o dos professores, esses saberes tém sido
trabalhados como blocos distintos e desarticulados. As vezes, um se
sobrepBe aos demais, em decorréncia do status e do poder que adquire
na academia. Epoca houve do predominio dos saberes pedagdgicos - em
gue se destacavam os temas do relacionamento professor-aluno, da
importancia da motivagcdo e do interesse dos alunos no processo de
aprendizagem, das técnicas ativas de ensinar. Epoca em que a
pedagogia, baseada na ciéncia psicolégica, congtituiu uma
psicopedagogia. Outras vezes, foram as técnicas de ensinar o foco da
pedagogia, que, entdo, constituiu uma tecnologia. Em outras épocas,
assumiram o poder os saberes cientificos. Ai ganha importancia a
didética das disciplinas, pois se entende que o fundamental no ensino
sd0 os saberes cientificos. Os saberes que, parece, menos ganharam
destaque na histéria da formacdo de professores foram os da
experiéncia. E hoje, na sociedade informética, que nova pedagogia se
irainventar?

Criticando a fragmentagdo de saberes na formagdo de professores
e aflutuagdo da pedagogia como ciéncia que, ao restringir-se ao campo
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aplicado das demais ciéncias da educacdo, perde seu significado de
ciéncia pratica da prética educacional, Houssaye (1995) aponta como
caminho de superagdo que nos empenhemos em construir 0s saberes
pedagdgicos com base nas necessidades pedagdgicas postas pelo real,
para além dos esquemas aprioristicos das ciéncias da educacdo. O
retorno auténtico a pedagogia ocorrera se as ciéncias da educacéo
deixarem de fundamentar-se em diferentes saberes congtituidos e
comecarem a tomar a prética dos formados como ponto de partida (e de
chegada). Trata-se, portanto, de reinventar os saberes pedagdgicos com
base na prética social da educago. No caso da formacdo de professores,
com base em sua prética social de ensinar.

No momento da terceira revolucdo industrial, em gue novos
desafios estéo colocados, a didatica contemporanea compete proceder a
uma leitura critica da prética social de ensinar, baseando-se na realidade
existente, fazendo um balanco das iniciativas para fazer frente ao
fracasso escolar. Além da consideracdo dos aspectos epistemol 6gicos
caracteristicos das &eas de conhecimento, que denotam avangos
intrinsecos e que colocam novas questdes ao ensino, pois dizem respeito
a novos entendimentos da questdo do conhecimento no mundo
contemporéneo, a renovagdo da didética terd por base os aspectos
pedagdgicos. E aqui vale ressaltar a importancia de um balango critico
tanto das novas colaboractes da psicologia e da sociol ogia educacionais
como das iniciativas institucionais que tém procurado fazer frente ao
fracasso escolar, apoiadas na renovacdo de métodos e de sisteméticas de
organizagdo e funcionamento das escolas. as novas ldgicas de
organizacdo curricular, tails como ciclos de aprendizagem,
interdisciplinaridades, curriculos articulados as escolas-campo de
trabalho dos professores e ao estagio (Pimenta 1994), aformagao inicia
de professores articulada a realidade das escolas e a formac&o continua.

Esse entendimento aponta para uma superacdo da tradicional
fragmentacdo dos saberes da docéncia (saberes da experiéncia, saberes
cientificos, saberes pedagbgicos) sugerida por Houssaye (1995).
Considerar a pratica social como ponto de partida e como ponto de
chegada possibilitara uma ressignificacdo dos saberes na formagdo de
professores. As consequéncias para essa formacdo sdo: a formagéo
iniciadl s6 pode se dar com base na aquisicdo da experiéncia dos
formados (ou sgja, tomar a prética existente como referéncia para a
formagdo) erefletir-se nela. O
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futuro profissional ndo pode constituir seu saber-fazer sendo baseado
em seu proprio fazer. Nao é sendo sobre essa base que o saber como
elaboragdo tedrica se constitui. Frequentando os cursos de formag&o, os
futuros professores poderdo adquirir saberes sobre a educagéo e sobre a
pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar em saberes pedagdgicos. "A
especificidade da formagao pedagdgica, tanto ainicial como a continua,
ndo é refletir sobre o que se vai fazer nem sobre o que se deve fazer,
mas sobre o0 que se faz" (Houssaye 1995, p. 28). Os profissionais da
educacdo, em contato com os saberes sobre a educacdo e sobre a
pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogar e alimentar
suas préticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes
pedagdgicos, na agdo. Nos cursos de formagdo, tem-se praticado o que
0 autor chama de "ilusdes': a ilusdo do fundamento do saber
pedagdgico no saber disciplinar - eu sei 0 assunto, consequentemente,
eu sei o fazer da matéria; ailusdo do saber didatico - eu sou especidista
da compreensdo de como fazer saber tal ou tal saber disciplinar,
portanto, posso deduzir o saber-fazer do saber; a ilusdo do saber das
ciéncias do homem - eu sou capaz de compreender como funciona a
situacdo educativa, posso, entdo, esclarecer o saber-fazer e suas causas;
a ilusdo do saber pesquisar - eu sei como fazer compreender, por meio
de tal ou tal instrumento qualitativo e quantitativo, por isso, considero
gue o fazer-saber € um bom meio de descobrir o saber-fazer, mais ou
MeNos Como se a experiéncia se reduzisse a experimentagdo; ailusdo do
saber-fazer - na minha classe, eu sei como se faz, por isso, sou
qualificado para o fazer-saber.

A Ultima ilusdo (a dos préticos) ndo € a dominante entre os
cientistas da educacdo. A estes fica colocada a questdo de para que
serve seu saber se ele ndo instrumentaliza a prética. Qual o interesse das
ciéncias da educacéo para as préticas? Os saberes sobre a educacéo e
sobre a pedagogia ndo geram os saberes pedaglgicos. Estes sO se
constituem com base na prética, que os confronta e os reelabora. Mas os
préticos ndo os geram sO com O saber da prédtica. As préticas
pedagdgicas se apresentam nas ciéncias da educagdo com estatuto
fragil: reduzem-se a objeto de andlise das diversas perspectivas
(histéria, psicologia etc). E preciso conferir-lhes estatuto
epi stemol dgico.

Admitindo que a prética dos professores é rica em possibilidades
para a constitui¢do dateoria, Laneve (1993) preocupa-se com a maneira
como o professor pode construir teoria baseado na prética docente.
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Aponta, entre outros fatores, o registro sistemético das experiéncias, a
fim de que se constitua a memoéria da escola. Meméria que, analisada e
refletida, contribuira tanto para a elaboragcdo tedrica quanto para o
revigoramento e o engendramento de novas praticas.

Nas préticas docentes, estdo contidos elementos extremamente
importantes, tais como a problematizagdo, a intencionalidade para
encontrar solugdes, a experimentacdo metodol 6gica, o enfrentamento de
situagBes de ensino complexas, as tentativas mais radicais, maisricas e
mais sugestivas de uma didética inovadora, que ainda ndo esti
configurada teoricamente. A pratica de documentagdo, no entanto,
requer que se estabelecam critérios. Documentar o qué? N&o tudo.
Documentar as escolhas feitas pelos docentes (0 saber que o0s
professores vao produzindo nas suas préticas), O processo e 0s
resultados. N&o se trata de registrar apenas para a escola,
individualmente tomada, mas de possibilitar nexos mais amplos com o
sistema. N&o apenas documentar as préticas tomadas na sua
concreticidade imediata, mas buscar a explicitagdo das teorias que se
praticam, areflexdo sobre os encaminhamentos realizados em termos de
resultados conseguidos.

A importancia da meméria e do estudo da experiéncia, segundo
Laneve, congtitui potencial para elevar a qualidade da prética escolar,
assim como para €levar a qualidade da teoria. Esse entendimento
implica uma reorientacdo da pesquisa em didatica - tomar 0 ensino
escolar como uma prética social e, nas demais ciéncias da educacdo,
tomar a educacdo como prética social, para, entdo, construir novos
saberes pedagdgicos. da prética e para a préatica (Libaneo 1996).

Os saberes pedagdgicos, em si, ndo modificam a agdo de educar,
ndo geram novas préticas. Compete-lhes alargar os conhecimentos que
os professores tém de sua agdo sobre a prépria agdo de educar, nos
contextos onde se situam (escolas, sistemas de ensino e sociedade). E no
confronto e na reflex8o sobre as préticas e os saberes pedagdgicos, e
com base neles, que os professores criam novas préticas.

Os saberes pedagOgicos podem colaborar com a pratica
Sobretudo se forem mobilizados com base nos problemas que a prética
coloca, entendendo a dependéncia da teoria em relagéo a prética, pois
esta |he é anterior. Essa anterioridade, no entanto, longe de implicar
uma contraposi¢cdo absoluta em relacdo a teoria, pressupde uma intima
vinculagdo com
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ela. Do que decorre um primeiro aspecto da pratica escolar: 0 estudo e
a investigagdo sistematica por parte dos educadores sobre sua propria
prética, com a contribuicéo da teoria pedagdgica (Pimenta 1996).

Para isso, una curso de formag&o inicia podera contribuir ndo
apenas colocando a disposicdo dos alunos as pesquisas sobre a
atividade docente escolar (configurando a pesquisa como principio
cognitivo de compreensdo da realidade), mas procurando desenvolver
com eles pesquisas da redlidade escolar, com o0 objetivo de
instrumentaliz&-los para a atitude de pesquisar nas suas atividades
docentes. Ou sgja, trabahando a pesquisa como principio formativo na
docéncia.

Entdo, conhecer diretamente e/ou por meio de estudos as
realidades escolares e 0s sistemas onde 0 ensino ocorre, ir as escolas e
realizar observagdes, entrevistas, coletar dados sobre determinados
temas abordados nos cursos, problematizar, propor e desenvolver
projetos nas escolas, conferir os dizeres de autores e da midia, as
representacdes e os saberes que tém sobre a escola, 0 ensino, os alunos,
os professores, nas escolas reais; comegar a olhar, ver e andisar as
escolas existentes com olhos ndo mais de alunos, mas de futuros
professores, € um terceiro passo que temos realizado na tentativa de
colaborar com a construgdo da identidade dos professores.

Refletir na acéo, sobre a acéo e sobre a reflexdo na acao:
Uma proposta metodol 6gica para uma identidade necessaria de
professor

Configurando-se como uma articulacdo possivel entre pesquisa e
politica de formagdo, as novas tendéncias investigativas sobre formagdo
de professores valorizam o que denominam de professor reflexivo
(Schon 1990; Alarcdo 1996). Opondo-se a racionalidade técnica que
marcou o trabalho e a formagdo de professores, entende-o como um
intelectual em processo continuo de formagdo. Assim, pensar sua
formagdo significa pensé-la como um continuum de formag&o inicia e
continua. Entende, também, que a formacdo € na verdade,
autoformacdo, uma vez que os professores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo
coletivo de troca de experiéncias e préticas
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gue o professor vai constituindo seus saberes como praticum, ou sgja,
aquele que constantemente reflete na e sobre a prética

Deslocando o debate sobre formagdo de professores de uma
perspectiva excessivamente centrada nos aspectos curriculares e
disciplinares para uma perspectiva centrada no terreno profissional,
Névoa (1992) evoca o percurso historico da formacdo da profissdo
docente para pensar a formagdo de professores. Opondo-se a
racionalidade técnica do trabalho dos professores compreendidos como
funcionarios (ora da Igregja, ora do Estado), meros aplicadores de
valores, normas, diretrizes e decisdes politico-curriculares, aponta para
a importéncia do triplo movimento sugerido por Schon: da reflexdo na
acdo, da reflexdo sobre a acdo e da reflexdo sobre a reflexéo na agdo,
como congtituinte do professor compreendido como profissional
auténomo (relativamente autbnomo).

Utilizando as colaboracbes de varios autores em suas
investigacdes em diferentes paises, Névoa propde a formagdo numa
perspectiva que denomina de critico-reflexiva, que "fornega aos
professores os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de formagdo autoparticipada' (1992, p. 25). Dai considerar
trés processos na formagdo docente: produzir a vida do professor
(desenvolvimento  pessoal), produzir a profissio  docente
(desenvolvimento profissional), produzir a escola (desenvolvimento
organizacional).

Produzir a vida do professor implica valorizar, como contelidos
de sua formagdo, seu trabalho critico-reflexivo sobre as préticas que
realiza e sobre suas experiéncias compartilhadas. Nesse sentido, entende
gue ateoria fornece pistas e chaves de leitura, mas o que o adulto retém
esta ligado a sua experiéncia. Isso ndo significa ficar no nivel dos
saberes individuais. A formagdo passa sempre pela mobilizagdo de
véarios tipos de saber: saberes de uma prética reflexiva, saberes de uma
teoria especializada, saberes de uma militéncia pedagodgica. 1sso coloca
0s elementos para produzir a profissdo docente, dotando-a cie saberes
especificos que ndo sdo Unicos, no sentido de que ndo compdem um
corpo acabado de conhecimentos, pois o0s problemas da prética
profissional docente ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam
situagdes problematicas que requerem decisdes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores.

Consequentemente, trata-se de pensar a formacéo do professor
como um projeto Unico que engloba a inicia e a continua. Nesse
sentido,
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a formagdo envolve um duplo processo: o de autoformagdo dos
professores, com base na reelaboracdo constante dos saberes que
realizam em sua prética, confrontando suas experiéncias nos contextos
escolares; e 0 de formag8o nas instituigdes escolares onde atuam. Por
isso, é importante produzir a escola como espaco de trabaho e
formacdo, o que implica gestdo democrética e praticas curriculares
participativas, propiciando a constituicdo de redes de formagdo
continua, cujo primeiro nivel é aformagdo inicial.

Zeichner (1993) ressalta a importancia de preparar professores
gue assumam uma atitude reflexiva em relagdo a0 seu ensino e as
condi¢des sociais que o influenciam. A defesa de uma perspectiva dos
professores como praticos reflexivos leva o autor a rejeitar uma visao
das abordagens de cima para baixo das reformas educativas, nas quais
os professores aplicam passivamente planos desenvolvidos por outros
atores sociais, institucionais e/ou politicos. Investigando a formagéo de
professores na sociedade norte-americana, Zeichner (1988) reconhece
nessa tendéncia de formagdo reflexiva uma estratégia para melhorar a
formacdo de professores, uma vez que pode aumentar sua capacidade
de enfrentar a complexidade, as incertezas e as injusti¢as na escola e na
sociedade.

As investigacOes sobre o professor reflexivo, ao colocar 0s nexos
entre formacdo e profissdo como constituintes dos saberes especificos
da docéncia, bem como as condi¢cbes materiais em que se realizam,
valorizam o trabalho do professor como sujeito das transformagdes que
se fazem necessdrias na escola e na sociedade. O que sugere o
tratamento indissociado entre formagao, condicfes de trabaho, sal&rio,
jornada, gestao, curriculo.

Essa perspectiva apresenta um novo paradigma sobre formagado
de professores e suas implicacfes sobre a profissdo docente. Tendo
emergido em diferentes paises nos Ultimos 25 anos, apresenta pesquisas
e discute questBes como teoria e prética no trabalho docente, professor
prético-reflexivo, desenvolvimento pessod e profissional do professor e
papel social da docéncia, entendendo que formagdo encerra um projeto
de acdo. A formacgdo de professores reflexivos compreende um projeto
humano emancipatério. Desenvolver pesquisas nessa tendéncia implica
posi¢Bes politico-educacionais que apostam nos professores como
autores na prética socia. Por isso, temos envidado nossos esforgos de
pesquisadora para aprofundar nossos estudos sobre essa tendéncia e
seus
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eventuais produtos em diferentes paises, concordando com Giroux e
McLaren (1994) que as escolas de formacao de professores necessitam
ser reconcebidas como esferas contrapublicas, de modo a propiciar a
formac&o de professores com consciéncia e sensibilidade social. Para
isso, educa-los como intelectuais criticos, capazes de ratificar e praticar
o discurso da liberdade e da democracia.

A formag8o de professores na tendéncia reflexiva se configura
como uma politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-
profissional dos professores e das instituicbes escolares, uma vez que
supde condigdes de trabalho propiciadoras da formagdo continua dos
professores, no local de trabalho, em redes de autoformacdo e em
parceria com outras ingtituicdes de formacdo. 1sso porque trabalhar o
conhecimento na dinémica da sociedade multimidia, da globalizagdo, da
multiculturalidade, das transformagBes nos mercados produtivos, na
formacdo de alunos, criancas e jovens, também eles em constante
processo de transformagdo cultural, de valores, de interesses e
necessidades, requer permanente formacdo, entendida como
ressignificacdo identitaria dos professores.

As reflexdes sistematizadas neste texto apresentam um carater
inconcluso, uma vez que a pesguisa Se encontra em pProcesso.
Acompanhando, com a utilizacdo de observagdes, entrevistas e
discussbes em grupos, a prética de professores que foram alunos de
Nossos cursos em escolas publicas, esperamos consolidar novos saberes
sobre 0s processos identitérios e de construgcdo de saberes por
professores em suas préticas. E, nesse sentido, colaborar para as
decisbes sobre cursos de formagdo de professores e a valorizagdo da
docéncia como mediagdo para a superagdo do fracasso escolar.
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10
AULA NA UNIVERSIDADE

Marcos T. Masetto

Introdugdo

Tratar da "aula na universidade" parece uma questdo menor
diante dos grandes problemas que afetam o0 ensino superior brasileiro:
politicas, diretrizes, custos, investimentos, remuneracdo, capacitacdo e
condicbes de trabalho dos docentes, acesso ao ensino superior,
gualidade de ensino, pesquisa, responsabilidade social da universidade,
gratuidade, model os de estruturas universitérias etc, para citar alguns.

A importancia de discutir e debater a "aula na universidade"
advém do fato de ela constituir uma situagdo, um ambiente, um espaco,
um tempo em que estdo presentes todos aqueles grandes problemas,
concretizados na interagdo educativa de professores e alunos que
desenvolvem um programa de formagdo, de profissionalizacdo e de
aprendizagem.

A forma como se der a interacdo desses trés elementos
(professor, aluno, programa) revelard, por exemplo, a concepcao que o
professor tem da aprendizagem e do processo de ensino-aprendizagem;
de seu
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papel nele, do papel que cabe ao auno; de sua visdo do mundo e da
sociedade contemporénea; de sua competéncia pedagogica e politica;
desvelara maneiras de integrar teoria e prética, ciéncia e realidade
cotidiana fora da estrutura escolar; indicara as diretrizes politicas e
educacionais tanto do MEC quanto da instituicdo concreta onde essa
aula serealiza; ou sgja, a aula é sim um pequeno mundo onde, nas acdes
e interagOes de professores-alunos-programa no dia-a-dia, realiza-se a
educacdo de nossos educandos e educadores.

Por essas razbes, vejo relevancia em abordar esse tema da forma
mais interrogativa e investigadora possivel, discutindo menos como
acontecem as aulas e mais como poder&o acontecer de uma perspectiva
eminentemente educacional .

Aula como espaco de con-vivéncia humana e de relagbes pedagdgicas

A discussdo desse assunto tomou para mim um interesse
particular a partir de uma pesguisa que realizei com alunos do curso de
licenciatura da facul dade de educacéo da USP. (Masetto 1995)

Essa pesquisa procurou identificar condigdes facilitadoras de
aprendizagem em sala de aula de 3° grau, buscando pistas que fizessem
com que os alunos superassem aquela sensacdo de que as aulas sdo
indteis e uma perda de tempo e com que os professores se sentissem
gratificados ao realizar a docéncia e esta ndo |hes fosse um fardo e fonte
de tantas frustragBes. O estudo de alguns resultados dessa pesguisa
levaram-me arefletir sobre o significado do espaco "salade aula’.

As informages dadas pelos 250 alunos do curso de licenciatura
gue foram sujeitos da pesquisa a respeito de como as aulas poderiam ser
mai's interessantes e motivadoras para aprender levaram-me a identificar
como caracteristica importante o fato de a aula precisar configurar-se
como um grupo de pessoas batalhando por objetivos comuns, e néo
necessariamente como espago geogréfico de encontro dessas mesmas
pessoas. Tal ideia-mestra, traduzi-a na expressdo "aula como espaco de
con-vivéncia humana e de relagfes pedagdgicas’.

Mas o que quer dizer essa expressan?

Aula como vivéncia quer dizer aula como vida, como realidade.
A aula como espaco que permita, favoreca e estimule a presenca, a
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discussdo, o estudo, a pesquisa, 0 debate e 0 enfrentamento de tudo o
gue constitui 0 ser e a existéncia, as evolugdes e as transformacdes, 0
dinamismo e a for¢a do homem, do mundo, dos grupos humanos, da
sociedade humana que existe num espago e num tempo, gue vive um
processo histérico em movimento. Essa redlidade estd diretamente
integrada a0 grupo classe, formado por alunos e professores que
existem historicamente, e precisa ser estudada, refletida e debatida por
€sse grupo.

A sala de aula - vivéncia - funciona como um espago aberto que
se impregna de fatos, acontecimentos, estudos, andlises, pesquisas,
conflitos, prioridades, teorias que estdo agitando 0 meio em que vivem
alunos e professores. Esta aula traz o dia-a-dia para a sala, leva para a
realidade extraclasse as reflexdes, os estudos, as propostas das ciéncias
a respeito dessa mesma realidade. E o vivo, o cientifico, o atual
presentes nessa acdo educativa. Ela permite aplicacBes praticas, a
relacdo do conhecimento com a experiéncia, com a realidade
profissional e com as necessidades dos aunos. Permite aos alunos
desenvolver uma visdo critica acerca dos problemas econémicos e
sociais da atualidade e a pensar sua propria atuacéo profissional nas
condi¢des darealidade brasileira.

A aula acontece num movimento de mdo dupla: recebe a
realidade, trabalha-a com a ciéncia e permite um retorno a ela com nova
perspectiva para sua transformagéo.

Essa aula passa a ser interessante e motivadora para alunos e
professores, porque € real e desafiadora. Seus assuntos e temas se
revestem das mesmas caracteristicas da realidade - globalidade,
integracdo e complexidade - e assim séo tratados.

Aula como con-vivéncia humana. Talvez aqui se encontre a
pedra de toque dessas reflexfes. Acostumados por demais a ver nossas
aulas como espago fisico, nés nos demos conta de que, antes de mais
nada, somos um grupo de pessoas que estdo se reunindo durante uma
grande parte de nossas vidas para buscar algo de muitaimportancia para
nos.

O grupo classe, professores e aunos € um grupo com
caracteristicas proprias, com visdes diferentes de mundo, de vida, de
profissdo, onde predomina uma grande heterogeneidade, como nos
grupos humanos fora da universidade. E vamos precisar aprender a
viver com essas
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pessoas, dialogar e trabalhar com elas, com elas aprender a construir
conhecimentos e fazer ciéncia.

Essa vivéncia e essa aprendizagem com o0s outros colegas em
aula ndo costumam ser valorizadas nem trabalhadas por professores e
alunos, que ainda ndo descobriram ariqueza desse intercambio. A nossa
experiéncia tem sido a de aprender apenas com nossos professores
numa relagdo individual e de dependéncia em relacéo aeles.

Pesquisas indicam depoimentos de alunos que salientam as
estratégias integradoras do grupo como importantes para a
aprendizagem e o relacionamento de professores e alunos, valorizando
as acles participativas, o trabaho em equipe, a explicitacdo das
expectativas e necessidades dos a unos, a demonstracéo de confianca no
auno e em sua responsabilidade pela aprendizagem como fatores
fundamentais para fortalecer a con-vivéncia.

Investigando com profissionais de hoje, ex-alunos universitarios,
as caracteristicas de professores que foram marcantes para eles em seu
periodo de formagdo, encontramos certa unanimidade de respostas:
tinham respeito pelo auno, dialogavam, eram abertos a critica;
ensinavam a pensar, a buscar informages, a pesquisar; tinham
honestidade intelectual, paixdo pela docéncia, amizade, cultura etc.
Todas caracteristicas que apontam claramente para uma con-vivéncia
humana no processo de ensino-aprendizagem, caracteristicas dos
professores que vao além do dominio do conhecimento especifico de
determinada matéria, qualidade imprescindivel para um professor, mas
insuficiente para educar seus alunos paraavida.

Dois filmes, relativamente atuals, que demonstram bem o
significado desse aspecto de con-vivéncia humana como elemento
basico de formagédo e educacdo para professores e alunos sdo Sociedade
dos poetas mortos e Adoravel professor, que me abstenho de comentar,
dada sua divulgacado e dado o fécil acesso ales.

A aula como espaco de relacdes pedagdgicas. O encontro desse
grupo humano formado de professores e alunos em uma escola tem
objetivos educacionais bem definidos. Visa a aprendizagem na érea do
conhecimento: adquirir informacfes, relacionalas, contrapb-las a
outras, criticalas, reconstruir o proprio conhecimento, buscar novas
informagdes, sintetizar etirar conclusdes, generalizar etc.
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Visa a aprendizagem na &ea de habilidades humanas e
profissionais. aprender a pesquisar, trabalhar em equipe, comunicar-se
com diferentes publicos, relacionar-se com clientes, entrevistar pessoas,
aprender a aprender, dominar linguas estrangeiras e recursos oferecidos
pela informatica. Além dessas, todas aquelas que sdo especificas de
cada profissao e que cabera aos docentes do curso identificar para serem
trabalhadas e desenvolvidas.

Na érea de atitudes e valores, visa a0 desenvolvimento da
consciéncia da cidadania e de seu compromisso com €ela, a discussao
dos valores atuais e emergentes, aprendendo a fazer opgdes e tomar
posicdo diante deles, a valorizacdo da pesquisa e da producdo do
conhecimento, ao desenvolvimento de uma atitude critica diante do
exercicio de sua profissdo na sociedade brasileira contemporanea.

Queremos chamar a atencdo para o fato de que, se a aula na
universidade existe para que se adquiram informagfes e conhecimentos,
existe também e principalmente para outros objetivos que no momento
parecem estar esquecidos. Sua auséncia explica grandemente o
desinteresse dos alunos, e sua presenca devolveria o interesse e a
motivagdo por ela.

Essa concepgéo de aulatraz consigo a modificagéo da postura do
professor de "ensinante” para "estar com"; de transmissor para parceiro
de troca, por meio de uma acdo conjunta do grupo. Sala de aula
trabaho em equipe, que se explicita na revisdo do programa da
disciplina ou da matéria encaixando a vida, o concreto, o real, as
expectativas, 0s interesses e 0s problemas dos aprendizes com a
especificidade da disciplina. Nela as estratégias sdo selecionadas
visando a formagdo do cidaddo, do profissional, do pesqguisador,
favorecendo ainiciativa, a criatividade e a participagdo no processo. A
avaliagdo é pensada como um feedback relacionado a todos os objetivos
educacionais e ndo apenas agueles de ordem cognitiva. Essa aula pode
se transformar num instante inovador na vida de seus participantes,
guando contradicBes se apresentam, evidéncias antigas sao destruidas e
novas, construidas.

A formacao dos médicos em Harvard atual mente
Um segundo conjunto de idelas que quero propor a nossa

reflexdo sobre a aula na universidade esta relacionado com um video
intitulado
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Doutores do amanhé,! que procura apresentar de modo sintético e em
flashes uma maneira verdadeiramente revoluciondria de formar médicos
ndo utilizando a aula convencional como recurso basico de ensino.

Tratase de um projeto da Universidade de McMaster, em
Hamilton, Ontério, assumido pela faculdade de medicina de Harvard,
gue o executa ha dez anos, com 6timos resultados.

Em que consiste esse projeto e quais sdo seus pontos fortes e
inovadores? Vamos apresenta-los na forma de itens para tornar sua
compreensao mais clara:

« trata-se de um processo de descobertas dirigidas e de incentivo
a aprendizagem interativa em pequenos grupos;

* baseia-se nainstrucdo autodirigida;

« enfatizauma aprendizagem ativa, que valorizaaéticaea
sensibilidade nas relacBes com os pacientes;

« daénfase a capacidade de atualizar mudangas e buscar
informagdes.

O auno, desde o primeiro dia de aula, recebe o estetoscdpio e
inicia sua atividade prética de aprendiz de medicina com um médico e
professor. Formam-se grupos de oito a dez membros e um professor
coordenador, que trabalham em equipe durante 12 semanas, findas as
guais formam-se novos grupos de aunos com novo professor
orientador, que trabalhardo juntos durante as proximas 12 semanas, e
assim por diante.

Durante o periodo de 12 semanas, ha um grande tema do
programa de medicina que é pesquisado individualmente por cada um
dos elementos do grupo na biblioteca, utilizando inclusive os recursos
da informatica, e debatido em todos os seus aspectos com os demais
membros do grupo e com o professor coordenador. Havendo
necessidade, convidam-se especidistas para explicagbes mais
detal hadas, solugdo de dividas ou complemento de informagdes.

Para 0 estudo desse grande tema, concorrem todas as disciplinas
ou matérias que sejam necessarias.

1. David Suzuki. The nature of things - Doctors of tomorrow. Video.
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As matérias ou disciplinas ndo sdo ensinadas de forma justaposta
ou fragmentada. N&o se ensinam ou ndo se aprendem disciplinas por
€las mesmas, ou apenas porque S0 importantes em si, mas porque suas
informagdes ou habilidades sdo necessarias para compreender ou
explicar determinada questdo de salde ou doenga, bem como sua
etiologia, prevencdo ou terapéutica.

As estratégias sdo selecionadas de forma a privilegiar a
participagdo dos alunos: debates, observagdo com discussdo, leituras,
pesguisas, atividade prética com pacientes, atividades simuladas,
discusséo de casos apds sua observacdo por circuito fechado de TV. Ja
ndo hé aulas expositivas para grandes turmas. Os aunos estudam o ano
inteiro.

N&o ha provas nem exames durante o curso. O processo de
avaliagdo é continuo, oferece feedback para todas as atividades
realizadas. Ele existe para gjudar o aluno a aprender e ndo para detectar
0 que 0 auno néo sabe, Muito menos esta voltado para descobrir o0 que
0 aluno ndo sabe afim de reprové-lo. Diferentemente de outros sistemas
tradicionais, quando ocorre tensdo por ocasido das provas, nesse sistema
a motivacéo pela aprendizagem € continua, porque existem sempre 0s
colegas e 0 coordenador esperando pelo estudo ou pela pesguisa
realizada individual mente para que a discussdo se realize com proveito
e a aprendizagem seja conseguida por todo o grupo.

O feedback podera vir do proprio aluno (auto-avaliagdo), dos
colegas do grupo, do coordenador e dos pacientes com 0s quais 0S
alunos interagem durante o tempo de sua formacéo (hetero-avaliacdo).

O curriculo é inteiramente redesenhado dentro do programa
normal de estudo de medicina. Os professores coordenadores trabalham
em equipe, afinados com os objetivos educacionais do projeto que é
assumido por todos.

O tema deste nosso debate e desta nossa reflexdo, a aula, no
projeto da Universidade de McMaster e de Harvard, foi completamente
modificado, ja ndo existe o tipo de aula convencional ou tradicional.
Suas transformagBes obedeceram a alguns principios que checaram
algumas verdades tidas até entdo como "dogmaticas’. Assim:

a) colocar 0 aluno em contato com a realidade profissional desde
o primeiro ano de faculdade, trabalhando como aprendiz de
profissional, e ndo apenas no terceiro, como é bastante comum
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nos cursos de medicina, em que se dedicam os dois primeiros
anos exclusivamente as matérias basicas, o que é sumamente
desmotivante para o aluno;

b) superar os pré-requisitos tedricos para partir para a prética.
Sabemos que teoria e prética podem estar integradas,
facilitando a construcéo do conhecimento;

C) o conhecimento nem sempre precisa ser adquirido de forma
l6gica e sequencial. Muitas vezes, a ordem psicolégica que
trabalha com o impacto, com o novo, com o conflito, com o
problema, com o interesse, com a motivacdo permite uma
aprendizagem mais significativa;

d) o conhecimento se constréi em rede e ndo exclusivamente de
forma linear, partindo das no¢bes fundamentais ou primeiras
na histéria da ciéncia. Pode-se, hoje, ndo sd na universidade
como até em escolas de ensino médio (Terrazzan 1994)
ensinar os conceitos de fisica contemporanea partindo dos
grandes problemas ou das questBes mais interessantes para 0s
alunos e voltando, se e quando for o caso, as nocdes e as
teorias primeiras e fundamentais;

€) a responsabilidade pessoal pelos estudos e pela formagéo
profissional, bem como a ética no relacionamento com
colegas, professores, pacientes e sociedade sd0 eixos,
verdadeiros pilares dessa formagéo, presentes em todo o curso
e ndo condensados em disciplinas a parte.

Os cursos cooperativos na politécnica da USP

Em 1989, em caréter experimental, a Escola Politécnica da USP
implantou um novo projeto: a educagdo cooperativa.

Em um artigo publicado pelo professor doutor Claudio da Rocha
Brito,? assim encontramos um resumo desse novo projeto: "A educacéo
cooperativa consiste em um projeto experimental de integracdo
universidade/empresa, pela unido de um esquema académico de ato
nivel e de uma forte énfase nas atividades de estégio oferecidas aos
alunos pelas

2. Claudio da Rocha Brito. "Como vencer os desafios hoje existentes
para a adequada formacéo profissional do engenheiro". Mimeo.
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empresas, gque proporciona beneficios considerdvels para ambas as
partes, ampliando o potencia de recursos humanos e o desenvolvimento
tecnol6gico sem prejuizo da alta qualidade do ensino.” Esse sistema foi
adaptado da Universidade de Waterloo, no Canadd, que j& oferece
cursos nesses moldes desde 1957,

Inicialmente, a Politécnica oferece, em regime cooperativo, 0s
cursos de engenharia de computagdo, engenharia de producdo e
engenharia quimica. Esses cursos sdo realizados em parceria com
empresas e duram cinco anos, durante os quais o aluno cumpre um total
de 15 mddulos (nove na universidade, em tempo integral, chamados
maodulos académicos; e seis na empresa, também em tempo integra,
denominados mdédulos de estdgios). Esses mddulos sdo intercalados
durante o0 ano, que se compde de trés quadrimestres. |sso quer dizer que
num ano o aluno podera frequentar dois médulos académicos e um
maodulo de estagio. Ja no ano seguinte, ele fard dois modul os de estagio
e um maédulo académico, e assim por diante.

O que esses estégios tém de diferente dos demais?

Durante o médulo de estagio, os alunos estdo em tempo integral
na empresa.

Os aunos se tornam profissionais contratados pela empresa: a
partir do momento em que o aluno escolhe a empresa onde ird estagiar,
ele passa pelos tramites normais de qualquer candidato ao trabalho, ou
sgja; processo de selecdo, acerto de salério, discussdo das condigdes de
trabalho, horério, fungdo, subordinacéo, chefia etc.

Durante 0 modulo de estégio, ele terd um supervisor da escola
gue o acompanhara a disténcia, mas que estara sempre disponivel para
as necessidades que se apresentarem e 0 gjudara a resolver os problemas
e as dificuldades encontrados que ele ndo conseguir resolver sozinho.

Durante esse médulo de estagio, o aluno continuara estudando e
pesguisando os assuntos que dizem respeito a seu trabalho para
encaminhar competentemente suas atividades na empresa. Nesta ele
contard também com um funcioné&rio que fara o papel de supervisor no
trabalho e que, com o supervisor da escola e com o proprio estagiério,
formard uma equipe de avaiacdo da aprendizagem do auno na
empresa; esses
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relatérios avaliativos sdo encaminhados periodicamente ao coordenador
do respectivo curso.

Todos os problemas, questdes e assuntos ou temas interessantes
dos diferentes estagios séo trazidos para as aulas do médulo académico,
0 que enriquece por demais as discussdes a respeito das diversas teorias,
incentiva a participacdo dos alunos e aumenta de forma consideravel a
motivagao.

Os seis modulos de estagio sao acoplados de dois em dois, com
niveis basico, intermediario e avancado. Para cada nivel, ha diferentes
objetivos a serem alcangados e diferentes tarefas a serem realizadas, que
envolvem contatos profissionais, supervisao na empresa e nivel de
responsabilidade.

Essa é uma experiéncia muito complexa, mas muito rica. Ha
problemas a serem encaminhados e ela merece uma pesquisa mais
aprofundada, que € o que estamos tentando fazer. Mas, no que diz
respeito ao tema em tela, ou seja, a questdo da aula na universidade, ela
apresenta alguns pontos para nossa refl exo:

a) quanto & adequacao curricular e didatica,® foram considerados
alguns pontos especiais.

« atencdo as mudangas das préticas profissionais;

« tendéncia dos cursos a uma organizagdo generaista que
possa enfrentar a vel ocidade de mutacdo dos conhecimentos;

- coeréncia l6gica entre o contelido das disciplinas de ciéncias
basicas e as necessidades especificas dos diferentes cursos
de engenharia;

* e sobretudo, eiminagdo radical das repeticbes
desnecessarias,

« introducdo de disciplinas técnicas desde o primeiro ano do
curso, para que o aluno se sinta, desde o inicio, um estudante
de engenharia;

« atendimento permanente aos alunos, locais de estudo e
bibliotecas adequados.

3. Idem, ibidem.
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b) quanto & relacdo professor-aluno,* esse projeto permite uma
troca muito maior de ideias, conhecimentos e experiéncias entre
professor e aluno porque:

* a estrutura de médulos académicos intercalados com maédulos
de estagio cria uma dindmica diferente de aprendizagem, na
medida em que os alunos adquirem conhecimento académico
e prético-profissional de maneira concomitante;

* aaprovacado ocorre no modulo académico e ndo em disciplinas
isoladas, evitando que o auno tenha uma formagdo
fragmentada do conhecimento;

0 aluno vem para 0 médulo académico, ou sgja, para as aulas,

mais amadurecido, mais responsavel e mais interessado nas

aulas. H4 uma mudanca no modo de o aluno encarar sua
profissdo de engenheiro;

e criase uma interacdo maior e mais efetiva entre alunos e

professores, agora entre estudantes de engenharia e
engenheiros.

¢) O estagio assim concebido e estruturado constitui um verdadeiro
"espaco-aula’ e ndo apenas uma oportunidade de aplicar alguns
conhecimentos adquiridos nas aulas. A postura profissiona que
0 aluno assunte em relacdo a empresa gjuda-0 a perceber que
aguele também é um lugar, e privilegiado, de aprender, de
exercer sua atividade profissiona com responsabilidade. Essa
postura profissional e 0 senso cie capacitacdo adquiridos e
consolidados no estagio sdo transportados para a sala de aula
com evidentes vantagens.

d) A postura do professor em aula gjuda os aunos a estabel ecer um
elo de ligagdo entre os conhecimentos académicos e 0s
adquiridos e vivenciados nos mddulos de estégio. Em sala de
aula, o professor observa que existe sempre pelo menos um
auno que ja possui vivéncia profissiona em cada assunto
abordado. Esse fato funciona como uma referéncia suplementar
adisposicéo do

4, Patricia Helena Lara dos Santos Matai. "Relacionamento didatico em um curso
cooperativo". Mimeo.
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professor, contribuindo para o enriquecimento do contelido
das aulas. Ocorre uma troca de ideias e experiéncias de ambos
os lados, e o professor, em muitos casos, coloca-se na posi¢ao
do aluno, aprendendo com a experiéncia deste.

Sala de aula: Espaco para pensar

O professor Rualdo Menegat (1996), na revista Prograd, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, escrevendo sobre melhoria
do ensino e capacitacdo docente, faz uma reflexdo sobre a sala de aula
na qual discute a situagdo mais comumente encontrada de ver aquele
espago como oportunidade de passar conhecimentos versus outra em
gue pensar, refletir, reconstruir o conhecimento, trabalhar na biblioteca
e em laboratdrios e pesquisar passam a ser as atividades rotineiras.

Defendendo o contexto da sdla de aula como um espago
multifacetado, o professor Rualdo destaca, para 0 nosso debate, quatro
pontos:

1) asalade aulacomo local de crescimento pessoal e
interpessoal: a busca de experiéncias significativas;

2) asaladeaulacomo loca deincentivo a descoberta: o
conhecimento como construgdo/aventura.

3) asaladeaulacomo local de desenvolvimento da capacidade
de raciocinio: a busca da habilidade de pensar por si mesmo;

4) asaladeaulacomo local de desenvolvimento da compreensao
ética: o professor como model o de integridade profissional.

Concluindo...

Se considerarmos agora essas quatro experiéncias em conjunto,
vamos observar que ha pontos comuns entre elas; pontos que,
explicitados, fizeram da atividade aula uma privilegiada e motivadora
situacéo de aprendizagem.

5, ldem, ibidem.
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Com efeito, em todas elas, os alunos desenvolvem atividades de
pesqguisa e estudo individual, bem como a busca de informages e dados
novos para os debates em aula. Uma aprendizagem ativa e um processo
de descobertas dirigidas sdo enfatizados. Incentiva-se também uma
aprendizagem interativa em peguenos grupos. Discutem-se temas e
assuntos atuais, de forma abrangente, complexa e que integra seus
diversos aspectos. Integram-se efetivamente teoria e prética,
conhecimento e realidade, superando uma dicotomia ja detectada ha
muito tempo. Desde o inicio do curso, os alunos sdo colocados em
situagBes profissionais concretas e sdo orientados para aprender na
acdo. A aprendizagem é avaliada ndo apenas quanto ao conhecimento,
mas quanto as habilidades e atitudes e por diversos avaliadores, desde o
préprio aluno, passando pelos professores, até os elementos externos a
universidade, com os quais os alunos interagem no periodo de sua
formacao.

O desafio que se lanca para nés € o de descobrir, com base
nessas experiéncias, alguns caminhos que permitam repensarmos e
refazermos nossas aulas nos cursos de ciéncias exatas e humanas, nos
cursos de formagédo de professores que néo dispdem, talvez, de algumas
facilidades das experiéncias aqui estudadas. Mas esse é o desafio e,
parece-me, um caminho a ser trilhado e trabalhado.
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DIDATICA E
INTERDISCIPLINARIDADE

Os textos aqui reunidos se inserem no campo das novas tendéncias em
interdisciplinaridade.

Em busca de um projeto antropolégico para a educacdo, firma-se
como campo preferencial das pesquisas na &ea a formagdo de
professores com base no cotidiano de suas préticas e rotinas. Centros
de referéncia nos Estados Unidos, no Canadé, na Europa e no Brasil
tém realizado revisdes conceituais, metodolégicas e praticas,
Conceitos pouco explorados na educacdo - como ética, estética,
meméria e temporalidade -j& fazem parte do universo discursivo e de
pesquisa da interdisciplinaridade. Altera-se com isso 0 macroconceito
do que é ser professor, que passa a ser analisado sob a égide da
ambiguidade, da ruptura, dos pontos de inflex&o.

O objetivo comum aos autores desta coletanea foi o de enfrentar um
dos mais recentes paradoxos que a educagdo contempla a
longevidade das questbes da didética e o ineditismo das proposi¢oes
dainterdisciplinaridade.
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