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RESUMO

Este artigo teve por objetivo verificar a percepcdo dos Coordenadores dos Cursos de Graduagdo
da UFSC em relagdo a multidisciplinaridade dos cursos que coordenam vislumbrando a situagéo
atual da multidisciplinaridade dos cursos. O trabalho se caracterizou como exploratorio e
descritivo, através de um estudo de caso. Os dados foram coletados por meio de pesguisa
documental e questionario. A abordagem utilizada foi qualitativa e quantitativa. Os resultados de
pesquisa permitiram concluir que boa parte das respostas dos coordenadores, a respeito da
opinido sobre a realidade percebida em relacdo & multidisciplinaridade, sdo condizentes com a
realidade encontrada na presente pesquisa. Ainda assim, pode-se constatar, por intermédio dos
dados de pesquisa, que existem alguns cursos que estdo abaixo da média dos demais cursos de
graduacdo da Universidade Federal de Santa Catarina quanto a sua multidisciplinaridade, nos
termos aqui concebidos.
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1 INTRODUCAO

Desde o surgimento das primeiras Universidades, no século XlI, estas instituicdes assumiram e
refletiram peculiaridades do contexto social, econdmico e politico no qual estavam inseridas, com
diferentes preocupacoes e finalidades. Mas, a partir do seculo X VI, a historia destas instituicoes
evoluiu, em grande medida, em func¢&o da sua relagdo com os Estados que se formavam.

Diante deste fato, verifica-se que se perpetuou a proposta de “grade curricular”, que separa a
teoria da pratica, as disciplinas basicas dos profissionalizantes e agrupa, por periodo determinado,
0s programas que sao ministrados pelo docente. Os programas séo dados de forma independente,
onde cada docente planeja sua aula sem, muitas vezes, ter conhecimento do conteido ministrado
em outras disciplinas.

Apesar da necessidade que vem sendo sentida da combinac&o entre as disciplinas, arealidade do
ensino, pelo menos no Brasil, parece estabelecer uma convivéncia cotidiana com uma
organizacdo fragmentada e desarticulada. Os curriculos escolares parecem ser constituidos,
muitas vezes, por programas estanques e incomunicavels, que produzem uma formagéo
insuficiente para o enfrentamento das praticas sociais, que exigem algo mais critico e competente.

1



VI COLOQUIO INTERNACIONAL SOBRE GESTAO UNIVERSITARIA NA AMERICA DO
SUL, Blumenau, SC, 15 a 17 de novembro de 2006

Como exemplo, verifica-se que “cada vez mais as disciplinas humanistas, como a sociologia, a
filosofia, a psicologia e a teoria econdmica estdo relegadas a um espaco mais insignificante
dentro das novas grades curriculares” (REINERT, 2002, p.194).

Uma caracteristica ainda encontrada no ensino brasileiro € a predominancia da intervencéo
memoristica das escolas que instituem mérito aqueles que conseguem reter maior nimero de
informagdes. Inexistem as discussdes sobre origem, aplicabilidade e relacdes de contetidos, fato
gue promove o enriquecimento cultural.

Para tanto, seria necessario que a Universidade oferecesse uma gama diversificada de disciplinas
visando se aproximar mais deste ideal de formagdo, através de propostas curriculares que
apresentassem interacdo com outros Departamentos diferentes daquele em que 0 curso
pressupostamente deveria estar intimamente ligado. Vae lembrar que os problemas a serem
resolvidos no contexto social demandam, via de regra, conhecimentos multidisciplinares.

2 CURRICULO

Conforme Berticelli (1999) ao se buscar as origens do curriculo, tal como se entende hoje, sob a
dupla dimensdo do documento escrito e daquilo que é educativo “colocamo-nos, desde ja, num
emaranhado de filigranas semanticas e histérias que s6 muito lenta e recentemente se mostram
como questdo de dominio geral” (BERTICELLI, 1999, p.161).

Na percepcao de Berticelli (1999), curriculo € lugar de representacdo simbolica, transgressao,
jogo de poder multicultural, lugar de inclusdes, exclusdes e escolhas, produto de uma légica
explicita, muitas vezes e, outras, resultado do que o autor chama de “légica clandestina”, que nem
sempre é a expressao da vontade de um sujeito, mas imposi¢do do proprio ato discursivo.

Moreira e Silva (1995, p.21) esclarecem e ampliam a questéo afirmando que “o curriculo € uma
&rea contestada, € uma arena politica’, por esta razédo € importante conhecer a histéria da
producdo do curriculo. Os autores elucidam:

“O curriculo ndo € um elemento inocente e neutro de transmissiao
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em relacbes
de poder, o curriculo transmite visdes sociais e particulares e interessadas, o
curriculo produz identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo
€ um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma histéria, vinculada a
formas especificas e contingentes de organizacédo da sociedade e da educagdo”
(MOREIRA; SILVA, 1995, pag.22).

E pertinente ressaltar, segundo Berticelli (1999), que, fruto da modernidade, quando a unidade
filosofica-teol bgica se rompe para dar origem as mais diversas ciéncias particulares, emergentes
da técnica, o saber educacional adquire a forma de uma ciéncia nova, a ciéncia pedagogica. E
neste contexto que surge o curriculo, como ordenamento pedagdgico. Este conceito de curriculo
revela a multiplicidade de saberes, correlatos de varias ciéncias.

Na concepcdo de Saviani (2000), a idéia de curriculo soma-se a de ordenacéo, no sentido de
formalizacdo. Dessa forma, 0 ensino passaria a seguir um plano, compreendendo as éreas de
estudo a que se dedicaria cada professor e as normas de conduta do aluno.
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2.1 DISFUNCOES CONCEITUAISNA ACADEMIA

Atuamente as “disciplinas” integram os curricul os dos cursos de graduagéo, associadas aidéiade
matéria ou contelido do ensino, sendo vistas como um componente dos curriculos. (Saviani,
2000, p.30).

De acordo com estudos feitos por Paviani e Botomé (1993) o aumento do conhecimento sobre a
natureza e, em consequéncia do homem, surgiu a necessidade de se demarcar esse conhecimento
em areas, com subdivisdes em sub-areas, recebendo o nome de “disciplina”.

A diferenciacéo dos saberes nos tempos antigos ndo significava um rompimento. Como preconiza
Morin (2000), as ciéncias ndo eram vistas como fragmentos do saber. Antes, compunham
ligagBes, como no caso da matematica e da musica juntas, da filosofia e da fisica que formavam a
“filosofia natural” etc. A separacéo das disciplinas cientificas da filosofia € um fenébmeno que se
torna agudo, sobretudo no século X1X, com o advento do positivismo. Conforme Schwartzman:

“Com o tempo, no entanto, as diferencas foram-se aprofundando, ndo s pela
guantidade de informacdo e especializacdo que cada uma requeria como
principal mente pela diferenca de estilos cognitivos e model os intel ectuai s tipicos
das “duas culturas” do conhecimento. De um lado, uma cultura baseada no uso
extenso de vérias linguas e na familiaridade com tradicdes literarias extensas e
sutis; do outro, 0 uso do raciocinio abstrato e dedutivo, a organizacdo
sistematica das informacles, 0 uso cada vez maior de instrumentos e a
manipulaco direta da natureza” (SCHWARTZMAN, 1997, p. 60).

A epistemologia positivista (cuja idéia central concedia ao fato observavel a autoridade da
“verdade cientifica”) da lugar as reflexdes sobre a fragmentacdo das ciéncias. A partir desta
distorcéo das categorias existentes de conhecimento, do qual originou a superioridade de algumas
ciéncias, que passaram a ser adotadas como unidades, fazendo das disciplinas (nome dado a
categorias de assunto) a base do contelido e a razéo de ser da escola.

O compartilhamento do conhecimento e sua classificagdo em “disciplinas”’, no ambito da ciéncia,
sO acontecem através da maneira como os cientistas trabalham e ndo porque o préprio
conhecimento determine estas categorias, todas possuem sua devida importéancia e s&o
imprescindivels para um entendimento global do contexto de producdo do conhecimento. “Tais
unidades (programas de ensino) deveriam ser compostas por conhecimentos oriundos de
diferentes &reas (ou sub-areas) do conhecimento (disciplinas), mas organizado por critérios
oriundos das caracteristicas darealidade” (Paviani e Botomé, 1993, p.36).

A fragmentagcdo do conhecimento é fruto da transposicdo simplista da producdo do
conhecimento, onde os cientistas categorizam 0s assuntos de areas ou disciplinas que estudam,
para 0 contexto do ensino. Esta separacdo pode ser desastrosa no contexto da preparacdo de
pessoas para usar 0 conhecimento na solugdo de problemas.

Desta forma, “programas de ensino” ndo devem ser a mesma coisa que “disciplina’. Conforme
Paviani e Botomé (1993), um programa de ensino poderia ser o equivalente unitario, no ambito
da educacéo, ao que é a disciplina no anbito da producdo do conhecimento.

Na concepcdo de Paviani e Botomeé (1993), hd uma confusdo entre area de conhecimento, campo
de atuacdo e programa de ensino, onde os conhecimentos préaticos oriundos do exercicio da
ocupagao profissional sdo confundidos como “disciplinas de estudo” e tratados como tal.

Outra relacéo de grande relevancia para Botomeé (1996) € a interacdo entre as necessidades dos
cursos e a especididade do departamento como um meio para aumentar a inter e
multidisciplinaridade no trabalho universitéario. Portanto, se cada matriz curricular,
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multidisciplinar, representa um tecido coeso, as matérias de cada Departamento, neste trabalho,
s80 as linhas que o tecem.

Morin (2000) adverte que a inteligéncia que so sabe separar fragmenta o complexo mundo em
pedacos separados, fracionando os problemas. Desta forma, ficam atrofiadas as possibilidades de
compreensdo e reflexdo, perdendo oportunidade de um julgamento corretivo e de uma viséo de
longo prazo.

Neste caso, mais do que organizacdo em “disciplinas” h4 uma fragmentagdo do conhecimento,
onde essa fragmentacdo acompanha o surgimento de novas profissbes oferecidas pela
Universidade.

As vezes parece que a Universidade perdeu de vista seu papel e sua responsabilidade de trabal har
adequadamente com a produc&o do conhecimento. Paviani e Botomé (1993) afirmam que:

“Vérias estruturas da Universidade, como exemplo o Departamento, estdo sem
funcdo a ndo ser de exacerbado ativismo politico, administrativo, burocratico
em torno de “apresentar disciplinas” a alunos e correr atras de justificativas
para manter espacos, poder, status e atividades” (PAVIANI, BOTOME, 1993,
p.27).

Numa visdo mais ampla, Tobias (1969) apregoa que a Universidade se reduziu a um aglomerado
de Faculdades e Ingtitutos Cientificos, unidos a um poder central administrativo e o0s
Departamentos, sem 0 minimo de contato, sd0 o protétipo encarnado da esfacelacdo da
Universidade. Em vez de corrigir esses desdobramentos, o sistema de educacdo obedece a eles.

A divisdo das ciéncias sO se legitima quando elas ndo perdem a realidade unitaria, de forma a
obedecer um certo critério a fim de que estas parcelas do conhecimento sgam apropriadas ao
todo unitario.

3 CURRICULO GLOBALIZANTE

O modelo positivista se apresenta como a justificacdo da alteracdo da ordem social. Concebe o
mundo, a realidade, o0 conhecimento como um conjunto de partes justapostas, articuladas entre si,
formando um sistema.

Neste sentido, Anastasiou e Alves (2004) afirmam que:

“A organizagdo tradicional do curriculo em grade reflete o modelo da
racionalidade cientifica, que fragmentou a ciéncia na busca de respostas a
questbes cada vez mais especificas, constituindo a especializacdo”
(ANASTASOU, ALVES, 2004, p.51).

Desta forma, esta fragmentacdo das ciéncias gerou a divisdo do conhecimento em objetos
especificos, como a biologia, matematica, geografia e outras ciéncias, que se transformaram nas
atuais disciplinas e matérias. 1sso parece estar bem de acordo com o fracionamento que ocorreu
no mundo do trabalho sob a hegemonia do modo de producgéo capitalista.

Conforme Anastasiou e Alves (2004) os atuais curriculos universitarios ainda seguem a
configuracdo da “grade” proposta ha dois séculos, “conforme o modelo da racionalidade, separa
teoria e pratica e distingue as disciplinas do basico e do profissionalizante com um conjunto de
requisitos, pré-requisitos e outros, com a configuracdo de colecdo” (ANASTASIOU, ALVES,
2004). Pior ainda € a verificacdo da tendéncia a grades monodisciplinares.
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Umas disciplinas sdo concebidas como mais e outras como menos importantes, formando uma
hierarquia. Marcada pelo positivismo, a ciéncia organiza o conhecimento por areas e disciplinas.
As diversas éreas e disciplinas, justapostas e unidas entre si, formam o sistema educacional e o
sistemade ensino.

A disciplina apresenta-se como uma forma especifica de tratar os conteidos do conhecimento, a
ciéncia e arealidade, propria da concepcdo de mundo positivista e adequada ao modo de produzir
a vida na sociedade capitalista. Na pratica as disciplinas tém se dividido em partes cada vez
menores, chamadas de disciplinas, permitindo uma fragmentagdo ainda maior e mais nociva do
conhecimento humano.

Em oposicdo ao paradigma existente, surge uma vertente que propde a superacdo da
fragmentagdo e desarticulagdo das disciplinas através dos trés graus existentes de relagOes
disciplinares.

Defendido por aguns autores como Piaget, Morin e Nicolescu a multidisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade aparecem como uma proposta para “reformar o
pensamento”. De acordo com MORIN (2000, p.20) “A reforma do pensamento é que permitiriao
pleno emprego da inteligéncia para responder a esses desafios e permitiria a ligacéo de duas
culturas dissociadas”, a cultura cientifica e a cultura humanista.

A superacdo da divisdo entre teoria e prética e dos saberes técnicos e humanistas se torna mister
neste processo e pode ser tomada como uma possibilidade de quebrar a rigidez dos
compartimentos em que se encontram isoladas as disciplinas dos curricul os escol ares.

Para isso faz-se necessario identificar, conceitualmente, as diferencas entre eles, até mesmo pelo
fato de cada um deles englobar conceitos e referenciais diferentes.

3.1 MULTIDISCIPLINARIDADE

A origem da multidisciplinaridade se encontra na idéia de que o conhecimento pode ser dividido
em partes (disciplinas), resultado da visdo cartesiana e depois cientificista na qual a disciplina &
um tipo de saber especifico e possui um objeto determinado e reconhecido, bem como
conhecimentos e saberes relativos a este objeto e métodos proprios. Constitui-se, entdo, a partir
de uma determinada subdivisdo de um dominio especifico do conhecimento.

De acordo com Morin (2000) a multidisciplinaridade € a justaposicdo de disciplinas diversas, as
vezes sem relacdo aparente entre elas, ou sgja, € 0 estudo de um objeto sob diversos angulos, mas
sem pressupor um acordo ou um rompimento de fronteiras entre as disciplinas.

A multidisciplinaridade foi considerada importante para acabar com um ensino extremamente
especializado, concentrado em uma Unica disciplina. Sob a ética de MORIN (2000, p.113) “o
grande problema € encontrar a dificil via da interarticulac8o entre as ciéncias, que tém, cada uma
delas, ndo apenas sua linguagem propria, mas também conceitos fundamentais que ndo podem ser
transferidos de uma linguagem a outra”.

Morin (2000) acredita que a historia das ciéncias ndo se restringe apenas a construcdo e
proliferacdo das disciplinas, mas de suas interligagbes e aglutinagdes que formardo novas
disciplinas (disciplinas hibridas) através do intercdmbio mituo e integragdo reciproca entre vérias
ciéncias. Esta cooperacao tem como resultado um enriquecimento reciproco.

A idéia de rede, ou de comunicacdo entre os campos disciplinares reforga a tendéncia do conceito
emergente de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Para NICOLESCU (2001) “a
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disciplinaridade, a multidisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade séo
como quatro flechas langadas de um Unico arco: o conhecimento”.

Assim, a multidisciplinaridade ocorre quando "a solugdo de um problema torna necessario obter
informacdo de duas ou mais ciéncias ou setores do conhecimento sem que as disciplinas
envolvidas no processo sejam elas mesmas modificadas ou enriquecidas’. Por outro lado, o termo
interdisciplinaridade deve ser reservado para designar "o nivel em que a interacdo entre vérias
disciplinas ou setores heterogéneos de uma mesma ciéncia conduz a interagOes reais, a uma certa
reciprocidade no intercambio, levando a um enriquecimento mutuo”. Por Ultimo, mas hdo menos
importante, h& transdisciplinaridade onde o conceito envolve "ndo sb as interagdes ou
reciprocidade entre projetos especializados de pesquisa, mas a colocagao dessas relacbes dentro
de um sistematotal, sem quaisquer limites rigidos entre as disciplinas’.

Uma das questBes que Nicolescu e Morin colocam para discusséo € a das diferencas de fundo
entre o0s conceitos de disciplinaridade, multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdiciplinaridade. E preciso identificar, conceitualmente, as diferencas entre eles. A idéia de
integracdo e de totalidade que aparentemente perpassa estes conceitos tem referenciais teorico-
filosoficos diferentes, antagonicos, mas complementares.

Segundo NICOLESCU (2001, p.25) “a transdisciplinaridade € radicamente distinta da
multidisciplinaridade e da interdisciplinaridade porque sua meta, a compreensdo do mundo
presente, ndo pode ser alcangada dentro do quadro de referéncia da pesquisa disciplinar”.

4 METODO

A presente pesguisa € de natureza tedrico-empirica, pois foram trabalhados os itens propostos a
partir da fundamentagdo tedrica, levantados através de livros e artigos, relacionando-os com a
realidade encontrada nos cursos de graduacéo da UFSC. Se classificou como estudo de caso, pelo
fato da pesquisa ser caracterizada, conforme Gil (1999), pelo estudo profundo e exaustivo de
determinado caso, em particular, como foi 0 caso do estudo dos cursos de graduacdo da
Universidade Federal de Santa Catarina. A pesquisa se realizou em duas etapas, conforme
descrita a seguir.

4.1 PRIMEIRA ETAPA DA PESQUISA

Neste primeiro momento se fez um levantamento documental dos curriculos atuais de cada curso
de graduacdo da UFSC. Na concepcéo de Gil (1999) na pesquisa documental se utilizam
materiais que ainda ndo receberam tratamento analitico ou que podem ser reelaborados de acordo
com os objetivos da pesguisa. Estas fontes de pesguisa muitas vezes “sdo capazes de
proporcionar ao pesquisador, dados suficientemente ricos para evitar a perda de tempo com
levantamentos de campo” (GIL, 1999, p.160).

Para alcancar o propdsito desta pesquisa, consideraram-se 0s curriculos do ano de 2004 como
atuais, periodo de inicio da pesquisa. Estes documentos foram adquiridos através da internet, pelo
site da UFSC. Ressalta-se que a andlise se deu através dos titulos constantes dos curriculos, pela
inviabilidade de se analisar cada ementa de cada “disciplina’.

Considerou-se que quanto maior nimero de Departamentos envolvidos o curso tivesse, mais
multidisciplinar ele seria. Adotou-se a concepcao de Departamento utilizada por Botomé (1996).
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Desta forma, 0 aporte quantitativo da pesguisa deu-se através da separacdo das “disciplinas” de
acordo com os codigos alfa-numéricos, agrupando aguelas que continham o mesmo cédigo. Com
a tabulacdo manual dos dados, segundo Gil (1999), processo de agrupar e contar 0S casos que
estdo nas categorias de andlise, verificou-se os Departamentos envolvidos em cada curso,
considerando que o somatério da carga horéria de cada Departamento de Ensino corresponde a
uma unica “disciplina”’. Portanto, pressupds-se que as “disciplinas” representam (conforme o
codigo) o Departamento em que estdo inseridas e que o conjunto de conhecimentos de cada
Departamento forme uma tnica disciplina.

Chama-se de Departamento de Ensino principal o Departamento que envolve uma maior carga
horaria disciplinar no Curso, independentemente de ser ou nd o de maior importancia na
formagéo do estudante, embora se imagina que, pela caracteristica desta mesma carga, deveria sé-
lo.

4.2 SEGUNDA ETAPA DA PESQUISA

Frente aos resultados empiricos obtidos da multidisciplinaridade dos cursos de graduacéo da
UFSC, optou-se ainda pela investigacéo da percepcdo dos coordenadores em relacdo ao tema
desta pesquisa. Para a coleta dos dados primarios, €laborou-se um questionério. De acordo com
Gil (1999), esta técnica é composta por questbes apresentadas por escrito as pessoas, com 0
objetivo de conhecer opinides, crencas, interesses, expectativas, dentre outros atributos.

O question&rio continha apenas uma pergunta que tinha o intuito de saber o grau que o
coordenador atribui @ multidisciplinaridade do curso que ele coordena, ao que diz respeito a
realidade percebida (0 que ele visualiza no curso) e ao ideal a ser alcancado. Para estes dois itens
as respostas deveriam estar entre niUmeros inteiros de 1 a4, podendo ser justificado.

Esta etapa da pesquisa se realizou através do censo, ou sgja, 0s coordenadores de todos 0s cursos
de graduacédo da UFSC. Justificou-se pelo fato da populacéo, representada pelos coordenadores
dos cursos de graduacdo, ser considerada pequena e de fécil acesso.

5 RESULTADOS

Neste capitulo seréo apresentados os resultados encontrados da pesquisa em questdo e que sera
desenvolvida em dois momentos. na realidade, a respeito da multidisciplinaridade dos cursos de
graduacdo da UFSC e na opinido dos coordenadores dos cursos a respeito da
multidisciplinaridade percebida por eles e do ideal a ser alcangado pelo curso que coordenam.

5.1 A REALIDADE DOS CURSOS DE GRADUACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA

Os cursos de graduacdo estdo ligados a diversos Departamentos por intermédio de um rol de
matérias que servem aos cursos de graduacdo e poés-graduacdo. Dessa forma, cabe ao
Departamento a alocagéo dos professores das “disciplinas” por curso a cada semestre.

Os Departamentos, em geral, correspondem a um nivel de descentralizacdo da gestéo dos érgaos
centrals, possuem algumas competéncias administrativas especificas e autonomia na selecéo de
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bolsistas e estagidrios. E uma unidade com certa autonomia cientifica e pedagogica, embora
subordinada as estruturas superiores.

O Departamento € tipicamente o nivel de estrutura em que se faz a interface entre a deciséo
politica e de gestéo e a atividade cientifica e pedagdgica ou a expressdo dos interesses pessoais e
coletivos. Neste sentido, numa boa estrutura departamental, os professores sdo, em primeiro
lugar, investigadores do conhecimento pertinente aquele Departamento; ndo sdo professores de
umaou outra “disciplina”.

A fim de se verificar a multidisciplinaridade dos cursos, € analisada a concentragéo das matérias
no Departamento de Ensino principal, dos Cursos de Graduagdo e o nimero de Departamentos
(da UFSC) envolvidos no curriculo dos mesmos. As informagdes colhidas podem ser visualizadas
no quadro abaixo.
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Quadro 1 — Concentracéo das matérias no Departamento de Ensino principal e nUmeros de
departamentos envolvidos nos Cur sos de Graduacdo da UFSC.

Curriculo de 2004 Conc. Curriculo de 2004 Conc.
Cursosde Graduacéo Dpto N° Cursosde Graduacéo Dpto N°
Princ. %/ Dptos Princ. %|Dptos

Farméacia Andlises Clinicas 18,11 14 |Fisica Bacharelado 55,62 4
Farmacia Tecnologia de Alimentos| 18,32 15 ornalismo 55,73 4
Agronomia 19,38 18 |[Servigco Social 55,93 8
Farmacia Bioguimica 20,93 13 |Alemé&o Licenciatura 56,47 5
Engenharia civil 23,23 11 |Francés Licenciatura 56,88 5
Ciéncias Bioldgicas Licenciatura 23,55 17 |Espanhol Licenciatura 56,90 5
Eng. Producéo Civil 23,92 12 |Quimica Industrial 58,64 10
Ciéncias Biolégicas Bacharelado 25,00 14 |Quimica Bacharelado 59,26 6
Engenharia de Materiais 30,12 9 |Biblioteconomia 60,73 10
Engenharia de Aquicultura 30,50 15 |Pedagogia Educacao Especial| 63,41 5
Eng. Producdo Mecénica 31,02 10 |Ed.Fisica - Esportes 61,17 12
Engenharia de Alimentos 35,32 14 |Odontologia 62,13 14
Nutricdo 35,77 14 |Inglés Licenciatura 62,50 5
Engenharia Sanitaria-ambiental 35,92 13 |Ed.Fisica - Ed. Infantil 63,83 12
Psicologia - Formacao Psic6logo 36,27 11 |taliano Bacharelado 64,88 3
Engenharia Quimica 35,95 10 |Francés Bacharelado 65,09 3
Engenharia Mecénica 36,60 11 |Letras Portugués Lic Noturno | 65,33 5
Ciéncias Sociais Bacharelado 37,24 6 |Aleméo Bacharelado 65,53 3
Eng. Producao Elétrica 37,39 9 [Filosofia Licenciatura 65,84 4
Letras - Secretariado executivo 39,53 11 |Letras Portugués Lic Diurno 65,87 5
Eng.Controle Automacéo Industrial| 40,03 12 |Ciéncias da computacao 67,20 5
Pedagogia Docéncia 40,88 5 |[Espanhol Bacharelado 67,81 3
Ciéncias Sociais Licenciatura 42,77 9 |Ed.Fisica - Especial 68,18 12
Quimica Licenciatura 47,80 10 |Psicologia Bacharelado 68,55 11
Enfermagem 48,20 9 |Ciéncias Econémicas 68,75 8
Engenharia Elétrica 48,92 11 |Histéria 68,96 5
Pedagogia Ed. Infantil 49,37 6 |Geografia Licenciatura 69,33 6
Pedagogia Magistério 1° grau 50,70 5 |Inglés Bacharelado 69,44 3
Pedagogia Supervisdo Escolar 50,75 5 |Design 70,20 6
Pedagogia Orientacéo Educacional 50,92 5 |Geografia Bacharelado 73,33 3
Fisica Licenciatura 51,28 7 [Filosofia Bacharelado 73,91 1
Italiano Licenciatura 52,22 5 |Arquitetura e urbanismo 74,61 4
Administracdo 53,03 11 |Letras Portugués Bac Noturno| 76,00 2
Medicina 53,65 6 |Letras Portugués Bac Diurno 76,40 2
Ciéncias Contabeis 54,15 14 |Computacdo Cientifica 78,09 2
Psicologia Licenciatura 54,87 13 |Sistemas da Informacéo 80,79 3
Matematica Licenciatura 55,09 7 Direito 81,83 2

Fonte: Alves, 2006.
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O Curso de Farmécia € o que possui uma menor concentragdo no Departamento de Ensino
principa (18,11%) e com 14 departamentos envolvidos no curso. O Curso de Agronomiatambém
mantém uma baixa concentragdo de disciplinas no Departamento de Ensino principal (19,38%),
tendo apenas uma porcentagem um pouco maior de concentragdo, O curso possui 18
departamentos envolvidos, o que o torna, junto com o curso de Farmécia, 0 curso mais
multidisciplinar, em relacéo aos outros da UFSC.

E pertinente ressaltar que, apesar do Curso de Agronomia ter o maior niimero de Departamentos
de Ensino envolvidos, em relacdo aos outros cursos de graduacdo, a quantidade de horas-aula
destes Departamentos € menor do gue a quantidade de horas-aula dos Departamentos envolvidos
no Curso de Farmécia, 0 que acarreta uma concentracdo no departamento principal um pouco
maior do que o curso de Farmécia.

Por outro lado constatou-se que o curso de Direito possui uma maior concentracao de disciplinas
no departamento principal (81,83%) e com apenas dois departamentos envolvidos no seu curso
de graduacéo, séo eles os Departamentos de Direito e Economia.

O curso de Filosofia é o que possui menor nimero de departamentos envolvidos (1), apenas o
Departamento de Ensino principal, porém a concentracdo neste departamento é de 73,91%, haja
visto que, 26,09% da carga horaria do curso obrigatoriamente sdo das disciplinas optativas.

Os cursos de Farmécia Andlises Clinicas, Farmécia Tecnologia de Alimentos e Farmécia
Bioguimica possuem um Ciclo Basico comum a eles, sendo que cada habilitacdo tera formacéo
diferenciada somente no ciclo profissionalizante. Observa-se que no ciclo bésico, poucas séo as
disciplinas profissionalizantes, do Departamento principal, a grande maioria € composta por
disciplinas que auxiliam o estudante no exercicio de sua profissdo, como a Quimica, Botanica,
Bioguimica e outras.

No caso do curso de Farmécia, as matérias que envolvem outras &reas de conhecimento, mesmo
voltadas para o0 curso de Farmécia, sdo ministradas por professores dos respectivos
Departamentos. Por exemplo, a disciplinas de Fisica para Farmacia € ministrado pelo
Departamento de Fisica, apesar de ser voltado para 0 curso de Farmacia e assim se observam
outras disciplinas como Anatomia Aplicada a Farmécia, Histologia Aplicada a Farmécia e
Embriologia Aplicada a Farmécia.

A principio parece evidente, a situacdo descrita acima, porém ndo ocorrem em varios Cursos,
como o de Direito, o que justifica a baixa multidisciplinaridade do curso. O curso de Direito é
composto, quase totalmente, por matérias do Departamento do Direito, a Unica que advém de
outro departamento é a de Economia Politica (do Departamento de Economia) com carga horaria
de 68 horas/aula. Dentre as demais, pode-se observar as matérias como Sociologia do Direito,
Filosofia do Direito, Etica profissional, Negociacdo e Mediaciio e Metodologia da Pesquisa em
Direito, que sé&o ministradas por professores do Departamento de Direito.

Como ja mencionado acima, esta situagdo ocorre com varios cursos de graduacéo da UFSC, o
gue vem a ser um dos fatores que acarreta a baixa multidisciplinaridade desses cursos e menor
participacdo e envolvimento dos varios Departamentos da UFSC.

Cabe ressdltar, a variagdo existente da multidisciplinaridade entre 0s mesmos cursos com
habilitacdo em licenciatura e bacharelado, como o de Geografia, Quimica, Fisica, Filosofia,
Portugués, Psicologia, Matemética, Italiano, Alemdo, Francés, Espanhol, Inglés, Ciéncias
Bioldgicas e Ciéncias Sociais. Dentre esses cursos, aqueles com habilitagdo para licenciatura séo
mais multidisciplinares e possuem maior nimero de Departamentos da UFSC envolvidos, do que
0S cursos com habilitacdo em bacharel ado.

10



VI COLOQUIO INTERNACIONAL SOBRE GESTAO UNIVERSITARIA NA AMERICA DO
SUL, Blumenau, SC, 15 a 17 de novembro de 2006

Este fendbmeno ocorre, pelo fato dos curriculos dos cursos com habilitagdo em licenciatura serem
voltados para a carreira académica, possuindo, desta forma, matérias complementares de véarios
Departamentos da UFSC, como o de Psicologia e Educagdo, enquanto que 0S Cursos com
habilitacdo em bacharelado concentram suas matérias na area de formacéo profissional, ou segja,
matérias do Departamento de Ensino principal, o que acarreta um menor nimero de
Departamentos envolvidos no curso e consequentemente, menor multidisciplinaridade.

42 PERCEPCAO DOS COORDENADORES DE CURSO COM RELACAO A
MULTIDISCIPLINARIDADE DOS CURSOS QUE COORDENAM.

Nesta etapa da pesquisa, apesar de ter sido enviado o questionario para todos os coordenadores de
curso, obteve-se resposta de apenas 16 coordenadores, foram eles os coordenadores dos cursos
de: Ciéncias Contébeis, Ciéncias Econdmicas, Servico Social, Jornalismo, Filosofia, Geografia,
Matematica, Engenharia Controle e Automacdo, Engenharia Mecanica, Engenharia de
Aquicultura, Agronomia, Arquitetura e Urbanismo, Psicologia, Enfermagem, Medicina e
Odontologia.

Com o intuito de obter a percepcao dos coordenadores sobre a multidisciplinaridade dos cursos
gue coordenam, perguntou-se a opinido a respeito da realidade percebida e sobre o ideal a ser
alcancado em umaescaade 1 a4.

Quadro 2 - Percepcao dos coordenadores de curso em relacéo a multidisciplinaridade dos
Ccur sos que coor denam.

Realidade percebida do curso | |deal a ser alcancado

Multidisciplinaridade 1 2 3 4 1 2 3 4
Grau de Percepcéo
dos coordenadores 1 9 5 1 - 1 7 8

Fonte: Alves, 2006

Boa parte das respostas do questionério a respeito da opinido sobre a realidade percebida em
relacdo a multidisciplinaridade € condizente com a realidade encontrada na presente pesquisa.
Percebeu-se que a maoria dos coordenadores julga importante a existéncia da
multidisciplinaridade nos cursos de graduacéo.

A fim de preservar a identidade dos coordenadores, a0 invés de nomear 0S Cursos, 0S mesmo
serdo identificados a partir de letras e comparados com o nimero de Departamento envolvidos
Nnos cursos de graduagdo, como pode se visualizar natabela abaixo.
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Tabela 1 - Tabulacdo do questionario dos coor denador es.

Cursos | Percebida| Ideal | N°Dptos
A 2 4 18
AU 3 4 4
C 2 2 14
CE 2 4 8
EM 3 4 11
EA 2 4 15
EC 3 3 12
E 2 3 9
F 2 3 4
G 4 4 7
J 1 4 4
M 2 3 6
MT 2 3 7
@) 3 3 14
P 3 4 13
S 2 4 8

Percebe-se que alguns coordenadores de curso foram otimistas nas andlises dos cursos que
coordenam, citase como exemplo os cursos de AU e G. O coordenador do curso de AU
considera que o curso tem cardter multidisciplinar, com abordagem tedrica, técnica historica,
construtiva, experimental, projetual e artistico-cultural. Ja o coordenador do curso de G afirma
gue 0 mesmo se desenvolve através de duas areas basicas, considera que a interdisciplinaridade
permeiatodo o curriculo, buscando um equilibrio dessas duas éreas.

Dentre os questionérios respondidos, o coordenador de um dos Cursos, que possui sua realidade
percebidaem 2 e o ideal a ser alcancado em 2, justifica que a &rea de Contabilidade j& é bastante
ampla, por isso a falta de necessidade de se inserir mais matérias. Segundo o coordenador:
“Disciplinas de economia, administracéo, estatistica, matemética, etc, sdo vitais e ja tomam
bastante tempo”.

O coordenador de outro Curso considera que o0 mesmo € atamente multidisciplinar em pelo
menos duas dimensdes, a dimensdo prética e a dimensdo técnica. E julga importante no curso de
engenharia os conhecimentos em meio ambiente, administracdo e legislacdo.

Ressalta-se a dificuldade encontrada por um coordenador da érea da sallde em tornar o curso mais
multidisciplinar, devido a sua estrutura e modelos adotados pelos professores do curso.
Corroborando este ponto de vista, 0 coordenador do curso A aega gue os alunos sdo expostos a
conhecimentos fragmentados e que cabe a eles integré-los na vida profissional.

Um coordenador do curso da &rea de exatas sugere uma maior integracéo entre os departamentos
para que efetivamente ocorresse a multidisciplinaridade, que no entendimento do coordenador do
curso de CE, ndo significa apenas varias disciplinas com abordagens diferentes, mas também
convergéncias, divergéncias, relacoes e tensdes entre essas abordagens.
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Muitos coordenadores vislumbravam aém da multidisciplinaridade, focando a
interdiciplinaridade e transdisciplinaridade, que se acredita estar ainda além das fronteiras
alcancaveis pelos cursos. Num primeiro momento, cré-se que o alcance da multidisciplinaridade
pelos cursos de Graduacdo da UFSC mudaria, € muito, o rumo dos cursos, trocando o
adestramento técnico e garantindo maiores oportunidades de uma formagdo mais generadista e
cultural.

5 CONCLUSAO

Tendo em vista os estudos redlizados, fica claramente perceptivel, os diferentes niveis de
multidisciplinaridade existentes nos cursos de Graduacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina. Ressalta-se também, de um modo geral, a consciéncia por parte dos Coordenadores de
Curso da importancia da multidisciplinaridade e da troca de conhecimento entre os
Departamentos, o que poderia estar ocorrendo em maior grau nos cursos de graduacéo.
Constata-se, que antigos preceitos, como a importancia da formacdo humanistica, generaista e
multidisciplinar, muitas vezes existe em grau muito pequeno, até mesmo nhos Cursos
considerados, nesta pesquisa, como 0s mais multidisciplinares. E, em muitos cursos, ainda ha
uma predominancia da visdo super-especializada, muito centrada em um Departamento de
ensino.

Na concepcdo dos autores, a multidisciplinaridade contrapde-se a visdo positivista de construcdo
do conhecimento e formagdo académica. Rompe com a visdo profissional baseada no modelo
fordista, pois quando foi estruturado, este modelo atendia a uma realidade, em que a formagéo
profissional centrava-se na especificidade e na delimitacdo das competéncias e habilidades.
Percebe-se aqui que a substituicdo do modelo de grade, com o enfoque unicamente disciplinar e
sequienciado, por uma nova estrutura que possibilite ao aluno participar do processo de formacéo
profissional, torna-se relevante e imprescindivel para a disseminacao efetiva do conhecimento.
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