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RESUMO

Por meio desta pesquisa, problematizamos o principio da
interdisciplinaridade em documentos oficiais de politicas educacionais
brasileiras, nos ultimos anos de 1990, considerando a vinculagdo desse
conceito com as transformacfes em curso na esfera produtiva.
Buscamos apreender o movimento de constituicdo do principio da
interdisciplinaridade nas politicas educacionais, tomando como
referencial os Pardmetros Curriculares Nacionais. Consideramos como
horizonte o processo histdrico e tedrico de construcdo desse principio:
as politicas neoliberais, amarradas as prescri¢gdes dos Organismos
Multilaterais e a reforma do Estado, e os fundamentos do conceito de
interdisciplinaridade, construidos com base em tendéncias tedrico-
metodoldgicas de andlise e de interpretacdo do homem, da sociedade e
do conhecimento. Em vista da centralidade do principio nos Parametros
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio, para fins do presente
estudo, procuramos resgatar e analisar a partir de qual referencial
tedrico-metodoldgico foi introduzido o principio da interdisciplinaridade
nesse documento. Por meio desse recorte, buscamos caracterizar e
analisar as concepgdes, as justificativas, os objetivos e as finalidades
dessa proposta, estabelecendo uma relagéo entre teoria, discurso politico
e proposta de pratica escolar. Percorremos o caminho metodoldgico da
pesquisa bibliografica e documental. O recurso metodoldgico utilizado
para auxiliar na analise e na interpretacdo dos dados coletados foi a
andlise de conteddo. Identificamos correspondéncia entre 0s
fundamentos dos principios presentes no documento e a tendéncia
humanista, pela posicdo de sobrevalorizacdo do papel do individuo na
realizacdo da interdisciplinaridade e na expectativa de que essa categoria
do conhecimento possa subsidiar o individuo para resolver problemas
sociais e educacionais mais abrangentes. A introducdo do principio da
interdisciplinaridade nos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio estd relacionada a formagdo de uma postura humana
adequada e adaptada a sociabilidade atual. Afinado a perspectiva da
sociedade do conhecimento, da formacdo de competéncias e da
pedagogia do aprender a aprender, o principio da interdisciplinaridade é
0 ingrediente estratégico da formacdo de um pretendido novo tipo de
aluno, trabalhador e cidado.

Palavras-chave:

Interdisciplinaridade. Politica Educacional. Pardmetros Curriculares
Nacionais. Ensino Médio.






ABSTRACT

The present research problematizes the principle of interdisciplinarity in
official documents of Brazilian educational policies in the late 1990s,
considering the connection of this concept with the ongoing
transformations in the productive sphere. We aim at understanding the
constitution movement of the principle of interdisciplinarity in the
educational policies, based on the National Curriculum Standards. We
considered as background the historical and theoretical processes that
generate this principle: the neoliberal policies tied to the Multilateral
Organizations® prescriptions and to the State reform; and the
foundations of the concept of interdisciplinarity, based on theoretical-
methodological tendencies of analysis and interpretation of mankind,
society and knowledge. For the purposes of this study, according to the
great importance of this principle in the National Curriculum Standards
in secondary education, our aim is to bring back and analyze which
theoretical-methodological referential was the starting point to the
principle of interdisciplinarity in this document. This piece of research
enabled us to define the characteristics and to analyze the concepts,
justifications, objectives and purposes of this proposal, establishing the
relationship among theory, political discourse and proposal of school
practice. We walked through the methodological path of the
bibliographical and documental research. The methodological resource
used in the analysis and interpretation of the collected data was the one
of content analysis. We identified correspondence between the
groundings of the principles in the document and the humanist tendency
to overvalue the role of the individual in the practice of
interdisciplinarity and in the expectation that this category of knowledge
could support the individual when solving comprehensive social and
educational problems. The insertion of the principle of
interdisciplinarity in the National Curriculum Standards in secondary
education is related to the formation of a human attitude adequate and
adjusted to the current sociability. Considering the perspective of the
society of knowledge, the formation of competences and the pedagogy
of learning to learn, the principle of interdisciplinarity is the strategic
ingredient for the education of a desired new type of student,
professional and citizen.

Key-words:

Interdisciplinarity. Educational Policy. National Curriculum Standards.
Secondary Education.
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1 INTRODUCAO

Nos dltimos anos, o principio da interdisciplinaridade foi inserido
no escopo de diversas politicas sociais brasileiras, dentre elas, a
educacdo.

Na area da assisténcia social, a Norma Operacional Basica (NOB)
para os Centros de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS) que
integram o Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS), sendo
referente a Politica Nacional de Assisténcia Social (PNAS), determina
como metodologia de trabalho a interdisciplinaridade para o0s
profissionais de Psicologia e Servico Social que, obrigatoriamente,
devem compor os respectivos Centros. Essa politica, instituida em 2004,
traduz o cumprimento das deliberacdes da IV Conferéncia Nacional de
Assisténcia Social, realizada em Brasilia, em dezembro de 2003, e
denota o compromisso em materializar as diretrizes da Lei Organica da
Assisténcia Social (LOAS).

Na érea da salde, a Politica Nacional de Educagdo Permanente
em Salde (PNEPS), instituida pela Portaria GM/MS n° 198, de 13 de
fevereiro de 2004, e alterada recentemente pela Portaria GM/MS n°
1.996, de 20 de agosto de 2007, visa a contribuir para transformar e
qualificar as préaticas de salde, a organizacéo das a¢des e dos servicos de
salde, os processos formativos e as praticas pedagdgicas na formacéo e
no desenvolvimento dos trabalhadores de salde. Essa politica supde o
trabalho em equipe multiprofissional, interdisciplinar e transdisciplinar
como componente fundamental para se chegar a integralidade da
atencdo em saude.

Na area da educagdo, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) para o Ensino Fundamental e, sobretudo, para o Ensino Médio,
frisam a necessidade da interdisciplinaridade, além da
transdisciplinaridade, tanto no ensino quanto na aprendizagem escolar.
Nesse sentido, a interdisciplinaridade é requisito para a formagdo de
atuais ou futuros alunos. Enquanto premissa para a formacdo, a
interdisciplinaridade é tomada como reformadora e inovadora. Constitui
a solucdo para o distanciamento dos contetidos em relacéo a realidade.
Os eshocos preliminares dos PCN foram construidos no ano de 1995,
mas as versoes finais foram divulgadas apenas entre 1997 e 1999.

Esse panorama chamou nossa atenc¢do no sentido de compreender
de que forma ocorre a apropriacdo do principio da interdisciplinaridade
nas politicas sociais, especialmente nas politicas educacionais, cuja
centralidade, atribuida & interdisciplinaridade, esta expressa nos PCN. O


http://dtr2001.saude.gov.br/sas/PORTARIAS/Port2004/GM/GM-198.htm
http://portal.saude.gov.br/portal/arquivos/pdf/Portaria_1996-de_20_de_agosto-de-2007.pdf
http://portal.saude.gov.br/portal/arquivos/pdf/Portaria_1996-de_20_de_agosto-de-2007.pdf
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nosso interesse pelo campo das politicas publicas e o fato de ndo termos
tido acesso a estudos sistematicos sobre o fenémeno contribuiram para a
realizacdo da investigacdo. Esta veio dar continuidade as pesquisas
desenvolvidas acerca da tematica da interdisciplinaridade, decorrendo da
experiéncia na pesquisa, como bolsista de iniciacdo cientifica. Nas
pesquisas vinculadas, a interdisciplinaridade ganhou, aos poucos,
centralidade, pois tratava-se de uma tematica recorrente nos dilemas
postos pelos sujeitos da pesquisa (profissionais de salde). Frente a isso,
no momento da elaboragdo do Trabalho de Conclusédo de Curso,
priorizamos a discussdo sobre 0s marcos referenciais acerca da tematica,
como a histdria, o conceito, entre outros®.

Com esse aprofundamento, foi possivel visualizar novas faces do
fendmeno da interdisciplinaridade e, também, reafirmar perspectivas.
Nessa direcdo, percebemos, por meio da literatura especializada, que as
diferentes formas de contar a histéria da interdisciplinaridade
apresentam, cada qual, uma concepgdo dela. Ao mesmo tempo,
desenvolvemos o entendimento de que a diferenca dos conceitos de
interdisciplinaridade esta para além da discussdo do conceito em si,
residindo, substancialmente, nas diferentes teorias e matrizes do
pensamento vinculadas aos conceitos, e também nos diferentes
significados de veio social, econdmico, politico e cultural que revestem
0s conceitos e a terminologia relacionada a interdisciplinaridade. Esse
entendimento desenvolveu-se a luz do resgate de algumas vertentes de
discussdo da interdisciplinaridade, a saber, a vertente humanista, a
vertente social-critica e a vertente da complexidade (PORTO &
ALMEIDA, 2002).

1.1 JUSTIFICATIVA

O desenvolvimento do principio da interdisciplinaridade no
escopo de tantas politicas diferentes, em um mesmo contexto sdcio-
histérico, provocou a necessidade de compreender melhor qual o
significado desse fendmeno. Ou seja, a referéncia ao principio da
interdisciplinaridade nas intengdes politicas expressas nos documentos

! Cabe destacar que se compreendeu como marcos referenciais as teorias, 0s
conceitos e as categorias recorrentes em diversos estudos, considerados
indispensaveis para a discussdo da interdisciplinaridade.
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oficiais brasileiros das areas da saude, assisténcia social e educacdo, nos
anos de 1990, suscitou questionamentos sobre a forma de apropriacao
tedrica e politica desse principio, considerando a sua intensa veiculagao
fora dos espacos académicos e a existéncia de diferentes concepcbes
sobre o tema.

A tentativa de compreender o significado de um objeto no seu
contexto ja nos parecia justificavel. Mas as caracteristicas do proprio
contexto nos desafiavam a entender como ocorria a divulgacao e adeséao
a interdisciplinaridade em um periodo de fluidez, de mudanca e de
incerteza. Nesse sentido, a interdisciplinaridade foi inserida no &mbito
das politicas sociais no momento em que as instituicbes de ensino,
pesquisa € 0 mercado de trabalho sofriam os impactos diretos de um
processo de crises e mudancas desencadeadas nas esferas produtiva,
estatal e cultural. Apesar de relacionadas, cada esfera apresentava
contornos especificos.

Na esfera da produgdo, ocorriam mudangas na organizacdo e na
gestdo privada das empresas, que apontavam para a constituicdo de um
novo momento de acumulacéo do capital, pautado pelo acirramento da
competitividade e pela flexibilidade.

Na década de 1970, a acumulacdo de capital estava em plena
crise. As respostas necessarias para enfrentar a crise combinaram, de
maneira particular e talvez nova, elementos anteriores da Idgica geral da
acumulacdo do capital. Por um lado, a saida para a crise era de natureza
financeira. O sistema financeiro alcancou um grau de autonomia diante
da producdo real, sem precedentes na histéria do capitalismo, levando
este Gltimo a uma época de riscos financeiros igualmente inéditos. De
maneira geral, ocorreu a integracdo dos mercados financeiros mundiais,
0S quais passaram a se organizar em blocos econémicos. Por outro lado,
a saida para a crise era de natureza organizacional e politica, pois 0
paradigma fordista/keynesiano predominante até entdo ndo conseguia
mais atender satisfatoriamente as necessidades de acumulagéo
(HARVEY, 2007).

Do ponto de vista organizacional, intensificaram-se as
reestruturagdes produtivas, marcadas pela flexibilidade dos processos de
trabalho, dos produtos do trabalho, dos mercados de trabalho e dos
padrdes de consumo e inovacgao nos setores de producdo, fornecimento
de servicos, mercado e, sobretudo, taxas intensificadas de inovagdo
comercial, tecnolégica e organizacional. As reestruturacdes produtivas
foram influenciadas por paradigmas alternativos ou complementares ao
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rigido paradigma do taylorismo/fordismo. O avango tecnologico, o
toyotismo?, o downsizing® e as novas técnicas de gest&o organizacional
integraram 0 novo momento da acumulagdo, caracterizado pela
flexibilidade, pela inovacdo e pela descentralizacdo. (ANTUNES, 2005;
HARVEY, 2007; GOUNET, 1999).

Na esfera estatal, ocorriam mudancgas na forma e no contetdo da
administragdo e da gestdo publica, que apontavam para a constituicao de
um novo marco regulatorio estatal, pautado pelos principios do
neoliberalismo” e por alguns principios das reestruturacdes produtivas
das empresas privadas, como a flexibilidade na gestdo e nos contratos e
nas parcerias entre os setores publicos e privados.

A doutrina neoliberal caracteriza-se, basicamente, por combater a
excessiva regulacdo estatal na economia e 0s gastos publicos com bem-
estar social. Por esta razdo, ganhou adesdo e apoio dos empresarios, que
necessitavam da liberdade do mercado e da abolicdo de parte dos
controles do Estado sobre as condic¢Bes de uso da forca de trabalho para
se manterem no jogo flexivel e competitivo da acumulagdo. A retomada
do velho liberalismo, sob novas fei¢bes, mais adequadas ao contexto de
acumulagdo do capital, marcou o processo de reforma dos Estados-
naces nos Udltimos anos. A doutrina neoliberal propagou-se pelo
mundo, por meio de Organismos Multilaterais e de empresarios

2 O toyotismo é um modo de organizacdo da producédo capitalista originario do
Japdo, resultante da conjuntura desfavoravel do pais. As empresas japonesas
precisavam fazer frente a competitividade norte-americana. O
taylorismo/fordismo precisava ser aplicado ao Japdo, porém, respeitando as
condigdes especificas desse pais. Uma das limitagdes era a falta de espaco no
Japdo que colocava o imperativo de evitar desperdicios. O toyotismo se
diferencia do taylorismo/fordismo pela customizagdo dos produtos, pela
diminuicdo dos estoques, pelo trabalho em equipe, entre outros.

® Downsizing significa achatamento, diminuicdo de tamanho. Representa uma
técnica contemporanea da administracdo direcionada a eliminar a burocracia
corporativa desnecesséria e focada no centro da pirdmide hierarquica.

* Termo cunhado pelo socidlogo e economista alemdo Alexander Ristow, em
1938, no encontro Colloque Walter Lippman, tendo em vista a revisdo, a
redefini¢do e a adequacédo do liberalismo cléssico aos problemas do século XX.
Trata-se de uma reacdo tedrica e politica, influenciada pelas teorias econémicas
neocléssicas, contra o Estado intervencionista e de bem-estar, especialmente
contra as limitagdes dos mecanismos do mercado por parte do Estado. As idéias
neoliberais ganham forga com a recessdo econdmica do capitalismo de 1973.
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vinculados ao grande capital e a burocracia estatal a eles associada,
adquirindo contornos especificos em cada pais. (ANDERSON, 1995).

As fronteiras rigidas que separavam as nacgdes e distanciavam o
Estado, as empresas e 0s Organismos Multilaterais tornaram-se cada vez
mais flexiveis do ponto de vista da convergéncia das ideologias e ndo
somente da abertura dos territorios. As nacdes foram se ajustando a
economia mundializada, seguindo as orientacbes dos centros
hegeménicos representados pelas instituicdes financeiras, como o Fundo
Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM), o Banco
Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Esses Organismos
adquiriram centralidade no oferecimento de empréstimos e na
administracdo dos interesses econdmicos e financeiros dominantes, por
meio de consultorias e relatérios que interferiam nas politicas dos
Estados, inclusive, nas politicas sociais. (ANDERSON, 1995).

Como fendmeno mundial que atende as determinacdes dos
Organismos Multilaterais, a reforma do Estado ficou conhecida pelo
enxugamento e desmonte, pela flexibilizacdo e privatizacdo do aparato
estatal. A reforma combinou, no plano politico, a correspondéncia com a
formagdo e expansdo de politicas neoliberais e com o padrdo de
acumulacdo flexivel. Dentre as principais conseqliéncias disso esta, no
tocante ao presente estudo, o recuo das politicas publicas, que passam a
ser delegadas para o campo das iniciativas e das responsabilidades das
organizacdes da sociedade civil e das empresas. (ANDERSON, 1995;
ANTUNES, 1997).

Na esfera cultural, ocorriam mudangas nos referenciais modernos
de pensar, agir e fazer ciéncia, arte, entre outras mudangas nos campos
da vida e do conhecimento humano, que apontavam para a uma virada
cultural pés-moderna.

N&o se trata da superagdo do capitalismo e muito menos da
sociabilidade do capital. O pds-moderno marca oposi¢do, mas também
afirma determinadas caracteristicas préprias da modernidade, por isso, 0
p6s-moderno ndo passa de uma versdo do moderno. O movimento pos-
moderno, surgido por volta dos anos 1960, marca a progressiva perda
dos ideais coletivos de futuro e da confianca na razdo, bem como da
crenga no progresso da civilizagdo e nos discursos universais e
totalizantes, apontando para o recuo da dimensdo ética e moral e das
utopias, prépria dos tempos modernos. Esse movimento é caracterizado
pela valorizacdo da heterogeneidade e da diferenca, assim como da
fragmentacdo, da indeterminacdo, da efemeridade, da descontinuidade e
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da desconfianca de todos os discursos universais. Na logica pos-
moderna, prevalecem a estética e a imagem, a sensibilidade e a
subjetividade, os diversos significados e sentidos e a eternizagdo do
tempo presente. (HARVEY, 2007; JAMESON, 2006).

No Brasil, a abertura e adesdo as idéias das reestruturacdes
produtivas e, sobretudo, a Reforma do Estado, ocorreram nos anos de
1990.

Na anélise dos relatérios e documentos®, é possivel perceber,
com bastante nitidez, o desenvolvimento do idedrio do processo de
Reforma do Estado sob inspiracdo dos governos neoliberais de outros
paises e a intervencdo macica dos Organismos Multilaterais na
adequacdo das economias e politicas periféricas. Desse modo, as
reestruturagfes produtivas e as manifestacdes culturais pés-modernas
ganharam contornos especificos. O pais, que recém tinha conseguido
insercdo no eixo da industrializacdo, foi levado ou pressionado a inserir-
se no fluxo do capital financeiro mundial. Os politicos facilitaram a
abertura para o capital estrangeiro e as perdas advindas das
reestruturacdes flexiveis ocorreram quando a populacéo ainda nem tinha
recebido os ganhos da industrializagdo em termos de politicas de bem-
estar e pleno emprego.

Diante desse contexto sdcio-historico, fomos levados a fazer
perguntas abrangentes e de dificil solugdo, mas que encaminhavam o
presente estudo numa determinada direcdo. Parecia um paradoxo
ocorrer, em um Estado dilacerado pelo corte de investimentos com as
politicas publicas, a introdugdo de um principio que, para realizar-se,
exigia de antemdo mais investimentos em recursos e tempo.
Considerando a ampla divulgacdo e o consenso existente sobre a
necessidade de interdisciplinaridade, seria o caso de mais um slogan
educacional acionado estrategicamente para legitimar as politicas
sociais? lgualmente parecia paradoxal a introducéo de um principio que
visava & integracdo dos conhecimentos em um momento cultural
marcado pela fragmentacdo do saber, das artes, das pessoas. A partir de

® Ver os relatérios e documentos desse periodo de governo, especialmente os da
autoria de Bresser-Pereira (2001). Esse autor rebate a idéia de que a reforma do
Estado seja de cunho neoliberal, pois ndo extingue a intervencdo estatal nas
politicas plblicas. No entanto, essa intervengdo deve se restringir a0 minimo
necessario, caracteristica de politicas esporadicas, focalistas e residuais. Com
relagdo aos relatérios e documentos da area da educagdo, em especial, ver
Delors (1998).
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qual referencial e fundamentacdo estaria sendo pensado o principio?
Evidentemente, ndo seria o caso de responder a todas essas perguntas.
(FOLLARI, 2008a).

Tais questOes, aliadas as constatagBes proporcionadas pelos
estudos, como, por exemplo, os de Mueller (2006), que denunciavam a
vinculagdo da interdisciplinaridade aos anseios empresariais, pela
mobilizagdo desse conceito para contribuir na formacdo de um novo
trabalhador e, assim, atender as reestruturagcdes produtivas, colocaram
ainda mais a importancia de compreender o significado desse principio
nas politicas publicas, especialmente naquelas direcionadas a formacgéo
do trabalhador. Isto é, colocaram a necessidade de compreender 0s
objetivos e 0s interesses que levaram & introducdo desse principio nesses
espacos, considerando o envolvimento e o interesse de empresarios e de
Organismos Multilaterais nas pesquisas pela criacdo e divulgacdo da
interdisciplinaridade. Destaca-se o papel desses ultimos, posto que
estavam diretamente envolvidos com as politicas sociais. Vejamos mais
de perto.

A demanda pelo principio da interdisciplinaridade emergiu com
mais forga no fim dos anos de 1960, como parte das reivindicagdes de
varios movimentos estudantis que podem ser considerados como 0s
arautos culturais e politicos da virada para o pds-modernismo. Nesse
periodo, os estudantes universitarios se tornaram um grave problema ao
status quo, primeiro na Europa (Franga, Alemanha e Italia) e, em
seguida, na América Latina (México e Argentina). As criticas dos
estudantes correspondiam ao distanciamento entre teoria e pratica e ao
posicionamento do social nos conteudos curriculares, em suma, a
questdes internas da instituicdo universitaria e do lugar do saber no
capitalismo. Mudancas curriculares, orgamentarias, entre outras, foram
realizadas. A interdisciplinaridade, supostamente, poderia resolver os
problemas da excessiva especializacdo e fornecer aportes para vincular o
conhecimento & pratica. Com a mediacdo da ciéncia, os estudantes
encontrariam a solucdo para os problemas sociais que antes, para eles,
somente poderiam ser resolvidos no espaco politico. (FOLLARI, 2008b;
HARVEY, 2007).

Essas questdes foram incorporadas ao discurso oficial que, no
entanto, absorveu, a sua maneira, as reivindicacfes do movimento
estudantil. Desse modo, nos anos de 1970, emerge e ganha forga o
conceito de interdisciplinaridade. A palavra aparece em documentos e
relatorios de pesquisas, encomendados pela Organizagdo para a
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Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Destaca-se 0
Congresso de Nice® como marco formal de surgimento da
interdisciplinaridade, movido pela busca por uma alternativa
explicitamente inovadora frente a excessiva fragmentacdo e
especializacdo das disciplinas cientificas. No referido evento,
empresarios e representantes politicos do Estado fizeram-se presentes
por meio do Ministério da Educacdo Francés e também de
representantes de Organiza¢des Multilaterais, como a Organizacdo das
Nagbes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a
OCDE. (FOLLARI, 2008b; MUELLER, 2005).

Nessa acep¢do, ndo somente os empresarios demandaram, para
um conjunto de intelectuais, a criagdo e a divulgacdo da
interdisciplinaridade, mas também os representantes dos Estados e dos
Organismos Multilaterais colocaram-se na responsabilidade de
dissemina-la e viabiliza-la, por meio das suas respectivas politicas
sociais. A presenca de representantes de Estados nesse evento remeteu
ao questionamento dos seus interesses na interdisciplinaridade,
estivessem eles colados ou ndo aos interesses empresariais. Também
remeteu ao questionamento dos interesses dos Organismos Multilaterais
e de seu respectivo poder e influéncia sobre os Estados na questdo.
Considerando a abrangéncia da questdo e a centralidade das politicas de
educacdo na formagdo de trabalhadores, direcionamos o foco a esse
universo.

Na incursdo em documentos e politicas educacionais, o conceito
de interdisciplinaridade apareceu com bastante destaque nos
documentos destinados a direcionar e organizar uma base curricular
nacional. Chamados de Pardmetros Curriculares Nacionais e Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), esses documentos foram elaborados nos
anos de 1990, em meio ao processo de Reforma do Estado, durante o
governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), e eram destinados
a reformar inicialmente o Ensino Fundamental e, posteriormente, o
Ensino Médio. No intuito de transformar o sistema educacional para
fazer frente aos desafios postos por um mundo em constante mudanga, o
governo, por meio dos PCN, divulgou uma proposta de curriculo
baseada no dominio de competéncias béasicas, que esta pautada nos
principios da contextualizacdo e da interdisciplinaridade. Esses

® O congresso aconteceu na Universidade de Nice, na Franca. O evento contou
com o patrocinio da OCDE e com participantes como Piaget, Gusdorf, Jantsch,
entre outros.
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principios promoveriam uma formagdo geral, provocando uma
aproximacdo dos contetdos que se afirmava estarem distantes da
realidade.

Tendo em vista que o principio da interdisciplinaridade,
supostamente, pode contribuir para interpretar e modificar a realidade
educacional, acreditamos ser pertinente estudar o seu significado nesse
contexto, pois ele poderia abranger uma variedade de praticas, discursos
e valores desconectados das finalidades de uma educacdo
transformadora. Consideramos importante saber de que modo ocorreu a
apropriacdo desse principio, a partir de qual referencial teérico-
metodoldgico e também quais eram as expectativas, as possibilidades e
os limites para a sua realizagdo. Partimos do pressuposto de que 0s
PCN, pela centralidade atribuida a interdisciplinaridade, poderiam
oferecer pistas reveladoras sobre 0 modo como estaria sendo analisado e
interpretado esse principio, pelos formuladores das politicas, levando
em conta o fato de que tais documentos balizavam o trabalho
desenvolvido pelos professores.

A essa preocupagdo, juntou-se 0 CONsenso, presente na propria
literatura a respeito do assunto, relacionado ao tratamento da
interdisciplinaridade como panacéia e tema de moda. Mesmo
denunciada a situagdo, por inimeros pesquisadores, paradoxalmente, a
imensa maioria das publicacGes dedicou-se a mostrar a importancia do
tema, os obstaculos e as alternativas para sua efetivacédo, referindo-se a
implantagdo da interdisciplinaridade como um desafio imprescindivel,
um sonho, uma aventura ou um remédio. Os consensos existentes
pressupunham apropria¢fes superficiais e superestimadas, portanto,
mecéanicas e pretensamente neutras sobre o conceito, colocando-o numa
posicdo de superioridade, como se ele fosse onipotente e estivesse livre
de divergéncias historicas, tedrico-metodologicas e politico-ideoldgicas.
Nesse sentido, a atualidade e a importancia que o tema conguistou na
agenda da politica educacional demandaram o estudo da aparente
urgéncia e necessidade desse principio e das supostas solugdes de que é
portador, como desdobramento de seus respectivos planos, programas e
projetos. (FAZENDA, 1995; GUSDORF, 1995; MUELLER, 2006).

1.2 OBJETIVOS

Foi nesse contexto que buscamos dar continuidade as pesquisas
desenvolvidas acerca da temética por Rosa (2007) e Mangini & Mioto
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(2009), tomando como referencial os Parametros Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio (PCNEM), nos quais se atribui maior centralidade
a interdisciplinaridade. Para fins do presente estudo, buscamos
estabelecer o objetivo geral e os objetivos especificos, que serdo
apresentados a seguir.

1.2.1 Objetivo geral

Resgatar e analisar o referencial tedrico-metodologico de
inspiracdo do principio da interdisciplinaridade nos PCNEM, tendo
como horizonte 0 movimento histérico e tedrico de construgdo e
apropriacdo desse principio.

1.2.2 Objetivos especificos

a) identificar, caracterizar e analisar a proposta de
interdisciplinaridade presente nos PCNEM, no tocante aos seus
fundamentos: conceitos, concepgdes, objetivos e finalidades;

b) apreender as palavras-chave mais freqlientes nos documentos
relacionados a interdisciplinaridade;

c) identificar, descrever, analisar as tendéncias tedrico-
metodologicas presentes nos PCNEM sobre
interdisciplinaridade, construidas em torno das vertentes
humanista, social-critica e da complexidade.

1.3 OBJETO E HIPOTESE

Nossa questdo de pesquisa foi construida observando que, por
tras do aparente consenso, existe um dissenso sobre o conceito de
interdisciplinaridade. Esse dissenso esta presente na literatura
especializada e ndo se refere somente a diferencas de terminologia, mas
também diz respeito a teorias e matrizes do pensamento que
fundamentam, identificam e diferenciam o0s conceitos de
interdisciplinaridade. Ou seja, 0 conceito de interdisciplinaridade esta
vinculado a uma determinada concepcdo de homem, de mundo e de
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conhecimento. Esse entendimento desenvolveu-se a luz do resgate de
algumas vertentes ou tendéncias de discussdo da interdisciplinaridade, a
saber, a vertente humanista, a vertente social-critica e a vertente da
complexidade. Essas tendéncias foram consideradas como pistas para a
compreensao do referencial tedrico-metodoldgico de
interdisciplinaridade dos PCNEM.

A vertente humanista e a vertente da complexidade colocam os
dilemas humanos como justificativa central para que a producdo do
conhecimento ocorra de forma integrada. Na concepgdo de seus
defensores, a interdisciplinaridade aparece como exigéncia para
“libertar” o saber da suposta situacdo “patolégica” em que se encontra.
A peculiaridade da vertente da complexidade é que ela constrdi a critica
da ciéncia moderna a partir da orientacdo da teoria da complexidade e da
teoria sistémica. Ja a vertente humanista & a mais aceita e difundida,
sendo responsavel pelo aparente consenso existente sobre o conceito de
interdisciplinaridade ~ (FAZENDA, 1993; JAPIASSU, 1976;
VASCONCELOS, 2002b).

A vertente social-critica parte da critica a vertente humanista.
Seus expoentes pautam suas analises na dimensdo historico-social da
producdo do conhecimento. De acordo com essa orientacdo, ndo €
possivel conceber a interdisciplinaridade fora do contexto sdcio-
histérico da sociabilidade do capital, pois a ciéncia moderna esta
subordinada a légica da divisdo social e técnico-cientifica do trabalho no
modo de producdo capitalista. Nesse sentido, a interdisciplinaridade ndo
se configura apenas como uma necessidade, mas também, e, sobretudo,
como um problema. E na perspectiva da vertente social-critica que se
procurou respaldo te6rico para as andlises sobre o fendmeno da
interdisciplinaridade. =~ (JANTSCH &  BIANCHETTI, 2008a;
MUELLER, 2006).

Nossa hipotese foi considerar a vertente humanista como a
correspondente do referencial tedrico-metodolégico do principio de
interdisciplinaridade nos  PCNEM.  Nessa  perspectiva, a
interdisciplinaridade seria um dos requisitos necessarios para enfrentar
os desafios da sociedade atual em nome da ética e dos valores humanos
(autonomia, participacdo e cidadania). Paralelamente, consideramos
instrumental e pragmatica a concepcdo de interdisciplinaridade
predominante nesse documento. Sustentamos que, restringindo a
interdisciplinaridade a condicdo de meio para a obtencdo de resultados,
0s PCNEM estariam reforcando a fragmentacdo do saber ao invés de
supera-la. Esse principio da producdo do saber passaria a condi¢do de
uma préxis utilitaria.
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1.4 REFERENCIAL TEORICO

O objeto da nossa dissertagdo apresenta-se como desdobramento
de politicas sociais atinentes ao Estado e seu corpo politico
correspondente. O Estado expressa a sociedade que o engendra e que lhe
da legitimidade para o uso do poder politico. O Estado moderno coloca-
se como poder soberano, dentro de uma delimitacdo territorial e com
referéncia a uma populacdo que se chama nacéo, definindo as esferas,
publica e privada, como esferas diferenciadas e com atribuicdes
especificas, porém em intima relagdo. Em principio, o Estado constitui-
se na esfera publica, com a defesa dos interesses gerais € do bem
comum, e a sociedade civil constitui a esfera privada, como espaco dos
interesses privados e individuais. No entanto, o Estado funda-se na
contradicdo entre o publico e o privado, entre a vontade geral e o
interesse particular. Na modernidade, o Estado é legitimado pela defesa
da ordem social e da vida privada, ou seja, na sociedade capitalista, as
determinacGes de classe o perpassam. As contradicbes da classe
burguesa vdo constituir a particularidade do Estado Moderno. (COSTA,
2006; IANNI, 1982).

De acordo com Carnoy (1994) as teorias atuais sobre o Estado, na
perspectiva de classe, partem da critica da analise de Lénin sobre o
Estado como instrumento exclusivo de dominacdo da classe burguesa.
Elas contestam a idéia de uma teoria totalizadora, defendendo a
necessidade de estudos histéricos especificos que dialoguem com a
perspectiva universal relativa ao Estado e & sociedade capitalista. Nesse
aspecto, o poder do Estado capitalista varia conforme a estrutura de
producdo e a dindmica de luta de classes. Assim, dentro dessa
perspectiva, 0 autor aponta trés tendéncias de interpretacdo do Estado,
sendo a primeira pautada na “légica do capital”, cujas tendéncias
historicas universais de acumulacdo do capital moldam o Estado
capitalista e as suas contradi¢des; a segunda pautada na independéncia
do Estado, como sujeito de poder em contraposicdo, tanto as classes
dominantes como as classes subordinadas; e a terceira pautada na luta de
classes, em que o Estado é produto do conflito e da disputa entre classes,
caracteristica fundamental da sociedade capitalista.

A autonomia relativa do Estado é necessaria para simular que ele
estd acima da luta de classes, passando uma imagem de aparente
neutralidade para obter legitimidade. A relativa independéncia do
Estado implica sua dependéncia da acumulacdo do capital para a sua
prépria sobrevivéncia. Na ética da luta de classes, o aspecto ideoldgico



35

ndo esta separado do econdmico, da hegemonia e das crises. Por um
lado, ela ndo subtrai o poder e a influéncia da classe hegemdnica sobre o
Estado. Por outro lado, ela ndo despreza o potencial dos movimentos
sociais e as contradi¢cbes imanentes a sociedade civil. O Estado €
expressdo da contradicdo que medeia e condensa as relagdes sociais de
classe. O carater ndo apenas coercitivo, mas também consensual e
ideoldgico do Estado é enfatizado por Gramsci. O conceito de
hegemonia e ideologia deste fildsofo é fundamental para compreender o
Estado. A classe hegeménica burguesa procura, no Estado, garantir o
seu predominio ideoldgico mediante a assimilacdo dos valores e das
normas burguesas entre as classes subalternas. (CARNOY, 1994).

A hegemonia ndo estd isenta de contradi¢bes e conflito. Ela
combina elementos comuns extraidos de visdes de mundo, de
aspiracOes, de necessidades e de interesses dos grupos dominantes
aliados e dos grupos dominados subalternos. A importancia disso esta na
lideranca intelectual, moral e politica de uma classe sobre outra, de
maneira a garantir legitimidade abrangente e universal. A hegemonia
ndo compreende apenas o Estado, mas também a sociedade civil no seu
conjunto de instituicdes, ideologias, praticas e agentes, inclusive,
intelectuais. Nesse sentido, o complexo das relagdes politicas de ordem
ideoldgica, cultural, espiritual e intelectual é priorizado no pensamento
desse fildsofo. Nao seriam a forca e a I6gica da produgdo capitalista as
responsaveis por justificar o consentimento de que goza essa produgdo
entre as classes dominadas. A explicacdo para tal reside no poder da
consciéncia e da ideologia. O Estado, na concepgdo de Gramsci, €
fundamentalmente ideoldgico (CARNOY, 1994).

A ideologia contribui para a realiza¢do de interesses sociais. Ela
consiste num conjunto de discursos, signos, valores, normas e regras
pelos quais os interesses em disputa sdo mascarados, racionalizados,
naturalizados e universalizados. A ideologia condensa a dominacéo, o
conflito e a contradigdo da e na realidade social. Ou seja, a ideologia ndo
esta apenas no discurso, mas também no agir, enquanto causa e efeito do
discurso. Nesse sentido, a ideologia ndo € um conjunto de idéias estatico
e acabado, e sim em permanente movimento e construcdo. Por isso,
textualidade, ambiguidade e indeterminacdo interferem na formacéo e
no desenvolvimento da ideologia. Embora tenha um vinculo especial
com as classes sociais, a ideologia ndo se reduz a esse tipo de
dominacdo. As relagbes entre os discursos ideoldgicos e 0s interesses
sociais sdo relagcBes dindmicas e complexas, o que ndo significa
apreendé-las sem o horizonte de sua prépria onipoténcia discursiva. O
estudo do conceito de ideologia objetiva revelar, esclarecer e demonstrar
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a relacdo entre um enunciado discursivo e suas condi¢des materiais de
possibilidade, tanto para reproducdo quanto para contestacdo de uma
determinada forma social. Os responsaveis pela formacéo das ideologias
sdo pensadores e intelectuais. (BARRETT, 1996; EAGLETON, 1997).

Nessa direcdo, os estudos sobre o Estado, a ideologia e as
politicas sociais sdo importantes, porque ndo somente a produgdo, mas
também o Estado constitui o foco do conflito de classes. O Estado é
constituido e constituinte nas relagdes de dependéncia, alienacdo e
antagonismo das relagdes capitalistas de producdo. Da mesma forma,
Estado ndo é o Unico espaco de exercicio de poder, mas é e continuara
sendo um espaco decisivo desse exercicio. Assim, o Estado ndo € o
Unico espago publico, mas é e continuard sendo um espago decisivo de
disputa pelo publico. E um equivoco considerar o Estado como
expressdo harmodnica e abstrata da vontade geral. O puablico ndo €
exclusivo do Estado, nem o privado, da sociedade civil. Com a
globalizacdo, por exemplo, novos espacos publicos de disputa foram
construidos, desafiando o poder dos Estados-nagcdes, como 0s
Organismos Multilaterais, no @mbito da sociedade civil. Nesse sentido, a
andlise do Estado e de suas politicas ndo pode prescindir dessas novas
configuracdes de poder internacionais. No entanto, o Estado continua
sendo uma dimensdo essencial do capitalismo. (CARNOY, 1994;
FOLLARI, 2003; IANNI, 1982).

Segundo Costa (2006), a dindmica da producdo capitalista ndo se
restringe aos limites da soberania nacional. A igualdade formal entre os
paises encobre a desigualdade destes no mercado mundial. Embora haja
0 reconhecimento da soberania dos Estados nacionais, essa soberania
ndo passa de formalidade e abstracdo. O conceito de Estado moderno
dos paises centrais ndo corresponde a realidade da América Latina. As
lutas pela soberania politica nesse continente ndo eliminaram a
dependéncia econdmica de seus paises. Os ideais liberais dos Estados
capitalistas modernos combinaram-se com as tradi¢cGes personalistas,
clientelistas, patrimonialistas, autoritarias dos paises da América Latina.
O resultado disso € a incorpora¢do do novo ideario de Estado com o
velho legado da colonizagdo e da escraviddo. Nesses paises, a classe
burguesa ndo adquiriu carater revolucionario, pois ndo rompeu com o
poder dos velhos latifindios e da velha oligarquia, mas manteve o
Estado como espago de realiza¢do dos interesses das classes dominantes.
Essa juncdo aprofundou ainda mais as desigualdades sociais, porque
esses paises periféricos sequer introduziram os ganhos da revolugdo
burguesa, como o Estado de bem-estar social.
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A particularidade histérica do Estado moderno, na América
Latina, conforma duas dimensdes: a) a burguesia interna e 0s grupos
econdmicos mais conservadores — como o latifindio —, que enfrentam
mobilizagdes operarias e populares; b) a burguesia externa — como as
multinacionais e 0s governos de paises centrais —, que exigem acordos
politicos e econémicos que recriam a subalternidade de seus paises
periféricos. Nesse sentido, o continente latino americano exige uma
andlise mais particularizada, considerando a sua diversidade cultural. De
maneira geral, a analise sobre o Estado moderno ndo pode prescindir da
estrutura produtiva, das relagbes entre as classes sociais, da ordem
juridica e da insercdo de cada pais no mercado mundial. Essa analise
ndo deve se restringir a delimitacdo territorial, a populacdo e ao poder
politico, desconsiderando o contexto histérico de cada sociedade, em
suas diferentes fases de desenvolvimento econémico, politico e social
(COSTA, 2006).

Nesse terreno, estdo as politicas sociais, como processo e
resultado das relagcbes complexas e contraditérias que se estabelecem
entre Estado e Sociedade Civil, no &mbito dos conflitos e das lutas de
classe que compdem o processo de produgdo e reproducdo do
capitalismo. Do ponto de vista historico, o desenvolvimento das
politicas sociais ocorre pelas pressdes das expressdes da pobreza, da
desigualdade, dos movimentos sociais, entre outros. Do ponto de vista
econbmico, as politicas sociais relacionam as questfes estruturais da
economia e seus efeitos para as condi¢des de producdo e reproducdo da
vida da classe trabalhadora. Do ponto de vista politico, as politicas
sociais identificam as forgas politicas em confronto, desde o papel do
Estado até a atuacdo de grupos que constituem as classes sociais. A
politica social é uma media¢do no circuito do valor. Ela insere-se na
esfera da reproducdo social, tanto como estimuladora da criacdo de
mais-valia quanto como recurso para garantir a reproducéo da forca de
trabalho. Do ponto de vista cultural, a politica social relaciona valores
dos sujeitos politicos, sua direcédo intelectual e moral, que esta imbricada
em determinados projetos societarios. (BEHRING; BOSCHETTI,
2006).

Portanto, na sociedade capitalista, as politicas sociais relacionam-
se diretamente com o capital e o trabalho. Por um lado, constituem-se no
resultado das lutas dos trabalhadores e dos movimentos sociais. Elas
expressam, na perspectiva da cidadania, o reconhecimento, pelo Estado,
de suas proprias responsabilidades. Por outro lado, constituem
mecanismos de producgdo e reproducdo da forca de trabalho. Expressam
respostas conservadoras do Estado na perspectiva de garantir a ordem
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social. Em sintese, as politicas sociais dizem respeito as lutas de classe e
ao desenvolvimento estatal. Desenvolvem-se, de uma forma ou de outra,
como conquista dos trabalhadores, esséncia da doacdo das elites
dominantes, mecanismo de manutencéo da forca de trabalho, arranjos do
bloco no poder ou bloco governante ou ainda como instrumento de
garantia das riquezas ou dos direitos do cidaddo. Nos Gltimos anos, as
politicas publicas estdo sendo reduzidas com o processo de reforma do
Estado que acompanha o ideario neoliberal. Paradoxalmente, mantém
um ideario de universalidade, intersetorialidade, integralidade entre
outros principios, incluindo interdisciplinaridade. (BEHRING &
BOSCHETTI, 2006; MOTA & AMARAL, 2006; FALEIROS, 1986).

1.5 METODOLOGIA

O caminho do planejamento e da execucdo da pesquisa é a
prépria metodologia. Ela ndo estd isenta de concepcdes tedricas e ndo se
reduz apenas a técnicas e instrumentos subjacentes. A metodologia
requer criatividade do pesquisador. E na metodologia que explicitamos e
justificamos as escolhas tedricas para compreender determinada
realidade na qual se insere nosso objeto de estudo. Por isso, a
metodologia pode ser considerada uma forma de discurso acerca do
método, articulando a teoria, os conte(dos, 0s pensamentos e a
existéncia. As relagdes entre 0 sujeito e 0 objeto sdo orientadas pelas
concepgbes de homem e de mundo contidas no método. Embora o
método escolhido se expresse durante toda a construcdo da pesquisa, a
sua explicitacdo na metodologia é importante para impulsionar a
vigilancia epistemologica dos pesquisadores envolvidos na sua execugdo
e avaliacdo. A vigilancia epistemoldgica consiste basicamente na
reflexdo e no cuidado constante com a construcdo I6gica da pesquisa,
isto &, com as condicdes e os limites de emprego de técnicas e conceitos,
a validade dos resultados, a adequacéo e a coeréncia de teorias, métodos
e instrumentos de pesquisa (MINAYO, 1994; BOURDIEU &
CHAMBOREDON & PASSERON, 1983).

Na presente pesquisa procuramos, por meio da lente da
perspectiva dialética, guiar todo o processo de investigacdo. A dialética
consiste na busca das contradigdes inerentes ao objeto de estudo e ao
fendmeno. Esses estdo conectados e determinados mutuamente. Os
elementos e aspectos dos fendmenos e objetos ndo podem existir uns
sem 0s outros. Eles estdo permanentemente conflitando, negando-se e
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excluindo-se mutuamente. O movimento ou a dindmica mesma do
fendmeno, do objeto e de seus respectivos elementos e aspectos
constituintes, nas suas fases e formas, representa a substancia do
conhecimento dialético. Os objetos do conhecimento cientifico séo
histéricos e estdo em constante movimento, por isso, a analise e sintese
sdo sempre provisdrias. As caracteristicas dos objetos contém o
especifico, o particular e geral do fendmeno. Esses ultimos relacionam-
se com outros fendbmenos pelas leis de causa e efeito. As causas sdo
entendidas como fendémenos que produzem outros fendmenos e os
efeitos como os resultados produzidos pela causa. Causas ndo podem ser
confundidas com motivos, porque os ultimos precedem imediatamente
ao efeito. Causas sdo diferentes de causalidades, que podem ocorrer em
determinadas condi¢fes. (KOSIK, 2002; RICHARDSON, 1999).

Todos os fenbmenos contém em si esséncia e aparéncia. A
aparéncia ¢ a parte superficial e mutavel de um fendbmeno ou realidade.
Ela é uma forma de expressao da esséncia e depende dela. A esséncia é
a parte mais profunda e relativamente estavel do fendmeno ou da
realidade. Ela esconde-se por tras das aparéncias. Percustrar a esséncia
consiste no principal objetivo da perspectiva dialética. Como afirma
Kosik (2002, p. 17): “se a esséncia e a aparéncia coincidissem
diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam indteis.”” Para compreender
as coisas e a sua estrutura é necessario fazer um detour. Essa seria a
atividade de apropriacdo do mundo pelo homem por meio da praxis,
resultando no conhecimento. Este é constituido pelo aspecto racional e
intuitivo. Ambos constituem uma unidade, influenciam-se e contrapGe-
se reciprocamente. A exacerbacdo de cada aspecto leva ao
irracionalismo e ao cientificismo. O conhecimento cientifico ndo ¢
absoluto. Ele é um tipo determinado de conhecimento.

No processo de conhecimento cientifico e dialético, o sujeito
parte do real concreto e prossegue a investigagdo com o
desenvolvimento de reflexGes abstratas, como a negacdo da evidéncia,
da imediaticidade e da concreticidade sensivel. Porém, esse real, como
ponto de partida efetivo, sé se torna concreto quando desvendado pelo
pensamento humano. O processo de superagdo do abstrato para o
concreto consiste em um movimento da parte para o todo e do todo para
a parte, ou seja, do fendbmeno para a esséncia e da esséncia para o

" Para fins da exposicdo, apresentam-se as principais categorias do materialismo
dialético. Outras categorias que ndo foram mencionadas, como forma e
conteudo, necessidade e desenvolvimento, ndo serdo desconsideradas.
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fendmeno. Esse movimento do pensamento, do concreto real ao abstrato
e, por sua vez, ao concreto pensado, como resultado da investigacao,
reproduz idealmente a realidade em todos os seus planos e dimensdes. O
concreto é a sintese de multiplas determinagdes ou unidade no diverso
(KOSIK, 2002; MARX, 1974).

Portanto, a realidade constitui um todo indivisivel ou unidade dos
contrarios. Compreender a realidade significa apreender as suas
multiplas determinacées®. No entanto, a realidade é uma totalidade
histérico-social e o conhecimento cientifico é limitado. Os objetos
cientificos e filoséficos constituem totalidades epistémicas, porque séo
recortes da realidade ou totalidade histdrico-social. A totalidade
epistémica abrange conceitos, leis, teorias, disciplinas, areas e projetos.
Os objetos ndo tém sentido se ndo referidos a realidade histérico-social,
mas ndo conseguem esgota-la. Portanto, a totalidade epistémica depende
da realidade historico-social, mas a Gltima ndo se restringe a totalidade
epistémica. Ela é interprete e criadora da realidade histdrico-social
(JANTSCH, 1996).

Realizar uma pesquisa concebendo a realidade social como sendo
fundamentalmente historica, ontoldgica, contraditéria e dindmica,
remete a selecdo e ao desenvolvimento de procedimentos metodoldgicos
gue consigam engendrar todos esses aspectos com a mesma intensidade
das suas mediacBes e relagBes reciprocas. A perspectiva dialética
possibilita ao pesquisador uma lente de aumento em relacdo aos
fendmenos que envolvem o conhecimento da realidade, considerando a
totalidade contraditéria e em movimento, porque instiga a apreensao das
multiplas determinagfes dessa, sejam elas historicas, politicas, culturais,
econdmicas e ideoldgicas. Nesse sentido, Marx (1985) distingue método
de investigacdo e método de exposi¢do. O primeiro compreende trés
graus: minucioso conhecimento e apropriacdo do objeto; analise da
forma de desenvolvimento do objeto; e sintese da unidade das varias
formas de desenvolvimento. J& o método de exposigdo compreende a
explicitacdo do objeto no seu desenvolvimento e na sua evolucéo
interna, partindo da atividade pratica objetiva do homem histérico.

& Segundo anotacdes de aula com o Professor Ari Paulo Jantsch, inclusive os
conceitos tém determinagdo. Os conceitos séo historicos. Eles também estdo em
permanente movimento. Eles sdo intérpretes e transformadores da realidade
histdrico-social. J& as categorias estariam mais préximas da materialidade,
porque se referem a aplicagdo dos conceitos. Ver Jantsch (2008).
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O caminho metodoldgico escolhido foi a pesquisa bibliografica e
documental. A pesquisa bibliografica tem a vantagem de possibilitar a
investigagdo de um amplo leque de informagdes que uma abordagem
direta ndo permitiria, de utilizarem-se dados advindos de diferentes
areas e que se encontram dispersos em inumeras publicacGes. Ja a
pesquisa documental apresenta a vantagem de constituir-se em fonte
perene e estavel de dados. A principal fonte da pesquisa documental é o
documento “Bases Legais” dos PCNEM. A partir desse documento,
foram escolhidos trés textos-chave, nos quais se aplicaram as técnicas e
0s procedimentos da analise de contelido. O critério de selecdo dos
referidos documentos foi a alusdo ao termo interdisciplinaridade e seus
correlatos®. A andlise de contedo é indicada para a pesquisa
documental, pois possibilita 0 emprego de procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do contelldo das mensagens, tanto no seu aspecto
guantitativo como qualitativo. A andlise de conteddo foi empreendida
no intuito de auxiliar a andlise dialética. (BARDIN, 1987; SALVADOR,
1986).

1.5.1 Procedimentos metodoldgicos

A pesquisa consistiu em um estudo tedrico de carater explicativo
que implica descricdo, analise e sintese do referencial teorico-
metodoldgico de inspiragdo do principio de interdisciplinaridade nos
PCNEM. O procedimento metodoldgico escolhido foi a pesquisa
documental, cujas fontes consistem no documento intitulado “bases
legais”, especialmente nos seus textos denominados
“interdisciplinaridade”, “contextualizacdo” e “a reforma curricular e a
organizacao do ensino médio”. O critério de selecdo dos referidos textos
foi a frequéncia do aparecimento do termo interdisciplinaridade e seus
correlatos. Partimos do pressuposto de que as frequiéncias elevadas de
aparecimento de determinadas palavras-chave, nos documentos,

° Em tese, partimos do entendimento de que a alusdo freqlente ao termo
interdisciplinaridade seria indicativa do material em que se explora mais
densamente a temética. Esse foi o critério de selecéo dos textos para a analise de
contetido (foco quantitativo) que serviu de apoio para a analise dialética (foco
qualitativo). Essa Gltima contemplou uma gama maior de textos relacionados e
encadeados com 0s PCNEM.
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permitiriam apreender, com mais objetividade, os valores predominantes
expressos nos documentos. A pesquisa documental apresenta a
vantagem de constituir-se em fonte estavel de dados. Ela é caracterizada
como uma espécie de pesquisa bibliografica cuja diferenga consiste nas
fontes primérias utilizadas (GIL, 2002; RICHARDSON, 1999).

Paralelamente a todo o processo de investigacdo, foi realizada a
pesquisa bibliografica. A coleta de material bibliogréafico relacionado ao
objeto de pesquisa ocorreu em momentos distintos e sucessivos. Esse
material subsidiou a leitura critica do pesquisador para explicar os dados
contidos nos documentos. As etapas cumpridas da pesquisa documental
correspondem a identificacdo e a localizagdo das fontes. Na pesquisa
documental, parte-se do pressuposto de que os documentos oficiais
oferecem “pistas” da interpretacdo da realidade pelas institui¢des. Por
meio dos documentos, essas instituicdes buscam legitimar as suas
compreensfes e 0s seus encaminhamentos para as questdes da realidade.
Um documento oficial como expressdo de uma politica ndo é um fato
atemporal, descontextualizado, isolado ou descolado de outros
documentos e politicas. A politica é processo e resultado historico que
se cristaliza nos documentos oficiais. Sendo assim, para analise de
documentos oficiais, Shiroma & Campos & Garcia (2005) desenvolvem
0s seguintes subsidios teérico-metodoldgicos:

a) textos de documentos oficiais possuem contextos, sendo
localizados no espaco social e datados no tempo histdrico;

b) diferentes politicas e documentos oficiais estdo articulados no
mesmo tempo e espago, de maneira contraditoria e
complementar;

c) termos, conceitos e documentos estdo abertos a interpretagdes e
reinterpretagdes, portanto, estdo prenhes de significados e
sentidos que concorrem entre si em dire¢do a uma “hegemonia
discursiva”, sendo que esta acontece quando um grupo
incorpora as demandas de outros grupos que estdo em
competicdo no interior do seu proprio discurso, estabelecendo
0S parametros para 0 pensar e o0 agir;

d) documentos oficiais revelam intengdes politicas que contém
ambigiidades, contradicdes e omissdes;

e) diferentes documentos oficiais devem ser lidos no seu aspecto
contraditério e complementar uns aos outros.

As orientacbes e diretrizes dos documentos oficiais, na
atualidade, amplamente disseminadas por diversos meios de
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comunicacdo, para garantir legitimidade e consenso, ndo sdo
diretamente assimiladas e aplicadas, estando também sujeitas a
interpretacdo e a recriagdo. Para tanto, precisam estar em consonancia
com as demandas e com 0s jogos politicos especificos dos espacos para
0s quais se destinam e precisam de outros textos para assegurar 0 pensar
e 0 agir na diregdo dos seus prop6sitos. De acordo com Bowe e Ball
(1992 apud SHIROMA & CAMPOS & GARCIA, 2005), as autoras
consideram que a politica educacional comporta trés contextos de
andlise:

a) de influéncia — antecedente a elaboragéo da politica, referente a
construcdo de discursos e disputas por grupos de pressdo,
geralmente ligados ao governo;

b) de producdo dos textos — referente ao planejamento e a
elaboracdo dos documentos oficiais que representam a politica e
a construcdo de narrativas ligadas aos anseios do publico em
geral;

c) da pratica — referente a implementacdo da politica, sujeita a
diferentes leituras e praticas conseqlientes, de acordo com o
grau de idealizacdo do documento, sendo que as autoras
observam que, quanto mais ideolOgica e abstrata for uma
politica, mais distante da concepcdo da pratica ou menor é a
possibilidade da sua incorporacdo nesse contexto. No que diz
respeito a producdo de textos, em especial, Shiroma & Campos
& Garcia (2005) observam:

— a recorréncia de palavras-chave que constituem a
“narrativa”, como estratégias de persuasao do autor para atingir a
correta interpretacdo do leitor, pois os textos oficiais ndo estdo
enclausurados em seus significados, fixados ou claros;

— a utilizacdo da linguagem com a finalidade de mobilizar a
populacdo em direcdo ao consenso social, especialmente diante
de crises, lembrando que a linguagem necessita ser analisada no
seu aspecto retdrico e ndo apenas valido ou veridico, ou seja, por
sua forma de selecdo, organizacdo e apresentacdo, e que a no¢ao
de crise para justificar as mudancas pretendidas pelo governo é
exemplo da retdrica presente que importa o vocabulario do setor
econdmico para enfrenta-la;

- a utilizacdo de metaforas, buscando, em um diverso arsenal
léxico, justificar as proposi¢des contidas nos documentos oficiais
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que pretendem oferecer interpretacdes Unicas sobre a realidade,
bem como solugdes idealizadas para as questdes diagnosticadas;
- a omissdo de argumentos e conceitos, tendo em mente que
0s argumentos e conceitos enfatizados e privilegiados escondem
0s desprezados e que 0 mais importante é equacionar o dito em
relacdo ao ndo dito, uma vez que a linguagem ndo é evidente por
si mesma;

— a tridimensionalidade dos discursos, contemplando texto,
pratica discursiva e préatica social, levando em conta que o estudo
das mudangas discursivas permite apreender as mudancas sociais,
pois discurso e estrutura social constituem-se dialeticamente, e
que ambas se determinam mutuamente. A énfase quer no discurso
ou na estrutura social, leva a determinismos, aponta Fairclough
(2001 apud SHIROMA & CAMPOS & GARCIA, 2005). Nessa
acepc¢do, a dimensdo ideoldgica é caracteristica das formacdes
discursivas, como condigdo para constituicdo do sujeito e dos
sentidos.

Nesse sentido, as autoras citadas consideram que carecemos de
producdes articuladoras desses eixos de andlise, principalmente no
contexto da prética, assimilando as representagdes, interpretacbes e
respostas dos sujeitos envolvidos com a operacionalizacdo da politica.
Além disso, politicos e burocratas estdo cada vez mais distantes dos
demandatarios da politica, elaborando a legislacdo sem prévia consulta
popular.

O recurso empreendido na anélise do material documental foi o
método e a técnica da andlise de conteddo. A analise de conteudo é
indicada para a pesquisa documental. Ela auxilia o pesquisador a
desmascarar ideologias presentes em discursos pedagogicos,
dispositivos legais, principios e diretrizes, por meio do estudo dos
valores, das motivagdes, crencas e tendéncias. A técnica da andlise de
contelido pode auxiliar perspectivas de pesquisa de maior profundidade
e complexidade, como a andlise dialética. A andlise de contetdo
consiste no emprego de procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteldo das mensagens para analise da comunicacao,
tanto no seu aspecto quantitativo como qualitativo. Ela permite a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo e
recepcdo de documentos, por meio da classificacdo dos conceitos,
codificacdo e categorizacdo dos mesmos. As etapas da analise de
contelldo sdo classificadas como pré-analise, descricdo analitica e
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interpretacdo inferencial. (BARDIN, 1987; GIL, 2002; TRIVINOS,
1987).

A pré-analise consiste na organiza¢do do material. Ela refere-se
as técnicas utilizadas na obtencéo de informacdes. A descricdo analitica,
apesar de iniciar na pré-analise estd pautada em um estudo mais
aprofundado do material, orientado pelas hipoteses e pelo referencial
tedrico. Essa etapa dd origem a quadros de referéncia e avanca na
direcdo de sinteses coincidentes e divergentes de idéias, de acordo com
os procedimentos de codificagdo, classificagdo e categorizagdo. As
unidades de registro sdo as unidades de base que permitem a codificagdo
e a contagem frequencial do conteldo das mensagens. A codificacdo
corresponde a transformacédo, efetuada de acordo com regras precisas,
dos dados em bruto dos textos (recorte, enumeragdo e agregacdo),
operacao esta que permite a conformacéo de certo nimero de categorias
que auxiliam na interpretacdo. Os pardmetros de direcionamento do
estudo continuam sendo as teorias e as hip6teses da pesquisa. A
interpretacdo inferéncial é carregada de uma intensidade maior. Ela é
cercada de reflexfes e intuicbes, apoiadas nos materiais empiricos,
tencionando estabelecer relagBes com a realidade e, por fim, propor
transformacGes nos limites estruturais. Na interpretacdo inferencial, o
objetivo é que o pesquisador ndo se detenha apenas no conteldo
manifesto dos documentos, mas também, e, sobretudo, no seu contetido
latente. (BARDIN, 1987; TRIVINOS, 1987).

Nesse sentido, a reflexdo, analise e sintese dependem da
construgdo de um didlogo com o material documental e bibliografico
permitindo indagar, explorar e refletir. Contudo, os procedimentos a
serem seguidos ndo sdo definidos de uma vez para sempre, mesmo 0
pesquisador tendo definido o objeto de estudo a investigar, o vinculo
com determinada tradicdo e o desenho da investigacdo, pois, a medida
gue sdo obtidos os dados, pode-se retornar ao objeto de estudo, a fim de
redefini-lo ou reformula-lo, consequentemente esse movimento
acarretara novas escolhas e modificacdes quanto aos procedimentos
metodoldgicos. No entanto, essa flexibilidade ndo significa
descompromisso com a construgdo e organizagdo racional da pesquisa.
(GIL, 2002; RICHARDSON, 1999; TRIVINOS, 1987).

1.5.2 Estrutura da dissertacéo

Esta dissertacdo esté estruturada em trés grandes secdes.
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Na primeira, apresentamos o0 estado da arte sobre
interdisciplinaridade. Buscamos apresentar os fundamentos do conceito
de interdisciplinaridade para situar a diversidade do debate existente e
identificar a correspondéncia dos referenciais tedricos com o objeto de
estudo. Os fundamentos compreendem, na primeira subsecdo, 0s marcos
da histdria da interdisciplinaridade. Nessa etapa, percebemos que a
interdisciplinaridade ndo possui uma Unica e exclusiva historia. Os trés
marcos da histéria da interdisciplinaridade correspondem a periodos
histéricos distintos e envolvem concepgBes igualmente distintas de
interdisciplinaridade. Na segunda subse¢do, os fundamentos
compreendem a terminologia e a conceituacdo. A terminologia pode ser
considerada uma referéncia mais precisa, considerando as variagdes
conceituais. Veremos como o0 conceito de interdisciplinaridade é
abrangente e problemético. Por isso, vamos estudar conceitos e
concepgoes de disciplina, conhecimento e ciéncia. Na terceira subsecéo,
os fundamentos compreendem trés grandes tendéncias tedrico-
metodoldgicas de interpretacdo e andlise da interdisciplinaridade, que
sdo: a humanista, a social-critica e a da complexidade.

Na segunda secdo, apresentamos o0 contexto de construcdo e
desenvolvimento do documento que trata da interdisciplinaridade: os
Pardmetros Curriculares Nacionais. Apresentamos as possiveis
influéncias sobre os PCN, ampliando para o contexto da politica
educacional brasileira. Buscamos identificar os sujeitos e os discursos
dos envolvidos com o Estado e a sociedade civil que influenciaram na
formacdo dos PCN. Na primeira subse¢do, apresentamos as teses e 0s
discursos dos intelectuais que se posicionaram como os arautos das
reformas educacionais em que se inserem os PCN. Apresentamos a
retomada da Teoria do Capital Humano (TCH) e as pedagogias do
aprender a aprender. Essa Ultima sustenta a centralidade do aluno e da
aprendizagem no curriculo escolar, combinando com as pedagogias das
competéncias e as teses sobre a “sociedade do conhecimento”. Todas
interferem na concepcdo e elaboracdo do curriculo e de seu
correspondente interdisciplinar.

As pedagogias do aprender a aprender reduzem a educagdo a
aprendizagem. A partir delas, apresentamos a pedagogia das
competéncias, que promove a responsabilizacdo do individuo pela sua
educacdo e empregabilidade, e as teses sobre a “sociedade do
conhecimento”, que defendem estar o conhecimento basicamente
acessivel a todos em todos os lugares. Na segunda subsecdo,
apresentamos 0s documentos e o0s relatérios dos Organismos
Multilaterais. Buscamos identificar concepgoes sobre
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interdisciplinaridade e apresentar 0s determinantes sobre o
desenvolvimento dos PCN. Percebemos como as questdes curriculares,
gue ndo eram tdo priorizadas, passam a adquirir tamanha importancia
nas reformas educacionais. Apresentamos 0s eventos e documentos mais
importantes para o presente estudo: o documento sobre educacdo e
conhecimento, da Comissdo Econbmica para a América Latina e o
Caribe (CEPAL); a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos; e 0
Relatorio da Comissdo presidida por Jacques Delors para a UNESCO.

Na terceira subsecdo, apresentamos o que ficou conhecido como
processo de reforma do Estado e suas implicagbes para o Estado
brasileiro, especialmente para as politicas sociais. Destacamos as
exigéncias e intervencdes dos Organismos Multilaterais nesse processo.
Na quarta e Gltima subsecdo, apresentamos as tendéncias atuais para as
politicas sociais, tendo como desdobramento as tendéncias e as
consequéncias da reforma do Estado para as politicas educacionais: a
énfase na educacdo basica e os programas de melhoria da qualidade do
ensino pautados na avaliacdo e nas reformas curriculares. Citamos as
principais politicas educacionais do periodo e a revisdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei de n° 9.394/96), que traz
alteracdo nos parametros de nivelamento do ensino. Situamos os PCN
no contexto dos programas de melhoria da qualidade do ensino
concentrados nas reformas curriculares. Trazemos a polémica de sua
construcdo aparentemente coletiva e consensual. Reportamos os autores
que denunciam a ruptura dessa politica com pressupostos e pesquisas
desencadeadas para desenvolver e melhorar a educacéo brasileira.

Identificamos o0s eventos que antecederam a elaboracdo e
divulgacdo dos PCN. Destacamos a consultoria prestada por um
estrangeiro ao Ministério da Educagdo (MEC) como decisiva na
elaboracdo dos PCN. Na ultima parte, apresentamos 0S novos
pardmetros de organizacdo do Ensino Médio: os PCNEM. As propostas
contidas neste documento visam um novo perfil de curriculo e uma nova
escola integrada ao trabalho e a cidadania. Essa nova escola
desconsidera todas as conquistas anteriores, instaurando uma
polarizagdo que ndo faz avancar o debate sobre a educacdo, pelo
contrario, oculta as reais transformacdes que sdo realizadas de maneira
lenta e gradual no espaco escolar.

Buscamos, a todo instante, relacionar a interdisciplinaridade com
esse contexto, porque, embora apareca como uma categoria que
aparentemente diz respeito somente ao conhecimento, ela envolve
também a politica que serd mobilizada para alcangar ou obter consenso e
legitimidade.
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Ap0s situar a centralidade conferida a interdisciplinaridade pelos
formuladores dos PCNEM, passamos a terceira e Ultima se¢do em que
apresentamos a operacionalizacdo da pesquisa e o0s resultados. Na
subsecdo sobre a operacionalizacdo da pesquisa, apresentamos
detalhadamente os procedimentos empregados em cada documento a
partir da analise de contetdo, considerando as etapas de codificacéo,
classificacdo e categorizacdo. Na subsecdo dos resultados, buscamos
relacionar o resultado da andlise de conteido com a interpretacéo, a luz
dos fundamentos do conceito de interdisciplinaridade e do debate sobre
as politicas educacionais.

O foco volta-se a identificacdo e a analise da tendéncia teorico-
metodoldgica de interdisciplinaridade. Sistematizamos a apresentagédo
nas categorias relacionadas a valores, que foram desenvolvidas a partir
das unidades de registro. Na primeira subsecédo, sobre valores relativos
ao ego, confirmamos nossa hipotese sobre a influéncia da tendéncia
humanista pelo discurso existencial, centrado no aluno e no professor.
Mostramos como esta presente, nos PCNEM, uma expectativa de que o
professor e, sobretudo, o aluno desenvolvam uma atitude interdisciplinar
ligada aos valores da flexibilidade e da integracdo. Examinamos as
limitacBes dessa concepg¢do, pautados nas contribuigdes da tendéncia
social-critica, que denuncia o equivoco de tomar a interdisciplinaridade
fora do contexto histérico-social do qual depende a sua realizacdo.
Mostramos como o0 principio articula uma aposta numa subjetividade,
frente a “necessidade de elaborar um novo tipo de humano, conforme o
novo tipo de trabalho e de producéo” (Gramsci, 1976, p. 382).

Na segunda subsecdo, sobre os valores cognitivos, mostramos
como a concepcdo de interdisciplinaridade presente nos PCNEM é
contraditéria, sendo ligada & outra concepgdo, bastante enfatizada, de
conhecimento utilitario e pragmatico. Argumentamos que a énfase numa
interdisciplinaridade instrumental representa um equivoco, pois s6
importam 0s conhecimentos mobilizados para resolver problemas. Com
isso, vimos que, nos PCNEM, ao falar em interdisciplinaridade, ndo se
trata apenas de um slogan educacional. Também vimos que essa nogéo
instrumental tende a reforcar a fragmentacdo, considerada como o
suposto entrave para se promover uma educacdo de qualidade. Na
terceira subsecgdo, sobre os valores do trabalho, demonstramos como a
introducdo do principio da interdisciplinaridade esta orientada para a
acdo, por meio da adequacgdo e adaptacdo as reestruturagdes produtivas,

19 Sobre 0s conceitos equivocados de interdisciplinaridade, ver Etges (2008).
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mesmo que seja mobilizada somente no seu aspecto afetivo. A sua
funcéo é contribuir para a formacéo do jogo intersubjetivo da pedagogia
das competéncias. Na quarta subsecdo, sobre os valores sociais,
demonstramos como o virtuoso principio abre espaco para a integracéo
de diferentes conhecimentos, reaproximando a teologia e a religido do
curriculo escolar.

Encerramos a dissertacdo com as consideracdes finais, retomando
as questdes norteadoras e 0s objetivos propostos para a pesquisa.
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2 FUNDAMENTOS DO CONCEITO DE
INTERDISCIPLINARIDADE

As questbes de natureza curricular, do ensino e da aprendizagem
escolar ndo prescindem de fundamentacdo epistemoldgica quando o
assunto é a interdisciplinaridade. No entanto, ndo é possivel falar apenas
de um fundamento de interdisciplinaridade. O mais adequado € falar em
fundamentos, por tratar-se de um conceito que envolve correntes,
tendéncias e concepcles tedricas. O conceito de interdisciplinaridade
tem a ver com outros, como os de ciéncia e de conhecimento em
perspectiva histérica. Ele diz respeito a processos de construcéo,
socializacdo e transmissdo do conhecimento. Os fundamentos do
conceito de interdisciplinaridade estdo organizados pelos marcos de sua
histéria, da terminologia, dos proprios conceitos e dos seus correlatos,
além dos referenciais tedrico-metodologicos.

2.1 MARCOS DA HISTORIA

Na nossa abordagem do estudo da  historia da
interdisciplinaridade, trés perspectivas de andlise da tematica sdo
identificadas. Na primeira, as idéias acerca da interdisciplinaridade
foram desenvolvidas desde a Antiguidade, sendo apenas o termo
“interdisciplinaridade” uma criacdo recente. Na segunda, a
interdisciplinaridade é concebida como fenbmeno tipico da
modernidade, uma consequéncia do desenvolvimento da ciéncia pela
disciplinaridade, compreendida como a exploracdo especializada e
intensiva das disciplinas cientificas. Na terceira, a interdisciplinaridade é
percebida como um conceito que supera a ldégica disciplinar e
paradigmatica da modernidade e conforma uma nova fase da ciéncia
chamada de p6s-moderna. Essas diferentes formas de contar a histéria
da interdisciplinaridade sustentam cada qual uma concepcédo. Apesar de
diferenciadas, essas perspectivas ndo se excluem e sua organizacdo
segue uma ordem cronoldgica e didatica, como podera ser observado a
seguir.

2.1.1 Na Antiguidade
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A busca pela interdisciplinaridade como unidade do saber esta
presente desde a pré-historia, na figura do mito, do cosmos no mundo
grego e na aceitacdo de um Deus criador e protetor do cosmos na Idade
Média. No entanto, existe uma diferenca fundamental na busca da
unidade do saber que se expressa entre a concepgao grega e a concepgao
medieval do homem. A primeira concepg¢do professava uma fé religiosa
e reconhecia uma realidade interna ao cosmos, isto &, os homens, a
natureza e os deuses submetiam-se a lei imanente ao cosmos. Em outras
palavras, o homem antigo ignorava a transcendéncia divina. Ja a
segunda concepcdo acreditava na revelacdo biblica e afirmava a
presenca de Deus no mundo, exercendo uma soberania que se manifesta,
de modo fundamental, na criagdo. Nessa perspectiva, Deus existe em si,
ndo pertence a0 mundo e, embora presente, de modo especial, no
coracdo do homem, existe independentemente, exteriormente.
(FAZENDA, 1995; GUSDORF, 1995; JAPIASSU, 1976; NUNES,
1995, 2002; SEVERINO, 2002).

Por conseguinte, tanto na Grécia Antiga quanto na Idade Média,
permanece a visdo unitaria do real. As ciéncias estdo vinculadas a
filosofia. O sabio é, a0 mesmo tempo, um pensador, um fildsofo e um
tedlogo. A sabedoria é a perfeicdo suprema da razdo. O conhecimento
do particular remete ao todo e o saber se exerce no ambito da totalidade.
Para Fazenda (1995), diferentes passagens dessa época sdo consideradas
emblematicas, como a proposicdo: “Conhece-te a ti mesmo”, de
Socrates (470 a.C — 399 a.C), no mundo grego. Para este filésofo, a
totalidade s6 é possivel pela busca da interioridade, pela sujeigdo da
ignorancia, da limitacdo, da provisoriedade, ou seja, da subjetividade.
Japiassu (1976) considera a criacdo de uma pedagogia unitaria entre 0s
mestres gregos, particularmente os sofistas, chamada enkuklios
paidéia’’. Tal pedagogia ndo previa acimulo ou justaposicdo de
conhecimentos, nem se reduzia a um mero saber enciclopédico. Sendo
assim, as disciplinas articulavam-se entre si formando um todo
harmonico e unitario.

Com relagdo a Idade Média, Japiassu (1976) e Gusdorf (1995)
fazem alusdo & comunidade de mestres e estudantes, denominada
universitas magistrorum ac scholarium, que se associa a chamada
universitas scientiarum solidaria com a totalidade de perspectivas

' Ou, conforme a expressao latina, orbis doctrinae, que consistia no ensino de
gramética, dialética e retorica (trivium), aritmética, geometria, mdsica e
astronomia (quadrivium).



53

epistemoldgicas do espaco e da razdo. Segundo esses autores, a
faculdade de artes era o lugar adequado para os estudantes, que dela
passariam a outras faculdades e receberiam formacdo especializada. A
partir de entdo, no contexto do movimento histdrico, ocorreram
alteragdes significativas que conduziram & fragmentacdo do saber,
porém, a igreja catolica continuou insistindo e essa idéia de unidade de
producdo de paradigmas acabou se materializando, por exemplo, na
universitas. Na mesma dire¢do, a pedagogia jesuitica conserva o lema
do humanismo tradicional, até meados de 1770, quando, com a ldade
Moderna, desmorona aquela concepg¢éo de cosmos.

Uma grande transformacdo na busca da unidade do saber ocorre
na Renascenca, periodo histérico em que o saber unitario entra num
longo processo de desintegracdo e aparece uma situacdo epistemoldgica
inteiramente nova. O sabio, nesse novo momento, € 0 aventureiro a
procura de descobertas que se elaboram ndo somente nas universidades,
mas também fora delas. Formando, inicialmente, pequenos grupos
espontaneos, os sabios, posteriormente, organizam-se em academias,
lugares de comunicagdo entre homens engajados na pesquisa e na
superacgdo do isolamento. Esse dado sugere o aparecimento da primeira
exigéncia interdisciplinar.

O pedagogo tcheco Jan Amos Komensky™ (1592 — 1670)
denunciou, em 1637, o escandalo do esfacelamento do saber (dilaceratio
scientiarum) em disciplinas sem vinculo umas com as outras e postulou
uma pansophia capaz de solucionar o esfacelamento em disciplinas. O
filésofo e matematico alemdo Gottfried Wilhelm von Leibniz (1646 —
1716) propunha que se ajudassem e apoiassem o0s estudiosos numa
tarefa de juntar trabalhos, partilha-los e regula-los, em vez de recorrer
aos que os outros estudiosos ja haviam feito, copiando-se e combatendo-
se eternamente. Academias e sociedades de sabios, desde o século XVII,
associaram-se ao movimento enciclopedista do século XVIII com o
objetivo de integrar num Unico corpo os elementos dispersos do dominio
da ciéncia. Como exemplos, temos Alexander von Humboldt (1769 —
1859), em 1844, com a obra Kosmos, e Jules Michelet (1798 — 1874),
em 1825, com o Discurso sobre a Unidade da Ciéncia. (GUSDOREF,
1995; JAPIASSU, 1976).

Em torno do movimento enciclopedista é possivel encontrar
interpretacGes diferentes sobre a tematica entre varios estudiosos.
Segundo Gusdorf (1995), o tema da Enciclopédia esta relacionado ao

2 Em portugués, Jodo Amds Comenius ou Coménio.
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uno e ao multiplo. Dirigido por Jean le Rond d”Alembert (1717 — 1783)
e Denis Diderot (1713 — 1784), o movimento enciclopedista justape,
pela norma exclusiva dos acasos da escrita, uma imensa massa de dados
cuja coeréncia interna escapa ao leitor. Essas alusdes, conforme Japiassu
(1976), servem para mostrar que, longe de ser uma descoberta do nosso
tempo, o tema do conhecimento interdisciplinar remonta ao periodo da
desintegracdo do conhecimento. Gusdorf (1995) concebe como
exemplos os idedlogos franceses, sucessores dos enciclopedistas Anne
Robert Jacques Turgot (1727 — 1781) e Nicolas de Condorcet (1743 —
1794), na defesa do saber integrado, reconhecendo que, com o progresso
da ciéncia, nenhuma &rea especializada pode ser compreendida no seu
todo sem receber a ajuda de todas as outras. O economista francés Jean
Baptiste-Say (1767 — 1832), no mesmo exemplo, defende que a visdo da
filosofia aplicada a ciéncia permite captar, além de suas relagdes com
outros ramos de conhecimento, a relacdo reciproca de todas as suas
partes.

O processo de desintegracdo do conhecimento, para Fazenda
(1995), tem como expoente René Descartes (1596 — 1650) no século
XVIIl. Com o lema, “penso, logo existo”, Descartes coloca a razéo
como critério de conhecimento e a logica formal como sustentaculo de
objetividade™®. Pode-se depreender da perspectiva da autora que o
racionalismo dessa concepgdo acaba por reduzir a subjetividade
necessaria para complementar a objetividade. Ja para Japiassu (1976), o
processo de desintegracdo dos conhecimentos comegou com Auguste

3 Vale ponderar que o pensamento de René Descartes é revolucionario para a
sociedade feudalista em que ele nasceu, quando ainda ndo existia uma tradicéo
de "producdo de conhecimento”. Destaca-se sua contribuicdo a epistemologia e
as ciéncias exatas e naturais por meio do método cartesiano, que consiste no
ceticismo metodolégico — na instituicdo da ddvida, e também na realizacdo de
quatro tarefas basicas: verificar se existem evidéncias reais e indubitaveis acerca
do fendmeno ou coisa estudada; analisar, ou seja, dividir a0 maximo as coisas,
em suas unidades de composicdo, fundamentais, e estudar essas coisas mais
simples que aparecem; sintetizar, ou seja, agrupar novamente as unidades
estudadas em um todo verdadeiro; e enumerar todas as conclusdes e principios
utilizados, a fim de manter a ordem do pensamento. Até Descartes, a geometria
e a algebra apareciam como ramos completamente separados da matematica.
Descartes mostrou como traduzir problemas de geometria para a algebra,
abordando esses problemas por meio de um sistema de coordenadas. A Teoria
de Descartes criou a base para o célculo de Newton e Leibniz, e entdo, para a
matematica moderna.
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Comte (1798 — 1857), conhecido como o pai do positivismo, que
reconhece cada uma das ciéncias fundamentais segundo uma hierarquia
de dependéncia entre elas e segundo os critérios de complexidade
crescente e da generalidade decrescente. De acordo com Gusdorf
(1995), o positivismo e o cientificismo fazem com que cada disciplina
se encerre no espléndido isolamento de suas préprias metodologias,
fazendo da linguagem das ciéncias rigorosas uma espécie de absoluto.
Dessa forma, os homens perdem o sentido de uma causa comum. A
rejeicdo da metafisica caracteriza-se pelo preconceito, o agnosticismo
em relacdo as particularidades do saber reveste-se de um valor, de um
“ato de fé, a menos que ndo se trate de um reconhecimento da
impoténcia, a tdnica inconsdtil da ciéncia unitaria parece
irremediavelmente rasgada”. (GUSDORF, 1995, p. 2).

Assim, o século XIX rompeu radicalmente com as perspectivas
de unidade do saber, marcando o inicio das especializacGes e a expansdo
do trabalho cientifico. O especialista sabia cada vez mais sobre um
dominio cada vez menos extenso. Essa tendéncia se refletiu em
profundas alteragdes nos programas de ensino que, até entdo, buscavam
condensar educagdo e cultura visando a formagdo de um homem
integral, sabio, fildsofo e artista. Em 1808, Napoledo Bonaparte (1769 —
1821) organizou o sistema de ensino na Franca, distinguindo, pela
primeira vez na histdria, faculdades de letras e faculdades de ciéncias.
Esse modelo de faculdade iria inspirar outras instituicdes de ensino, no
final do século X1X, como a universidade de Berlim, em que, até aquele
momento, a ordem de conhecimentos existia para si mesma, mas
também para as outras, na relagdo com a totalidade do saber
(GUSDORF, 1995; NUNES, 1995).

2.1.2 Na Modernidade

A historia da interdisciplinaridade ndo se confunde com a
dindmica viva do conhecimento humano na sua conexao com a
produgdo da existéncia, pois esta categoria foi construida num
determinado momento e contexto histéricos e diz respeito a histéria do
conhecimento cientifico. Embora o principio da producdo do
conhecimento integrado seja bastante antigo, o surgimento da
interdisciplinaridade  estd  estritamente  ligado, histérica e
epistemologicamente, a disciplinaridade. Nessa perspectiva, a
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interdisciplinaridade é um principio de exploracdo da totalidade
histérico-social que nédo dispensa a especificidade das disciplinas.

Lenoir & Hasni (2004) situam a interdisciplinaridade como um
tema recente, ligado ao desenvolvimento do sistema das disciplinas
cientificas. Os referidos autores opdem-se a correspondéncia
estabelecida entre interdisciplinaridade e unidade do saber como se este
tema fosse tdo antigo quanto o mundo. No vocabulério cientifico, a
interdisciplinaridade serd uma palavra nova, ainda que correspondentes
desse principio sejam encontrados no trato dos objetos pelos “sujeitos da
ciéncia”.

A palavra interdisciplinaridade surge no final da década de 1960,
em documentos e relatérios de pesquisas encomendadas pela
Organizagdo de Cooperacdo para o Desenvolvimento Econémico
(OCDE). Seu surgimento ¢é justificado pela diagnosticada “patologia do
saber”, situada nos espacos académicos, escolares e cientificos. A
“patologia do saber” consiste, fundamentalmente, na fragmentacdo e
especializacdo das disciplinas cientificas. O movimento estudantil dessa
época trazia, no bojo de suas reivindicacBes, 0 gérmen da proposta de
interdisciplinaridade, embora ndo tivesse proclamado o termo. A
suposta necessidade de caracterizar, comparar e distinguir as relacfes
disciplinares mobilizou intelectuais e empresarios nesse periodo para
encontrar uma terminologia adequada ao propdsito da integracéo
disciplinar. Desde entdo, emerge o termo interdisciplinaridade em meio
a outros termos relacionados, como multidisciplinaridade,
pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade. Portanto, a palavra
interdisciplinaridade aparece como alternativa explicitamente inovadora
num momento de critica aos desdobramentos de uma cultura decorrente
da formac&o, consolidagdo e expansdo da ciéncia moderna.

Para Severino (2002), o positivismo seria o principal responsavel
pela fragmentacdo do saber, pois consagra as especializagcbes que nédo
chegaram a comprometer a tarefa de unificacdo do saber no &mbito das
ciéncias naturais, mas comprometeram de forma inevitavel as ciéncias
humanas. As criticas do autor ao positivismo estdo relacionadas,
principalmente, ao seu método, que “fragmenta o saber e sacrifica a
unidade do real”. N&o obstante as criticas, o autor reconhece a
importancia do projeto iluminista/positivista como contribui¢do para a
dendncia e superacdo do saber metafisico e também como filosofia da
ciéncia. Para ele, tanto o sujeito quanto a superacéo do positivismo estéo
atrelados a motivos politicos, uma vez que se relacionam

de forma intima com um processo de divisdo
técnica do trabalho humano, que arrasta consigo
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uma correspondente divisdo social do trabalho,
diluido no taylorismo da agdo técnico-
profissional. 1sso tem graves consequéncias na
estruturacdo da sociedade e na alocacdo do poder
politico entre as classes sociais. Além da base
epistemoldgica do desenvolvimento cientifico e
técnico, o positivismo passou a ser também
sustentaculo ideolégico, extremamente resistente
e consistente, do sistema de poder social e politico
reinante nas sociedades modernas, sistema de
poder este que se tem manifestado de modo
fundamental como sistema de opresséo, pelo que
contradiz radicalmente as intencGes declaradas no
projeto iluminista de fazer da ciéncia um
instrumento  de libertagdo dos  homens.
(SEVERINO, 2002, p. 16).

A interdisciplinaridade como palavra nova passou a ser
fortemente veiculada dentro e fora dos espagos académicos, como um
empreendimento absolutamente necessario e urgente. Do ponto de vista
conceitual, a interdisciplinaridade foi sendo progressivamente reduzida a
condicdo de categoria instrumental. Essa instrumentalidade potencial
atraiu 0s empresarios para investir nesse “empreendimento”. Do ponto
de vista politico, o engajamento de intelectuais em debates e pesquisas
promovidos pelos empresarios conferiu status cientifico a
interdisciplinaridade. O investimento em pesquisas e eventos sobre
interdisciplinaridade, como o Congresso de Nice, ocorrido em 19609,
justificava o empenho de empresarios em busca de legitimidade e
novidades para as transformacdes em desenvolvimento no setor
produtivo.

Para Nunes (2002), somente quando a interdisciplinaridade foi
incorporada as discussfes da Organizacdo das NacGes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)™, por meio do projeto que
reuniria um grupo de estudiosos de diversas &reas do conhecimento para

“ E um organismo especializado do sistema das Nagbes Unidas, sediado em
Paris, Franca, e fundado no dia 16 de novembro de 1945, com o objetivo de
contribuir para a paz e a seguranga no mundo mediante a educacéo, a ciéncia, a
cultura e as comunicagdes. Seu principal objetivo é reduzir o analfabetismo no
mundo, financiando a formacdo de professores e criando escolas em regides de
refugiados.
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as ciéncias humanas, coordenado por Gusdorf, em 1961, 0 movimento
interdisciplinar atingiu determinada visibilidade internacional.

2.1.3 Na Pés-modernidade

A origem da interdisciplinaridade € uma resposta as criticas
decorrentes do modelo de ciéncia cartesiano, caracteristico da
disciplinaridade restrita e da monodisciplinaridade, significadas como
uma estratégia de organizacao historico-institucional da ciéncia, baseada
na fragmentagdo do objeto e na especializa¢do do sujeito cientifico, que
acontecem a partir do século XVI e constituem a ciéncia moderna.
(PORTO & ALMEIDA, 2002; ALMEIDA FILHO, 2000).

De acordo com Almeida Filho (2000), o paradigma cartesiano,
que implica uma série de operacBes de decomposicdo do objeto em
partes simplificadas, validaria os modelos explicativos de hovos modos
de producéo de conhecimentos, pois 0 conhecer reduziria o objeto a seus
componentes elementares em um processo de simplificacdo
reducionista. O paradigma cartesiano, por buscar transparéncia e
publicidade, tem sido sempre associado ao modo de explicagdo que,
neste caso, mostra como se reconstréi o objeto, conhecido por meio da
fragmentacdo de sua natureza e de sua determinacéo.

Tomando como referéncia Foucault (1996), a progressiva
fragmentacdo da ciéncia acaba por produzir campos disciplinares cada
vez mais rigorosamente delimitados, demarcados e apropriados pelos
sujeitos envolvidos nesse processo. A especializacdo passa a ser
extremamente valorizada, tanto na criagdo de novas disciplinas
cientificas quanto na direcdo de subdivisdes internas nos préprios
campos disciplinares.

Nesse sentido, Almeida Filho (2000, p. 13) desenvolve as
seguintes nogdes: “O fundamento do racionalismo definidor da ciéncia
moderna, a disjuntiva entre andlise e sintese assumiu uma funcdo
estratégica de superacdo de formas intuitivas e iniciaticas do
conhecimento”. Para o autor, René Descartes (1596 — 1650) foi quem
estabeleceu a analise como uma forma especial de raciocinio em l6gica
e em filosofia. Continuamente, na Renascenca européia, figuras como
Nicolau Copérnico (1473 — 1543), Francis Bacon (1561 — 1626) e
Galileu Galilei (1564 — 1642) afirmavam a natureza materialista da
ciéncia baseada na observacdo e experimentacdo. Para Rey (1993 apud
ALMEIDA FILHO, 1997), etimologicamente, o termo “andlise” provém
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do grego Ana (prefixo de semantica varidvel, que significa atrés,
inverso, sempre, de novo) e lusis (dissolu¢do, decomposicdo,
destruicéo).

Com essa interpretacdo, a analise foi estendida para a matematica
(a exemplo da algebra e geometria analiticas) e para as ciéncias naturais
(a exemplo da andlise quimica e geoldgica). Posteriormente, a gramatica
a incorporou com a analise sintatica e semantica, entre outras. Ja o termo
“sintese” vem do grego synthesis, de synthenai, que significa reunir,
compor, juntar. Apesar de reconhecer a indissociabilidade entre anélise
e sintese, Almeida Filho (1997), baseado nas comprovacdes de Locke
(1988, 1960 apud ALMEIDA FILHO, 1997), comenta que este é 0
paradigma da especialidade, da explicagéo, pelo sentido, advindo da
palavra explicare, que significa desenrolar, desenvolver, externalizar.
Assim, ele demarca o século XVII como um periodo de
desenvolvimento da filosofia da ciéncia moderna, com Thomas Hobbes
(1588 — 1679), Blaise Pascal (1623 — 1662), Benedictus Spinoza (1632 —
1677), George Berkeley (1685 — 1753), John Locke (1632 — 1704) e
Gottfried Leibniz (1646 — 1716), destacando René Descartes como o
responsavel pela nova forma de producdo de saberes, que veio a ser
consagrada com o adjetivo de cartesiano.

Nao obstante o peso da disciplinaridade, com base em Castoriadis
e Maheu (1992, 1997 apud ALMEIDA FILHO, 1997), nesse contexto,
fizeram-se esforgos para a recuperacdo da sintese, como forma
privilegiada de construcdo do objeto da ciéncia-técnica, como as teorias
de evolugdo natural do campo da biologia. O autor ainda coloca o ideal
renascentista encarnado na genialidade do sabio — artista — cientista,
representado por Leonardo Da Vinci (1452 — 1519), e o movimento
iluminista do enciclopedismo como marginais em relagdo a ciéncia
normal ou moderna. Sendo assim, para ele, somente no século XX, com
a formacdo de novos campos disciplinares, € que a nocdo de sintese é
retomada, por meio da énfase em processos de composi%éo, montagem
de elementos constituintes para uma sintese totalizadora™. Finalmente,

5 E pela idéia de sintese totalizadora como um imperialismo epistemoldgico que
Vasconcelos (2002a) diverge de Almeida Filho (1997). O primeiro defende a
multidimensionalidade, a diversidade e a pluralidade dos fenémenos, o que néo
significa perder de vista a unidade. Para tanto, propde a adocdo de praticas
intertedricas, interepistemolédgicas e interparadigmaticas do que somente
interdisciplinaridade para ndo legitimar as disciplinas como dispositivos de
saber-poder constituidos de forma a-histérica. Na acepgdo do autor, a sintese
totalizadora aparece como uma forma radical de fazer frente a fragmentagdo dos
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baseado nas idéias de Morin, o autor conclui o raciocinio que designa
esta fase de construcdo de alternativas de producdo do objeto cientifico
como modo de elucidagdo que compreende abordar as especificidades e
0s enigmas dos eventos, processos e fendmenos na natureza, na historia
e na sociedade, como wuma sintese provisoria de maultiplas
determinac@es. Além disso, compreende ndo mais uma busca da analise,
entendida como desintegracdo, mas uma busca da sintese que contemple
uma integracéo totalizadora.

E dessa perspectiva que deriva grande parte das idéias veiculadas
no momento atual sobre interdisciplinaridade. Assim sendo, comega-se
a falar em objetos complexos, que significam aqueles que ndo se
subordinam a uma aproximagdo meramente explicativa, por serem
indisciplinados, e em uma ciéncia pds-normal ou pés-moderna, como
sugerem Maturana e Varela (1991 apud ALMEIDA & PORTO, 2002).
Tais autores colocam que o objeto é, também, a compreensdo que o
cientista possui sobre o problema, fomentando nogbes sobre
complexidade e de integracdo entre diferentes dimensdes e saberes.
Essas nogOes tém sustentacdo na critica da neutralidade e objetividade
cientifica, por meio do reconhecimento de que os objetos cientificos
existem somente em relacdo e que a ciéncia é a materializacdo de
projetos sociais e politicos, sendo, portanto, uma constru¢cdo humana,
historica e em permanente transformacao. Na esteira, Santos (1989 apud
ALMEIDA & PORTO, 2002) também discute sobre uma crise dos
paradigmas cientificos, por considerar a incapacidade destes para
oferecerem respostas aos desafios do mundo contemporaneo.

saberes, 0 que significa propor que todos os fendmenos fisicos, sociais e
biolégicos apresentam caracteristicas fenomenais homogéneas, e que poderiam
ser explicados por um Unico tipo de saber globalizante e/ou constituir
competéncia de um superprofissional do tipo intelectual universal. Essa forma
acaba reduzindo a complexidade dos fendmenos, dominando, monopolizando
varios campos de saber. Alguns exemplos dessa tentativa de sintese totalizadora
no autor: a teologia cristd medieval e seu projeto anti-reforma, sua explicagdo
global dos fendmenos naturais e humanos paralelamente a perseguicdo, pela
inquisicdo, dos cientistas e dos intelectuais que divergiam de suas idéias, a partir
da Renascenca; a ortodoxia stalinista e comunista pelo autoritarismo totalitario,
sobretudo pela versdo do materialismo dialético soviético, que abrange
fendmenos, desde a formacédo das galéxias, a luta de classes e formas futuras de
comunismo, além das questdes cruciais em diferentes campos disciplinares, que
ficaram reduzidas ao campo da politica.
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A énfase na interdisciplinaridade, como um conceito contraposto
as criagdes disciplinares da modernidade, contribui para afirmar a sua
posic¢do no conjunto de conceitos, obras e no movimento de oposi¢do ao
moderno, conhecido por po6s-moderno. Nessa perspectiva, a
interdisciplinaridade tende a tornar-se um dos discursos ou uma das
narrativas que conserva as caracteristicas do movimento pos-
modernista: dificil definicdo conceitual, pois a amplitude do conceito
transmite a impressdo de que ele é tudo e nada ao mesmo tempo. Ao ser
transportado para uma ldgica cultural mais abrangente, o conceito de
interdisciplinaridade perde a sua especificidade: a disciplina. Estamos de
acordo com Jameson (2006), quando assinala que o pds-modernismo é
um conceito de periodizacéo, cuja fungdo consiste em correlacionar um
novo tipo de vida social e uma nova ordem econémica. N&o se trata do
fim do capitalismo, mas da passagem para um capitalismo pos-industrial
e multinacional. Portanto, o pés-modernismo nada tem de
revolucionario, caracteriza apenas uma virada cultural.

O p6s-modernismo marca um novo momento do capitalismo de
consumo e do capitalismo internacional. Nascido por volta dos anos de
1960, por meio da critica a cultura e a sociedade da época, ndo é um
movimento de oposicdo como foi 0 modernismo, pelo contréario, trata-se
de um movimento de aceitacdo que reforca a logica do capitalismo de
consumo. Para Jameson (2006), as caracteristicas mais incisivas da
sociedade poOs-moderna sdo o0s diversos estilos e maneirismos,
afirmando a fragmentacdo, a particularizacdo e, a0 mesmo tempo,
combinando um ecletismo. Se a marca cultural da sociedade p0s-
moderna é a fragmentagdo, somos levados ao questionamento da sua
coeréncia com a busca da interdisciplinaridade e, sobretudo, da
transdisciplinaridade, porgue, em tese, esses conceitos foram
construidos para marcar oposicdo a fragmentacdo do saber. O pOs-
moderno denota um momento do capitalismo, no qual a producdo
cultural tem um lugar funcional especifico, e neste sentido, o conceito
de interdisciplinaridade e seus correlatos, como sintomatologia derivada
da cultura do capital.

2.2 TERMINOLOGIA E CONCEITUAGAO

O estudo dos termos que se relacionam a determinada tematica é
fundamental para a exploracdo desta. Decompondo o termo
interdisciplinaridade, Assumpcdo (1991) encontra no prefixo “inter” o
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significante de uma posicdo ou agdo intermediaria e/ou reciproca; no
substantivo “disciplina”, a epistemé, ou seja, a organizacdo e separacdo
de conhecimentos por meio de um regime de ordem imposta ou
livremente consentida; e no sufixo “dade”, o sentido da acdo, o resultado
dela, o modo de ser e a qualidade. Os componentes constituintes do
termo interdisciplinaridade: prefixo, raiz, sufixo, sdo referéncias mais
rigorosas, estritas, precisas, que oferecem suporte a defini¢do conceitual.

Essas referéncias também equivalem para os componentes
constituintes dos termos congéneres de interdisciplinaridade:
codisciplinaridade; multidisciplinaridade; pluridisciplinaridade;
transdisciplinaridade; metadisciplinaridade; polidisciplinaridade;
monodisciplinaridade; intradisciplinaridade;  hipodisciplinaridade;
intertransdisciplinaridade; contradisciplinaridade; omnidisciplinaridade;
circundisciplinaridade; pseudointerdisciplinaridade.

O prefixo é o componente diferencial dos termos relacionados.
Alguns prefixos possuem o mesmo significado, mas sdo de origens
distintas. E o caso dos prefixos “multi” e “poli” que significam
multiplicidade, mas o primeiro é de origem latina, enquanto o segundo
tem origem grega. Também € o caso dos prefixos “trans” e “meta”, que
significam através ou mudanca, sendo o primeiro de origem latina e o
segundo de origem grega. O prefixo “inter”, que significa meio, é de
origem latina. O prefixo “intra” também é de origem latina e significa
interno, para dentro. J& o prefixo “hipo” é de origem grega e significa
posicao abaixo. A raiz e o sufixo sdo os componentes peculiares a todos
os termos relacionados.

A partir dessa decomposicdo fica evidente a importancia da
disciplina quando o assunto é a interdisciplinaridade. A disciplina e a
interdisciplinaridade ndo podem ser apreendidas separadamente. Ambas
sdo pares opostos e complementares de uma mesma totalidade
epistémica. Cada qual contém em si os tracos de especificidade e de
generalidade. As disciplinas se constituiram historicamente em relacéo
umas com as outras. O sentido da existéncia de uma disciplina justifica-
se apenas pela existéncia de outra. Seja direta ou indiretamente, as
disciplinas  dialogam, compartilham, dividem e distinguem-se
mutuamente.

2.2.1 Disciplina
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As disciplinas sdo sistematizacdes ldgicas, epistemoldgicas e
politico-administrativas orientadas para determinados objetivos e
finalidades das organizagdes institucionais curriculares. As disciplinas
podem ter como objetivos sensibilizar o aluno para o estudo de certa
matéria, organizar e transferir conhecimentos e/ou treinar habilidades e
competéncias profissionais. Nesse sentido, as disciplinas podem
enfatizar a formagéo da pessoa e/ou a execucgdo de atividades, bem como
desenvolver o conhecimento e o pensamento e/ou formar generalistas e
especialistas, ou ainda formar individuos numa perspectiva comunitaria
e afetiva. Para tanto, as disciplinas articulam a cultura e as necessidades
da sociedade e mobilizam conhecimentos, instituicdes e condutas
pedagogicas. (PAVIANI, 2008).

O conceito de disciplina ndo comporta um Unico significado.
Freqlientemente é usado para designar ciéncia ou ramo do saber (por
exemplo, Fisica, Biologia); matéria ou unidade de ensino ou
componente curricular, (por exemplo, Mecanica Geral I); e/ou programa
especifico de ensino, (por exemplo, Estudo do Sistema de Forgas);
conjunto de normas que regulam determinada atividade ou
comportamento de grupo. Embora a disciplina possa ser concebida
como sindnimo de ciéncia, ambos os conceitos guardam distingdes. As
disciplinas consistem basicamente em sistematizagdes ou organizacoes
do conhecimento, com finalidades didaticas e pedagégicas que podem
ou ndo ser provenientes das ciéncias. (PAVIANI, 1993; 2008).

A diferenca conceitual entre disciplina e disciplinaridade é a de
que a Ultima esta voltada para a acéo,

exploragdo cientifica especializada de um
determinado dominio homogéneo de estudos, isto
é, conjunto sistematico e organizado de
conhecimentos que apresentam caracteristicas
préprias nos planos do ensino, da formagédo, dos
métodos e das matérias; esta exploragdo consiste
em fazer surgir novos conhecimentos que se
substituem aos antigos. (JAPIASSU, 1976, p. 72).

A disciplina comporta uma forte carga semantica ligada aos
conceitos de ordem, ensino, obediéncia, punigdo e preparo intelectual,
fisico e emocional (treinamento, iniciacdo, aprendizado).
Historicamente, disciplinar significou sujeitar o discipulo, aquele que
recebe o ensino de alguém e, por conseguinte, deve aprender um
conjunto de conteddos, memorizar nogdes e definicdes, datas e eventos,
nomes e numeros. Sempre implicou ouvir e obedecer. Dai o carater
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autoritario de quem ensina impondo normas e, consequentemente,
dando prémios e castigos. A disciplina pode se configurar numa maneira
de formar sectarios, discipulos que seguem ou propagam determinada
doutrina, filiados a teorias e paradigmas. (PAVIANI, 1993).

Com base em Heckhausen (apud FAZENDA, 1993, p. 29) os
elementos que compdem uma disciplina sdo:

a) dominio material — objetos pelos quais se interessa e se ocupa
uma disciplina;

b) dominio de estudos — recorte do dominio material de uma
disciplina podendo ser comum a outras disciplinas;

c) nivel de integracéo tedrico — conceitos elementares de uma

disciplina;
d) métodos — arranjos metodoldgicos préprios de uma disciplina;
e) instrumentais de analise — modelos, estratégia ldgica,

raciocinios matematicos;

f) aplicacdes praticas — aplicacdo da ciéncia, técnica (quanto mais
se inclinam para a aplicacéo profissional, mais ecléticas revelam-
se em sua construgdo epistemoldgica);

g) contingéncias histéricas — decorrentes do contato com forcas
internas e externas a disciplina; determinacdes histdricas.

De maneira mais abrangente, Foucault (1987) concebe a
disciplina como um método eficiente de exercer o poder dentro das
diversas instituicdes sociais e também fora delas. Para o autor, as
disciplinas sdo formacdes discursivas. Na atualidade, a critica as
disciplinas consiste na sua tendéncia de padronizar e uniformizar o
conhecimento, contribuindo para a sua cristalizagéo e enclausuramento.
Nesse sentido, as disciplinas reproduzem o conflito entre conservagéo e
mudanca, saber e poder.

Na concepgdo de Paviani (1993), as disciplinas surgem da
necessidade de sistematizar, classificar, delimitar, distinguir, organizar e
transmitir determinados conhecimentos. A institucionalizacdo da
disciplina, no que concerne & unidade do conhecimento, precisa estar em
equilibrio com as forcas que a sustentam (tradicdo e sistematizacdo do
conhecimento produzido ao longo do tempo) e com a renovacao € a
atualizacdo constante do conhecimento. A disciplina como movimento
de institucionalizacdo do conhecimento esta fundamentada em dois tipos
de critérios: o primeiro, de ordem ldgica, filosofica e epistemoldgica; e o
segundo, de ordem politico-administrativa. Dessa forma, o crescimento
de uma disciplina ndo depende apenas das condigdes racionais, logicas e
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epistemoldgicas de seu conhecimento, mas também de necessidades e
interesses politico- administrativos. E o caso do exacerbado prestigio de
algumas disciplinas, que dao sustentacdo a carreira de professores,
profissionais e a administracdo do sistema de ensino em geral, em
relacdo a outras. Nessa condicdo, as disciplinas acabam menosprezando
suas origens e instaurando uma verdadeira “luta de classes”® entre elas.

A discussdo da disciplina como parte integrante do conceito de
interdisciplinaridade é fundamental, uma vez que a abrangéncia de
significados da disciplina permite justificar a conformacdo dos
diferentes conceitos de interdisciplinaridade que coexistem na literatura
especializada. A abrangéncia do conceito de disciplina remete ao estudo
dos termos a ela relacionados. Se a disciplina diz respeito a
interdisciplinaridade, os termos relacionados a disciplina estdo
diretamente relacionados a interdisciplinaridade, ao conhecimento e a
ciéncia.

2.2.2 Conhecimento e ciéncia

Existem diferentes formas de conhecimento humano: teoldgico,
filosdfico, estético, cientifico, entre outros. A ciéncia é um tipo de
conhecimento produzido pelo homem, ao longo de sua histéria, que se
distingue por priorizar a racionalidade e empregar um método. A
etimologia da palavra ciéncia vem do latim, scientia, que significa
conhecimento. Basicamente, trata-se de um tipo de saber qualificado
como cientifico, em vista de seus processos metodoldgicos, e baseado
em proposicBes justificadas. O método cientifico refere-se a um
conjunto de concepgBes sobre a natureza, o homem e o proprio
conhecimento, que sustentam um conjunto de regras de acdo, de
procedimentos, de preceitos a serem seguidos para construir o
conhecimento cientifico ao longo da histéria (ANDERY et al, 2007;
PAVIANI, 2008).

6 Expressdo do autor para designar a ocorréncia de relagdes de poder e a
existéncia de corporativismos entre as disciplinas. Como envolve pessoas e
recursos orcamentarios, qualquer mudanca nas disciplinas, esbarra em
problemas legais e administrativos, em inseguranca, ciimes e outras
consequéncias emocionais.
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A ciéncia é uma atividade humana e historica. Por essa razdo, sua
concep¢do ndo se manteve a mesma. Pelo contrario, ela foi
acompanhando as transformacdes culturais e econdmicas da sociedade.
Em determinadas épocas, prevaleceu a concepgdo de ciéncia como uma
atividade contemplativa, enquanto em outras prevaleceu a de uma
atividade pratica. Nos dias atuais, o objetivo da ciéncia, que é o de
promover 0 bem-estar humano, o progresso e a satisfacdo pelo saber,
perde espago para 0 objetivo de solucionar problemas produtivos e
promover novas tecnologias. O vinculo da ciéncia tornou-se cada vez
mais estreito com a producdo da sociedade do capital, a ponto de a
ciéncia ser confundida com a tecnologia (ANDERY, et al, 2007).

Por outro lado, o conceito de ciéncia tornou-se mais abrangente
em relacdo a outras areas do saber. Segundo Pombo (2005, p. 12), “o
alargamento do conceito de ciéncia é tdo profundo que, muitas vezes, €
dificil estabelecer a fronteira entre a ciéncia e a politica, a ciéncia e a
economia, [...] a ciéncia e a arte, e assim por diante”. Frigotto (2001, p.
24) contrapde-se a esse movimento de expansao da ciéncia para além de
suas fronteiras. Para ele, “a ciéncia, diferente da filosofia e da arte,
padece da necessidade de delimitar seus objetos. Ndo é possivel
pesquisar tudo ao mesmo tempo e nem todos 0s campos do
conhecimento.” Na concepc¢do do autor, delimitar ndo é fragmentar e
atomizar. Essa busca desesperada pelo conhecimento nao sera a solucéo
da crise da ciéncia, especialmente das humanas e sociais. Na visdo de
Frigotto (2001, p. 24), “todos os referencias tedricos estdo em crise face
as mudangas bruscas, porque ndo ddo conta de apreender a
materialidade das mediacdes e das determinacGes constitutivas das
relacdes sociais no interior de uma nova sociabilidade do capital”.

Paviani (2008) também entende que o conceito de ciéncia, hoje,
estd em crise, mas defende a aproximacdo dos saberes por meio da
transdisciplinaridade entre ciéncia, arte, religido, moral e senso comum.
Para ele, os processos de investigagdo cientifica tornaram-se mais
complexos e diversificados, por isso, seria mais adequado falar em
ciéncias, no plural. Na concepgdo do autor, ndo é mais possivel falar em
ciéncia e tecnologia como dois estagios distintos e separados. Nas suas
palavras, a tecnociéncia é uma nova modalidade de conhecimento que
propde uma revisdo das relacbes entre teoria e método, pois a
instrumentalizagdo do processo de investigacao € tdo importante quanto
a teoria. A idéia dos cientistas classicos, de que a teoria domina o
conhecimento cientifico, relegou a pratica técnica e social da producédo
dos conhecimentos a um segundo plano e, ao mesmo tempo, absolutizou
a teoria.
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Nessa perspectiva, torna-se importante o processo de ver,
observar, experimentar, pois nem toda observacdo estd baseada na
teoria. Na investigacdo contribuem as préticas técnicas e as praticas
sociais, certamente dependentes das teorias, mas ndo passiveis de
esgotar a complexidade do mundo. Assim,

a efetivacdo ou a mediacdo da teoria pelos fatos e
fendbmenos depende do desenvolvimento de
habilidades e competéncias cognitivas, sociais e
politicas. O trabalho tedrico da ciéncia lida com
conhecimentos, informacdes, idéias, mas também
com habilidades, decisdes, escolhas e critérios e
normas. Os processos de producao cientifica ndo
sdo uniformes, ao contrario, a heterogeneidade da
ciéncia é mostrada a toda hora. (PAVIANI, 2008,
p. 35).

Noutra perspectiva, Moraes (2003) considera que a discussdo
tedrica tem sido suprimida ou relegada a um segundo plano. A
celebracdo do “fim da teoria”, recuo ou até mesmo retrocesso marca a
passagem para um movimento que prioriza a eficiéncia e a experiéncia
imediata, caracterizando-se pelo pragmatismo. A préatica desprovida de
reflexdo. Basta 0 Know-how e a teoria é considerada perda de tempo ou
especulacdo metafisica. No maximo, ela é restrita a uma oratoria
persuasiva e fragmentaria que estd presa a sua prdpria estrutura
discursiva.

Para Andery et al (2008), a avaliacdo da ciéncia, hoje, restringe-
se aos seus produtos tecnoldgicos. Entretanto, esses produtos da ciéncia
ndo sdo os Unicos que permitem a sua compreensdo. A tentativa de
explicar o0 mundo e nele intervir é uma das caracteristicas mais
marcantes da ciéncia ao longo de sua histéria. Nos dias atuais essa
caracteristica parece menosprezada, se comparada as inovacfes e aos
ganhos da tecnologia.

2.2.3 Conceitos de interdisciplinaridade

Na literatura especializada, coexistem diferentes conceitos de
interdisciplinaridade. Em vista da problematica da referéncia conceitual
de interdisciplinaridade, Pombo (2005), sugere que o debate se paute na
etimologia, ou seja, nos diferentes prefixos dos conceitos congéneres de
interdisciplinaridade. Assim, na “multi” e na “pluri”, a idéia é a mesma,
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isto é, juntar disciplinas, coloca-las lado a lado. Ja na “inter”, a idéia é o

estabelecimento de uma acdo reciproca, e na “trans”, o ir além daquilo

que é proprio das disciplinas. A centralidade dos conceitos congéneres

de interdisciplinaridade, no entendimento da autora, encontra-se no

rompimento com o carater estanque das disciplinas. Na sua proposicao,
0 primeiro nivel é o da justaposicdo, do
paralelismo, em que as vérias disciplinas estdo 14,
simplesmente ao lado umas das outras, que se
tocam mas que ndo interagem. Num segundo
nivel, as disciplinas comunicam umas com as
outras, confrontam e discutem as suas
perspectivas, estabelecem entre si uma interac¢do
mais ou menos forte; num terceiro nivel elas
ultrapassam as barreiras que as afastavam,
fundem-se numa outra coisa que as transcende a
todas [..] a interdisciplinaridade designaria o
espaco do intermédio, a posicdo intercalar.
(POMBO, 2005, p. 5-6).

No plano tedrico, a referéncia para a constru¢do conceitual da
interdisciplinaridade é o relatério denominado “Centre pour la
Recherche et I"Innovation dans I"Enseignement”
(CERI/HE/CP/69.01)*', organizado em dezembro de 1969, com o
objetivo de distinguir as estruturas institucionais das universidades e
seus programas de estudos. Esse relatdrio apontou, fundamentalmente,
para a falta de uma precisdo terminolégica, pelo preconceito no trato de
questdes referentes a integracdo e pelo desconhecimento de certos
pressupostos basicos para a interdisciplinaridade. Em vista da
necessidade de esclarecer esses problemas de terminologia, Guy
Michaud desencadeou uma reflexdo epistemoldgica e estabeleceu
terminologias diferenciadas em quatro niveis: multi, pluri, inter e
transdisciplinar. Em fevereiro de 1970, um grupo de especialistas, entre
eles Eric Jantsch, Gusdorf e Piaget, procurou aprofundar as discussdes
do referido relatorio, partindo da discussdo de Guy Michaud. O
resultado dos estudos desse grupo pautaram a realizacdo do ““Seminaire
sur la Pluridisciplinarité et I"interdisciplinarité dans les Universités”,
que reuniu 21 representantes de paises membros da Organizagdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico, especialistas como Heinz

7 Esse Centro tem como objetivo encorajar e desenvolver a cooperagao entre 0s
paises membros da OCDE no campo da pesquisa e da inovagao no ensino.
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Heckhausen, Jean Piaget, Eric Jantsch, Marcel Boisot, Georges Gusdorf
e Andre Lichnerowicz, no periodo de 7 a 12 de setembro, em Nice, com
objetivo de esclarecer os conceitos de pluri, multi, inter e
transdisciplinaridade a luz de wuma reflexdo epistemoldgica.
(FAZENDA, 1993; JAPIASSU, 1976).

As contribui¢Oes de especialistas, como Jantsch, Heckhausen,
Piaget, Michaud, nos eventos relacionados, conformaram as bases
conceituais da interdisciplinaridade. Os conceitos de Heinz Heckhausen
e Eric Jantsch ganharam destaque pela grande repercusséo que tiveram e
ainda tém nos estudos sobre interdisciplinaridade. Contudo, apesar das
semelhancas entre alguns grupos de estudiosos, ndo se chegou a uma
definicdo consensual. No Brasil, Japiassu (1976) foi pioneiro na
divulgagdo desses conceitos que inspiraram reformulacdes, adaptacGes e
modificagcbes, a comecar por ele mesmo, que transforma as cinco
modalidades de interdisciplinaridade, propostas por Heckhausen, em
apenas duas'®. Ainda com base em Jantsch, Japiassu (1976) situa a
interdisciplinaridade dentro de uma hierarquia de conceitos que a
envolvem, assim como a antecipam e a sucedem.

De modo geral, conceitos como pluridisciplinaridade,
transdisciplinaridade, multidisciplinaridade, interdisciplinaridade
constituem as bases para a discussdo das relacfes entre as disciplinas.
Desdobramentos  destes  conceitos ~ como, por  exemplo,
pluridisciplinaridade auxiliar, metadisciplinaridade, interdisciplinaridade
estrutural, tanto para compreensdo de novas formas de relacionamento
entre as disciplinas quanto para aproximagdo de uma determinada
realidade, sdo bastante recorrentes na literatura especializada. Além das
reformulacdes, adaptacdes e modificagdes sobre essas bases conceituais
de interdisciplinaridade, outros enfoques sobre o conceito foram
construidos na tentativa de compreender, explorar e aprofundar a
tematica.

Entre os enfoques, destaca-se o de Lenoir & Hasni (2004), que
sinalizam a existéncia de trés conceitos ou ldgicas de
interdisciplinaridade. A primeira, fortemente presente na Europa, em

8 A primeira chama de interdisciplinaridade linear ou cruzada, ligada & auséncia
de reciprocidade, apenas com pouca cooperacdo entre disciplinas tornadas
auxiliares para as outras, dispostas como superiores. A segunda chama de
interdisciplinaridade estrutural, ligada a igualdade, combinagdo, trocas
reciprocas entre as disciplinas, crescimento mdtuo, axiomas comuns, conceitos
e métodos.
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especial na Franca, significa a interdisciplinaridade como um fim em si
mesmo, ou seja, a construcdo do saber interdisciplinar justifica-se pelo
conhecer. Essa l6gica racional, centrada na busca do significado (saber
conhecer/polo objeto), fixa-se em dimensbes epistemoldgicas dos
saberes e na racionalidade cientifica. Assim como ela possui carater
reflexivo e critico, a unificacdo do saber ocorre no sentido de uma
estruturacdo hierarquica das disciplinas ou de uma superciéncia,
metateoria ou metadisciplina. A segunda, notadamente norte americana,
cultivada  especialmente nos Estados Unidos, significa a
interdisciplinaridade como um meio, ou seja, a construcdo do saber
interdisciplinar como um recurso para atingir determinado resultado
(saber fazer). Essa logica instrumental, orientada para a busca da
funcionalidade, fixa-se em dimensdes do tipo metodologico. A terceira,
que tem a marca latino-americana, principalmente brasileira, significa a
interdisciplinaridade como uma forma de realizacdo humana, de
crescimento humano, emancipacéo (saber ser/pélo sujeito). Essa I6gica
subjetiva, ou melhor, intersubjetiva, introspectivalg, fixa-se na busca de
si, na constru¢do continua dos individuos, e é orientada por quatro
principios: humildade, expectativa, coeréncia e audacia.

Enfim, todas essas reformulacdes, adaptacfes, modificacdes
sobre as bases conceituais de interdisciplinaridade ou a criagdo de novos
enfoques sobre este mesmo conceito justificam o consenso da maior
parte dos estudiosos da tematica sobre o dissenso a respeito do conceito
de interdisciplinaridade. Para Minayo (1994), por exemplo, €

praticamente impossivel conceituar consensualmente a
interdisciplinaridade. O dissenso aumenta a medida que se trabalha com
conceitos congéneres de interdisciplinaridade, como

multidisciplinaridade, transdisciplinaridade, entre outros. Outra
justificativa, conforme Mueller (2006, p. 21), é de que a
interdisciplinaridade “se manifesta de maneira genérica-individualizada,
ou seja, cada autor faz com que ela, embasada em conceitos
historicamente construidos, se manifeste de forma Unica ao olhar do
individuo-pesquisador”. Mas a diferenca dos conceitos de
interdisciplinaridade vai além do proprio conceito, esta substancialmente
nas diferentes teorias e matrizes do pensamento vinculadas aos
conceitos, e também nos diferentes significados de wveio social,

9 Os trabalhos de Fazenda (1993, 1995) constituem exemplo emblematico dessa
terceira concepgdo, posto que a referida autora trata a interdisciplinaridade
como uma questdo de atitude.
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econémico, politico e cultural que revestem o0s conceitos e a
terminologia relacionada & interdisciplinaridade. De acordo com Jantsch
& Bianchetti (2008c), a interdisciplinaridade parte de demandas de
diferentes naturezas, remetendo a diferentes visbes de mundo, de
homem e de conhecimento.

Nessa dire¢do, seguem as criticas sobre o conceito de
interdisciplinaridade. Dentre essas, destacam-se as de Almeida Filho
(1997, 2000) aos conceitos desenvolvidos por Eric Jantsch e seus
seguidores, Vasconcelos e Bibeau, no que concerne:

a) ao pressuposto de que os campos cientificos constituem
estruturas disciplinares, compostas por uma axiomatica tedrica e
metodol6gica cujos principios e preceitos fundamentais sdo
passiveis de decodificacéo;

b) & expectativa de que as relagdes interdisciplinares tenderiam &
convergéncia em principio, com reciprocidade, muatuo
enriquecimento, fecundacdo e aprendizagem conjuntas, definidos
pela tematica e axiomatica dos campos disciplinares;

¢) ao dogma otimista de que a comunicagdo interdisciplinar é
desejavel e factivel, podendo ser realizada pela traducdo de
principios e conceitos entre as disciplinas.

O autor entende que, no primeiro caso, de duvidosa possibilidade
de ocorréncia, a sintese resultaria de um processo “espontaneo”, do
mero contato entre campos disciplinares distintos. No segundo, a sintese
ocorreria pela via “totalitaria” ou “imperialista”, imposta por um campo
disciplinar hierarquicamente superior. Com base em Bourdieu,
Habermas, Thomas Kuhn e Foucault, Almeida Filho (1997, 2000),
considera que

0s campos cientificos de fato ndo sdo estruturados,
e sim instituidos por uma praxis, para a
constituicdo de uma ciéncia, mais do que uma
axiomética intradisciplinar, contribuem
decisivamente elementos simbolicos, éticos e
politicos. Admitindo que ndo sdo 0s campos
interdisciplinares que interagem entre si, mas sim
0S sujeitos que 0s constroem na pratica cotidiana,
ndo existiriam campos vazios, ou pelo menos
preenchidos por entidades abstratas (principios,
conceitos, teorias, modelos). Os espagos
institucionais da ciéncia, permanentemente
ocupados por sujeitos da ciéncia, agentes
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historicos, organizados em grupos sociais
peculiares que tém sido denominados de
comunidades cientificas, estruturados nas matrizes
de pensamento e conduta conhecido como
paradigmas [..] o paradigma ndo se torna
dominante se ndo por meio de uma luta pela
hegemonia que se trava em cada campo
disciplinar. Como a comunicacdo “franca”
interparadigmatica ndo se exerce, as relacdes
interdisciplinares em principio tenderiam mais ao
conflito do que ao dialogo, resultando em relagdes
de poder politico. (ALMEIDA FILHO, 2000, p.
18).

Isso ndo significa que o autor desconsidera a possibilidade de
ocorrerem interacfes no espaco de comunicacdo interdisciplinar e
interparadigmatico, mas ele adverte que o poder politico tem natureza e
determinacBes muito distintas do poder técnico, mesmo em ambitos de
aplicacdo, por definicdo, valorizadores de poder técnico, como na
ciéncia. Continuamente, com base nos principios epistemoldgicos do
neopragmatismo®, o autor entende que pressupostos e conceitos
fundamentais que integram uma determinada axiomética tedrica e uma
matriz metodoldgica qualquer ndo podem ser decodificados, traduzidos
e recombinados, simplesmente porque axiomaticas e matrizes ndo séo
somente principios e conceitos. Almeida (2000) conclui que os modelos
de Jantsch e Bibeau revelam, sobretudo, um carater ideoldgico,
prescritivo e normativo. Com excecdo da metadisciplinaridade® de

% Refere-se ao novo pragmatismo do filésofo Richard Rorty (1931-2007). Sua
principal obra é Filosofia e 0 Espelho da Natureza (1979). O pragmatismo
constitui uma escola de filosofia cujas origens remontam aos Estados Unidos da
América. Postula que s6 a agdo humana, movida pela inteligéncia e pela
energia, pode alterar os limites da prdpria condigdo humana. Refuta a idéia de
que os conceitos podem, por si s6, representar a realidade.

2 Para Almeida Filho (1997, 2000), é o Unico modelo que permite o tratamento
da questdo interdisciplinar como problema relacionado as formas de
comunicacdo de matrizes disciplinares distintas. Na metadisciplinaridade, a
interacdo e as inter-relagdes das disciplinas sdo estabelecidas por uma
metadisciplina que se situa num nivel epistemoldgico superior e ndo se impde
como coordenadora, mas sim como integradora do campo metadisciplinar,
agindo como mediadora da comunicagdo entre as disciplinas do campo.
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Bibeau, os campos disciplinares sdo tratados como entidades misticas
abstratas, produtoras de inter-relacfes “fetichizadas” e idealizadas.

As perspectivas de andlise da histéria da interdisciplinaridade
apresentadas partem, cada qual, de uma concepcdo de
interdisciplinaridade. A primeira perspectiva analitica apresentada — a
interdisciplinaridade com advento na Antiguidade - concebe a
interdisciplinaridade, em um sentido amplo, como a busca da unidade
do saber no ambito da ciéncia, da arte, da religido, da filosofia, da
cultura, das tradigcbes e, inclusive, do senso comum. A segunda
perspectiva analitica — a interdisciplinaridade com advento na
modernidade — em um sentido mais restrito, concebe-a como a busca da
unidade do saber no ambito das disciplinas cientificas. E a terceira
perspectiva analitica — a interdisciplinaridade com advento na p0s-
modernidade — concebe-a como um conceito contraposto a disciplina. A
critica e a oposigdo a disciplina constituem manifestacGes tipicas do
p6s-moderno a tudo aquilo que diz respeito a modernidade. Nessa
concepc¢do, a interdisciplinaridade € um dos discursos tedricos que
conserva a caracteristica do movimento pés-moderno: conceitos amplos,
de dificil definicdo, que ndo guardam relagéo de conectividade.

Nos dias atuais, a concepcao de interdisciplinaridade da primeira
perspectiva ganha relevo. Essa situacdo é bastante problemética do
ponto de vista epistemolégico, quando se considera ciéncia, arte,
religido, entre outros, como tipos de conhecimentos diferenciados pela
forma como sdo produzidos e validados. Ainda que essa diferenca ndo
impossibilite o didlogo entre esses tipos de conhecimentos, apresenta
sérias implicacBes para que estes possam se integrar. Entre tantos
exemplos, Fazenda (1993) propde que a interdisciplinaridade como
vetor de transformacdo social é emblemética. De acordo com Follari
(2008b, p. 134), a interdisciplinaridade “ndo pode fazer mudancas
estruturais porque ndo tem parentesco com 0s movimentos sociais em
suas atividades politicas, mas s6 com os cientistas em suas atividades
tedricas e técnicas”.

Além dessa problematica, outras questdes despontam, dentre elas,
a busca da unidade do saber, considerando a discussdo de Frigotto
(2008)?? sobre a impossibilidade do ser humano alcancar a unidade do

2 Na concepgdo do autor, nenhum individuo consegue exaurir determinada
problematica. Esse esfor¢o é sempre cumulativo e social, dai decorre que o
conhecimento humano serd sempre relativo, parcial e incompleto. Nessa
perspectiva, deve-se levar em conta as determinagOes histdrico-materiais e
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saber em face da complexidade da realidade e de seu carater historico.
Complementando a discussdo, Etges (2008) fundamenta sua critica
numa perspectiva construtivista, concebendo cada construto®
independente em si, indiferentemente do seu posicionamento no interior
de um mesmo campo cientifico ou nos campos mais diversos e afastados
do conhecimento. O construto
ndo surgiu de maneira linear e diretamente
dependente dos saberes anteriores, mas se
constituiu numa negacdo/superacdo das mesmas,
pondo-se de forma independente do senso
comum, com o qual rompeu definitivamente. Esta
interdependéncia e autonomia da producédo
cientifica é vista como fragmentacdo. Ora,
fragmento supde que houve ou deveria haver um
todo, uma unidade qualquer que se perdeu no
decorrer do tempo. De fato, o que se perdeu foi
aquela unidade natural do homem primitivo e sem
histéria imerso na natureza e dela inteiramente
dependente. E este paraiso perdido que os
senhores da ciéncia Unica e unitéria do “futuro” ou
da “revolucdo” estdo procurando inutilmente com
seu afa religioso. [...] pela prépria légica da
produgdo/construcdo do saber e por sua
autonomia, as ciéncias ndo sdo fragmentos de um
saber unitério e absoluto. Sua génese ndo provém
dai. Elas podem ter elementos comuns entre si,
mas ndo serd esta a base para agdes propriamente
interdisciplinares. Propostas que tomam essa base
sempre fracassam. Pior, podem induzir a um
denominador comum que conduz necessariamente
a mediocridade e leva a producdo cientifica a
perder seu objeto e sua liberdade de acdo.

culturais que incidem na producdo e socializa¢cdo do conhecimento e, nesta
sociedade, se expressam atraves de conflitos, antagonismos e relagdes de poder
que se estabelecem entre as classes e 0s grupos sociais.

% Construtos sdo proposi¢des universais elaboradas no interior da inteligéncia
decorrente do trabalho abstrato. Caracterizando-se pela congruéncia e coeréncia,
o construto contempla a unidade na diversidade, a totalidade. Conforme Etges
(2008), a concepgéo de ciéncia associada ao construto afasta toda a metafisica, o
empirismo, o idealismo e a subjetividade voluntarista. Desse modo, 0 construto
ndo se adapta ao mundo circundante, pelo contrario, se manifesta num conjunto
de teorias.
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Dissolvendo sua especificidade, destroem o
construto como tal em sua unicidade ldgica,
independente, autdbnoma, fechada. Produgdes
independentes dos homens, as ciéncias ndo levam
nem podem levar a um conhecimento global,
unitario. Elas ndo sdo reflexos do dito real que um
dia pudesse ser explicado por um Unico principio,
por uma Unica ciéncia. A finitude das producdes
humanas ndo permite tal, assim como a finitude
do mundo exterior s6 admite limitagfes. (ETGES,
2008, p. 63-64).

Partindo dessa critica, Etges (2008) estabelece dois conceitos de
interdisciplinaridade que, no seu entendimento, sdo equivocados. O
primeiro, denominado de interdisciplinaridade generalizadora ou
universalista, é bastante parecido com a concepcao explicita da primeira
perspectiva de analise da historia da interdisciplinaridade. Coloca esta
como pressuposto para se chegar a um saber universal, absoluto,
totalitario, por meio da articulacdo de elementos comuns aos saberes que
culmina na consolidag¢do de um saber Unico, superior aos conhecimentos
das ciéncias particulares, consideradas fragmentadas e incompletas. Essa
concepcao tem subjacente a proposicdo de um método e modelo tedrico
comum para todas as ciéncias, 0 que seria fatal para algumas delas,
como, por exemplo, se as ciéncias sociais utilizassem o método da
fisica. O segundo, denominado de interdisciplinaridade instrumental, é
bastante parecido com a concepcdo de Lenoir & Hasni (2004) de
interdisciplinaridade como um meio. De acordo com este conceito, a
ciéncia ndo passaria de um mero instrumento a servico de uma razéo
instrumental. O que esta em jogo é a funcionalidade da ciéncia, sua
capacidade de articular fins e meios. O conhecimento em si nao
interessa, apenas o conhecimento mobilizado para resolver problemas.
Essa concepgdo aparece, com bastante relevo, mais adiante.

Na concepcéo de Etges (2008) a interdisciplinaridade encontra-se
na génese e no fundamento da propria producéo do saber, pois

¢ um elemento mediador de comunicagao,
primeiro, do cientista consigo mesmo quando
“traduz” para si mesmo o construto que ele criou
ou utiliza, e segundo, das diferentes disciplinas ou
construtos entre si, bem como entre estes e a
linguagem do cotidiano, do senso comum [...]
pode-se dizer que é o principio de compreensédo da
ciéncia para o préprio cientista, da compreenséo
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de seus pressupostos e de seus limites, portanto, o
principio da  exploragdo  méaxima  das
potencialidades de cada construto, e, quando o
cientista descobre os limites, ela é o impulso a
busca de novos horizontes para a superagdo do
atual construto e a criagdo de um novo (ETGES,
2008, p. 74).

Assim, 0 autor posiciona-se contrario ao reducionismo das
ciéncias. Nas suas palavras,

a interdisciplinaridade ndo poderia jamais
consistir em reduzir as ciéncias a um denominador
comum, que sempre acaba destruindo a
especificidade de cada uma, de um lado, e
dissolve cada vez mais os conteddos vivos em
formalizagBes vazias, que nada explicam,
podendo pelo contrario, transformar-se em
estratégias de exclusdo e de dominio absoluto [...]
deverd ser um mediador que possibilita a
compreensdo da ciéncia, além de formas de
cooperagdo a um nivel bem mais critico e criativo
entre os cientistas. (ETGES, 2008, p. 73).

Finalmente, outra critica pertinente relacionada ao conceito de
interdisciplinaridade é o estabelecimento de uma hierarquia ou
graduagdo para os conceitos congéneres de interdisciplinaridade. Os
niveis hierdrquicos que relacionam o0s conceitos correlatos de
interdisciplinaridade ndo devem ser entendidos de forma linear e sim,
complementar. De acordo com Pombo (2003, p. 4 apud MUELLER,
2006, p. 25), “em algumas circunstancias, podera ser importante a fuséo
das perspectivas; noutras, essa finalidade podera ser excessiva, ou
mesmo perigosa. Isto é, ndo ha [...] qualquer intuito de apontar um
caminho progressivo, que avangasse do pior ao melhor”. Essa questéo,
associada as perspectivas de analise da histéria da interdisciplinaridade,
revelam o “moralismo” presente na discussdo, posto que a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade sdo vistas, muitas vezes,
no debate da tematica, como um bem, e a disciplinaridade, como um
mal.

2.3 TENDENCIAS TEORICO-METODOLOGICAS
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O conceito de interdisciplinaridade torna-se mais compreensivel a
proporcéo que resgatamos algumas tendéncias de discussdo da tematica,
com base nos trabalhos de Almeida (2000), Melo & Almeida (2000) e
Porto & Almeida (2002).

Inicialmente, Almeida (2000) identifica, no debate da
interdisciplinaridade, ocorrido nas décadas de 1980 e 1990, trés grandes
tendéncias ou grupos que exploram de maneira diferenciada a integracao
das disciplinas e que traduzem diferentes tendéncias ou matrizes do
pensamento. A autora denominou o primeiro grupo de “os pioneiros:
abordagens integradoras para um conhecimento mais completo”. Ja o
segundo, foi chamado de “criticos da primeira tendéncia: a pan-
interdisciplinaridade como fetiche”. Por Gltimo, o terceiro grupo foi
denominado de “teéricos da complexidade: abordagens integradoras
como respostas aos objetos complexos”. Na acepcdo da autora, essa
divisdo ndo se constitui numa rigida fronteira, visto que o pensamento
de um autor pode ter caracteristicas capazes de aproxima-lo de mais de
uma tendéncia. Posteriormente, essas tendéncias foram examinadas e
aprimoradas por Porto & Almeida (2002). Apesar de apontarem
divergéncias importantes no interior destas tendéncias, esses autores vao
colocar a existéncia de trés vertentes de discussdo da
interdisciplinaridade, que enfatizam, cada qual, determinadas
caracteristicas comuns. S&o elas: vertente humanista, vertente social
critica e vertente da complexidade. Essas tendéncias, debatidas a seguir,
contribuem para sistematizar e clarificar o debate sobre
interdisciplinaridade. Sua organizagéao respeita uma ordem cronoldgica.

2.3.1 Tendéncia humanista

Nas palavras de Porto & Almeida (2002, p. 337), a perspectiva
humanista é “uma primeira e pioneira vertente” que parte de

uma perspectiva humanista e pedagdgica, para
propor a busca de um didlogo ecuménico e
reflexivo entre as vérias &reas do conhecimento,
centrando a transformagdo numa mudanca de
espirito dos proprios pesquisadores e do sistema
de ensino.

O grande expoente da perspectiva humanista ¢ Gusdorf (1976;
1995). Discursando sobre o panorama atual das ciéncias na sua
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correspondéncia com os problemas apresentados pela sociedade
contemporanea, ele apresenta um contexto em que ha uma proliferacdo
de experts, especialistas, sujeitos detentores de uma determinada técnica
e que, apesar de estarem a frente do desenvolvimento acelerado dos
campos disciplinares, encontram-se cada vez mais distantes da realidade
do homem e do mundo, alienados em seus dominios restritos de imenso
conhecimento. As competéncias desses sujeitos, com suas visdes
unilaterais, escapam as necessidades da realidade, inclusive, do dominio
de suas proprias técnicas, a exemplo das bombas atdbmicas. Gusdorf
(1976) elabora uma critica ao tipo de especialista que desconsidera o
conhecimento do outro, que postula uma ciéncia que ndo é feita por
homens, pelo contréario, é feita de neutralidade e de objetividade, de
formalismos. Para ele, a interligacdo entre especialistas, representantes
de diferentes disciplinas, é fundamental para o aprimoramento destas
Gltimas, demonstrando também o comprometimento do sujeito
pesquisador com a realidade.

No pensamento de Gusdorf (1995)*, o homem é o ponto de
partida e chegada de todas as formas de conhecimento. A pratica
epistemoldgica dividida e a excessiva especializagdo dissociam a rela¢éo
do conhecimento com o mundo real e a existéncia humana. No Brasil,
os seguidores de Gusdorf sdo Japiassu (1976, 1992) e Fazenda (1993,
1995). Para o primeiro, especificamente, a interdisciplinaridade aparece
como exigéncia de libertar o saber da situacdo patologica em que se
encontra.  Japiassu  (1976) afirma que a emergéncia da
interdisciplinaridade estd ligada a véarios fatores: a necessidade de
desenvolvimento da ciéncia, a exemplo da necessidade de criacdo de
novas disciplinas, métodos, informacdes; as reivindicacdes estudantis,
em contraposicdo ao saber fragmentado, pulverizado, restrito e fechado,
e a universidade compartimentada, dividida, subdividida, setorizada e

# Minayo (1994) coloca Castoriadis como seguidor do pensamento de Gusdorf.
Como ndo tratamos do pensamento deste autor, consideramos que ndo é
apropriado citad-lo nesta vertente. Embora o humanismo e a critica ao
formalismo seja o ponto de convergéncia entre 0s autores, parece que
Castoriadis difere radicalmente na compreensdo de que os problemas do
conhecimento ndo podem ser resolvidos independentemente das profundas
transformacdes da organizacdo social e da organizacdo historica. O projeto de
interdisciplinaridade de Gusdorf contrapde-se & razdo técnica e instrumental,
enfim, a especializagdo, justificando suas fei¢des totalitarias. Mas no final, para
Siebeneichler (1989), o proprio pensamento de Gusdorf assume feicdes
totalitérias.
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subsetorizada; a necessidade de formacgdo profissional aberta, que
permita aos trabalhadores libertarem-se de fungBes estreitas e
repetitivas, além de alienantes; & demanda social crescente, que coloca a
necessidade dos estudos ndo limitados aos estreitos compartimentos das
disciplinas. Em sintese,
de um lado a interdisciplinaridade aparece como o
instrumento e a expressdo de uma critica interna
do saber, como um meio de superar o isolamento
das disciplinas, como uma maneira de superar a
pseudo-ideologia da independéncia de cada
disciplina relacionada aos outros dominios da
atividade humana e aos diversos setores do
préprio saber; do outro, como uma modalidade
inovadora de adequar as atividades de ensino e
pesquisa as necessidades socio-profissionais, bem
como de superar o fosso que ainda separa a
universidade da sociedade (JAPIASSU, 1976, p.
57).

Os referidos autores posicionam-se contra 0 positivismo, 0
cartesianismo, a fragmentacdo do saber, “o0 aprisionamento institucional
do saber e o obscurantismo da ciéncia moderna” em todos os niveis da
sociedade, principalmente no sistema de ensino, que seria 0 responsavel
por uma mudanca na atitude do individuo - fundamento da
interdisciplinaridade para uma necesséria abertura, comunicagao, troca,
cooperagdo e fecundagdo matuas. A ciéncia deve procurar a totalidade
dos objetos, da vida, do universo, eliminando o isolamento dos campos
disciplinares e reunindo pesquisadores em torno de uma causa comum, 0
que evidencia a dimensdo humana e ética presente na discuss&o?.
(ALMEIDA, 2000; MINAYO, 1994; SIEBENEICHLER, 1989).

2.3.2 Tendéncia social-critica

Porto & Almeida (2002, p. 338) afirmam que
uma segunda vertente realiza a critica da primeira
por seu cardter fetichista de uma pan-

% pPara Melo & Almeida (2000), essas idéias foram tdo fortes e inovadoras que
influenciaram importantes movimentos, como a Reforma Sanitéria e a luta
antimanicomial, por exemplo.
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interdisciplinaridade, sem a realizagdo da
necessaria reconstru¢do histérica, o que poderia
fazer de algumas propostas de
interdisciplinaridade uma “panacéia” para o
combate de todos os males do campo cientifico.
Os autores dessa vertente centralizam sua analise
na dimensdo histdrica e social da produgdo do
conhecimento, ancorados numa critica marxista
que Vé a ciéncia moderna subordinada a l6gica da
divisdo social e técnico-cientifica do trabalho, no
modo de producéo capitalista.

O fetiche da pan-interdisciplinaridade® consiste na idéia de que o
desafio da integracdo dos saberes €& somente tedrico-conceitual-
epistemolégico, enquanto para os expoentes dessa vertente &, sobretudo,
ético-politico, econdmico e cultural e depende da luta simultanea em
todos esses planos. Os principais expoentes dessa vertente sdo Jantsch &
Bianchetti (2008a), Follari (2008b), Frigotto (2008), Etges (2008),
Severino (2008). Todos compartilham da critica a forma a-histérica que
a interdisciplinaridade assume na vertente humanista e, partindo dessa,
desenvolvem a critica da filosofia do sujeito. Decorre da filosofia do
sujeito o conteldo fetichizado e magico de interdisciplinaridade. A
filosofia do sujeito privilegia a acdo do sujeito sobre o objeto. O sujeito
é suficiente na producdo do conhecimento, como se tivesse autonomia
plena na investigacdo do real. Neste caso, a interdisciplinaridade
depende da pessoa (personalismo, caminho da pura subjetividade), da
mera vontade do sujeito (voluntarismo). A filosofia do sujeito tem
como consequéncia a moralizacdo, instaurando a polaridade entre bem e
mal no processo, 0 que elimina as condi¢cdes objetivas geradas pelo
processo de conhecimento. A histéria ndo existe e 0 sujeito é
confundido com o individuo humano que acaba eliminando o préprio
sujeito. A proposta da vertente social critica é recuperar a nogédo
historica, visto que a questdo fundamental ndo é ser contra ou a favor da
parceria e sim, atentar quando e em que condi¢Oes ela se realiza.
(MELO & ALMEIDA, 2000, JANTSCH & BIANCHETT]I; 2008b).

% A pan-interdisciplinaridade é a abdicacdo da categoria totalidade. Cogita o
retorno a velha unidade. Sua nova versdo (travestida) é o holismo,
especialmente carregado de religiosidade (JANTSCH & BIANCHETTI,
2008b).
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Os pressupostos da filosofia do sujeito, que atentam contra a
concepcao histérica da interdisciplinaridade, para Jantsch & Bianchetti
(2008b), séo:

a) a fragmentacdo do conhecimento faz com que o homem
perca o dominio sobre o proprio conhecimento produzido;

b) esta fragmentacdo € um mal em si (patologia), que s6 pode
ser superado pela vontade e decisdo do sujeito;

C) a formula ideal, fecunda de interdisciplinaridade, é o
trabalho em equipe, em que se forma um tipo de sujeito coletivo;
d) 0 sujeito é capaz de viver a interdisciplinaridade em
qualquer espaco de atuacdo e capaz de curar qualquer
enfermidade relativa ao conhecimento;

e) satisfeita a exigéncia do trabalho em parceria,
independente da forma histérica como ocorre a producdo da
existéncia, a producdo do conhecimento estara garantida.

Esses pressupostos estdo intrinsecamente articulados. De acordo
com Jantsch & Bianchetti (2008b, p. 17), do primeiro pressuposto
decorrem os demais, dai a coeréncia do discurso hegembdnico de
interdisciplinaridade. De modo geral, destaca-se a critica ao terceiro
pressuposto, da redencdo num sujeito coletivo que, constituindo a “tdo
propalada equipe”, possibilita qualquer projeto em parceria, pois como
se trata de “um pressuposto taylorista-fordista mascarado [...] nem é
preciso ir a radicalidade de Marx. Se lermos atentamente Foucault [...], a
fabrica moderna também constitui este sujeito coletivo”. Por isso, em
nota, os referidos autores declaram que o apelo a parceria através da
cooperacdo traz subjacente a nova face da nova fase do capital.

Os dois autores citados reconhecem a contribuicdo da filosofia do
sujeito na producdo do conhecimento, historicamente acumulado, e
advertem que as criticas néo tratam de destruir a interdisciplinaridade e
sim, de lhe emprestar uma configuragdo efetivamente cientifica. Entéo,

o fato de reconhecer que o sujeito é o ponto de
partida néo significa abrir mdo das categorias, da
racionalidade e da liberdade em qualquer reflexdo
[...] o voluntarismo e a filosofia do sujeito ndo tém
0 alcance necessario, uma vez que, permanecem
presos ao imediato, & imediatez instrumentalizada,
ao real sensivel, mormente movido por paixdes e
ndo pela ciéncia. (JANTSCH & BIANCHETTI,
20084, p. 182).
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Contrapondo-se radicalmente & idéia de interdisciplinaridade
como panacéia, Follari (2008a, p. 105), por exemplo, adverte que “os
limites das realizagbes sdo muitas vezes 0s das proprias possibilidades:
o interdisciplinar ndo d& mais porque ndo pode dar mais”. Mesmo
considerando os problemas na formacgédo para a interdisciplinaridade, o
autor compreende que a expectativa de interdisciplinaridade costuma ser
exagerada, iluséria, afirmando seu poder ideoldgico. Nessa direcéo:

a frase de Protigoras “o homem é a medida de
todas as coisas”, tomada na acepgao subjetivista,
jamais pode ser aceita na abordagem historica de
nosso objeto. Igualmente ndo é aceitdvel a
acepgéo iluminista, que concebe a
interdisciplinaridade como um método a tirar as
ciéncias da caminhada em direcéo ao abismo e da
sua situacdo de trevas ou, em outras palavras, da
incapacidade destas de resolver o seu suposto mal
maior: a especializacdo (germe da sua propria
morte). Mais apressada e infundada, ainda, é a
exacerbacdo iluminista derivada, que Vvé a
salvacdo da ciéncia nos trabalhos em equipe ou
em “parceria” como Sse as outras iniciativas
estivessem condenadas a priori. Também a reagao
romantica (romantismo: exaltacdo da genialidade
da razdo) ao cientificismo é estranha a concepgao
historica da interdisciplinaridade. =~ Nessa
perspectiva, nem 0 pressuposto positivista, que
afirma “o real unitario”, pode ser endossado.
Enfim, ndo se pode aceitar como suficiente o
racionalismo cartesiano que afirma um sujeito
(pensante) que se opde a si mesmo. (JANTSCH &
BIANCHETTI, 2008b, p. 12).

A proposta de interdisciplinaridade dessa vertente é a busca da
totalidade concreta que difere daquela totalidade cadtica, vazia. Frigotto
(2008), recorrendo ao pensamento de Kosik, mostra que a totalidade
concreta ndo é tudo e nem a busca do principio fundador de tudo. Nessa
concep¢do, a totalidade concreta significa buscar explicitar, de um
objeto de pesquisa delimitado, as multiplas mediacGes e determinagdes
que o constituem. Delimitar um determinado problema ndo significa
fragmenta-lo ou limita-lo arbitrariamente, tampouco abandonar as
maltiplas dimensbes que 0 constituem, mas distinguir os limites reais
dos sujeitos que investigam e do objeto investigado. Mesmo
delimitados, os fatos insistem em ndo perder o tecido da totalidade de
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que fazem parte indissocidvel. Assim, para Frigotto (2008, p. 27), “a
necessidade de interdisciplinaridade funda-se no carater dialético da
realidade social que é, ao mesmo tempo una e diversa e na natureza
intersubjetiva de sua apreensdo”.

Em suma, a interdisciplinaridade se configura, nessa vertente,
como uma necessidade, mas também e, sobretudo, como um problema.
Para complementar a discussédo, vale resgatar a abordagem de Carneiro
Ledo (1991 apud MINAYO, 1994), que é semelhante a essa vertente na
discussdo da interdisciplinaridade como produto da sociedade técnico-
cientifica, a0 mesmo tempo em que diverge na questdo da
interdisciplinaridade como uma necessidade central da ciéncia. De
acordo com este autor, a interdisciplinaridade sempre existiu e €
resultante do desenvolvimento da ciéncia e da técnica dentro de uma
mesma ldgica interna: a funcionalidade. Essa é uma forma de
conhecimento que acaba reduzindo tudo o que est sendo e vindo a ser a
fungbes, inclusive o sujeito e as relagbes entre ele e o objeto.
Conseqlientemente, este tipo de padronizagdo transforma o real em
dispositivos, operando no universo das certezas e do controle, como, por
exemplo, o controle do caos, das catastrofes. Do mesmo modo que a
ciéncia, a interdisciplinaridade expressa uma tendéncia totalitaria, uma
dindmica de expansdo absorvente, um movimento de difusdo de si
mesma que atropela qualquer diferenca e qualquer oposicdo. Como
resultado, a ciéncia e a técnica vdo perdendo a diferenca entre ambas,
assim como as ciéncias naturais, sociais e humanas, a ciéncia pura e
aplicada (ALMEIDA, 2000; MINAYO, 1994).

2.3.3 Tendéncia da complexidade

Fazendo referéncia & vertente da complexidade, Porto & Almeida
(2002, p. 338) dizem que essa terceira tendéncia

possui como caracteristica central uma critica
epistemolégica & ciéncia  contemporanea
[moderna], a partir da incorporacgdo da temética da
complexidade e da perspectiva sistémica,
contribuindo para o aprofundamento teérico-
metodolégico em torno das diferentes estratégias
de integracdo disciplinar.
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Alguns expoentes dessa vertente sdo Morin (1999), Almeida
Filho (1997, 2002) e Vasconcelos (2002a). De maneira geral, a vertente
da complexidade coloca a existéncia de uma crise paradigmatica no bojo
da ciéncia moderna®’, decorrente das operacdes de decomposicéo,
fragmentacdo e simplificacdo do objeto cientifico e especializacdo do
sujeito cientifico. Esta vertente postula que os cientistas ndo podem mais
se deter ou serem detidos por questdes especificas localizadas, tornando-
se especialistas num sé tema. A ciéncia precisa estar aberta a um nivel
mais global e fundamental, de modo a fazer frente a problemas como o
do meio ambiente. (ALMEIDA, 2000; ALMEIDA FILHO, 1997).

A perspectiva sistémica incorpora-se ao debate da
interdisciplinaridade a partir dos trabalhos do bidlogo austriaco Karl
Ludwig von Bertalanffy (1901 — 1972), publicados entre 1950 e 1968, o
qual ndo concordava com a visao cartesiana do universo e a conseguinte
divisdo das disciplinas cientificas. A teoria sistémica, apresentada por
von Bertalanffy, foi baseada numa visdo diferente do reducionismo
cientifico até entdo aplicado pela ciéncia convencional. O sistema é o
conjunto de elementos ou partes integradas e interdependentes. As
interacBes do mesmo e suas partes conformam um todo que atende a
determinada funcdo e a um objetivo. Ele é muito mais do que a soma
das partes e o produto das interagdes dessas partes é maior do que se as
partes funcionassem independentemente. A perspectiva sistémica, ao
invés de reduzir uma entidade para o estudo individual das propriedades
de suas partes ou elementos, procura focalizar o arranjo do todo, ou seja,
as relagOes entre as partes que se interconectam e interagem organica e
estatisticamente. Cada um dos elementos dos sistemas, quando reunidos

7 Melo & Almeida (2000), nesta oportunidade, colocam que a complexidade
parte de uma critica a ciéncia normal, fomentada por Thomas Kuhn, na obra A
estrutura das revolugdes cientifica, com a tese de que a ciéncia passaria por trés
momentos: ciéncia normal — prevalece uma homogeneidade de pressupostos, as
criticas sdo rechagadas e os tedricos trabalham sob paradigmas determinados
(conjunto de conhecimentos universalmente revelados e validados); revolugédo e
crise — identificacdo e resisténcia as fragilidades no interior da ciéncia que
conduzem a novas investigacdes e pesquisas; nova ciéncia normal — produto das
novas investigacdes. Os tebricos da complexidade, através da revisdo dos
paradigmas da ciéncia normal [moderna], acreditam que existe uma crise e
propdem como saida uma ciéncia chamada por alguns de pés-normal [pés-
moderna]. As raizes dessa discussdo encontram-se no interior das ciéncias
naturais e exatas, ndo podendo ser transportadas, sem problemas, para o interior
das ciéncias sociais, advertem os autores.
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para constituir uma unidade funcional maior, desenvolvem qualidades
gue ndo se encontram em seus componentes isolados. Destaca-se, entre
0s pressupostos fundamentais da perspectiva sistémica, a existéncia de
uma nitida tendéncia para a integracdo das varias ciéncias naturais e
sociais e da teoria dos sistemas como educacdo para a ciéncia.
(JANTSCH, Eric 1995; NUNES, 2002; SIEBENEICHLER, 1989).

Vale acrescentar que, a perspectiva sistémica, se incorporam
contribuicBes da cibernética ou teoria da informagdo. Em 1948, Norbert
Wiener (1894 — 1964) publicou um livro intitulado Cibernética, que o
colocou entre os criadores da concepgdo moderna do tema, por trata-la
como ciéncia da informacdo. A cibernética é uma tentativa de
compreender a comunicacdo e o controle de maquinas, seres vivos e
grupos sociais por meio de analogias com os autématos cibernéticos que
se desenvolviam naquela época. Também trata da informacéao no interior
destes processos, como codificacdo e decodificacdo, retroacdo
(feedback), aprendizagem. O estudo destes autdmatos trouxe inferéncias
para diversos campos da ciéncia. A introducédo da idéia de retroacdo, por
Wiener, rompe com a causalidade linear e aponta para a idéia de circulo
causal, em que A age sobre B que, em retorno, age sobre A. Tal
mecanismo é denominado “regulacdo” e permite a autonomia de um
sistema (seja um organismo, uma maquina ou um grupo social). A
contribuicdo de Wiener ndo foi uma simples peca de hardware, mas a
criagdo de um ambiente intelectual em que computadores e autdmatos
pudessem ser desenvolvidos. Além do desenvolvimento desses estudos
no campo das ciéncias humanas, nessa base, discute-se a nocéo de
aprendizagem. Assim, a cibernética é tomada por Wiener como ponto de
intersecdo entre diversas ciéncias e técnicas que fornecem métodos e
modelos as ciéncias, possibilitando a compreensdo de diversos aspectos
de uma realidade. (JANTSCH, Eric 1995; MUELLER, 2006; NUNES,
2002).

A temética da complexidade recebe mais énfase nessa vertente
em comparacgao a perspectiva sistémica, talvez, em funcéo das criticas
dirigidas a essa Ultima. Porém, todas elas compdem uma mesma
vertente, posto que guardam intrinseca relagdo, ou seja, possuem
caracteristicas comuns, e pode-se até mesmo dizer que a perspectiva
sistémica influenciou a complexidade. Apostel e Dellatre, os primeiros
tedricos da interdisciplinaridade, segundo Mueller (2006), teorizaram
sobre a tematica nessa perspectiva. O primeiro confere a teoria dos
sistemas a potencialidade de gerar sinteses e de integrar ciéncias naturais
e humanas por meio de convergéncias conceituais e metodoldgicas, que
tendem para a homogeneizacdo do saber e, portanto, para a



86

interdisciplinaridade. O segundo afirma que, a partir da teoria dos
sistemas, se desenvolveram muitas das tentativas interdisciplinares. Para
ele, ao estudar e comparar diferentes disciplinas com objetivo de
desvendar elementos comuns, caminha-se na dire¢do da constituicdo de
uma linguagem mais ou menos unificadora. Por outro lado, VVasconcelos
(2002a) critica a teoria sistémica justamente por essa forma de operar a
interdisciplinaridade mediante a homogeneizagdo do saber que, para ele,
desconsidera diferencas estruturais, ontol6gicas e histéricas®®. Conforme
0 autor, a complexidade é a chave para a construcdo de estratégias
epistemolégicas  adequadas  para  praticas  interdisciplinares.
Expressamente, a complexidade é a proposta contemporanea de
interdisciplinaridade.

Uma das mudangas da complexidade, em comparacdo a
perspectiva sistémica, € o pressuposto de que ndo se pode explicar de
maneira l6gica as relagbes e inter-relacbes do todo e suas partes. A
existéncia da ordem dentro da desordem, da certeza dentro da incerteza,
justifica a denominacdo de complexidade. Esse termo origina-se de
complexus e significa aquilo que é tecido em conjunto, como o
econdmico, o politico, o socioldgico, o psicolégico, o afetivo e o
mitolégico. Esse  conjunto  de  constituintes  heterogéneos,
inseparavelmente associados, constitui o paradoxo do uno e do multiplo.
Dessa forma, a complexidade ¢é efetivamente o tecido de

% Vale acrescentar que, do ponto de vista da vertente humanista, Gusdorf (1995,
p. 22), mesmo reconhecendo a importancia da teoria sistémica, teoria dos jogos,
teoria da informacdo e estatistica, ndo dispensa critica a estas teorizac@es que,
para ele, acabaram transformando-se em formalismos no restrito ambito das
disciplinas. Além disso, expulsaram o homem do espago epistemolégico como
ponto de partida e de chegada, o que para ele demonstra o niilismo da ciéncia
contemporanea. Sendo assim, 0 autor considera que a unidade do saber ainda
ndo foi plenamente realizada. Para Eric Jantsch (1995), a filosofia do processo,
de Alfred North Whitehead (1861 — 1947), e a nocéo de holismo, cunhada por
volta de 1920, com Jan Smuts, governador britanico do sul da india,
correspondem a progressos nessa dire¢cdo. O holismo, cujo radical grego é
holos, significa que fenbmenos, teorias e significados tém propriedades como
um todo, que ndo sdo explicaveis a partir da propriedade de suas partes e/ou
apenas pela soma de seus componentes. A filosofia do processo, por sua vez,
orienta-se em direcdo aos processos, em oposi¢do as componentes solidas dos
sistemas e das estruturas que eles constituem. Essas criticas, associadas a outras
questdes, demonstram a inclinagdo da vertente humanista para a temética da
complexidade proeminente na vertente da complexidade.
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acontecimentos, acdes, interacOes, retroacOes, determinagdes, acasos
que constituem o mundo fenomenal. Em conseqliéncia disso, apresenta-
se com 0s tracos inquietantes da confuséo, do inextricavel, da desordem,
da ambiglidade e da incerteza. Desde entdo, havia a necessidade de
ordenar os fendmenos e rejeitar a desordem, assim como de afastar o
incerto, ou seja, de selecionar os elementos de ordem e de certeza, de
retirar a ambiglidade, de clarificar, de distinguir e de hierarquizar. Mas
tais operacgdes, necessarias a inteligibilidade, correm o risco de eliminar
0S outros caracteres do complexus e, por conseguinte, cair numa
abstracdo e parcialidade. (MORIN, 1999; VASCONCELOQOS, 2002a).

O pensamento complexo nasce em o0posi¢d0 ao pensamento
simplificador, reducionista®. Em seus estudos, Morin (1999), declara
que as bases do pensamento complexo estdo presentes desde a
antiguidade, com o pensamento chinés sobre a relacdo dialdgica
(complementar e antagdnica) entre o yin e o yang, essa unidao dos
contrarios, segundo Lao Tsé. Na concepcdo do autor, Blaise Pascal é o
pensador chave da complexidade, porque defende que € impossivel
conhecer o todo sem conhecer as partes, bem como conhecer as partes
sem conhecer o todo. Além desse pensador, Morin (1999) ainda cita
Immanuel Kant (1724 — 1804), que evidencia os limites e as “aporias”
da razdo; Leibiniz, que formula o principio da unidade complexa da
unidade do multiplo; Spinosa, que coloca a idéia de auto-producgdo do
mundo; Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770 - 1831) e,
continuamente, Karl Marx (1818 — 1883), que inaugura a dialdgica;
Friedrich Wilhelm Nietzsche (1844 — 1900), que anunciou a crise dos
fundamentos da certeza; Theodor Adorno (1903 - 1969), Max
Horkheimer (1895 — 1973) e Georg Lukéacs (1885 — 1971), que criticam
a razdo classica e, com isso, trazem muitos aportes para a complexidade.
O autor ainda destaca que, enquanto a ciéncia ignora o individual, o
singular, o concreto, a histéria e a literatura, particularmente o romance
de Balzac, Dostoievski e Proust, revelaram a complexidade humana.

Alguns principios da complexidade, considerados por Morin
(1999) como guias para pensa-la, sdo complementares e independentes:

# Reducionismo é 0 nome dado as teorias correlatas que afirmam, grosso modo,
que objetos, fendmenos, teorias e significados complexos podem ser sempre
reduzidos, a fim de explica-los, a suas partes constituintes mais simples. O
oposto da idéia do reducionismo é o holismo.
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a)  principio sisttmico ou organizacional — um sistema
constitui-se de partes interdependentes entre si, que interagem e
transformam-se mutuamente, desse modo, ele ndo se define pela
soma de suas partes, mas por uma propriedade que emerge deste
seu funcionamento. O estudo, em separado, de cada parte do
sistema ndo levard ao entendimento do todo, diferentemente do
que afirma o método cartesiano. O todo é mais do que a soma das
partes. Da organizacdo de um sistema, nascem propriedades
emergentes que podem retroagir sobre as partes. Por outro lado, o
todo ¢, também, menos que a soma das partes, uma vez que tais
propriedades emergentes possam também inibir determinadas
qualidades das partes. Esse principio enfatiza que é impossivel
conhecer o todo sem conhecer as partes, bem como conhecer as
partes sem conhecer o todo;

b)  principio hologramético — a parte esta no todo, mas o todo
se inscreve na parte, por exemplo, cada célula (parte) compde o
organismo (totalidade) que esté na célula;

c)  principio de anel retroativo — relaciona-se aos processos de
auto-regulacdo e circularidade, introduzido por Wiener; rompe
com o principio da causalidade linear (a causa age em relacdo ao
efeito e vice versa); permite a autonomia do sistema, pois, de
qualquer maneira, a “homeostase” do organismo vivo é um
conjunto de processos reguladores fundados sobre mdltiplas
retroacoes;

d) principio do anel recursivo — supera a nocgdo de regulagéo
com auto-producdo e auto-organizacao; os produtos e os efeitos
sdo produtores e causadores do que os produz;

e) principio da auto-eco-organizagdo - autonomia na
dependéncia, ou seja, o0s seres humanos desenvolvem sua
autonomia na dependéncia da cultura;

f)  principio dialdgico — ordem/desordem/organizacdo que
excluem um ao outro, mas sdo interdependentes, constituindo
exemplo a formacdo do universo a partir de uma agitacdo
califérica (desordem) que, por meio de encontros ao acaso,
permitira a constituicdo de galaxias e estrelas (organizacao);

g) principio da reintroducdo — todo conhecimento é uma
reconstrucao/traducdo por um espirito/cérebro numa determinada
cultura e tempo.

Portanto, para Morin (1999, p. 21) o pensamento complexo é
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essencialmente aquele que trata com a incerteza e
consegue conceber a organizagdo. Apto a unir,
contratualizar, globalizar, mas a0 mesmo tempo
reconhecer o individual, o singular o concreto. [...]
nao se reduz nem a ciéncia, nem a filosofia, mas
permite a comunicagéo entre elas, servindo-lhes
de ponte. O modo complexo de pensar ndo tem
utilidade somente nos problemas organizacionais,
sociais e politicos, pois um pensamento que
enfrenta a incerteza pode esclarecer as estratégias
de nosso mundo incerto; 0 pensamento que une
pode iluminar uma ética da religido e da
solidariedade.

Ademais, o pensamento complexo ndo exclui a histdria, mas
considera que esta deve ser tratada de maneira complexa, ndo como uma
sucessdo de fatos ou uma idéia evolutiva. Os autores da complexidade
focam no estudo do homem e de seu contexto, rejeitam as teses do
homem como centro do mundo, pois entendem que é a natureza quem
domina o homem e ndo o contrario. A perspectiva da complexidade
contrapde-se a todo tipo de determinismo que condene 0 novo e 0 acaso,
e por mais dificil e aleatério que seja o conhecimento dos problemas
essenciais do mundo, deve-se procura-lo para evitar-se a “imbecilidade
cognitiva”, numa espécie de reforma do pensamento em que o cidadédo
articule e organize o conhecimento, que ¢ do mundo. A proposta da
complexidade se justifica nos problemas globais, como a ecologia, a
energia atbmica, entre outros, e também pela necessidade de valorizacédo
das culturas locais, pela diversidade do humano. Sendo assim, afirma a
perspectiva de que a cultura cientifica deve integrar-se a cultura
humanista, isto &, a uma ciéncia preocupada com os dilemas humanos™.
(MORIN, 1999).

Como percebemos, a possibilidade de combinacdo de
conhecimentos diversos, da busca da unidade na diversidade, coloca a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade como pilares da

% Conforme Vasconcelos (2002a), o pensamento complexo ndo depende apenas
das implicagBes e das herangas tedrica e cultural, dos interesses e do ambiente
social externo do pesquisador, mas também de qudo longe este foi capaz de
avangar em sua aventura subjetiva, em seu proprio processo de individuagéo.
Dessa forma, o autor acredita que o conhecimento pode experimentar seus
préprios limites, cultivar sua liberdade, buscando a arte e a poesia, por exemplo,
como um demonstrativo daquilo que os velhos chamam de “sabedoria da vida”.



90

complexidade. Todavia, a defesa da transdisciplinaridade no trato de
objetos complexos® é a grande marca dessa vertente. Morin (1999)
insiste na necessidade de interdisciplinaridade, priorizando o
reconhecimento da relevancia da transdisciplinaridade como solugéo
para uma reforma de pensamento que contemple a unidade ao invés da
separagdo de conhecimentos, capaz de conceber no¢des complementares
e antagbnicas. Conforme Nunes (2002), o pensamento complexo €é
aquele que se elabora nos intersticios das disciplinas, a partir do
pensamento dos bidlogos, matematicos, fisicos e fildsofos. Vinculados a
complexidade, Funtowicz e Ravetz (1997 apud ALMEIDA, 2000)
colocam a necessidade de uma nova metodologia que contemple valores
e a criticidade dos fatos. Eles argumentam que outras formas de
conhecimento perderam sua autoridade, tornando-se subalternas de
relacBes de poder legitimadas pela ciéncia, como a experiéncia do senso
comum, as habilidades herdadas que os povos usavam para viver e fazer
coisas. Para eles, o sucesso da ciéncia, nos dias atuais, dependeria da
admissdo e incorporagdo dos dilemas politicos, da imprevisibilidade e
das duvidas éticas. Fica evidente, nessa vertente, que a questdo da
interdisciplinaridade ou da transdisciplinaridade ndo se limita ao &mbito
das disciplinas e, propriamente, das ciéncias.

O espago concedido a discussdo da vertente da complexidade
justifica-se pela atualidade da proposta, e também é uma base
importante para discussdo conceitual e contemporanea da
interdisciplinaridade. Para finalizar, vale acrescentar que Vasconcelos
(2002a) traz, como exemplo emblematico da complexidade, o
pensamento de Guatarri (1992, p. 33). Para este autor, “a poesia,
atualmente, talvez tenha mais a nos ensinar que as ciéncias econémicas,
as ciéncias humanas e a psicanalise reunidas”. A fim de que as ciéncias
humanas transitem de um paradigma cientificista ou interpretativo para
paradigmas ético-estéticos, Guatarri (2002) propde o “coeficiente de
transversalidade”, que diz respeito ao grau de abertura de um individuo
ou grupo para levar em conta as multiplas dimensfes que atravessam e
produzem suas vidas e subjetividades, no sentido de viverem o risco de
se confrontar com o novo e a alteridade, de assumirem o sentido de sua
praxis e instaurarem-se, como individuos ou grupos sujeitos, e ndo
sujeitados. Por isso, coloca a exigéncia inevitavel da
transdisciplinaridade.

% Para Almeida Filho (1997), o conceito de transdisciplinaridade é sintético, ndo
linear, maltiplo, plural e emergente.
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Nessa direcdo, encontra-se

0 perfil desses novos “operadores
transdisciplinares da ciéncia”. Serdo (ou s&o
porque de fato ja estdo por ai) mutantes
metodoldgicos, sujeitos prontos para o transito
interdisciplinar,  transversais,  capazes de
transpassar fronteiras, a vontade nos diferentes
campos de transformagao, agentes
transformadores e transformantes. A formacéo
desses agentes sera essencialmente “anfibia”, com
etapas sucessivas de treinamento-socializagao-
enculturacdo em distintos campos cientificos. Esta
“meté&fora biol6gica” (s6 pra atestar que a era da
transdisciplinaridade j& comegou) é atraente para
ilustrar a questdo, pois os anfibios sdo animais que
passam parte da vida em um meio biolégico e
parte em outro meio ambiente e que, por isso
mesmo, possuem uma enorme capacidade de
adaptacdo. N&ao se trata obviamente de ecletismo
ou hibridizagdo, na medida em que (para
continuar com metaforas biolégicas) conhecemos
largamente a infertilidade dos hibridos.
(ALMEIDA FILHO, 1997, p. 16).

Ainda tomando como base os estudos de Vasconcelos (2002a), a
diversidade e a multidimensionalidade de formas contemporaneas de
opressdo e de luta social requerem que a producdo de conhecimento
critico® ocorra por meio da interacdo de diferentes epistemologias,
campos do saber e paradigmas particulares, sem reduzir as diferentes
perspectivas a uma metateoria ou narrativa onipotente que o autor
chama de imperialismo epistemoldgico e homogeneizacéo. A fim de

# A orientacdo critica do autor tem sua base nos autores da escola de Frankfurt,
dentre os quais, Adorno, Benjamim, Horkheimer e Habermas, mas vai além
deles, no sentido do projeto global da escola de Frankfurt, com o objetivo de
compreender um conjunto maior de teorias sociais interdisciplinares e criticas a
atual sociedade capitalista e suas ciéncias humanas, que servem de orientacdo
para préticas cientificas e sociais emancipatorias e de transformacao historica.

¥ Como exemplos, Vasconcelos (2002a) cita, no século XIX, o positivismo,
com sua tendéncia de abarcar todo o campo social e subjetivo, e as teorias
racionalistas modernas, como versdes do marxismo, que reinvidicam uma
critica totalizante da alienacdo humana e defendem a possibilidade de
desvelamento da aparéncia pela identificagdo da esséncia do humano e de suas
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perspectivas futuras. Com excecdo das versdes do marxismo historicista e
pluralista, o autor entende que essa versdo eleva a consciéncia a um grau
absoluto, onipoténcia tedrica e auto-suficiéncia que, apesar de se pretender ateia
ou agnostica, acaba se assemelhando a monoteismos dogmaticos, ortodoxos e
fundamentalistas. Continuamente, baseado em Bachelard e Canguilhem, critica
as formulagdes totalizantes “tipicas” do positivismo e do racionalismo
modernos. A primeira, pela idéia de verdade cientifica como esséncia
substantiva inscrita desde sempre no mundo das coisas que sdo reveladas de
forma gradativa e linear. A segunda, pela pretenséo de uma estrutura légica fixa
e a priori. Também cita o pds-estruturalismo, ja que, para ele, no estruturalismo,
a proposta da interdisciplinaridade ndo teve qualquer espago porque a ciéncia
foi separada em campos especificos de conhecimento que delimitaram para si
um objeto, adotando uma estrutura que tornaria esses campos conceitualmente
imunes e intransitivos. Ademais, enfatizou as regras fundamentais e explicitas,
em todos os fendmenos culturais e subjetivos, como integrantes de um sistema
invariante que exclui a acdo histérica do sujeito em seus elementos de diacronia,
intencionalidade, humanismo e historicismo, para justificar uma causalidade
estrutural, sincrdnica, com pretensdes universalistas, e reivindicando uma clara
demarcacao entre teorias cientificas (verdade, objetividade certeza cientifica,
sistema) e ndo cientificas. Somente no pés-estruturalismo a visdo historicista,
variando com cada contexto e conjuntura, enfatizando as dimensdes subjetivas,
culturais, politicas e semiéticas e de vida cotidiana dos processos sociais,
priorizando o significante, coloca fim a pretensdo de uma fundagdo segura para
qualquer forma de conhecimento humano, cientifico e filoséfico, marcando um
relativismo radical. Destaca a influéncia de Nietzsche e Heidegger. No plano
politico, os grandes projetos historicos e suas teorias totalizantes foram
desintegrados e fragmentados em funcdo de um foco micro-politico, voltado
para as questdes particulares e especificas, colocadas pelos novos movimentos
sociais, resultando num forte processo de politizagdo das relagdes sociais e
culturais, incluindo a esfera privada e o &mbito da subjetividade. Através dessa
base, é possivel localizar, no autor, sua inclinagdo para o pds-modernismo,
considerado como uma matriz mais ampla, diversa e, muitas vezes, mais
radicalizada do pds-estruturalismo. O pds-modernismo vai comportar diversas
vertentes de pensamento, mas tem como escopo quebrar as pretensdes de
cientificidade do discurso modernista e estruturalista, projetando um discurso
inteiramente relativista acerca da validade do discurso cientifico e da nogéo de
verdade, implicando énfase absoluta no descentramento e na constante producdo
da diferenga na analise dos fendmenos humanos e sociais. O que, para o autor,
faz com que, no pés-modernismo, com o exemplo de Feyerabend, a préatica
interdisciplinar retome sua importancia como uma estratégia fundamental de
producdo de conhecimento, ao colocar que qualquer perspectiva disciplinar
deve ser contraposta por outras formulagdes. Todavia, 0 autor adverte para os
problemas dessa perspectiva, entre eles, o complexo relativismo, na ruptura
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ndo radicalizar as estratégias de integracdo do particular e inviabilizar
qualquer esforco de integracdo totalizante para o combate de
macroestruturas de dominagédo, em nome da fragmentacdo do social, da
perda dos referenciais de realidade no discurso humano e social
contemporaneo, e de se evitar a normatizacdo de individuos e grupos
sociais, Vasconcelos (2002a) sugere que o paradoxo seja resolvido com
a criacdo de um “caminho do meio”, numa certa dose de relativismo
moderado com base em um pluralismo critico, sem ecletismo, buscando
interagir perspectivas particulares, sem negar as diferencas e violentar as
regras epistemologicas de cada campo. Esse “caminho do meio” €
constituido pela interdisciplinaridade e pela transdisciplinaridade que,
para o referido autor, contemplam ndo somente diferentes disciplinas,
mas também diferentes paradigmas, teorias, profissdes, campos do saber
e préaticas sociais, inclusive a cultura popular e 0 senso comum. A
evidéncia concreta de sua proposta é a experiéncia do Il Férum Social
Mundial, em que a globalizac&o e a luta por novas formas de integragédo
internacional, mais solidarias, se constituem em um processo
multidimensional e complexo, ndo redutivel apenas a seu nucleo
econdmico e politico, incluindo também questbes geogréaficas, culturais,
religiosas entre outras. Esse evento significa igualmente a celebracdo da
diversidade, da pluralidade e da ampla variedade de identidades e
questdes sociais, econémicas e politicas, subjetivas, de género,
colocadas por diferentes movimentos sociais e organizagdes civis do
mundo todo. Além disso, celebra-se, ao mesmo tempo, a unidade, pelo
profundo sentimento de valorizagdo, de trocas de experiéncias e debates
que apontam para a necessidade de renovacdo de idéias e praticas da
esquerda convencional, para se adequar aos novos desafios colocados
pela atual conjuntura.

radical entre o sujeito e realidade empirica, ja que os sentidos e as significacdes
do discurso humano e do saber cientifico sdo vistos como produtos de um
deslizamento sem fim da cadeia significante que se autonomiza, em um
processo produzido pela cultura e, sobretudo, pela midia. Ainda com relagdo a
esta perspectiva, 0 autor adverte para as limitacGes no terreno epistémico da
teoria politica na construgdo de um arcabougo tedrico-institucional e de uma
estratégia democratico-popular pluralista, mais viavel e eficiente, capaz de se
colocar como alternativa de gestdo publica no plano local, regional, nacional e
especialmente no plano internacional.
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3 A INTERDISCIPLINARIDADE, OS PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS E A POLITICA EDUCACIONAL
BRASILEIRA

Os PCN tiveram origem no contexto de um conjunto de medidas,
propostas por Organismos Multilaterais, para reforma dos sistemas
educacionais dos mais diversos paises do mundo, principalmente
daqueles que ndo atingiram determinados patamares de cobertura e
qualidade educacional, como o Brasil. Entre essas medidas, citamos a
énfase na educacdo béasica e média, a descentralizacdo da gestdo
educacional, as reformas curriculares e a implantacdo de sistemas de
avaliacdo com base no desempenho individual. Os PCN fazem parte das
medidas de reforma curricular, conduzidas no pleno desenvolvimento da
reforma do Estado nos anos de 1990, pelo governo Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002). Nessa época, 0 ideéario neoliberal inspirou a
reforma do Estado, pelos governos de diversos paises no mundo,
comecando pelo governo de Margaret Thatcher (1979-1990), na
Inglaterra. (AGUIAR, 1996).

O neoliberalismo defende a primazia do mercado, embora nédo se
restrinja a uma teoria econdmica. Trata-se de um discurso hegemdnico
de um modelo civilizatério no que diz respeito ao ser humano, a riqueza,
a natureza, a historia, ao progresso, ao conhecimento, a forma de
governo, entre outros aspectos. A expressdo mais potente do discurso
neoliberal é a naturalizacdo das relacdes sociais®, isto €, o
desenvolvimento histérico da sociedade ocorre de maneira espontanea e
natural. Esse discurso confirma a idéia de que a esfera econbmica,
Mesmo Com suas crises, e as relagdes sociais sao imutaveis, reforcando a
6tica da necessidade de adaptacdo dos individuos e da sociedade a essas
relagBes. A sociedade liberal constitui, assim, a Unica ordem social
desejavel e possivel, combinando com as teses do fim das ideologias, do
modelo civilizatério Unico, globalizado, universal. (LANDER, 2005).

Essas teses conservadoras encontram-se no discurso dos
Organismos Multilaterais e nos documentos dos PCN. A economia ja
ndo é mais entendida como a formula do crescimento e do progresso,

* De acordo com Lander (2005), a naturalizacdo das relagbes sociais esta
apoiada em condigdes histdrico-culturais especificas e, por isso, ndo pode ser
atribuida Unica e exclusivamente ao ideario neoliberal, pois se trata de uma
idéia com uma longa histéria no pensamento ocidental dos Gltimos anos.
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pois ndo se ignora ou se esconde que ela tem suas crises. O desemprego,
a desigualdade, a exclusdo, a competitividade sdo naturalizados,
configurando um espirito “realista” na atmosfera politica, cientifica e
cultural. E aceito o fato de que nem todos tém e terdo chances de se
inserir no mercado de trabalho, por exemplo. A responsabilidade pelo
posto de trabalho compete a cada individuo desenvolver e criar. A crise
social do mundo é concebida como uma crise moral que vem
acompanhada da violéncia e da criminalidade. Os individuos e a
sociedade civil precisam de um conjunto de projetos, atividades e
valores partilhados para viverem juntos. Cabe a sociedade participar e
colaborar, respondendo pelos problemas sociais e desenvolvendo a sua
solidariedade®. O Estado, por seu turno, esta cada vez mais distante das
pessoas, figurando como espaco da corrupcdo, da ineficiéncia e da
ineficacia. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Eis o panorama de construcdo e desenvolvimento dos PCN e, no
seu interior, da tematica da interdisciplinaridade. Na seqliéncia,
apresentamos com maior aprofundamento as agéncias, os discursos e 0s
sujeitos envolvidos na concep¢do e no desenvolvimento dos PCN.
Comegamos apresentando o ideério dos intelectuais envolvidos na
condicdo de arautos da reforma educacional; continuamos apresentando
0 papel decisivo dos Organismos Multilaterais na sua correspondéncia
com as politicas sociais e educacionais; e terminamos apresentando as
repercussoes do neoliberalismo na reforma do Estado e suas implicagdes
para as politicas educacionais, com destaque para a elaboracdo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais.

3.1 TESES E DISCURSOS DOS INTELECTUAIS

Antes de estudar a influéncia dos Organismos Multilaterais no
terreno das politicas educacionais, resgatamos algumas teses e discursos
de intelectuais que influenciaram, direta e indiretamente, nas reformas

% A solidariedade é constantemente evocada nesse discurso, sem que se
esclare¢a qual o seu significado. Ela pode ser apreendida sob duas logicas. A
primeira pertence ao reino da necessidade e a segunda, ao da liberdade. A
primeira se expressa na caridade e na compaixdo, que instauram relagdes
assimétricas de autoridade e poder, aprisionando o individuo. A segunda se
expressa na autonomia, na admiragdo e no dialogo.



97

educacionais preconizadas pelos Organismos Multilaterais nos anos de
1990. Essas teses e estes discursos ressignificaram as funcdes da
educacdo e da instituicdo educacional, sob os auspicios da melhoria da
qualidade da educa¢do, conciliando produtividade e competitividade
com a educacdo, oferecendo respaldo tedrico para o embasamento das
reformas. Os PCN integraram o rol dos programas neoliberais de
elevagdo da qualidade da educacdo. Dentro deles, o principio da
interdisciplinaridade foi estrategicamente situado para orientar o ensino
de qualidade. Os programas para a elevacdo da qualidade
fundamentaram-se nas pedagogias do “aprender a aprender” e na
pedagogia das competéncias, apoiadas na Teoria do Capital Humano
(TCH)* (DUARTE, 2001; RAMOS, 2002).

3.1.1 O discurso da educagéo como reforgo para a empregabilidade

A TCH estabelece uma relacdo direta entre educacdo e
produtividade, estreitando os vinculos entre educacao e trabalho. Possui
duas versfes: uma classica, de acordo com o contexto do seu surgimento
nos anos de 1960, e outra atualizada, nos moldes neoliberais dos anos de
1990. Na versdo classica, a educacdo estd diretamente relacionada ao
pleno emprego e o tempo de escolarizacdo esta diretamente relacionado
ao aumento da renda e ao desenvolvimento econémico. Quando a TCH
surgiu, ocorriam macigos investimentos no Estado de bem-estar social.
A teoria fomentava e justificava os investimentos em educacdo e salde
pela correspondéncia estabelecida entre a elevagdo do nivel de
escolaridade e o crescimento econémico. Nos anos de 1990, com o
declinio do Estado de bem-estar social e os conseqlientes cortes nos
investimentos e recursos direcionados para as politicas publicas, essa
teoria passa a ser ressignificada dentro de uma ldgica individualista.
Deixa de ser estabelecida correspondéncia entre educagdo e emprego e
entre a elevacdo da escolaridade e a elevacdo dos niveis de renda. A
elevagdo do nivel de escolaridade torna-se requisito necessario para

% A teoria do capital humano foi elaborada pelo economista Theodore Schultz
(1902-1998) e desenvolvida juntamente com Gary Becker (1930- ). Ambos
foram ganhadores do Prémio Nobel de Economia pelas suas teses sobre o
capital humano. Para mais detalhes, ver: SCHULTZ, Theodore. O capital
humano: investimentos em educacéo e pesquisa. Rio de Janeiro: Zahar, 1971.
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conquistar e garantir a empregabilidade, entendida como melhores
condicbes de disputar e manter-se no emprego®’ (GENTILI, 2002).

O capital humano corresponde a habilidades e conhecimentos que
elevam a produtividade. Nessa perspectiva, as escolas sdo concebidas
como empresas especializadas na producdo de instrucdo. Comparadas as
indUstrias, precisam ser avaliadas na sua eficiéncia, pois delas resulta
um produto. Dai a énfase para identificar e medir a qualidade. Nessa
Idgica estdo os programas de elevacdo da qualidade, tanto os programas
de avaliagdo quanto os de reformas curriculares. Ao tomar como
referencial uma teoria que relaciona a educacao estritamente ao trabalho,
0s programas educacionais e os curriculos tendem para uma formacéo
minimalista, radicalmente oposta a propalada missdo de construir um
curriculo integral e interdisciplinar. Nessa perspectiva, o principio da
interdisciplinaridade funciona como simulacro de uma formacéo sélida e
critica. Além disso, a nova versdo da TCH sustenta que educacdo e
desemprego, educacdo e distribuicdo regressiva da renda social e
educacdo e pobreza podem coexistir naturalmente. Vamos observar esse
discurso presente nos eventos, relatérios e nas declaragcbes dos
Organismos Multilaterais, demarcando claramente a responsabilidade do
individuo no cultivo de suas habilidades e competéncias para criar,
alcangar e manter um posto no mercado de trabalho (GENTILI, 2002).

3.1.2 As pedagogias do aprender a aprender

A pedagogia das competéncias estd inserida em um &mbito
discursivo ainda maior: as pedagogias do aprender a aprender. Essas
estdo pautadas em diferentes teorias da aprendizagem, mas
compartilham determinados tragcos. As pedagogias do aprender a
aprender extraem do construtivismo®®, do escolanovismo® e da juncéo

¥ O discurso da empregabilidade fragiliza o direito ao trabalho, ao emprego e a
renda, remetendo a responsabilidade para o individuo.

% O construtivismo corresponde a um conjunto de teorias de ciéncias humanas.
Na educacdo, esta dedicado a compreensdo da inteligéncia humana, tomando
como referéncia as agdes matuas entre o individuo e o meio.

* Surgiu no final do século XIX, na Europa e nos Estados Unidos, opondo-se as
préaticas pedagdgicas tidas como tradicionais e visando uma educacdo que
pudesse integrar o individuo na sociedade e, a0 mesmo tempo, ampliar 0 acesso
de todos a escola. Tem como expoente o filésofo e pedagogo John Dewey
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do pensamento de Piaget (1896-1980) e Vygotsky (1896-1934), o
substrato de um discurso individualista®® de aprendizagem que prima
pela capacidade adaptativa dos individuos. O que esta em jogo € a
competicdo por postos de trabalho, contra o desemprego. Esse discurso
se estrutura em quatro teses. Na primeira, a aprendizagem desejvel é
aquela realizada pelo proprio individuo, sem a transmissdao de
conhecimentos e experiéncias de outros individuos. O ensino contribui
para a dependéncia do individuo, j& o aprendizado a maneira solitaria
contribui para a autonomia deste. Na segunda, o método de
aprendizagem prevalece sobre o conhecimento cientifico. Os
conhecimentos descobertos e elaborados por outras pessoas sao0 menos
importantes que aqueles desenvolvidos pelo proprio individuo, por meio
de um método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta e construcdo de
conhecimentos. Na terceira, a aprendizagem deve ser impulsionada e
orientada para a funcionalidade, isto €, para 0s interesses e as
necessidades do individuo. Na quarta, a educacéo fica encarregada de
preparar os individuos para acompanharem a dinamica da sociedade. Os
conhecimentos sdo considerados provisorios € em constante
transformacdo, demandando permanente atualizacdo (DUARTE, 2002).

Essa Ultima tese encontra sustentacdo em outra, como veremos
em seguida.

3.1.2.1 A sociedade do conhecimento

As pedagogias do aprender a aprender ap6iam-se na tese de que
vivemos na “sociedade do conhecimento”*. Para Duarte (2002), essa
tese ndo passa de uma ilusdo cunhada para legitimar a sociedade vigente
e enfraquecer as manifesta¢fes contrarias a ela. O autor demonstra quais
sdo as cinco idéias ilusorias da “sociedade do conhecimento”:

(1859-1952), considerado um dos fundadores da escola filoséfica do
pragmatismo.

“ Vale ressaltar que, o pensamento sécio-interacionista de Vygotsky ndo
coaduna com uma perspectiva individualista, apesar de ser capturado e
ressignificado pela pedagogia do aprender a aprender.

‘A expressdo pode ser encontrada no relatorio Delors (1998), apesar de ndo
comportar uma Unica definicdo, sendo bastante divulgada e suscetivel a
diferentes interpretacdes.
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a) 0 conhecimento, hoje, estd muito acessivel, devido a
democratizagdo dos meios de comunicacdo, como a
informatica, entre outros;

b) a capacidade de lidar com situagdes singulares do cotidiano,
mobilizando os conhecimentos necessarios para respondé-la,
vem a ser muito mais importante do que a bagagem teérica do
individuo, apoiada em metanarrativas atrasadas e superadas;

c) o conhecimento é uma convencdo cultural, produto da
negociacgdo de significados construidos subjetivamente;

d) os conhecimentos possuem o mesmo valor, ndo sendo
diferentes na qualidade ou capacidade explicativa da realidade;

e) a superagdo dos grandes problemas da humanidade depende do
apelo a consciéncia dos individuos, pois os problemas séo
consequiéncia de determinadas mentalidades.

As teses da “sociedade do conhecimento” operam um
deslocamento do foco nas transformacgdes produtivas para a cultura, a
formagcéo e a educagdo do individuo. A transi¢do da sociedade industrial
para a “sociedade do conhecimento” traz a exigéncia de maior
preparacdo em termos de educagdo e formacdo, diferentemente do
periodo anterior do taylorismo/fordismo. No entanto, ao banalizar os
processos de aquisicdo e construgdo do conhecimento, essas teses 0s
reduzem a informacdo. Logo, 0 que esta em jogo ndo é a construcao de
uma educacgdo integral, sélida e critica, mas a ocultacdo da crise de
postos de trabalho, a adequacdo dos trabalhadores aos postos existentes
e a criagdo de novos postos, pelos proprios trabalhadores, para
dinamizar a economia. Certamente, a formacdo, a educacdo tem um
papel central na sociedade do pseudo-conhecimento, mas a ela séo
colocadas mais limites do que possibilidades: a desejavel formacdo
cognitiva, contraposta ao taylorismo/fordismo anterior, deve estar
subordinada a aquisicdo e ao desenvolvimento de competéncias.

Na sequéncia, apresentamos o Quadro 1, que demonstra a
correspondéncia entre as mudangas na base econémica e as necessarias
alteragdes na formacdo e na educacdo dos pretendentes a disputa pela
conquista e manutengdo do emprego.
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Economia tradicional Nova economia

AlteracOes na formacao

Baixa profissionalizacéo
e altos saléarios

Diferenciaco nas
profissdes e nos
salérios

Diversificagdo dos
programas de formacéo

Alta organizacdo
burocrética e
hierarquizada

Organizacéo baixa,
com énfase na
flexibilidade funcional

Valorizagdo da
certificacdo e
competéncia laboral

Ocupagao em massa e
padronizada

Fragmentacéo e
polarizacéo da forga de
trabalho, com um
nlcleo estavel e a
maior parte instavel

Formagdo generalizada,
porém com
diferenciagdo por
funcgdes

Diviséo entre
administracéo e trabalho
na producdo

Reducéo dos graus de
diferenciagdo entre
niveis de geréncia,
supervisdo e producdo

Especializacdo flexivel
e formacéo
multidisciplinar

Maior parte dos
trabalhadores recebe uma
formagéo minima sobre o
trabalho

Formacdo orientada
pela demanda da forca
de trabalho, com uso de
programas publicos de
formacéo

Formagéo como
investimento nacional,
sendo o Estado um ator
estratégico

Quadro 1 Alteraces na relagdo educagdo e trabalho
Fonte: Pochmann (2004)

Ao propor a busca continua do conhecimento, essas teses
reforcam que o tempo de preparacdo para 0 ingresso no mercado de
trabalho deve ser maior, assim como a formacéo e a educagéo devem ser
continuadas ao longo do tempo de vida Util das pessoas. Segundo

Pochmann (2004, p. 224),

isso aparece justamente porque a fase de transicdo
da economia tradicional para uma nova economia
estaria a exigir uma educacdo geral ampliada e
formagdo continuada ao longo do ciclo de vida
ativa das classes trabalhadoras, como forma de
alcancar a transdisciplinaridade do conhecimento
e possibilitar a continua transferéncia tecnolégica,
numa sincronia direta entre o sistema educacional

e 0 mundo do trabalho.

Podemos perceber que a transdisciplinaridade esta no horizonte
do estreitamento dos lagos entre educagdo e trabalho, priorizada pela
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“sociedade cognitiva”*?, mediante uma educagdo geral ampliada e uma

formacdo geral continuada ao longo da vida, baseadas no
desenvolvimento de competéncias laborais. As teses da “sociedade do
conhecimento” sdo questionaveis se comparadas as realidades dos paises
em desenvolvimento, como o Brasil, que ainda ndo conseguiram
satisfazer satisfatoriamente as demandas por educacdo em termos de
quantidade e qualidade.

3.1.2.2 A pedagogia das competéncias

A nogdo de competéncia carece de conceitos e definiches
consensuais, no entanto, Stroobants (1994) consegue caracteriza-la por
tipos de saber, apontando para a sintonia dessa no¢do com tipos
especificos de saber. De maneira geral, 0 modelo de competéncias
articula a palavra “saber” a uma agdo ou a um verbo da acdo.
Essencialmente, a forma sistematica das competéncias mobilizadas
consiste no trio: saberes, saber-fazer e saber ser. Pertencem ao registro
dos saberes o0s conhecimentos profissionais de base (informatica,
contabilidade, expressdo oral e escrita). O dominio do saber-fazer
designa as noc¢des relacionadas a execugdo pratica do trabalho (tarefas,
regras, procedimentos, informacdes, além de saber-agir, saber-
transformar). J& o saber-ser diz respeito a qualidades pessoais imprecisas
(ordem, método, rigor, polidez, autonomia, imaginacdo, iniciativa,
adaptabilidade, comunicacdo, ambig&o).

A nocdo de competéncia como parte integrante do discurso
empresarial nasce, nos Ultimos anos, associada & crise de postos de
trabalho. Dois propésitos justificam a emergéncia da nocdo de
competéncia: o primeiro consiste na reordenacdo conceitual da relacdo
entre trabalho e educacdo, desviando o foco dos empregos, das
ocupacOes e das tarefas para o trabalhador, em suas implicagdes
subjetivas com o trabalho. O segundo propésito seria a
institucionalizacdo de novos modelos de educagdo e formacdo para 0s
trabalhadores, além da gestdo interna das organizagdes e do mercado de
trabalho em geral, sob novos codigos profissionais (HIRATA, 2000;
RAMOS, 2002).

“ Em nossa abordagem, essa expressdo apareceu, no relatério Delors (1998),
como sinbnimo de “sociedade do conhecimento”.
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No primeiro caso, verifica-se a responsabiliza¢do do trabalhador
pelo sucesso ou fracasso de sua trajetoria educacional e profissional. Por
exemplo, o crescimento do desemprego justifica-se pela falta de
formacdo, experiéncia, habilidades e competéncias do trabalhador.
Diante disso, o trabalhador tende a perder o horizonte das
transformacdes sécio-histdricas mais amplas. As competéncias instigam
o trabalhador a desenvolver uma subjetividade adequada ao novo
momento de acumulagdo do capital. Basta desenvolver a criatividade, o
desejo, a iniciativa e o espirito empreendedor para criar, alcancar ou
manter um posto de trabalho. No segundo caso, verifica-se o controle da
educacdo e da formacdo pelo capital, instituindo novos modelos, mais
adequados a sua logica. Nesse sentido, a tese da requalificacdo
(educacdo permanente, continuada) em face das novas tecnologias
introduzird o modelo de competéncias. (RAMQOS, 2002).

A qualificagdo pode ser conceituada de duas maneiras: a
primeira, do ponto de vista da empresa, remetendo as exigéncias dessa
organizacao para determinado posto de trabalho; e a segunda, do ponto
de vista do trabalhador. Como qualificagBes sociais ou tacitas,
subentendem outras trés modalidades: qualificacdo real — conjunto de
competéncias e habilidades, técnicas, profissionais, escolares, sociais;
qualificacdo operatoria - potencialidades empregadas na resolucdo de
problemas; qualificacdo social - habilidade politica para intervir na
correlacdo de forcas entre capital e trabalho. A nocéo de competéncia é
bastante imprecisa se comparada ao conceito de qualificacao,
consolidado no auge do modo taylorista/fordista de producdo, que se
manteve predominante até meados dos anos de 1970, inscrevendo os
padrdes de formacao, carreira, emprego e remuneracdo. Nesse modo de
organizacgdo e gestdo da producdo, ocorre uma separagdo rigida entre o
saber e o fazer, demarcando a polarizacdo: trabalhador qualificado e
desqualificado. J& nos anos seguintes,

uma reviravolta surge e se afirma. A descri¢do das
situacdes de trabalho modifica-se radicalmente.
Toda a sorte de conhecimento se manifesta na
atividade. Delineia-se um novo quadro do
trabalhador como operador especializado. Para
construi-lo, os termos “saber” e “competéncia” se
impdem, como um vocabuldrio técnico renovado.
Simultaneamente, a interpretacdo do ponto de
vista das qualificacbes parece ultrapassada ou
automaticamente resolvida. (STROOBANTS,
1994, p. 136).
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No entendimento de Rolle (1985, p. 35 apud HIRATA, 2000, p.
133), conforme as divisdes rigidas entre tarefas e cargos tendem para
uma multiplicacdo flexivel e instdvel de tarefas e funcbes, “a
qualificacdo, correspondéncia entre um saber, uma responsabilidade,
uma carreira, um salario, tende a se desfazer.” A diferenca entre a
qualificagdo e a competéncia € ideoldgica e politica. Enquanto a
competéncia aponta para um estoque de saberes, a qualificacdo
evidencia uma relacdo social complexa entre operagOes técnicas.
Schwartz (1995 apud RAMOS, 2002, p. 406), percebe trés dimensdes
de qualificacdo: conceitual, social e experimental. Define a primeira
como funcdo do registro de conceitos teodricos e formalizados,
associando-a aos titulos e diplomas. Insere a segunda no ambito das
relacbes sociais entre os conteldos das atividades e as classificacdes
hierarquicas, bem como no conjunto de regras e direitos construidos
coletivamente relativos ao exercicio profissional. E relaciona a terceira
aos saberes na realizacdo do trabalho. Assim, a qualificacdo tem sido
tensionada pela no¢do de competéncia, devido ao enfraquecimento das
dimensfes conceitual e social, e ao fortalecimento da dimenséo
experimental. Essa Ultima, originaria da psicologia, valoriza os atributos
subjetivos mobilizados no trabalho, sob a forma de capacidades
cognitivas, socioafetivas e psicomotoras.

O modelo de competéncias contrapde-se aos saberes escolares
pelas suas capacidades, supostamente mais eficazes do que as
capacidades e os saberes oficiais e formais. N&do se trata necessariamente
de aumento do nivel de instrugdo da populagéo ativa. O conhecimento
nasce da situacdo profissional: experiéncia. A ideologia da competéncia
elimina a problemética da qualificacdo. Nesse ideario, a empresa teria
muito mais a oferecer para a formagdo dos trabalhadores do que a
escola. As caracteristicas ndo “automatizaveis” estdo entre as mais
requisitadas. Esse dominio é indispensavel ao bom funcionamento das
instalacBes automatizadas. Nesse sentido é que Mandon (1990 apud
STROOBANTS, 1994, p. 142) compreende por competéncia “o saber
mobilizar conhecimentos e qualidades para fazer frente a um dado
problema, ou seja, as competéncias designam conhecimentos e
qualidades contextualizadas”. Ademais, o saber-fazer e o saber-ser
complementam as performances da técnica. O determinismo técnico
continua problematizando a tese da superacdo da polarizacdo entre
qualificacdo e desqualificagéo.

A competéncia constitui a afirmagdo das potencialidades
individuais e a negacdo das potencialidades sociais. De acordo com
Ramos (2002), a ideologia das competéncias, pela sua conotagdo



105

individual, tende a despolitizar as relagfes sociais. Dessa maneira,
contribui para a fragilizacdo dos direitos dos trabalhadores, inclusive,
para a fragmentacdo das negociagdes coletivas e lutas sociais. Questdes
relacionadas as oportunidades educativas, ao desemprego, a
precarizagdo das relagdes de trabalho, as perdas salariais, entre outras,
assumem um carater estritamente técnico e individual. A competéncia
instiga a concorréncia entre os trabalhadores, introduzindo as nocées de
empregabilidade e laborabilidade. A permanéncia no mercado de
trabalho passa a depender menos dos titulos e diplomas e mais das
competéncias adquiridas e constantemente atualizadas, que possibilitam
ao trabalhador a empregabilidade. A competéncia pressupde, sobretudo,
engajamento, colaboracdo, mobilidade. Por isso, Hirata (2000, p. 133)
afirma que “a adocdo do modelo de competéncia implica um
compromisso pos-taylorista”. Nesse sentido, na concepgdo da autora, a
competéncia leva a uma mobilizagdo psiquica do individuo, a um sujeito
e a uma subjetividade. Por sua vez, Lerolle (1992, p. 5 apud HIRATA,
2000, p. 133) declara que ndo é novidade a referéncia as aptiddes
pessoais necessarias aos empregos. Porém, a aceleracdo das variacfes da
organizacdo e, consequentemente, das atribuicbes por cargos
caracterizados por objetivos gerais torna 0s empregos menos estaveis.
Entdo, essas capacidades gerais e mal definidas tendem a crescer, sendo
as qualificagdes substituidas por “saber-ser”.

Na aparéncia, a ideologia da competéncia proporciona
autonomia, significando capacidade de discernimento, liberdade e
responsabilidade pessoal. Todavia, na esséncia, ela esconde a faganha de
adaptacdo. As qualificagBes, marcadas pelos titulos e diplomas, séo
duradouras e rigidas. J4 as competéncias, marcadas pela dimensédo
experimental, sdo dinamicas, mutaveis e flexiveis. Por isso, o
trabalhador precisa buscar educacdo continuada e permanente. Percebe-
se, assim, a relevancia das competéncias no estreitamento da relacdo
entre escola e empresa. Os trabalhadores sdo conduzidos a participar na
gestdo da producdo, a trabalhar em equipe e a envolver-se nas
estratégias de competitividade da empresa, sem ter necessariamente uma
compensacdo salarial. Além disso, o reconhecimento dos titulos tende a
ser transferido da habilitagdo (especialidade) para a area profissional
(generalidade), reafirmando a polivaléncia. Em sintese,

a nocdo de competéncia €, entdo,
apropriada ao processo de despolitizagéo
das relages sociais e de individualizacdo
das reivindicagdes e das negociagdes. As
relacbes coletivas ndo se esgotam, posto
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que o trabalho continua sendo uma
relagdo social e o homem continua
vivendo em sociedade, mas elas se
pautam cada vez menos por pardmetros
coletivos e politicos, para se orientarem
por pardmetros individuais e técnicos.
(RAMOS, 2002, p. 412).

Contudo, na etimologia, a palavra competéncia é bem mais
fecunda do que o uso que se faz dela atualmente, j& que designha
simultaneamente o direito e a capacidade de conhecer. Diferentemente,
a pedagogia das competéncias eleva os saberes da experiéncia vivida,
em detrimento dos conhecimentos tedricos e historicamente produzidos,
indispenséaveis para a formagdo de um pensar e um agir autdnomos.
(STROOBANTS, 1994; NEVES, 2008).

3.2 OS ORGANISMOS MULTILATERAIS

Conforme Chossudvsky (1999), os Organismos Reguladores,
como o Banco Mundial (BM)* e o Fundo Monetario Internacional

3 E uma agéncia do sistema das Nagbes Unidas, fundada no dia 1 de Julho de
1944, em uma Conferéncia de representantes de 44 governos, em Bretton
Woods, New Hampshire, EUA. Sua missdo inicial era a de financiar a
reconstrucdo dos paises devastados durante a Segunda Guerra Mundial. Seu
funcionamento é garantido por quotiza¢es definidas e reguladas pelos 184
paises membros. Sua sede é em Washington DC, EUA. Hoje, a missédo do BM
consiste na ajuda por meio de empréstimos, financiamentos aos governos de
paises em desenvolvimento para o combate a pobreza e o desenvolvimento
econdmico-social. O BM também oferece suporte técnico com experiéncia no
desenvolvimento de projetos em diversas areas. Essa agéncia coloca-se como
uma das maiores fontes de conhecimento e financiamento do mundo, que
oferece apoio aos governos dos paises membros em seus esforgos para investir
em escolas, centros de salde, entre outros. O apoio prestado ao pais mutudrio €
planejado pelo préprio pais, com a participagdo do BM e de muitos outros
doadores, e ainda de grupos de ajuda e organizagdes da sociedade civil. Durante
as negociacfes de um empréstimo, 0 BM estabelece, com o pais mutuério, o
objetivo de desenvolvimento do projeto ou do programa, os resultados a serem
obtidos, os indicadores de desempenho e um plano para coloca-lo em prética.
Apl6s a aprovacdo e entrada em vigor de um empréstimo, o mutudrio
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(FM1)*, sdo estruturas administrativas que operam dentro do sistema
capitalista e respondem a interesses econdmicos e financeiros
convergentes com o sistema dominante. Para o autor, o acumulo de
dividas dos paises em desenvolvimento ou do chamado Terceiro
Mundo, entre eles, o Brasil, conferiu aos Organismos Multilaterais, ndo
somente maior poder politico que atendesse aos interesses bancarios e
financeiros dominantes, mas também o poder de ditar a politica social e
econdmica dos governos. Os Organismos Multilaterais buscam, no
permanente endividamento dos paises, conseguir a liquidacdo de
empresas estatais mais lucrativas para o capital estrangeiro, estimular a
adesdo das nacgdes a economia de exportacdo baseada na méo-de-obra
barata, bem como favorecer a apropriagdo e comercializagdo dos
recursos naturais e do meio ambiente das nacOes, assegurando a
reestruturacdo do Estado em beneficio de seus prdprios interesses.
Assim, os resultados das urnas ndo tém virtualmente mais
impactos significativos sobre a politica econdmica e social dos Estados
que estdo tomados pela agenda neoliberal. Para Chossudvsky (1999), os
Estados neoliberais estdo falidos e seus bens estdo sendo liquidados no
programa de privatizacdo. Os agentes financeiros, bancos e as
corporac@es transnacionais devem ser alvo dos movimentos sociais e
populares no &mbito nacional e internacional. A condigdo de pobreza ¢é
um dos fatores que instiga 0 Banco Mundial e os demais Organismos
Multilaterais a desenvolverem estudos, diagnosticos e proporem saidas
para 0s paises, muitas vezes, por intermédio de empréstimos. A
contragdo permanente de dividas, pelos paises, dinamiza e movimenta a
economia mundial. A globalizacdo da pobreza ndo tem precedente na
histéria mundial, pois ndo se deve “a uma ‘escassez’ de recursos

implementa o projeto ou programa de acordo com os termos acordados com o
BM, que supervisiona como cada empréstimo é utilizado e avalia seus
resultados. O BM ndo se considera um banco comercial. Acredita-se
diferenciado pela missdo de combate a pobreza, pelo crédito, oferecido a juros
baixos ou sem juros, aos paises, e pelos prazos maiores para o reembolso da
divida dos paises mutuarios do BM. Destaca-se a pretenséo iluséria de uma
instituicdo financeira de se constituir numa agéncia de ajuda solidaria e numa
das maiores fontes de conhecimento do mundo.

“ Complementando as a¢des do BM estd o FMI, também criado em 1944, para
ajudar a sustentar a ordem econdmica e financeira mundial. O FMI tem como
missdo estabilizar o sistema monetério internacional e monitorar as moedas do
mundo. Enfim, busca manter um sistema de pagamento ordenado entre as
nagdes.
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humanos e materiais, mas, antes, a um sistema global de oferta
excessiva nutrido pelo desemprego e pela minimizacao do preco da mao
de obra em todo o0 mundo”. (CHOSSUDVSKY, 1999, p. 21).

Em nosso entendimento, as fungdes dos Organismos Multilaterais
vao além do oferecimento de empréstimos, da proposicdo e do
financiamento de politicas sociais como estratégia de crescimento
econdmico. Esses Organismos ocupam-se com a formacao de consensos
e a coesdo social, como demonstram os relatérios, documentos e eventos
dedicados a pensar e interferir nas politicas de educacdo. A Comisséo
Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL)* recomendou
que os paises da regido realizassem reformas curriculares para adequar a

* Criada em 25 de fevereiro de 1948, pelo Conselho Econdmico e Social das Nacdes
Unidas. Atualmente, além do incentivo & cooperacdo econdmica entre seus membros
(paises da Ameérica Latina, do Caribe e também Canada, Franca, Japdo, Paises
Baixos, Portugal, Espanha, Reino Unido e Estados Unidos da América), tem
como misséo a promocdo do desenvolvimento social e sustentavel. Para tanto,
participa da formulacdo, do monitoramento e da avaliagdo das politicas publicas
da regido da América Latina e do Caribe. Também presta servigos operativos
especializados, como assessoramento, capacitagdo e apoio a cooperagdo e a
coordenacdo regional e internacional. A CEPAL tem sua sede em Santiago do
Chile, organizando-se, basicamente, em cinco escritérios nacionais localizados
nas cidades: Brasilia, Bogota, Buenos Aires, Montevidéu e Washington. A cada
dois anos, a CEPAL convoca representantes técnicos e de nivel ministerial
procedentes de seus Estados-membros, para debater temas substantivos
relacionados com o desenvolvimento econdmico e social da regido da América
Latina e do Caribe, tendo em vista as caracteristicas particulares e os problemas
especificos delas, e para avaliar as atividades realizadas pela Comissdo no
biénio anterior e fixar as prioridades de seu Programa de Trabalho para o biénio
seguinte. O Programa de Trabalho é realizado através das seguintes divisdes,
unidades e dos servicos: Divisdo de Desenvolvimento Econémico, Divisdo de
Desenvolvimento Social, Divisdo de Desenvolvimento Produtivo e Empresarial,
Divisdo de Desenvolvimento Sustentavel e Assentamentos Humanos, Divisdo
de Recursos Naturais e Infra-Estrutura, Divisdo de Estatistica e Projecdes
Econ6micas, Divisdo de Populacdo e Desenvolvimento, Divisdo de Comércio
Internacional e Integracdo, Divisdo de Planejamento Econdmico e Social,
Unidade da Mulher e Desenvolvimento, Unidade de Estudos Especiais, Unidade
de Recursos Naturais e Energia, Unidade de Transporte, Unidade de Servigos de
Informacdo, Biblioteca, Sedes Sub-regionais e Escritérios Nacionais. A
Secretaria da CEPAL é formada por uma equipe de funciondrios que, junto com
alguns consultores, tém a responsabilidade de desenvolver o Programa de
Trabalho do Sistema CEPAL, sob a direcdo de um Secretario Executivo. Desde
dezembro de 2003, o Secretario Executivo é o argentino José Luis Machinea.



109

oferta de conhecimentos e habilidades requeridas pelo sistema
produtivo. A Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos apregoava a
universalizacdo e diversificacdo da educacdo bésica, ou seja, ensinos
diferentes para segmentos sociais diferentes. Dai a necessidade de
curriculos flexiveis e parametros curriculares. O relatério Delors fez a
revisdo dos desafios e a sintese das propostas da politica educacional de
varios paises. Trata-se do documento central para compreender a
politica educacional da atualidade e a emergéncia dos PCN. Todos serdo
apresentados na sequéncia.

3.2.1 Educacdo e conhecimento como eixos da reestruturacio
produtiva para a CEPAL

Diversos Organismos Multilaterais estavam envolvidos na
proposicdo de um conjunto de medidas que influenciaram na formulagédo
dos PCN. Na América Latina, a UNESCO convocou reunido em Quito,
no Equador, com os ministros da educagdo dos paises para aprovar um
documento balizador das propostas educativas a serem implementadas
na regido. Os documentos Transformacion productiva con equidad e
Educacion y conocimiento: eje de la transformacién productiva com
equidade, produzidos nos anos de 1990, pela CEPAL, influenciaram as
politicas governamentais nesse campo e apontaram para a urgente e
necessdria adequagdo das politicas educacionais as exigéncias da
reestruturacdo produtiva em curso.

Para a CEPAL (1992), o desenvolvimento da base empresarial,
dos recursos humanos, a abertura da economia internacional, 0 acesso e
a geracdo de novos conhecimentos e a infra-estrutura tecnoldgica sdo os
motores do progresso técnico, porquanto grandes propulsores da
convergéncia entre competitividade e sustentabilidade, que aumentam a
produtividade, ou seja, proporcionam progresso econémico com
equidade social. A agéncia adverte que a competitividade ndo consiste
na reducdo dos saléarios reais ou na depredagdo de recursos naturais.
Trata-se de conciliar cidadania e competitividade, reconhecendo a
tensdo existente entre esses dois polos opostos, porém complementares.
De qualquer forma, em nosso entendimento, parece evidente que a
competitividade sempre resulta em perdedores e ganhadores,
fomentando a desigualdade. A equidade é descolada da noc¢do de
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igualdade, ficando reduzida a seletividade, caracteristica das politicas
focalizadas, residuais e compensatérias desse periodo®.

A educacdo aparece como a estratégia de formagdo de recursos
humanos e producio do conhecimento. E atribuido um desenvolvimento
quantitativo da educacdo nos ultimos anos, sem a contrapartida
qualitativa dos estabelecimentos educacionais da América Latina e do
Caribe. Na avaliagdo da CEPAL (1992), a institucionalidade
educacional pautada na rigidez, na burocratizacdo e na desvinculacdo da
politica externa é indesejavel. Recursos financeiros adicionais ndo
bastariam para resolver esses problemas. Faz-se necessario:

a) do ponto de vista politico: 0o consenso sobre as atividades de
producéo e difusdo de conhecimentos;

b) do ponto de vista dos contetdos: a focalizagdo nos resultados
da educacdo, na ciéncia e tecnologia, na capacitagdo e na
articulacdo com as exigéncias de desempenho das pessoas, das
empresas e das instituicoes;

c) do ponto de vista institucional: a ruptura do isolamento das
instituicdes educativas, bem como a geragdo e transmissdo de
seus conhecimentos, introduzindo margens de maior autonomia
nas decisbes dessas instituicbes, acompanhada da
responsabilizagdo pelos resultados.

® Na orientacdo da CEPAL, a concep¢do de equidade chega a substituir a de
igualdade. Analisando as politicas educacionais para o Ensino Médio, dos anos
1990, Kuenzer (1997) critica a importagdo da nocdo de equidade dos
Organismos Multilaterais para essas politicas, que tem como resultado a
substituicdo do principio da igualdade, garantido constitucionalmente no direito
de acesso universal a escola publica em todos os graus e niveis. Em nosso
entendimento, igualdade e equidade ndo sdo pares opostos, e sim,
complementares. Uma depende da outra para sua plena realizagdo. Ocorre que,
nessas prescricdes, a equidade deixa de ser o pressuposto para garantir a
igualdade, sendo respeitadas as diversidades. Pensar a equidade, sem a
igualdade, significa abdicar da necessaria universalizacdo do acesso aos
servigos e beneficios sociais, reforcando a desigualdade social. Na éarea da
salde, esses principios ja ndo aparecem polarizados, apesar dos embates
politicos. A saide como dever do Estado e direito de todos os cidaddos,
constitucionalmente, deve ser garantida mediante politicas universais,
equanimes e integrais. Sobre a trajetoria da politica de salde, ver Giovanella et
al (2008).
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Na acepcdo da CEPAL (1992), a educacdo deve se pautar na
experiéncia adquirida dentro e fora da América Latina e do Caribe,
levando em conta os aportes tedricos surgidos nos anos de 1980 em
relacdo aos nexos sobre educacédo e desenvolvimento econdmico. Com o
objetivo de contribuir para a capacitacdo e a incorporacdo do progresso
cientifico e tecnoldgico, visando a transformagdo das estruturas
produtivas, o documento entende ser necessaria uma ampla reforma do
sistema educacional. Neste sentido,

en los paises desarrollados y en las experiencias
exitosas de la llamada industrializacion tardia en
otras latitudes, existe un claro reconocimiento del
caracter central que tienen la educacion y la
produccion del conocimiento en el proceso de
desarrollo, y en los paises de la region esta actitud
se ha extendido progresivamente. La difusién de
valores, la dimension ética y los comportamientos
propios de la moderna ciudadania, asi como la
generacion de capacidades 'y  destrezas
indispensables para la competitividad
internacional  (crecientemente basada en el
progreso técnico) reciben un aporte decisivo de la
educacion y de la produccién del conocimiento en
una sociedad. La reforma del sistema de
produccion y difusién del conocimiento es,
entonces, un instrumento crucial para enfrentar
tanto el desafio en el plano interno, que es la
ciudadania, como el desafio en el plano externo,
que es la competitividad. Se entiende asi que esta
dimensién sea central para la propuesta de la
CEPAL sobre transformacion productiva con
equidad. (CEPAL, 1992)

Por meio das reformas, os gestores visam adequar os sistemas de
ensino de diversos paises as politicas de ajuste econdmico inscritas no
continente, tendo como pressuposto a busca pela produtividade e
competitividade. Estas exigem um novo posicionamento do Estado para
viabilizar a cooperacdo regional e internacional, a profissionalizacéo e o
protagonismo dos educadores, a responsabilizacio da gestdo
educacional, o compromisso financeiro da sociedade com a educacéo, a
capacitacdo e os esforgcos cientifico-tecnolégicos. Também exigem a
articulagdo da educacdo com o setor financeiro privado, para o
investimento em recursos humanos, o desenvolvimento cientifico-
tecnolégico e a expansdo da pequena e média empresa. O principal
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obstaculo seria superar o isolamento educacional para dinamizar e
imbricar as relagcdes entre esfera produtiva e educagdo. (AGUIAR,
1996).

Embora a interdisciplinaridade ndo apareca no discurso da
CEPAL, o principio, tal como concebido nos PCN, tem a ver com a
requerida superagéo do isolamento da institui¢do escolar, de capacitagdo
e aquisicdo, difusdo, inovagdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico e
da criatividade. Esse principio, subjacente nas propostas da CEPAL,
aparece com mais forca e expressdo nos demais eventos e declaragdes
dos Organismos Multilaterais que contribuiram para a emergéncia dos
PCN, como podemos observar a seguir.

3.2.2 A Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos e a
centralidade da educacao basica

A formulagdo dos PCN também foi inspirada pelas idéias da
primeira Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada no
ano de 1990, em Jomtien, na Tailandia. Promovido pela UNESCO, pelo
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF)*', pelo Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)* e pelo Banco
Mundial, o encontro reuniu representantes dos governos de diversos
paises e de organizacBes ndo-governamentais, e repercutiu, em um
primeiro momento, na elaboracdo da Declaragdo Mundial de Educagéo
para Todos e no Plano de Agdo para satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem e, em um segundo momento, na Declaracdo de Nova
Delhi. Os nove paises em desenvolvimento, de maior contingente
populacional do mundo e com baixa produtividade nos seus sistemas
educacionais, incluindo o Brasil, assinaram o termo de compromisso,

“ E uma agéncia das Nages Unidas que tem como objetivo contribuir para o
pleno desenvolvimento das criangas, promovendo a defesa dos seus direitos e
respondendo as suas necessidades basicas.

“ E 0 6rgdo da Organizacdo das NacBes Unidas (ONU) que tem por mandato
promover o desenvolvimento e eliminar a pobreza no mundo, produzindo
relatdrios e estudos sobre o desenvolvimento humano sustentavel e as condigdes
de vida das populagdes, bem como executando projetos que pretendem
contribuir para melhorar as condi¢des de vida das populagbes, nos 166 paises
onde possui representacdo. E o organismo internacional que coordena o trabalho
das demais agéncias, dos programas e fundos das Nag¢des Unidas.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_das_Na%C3%A7%C3%B5es_Unidas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Desenvolvimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pobreza
http://pt.wikipedia.org/wiki/Desenvolvimento_humano
http://pt.wikipedia.org/wiki/Desenvolvimento_sustent%C3%A1vel
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revelando posi¢Bes consensuais pela satisfacdo de necessidades basicas
de aprendizagem. (OLIVEIRA & SOUSA, 1996).

O Plano de Acdo foi concebido como uma referéncia e um guia
para governos, organismos internacionais, instituicbes de cooperagdo
bilateral e organiza¢fes ndo-governamentais. O objetivo do Plano de
Acdo é servir de parametro para elaboragéo de planos e programas pelos
préprios paises e organizacdes internacionais. Destaca-se 0
envolvimento de instituicbes financeiras, como o FMI e 0 BM que,
orientados pela légica neoliberal e pelo capital internacional, interferem
nas politicas elaboradas e implementadas pelos paises tomadores de
empréstimos. Na concepcdo dos participantes do evento, a educacdo
figura como a saida para a pobreza mundial. A educacéo bésica deve ser
atendida mediante uma variedade de sistemas. Todos os canais de
informacdo, comunicacdo e acldo social sdo potenciais meios na
transmissdo de conhecimentos essenciais para que a aprendizagem
ocorra por toda a vida. E neste contexto, informagdo e conhecimento se
confundem. (OLIVEIRA & SOUSA, 1996).

Na declaragdo de Nova Delhi para a UNESCO (1993), a
educacdo é responsabilidade de toda a sociedade, 0 que é antecipado na
Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (1990). Nesta Gltima,
ocorre o reconhecimento da obrigacdo do Estado em garantir educacéo
basica para todos, paralelamente contraposto ao reconhecimento da
incapacidade do Estado de responder pela totalidade dos recursos
humanos, financeiros e organizacionais necessarios a esta tarefa. Dai a
defesa de aliangas entre os diversos sistemas de educag¢do, com recursos
dos setores publicos e privados, governamentais, ndo governamentais,
comunitarios* e voluntarios, com destaque para a responsabilidade dos
professores, administradores e trabalhadores da educacdo na formacéo
de uma vontade politica imprescindivel para essa transformagéo. Todos
esses sujeitos, na condicdo de colaboradores, devem participar
ativamente da planificacdo, gestao e avaliacdo da educacao basica. Além
da sugestdo de transferéncia de recursos de fundos publicos ociosos para
a educacdo, a exemplo dos recursos das forgas armadas, a proposta
prevé aumentos substanciais nos recursos destinados & educacdo bésica

“ Dentre 0s recursos comunitarios, destacam-se os da familia, principalmente
em tempo e apoio reciprocos para o éxito das atividades de educagéo basica. Em
contrapartida, podem ser oferecidos as familias incentivos e assisténcia que lhes
assegurem que 0s seus recursos serdo investidos de modo a permitir que todos
0s seus membros possam se beneficiar.
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para atingir a meta de promover educacdo para todos. Nesse sentido,
sugerem que 0s paises contem com a colaboracdo de fundos de
organismos internacionais, reforcando a tendéncia incessante de
empréstimos e endividamentos desses paises.

A proposta da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
concentra a atencdo na aprendizagem, apregoando que vivemos numa
sociedade em que o volume de informagdes cresce a cada dia e permite
melhorar a qualidade de vida e o aprender a aprender™. A educacio esta
vinculada a valores humanos e morais. O perfil da educagéo e, por sua
vez, da sociedade ou dos individuos, esta expresso no texto a seguir:

A traducdo das oportunidades ampliadas de
educacdo em desenvolvimento efetivo — para o
individuo ou para a sociedade - dependera, em
Gltima instancia, de, em razdo dessas mesmas
oportunidades, as pessoas aprenderem de fato, ou
seja, apreenderem  conhecimentos  (teis,
habilidades de raciocinio, aptiddes e valores. Em
conseqiiéncia, a educagdo basica deve estar
centrada na aquisicéo e nos resultados efetivos da
aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na
matricula, freqiiéncia aos programas estabelecidos
e preenchimento dos requisitos para a obtengdo do
diploma. Abordagens ativas e participativas séo
particularmente valiosas no que diz respeito a
garantir a aprendizagem e possibilitar aos
educandos esgotar plenamente suas
potencialidades. Dai a necessidade de definir, nos
programas educacionais, os niveis desejaveis de
aquisicdo de conhecimentos e implementar
sistemas de avaliagio de desempenho.
(DECLARACAO MUNDIAL SOBRE
EDUCACAO PARA TODOS, 1990)

Nessa perspectiva, apregoa-se que 0s programas educacionais
devem levar em conta a aquisi¢do de conhecimentos e capacidades para
resolver problemas e também devem considerar as dimensfes sociais,
culturais e éticas do desenvolvimento humano. Dessa forma, o curriculo
assume um carater estratégico para o estabelecimento de pardmetros de
aprendizagem e avalia¢do, podendo vincular alfabetizacdo, habilidades

% Ver Duarte (2001), que desenvolve a critica as pedagogias do “aprender a
aprender”.
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matematicas e conceitos cientificos aos diversos interesses da sociedade
civil e as experiéncias dos educandos, como, por exemplo, aquelas
relativas a nutri¢do, a salde e ao trabalho. Os educandos deixam de ser
somente alunos para serem recursos humanos vitais que devem ser
estimulados e mobilizados ativamente. A idéia é mostrar aos alunos que
0s beneficios da educacdo sdo maiores do que 0s custos a serem
enfrentados. O importante € mobilizar as capacidades pessoais dos
educandos. Para alcancar a motivagéo e a participacdo dos alunos, sdo
necessarios incentivos e programas ! que transformem a educagdo numa
“atividade produtiva”.

3.2.3 Aprender: o tesouro do século XXI paraa UNESCO

As idéias desses eventos e declaragfes ganharam ainda mais
forca e expressdo no relatério Educacédo: um tesouro a descobrir, da
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, presidida
por Jacques Delors®2. A comissdo foi convocada pela UNESCO, no ano
de 1991, em uma Conferéncia Geral, e criada oficialmente, no ano de
1993, para efetuar um trabalho de estudo e reflexdo sobre os desafios da
educacdo. A Comissdo apresentou suas recomendagdes e sugestfes em
forma de relatério, em 1996, com o objetivo de servir de programa de
renovacdo e acdo para os gestores de educacdo, principalmente os
governantes. A traducdo do documento para a lingua portuguesa foi
publicada, no Brasil, em 1997, momento de elaboracdo e formulagédo
dos PCN.

O relatério Delors, tal como ficou conhecido, articulou um
conjunto de reformas, orientacBes, experiéncias e principios
considerados adequados a educacdo para o século XXI. No intuito de
elaborar o relatério num processo de consulta e consenso 0 mais amplo
possivel, a Comissdo reuniu 14 representantes provenientes de diversas
profissbes e regifes do mundo, além de professores, pesquisadores,
estudantes, de representantes governamentais e membros de
organizacgdes ndo-governamentais envolvidos, direta ou indiretamente,

** Nos documentos ndo sdo informados quais os incentivos e programas.

2 Economista e politico de nacionalidade francesa. Foi presidente da Comissao
Européia nos anos de 1985 a 1995 e funcionério do Banco da Franca nos anos
de 1945.
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com diversas modalidades de educacdo. A Comissdo concentra suas
reflexdes nos papéis e nas exigéncias que a educacao tem a satisfazer,
diante de um contexto de profundas mudancas e aumento das tensdes de
caréater social, econémico e ambiental.

A Comissdo reconhece que o desenvolvimento econdmico e

cientifico ndo consolidou o ideal de progresso das civilizagdes. A
desigualdade, o desemprego e a exclusdo social, inclusive em paises
ricos, trouxeram desilusdes a grande parte da civilizacdo mundial. No
relatério, sdo analisados os principais pontos de tensdo da sociedade e o
papel da educacdo no século XXI:

a)
b)

d)

f)

global e local — constituicdo de uma cidadania mundial sem a
perda dos referenciais comunitarios e nacionais;

universal e singular — mundializagdo da cultura sem a perda das
potencialidades individuais, das tradicdes, das culturas locais®®.
A principal tarefa da educacdo é fazer frutificar os talentos e
desabrochar as potencialidades criativas, desde que com a
necessaria contrapartida da responsabilizacdo de cada um pela
realizacéo do seu projeto pessoal;

tradicdlo e modernidade - adaptacdo as demandas do
conhecimento cientifico-tecnolégico, isto €, as novas
tecnologias da informacdo e da comunicagdo, sem o
esquecimento do passado;

solucdes de curto e longo prazo — concentracdo nos problemas
imediatos sem a perda da nogdo estratégica para problemas
complexos. As politicas educativas sdo consideradas solucdes
de longo prazo;

competicdo e igualdade de oportunidades — afirmacdo da
competicdo sem a perda dos meios para realizar as
oportunidades. O foco é conciliar a competicdo que estimula, a
cooperagdo que reforca e a solidariedade que une;

volume de conhecimentos e possibilidades de assimilagdo
humanas — acréscimo de novas disciplinas sem a perda dos
elementos essenciais de uma educagdo basica. S80 necessérias
novas disciplinas que promovam o conhecimento de si mesmo e
dos meios de manter a saude fisica e psicolégica ou matérias de

% Pensamos que vale uma andlise sobre a concepcéo de cultura da Comissdo. A
idéia de preservar a cultura e as tradigBes nos transmite uma concepgdo de
cultura como produto humano estatico, engessado, petrificado.
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preservacdo do meio ambiente, porém os programas escolares
estdo cada vez mais sobrecarregados, demandando uma
educacdo essencial que ensine a viver melhor, através do
conhecimento da experiéncia e da construcdo de uma cultura
pessoal;

g) espiritual e material — construcdo de ideais e valores morais na
perspectiva da elevacdo do pensamento e do espirito e do
pluralismo, ou seja, respeitando as tradicdes e convicgles de
cada um, tendo em vista a sobrevivéncia da humanidade.

Em sintese, os trés grandes desafios da educacdo, para o século
XXI, consistem no ingresso de todos 0s paises no campo da ciéncia e da
tecnologia; na modernizacdo de mentalidades e adaptacdo de varias
culturas a sociedade da informacdo; e na vivéncia democratica no
ambito da comunidade mundial. Dentro de uma perspectiva de
sobrevalorizagdo da dimenséo ética e cultural da educacdo, as politicas
educativas sdo concebidas como uma via privilegiada de construcdo da
prépria pessoa, das relagdes entre individuos, grupos e nagfes. Ainda
que sejam identificadas as necessidades de outras politicas
complementares a educacdo, sua missdo, seus objetivos e seu potencial
sdo grandemente ampliados. A educagdo é situada como fundamento da
construcdo dos ideais de paz, liberdade e justica social. Ela é concebida
como um trunfo para o desenvolvimento humano mais harmonioso, de
modo a fazer recuar a pobreza, o desemprego, as guerras, as
incompreensdes, entre outros problemas. (SHIROMA & MORAES &
EVANGELISTA, 2007).

Aparentemente inovador na sua proposta humanitaria, o relatdrio
resgata principios antigos para reforcar papéis igualmente antigos da
educacéo, como a solidariedade e a coeséo social®*. Mais do que nunca,
a educacdo é situada como um dos valiosos recursos de contengdo de
conflitos préprios de uma sociedade turbulenta em que predominam o
desemprego e a competitividade. A proposta procura, via educagéo, 0
fundamento conciliador entre as diversas esferas da vida humana, com o
objetivo de reforcar o estabelecimento de consensos em nome da cultura
da paz, da boa vivéncia, da ética e da moral. A crise social do mundo é
conjugada como uma crise moral, portanto, compete a educacdo, além
da preparacdo de cada individuo para o exercicio de seus direitos e

% Vale ressaltar a referéncia da Comissdo ao conjunto da obra de Emile
Durkheim.
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deveres, a construcdo de uma sociedade civil ativa, que permita a cada
um assumir a sua responsabilidade como cidaddo> a servico de um
destino solidario.

Para tanto, é preciso uma educacdo permanente que concilie
diversas modalidades de educacéo. Como o Estado é o responsavel por
oferecer uma educagdo minima, chamada de basica ou essencial, fica a
indicacdo de que as entidades da sociedade civil teriam a competéncia e
a responsabilidade para construir diversas modalidades de educacao,
dentro dos moldes da sociedade educativa proposta pela Comissdo. A
proposta da educacdo permanente ou educagdo ao longo de toda vida
consiste na recomendacéo da exploracdo dos meios de comunicacéo, da
profissdo, da cultura e do lazer, ampliando os tempos e 0S espagos
destinados a aprendizagem. Nessa linha, cada um deve ser
alternadamente professor e aluno para aprender a aprender. A chamada
‘sociedade dos aprendentes’ abre médo do ensino. O direito humano a
educacdo é ressignificado, pois

a educagdo é um direito fundamental da pessoa
humana e possui um valor humano universal: a
aprendizagem e a educacdo sdo fins em si
mesmos, constituem objetivos a alcancar, tanto
pelo individuo como pela sociedade; devem ser
desenvolvidos e mantidos ao longo de toda a vida
(DELORS, 1998, p. 267).

A concepgdo de educacdo desloca-se do processo de ensino-
aprendizagem, vinculando-se estritamente a aprendizagem, deixando de
ser o0 ensino o seu complemento necessario. Além disso, ocorre um
reforgco no discurso de que 0s Unicos ou principais sujeitos responsaveis
pela educacdo sdo o individuo e as entidades da sociedade civil, ao

% O relatdrio coloca a cidadania como uma etapa ha qual a crianga e 0 jovem
ndo estdo automaticamente inseridos. A cidadania, portanto, ndo é inerente a
condicdo da crianga ou do jovem. Ela é uma conquista a ser alcangada,
principalmente via insercdo na esfera produtiva. Nesse sentido, cabe o
questionamento sobre a concepgdo de cidadania presente no relatério. Para
tornar-se cidaddo € preciso participar ativamente da sociedade civil, ou seja,
exercer a solidariedade. Essa participacdo pouco tem a ver com a conquista de
direitos e a participagdo nos espagos publicos. Assim, a cidadania aparece
relacionada mais a responsabilidades e obrigagdes. O cidaddo é aquele que tem
mais deveres e menos direitos.
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mencionar pouco o Estado na sua atribuicdo de oferecer e garantir
educacdo para todos os cidadéos.

Na visdo da Comisséo, a educagdo compete o fornecimento da
matéria-prima e da ferramenta para que 0s educandos possam atualizar e
aprofundar seus conhecimentos ao longo de toda a sua existéncia. Por
isso, entendem ndo bastar que o aluno acumule, no inicio da sua vida,
uma determinada quantidade de conhecimentos para usufruir
indefinidamente. Um curriculo escolar “pesado” € impossivel e
indesejado. Os saberes transmitidos pela escola precisam sintonizar com
as demandas da “sociedade cognitiva”. Essa necessidade de adaptacao a
sociedade instiga e promove a classificacdo do conhecimento em (til e
inatil. A nova “sociedade cognitiva” estd baseada na aquisigdo,
atualizacdo e utilizacdo dos conhecimentos, como se estes fossem meros
insumos, mercadorias ou produtos.

A sociedade dos aprendentes ou “sociedade cognitiva” seria
alcancada por meio de quatro tipos de aprendizagem:

a) aprender a conhecer — significa menos a aquisi¢cdo de um
conjunto de saberes e representa mais 0s instrumentos de
compreensao, tendo em conta as rapidas alteracdes provocadas
pelo progresso cientifico e pelas novas formas de atividade
econdmica e social;

b) aprender a fazer - significa menos a preparacdo para
determinadas atividades préaticas rotineiras e representa mais a
capacidade cognitiva de criar, inovar e resolver problemas.
Trata-se da capacidade de agir e de trabalhar em equipe,
competéncia mais ampla que prepara o individuo para enfrentar
numerosas situagdes, muitas delas, imprevisiveis. Para
aprimorar o saber-fazer, até entdo desprezado pelo ensino
formal, é importante a alternancia entre escola e trabalho;

c) aprender a viver juntos — significa a participacdo e a cooperagédo
com 0s outros para 0 Vviver juntos, desenvolvendo o0s
conhecimentos sobre 0s outros, suas historias e espiritualidade.
Consiste na criacdo de um espirito novo, devido a percepgéo
das interdependéncias humanas, na formagéo e na realizacéo de
projetos comuns e numa gestao inteligente e apaziguadora dos
inevitaveis conflitos;

d) aprender a ser — significa a capacidade de desenvolver
personalidade com autonomia, iniciativa, discernimento
responsabilidade pessoal. A educacio cabe instigar
desenvolvimento de personalidades diferentes, criativas

® O ® ®
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talentosas, mediante o despertar das potencialidades de cada
individuo, como memoria, raciocinio, sentido estético,
habilidades fisicas, qualidades comunicativas, imaginacéo,
entre outros.

Por meio dos quatro pilares da aprendizagem, a Comissdo
sustenta que desenvolve uma concepcdo ampliada de educacgdo, como
uma construcdo continua do ser humano, de seus saberes e aptidGes e da
sua capacidade de discernir e agir. Assim, a Comissdo critica a
concepgdo restrita da educacdo, orientada somente para fins de ordem
econdmica, como a inser¢cdo no mercado de trabalho e a qualificacdo
profissional. Para a Comisséo, essa concepcdo instrumental estaria em
confronto com a sua concepgdo ampliada de educagdo. Certamente, as
duas visdes, presentes no documento, de maneira polarizada, dizem
respeito ao conjunto das atividades humanas, orientadas para a coesdo
social. Em nosso entendimento, a visdo aparentemente ampliada néo
consegue sobrepor-se a visdo essencialmente instrumental que, mesmo
recebendo criticas da Comissdo, acaba prevalecendo no documento, por
meio de um discurso de fundo de que a educacgdo deve levar cada um a
conhecer a si préprio e o ambiente que o rodeia, e a desempenhar o
papel social que lhe cabe, primeiramente como trabalhador e,
posteriormente, como cidadéo.

Para contemplar os quatro pilares da aprendizagem, a Comissdo
prescreve sistemas educacionais flexiveis, com maior diversidade de
cursos e maior possibilidade de transferéncias entre diversas categorias
de ensino, ou entdo entre a experiéncia profissional e o retomar da
formacdo. Com a proposta da educacdo ao longo de toda a vida busca-se
fazer frente aos problemas do crescente desemprego e do crescimento
econémico. O discurso da formacdo continua funcionaria como
componente ideolégico e politico, responsavel pela aceitacdo e
adaptacdo da massa de desempregados as condi¢des do mercado de
trabalho. Nesse discurso, os individuos sdo 0s responsaveis pela
realizacdo de seu projeto pessoal e a imaginagdo humana deve ser capaz
de se adiantar aos avangos tecnoldgicos. Para os investidores, a
educacdo permanente teria a vantagem de diversificar, incrementar e
ampliar os mercados para a mercadoria educacional. Assim, 0s
progressos da ciéncia e da técnica despertam a atencdo dos investidores
e empresarios para a importancia crescente do cognitivo e do imaterial
na producdo de bens e servicos, colocando a necessidade de repensar o
lugar ocupado pelo trabalho, supostamente, para evitar o aumento do
desemprego, da excluséo e da desigualdade.
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Do professor € esperado e seré exigido que atue como agente de
mudancga para a realizacdo do ideédrio do século XXI. A Comissdo
entende o papel determinante dos professores na formagdo, ndo no
sentido de modelar, mas no de guiar e motivar os alunos a encontrar,
organizar e gerir o saber. O professor ideal é aquele que possui
qualidades de ordem ética, intelectual e afetiva para inspirar os alunos.
Profissionalismo, competéncia pedagdgica e qualidades humanas, como
paciéncia, devotamento e humildade seriam suas principais
caracteristicas. Espera-se um super professor, que seja capaz de
enfrentar e esclarecer os alunos sobre um conjunto de questdes sociais
que os pais, as instituicdes religiosas e os poderes publicos ndo tiveram
a capacidade de resolver, tais como a pobreza, a fome, a violéncia, as
drogas, o controle da natalidade, a tolerancia, entre outras. Também se
espera que o professor estabeleca ligacGes entre os conteidos e a vida
cotidiana dos alunos, prolongando o processo educativo para fora da
instituicdo escolar.

A Comissdo sugere que o professor exerca outras profissdes além
da sua, fora do contexto escolar, instaurando maior mobilidade entre os
empregos e ampliando sua visdo de realidade. Considera que o0s
professores estdo isolados das outras profissdes, precisando familiarizar-
se com outros aspectos do mundo do trabalho, como a vida das
empresas, por exemplo. Reconhecendo o peso das organizacdes e
entidades de professores, a Comissdo ainda sugere que o dialogo
ultrapasse questBes salariais e de trabalho para focar no papel do
professor e nas almejadas reformas educativas. Em suma, a proposta
consiste em adequar a educacéao e o professor as mudancas e demandas
do mundo moderno, por meio de um viés moralista, com a finalidade de
construgdo do individuo do século XXI e o desenvolvimento das
relagcGes harménicas entre individuos, grupos e nacoes.

3.2.4 A omnitransdisciplinaridade

E no relatério Delors que encontramos um encadeamento mais
explicito das idéias sobre a interdisciplinaridade entre os documentos e
as declaragdes dos Organismos Multilaterais. No relatério, a
interdisciplinaridade aparece relacionada a exemplos de experiéncias
educativas bem sucedidas em escolas de diversos paises. Nessas
experiéncias, o foco era fazer os alunos olharem o mundo de maneira
diferente e compreendé-lo a partir de varios pontos de vista. Nessa
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direcdo, foram organizados programas de estudos e estagios
interdisciplinares por temas e projetos, contando com o apoio de
representantes da comunidade, sindicalistas, conselheiros, artistas,
poetas, entre outros. Os estagios foram realizados na comunidade, para
incluir, na prética, os contedidos que os alunos aprenderam. Ao longo do
relatério, também encontramos algumas passagens que fazem referéncia
a conceitos correlatos de interdisciplinaridade, como
pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade. Essa Ultima é atinente a
formag&o pessoal e social no ensino primario e secundério.

A concepcdo de interdisciplinaridade aparece associada a
formacdo de uma cultura geral que, por sua vez, é compreendida como
abertura a outras linguagens e a outros campos de conhecimentos,
favorecendo a comunicacdo e a sinergia entre as disciplinas. Nas
palavras da Comissdo (1998, p. 91), “como o conhecimento € multiplo e
evolui infinitivamente, torna-se cada vez mais indtil tentar conhecer
tudo e, depois do ensino basico, a omnidisciplinaridade € um engodo. A
especializacdo, porém, mesmo para futuros pesquisadores, ndo deve
excluir a cultura geral”. Em termos de nivelamento, o ensino basico
conceituado no relatério corresponde ao ensino fundamental. Com essa
citacdo, a Comissdo situa a especializacdo como oposta e contraria a
interdisciplinaridade. Mais ainda, instaura dicotomias entre os tipos de
conhecimento: Gtil e indtil, novo e velho, evoluido e atrasado. Para a
Comissdo, coordenada por Delors (1998), o especialista corresponde ao
sujeito que fica fechado na sua prépria ciéncia, apresentando
dificuldades em cooperar. Separada da especializacdo, a concepgéo de
interdisciplinaridade fica reduzida a orientacdo de uma formacao
generalista e superficial.

Nessa linha de pensamento, a concepgdo abrangente e
generalizadora de interdisciplinaridade, esbogada pela Comissdo, vai
além das relacdes entre as disciplinas. As exemplares experiéncias
interdisciplinares dizem respeito a busca da convergéncia e da
complementaridade entre diferentes saberes (praticos, cognitivos,
sociais), espacos (trabalho, lazer, familia, comunidade) e tempos
educativos (ao longo de toda a vida). Também dizem respeito a
cooperacgdo, as parcerias e alternancia entre instituicbes, professores e
alunos nas situacdes educativas. No diagnéstico da Comissdo, os saberes
fragmentados e descontextualizados, a sala de aula separada e isolada do
mundo exterior e 0 tempo destinado a educagdo concentrado num
periodo limitado da vida consistem nos principais obstaculos para uma
educacdo descompartimentada no saber, no tempo e no espago. Nessa
diregdo, parece ficar clara a indicagdo da Comissdo de que é preciso
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ultrapassar 0s muros escolares na busca de integracdo e
interdisciplinaridade.

A escola tradicional, marcada pela rigidez e pelo isolamento, é a
fronteira que os professores e dirigentes, por meio da abertura e da
flexibilidade, precisam derrubar. Os professores, isolados de outras
profissbes e experiéncias de trabalho, precisam conhecer diferentes
contextos, exercendo profissdes diferenciadas. A escola precisa garantir
a desejavel integracdo de carater interdisciplinar para a ampliacdo dos
conhecimentos e o desenvolvimento sdcio-econdmico. O que esta em
jogo é a construcdo de uma coeréncia educativa adequada as novas
relagbes  culturais, sociais, politicas e econdmicas. A
interdisciplinaridade contribuiria na busca por essa coeréncia, instigando
as relacdes entre as varias dimensdes e instituicdes da vida humana, por
meio da construcdo continua da pessoa, do seu saber e de suas aptiddes.
Os individuos e a sociedade precisam corresponder as exigéncias das
novas relacbes produtivas e de trabalho, bem como compreender e
resolver 0s seus proprios problemas sociais.

As reformas preconizadas pelos Organismos Multilaterais
influenciaram os governos de diversos paises e envolveram empresarios
e intelectuais no seu ideario. Nos termos do relatério Delors (1998, p.
25), as reformas educativas precisam de solugdes de longo prazo para
dar ao sistema o0 tempo necessario para impregnar o “novo espirito” e
“pdr todos em condicBes” de participarem dela. Nesse sentido, antes de
analisarmos as reformas educativas como desdobramento das tendéncias
das politicas sociais na atualidade, apresentamos as particularidades do
processo de reforma do Estado no Brasil, que incidiu diretamente sobre
a agenda das politicas sociais, no tocante a questbes de organizacéo,
financiamento, planejamento e execucdo. Mais especificamente, a
reforma implicou cortes nos investimentos em politicas educacionais e a
introducdo de uma nova logica gerencial, com foco na avaliacdo, na
racionalizagcdo dos recursos, entre outros aspectos da gestdo, como
veremos adiante. Os PCN figuram entre as reformas educativas que
foram desenvolvidas em meio ao processo de reforma do Estado
brasileiro.

3.3 AREFORMA DO ESTADO

O processo de Reforma do Estado diz respeito a uma nova légica
de andlise e interpretacdo das funcBes do Estado e da economia. Trata-se
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da introducdo, na administracdo publica, de principios gerenciais muito
proximos daqueles principios aos quais as empresas privadas
comecaram a aderir depois da crise econémica mundial dos anos de
1970. Esses principios implicam reducdo de custos e corte dos
desperdicios publicos, flexibilidade na gestdo e nos contratos e parcerias
entre os setores publicos e privados. O processo de Reforma do Estado é
impulsionado pelas mudangas econémicas e politicas no cenario
internacional. Como fenémeno mundial, atende as determinagdes dos
organismos internacionais. Nesse processo, destaca-se o papel exercido
pelo chamado “Consenso de Washington”*°. Os governantes brasileiros
dos anos de 1990, confrontados com a crise da economia mundial dos
anos precedentes, realizaram uma série de reformas de inspiragéo
neoliberal, levando em conta as exigéncias e intervencGes de
Organismos Multilaterais, as demandas das organizacOes sociais e 0s
exemplos dos governos de Margaret Thatcher, na Inglaterra (1979-
1990), e de Ronald Reagan, nos Estados Unidos (1981-1988). A reforma
iniciada no governo de Fernando Collor de Mello (1990-1992), ganhou
profundidade no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).
A Reforma do Estado brasileiro ndo se realizou plenamente de
acordo com os moldes internacionais. A heranca patrimonialista
brasileira foi conservada e combinada a uma politica de privatizacdes,
atendendo os principios de abertura do mercado a livre iniciativa para
favorecer o desenvolvimento da economia. O principal documento
orientador da Reforma do Estado foi o Plano Diretor de Reforma do
Estado, que teve como protagonista Bresser Pereira, responsavel pelo
Ministério de Administracdo e Reforma do Estado (MARE), no governo
Fernando Henrique Cardoso. Neste documento, a crise e a exacerbagdo
do Estado-providéncia determinam a reducdo de suas fungdes,
principalmente nas areas causadoras de déficit pablico, como a area de
servigos sociais. Nessa perspectiva, o Estado delega responsabilidades
até entdo exclusivas dele para a sociedade civil. E nesse contexto que
podemos observar um recuo do Estado democratico de direito. Surge o
principal aspecto da Reforma do Estado no Brasil, isto é, a criacdo de

% Trata-se de um conjunto de medidas formuladas em novembro de 1989, por
economistas de instituicGes financeiras baseadas em Washington, como o FMI,
0 BM e o Departamento do Tesouro dos Estados Unidos. Tornou-se a politica
oficial do FMI em 1990, quando “receitou” suas medidas para promover o
"ajustamento macroecondmico” dos paises em desenvolvimento que passavam
por dificuldades (NOGUEIRA, 1999).
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uma esfera definida como publica ndo-estatal, chamada de terceiro setor.
Servicos como educacdo, salde e assisténcia social deixam de ser
atributos marcantes do Estado, tomando como horizonte o Estado de
bem-estar social®’. (GANDINI & RISCAL, 2002).

Nesse interim, o poder de legislar do Estado fica reduzido a
condi¢do elementar do aparelho estatal e da administracdo publica. A
cidadania que outorga legitimidade ao Estado para legislar e tributar se
restringe a uma condicdo generalista. Nesse sentido, as principais
mudangas do documento foram nas concepgles de publico e estatal. A
noc¢do de publico aparece separada da nogdo de estatal, sendo ampliada
para setores ndo-estatais como um valor referente a atividades sociais e
civis. Assim, a concepgdo de Estado de Direito, identificado como
organizacdo politica ou ordenamento juridico, desliza para outra, de
Estado como conjunto de aparelhos e de 6rgdos governamentais,
identificados com a administracdo publica ou a organizacdo burocrética
detentora do monopolio da legalidade. O Estado como organizagdo
burocratica vai se apresentar, prioritariamente, como arrecadador e
controlador de impostos. No entanto, as tributagcbes dependeriam muito
mais da sociedade, uma vez que o Estado passaria a retirar-se da esfera
da producéo e da propriedade. (GANDINI & RISCAL, 2002).

Assim, a reforma do Estado, no Brasil, adquiriu contornos
especificos. A questdo fiscal e a politica financeira e, sobretudo, a
redefinicdo das politicas sociais e educacionais para o setor publico nao-
estatal sdo os aspectos fundamentais dessa reforma. A administracdo
publica gerencial seria 0 modelo a ser perseguido, tanto pelo Estado
quanto pelo “terceiro setor”, ou seja, a administracdo voltada para
objetivos e resultados. Esse modelo exige formas mais flexiveis de
gestdo e orientadas para o cidaddo-cliente, por meio do controle de
resultados e da competi¢do administrada, substituindo o rigor técnico e
meritocratico da burocracia tradicional. O objetivo perseguido pelo
modelo é a eficiéncia e a efetividade no atendimento das demandas
sociais compatibilizadas com os recursos disponiveis (BRESSER
PEREIRA, 2001; GANDINI & RISCAL, 2002; NOGUEIRA, 1999).

* A reforma do Estado, no Brasil, foi marcada por um recuo do Estado
democrético de direito, ndo significando o rompimento abrupto no provimento
de politicas publicas.
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A partir de 1998, atingem o Estado brasileiro as inflexGes do pds-
consenso de Washington®®, que significa o reconhecimento dos limites
do neoliberalismo para o desenvolvimento econdmico e social, ou seja,
essas politicas, além de ndo conseguirem alavancar a economia, ainda
estimularam o aumento da pobreza e da desigualdade social. O pos-
consenso de Washington significa a busca de alternativas diferentes
daquelas ortodoxas propostas neoliberais do Consenso de Washington.
Dentre essas alternativas, as politicas sociais sdo resgatadas e
reafirmadas como estratégicas, porém, ndo na perspectiva do paradigma
do Estado de bem-estar social, com vistas a sua universalizacdo™. O
pos-consenso de Washington ultrapassa a discussdo anterior sobre o
tamanho do Estado, estendendo-se a discussdo para as atividades e
métodos de governo. Surge o Estado gestor e avaliador. Os problemas
do Estado sdo concebidos como exclusivamente gerenciais e
administrativos, ou seja, como fruto de uma crise de governabilidade,
para além das crises fiscais. (NOGUEIRA, 1999).

Nesse processo de reforma do Estado, as politicas sociais e a
gestdo social serdo condi¢bes para angariar o desenvolvimento
sustentavel, desde entdo em pauta. A perspectiva é a de que elas sejam
partilhadas pelo Estado e pela sociedade civil, de modo a afirmar as
proposi¢des da terceira via. Esse processo, que parece afirmar os elos
entre 0 Estado e a sociedade civil, diferentemente do previsto, acaba
enfraquecendo-os. No ambito da sociedade civil, as politicas sociais e a
geréncia social estariam fadadas a despolitizacdo pela qual vem
passando essa sociedade. No &mbito do Estado, as politicas sociais e a
geréncia social estariam subsumidas a um Estado onipotente,
concentrado em seus poderes executivos, vazio de politica e
racionalmente gerencial. Esse Estado minimamente democrético estaria
envolvido com a sociedade civil, apenas no que diz respeito as parceiras
ou a processos de descentralizagdo administrativa, meramente
protocolares. (NOGUEIRA, 1999)

Vejamos, a seguir, as tendéncias das politicas sociais na
atualidade e as suas implica¢des na politica educacional. Por ora, cabe a

% O marco que assinala a afirmacdo do Pés-consenso de Washington é a
publicacdo, em 1998, de um artigo, pelo vice-presidente do Banco Mundial,
Joseph Stiglitz, sobre a necessidade de um P@s-Consenso de Washington.
(NOGUEIRA, 1999).
% A perspectiva predominante é a da seletividade dos grupos sociais atendidos
por politicas publicas.
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ressalva de que a introducdo do principio da interdisciplinaridade nos
PCN ndo parece combinar com as propostas de reducdo de gastos
preconizadas na reforma do Estado, pois costuma ser mais caro realizar
projetos interdisciplinares que demandam tempo e recursos para a sua
organizacio e o seu desenvolvimento. E preciso tempo para pesquisar,
planejar, reunir e capacitar. Também s80 necessarios recursos e
investimentos com infra-estrutura (espaco adequado, materiais) e
recursos humanos (formacdo especializada, constituicdo e treinamento
da equipe). O retorno e os resultados também ndo sdo imediatos e
garantidos. Esta argumentacdo aparece desenvolvida em Follari (2008a,
p. 109), quando o autor afirma que, a interdisciplinaridade “suscita mais
perguntas do que respostas, e isto ndo em virtude de suas infinitas
possibilidades, mas sim por causa da dificuldade de estabelecer seus
limites”.

3.4 TENDENCIAS DAS POLITICAS SOCIAIS NA ATUALIDADE

As politicas sociais na contemporaneidade estdo tensionadas por
aquilo que Carvalho (1999) chama de local governance e global
governance, ou seja, pelo poder macro-politico externo dos blocos
econdmicos sobre 0s Estados-nagdes e pelo poder micro-politico interno
de novos pactos e condi¢bes de governabilidade dos Estados-nagdes
com a sociedade civil de carater flexivel e descentralizado. Assim, para
a autora, o campo da politica social e da gestdo social fica tomado por
um congestionamento e por uma disputa na definicdo da agenda da
politica social, sem que se verifiquem um efetivo protagonismo gestor e
projetos claros e ambiciosos. Duas seriam as ordens de tensdo da gestdo
da politica social: a primeira seria a tensdo entre eficiéncia e equidade e
a segunda seria entre a légica da tutela ou compaixdo e a logica dos
direitos.

O produto dessas tensfes determina as tendéncias de gestdo das
politicas sociais na atualidade: a gestdo compartilhada entre Estado e
sociedade civil na perspectiva da descentralizacdo, participacdo e
fortalecimento das relacdes entre eles na ldgica da co-responsabilidade,
0 que se poderia chamar de Welfare Mix; a énfase na agdo local na
perspectiva da descentralizagdo, como mais representativa e mais
legitima para implementar politicas publicas; a articulagdo e a
complementaridade entre as esferas de governo na perspectiva da
descentralizagdo, mas ao mesmo tempo, da unidade e da cooperagéo; a
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gestdo horizontal em rede, na perspectiva da democracia e da
participacdo; a gestdo intersetorial ou transetorial, capaz de integrar
politicas e programas sociais; e a flexibilizagdo dos programas e
servicos na perspectiva da maior autonomia para atender as diversas
demandas.

Manifestando-se a respeito desse tema, Castells (1998 apud
CARVALHO, 1999, p. 27) observa que “a gestdo do social, assim
pensada estd assentada em alguns principios: o da subsidiaridade,
complementaridade, transparéncia, flexibilidade e, igualmente,
sustentabilidade” Nesse sentido, as politicas sociais tendem para um
balanco entre perspectivas universalistas e focalistas, ao mesmo tempo
em que tendem para a transparéncia nas decisdes e agdes, para a
participagdo e o profissionalismo nos processos de planejamento,
execucdo e avaliacdo. Esta Ultima é priorizada na medicdo de eficiéncia,
eficacia e efetividade dos resultados.

De acordo com Behring (2002, p. 174), o significado da politica
social ndo pode ser apanhado nem unicamente pela sua insercao
exclusiva no mundo do capital nem unicamente pela luta de interesses
dos sujeitos que “se movem na definicdo de tal ou qual politica, mas,
historicamente, na relacdo desses processos na totalidade”. Eis o desafio
de refletir mais intensamente sobre as configuragbes da
interdisciplinaridade nesse espago.

3.4.1 Tendéncias das politicas educacionais

As politicas educacionais dos anos de 1990, analisadas sob o
prisma das propostas do Banco Mundial, tendem para a dinamizacao da
economia e para a obtencdo da ordem social. Ap6s os fracassos das
reformas estruturais de carater neoliberal, a exemplo da Africa Sub-
Saariana, 0 Banco Mundial passou a priorizar aspectos da gestdo e
administragdo institucional, bem como aspectos da legitimidade politica
e governamental junto a sociedade civil. Além disso, o Banco buscou
reduzir a pobreza provocada pelas referidas reformas. Prezando pela
neutralidade, a instituicdo deixou claro que, além das reformas
econbmicas, estavam em pauta reformas politicas para o bom
desenvolvimento das primeiras. As propostas para as politicas
educacionais consistem nas parcerias publico-privadas por intermédio
dos mecanismos da descentralizacdo, da participacdo, da transparéncia e
do empoderamento (BORGES, 2003).
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Nessa ldgica, as instituicbes e organizacdes da sociedade civil
teriam um papel fundamental na construcdo de consensos. A
participacdo ocorreria de forma a-politica, pois seria um processo
essencialmente restrito, marcado pela deliberagéo publico-privada sobre
assuntos néo-controversos. A descentralizagdo® significaria a delegacéo
de responsabilidades para o ambito local, sem a necessaria transferéncia
de poderes e recursos. O empoderamento seria a capacidade dos
cidaddos de controlar os processos politicos e democraticos como
clientes. Noutros termos, a politica educacional neoliberal confirmou
quatro tendéncias da reforma do Estado e das politicas sociais:
privatizacdo, focalizacdo, descentralizacdo de encargos e participacdo na
execucdo. A privatizagdo ocorreu mediante a precarizagdo das condigdes
de trabalho e o empresariamento do ensino. A expansdo da educacdo
infantil e da educacdo de jovens e adultos esteve condicionada a
realizacdo de parcerias publico-privadas. A focalizacdo deu-se na
selecdo de prioridades de investimentos no ensino basico,
principalmente no fundamental, como pudemos observar nos eventos e
nas declaracbes dos Organismos Multilaterais. (NEVES, 2008).

A descentralizacdo e a participacdo foram tomadas como
sindbnimos de democratizacdo do Estado, do governo e de suas politicas.
Na area educacional, a descentralizagdo € concebida como solugdo
central para as mazelas que afetam os sistemas escolares, aliada a
participacdo comunitaria e a gestdo da rede escolar a partir das unidades
escolares. Como explica Costa (2005), esses seriam 0s elementos
fundamentais para a “revolugdo da educagdo”. Acontece que a
participacdo e a descentralizacdo, que foram bandeiras dos movimentos
sociais dos anos de 1980, sofreram significativas alteragBes na sua
concepgéo nos anos de 1990. O referido autor aponta ainda que somente
algumas iniciativas conseguiram preservar o significado potencialmente
democrético da descentralizacdo e da participacdo, que é o da ruptura
com 0 autoritarismo, da abertura de canais de comunicagdo e

® Em principio, descentralizar significa proporcionar autonomia através de
transferéncia de recursos, poderes e responsabilidades para as administracdes
situadas na base da hierarquia governamental. A descentralizagdo é condicéao
estruturante de um processo de reforma politico-administrativo no aparato
estatal em curso a partir dos anos de 1980. De forma geral, a descentralizagdo
foi aceita e, a0 mesmo tempo, comandada por todos aqueles que almejavam a
dissolucdo do regime ditatorial e defendiam com muito afinco uma sociedade
democratica. A descentralizagdo tornou-se uma estratégia de diferentes grupos
politicos, a ser modelada na direcdo de seus respectivos projetos.
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participagdo popular, possibilitando o exercicio da cidadania e
democratizando as relagGes entre Estado e sociedade civil.

A heranca brasileira do populismo e o contexto internacional de
crise do capitalismo que influenciou a reforma do Estado nos moldes
neoliberais, modificaram o significado desenvolvido no seio dos
movimentos populares dos conceitos de participacdo e descentralizagéo.
A centralidade com que se organizava o Estado, tanto na esfera da
producdo como da reproducdo social, dificultava ao mercado agir
livremente na economia, ndo atendendo mais aos interesses da
acumulagdo capitalista. De acordo com essa perspectiva, o Estado
controlaria as mazelas da pobreza e passaria boa parte do seu poder ao
mercado para que este pudesse expandir-se. Assim, as privatizacOes e a
passagem das responsabilidades sociais do Estado para a sociedade civil
exemplificam essa situacdo. A descentralizacdo passa a ser entendida
como: relagdo entre Estados-nagbes no contexto das economias
globalizadas; aumento da competéncia do Estado, por meio da redugéo
de gastos, promovendo eficiéncia e eficacia, como forma de afirmacéo
na sociedade de mercado; ampliacdo dos mecanismos de democracia
direta (participacdo) e de descentralizagdo do poder para as esferas
locais (que ficam impossibilitadas de interferir nas decisGes mais
importantes, agora de carater global). Além disso, preconiza-se a
renovacdo da esfera publica pelo aumento da transparéncia. A
descentralizacdo como pressuposto central da Reforma do Estado
justifica a sua publicizacdo através da transferéncia da gestdo e do
controle de politicas e a¢fes para o setor publico ndo-estatal. (PERONI
& ADRIAO, 2005)

A publicizacdo aumentaria a concorréncia entre mercados e,
conseqlientemente a eficicia. A descentralizacdo também proporcionaria
0 aumento do controle social sobre os resultados, demandando a
participagdo comunitaria como co-responsavel nesse processo. As
conseqliéncias da descentralizacdo das politicas educacionais para o
terceiro setor consistem, em primeiro lugar, na perda do controle
politico-ideoldgico das a¢des, em outras palavras, na possivel e provavel
perda do horizonte de direitos para referenciais calcados no populismo e
no clientelismo, a exemplo de relagdes de favor e apadrinhamento. Em
segundo lugar, o financiamento dessas diversas instituicbes e
organiza¢cdes ndo adquire garantias de continuidade. A maior parte
dessas institui¢fes volta-se para 0 mercado para a captacdo de recursos,
embora algumas dependam quase que integralmente de recursos do
Estado. Para angariar recursos do Estado, precisam continuamente
concorrer entre elas nos editais. As instituicdes e organizacOes
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ganhadoras conseguem o repasse de recursos por determinado periodo.
Essa concorréncia impele a descontinuidade dos beneficios e servigos
prestados, comprometendo a qualidade destes. (PERONI & ADRIAO,
2005).

Na seqliéncia, passamos a verificar como esses principios das
politicas educacionais dos anos de 1990 concretizaram-se nas reformas
das politicas educacionais brasileiras.

3.4.2 As politicas educacionais na reforma do Estado

A reforma das politicas educacionais nos anos de 1990 foi
extensa, ndo se restringindo somente ao planejamento e financiamento
de programas governamentais. Também envolveu organizacGes néo-
governamentais e comprometeu intelectuais em ComissGes de
especialistas, além da elaboragdo de Pardmetros Curriculares Nacionais.
Os governos dos anos de 1990 realizaram mudangas abrangentes no
arcabougo normativo da educagdo escolar, no seu contetido curricular e
na forma de gestdo do sistema educacional, valendo-se da coergdo, mas
recorrendo, sobretudo, a estratégias na busca pelo consenso, como o
oferecimento de recursos financeiros as instituicbes educacionais que
aderissem as reformas educacionais. Para Neves (2008, p. 56), “nunca
antes no Brasil o Estado interveio tdo rapida e organicamente na
formacéo de um novo tipo de homem e trabalhador”.

A reforma educacional ndo foi realizada sem a resisténcia de
organizacdes de trabalhadores e professores, com destaque para a
atuacdo do Forum Nacional de Defesa da Escola Publica no novo
projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB). No
entanto, em confronto com as forcas politicas da hegemonia
conservadora, prevaleceram o0s interesses e as diretrizes do Banco
Mundial e do Fundo Monetério Internacional na promulgacao dessa lei,
no final de 1996, concebida como o marco legal da educacdo escolar
brasileira. A lei de numero 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
conhecida como LDB, definiu uma nova relacdo entre trabalho e
educacdo, apresentou uma definicdo de apenas dois niveis de ensino e
operou a reconceituacdo da formacdo técnico-profissional como
educacdo continuada (NEVES, 2008).

A vinculacdo da educacdo ao mundo do trabalho e da prética
social aproximou os campos da educacdo e do trabalho, refletindo
interesses técnicos e politicos mais imediatos dos empresarios. A
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preparacdo para o trabalho deixou de ser prerrogativa do ensino técnico
e profissional, passando a compreender todos os niveis e modalidades de
ensino. A definigdo de dois niveis de ensino: basico e superior implicou
a juncdo do antigo ensino fundamental e ensino médio. Esse
alargamento do ensino basico ampliou os patamares minimos de
escolaridade, mas ndo contemplou a universalizacdo do ensino, prevista
somente para 0 ensino fundamental, e também ndo contemplou a
inclusdo organica de pressupostos cientifico-tecnoldgicos na grade
curricular do ensino médio. Esse nivel de ensino, em face da sua
vinculagdo direta com o mundo do trabalho, chegou a ser considerado
tdo profissionalizante quanto a Educacgdo Profissional de Nivel Técnico
(NEVES, 2008; SILVA JUNIOR, 2002).

Os governantes dos anos de 1990 concentraram atencdo especial
a garantia do ensino basico e a melhoria da qualidade do ensino. Os
elevados indices de repeténcia, na visdo do MEC, congestionavam a
abertura de novas vagas, sendo um limitante na universalizacdo da
educacdo basica. Mesmo assim, a garantia de educacdo bésica
restringiu-se ao nivel fundamental, com destaque para 0s programas:
“Acorda Brasil!” “T4 na Hora da Escola!”, “Aceleracdo da
Aprendizagem” e “Alfabetizacdo Solidaria”. Esse Gltimo foi criado em
1997, no ambito do programa Comunidade Solidaria, vinculado
diretamente a Presidéncia da Republica. Estimulou campanhas para
adocdo de alunos, fomentando parcerias com a sociedade civil, por meio
do recrutamento de estudantes universitarios e da busca de recursos
junto a iniciativa privada, para combater o analfabetismo na faixa de 12
a 18 anos. No nivel fundamental, o programa “Bolsa Escola” foi, na
visdo do MEC, o mais importante e eficaz para assegurar a permanéncia
das criangas na escola. (SHIROMA & MORAES & EVANGELISTA,
2007; NEVES, 2008).

Como a garantia do ensino bésico ficou reduzida aos
investimentos no ensino fundamental, os investimentos para o ensino
médio ficaram limitados a manutencdo e aquisicdo de equipamentos e
instalacbes. Em momento de plena expansdo desse nivel de ensino, o
governo propds parcerias entre os Estados e a comunidade. Assim, a
sociedade civil brasileira teve participacdo significativa na reforma, que
abrangeu desde os marcos legais até os aspectos politico-pedagdgicos da
educacdo. Os empresérios industriais e educacionais participaram
ativamente desse processo. A Federacdo das Indistrias do Estado de Séo
Paulo (FIESP), apresentou propostas e diretrizes de uma educagdo
escolar adequada aos seus interesses. As organizagdes sociais e néo-
governamentais, as fundacOes privadas e associagdes sem fins
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lucrativos, também participaram ativamente desse processo. A maior
parte dos programas contou com apoio financeiro e técnico das agéncias
internacionais, como o Banco Mundial. (NEVES, 2008).

Os programas destinados a melhorar a qualidade do ensino se
concentraram nos aspectos da avaliacdo e das mudancas curriculares. Os
programas de natureza avaliativa foram: Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Béasica (SAEB); Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e
0 Exame Nacional dos Cursos (Provdo). Os programas de natureza
curricular consistiram nos Parametros e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, pautados na formagéo de valores, atitudes e comportamentos.
Eles conferiram centralidade ao professor na realizacdo desse plano
governamental e as competéncias que assegurariam a empregabilidade,
tanto de professores quanto de alunos. Além desses programas, o0 MEC
implementou programas de financiamento e distribuicdo de recursos
diretamente aos estabelecimentos escolares, tais como: “Dinheiro
Direito na Escola”, “Programa de Renda Minima”, “Fundo de
Manutencdo” e “Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério” (FUNDEF), entre outros. (SHIROMA &
MORAES & EVANGELISTA, 2007).

Os programas para a melhoria da qualidade, entre os quais, 0s
Parametros Curriculares Nacionais, tiveram como respaldo teorico a
Teoria do Capital Humano e a pedagogia das competéncias. Eles foram
veiculo de disseminacdo de um conjunto de elementos cognitivos e
comportamentais destinados a aumentar a produtividade e a fortalecer a
coesdo social. De acordo com Cury (1996), a coesdo social consiste
numa funcdo permanente dos Estados nacionais e ocupa um lugar
destacado na educacdo escolar, pela potencialidade desse sistema de
socializacdo e instituichio de comportamentos e valores. Quais
comportamentos e valores? Neves (2008, p. 68) faz uma sintese do
ponto de vista ético-politico:

As politicas educacionais neoliberais para
expansdo e melhoria do ensino, seguindo as
diretrizes gerais desse projeto societario, tiveram
como fundamento os principios e estratégias do
projeto neoliberal da terceira via, que propugna a
criacdo de um novo homem coletivo, de uma nova
cultura civica, na qual o nivel de consciéncia
politica ndo deve ultrapassar os limites dos
interesses econdmico-corporativos, nos marcos de
um capitalismo com justicga social.
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O discurso da melhoria da qualidade do ensino esteve na base da
grande maioria dos programas educacionais dos anos de 1990,
confluindo com a légica do Estado de aumento do rendimento e da
produtividade. As reformas educacionais buscaram melhorar a qualidade
do ensino, reduzir a evasdo escolar e combater as elevadas taxas de
repeténcia, tendo em vista o retorno dos investimentos publicos e
privados, com eficiéncia e eficacia. O conceito de qualidade foi utilizado
reiteradamente pelo governo, de forma univoca, buscando a adeséo e o
consenso de professores e outros sujeitos envolvidos na reforma. Como
é sabido, o conceito de qualidade é construido historicamente e nédo
apresenta um unico significado. As reformas curriculares, justificadas
pela necessidade de melhoria da qualidade, tiveram de responder qual
seria a direcdo dada a educagdo de uma geracdo de brasileiros. Nessa
perspectiva, os Pardmetros Curriculares Nacionais, definindo o0s
curriculos tradicionais como inadequados as necessidades da populacéo,
surgem para instituir uma “qualidade total” direcionadora da educacéao
dos brasileiros, como veremos adiante (AGUIAR, 1996).

3.4.2.1 Os Parametros Curriculares Nacionais

Como pudemos constatar, os eventos, os relatorios e as
declaragbes dos Organismos Multilaterais tiveram como principal
objetivo manter e ampliar o consenso internacional sobre a reforma
educacional. O proposito foi a expansdo dos canais de comunicacdo e de
foruns nos ambitos nacionais, estaduais, internacionais e regionais, a
exemplo da Conferéncia Internacional de Educagdo, que ocorre a cada
dois anos. Imbuido das idéias desses eventos, o governo brasileiro
reportou o0 debate para as entidades da sociedade civil na Semana
Nacional de Educacéo para Todos®. O encontro, realizado em 1993,

8 O evento foi coordenado pelas autoridades: Murilio de Avellar Hingel,
ministro da Educagdo e do Desporto; Maria Aglaé de Medeiros Machado,
secretaria de Educacfo Fundamental; José Carlos de Almeida Silva, presidente
do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB); Heldon Vitor
Malatinho, presidente do Férum do Conselho Estadual de Educacdo (CEE);
Miguel Angel Enriquez, representante da UNESCO no Brasil; Walfrido Mares
Guia, presidente do Conselho Nacional de Secretérios da Educacdo (CONSED);
Olindina Olivia Correa Monteiro, presidente da Unido Nacional dos Dirigentes
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culminou no documento Compromisso Nacional de Educacdo para
todos®?, como balizador do Plano Decenal de Educacéo para Todos®.
Um ano depois, o governo brasileiro realizou a Conferéncia Nacional de
Educacdo para Todos. Nesse evento, um pacto foi firmado pela
Valorizagdo do Magistério e pela Qualidade da Educacéo, atendendo aos
anseios de entidades representativas da sociedade civil. O objetivo era
estabelecer e implementar uma politica de longo alcance para a
profissionalizacdo do magistério com vistas & elevacdo dos padrbes de
qualidade da educacio publica. (AGUIAR, 1996; SILVA JUNIOR,
2002).

As versBes preliminares dos PCN foram publicadas e divulgadas
no ano de 1995. Os principais responsaveis pela proposta no Ensino
Médio foram os professores Ruy Leite Berger Filho e Eny Maria Maia.
A idéia inicial era organizar os PCN por areas de conhecimento, numa
perspectiva de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. O projeto
mobilizou diretores e equipe técnica da Secretaria de Educagdo Média e
Tecnologica. Para dar respaldo académico ao projeto, foram convidados
a compor uma equipe de consultores, professores universitarios com
experiéncia no ensino e na pesquisa, que atuaram como consultores
especialistas e ajudaram a divulgar a proposta entre 0s outros
professores universitarios. A partir de entdo, foram realizadas diversas
reunides e também debates, nos Estados da Federacdo, entre equipe
técnica, consultores, professores, técnicos do Ensino Médio e os
dirigentes das Secretarias de Estado da Educacdo. Essas reunides
tiveram como objetivo verificar a compreensdo e a receptividade da
proposta. A preocupacdo central dos responsaveis pelo projeto era
elaborar uma proposta exequivel pelos Estados da Federacdo, que
incorporasse o didlogo de diferentes setores, ligados direta ou
indiretamente a educacgdo, respeitando o principio da flexibilidade,

Municipais de Educacdo (UNDIME); e Maria de Fatima Guerra de Sousa,
diretora de Faculdade de Educagdo.

& Assinaram o0 compromisso aproximadamente 130 participantes, em sua
grande maioria, representantes das secretarias estaduais de Educacdo, de
delegacias de ensino, dos conselhos estaduais de Educagdo e de outras
entidades, dentre as quais universidades e até mesmo a Confederacdo Nacional
da Inddstria (CNI) e a empresa Viagdo Aérea Rio Grandense (VARIG).

8 Esse Plano €, na visdo de Silva Junior (2002), a expressdo mais significativa
da reforma educacional em curso, no Brasil, nos anos 1990, sob inspiragdo das
reformas educacionais realizadas em todo o mundo nesse mesmo periodo.
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orientador da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1999).

Para os mentores do projeto, a proposta de reforma curricular
teve uma aprovacdo consensual, apds debates abertos a populagéo,
organizados por intermédio do Jornal Folha de S. Paulo, no inicio de
1997. Participaram desses debates: sindicatos de professores, estudantes
secundaristas, representantes de escolas particulares, entre outros. Nesse
sentido, os articuladores do projeto, entenderam que a construgdo do
documento fomentou o didlogo entre a Secretaria de Educacdo Média e
Tecnoldgica e os diversos setores da sociedade civil. O documento
produzido foi encaminhado ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
solicitando parecer em 7 de julho de 1997, e aprovado por meio do
parecer n° 15/98 da Camara de Educacdo Basica (CEB), em 1 de junho
de 1998. O referido parecer integrou a Resolugdo CEB/CNE n° 03/98,
que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM). Essas diretrizes podem ser consideradas como o marco legal
de criagdo dos PCN do Ensino Médio. Nos anos entre 1998 e 1999, as
versdes finais dos PCN foram divulgadas, inicialmente os PCN do
Ensino Fundamental e, posteriormente, os PCN do Ensino Médio.
(BRASIL, 1999).

O processo de construcdo dos PCN, tanto do Ensino
Fundamental, quanto do Ensino Médio, ndo esteve isento de criticas e
contradi¢des. No entendimento de Cunha (1996), trés pontos criticos
envolveram o processo de sua elaboracdo. O primeiro consiste na
participacdo dos docentes universitarios brasileiros, que ocorreu de
maneira aligeirada e marginal. Os PCN foram elaborados com o auxilio
de um consultor chamado César Coll Salvador®, professor da
Universidade de Barcelona e, por professores de uma pequena escola
particular da cidade de S&o Paulo. O Ministério da Educacgdo solicitou

& Considerado um dos novos pensadores da educagdo, foi um dos consultores
contratados pelo MEC. Autor da obra Psicologia e Curriculo, foi o responsavel
pelas reformas curriculares da Espanha. E professor de psicologia da educacio
na Universidade de Barcelona. Conhecido por reunir de forma harménica idéias
consagradas de grandes teoricos, Coll inspira-se fortemente em Jean Piaget na
visdo construtivista de ensino-aprendizagem, e em David Ausubel na visdo de
aprendizagem significativa. O foco da aprendizagem consiste na metodologia, e
ndo mais nos contetidos. O importante é o que o aluno aprende. Para alcangar 0s
objetivos finais de cada unidade didatica, é preciso identificar antes os
conceitos, principios, procedimentos, as atitudes e os valores necessarios.
(DUARTE, 2000).
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pareceres remunerados sobre a versdo preliminar dos PCN a diversas
instituicbes educacionais e docentes universitarios brasileiros, porém os
prazos para a devolucdo dos pareceres foram julgados inconvenientes
pelos docentes. O segundo consiste no atropelamento das pesquisas®
encomendadas a Fundacdo Carlos Chagas sobre as propostas
curriculares oficiais. As construgdes de décadas sobre o curriculo ndo
foram levadas em conta quando da elabora¢do dos PCN. A novidade
também seria julgada desestimulante para os pesquisadores envolvidos
durante anos com o aperfeicoamento dos curriculos oficiais. O terceiro
consiste na avaliagdo direcionada para a competitividade e a
mercadorizacdo da educagdo. Os PCN seriam pensados como um
fragmento do sistema de avaliagdo, nos moldes do Sistema de Avaliacdo
da Educacéo Basica (SAEB)®.

Os PCN auxiliam na definicdo prévia dos padrdes de eficiéncia
exigidos pelos organismos internacionais e pelas institui¢des
financeiras, e a avaliagdo, por sua vez, auxilia como mecanismo de
controle da gestdo do sistema educacional. O sistema de avaliacdo €
pautado Unica e exclusivamente no aluno. Assim, a avaliacdo e o
controle propostos por estas politicas fazem parte de um amplo projeto
de gestdo do sistema de ensino que ndo representa 0s anseios dos setores
populares, subordinando-se, pelo contréario, as exigéncias de organismos
internacionais e instituicdes financeiras externas®’. Sendo assim, 0s
PCN expressam a preocupacdo com a constru¢cdo de um sistema de
ensino Unico no aspecto politico-pedagdgico e mudltiplo no aspecto
burocratico-administrativo. (AGUIAR, 1996; SHIROMA & MORAES
& EVANGELISTA, 2007).

Diante do atual cenéario dos estabelecimentos de ensino, a
avaliacdo proposta nesses moldes contribui para o acirramento das
desigualdades entre eles. Essa desigualdade é apregoada pelos principios

% Segundo Cunha (1996), trata-se de pesquisas que compararam propostas
curriculares de diversos estados e municipios desde 1982, e que envolveram
pesquisadores renomados.

% A avaliacdo no sistema de ensino surge em fins dos anos de 1980, sendo
formalmente reconhecida em 1991, quando da implantagdo do SAEB, que foi
definido como um sistema de monitoramento continuo, capaz de subsidiar as
politicas de ensino.

¢ O problema nédo é a avaliagdo em si, mas o recorte e o direcionamento do
instrumental da avaliacdo. Proposta em moldes individualizantes, uma vez que é
focada no desempenho do aluno, a avaliagdo é direcionada para gerar resultados
que instaurem a concorréncia e a competitividade entre as institui¢des escolares.
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da descentralizacdo e da participagdo. Como advertiu Cury (1996),
uniformidade curricular ndo significa unidade, muito menos respeito a
diversidade. As responsabilidades sdo transferidas para os municipios
que, na maior parte das vezes, ndo dispdem de estruturas capazes de dar
conta dos encargos. Como as escolas brasileiras ndo séo iguais, visto
que possuem condicdes extremamente diversas nos aspectos
econdmicos, sociais e culturais, os docentes ficam com o 6nus de dar
respostas sem as devidas contrapartidas do governo. No dizer de Cunha
(1996), “tudo recomeca sobre novas premissas”. Todas as pesquisas,
todos os estudos e trabalhos realizados no intuito de desenvolver a
educacdo escolar brasileira nos dltimos anos foram desconsiderados com
0 desenvolvimento e a implementacdo dos PCN.

3.4.2.2 Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Trata-se de documentos oficiais do Ministério da Educacéo,
elaborados com o objetivo de apresentar aos professores do Ensino
Médio, de todo o pais, uma proposta curricular que permita a
concretizacdo dos ideais de educacdo e dos principios pedagdgicos da
LDB (Lei de n° 9.394/96), do Parecer CEB/CNE (de n°15/98) e das
DCNEM (Resolugdo de n° 3/98). Nesse sentido, a LDB, o Parecer
CEB/CNE e as DCNEM fundamentam a constru¢do dos PCNEM. Os
principios de interdisciplinaridade e contextualizagdo servem de apoio e
sustentacdo para a construcdo de competéncias basicas. Os PCNEM
apresentam uma organizacdo curricular em trés grandes areas de
conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Com essas divisGes pretende-se facilitar a comunicagdo e
criar condigBes para desenvolver a interdisciplinaridade.

Os PCNEM séo elaborados sob uma nova ética para o Ensino
Médio. Com a nova LDB (Lei de n° 9.394/96), saem de cena os antigos
primeiro e segundo graus. O Ensino Médio, como correspondente do
antigo segundo grau, passa a compor, juntamente com 0 ensino
fundamental e a educacdo infantil, a educacdo basica. O Ensino Médio é
tomado como a etapa final de uma educacdo de carater geral, baseada na
construcdo de competéncias basicas afinadas com a contemporaneidade,
que situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e
participante do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa
humana. Por meio dos PCNEM, os gestores buscam articular, numa
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mesma e Unica modalidade de ensino, esferas da vida humana, como o
trabalho, a vida em sociedade, a producdo de conhecimento, entre
outras, que até entdo estavam dissociadas. A perspectiva da
interdisciplinaridade vem para auxiliar na integracdo dessas esferas
dentro de um projeto de formacao pretensamente harménico.

No documento dos PCNEM, dois fatores passam a determinar
com urgéncia a reorganizacdo do Ensino Médio: o primeiro é o fator
econdmico, decorrente da terceira revolucdo técnico-industrial, e o
segundo € relacionado & expansédo da rede publica, movida pelas novas
exigéncias do mundo do trabalho. De um lado, nos PCNEM, o
conhecimento passa a ocupar um lugar central nos processos de
desenvolvimento, devido as “revolugdes no conhecimento”. (BRASIL,
1999, p. 14). De outro, a expansdo na rede publica deve atender a
padrdes de qualidade em vista das exigéncias da sociedade. Diante
disso,

é possivel afirmar que nas préximas décadas, a
educacdo va se transformar mais rapidamente do
gue em muitas outras, em fungdo de um nova
compreensdo tedrica sobre o papel da escola,
estimulada pela incorporacdo de novas
tecnologias. (BRASIL, 1999, p. 14).

A reforma curricular e a organizacdo do Ensino Médio propostas
nos PCNEM visam um novo perfil de curriculo, uma nova escola
integrada as necessidades do mundo contemporaneo, nas esferas do
trabalho e da cidadania. O texto dos PCNEM apresenta, de forma
bastante sutil, visées polarizadas®® que nos permitem esbogar 0 Quadro
2 a sequir.

% Para Frigotto (2004), a polarizagdo ou antinomia é movida, no campo
discursivo, no ambito de um raciocinio circular, cujo efeito pode ser o
imobilismo. Trata-se de proposi¢es interpretadas como radical e absolutamente
incompativeis, fazendo o problema ou seu contexto desaparecer por completo.
Segundo o autor, sdo proposi¢des do tipo tudo ou nada, isso ou aquilo, bem e
mal, certo ou errado.
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Educacdo desprezada Educacdo valorizada

Modelo disciplinar fechado, definitivo | Modelo interdisciplinar aberto e

e estanque provisorio

Individuos capazes somente de repetir | Individuos capazes de produzir e
criar

Educacdo geral académica Educacéo geral para o trabalho e para
a cidadania

Conteldos abstratos, distantes do Contetdos concretos, proximos do

trabalho, da vida e do cotidiano trabalho, da vida e do cotidiano

Conteldos inGteis, insignificantes, ndo | Conteddos Uteis, significativos no

aproveitaveis dia-a-dia, aproveitaveis no trabalho,
no cotidiano etc

Conteldo descontextualizado, sem Conteldo contextualizado na

relacbes com o cotidiano producdo de servicos e ocupacdes

Aprendizado por memorizagdo Aprendizado por atividades
(aprender-fazendo)

Aluno espectador (passivo) Aluno protagonista (ativo)

Conhecimento tedrico, formal, distante | Conhecimento prético, informal,

da realidade préximo do dia-a-dia

Quadro 2 Ideal de educacéo
Fonte: Sistematizacdo da autora

Os formuladores dos PCNEM apresentam concepcdes ideais de
educacdo, que organizamos, no Quadro 2, como “educagéo valorizada”.
Para defender essas concepgBes ideais, apresentam criticas a
determinadas caracteristicas da escola tradicional, e também a
concepgdes e valores nela presentes. Organizamos essas criticas, no
Quadro 2, como “educacdo desprezada”, entendendo que, de certa
maneira, os formuladores dos PCNEM confrontam os paradigmas da
educacdo de forma polarizada, como se alguns valores agora fossem
incorretos e inadequados quando outros seriam apropriados e bons em si
mesmos. Nessa perspectiva, 0s problemas da educacdo sdo
eminentemente administrativos, organizacionais e curriculares. Ou seja,
os problemas ficam concentrados no curriculo estanque, na orientagéo
positivista, longe do contexto sécio-histérico mais amplo. Esses
modelos de educacdo seguem as orientacbes dos Organismos
Multilaterais sobre o0 que estaria em alta e em baixa na educagdo, como
observamos na secdo sobre a omnitransdisciplinaridade, ou seja, a
énfase no aluno participativo e protagonista, nos projetos e planos
interdisciplinares relacionados com as questfes da vida em comunidade,
a escola aberta e mais proxima da realidade local e de suas respectivas
instituicdes e organizagdes, entre outros aspectos.
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4 O PRINCIPIO DA INTERDISCIPLINARIDADE NOS
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS PARA O
ENSINO MEDIO

Nos documentos dos PCNEM estd expressa a necessidade de
interdisciplinaridade, além da transdisciplinaridade, tanto no ensino
guanto na aprendizagem escolar. Nessa proposta curricular, a
interdisciplinaridade €é requisito para a formagéo de presentes e futuros
alunos, trabalhadores, profissionais e professores. Segundo 0s
formuladores dos PCNEM, a tendéncia atual, em todos os niveis de
ensino, é analisar a realidade segmentada, sem desenvolver a
compreensdo dos multiplos conhecimentos que se interpenetram e
conformam determinados fendmenos. Para essa Vvisdo segmentada
contribui o enfoque meramente disciplinar que, na nova proposta de
reforma curricular, disposta nos PCNEM, pretende-se que seja superado
pela perspectiva interdisciplinar e pela contextualizacdo dos
conhecimentos. Nessa Otica, bastaria a reorganizacdo curricular, por
meio de uma perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar para
solucionar o problema de um olhar unireferencial, fragmentado e
descontextualizado.

A introducdo do principio da interdisciplinaridade nessa politica
vem acompanhada de mudangas na concep¢do de curriculo. A
pertinéncia do curriculo depende da sua adequacdo e aplicacdo aos
temas da realidade. O curriculo precisa estar aberto a constantes e novas
revisdes. Assim, defende-se o planejamento e desenvolvimento do
curriculo de forma orgénica, num processo permanente de
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, para revigorar a integragdo
e a articulagdo dos conhecimentos e superar a tradicional organizacdo
por disciplinas estanques. O curriculo interdisciplinar deve permitir a
realizacdo de atividades nos trés dominios da acdo humana: a vida em
sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva.

Na seqliéncia, apresentamos com maior detalhamento o processo
de operacionalizagdo da pesquisa, antes de partir diretamente para a
exposicdo dos resultados.

4.1 OPERACIONALIZAGAO DA PESQUISA
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O percurso da pesquisa orientou-se pelos critérios anteriormente
apontados. O levantamento do material bibliografico e a exploracéo
deste ocorreram ao longo de todo o processo de investigagdo. A
pesquisa documental ocorreu em momentos distintos. As etapas da
pesquisa documental corresponderam a identificacdo, localizacdo das
fontes, leitura e exploracdo do material, todas com base na anélise de
conteldo. A fonte principal da pesquisa documental e da analise de
conteldo consistiu no documento chamado “bases legais” dos PCNEM.
Na etapa da pré-andlise da analise de contetido, foram selecionados 0s
textos de amostras do Parecer CEB/CNE n° 15/98, denominados
“interdisciplinaridade” e “contextualizacdo”, e o texto da introducdo dos
PCNEM, intitulado “a reforma curricular e a organizacdo do ensino
médio”, paralelamente a leitura e a exploracdo desses textos, a
constru¢cdo de hipdteses e de indicadores para fundamentar a
interpretacéo final.

Na etapa da exploracdo do material, esses textos foram
submetidos a um estudo aprofundado, de acordo com os procedimentos
de codificacdo, classificacdo e categorizagdo. A  codificacdo
compreendeu o0 recorte, a enumeracdo e a classificacdo. O recorte
consistiu nas palavras plenas tomadas como unidades de registro. Essas
foram classificadas entre adjetivos, verbos e substantivos. A regra ou
critério de enumeragdo foi a contagem das freqliéncias de, no minimo,
quatro aparecimentos para serem significativas. Realizamos a contagem
frequencial das unidades de registro dessas amostras com o auxilio de
um software, denominado textstat 3.0. O programa somente realiza a
contagem da freqiiéncia de ocorréncia das palavras no texto,
classificando-as por ordem alfabética. O trabalho de classificar as
palavras e de ordenar a freqiiéncia de aparecimento das classes, bem
como da montagem das tabelas foi efetuado pela autora. Os modelos de
apresentacdo das tabelas foram baseados na obra de Bardin (1987).

Apresentamos, na seqiiéncia, o detalhamento do resultado da
exploracdo do material, por meio da analise lexical e sintatica desses
textos, comecando pelo documento sobre “interdisciplinaridade”,
passando pelo documento sobre “contextualizacdo” e terminando com o
texto sobre “a reforma curricular e a organizacdo do ensino médio”. As
unidades de registro, isto é, as palavras plenas foram relacionadas com
as tendéncias teodrico-metodolégicas de interpretacdo e andlise da
interdisciplinaridade. Destacamos as palavras que apontam para a
predominéncia de determinada tendéncia, tendo como horizonte as
hipdteses e a busca da coeréncia com 0 método de analise de conteudo.
Nas se¢des seguintes, apresentamos o tratamento dos resultados obtidos
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na etapa da exploracdo do material & luz da inferéncia e interpretagédo
dos dados. Assim, a interpretacdo inferencial consistiu na dltima etapa
da pesquisa documental e da analise de contetdo. Esta interpretacdo
levou em conta a pesquisa bibliografica, ou seja, o levantamento
bibliogréfico realizado, as diferentes politicas e os documentos oficiais
articulados, direta ou indiretamente, a0s PCNEM.

4.1.1 O parecer sobre interdisciplinaridade

As palavras presentes no texto sobre interdisciplinaridade do
Parecer CEB/CNE n° 15/98, integrado aos PCNEM, foram classificadas
e organizadas em ordem decrescente de freqiiéncia, como demonstramos
no Quadro 3 que segue.
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PALAVRAS PLENAS
1 SER 2%V
2. DISCIPLINA(S) 21 S
3. PODER 13V
4. CONHECIMENTO(S) 9 S
5. INTERDISCIPLINARIDADE 9 S
6. LINGUAGEM(S) 9 S
7. APRENDIZAGEM 8 S
8. CONCEITO(S) 8 S
9. ESCOLAR(E)(S) 8 A
10. CONTEUDO(S) 6 S
11. DIFERENTES 6 A
12. ESTUDO(S) 6 S
13. FORMA(S) 6 S
14. PENSAMENTO 6 S
15. DAR 5 \Y
16. ESTRUTURA(S) 5 S
17. EXPLICAR 5 \%
18. MATERIA(S) 5 S
19. PARTIR 5 \Y
20. PROJETO(S) 5 S
21. REALIDADE 5 S
22. VARIO(A)(S) 5 A
23. CONHECER 4 \%
24. ENSINO 4 S
25. ENVOLVER 4 \%
26. ESCOLA(S) 4 S
27. EXPLICACAO(QES) 4 S
28. FATO 4 S
29. FAZER 4 \%
30. IR 4 \%
31. OBSERVAVEL(I)(S) 4 A
32. PROCEDIMENTOS 4 S
33. RELACAO(OES) 4 S
34. SIGNIFICADO(S) 4 S

Quadro 3 Unidades de registro do texto de interdisciplinaridade
Fonte: Sistematizacdo da autora, com base na obra de Bardin (1987)
Legenda:

1,2,3,4,...posicdo ou ordem de frequiéncia decrescente das palavras
26, 21, 13, nimero que indica a frequéncia de ocorréncia no texto
V: verbo; A: adjetivo; S: substantivo

Embora os verbos ser e poder tenham um emprego comum na
lingua portuguesa, a freqiiéncia de aparecimento destes indica que tudo
é possivel na condicdo de ser, configurando uma linguagem existencial.
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Nessa direcdo, a interdisciplinaridade é uma postura possivel e
desejavel. Para alcancgé-la, basta apenas a vontade e a disposicdo do ser.
O verbo envolver também aparece com bastante freqtiéncia, sugerindo
que ndo basta somente a razdo, também é preciso o coracdo. A
capacidade do professor para envolver seus alunos possibilita motiva-los
e mobiliz&-los para serem os protagonistas da sua educacao.

N&o sdo contabilizados muitos adjetivos. Talvez, a falta de
emprego dessa classe de palavras corresponda a uma pretensa
neutralidade discursiva, que certamente oculta posicionamentos
politicos e, mais ainda, coloca o conhecimento e a ciéncia de acordo
com a visdo positivista de superioridade e neutralidade cientifica.
Contraditoriamente, o0 texto sustenta criticas ao positivismo,
responsabilizando-o pelos problemas escolares, principalmente pela
fragmentacdo do saber.

O adjetivo que aparece com mais fregiiéncia no texto corresponde
a palavra diferente. A palavra varia (0) (s), como sinénimo desse
adjetivo, também aparece com freqliéncia no texto, evidenciando seu
peso. Nesse sentido, a tonica desse discurso é ser diferente, buscar o
diferente, olhar o diferente, valorizar o diferente. A interdisciplinaridade
é um recurso para diferenciacdo. Por meio dela, o aluno pode ultrapassar
as fronteiras das disciplinas, para compreender, antecipar, explicar e
criar o diverso.

Esse adjetivo corresponde as diversas competéncias e habilidades
do novo tipo de homem e aluno que se quer formar. Nesse glossario, as
capacidades de explicar, compreender e descrever sdo priorizadas nessa
ordem de importancia. Isso demonstra que se exige mais do
desenvolvimento cognitivo do aluno do que a mera capacidade de
memorizar e descrever, caracteristica da educacéo tradicional que agora
se pretende ultrapassar.

Apesar do substantivo plano ter sido descartado do Quadro 3,
pois sua presenca no texto € menor, se tomado como sinénimo do
substantivo projeto, ndo deixa de ser representativo. Assim, o
substantivo planos associado ao substantivo projetos aparece com
freqliéncia. Destacamos que sdo termos muito vagos e transmitem a
idéia de que os planos e os projetos poderdo se realizar por meio das
iniciativas e decisbes tomadas pelos individuos, professores e
instituicbes. A flexibilidade dos planos e dos projetos contrasta com a
rigidez da disciplina. Os PCNEM transmitem a imagem-modelo da
escola, do professor e do aluno a serem formados e transformados.

O substantivo realidade também aparece freqlentemente. A sua
énfase reside na capacidade de mobilizar conhecimentos para resolver
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problemas. Esse Gltimo termo se apresenta em menor nimero no texto,
ndo integrando as palavras plenas do Quadro 3, no entanto, aparece
fortemente associado ao termo realidade. Nessas condic¢des, 0s termos
problemas e realidade também sdo bastante vagos, reportando sua
superficialidade para os problemas e dificuldades que todos encontram
na vida. Além disso, o substantivo realidade parece estimular a
valorizacdo e a mobilizacdo do conhecimento (empirico e pragmatico),
que ¢ capaz de responder com eficacia aos problemas reais, aos quais
os formuladores dos PCNEM se referem. Nessa linha de raciocinio, o
conhecimento que ndo é passivel de visualizar, objetivar, relacionar,
praticar e manusear imediatamente nao tem utilidade.

Os verbos também foram contabilizados, organizados e
classificados de acordo com 0 modo, como demonstramos na Figura 1 a
seguir.

M Presente do indicativo

B Infinitivo

B Participio passado

B Pretérito Imperfeito Indicativo
B Futuro do indicativo
OImperativo

O Subjuntivo

B Modos pretéritos

Figura 1 Tempos verbais do texto de interdisciplinaridade

Fonte: Sistematizacdo da autora, com base na obra de Bardin (1987)
Legenda:

35, 25, 15, nimero que indica a freqliéncia de cada tempo verbal
Presente do Indicativo, Infinitivo, Participio passado: tempos verbais

A fregliéncia do tempo ou modo dos verbos, no presente do
indicativo, indica uma determinada situacdo que ocorre e deve ocorrer
no agora. Ndo séo predominantes os verbos que indicam ordens, ou segja,
no imperativo, porém, a frequéncia de verbos no infinitivo tem relagdo
com uma Gtica de resultados. Nesse sentido, obter resultados parece ser
a preocupacao central desse discurso.

% Os termos “problemas” e “realidades” sdo bastante empregados pelos
formuladores dos PCNEM, mas cabe indagar quais sdo as realidades e os
problemas que se pretende resolver.
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4.1.2 O parecer sobre contextualizagdo

As palavras do texto de contextualizagdo do Parecer CEB/CNE n°
15/98, integrado aos PCNEM, foram classificadas e organizadas em
ordem decrescente de freqliéncia, como demonstramos na sequéncia, no
Quadro 4. Nos PCNEM, a contextualizacdo & um pressuposto da
interdisciplinaridade. Ela visa ampliar as possibilidades de interagdo
entre disciplinas e areas curriculares.
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PALAVRAS PLENAS
1. SER 37V
2. CONHECIMENTO (S) 27 S
3. APRENDIZAGEM 21 S
4. CONTEUDO (S) 19 S
5. PODER 18 VvV
6. CONTEXTO (S) 17 S
7. EXPERIENCIA (S) 17 S
8. RELACAO (GES) 16 S
9. TRABALHO 6 S
10. PESSOAL (S) 5 A
11. APRENDER 14 Vv
12. ESCOLA 13 S
13. ENSINO 2 S
14. VIDA 2 S
15. ABSTRATO (A) (S) 1 A
16. ALUNO (A) (S) 1 S
17. AREA (S) 1 S
18. CONTEXTUALIZAGAO 1 S
19. ENTENDER 1 Vv
20. ESCOLAR (ES) 1 A
21. PROCESSO (S) 1 S
22. CONTEXTUALIZAR 10 Vv
23. ESPONTANEO (A) (S) 10 A
24. PRODUCAO 10 S
25. SIGNIFICADO (S) 10 S
26. SIGNIFICATIVO (A) (S) 0 A
27. SOCIAL (IS) 10 S
28. DEVER 9 \%
29. TER 9 \%
30. COTIDIANO (A) 8 A
31. PRATICA (S) 8 S
32. CIDADANIA 7 S
33. CIENCIA (S) 7 S
34. CONVIVENCIA 7 S
35. COMPETENCIA (S) 7 S
36. LINGUAGEM (S) 7 S
37. SITUACAO (OES) 7 S

Quadro 4 Unidades de registro do texto de contextualizagdo Fonte:
Sistematizacdo da autora, com base na obra de Bardin (1987)

Legenda:

1,2,3,4,... posicdo ou ordem de freqiiéncia decrescente das palavras

37, 27, 21, nimero que indica a frequéncia de ocorréncia no texto

V: verbo; A: adjetivo; S: substantivo

Novamente o verbo ser aparece com bastante frequéncia,
sinalizando para a caracteristica existencial desse discurso, centrada no
sujeito individual, nesse caso, o professor e o aluno, principalmente este
altimo, j& que o discurso é dirigido diretamente a ele.
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A freqliéncia de aparecimento do substantivo experiéncia chama
atencdo por se referir a um campo de possibilidades de experiéncias de
aprendizagem. Nessa linha, a contextualizagdo e a interdisciplinaridade
seriam experiéncias de aprendizagem, seja nos planos do trabalho, da
convivéncia, da vida, entre outros.

Os substantivos vida, trabalho, cotidiano e convivéncia estéo
entre 0s mais enfocados e recorrentes nesse discurso. Todavia, 0
trabalho é o substantivo de maior peso no texto. O sujeito que se quer
formar deve ser capaz de mobilizar conhecimentos e competéncias para
resolver problemas, primeiramente do trabalho, e posteriormente, da
vida cotidiana, isto é, referentes ao meio ambiente, a discriminacéo,
entre outros.

Também ganha destaqgue a palavra produgdo. Fala-se
frequentemente em processo de producdo de bens, servicos e
conhecimentos. Em sintonia, fala-se em organizacdo da experiéncia,
gestdo, negociacdo de significados, trabalho em equipe, entre outros
termos que fazem parte do vocabuléario empresarial.

4.1.3 O documento sobre a reforma curricular e a organizacéo do
Ensino Médio

As palavras do texto sobre a reforma curricular e a organizacéao
do Ensino Médio da introducdo dos PCNEM foram classificadas e
organizadas em ordem decrescente de freqiéncia, como demonstramos
no Quadro 5, que é apresentado em seguida.
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PALAVRAS PLENAS
1. CONHECIMENTO (S) 43 s
2. DEVER 19 VvV
3. LINGUAGEM (S) 18 S
4. AREA(S) 6 S
5. CURRICULAR (ES) 6 A
6. SER 6 V
7. APRENDER 15 vV
8. TECNOLOGIA (S) 15 S
9. BASE (S) 14 S
10. BASICA (0) (S) 14 A
11. EDUCAGCAO 13 S
12. APRENDIZAGEM (S) 12 S
13. CIENTIFICO (A) (S) 12 S
14. COMPREENDER 2 VvV
15. MUNDO 12 S
16. COMPETENCIA (S) 1 S
17. CURRICULO (S) 1 S
18. ESCOLAR (ES) 1 A
19. PROBLEMA 1 S
20. SOCIAL 1 A
21. PROCESSO (S) 1 S
22. ALUNO (S) 10 S
23. HUMANA (S) 10 A
24. PRODUGAO 10 S
25. TRABALHO 10 S
26. TECNOLOGICA (0) (S) 10 S
27. PARTE 9 S
28. PRATICA (S) 9 S
29. CONTEUDO (S) 8 S
30. DISCIPLINA 8 S
31. EDUCANDO 8 S
32. HABILIDADES 8 S
33. ORGANIZAGAO 8 S
34. PERMITIR 8 \Y;
35. SISTEMA 8 S

Quadro 5 Unidades de registro do texto sobre a reforma curricular e a
organizagdo do Ensino Médio

Fonte: Sistematizacdo da autora, com base na obra de Bardin (1987)

Legenda:

1,2,3,4,..

43, 19, 18, nimero que indica a freqiiéncia de ocorréncia no texto

V: verbo; A: adjetivo; S: substantivo

Além da recorréncia de algumas palavras, no presente texto, a
ocorréncia do verbo deve, indica seu cardter prescritivo que,
contraditoriamente, pretende servir de pardmetro de organizacdo
curricular. O conhecimento é a palavra mais empregada no texto,
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demonstrando a posicdo central que adquire. O termo esta
freqlientemente associado a utilidade e & produtividade. E necessario
investigar melhor a concep¢do de conhecimento dos trés textos, sua
consisténcia e coeréncia discursiva, posto que ndo se trata do foco do
nosso estudo. De maneira geral, o vocabulario esta voltado para as
questdes do trabalho, da tecnologia, da pratica e da produgdo. O
conhecimento refere-se basicamente a essas esferas, por isso €
importante sua aplicagdo. O conhecimento tedrico é pouco mencionado.

4.2 BALANCO DOS RESULTADOS

Os documentos foram escritos de forma bastante sutil, por
empregarem muitos substantivos e poucos adjetivos, explorando
diferentes classes de uma mesma palavra, por exemplo, Gtil e utilizavel
ou projeto(s), planos(s) e proposta(s), entre outras. Estas palavras,
tomadas sozinhas, acabam ndo apresentando freqiiéncia expressiva na
analise de conteldo, porém, se contadas juntamente com seus
sindnimos, revelam uma freqtiéncia ainda maior. A palavra linguagem”
aparece freqlientemente nos textos, como meio de producdo de sentidos
e significados, combinando com um discurso pds-moderno.
Contraditoriamente, o termo transdisciplinaridade, priorizado pelos
pos-modernos, aparece em menor nimero no texto e ndo chega a
contabilizar a freqUéncia necessaria para compor o0s quadros das
palavras plenas. Isso pode ser decorrente de uma maior aceitagdo e
veiculagdo do termo interdisciplinaridade, estrategicamente acionado
para alcancar consenso e legitimidade.

De maneira geral, ndo percebemos diferencas entre as unidades
de registro no conjunto dos trés textos analisados. O género de palavras
se mantém, variando somente em numero. O que percebemos é uma
énfase maior ou menor em determinadas unidades de registro, variando
de um texto para o outro. Isso significa que os documentos mantém uma
espécie de “hegemonia discursiva’. E o caso dos conceitos de

" Em nosso entendimento, a linguagem seria a representacdo do significado do
conhecimento, o abstrato e o0 concreto como integrantes, complementares entre
si, do movimento e elaboragdo do real. A representacédo é dotada de concepcéo e
conceito. Ela apreende o significado de determinada coisa em sua linguagem,
abstracdo e concretude.
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conhecimento, tecnologia, experiéncia e interdisciplinaridade, cujos
diversos significados e interpretacdes sdo transformados em uma
unidade discursiva supostamente harmonica para angariar consenso e
legitimidade. Existem unidades de registro que sdo pouco mencionadas,
mas chamam nossa atencdo pela funcdo de articulagdo e sintese que
cumprem nos discursos. A palavra flexibilidade, por exemplo, aparece
no final de um dos documentos associada a uma postura interdisciplinar.

A flexibilidade é um dos principios que os formuladores dos PCN
extraem da LDB (Lei de n° 9.394/96) para fundamentar e direcionar as
reformas curriculares. De forma isolada ou combinada a uma postura
interdisciplinar, o0s dois principios, referentes a atitudes e
comportamentos humanos, reforgam nosso entendimento de que o
discurso de fundo dos PCN seja existencial. O conjunto dos trés textos
nos permite lancar as seguintes categorias como eixos de andlise,
tomando por referéncia a obra de Bardin (1987): valores relativos ao ego
— flexibilidade, abertura e protagonismo; valores cognitivos -
conhecimento; valores praticos — producéo, criacdo, trabalho, atividades;
valores sociais — participacdo, cotidiano, vida. Em nosso entendimento,
0 peso desses valores segue o ordenamento descrito anteriormente,
embora todos eles sejam indispensaveis para a formacédo do aluno ideal.
Buscaremos discutir esses valores na relagdo com o0s conceitos e as
tendéncias de analise da interdisciplinaridade.

4.2.1 Valores relativos ao Ego

Séo determinados valores historicos que versam sobre a formagéo
da pessoa, visando integrar o projeto individual do aluno, do professor
ou do trabalhador ao projeto de sociedade vigente. Esses valores
relativos ao ego adquirem centralidade no projeto societario pos-
moderno, em curso desde os anos de 1970. Tal projeto € inseparavel das
mudancas no mundo do trabalho, que foram desencadeadas no mesmo
periodo, embora ndo se reduza somente a essas. O projeto p6s-moderno
incide, principalmente, nos dmbitos da cultura e da educagdo como
espacos dedicados a formacao de subjetividades. A escola como espago
educativo tende a aderir a formacdo desses valores com foco na
pedagogia das competéncias que, por sua vez, articulam tais
subjetividades. O relatério “Aprender a ser”, desenvolvido nos anos de
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1970, por Edgar Faure™, pode ser considerado como um marco formal
do resgate e do apelo a formacdo de subjetividades na direcdo desses
valores relativos ao ego. Esse relatério consiste numa resposta aos
movimentos estudantis de 1968, que faziam um chamamento indireto a
interdisciplinaridade. (HARVEY, 2007).

O relatério Faure vai influenciar, alguns anos mais tarde, a
criacdo e o desenvolvimento do relatério Delors, cujos valores relativos
ao ego estdo na base da interdisciplinaridade e do desenvolvimento de
competéncias. O surgimento do aprender a ser interdisciplinar
identifica-se, portanto, com um momento de valorizagdo e de énfase
num determinado tipo de subjetividade adequada as novas relacdes
sociais. Nos dois relatorios, o resgate e 0 apelo a subjetividade séo os
mesmos identificados nos documentos dos PCNEM. Dai a possivel
influéncia dos Organismos Multilaterais nessas elaboragdes, por meio da
exportacdo de conceitos e principios. Nesses documentos, prevalece o
primado das idéias, instaura-se uma polarizagdo entre valores negativos
e positivos, como se os valores positivos, por si s, fossem capazes de
alterar a realidade. Assim, a subjetividade do homem rigido, isolado e
especializado é substituida pela do homem flexivel, integrado e
desespecializado.

Desde fins dos anos de 1960, quando a interdisciplinaridade
chega ao Brasil, ap6s a realizagdo de eventos internacionais
patrocinados pelos Organismos Multilateriais, como a OCDE,
publicagdes, congressos, debates e palestras sao realizados, contribuindo
para a divulgacdo e adesdo da proposta de parceria. Merece destaque a
influéncia exercida pelos expoentes da vertente humanista no campo
educacional brasileiro, mediante a publicacdo de varios livros, atuacéo
em projetos junto as escolas, prefeituras e aos governos, além da
participacdo em congressos, seminarios, palestras. Nos anos de 1990, o
nimero de publicagdes a respeito da interdisciplinaridade disparou,
como demonstra Serrdo (1994 apud MUELLER, 2006, p. 54). A
maioria dessas publicagdes, situada no ambito da perspectiva humanista,
coloca a interdisciplinaridade como premissa para a formacdo, ou seja,
como reformadora e inovadora, representando a solucdo para o
distanciamento dos conteldos da realidade. Por essa razdo, ela tem um
alto poder de seducdo sobre os préprios trabalhadores e profissionais
envolvidos com a educagdo.

™ Foi um politico francés (1908 — 1988). Destaca-se sua atuagdo como Ministro
da Educacdo. Publicou a obra “Aprender a ser” no ano de 1972.
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Influenciada pela fenomenologia, a divulgacdo das idéias
pioneiras da perspectiva humanista sobre interdisciplinaridade néo foi
acompanhada de discussdes aprofundadas sobre as dificuldades, os
desafios e as particularidades da educagdo brasileira. Houve o
predominio de discussbes atravessadas por prescri¢des, dificultando o
debate da viabilidade da interdisciplinaridade no contexto educacional
brasileiro. Assim, o foco da discussdo de interdisciplinaridade consistiu
basicamente na proposta de trata-la como uma atitude de conhecer mais
e melhor, de espera frente aos atos ndo consumados, de reciprocidade
que impele a troca e ao dialogo, de humildade frente a limitacdo do
préprio saber, de perplexidade em face da possibilidade de desvendar
novos saberes, de desafio frente ao novo, de redimensionar o velho, de
envolvimento e comprometimento com 0s projetos € com as pessoas
nela envolvidas, entre outros. (FAZENDA, 1992).

A idéia central de que os problemas do ensino e da aprendizagem
dependeriam somente do desenvolvimento de uma postura ou atitude
interdisciplinar contribui para formar um ambiente de vulgarizacdo a
respeito desse tipo de conhecimento. Nesse sentido, os PCNEM surgem
em um momento de intensa divulgacdo e, a0 mesmo tempo, de
banalizacdo desse principio. Os formuladores dos PCNEM introduzem
esse principio num momento em que, conforme Gusdorf (1995, p. 7), “a
interdisciplinaridade impde-se como um tema de época [...] Todos
invocam em seu favor e ninguém se arriscaria a se pronunciar contra
ela”. Trata-se de um tema valorizado, respeitado, cujas utilidades sdo
inegaveis. Essas idéias gerais de interdisciplinaridade, certamente
influenciaram pedagogos e professores e contribuiram para que eles
assimilassem assepticamente o tema.

Independentemente da intencdo de seus formuladores, a
introducdo do principio da interdisciplinaridade nos PCNEM aproveita-
se dessa aceitagdo consensual e da legitimidade do principio para fazer
com que os professores se envolvam nas reformas educacionais. Afinal,
ndo é possivel mudar sem o consentimento e a adesdo desses. A forca do
principio da interdisciplinaridade consiste na possibilidade de incorporar
diferentes valores, concepcdes e anseios, contribuindo para 0 consenso e
a efetividade dessa politica. Podemos depreender, a partir do
documento, que a interdisciplinaridade € um componente integrante de
uma estética da sensibilidade que diz respeito a valores, como a
criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a
afetividade, a constituicdo de identidades capazes de suportar a
inquietagdo, de conviver com o incerto e o imprevisivel, a manifestacao
da diversidade, a valorizacdo da qualidade, a delicadeza e a sutileza.
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Tais valores visam substituir a repeticdo e a padronizacao
caracteristicas das disciplinas e de seus sujeitos disciplinares. Os
formuladores dos PCNEM sustentam que, por meio de reformas
desespecializadoras e unificadoras, com base no principio da
interdisciplinaridade, seja possivel contribuir para um desenvolvimento
mais equilibrado da personalidade dos individuos, dentro dos ideais do
humanismo e da diversidade. Nos PCNEM, o principio cumpre uma
tarefa de introjetar nos professores e nos alunos a responsabilidade pela
educacdo, pois os valores, as idéias e as atitudes interdisciplinares
seriam virtualmente capazes de ressignificar e modificar o ambiente
educativo. O foco na ética e na moral, bem como na autonomia do
sujeito pensante remete para a fundamentacéo do principio no ambito da
tendéncia humanista de analise da interdisciplinaridade, como
demonstra a estética da sensibilidade com seus valores relativos ao ego
(JANTSCH & BIANCHETTI, 2008a).

Os professores e os alunos, individualmente ou em equipe, por
meio de seus valores e de suas condutas conseguirdo resolver muitos
problemas sociais e escolares. Nos termos do proprio documento,

a reposicdo do humanismo nas reformas do
Ensino Médio deve ser entendida entdo como a
saida para possiveis efeitos negativos do pos-
industrialismo. Diante da fragmentagdo gerada
pela quantidade e velocidade da informagéo, é
para a educacgdo que se voltam as esperangas de
preservar a integridade pessoal e estimular a
solidariedade. (BRASIL, 1999, p. 104).

Em tese, a solucdo dos problemas sociais e escolares, decorrentes
de uma sociedade pds-moderna ou pds-industrial, partiria da formagdo
ética e do desenvolvimento do humanismo. Busca-se, na educacao e no
conhecimento interdisciplinar, a solugdo para problemas que exigem um
encaminhamento de ordem politica. A linguagem existencial
identificada nos textos dos PCNEM remete ao sujeito a responsabilidade
pela producdo dos resultados da educacdo, por meio do cultivo da
interdisciplinaridade. Depende dos professores e dos alunos, mediante o
desenvolvimento de projetos e planos interdisciplinares, a promogéo da
melhoria da qualidade da educacdo. A interdisciplinaridade refere-se a
uma atitude ligada aos valores presentes nos documentos: flexibilidade,
abertura, protagonismo, integracdo, entre outros. A interdisciplinaridade
é, sobretudo, uma postura individual, porque ndo basta somente mesclar
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disciplinas cientificas e humanidades, promovendo uma integracdo
curricular, sem envolver os individuos (FOLLARI, 2008b).
Assim, ao introduzir o principio observa-se que,

deter-se sobre o plano axioldgico e tentar traduzi-
lo em um doutrina pedag6gica coerente nédo
significa ignorar o operativo, a falta de
professores preparados, a precariedade de
financiamento. Ao contrario, o esfor¢o doutrinario
se justifica porque a superacdo desse estado
cronico requer clareza de finalidades, conjugacédo
de esforcos e boa vontade para superar conflitos,
que s6 a comunhdo de valores pode propiciar.
(BRASIL, 1999, p. 107).

A introducdo do principio da interdisciplinaridade nos PCNEM
acompanha uma revalorizacdo das teorias que destacam a criatividade e
os afetos no ato de aprender. O terreno de fundamentacdo da
interdisciplinaridade é bastante eclético e movedigo. Os autores de
referéncia, no debate da interdisciplinaridade presente nos PCNEM,
desenvolvem teorias distintas sobre a aprendizagem. Com base em
Vygotsky, a defesa da interdisciplinaridade parte da premissa da
interdependéncia entre a aprendizagem dos conteddos curriculares e o
desenvolvimento cognitivo. Com base em Piaget, a defesa da
interdisciplinaridade parte da premissa de que a realidade ndo é mais o
fenémeno observavel pura e simplesmente: ela estd pautada na
compreensdo das estruturas subjacentes de uma determinada area e das
suas conexdes com outras areas do saber na busca por explicagdes.

O problema ¢é que a absorgdo desse principio no ambito dessas
teorias segue um encaminhamento individualizante para fazer frente aos
problemas escolares. Os formuladores dos PCNEM ndo ignoram ou
deixam de dialogar com a realidade do territorio brasileiro. Embora os
dados e as conclusbes dessa analise sejam questionaveis, o
encaminhamento individualista da politica parece ndo levar em conta as
determinacGes e 0 contexto socio-historico da sociedade brasileira. O
conhecimento compartimentalizado, a fragmentacdo e a especializacdo
do saber sdo vistos como os principais obstaculos para uma educacédo
geral, significativa e interdisciplinar. A énfase nos problemas das
disciplinas e nas suas inter-relagbes, como o0 hipotético quesito a
enfrentar, acaba desviando o foco dos cortes de investimentos em
politicas publicas, do desemprego, da precarizacdo das relacdes de
trabalho, ou seja, das determinacdes e do contexto sdcio-histérico da
sociedade brasileira. Além disso, a interdisciplinaridade é atribuida uma
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superioridade da qual ndo é portadora (JANTSCH & BIANCHETTI,
2008a).

Nos PCNEM, a introdugdo do principio da interdisciplinaridade
pretende servir de apoio a reflexdo sobre a pratica diaria do professor, o
planejamento de suas aulas e o desenvolvimento do curriculo pela
escola. Trata-se de um principio convocado para expandir e melhorar a
qualidade do ensino e, sobretudo, fazer frente aos desafios postos por
um mundo em constante mudanca. Parte-se do pressuposto de que a
interdisciplinaridade vai dar significado ao conhecimento escolar,
evitando a fragmentacdo que supostamente retirava o significado desse
conhecimento. Em sintese, a interdisciplinaridade e seus conceitos
congéneres, como a transdisciplinaridade significam o remédio para a
disciplinaridade e a fragmentacdo do saber no curriculo escolar.

A superestimada capacidade do principio da interdisciplinaridade
de contribuir para superar o problema de um suposto olhar
unireferencial, fragmentado e descontextualizado, remete a uma
apropriacdo fetichizada desse principio. E como se os gestores publicos
e seus consultores tivessem descoberto a formula méagica para todos os
problemas escolares, inclusive, para a desisténcia e a falta de motivagédo
dos professores e dos alunos. Com base no pressuposto de que todo
conhecimento é socialmente comprometido e de que ndo ha
conhecimento que possa ser aprendido e recriado se ndo se parte das
preocupacdes que as pessoas detém, o distanciamento entre 0s
conteldos programaticos e a experiéncia dos alunos € tido, pelos
gestores publicos, como o responsavel pelo desinteresse e até mesmo
pela desercdo nas escolas. Sendo assim, a interdisciplinaridade que
possibilita integracdo dos diferentes conhecimentos “pode criar as
condigdes necessarias para uma aprendizagem motivadora, na medida
em que ofereca maior liberdade aos professores e alunos para a selecéo
de contetidos mais diretamente relacionados aos assuntos ou problemas
que dizem respeito a vida da comunidade” (BRASIL, 1999, p. 44).

Essa conformacdo, supostamente a-histérica, ndo segue pelo viés
interpretativo da perspectiva social-critica para compreender o objeto
filosofico-cientifico chamado interdisciplinaridade. As mudancgas
parecem depender somente dos professores e dos alunos, como se eles
tivessem autonomia exclusiva na realiza¢do do projeto interdisciplinar.
Nas escolas publicas brasileiras faltam professores de diversas
disciplinas e alguns professores estdo sendo chamados a lecionar
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disciplinas para as quais ndo foram formados™. Diante disso,
percebemos que se encontra dificuldade de garantir uma educacdo de
base disciplinar. Como, entdo, pensar na constru¢do de uma educagdo
interdisciplinar sem garantir uma base disciplinar? A busca por uma
ruptura com o ensino tradicional e a introducdo do principio da
interdisciplinaridade nos PCN ocorrem quando todos os avangos de um
periodo de pesquisas e investimentos no curriculo disciplinar sdo
desconsiderados, como ponderou Cunha (1996).

Dados do Censo Escolar 2009, organizados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
revelam que pouco mais da metade (53,3%) dos professores que atuam
no ensino médio da rede publica tém formagdo compativel com a
disciplina que lecionam. Predominantemente nas escolas brasileiras,
profissionais formados em matematica ddo aulas de fisica e professores
de educacéo fisica d&o aulas de biologia, por exemplo. Em entrevista’
no ano de 2009, a Secretaria de Educacdo Béasica do MEC, Maria do
Pilar Lacerda Almeida e Silva, referindo-se a inadequagéo entre diploma
universitario e matéria dada em sala de aula, sugere que os professores
busquem uma segunda licenciatura ou formacdo pedagdgica. Dessa
maneira, individualiza os problemas que sdo prdprios do sistema de
ensino (falta de contratacdo de professores), como se fossem decorrentes
de uma insuficiéncia na formagdo do professor. Também coloca os
cursos de Pedagogia como estratégicos para superar essa lacuna. Em
nosso entendimento, nessa entrevista, fica a sugestdo da formacéo de um
superprofessor interdisciplinar, capaz de lecionar em diferentes &reas,
para cobrir uma insuficiéncia que seria, supostamente, fruto de uma
formacdo especifica/disciplinar. Tomar a formacdo pedagdgica como
opcao estratégica para cobrir a insuficiéncia de uma licenciatura parece-
nos trazer mais problemas do que solucgdes, a comegar pelo risco das
generalizagBes. Em que pese a importancia da formacdo pedagdgica,

2 Reportagens veiculadas na midia, nos Ultimos meses, sobre escolas formando
alunos sem passar por determinadas disciplinas e professores lecionando, nas
salas de aulas da rede publica brasileira, disciplinas para as quais ndo foram
preparados durante 0 curso superior. Disponivel em:
http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/meio+milhao+de+docentes+da+aulas
+sem+formacao+ideal/n1237653160064.html Acesso em: 26 julho 2010.

™ A entrevista esta disponivel em:
http://g1.globo.com/Noticias/Vestibular/0,, MUL1161477-
5604,00FORMACAO+DE+PROFESSORES+SERA+ALVO+DE+PLANO+N
ACIONAL+DO+MEC.html Acesso em: 25 maio 2010.
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http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/meio+milhao+de+docentes+da+aulas+sem+formacao+ideal/n1237653160064.html
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coloca-se uma grande expectativa e responsabilidade para que dé conta
de uma determinada formacdo especifica. Assim, parece haver uma
equivaléncia entre formacdo geral e interdisciplinaridade, férmula
bastante equivocada para superar os problemas da qualidade do ensino.
(ETGES, 2008).

Nesse sentido, continua atual a afirmagédo de Follari (2008a), de
gque a expectativa em torno da interdisciplinaridade costuma ser
exagerada, pois existem determinantes culturais e sociais muito fortes
que ndo podem mudar radicalmente, sem uma mudanca prévia de
contexto. A disciplinaridade seria a grande vild de uma educacdo de
qualidade, e ndo a falta de investimentos na estrutura de escolas, na
formacéo, na capacitacdo e na remuneragdo de professores, assim como,
ndo seriam dificuldades as politicas neoliberais de reforma de Estado
com seus cortes dos investimentos nas politicas publicas, entre outras
medidas de precarizacdo. Com todos esses obstaculos negligenciados, se
ndo for alcangado sucesso no empreendimento interdisciplinar, para os
formuladores dos PCNEM, possivelmente sera porque os professores e
os alunos ndo estavam a altura de corresponder as expectativas.

A linguagem existencial dos PCNEM, com foco no ser e no
poder, vem corroborar nosso entendimento sobre a predominéncia de
uma légica intersubjetiva e introspectiva nesses documentos. E essa
I6gica subjetiva que, como afirma Lenoir & Hasni (2004), caracteriza a
interdisciplinaridade brasileira como uma responsabilidade individual
ligada a valores humanos. Todavia, ndo se trata de quaisquer valores
humanos, trata-se dos valores importados dos discursos dos Organismos
Multilaterais, compativeis com o modo de ser, pensar e agir pos-
moderno’, nos quais a tonica é ser diferente, flexivel, inovador,
criativo, adaptavel. O adjetivo diferente, que aparece com frequiéncia
nos documentos dos PCNEM, é um dos principais cédigos da estética
pos-moderna. De acordo com Moraes (2003), vivemos numa época
cética e pragmatica em que fica dificil distinguir entre o conservador e 0
critico. A negacdo da objetividade e o fetichismo da diversidade s&o
algumas conseqiiéncias. A interdisciplinaridade ¢ um dos recursos para

™ Ndao estamos atribuindo Unica e exclusivamente ao ideério p6s-moderno o
poder de influenciar na conformagéo do principio da interdisciplinaridade, pois
adquire caracteristicas especificas nos PCNEM. A énfase na ética e na moral
tem muito a ver com o ideario moderno, embora no documento essa énfase seja
combinada a estética, que é umas das caracteristicas marcantes do ideario pos-
moderno. Ver Harvey (2007).
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essa diferenciagdo, visto que tem a possibilidade de romper com a
padronizacao e a rigidez caracteristicas das disciplinas.

Até esta altura, vimos que a concepgao de interdisciplinaridade
dos PCNEM envolve outros principios, conceitos e valores, além
daqueles prdprios do conceito, como as disciplinas, as relacbes e as
mediagdes entre os campos do saber, do conhecimento e da cultura.
Contudo, ndo é somente a abrangéncia e a elasticidade da concepcéo de
interdisciplinaridade dos PCNEM que o tornam um objeto dificil de
compreender e analisar, bem como de sistematizar, de ordenar e de
classificar. A dificuldade reside na sua concepcdo essencialmente
subjetiva, j& que esta ligada a valores relativos ao ego, a significados e
sentidos da polissemia pés-moderna. Trata-se de um conceito que acaba
substancialmente vinculado a experiéncia e ao tempo presente, uma vez
que, como demonstra Fazenda (1993, p. 15), “ndo se ensina, nem se
aprende, simplesmente vive-se”. O saber ser interdisciplinar vem
auxiliar na conformagdo das competéncias, cuja énfase reside na
mobilizagdo psiquica do individuo para uma subjetividade.

Na linguagem dos Parametros, a integracdo das emocdes e dos
afetos com as cognigBes consiste no desafio que a sociedade da
informacdo e do conhecimento estdo impondo a educacdo e a escola.
Nessa perspectiva humanista da interdisciplinaridade, é preciso integrar
as varias dimensdes da personalidade com as cognigdes, os valores
praticos e sociais, conforme veremos mais adiante. Isto é, ndo basta o
aluno comprovar, mediante o diploma, que aprendeu determinados
conteldos, estando apto para a realizacdo de determinadas tarefas. O
aluno que vai enfrentar um mercado de trabalho flexivel precisa estar
disposto a envolver todos os seus recursos, sejam eles pessoais, sociais,
cognitivos ou afetivos, para investir continuamente no empreendimento
educativo/laborativo. Assim, para que a nova escola possa envolver,
mobilizar e engajar o aluno, é necessario integrar e articular
conhecimentos numa perspectiva interdisciplinar, pois “a aprendizagem
significativa pressupde a existéncia de um referencial que permita aos
alunos identificar e se identificar com as questdes propostas” (BRASIL,
1999, p. 45).

4.2.2 Valores cognitivos

Sao determinados valores atinentes ao conhecimento, ao saber, a
aprendizagem, ao ensino, entre outros. A interdisciplinaridade esta
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ligada a uma determinada concepcdo de conhecimento, logo, ao estudar
a concepcado de conhecimento, estamos estudando também a concepcao
de interdisciplinaridade presente nos PCNEM, suas equivaléncias e
contradi¢des. No entanto, ao fazer esse percurso, nos concentramos na
compreensdao do conceito de interdisciplinaridade. A concepcdo €
considerada como a imagem do conhecimento sobre determinado
objeto, permeada de valores, crengas, ideologias, cultura, e
metamorfoseada pelo movimento da sociedade. O conceito é apreendido
como a traducdo da imagem de um objeto na sua equivaléncia,
independentemente da época em que se situa. Porém, a fim de que o
objeto, seja inteligivel, ele precisa ser compreendido social e
historicamente.

Partindo do pressuposto de que todo conhecimento compreende
uma relacgéo sujeito e objeto, o aluno, com seus afetos, suas experiéncias
e seus valores, passa a adquirir tamanha centralidade na aprendizagem
escolar, a ponto de eliminar o “objeto”. Acredita-se que, trazendo a
realidade do aluno para a escola, seja possivel superar o abismo
existente entre a teoria e a pratica, motivando e engajando o aluno para
uma aprendizagem significativa. J& ndo se deseja mais um aluno que sé
assiste as aulas, faz as licdes e acompanha tudo como “expectador
passivo”. O aluno ideal é aquele que tem capacidade de relacionar,
produzir e criar, e ndo apenas de repetir. Ele deve estabelecer relagdes
entre os conteidos, e entre estes e a realidade. O aluno é o responsavel
pelo seu aprendizado. Nesse sentido, estdo em jogo duas competéncias
cognitivas basicas: o raciocinio abstrato e a capacidade de compreensédo
de situacBes novas, sendo esta Ultima considerada a base da solucdo de
problemas.

Disciplina, obediéncia, respeito restrito as regras estabelecidas
deixam de ser relevantes. A aprendizagem deve ocorrer ao longo de toda
a vida do individuo, porque nessa pedagogia do aprender a aprender, o
conhecimento estd constantemente sendo modificado e superado. Essas
mudancas no conhecimento sdo interpretadas de modo equivalente
aquelas ocorridas no ambito da producdo e do trabalho. Tais mudancas
exigem um ambiente educacional instavel, que acompanhe e antecipe,
com a mesma velocidade, as mudancas na tecnologia e na producdo. Na
ansia por novidades pelo setor produtivo, o conhecimento é tratado
como um produto ou uma mercadoria qualquer. Nesse sentido,

a velocidade do progresso cientifico e tecnoldgico
e da transformacdo dos processos de produgdo
torna o conhecimento rapidamente superado,
exigindo-se uma atualizagdo continua e colocando
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novas exigéncias para a formacdo do cidaddo
(BRASIL, 1999, p. 30).

A centralidade que o conhecimento adquire no documento chama
a atencdo. Fala-se em uma suposta “revolucdo do conhecimento”,
responsavel por alterar 0 modo de organizagdo do trabalho e as
organizacdes sociais. O conhecimento aparece como intrinsecamente
ligado as mudancgas tecnolégicas, a ponto de se confundir com elas.
Assim, a concep¢do de conhecimento aproxima-se das nocles de
informacdo e de tecnologia, sendo esta ultima entendida como
conhecimento aplicado. Entdo, a concepcéo de conhecimento, presente
nesse documento, tem uma relacdo direta com a empiria. O
conhecimento que ndo tem relagdo com a pratica é inatil. O
conhecimento (til corresponde a demanda pelo mundo dos negdcios e
pelo mercado de trabalho.

Se a concepcdo de conhecimento se restringe a aplicacfes
tecnoldgicas, e o principio de producdo, organizacdo e transmissdo do
conhecimento escolar é a interdisciplinaridade, evidentemente, a
concepc¢do de interdisciplinaridade ndo escapa do carater instrumental,
utilitario e pragmatico do conhecimento, como se demonstra no excerto
a seguir:

A interdisciplinaridade ndo tem a pretensdo de
criar novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar
os conhecimentos de varias disciplinas para
resolver um problema concreto ou compreender
um determinado fendmeno sob diferentes pontos
de vista. Em suma, a interdisciplinaridade tem
uma funcdo instrumental. Trata-se de recorrer a
um saber diretamente Gtil e utilizdvel para
responder as questdes e aos problemas sociais
contemporaneos. (BRASIL, 1999, p. 44).

Esse instrumento epistemoldgico ou ferramenta de pesquisa seria
interessante pelo seu carater Gtil e utilizavel, passivel de ser manipulado
pelos alunos e professores que, trabalhariam em equipe nos planos e
projetos interdisciplinares. Destacamos que compreender, na linguagem
dos Parametros, significa intervir, agir, praticar.

Poderiamos chegar a conclusdo de que ja compreendemos a
concepcado de interdisciplinaridade contida nos PCNEM, porém, ela ndo
se esgota nesse carater instrumental, uma vez que estd inserida num
vasto campo de possibilidades e significados geralmente vinculados a
relacbes, dialogos, praticas, procedimentos, questionamentos,
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explicacdo, investigagdo, entre outros. De acordo com 0 que esta escrito
nos PCNEM, a interdisciplinaridade consiste:

a) na possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou
projetos de estudo, pesquisa e acao;

b) no didlogo permanente com outros conhecimentos. Esse
didlogo pode ser de questionamento, de confirmacdo, de
complementacdo, de negacao;

c) no procedimento necessario para dar conta de temas
complexos;

d) na possibilidade da simples comunicacdo de idéias até a
integracdo mutua de conceitos diretores, da epistemologia, da
terminologia, da metodologia e dos procedimentos de coleta e
analise de dados;

e) na possibilidade mais singela da constatacdo de como séo
diversas as formas de conhecer para olhar 0 mesmo objeto sob
perspectivas diferentes;

f) na integracdo das disciplinas a partir da compreensdo das
multiplas causas ou dos fatores que intervém sobre a realidade;
g) na constituicdo de conhecimentos, comunicacao e negociacdo
de significados e registro sistematico de resultados;

h) na integracdo entre as disciplinas para buscar compreender,
prever e transformar a realidade;

i) na explicacdo dos fenémenos e suas leis, pois ao invés de
apenas descrevé-los, forgosamente se estara ultrapassando as
fronteiras do observavel;

j) na capacidade de explicar e ndo somente observar a realidade;
k) na interacdo entre linguagem e pensamento;

I) na contextualizagdo, como principio que relaciona teoria e
prética, visando ampliar as possibilidades de interacdo entre as
disciplinas e areas curriculares;

m) numa postura mais flexivel e integradora.

Esse conjunto de definicBes e significados demonstra que a
concepcdo de interdisciplinaridade é bastante abrangente e
generalizadora. Em que pese o fato de o documento declarar uma
concepgao essencialmente instrumental de interdisciplinaridade, em
nosso entendimento, a defesa de uma postura flexivel e integradora
resume a proposta da interdisciplinaridade numa concepg¢édo
essencialmente subjetivista que aposta na autonomia do sujeito pensante
e desconsidera a histéria, estando, portanto, pautada na filosofia do
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sujeito e no fetiche da pan-interdisciplinaridade. Nao desprezamos 0s
eventuais ganhos que a aproximacdo dos conteudos a realidade e o
dialogo entre as disciplinas podem trazer para a qualidade do ensino. A
questdo reside nas concepgdes equivocadas e nas condicOes inexistentes
para que essa interdisciplinaridade possa se realizar (JANTSCH &
BIANCHETTI, 2008a; ETGES, 2008; FRIGOTTO, 2008).

A defesa da interdisciplinaridade parte do pressuposto de que
todo conhecimento mantém um didlogo constante com outros
conhecimentos. O conhecimento &, per si, interdisciplinar. Os objetos do
conhecimento sdo interdisciplinares e o0 conhecimento esta sempre em
relacdo. Nao se especificam quais seriam esses conhecimentos e qual o
significado deles. Nos PCNEM, o conhecimento é tomado como um
meio e como um fim em si mesmo. Contraditoriamente, o0s
conhecimentos interventivos, explicativos e prospectivos prevalecem
sobre os descritivos. O conhecimento decorrente da observagdo €
insuficiente para a formacdo do alunado. De acordo com o disposto no
documento, ndo basta formar um aluno que saiba somente descrever, ele
precisa também saber explicar, de modo a antecipar problemas e
solugBes. Se o conhecimento é um meio, mas também é um fim, supde-
se que qualquer manifestacdo desse conhecimento seria considerada
importante.

Assim, nos PCNEM, ndo é apresentado um conceito de
conhecimento, como se este fosse compreendido igualmente por todos
os professores. Existe, no documento, um apelo maior por uma
formacdo de competéncias cognitivas, 0 que nada tem a ver com 0
desenvolvimento de um conhecimento tedrico ou abstrato, mas com a
afirmacdo de um conhecimento empirico ou concreto, pois ndo tem
valor o conhecimento eminentemente tedrico que ndo pode ser
visualizado, aplicado e utilizado. Nessa direcdo, a competéncia
cognitiva significa a capacidade de aprender a conhecer, para saber
aplicar o conhecimento. Percebemos novamente, aqui, a influéncia dos
Organismos Multilaterais, por meio do relatério da Comissdo presidida
por Delors (1998). A concepcdo de conhecimento despreza os saberes
tedricos e historicamente acumulados e eleva os da experiéncia vivida,
ou seja, 0s saberes explicativos e interventivos considerados proximos
da realidade”.

® Merece aprofundamento futuro a concepgdo de interdisciplinaridade como
experiéncia, visto que, cada vez mais esse conceito aparece ligado a vivéncia e a
prética, estando aparentemente sob influéncia do referencial fenomenoldgico.
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A énfase no substantivo realidade decorre da necessidade de
formar alunos que saibam ndo somente observar e descrever, mas
também e, sobretudo, analisar e interpretar a realidade para nela intervir.
Tal como no relatério Delors (1998), o objetivo de aproximar a
educacdo da realidade ndo consiste em preparar o aluno para intervir
criticamente na realidade e transforméa-la radicalmente, mas sim em
preparar técnicos e trabalhadores para o emprego existente e
desenvolver a capacidade de adaptacdo para empregos inimaginaveis.
Assim, aprender ndo significa somente observar e descrever, também
significa compreender, explicar e intervir. Essas categorias nédo
escondem que o mais importante é preparar o aluno para o trabalho,
retomando até mesmo alguns principios da educagdo profissional. Se o
aluno esta preparado para o trabalho, esta igualmente para a vida e o
exercicio da cidadania. A énfase nas palavras conhecimento e
aprendizagem, em detrimento do substantivo ensino, demonstra a
influéncia das teses da “sociedade do conhecimento” e da pedagogia do
aprender a aprender sobre os PCNEM.

Os conhecimentos aplicados sdo aqueles desejaveis pelo mercado
de trabalho e consumo, isto €, aqueles prontos, acabados, passiveis de
serem utilizados. Essa perspectiva de partir do conhecimento tedrico
para aplicar ou empregar na pratica parece seguir um raciocinio linear,
fruto da influéncia positivista nos curriculos e na pratica pedagdgica. Os
formuladores dos PCNEM, ndo parecem levar em consideracdo as
demandas que se apresentam a producdo do conhecimento e o
conhecimento também constituido pela pratica. O conhecimento seria
repassado para a pratica como espaco de confirmacdo da teoria. Ora,
priorizando o sujeito e, a0 mesmo tempo, limitando a compreensdo do
objeto & aplicacdo préatica, fica dificil sustentar uma concepcdo de
conhecimento como a acgao reciproca entre sujeito e objeto dentro de um
processo constituido por verdades relativas.

Nos PCNEM, a experiéncia também aparece ligada ao principio da
contextualizacdo, uma vez que os alunos aprendem o conteldo por meio de
atividades (experiéncias educativas), em lugar de adquirirem informagdes em
unidades especificas organizadas pelos professores (sala de aula). A nogdo de
experiéncia € muito valorizada no meio empresarial. Curiosamente, nos
PCNEM, a énfase nas atividades, mediante o principio da contextualizag&o,
decorre dos exemplos com o ensino profissional. As experiéncias bem
sucedidas das escolas servirdo de exemplo para outras instituicbes e,
futuramente, poderdo consistir em mais um mecanismo de avaliacéo.
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Contraditoriamente, o positivismo é identificado nos PCNEM
como o principal responsavel pela compartimentalizacdo do saber. A
fragmentacdo € vista como um mal que afeta a producdo de
conhecimento e tende a ser superada pelos professores. Se olharmos
atentamente para a historia, o positivismo ndo foi o Unico responsavel
pelo suposto estado doentio do conhecimento, visto que 0s pressupostos
tayloristas/fordistas também contribuiram para a fragmentagdo. Nesse
sentido, assim como nos PCNEM existe a critica ao positivismo e as
disciplinas, pela excessiva especializagdo, a0 mesmo tempo, existem
outras recaidas positivistas. Ao ndo esbocar um conceito de
conhecimento e ciéncia, os formuladores do documento parecem
reforcar a visdo positivista de neutralidade. Igualmente, ao né&o
mencionar o positivismo como um dos responsaveis pelo crescimento e
desenvolvimento da ciéncia, em outros contextos histéricos, o0s
elaboradores dos PCNEM realizam uma analise polarizada sobre o
conhecimento e a ciéncia.

De acordo com as disposi¢des dos PCNEM, esse inimigo de uma
pratica pedagdgica interdisciplinar levaria o aluno a ndo ter dominio
sobre o seu préprio conhecimento, por isso 0 apelo a contextualizagéo
que, idealmente, facilitaria a aproximacédo entre a teoria e a pratica. A
autonomia dos PCNEM corresponde ao dominio do aluno sobre a
relacdo teoria e pratica. Este apelo ao dominio recai sobre um contexto
especifico, a autonomia corresponde ao dominio sobre o contexto do
trabalho no curriculo, sendo ele capaz de conferir significado a
aprendizagem. Ao priorizar a contextualizagdo no mundo do trabalho e
tratar a fragmentacdo como um problema exclusivamente escolar,
reduzindo outros contextos igualmente importantes e limitando a
compreensdo histdrica do fendbmeno da fragmentagdo, o principio da
contextualizacdo defendido nos PCNEM parece carecer da propria
contextualizacao.

Continuamente encontramos categorias, como fatos sociais,
solidariedade e coesdo social que, ancoradas numa perspectiva
adaptativa dos individuos, oferecem vestigios do modo funcionalista de
interpretar o mundo (natural e imutavel), nos PCNEM, como podemos
constatar no trecho apresentado a seguir:

A expansdo da economia pautada no
conhecimento caracteriza-se também por fatos
sociais que comprometem o0s processos de
solidariedade e coesdo social, quais sejam a
exclusio e a segmentagdo com todas as
consequéncias hoje presentes: o desemprego, a
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violéncia, a pobreza e a intolerancia. (BRASIL,
1999, p. 26).

Séo, assim, retomadas algumas categorias que também apareciam
no relatério Delors (1998), com a peculiaridade de que neste Gltimo
documento é referenciada a obra de Emile Durkheim (1858 — 1917)"°.

Passamos, agora, ao contexto do trabalho, que esta afinado com a
concepgéo de conhecimento esbogada nos PCNEM.

4.2.3 Valores praticos

Esses valores visam & preparacdo e a orientacdo bésica para a
integracdo do aluno ao mundo do trabalho, de acordo com as
competéncias necessarias a produgdo do momento atual e ao
aprimoramento profissional. Considerando que o trabalho é principio
organizador do curriculo e que ndo estd mais limitado ao ensino
profissionalizante, os elaboradores dos PCNEM defendem uma
mudanga na nogao tradicional de educacdo geral académica. Com isso,
os idealizadores dos PCNEM pretendem superar uma dicotomia entre
humanismo e economia, entre orientagcbes mais profissionalizantes e
mais académicas. A soluc¢do, segundo eles, seria conciliar o humanismo
a economia, ja que a economia demanda recursos humanos mais
qualificados, 0 que ndo escapa das exigéncias por valores relativos ao
ego. Essa aparéncia conciliadora esconde a esséncia subordinadora do
elemento humano ao trabalho, que passa a integrar-se ao curriculo como
uma totalidade, tendo como referéncia as mudangcas no mercado de
trabalho. As relacBes teoria com a pratica e a compreensdo dos
processos produtivos como aplicagdes das ciéncias estariam presentes
em todos os contelidos curriculares.

Em carater complementar, a analise dos tempos verbais de um
dos documentos, ajudou na compreensdo de que a construgdo dos
PCNEM e a introducdo do principio da interdisciplinaridade,
respectivamente, ndo se limitam & conquista de consenso e de
legitimidade. Os documentos apresentam uma racionalidade guiada pela

® Considerado um dos principais expoentes do positivismo e do funcionalismo,
é amplamente conhecido como um dos mais qualificados teéricos do conceito
de coeséo social.
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busca de resultados rapidos e imediatos. No nosso entendimento, na
agenda dos PCNEM, a interdisciplinaridade ndo vem a ser somente de
um tema de moda. Evidentemente, os formuladores dos PCNEM
aproveitam-se do modismo do tema da interdisciplinaridade, mas sua
introducdo no documento ndo constitui apenas um slogan ou jargdo
educacional, como considerou Carvalho (2001). Mesmo que o0s
resultados ndo possam ser obtidos rapidamente, espera-se que eles sejam
conseguidos processualmente a ‘“conta-gotas”, como indicava no
Relatério Delors (1998), quando se expressava sobre a necessidade
imperativa de obter adesdo e consenso nas reformas. A introducdo do
principio, nos PCNEM, estd intrinsecamente articulada as reformas
educativas direcionadas para a melhoria da qualidade. Ela vem auxiliar
COmo uma categoria da pratica na conquista dos resultados desejaveis.
Os principios pedagdgicos da interdisciplinaridade, entre outros, estdo
orientados para a agdo. Nesse sentido, o principio da
interdisciplinaridade aparece reduzido a préatica e ao trabalho. A énfase
nos planos e projetos’”’, que sdo instrumentos utilizados por
profissionais, remete para uma aproximagdo cada vez maior com 0
mundo do trabalho.

No documento, os gestores recorrem e a0 mesmo tempo citam o
pensamento do proprio empresariado europeu, confirmando que o
humanismo pode e deve ser conciliado ao trabalho:

A missdo fundamental da educagdo consiste em
ajudar cada individuo a desenvolver todo o seu
potencial e a tornar-se um ser humano completo, e
ndo mero instrumento da economia, a aquisi¢do de
conhecimentos e competéncias deve  ser
acompanhada pela educacdo do carater, a abertura
cultural e o despertar da responsabilidade social.
(BRASIL, 1999, p. 104)

Assim, verificamos a interferéncia do pensamento dos
empresarios estrangeiros na concepgao e elaboragdo dos PCNEM. Suas
propostas consistem na agregagdo dos ideais do humanismo e da
diversidade as necessidades produtivas. O estreitamento dos espagos
empresariais e educativos repercute na penetracdo do vocabulario do
mundo empresarial na escola, com destaque para as palavras producéo,

" Neste caso, a énfase diz respeito aos planos e projetos interdisciplinares que
devem ser realizados por professores e alunos como atividades de ensino-
aprendizagem no lugar da tradicional organizagdo curricular por disciplinas.
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pratica e seus derivados, como gestdo e organizacdo de significados,
trabalho em equipe, entre outros termos presentes nos PCNEM.
Reforcando essa logica, verificamos também a interferéncia dos
Organismos Multilaterais, a exemplo da CEPAL, que considera a
educacdo como uma atividade produtiva e, do relatério Delors (1998),
gue tem no principio da interdisciplinaridade um meio de derrubar as
fronteiras entre saberes empresariais e escolares, integrando escola e
empresa. Ademais, os valores cognitivos, como flexibilidade e
integracdo, sdo extremamente importantes para 0s processos produtivos
num contexto de reestruturacdo da producdo em bases mais flexiveis e
em tempos de capital integrado e mundializado.

Nesse sentido, as reformas e inovagdes educacionais, imbuidas de
um ideal utépico de interdisciplinaridade, estdo verdadeiramente
impregnadas de discursos, ideais e interesses gerados e compartilhados
por outras esferas da vida econdmica e social. O excerto a seguir,
embora de forma indireta, situa a importancia da interdisciplinaridade
em face das mudancas nas bases econdmica e produtiva:

A facilidade de acessar, selecionar e processar
informagdes estd permitindo descobrir novas
fronteiras do conhecimento, nas quais este se
revela cada vez mais integrado. Integradas sdo
também as competéncias e habilidades requeridas
por uma organizagdo da producdo na qual a
criatividade, autonomia e capacidade de
solucionar problemas serdo cada vez mais
importantes, comparadas a repeticdo de tarefas
rotineiras. E mais do que nunca, ha um forte
anseio de inclusdo e integracdo sociais como
antidoto a ameaga de segmentagdo e
fragmentacdo. Essa mudanca de paradigmas — no
conhecimento, na producdo e no exercicio da
cidadania — colocou em questdo a dualidade, mais
ou menos rigida dependendo do pais, que presidiu
a oferta de educagdo poOs-obrigatoria. Inicia-se,
assim, em meados dos anos 80 e primeira metade
dos 90 um processo, ainda em curso, de reviséo
das fungdes tradicionalmente duais da educagdo
secundaria, buscando um perfil de formagdo do
aluno mais condizente com as caracteristicas da
producdo pés-industrial. O esforco da reforma
teve como motivagdo inicial as mudangas
econdmicas e tecnoldgicas. Descontadas as
peculiaridades dos sistemas educacionais dos
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diferentes paises e até mesmo o grau de sucesso
hoje alcangado pelos esforcos da reforma,
destacam-se duas caracteristicas comuns a todas
elas: progressiva integracdo  curricular e
institucional entre as varias modalidades da etapa
de escolaridade média; e visivel desespecializagéo
das modalidades profissionalizantes. (BRASIL,
1999, p. 102).

H4& poucas décadas, essa fragmentagdo do contetido escolar era o
pressuposto da formacdo de especialistas capazes de dominar a
utilizacdo de maquinarias ou de dirigir processos de producéo. Nos anos
de 1960 e 1970, momento de industrializacdo na América Latina, a
politica educacional vigente para o Ensino Médio priorizou a formagéo
de especialistas. Os contelldos escolares eram bastante abstratos,
desconexos, descontextualizados, enfim distantes das questGes do
mundo e da comunidade. Tais conteldos, divididos em matérias, temas
e licbes, dificultavam a participacdo de professores e alunos em um
processo de reflexdo critico da realidade. Desse modo, em menos de 30
anos, essa formacéo foi concebida como inadequada e insuficiente para
atender as exigéncias da produgdo e do mercado de trabalho. O
problema é que o ensino perde a sua especificidade, e fica subordinado
aos ditames do mundo da producgdo. A qualidade do ensino ndo se
encerra em si, ela visa atender as novas exigéncias do mercado de
trabalho e da esfera produtiva, de acordo com seus principios de
flexibilidade e competitividade.

De acordo com Santomé (1998), cada modelo de producdo e
distribuicdo requer pessoas com determinadas capacidades, com
conhecimentos, habilidades e valores. Assim, enquanto na
predominancia dos padrdes rigidos de acumulagdo, sob inspiracdo
taylorista/fordista de organizagdo da produgdo, os trabalhadores
concentravam-se em poucas tarefas simplificadas, isoladas e rotineiras,
na predominancia dos padrdes flexiveis de acumulagdo, sob inspiracédo
toyotista de organizacdo da producéo, os trabalhadores colaboram com a
empresa através da execugdo de muitas tarefas diferenciadas
(polivaléncia, multifuncionalidade) e complexas. Os trabalhadores
passam a integrar parte da empresa (participar) e a interagir com ela e
com a equipe através da coordenacdo e/ou colaboracdo, buscando
aumentar a qualidade e a produtividade. Enquanto no primeiro o
conhecimento entre trabalho intelectual e manual estava dissociado, no
segundo, o conhecimento esta integrando trabalho intelectual e manual.
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Os chamados “desafios de outra ordem”, como sdo referenciados
nos PCNEM, demandam dos alunos a aquisicdo de conhecimentos
basicos para que se tornem generalistas, capazes de utilizar as diferentes
tecnologias. As disciplinas sdo estruturadas em eixos ou areas de
conhecimento, porque, agora, 0 pressuposto dessa formacdo € a
interdisciplinaridade. No entendimento dos formuladores dos PCNEM, a
interdisciplinaridade ndo vem complementar a formagdo especializada,
dado que se pressupde, no nivel do ensino médio, “a formacéo geral, em
oposicao a formacao especifica; o desenvolvimento de capacidades de
pesquisar, buscar informaces, analisa-las e seleciona-las; a capacidade
de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de
memorizagdo” (BRASIL, 1999, p. 14).

Nessa proposta, a concepcdo de especializacdo é reduzida ao
exercicio de memorizagdo, também menosprezado. E mais ainda, a
concepgao de interdisciplinaridade como expressdo de uma formacéo
geral colide com a concepcdo de disciplinaridade como expressdo de
uma formacdo especifica. Tais formacbes sdo analisadas, uma em
oposicio a outra.  Contraditoriamente, a concepcdo de
interdisciplinaridade como contraposta a disciplinaridade ndo se mantém
ao longo de todo o documento. Com base em Piaget, os formuladores
dos PCNEM defendem a importancia de compreender aquilo que o
autor chama de estruturas subjacentes que ndo dispensam o0
conhecimento especializado. Nessa acepgao, somente o dominio de uma
dada area permite superar o conhecimento meramente descritivo para
captar suas conexdes com outras areas do saber na busca de explicaces.

Na concepgdo dos formuladores dos PCNEM, a formagdo
especifica estd baseada na compreensdo parcial e fragmentada dos
fendmenos. A propalada formacéo geral esta baseada em competéncias,
que envolvem: capacidade de abstracdo; desenvolvimento do
pensamento sistémico; criatividade; curiosidade; capacidade de pensar
em mdaltiplas alternativas para a solucdo de problemas; desenvolvimento
do pensamento divergente; capacidade de trabalhar em equipe;
disposi¢do para procurar e aceitar criticas; disposi¢cdo para 0 risco;
desenvolvimento do pensamento critico; capacidade comunicativa; e
capacidade de buscar o conhecimento. Essas competéncias devem estar
presentes em toda a esfera social, ndo somente na escola. Na defesa de
uma formac&o geral, coloca-se em cheque a formag&o especializada, que
é necessaria a toda e qualquer pretensao interdisciplinar. Desliza-se para
uma concepcdo equivocada de que a interdisciplinaridade possa
prescindir das disciplinas.
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Nesse discurso, as disciplinas sdo concebidas como unidades
dindmicas que historicamente surgiram e desapareceram em funcdo dos
rearranjos curriculares. No momento, isso serve de pressuposto para
mostrar como é epistemologicamente fragil a demarcacdo rigida das
disciplinas nos planos curriculares. No entanto, ndo séo citados motivos
politicos para o surgimento e desaparecimento dos conteldos
curriculares. As modificagdes no curriculo se resumem a um problema
de organizacdo e atualizacdo dos contetdos. A critica do curriculo
rigido, padronizado e fragmentado vem acompanhada da defesa do
curriculo flexivel, integrado e diferenciado, cujo principio organizador é
o trabalho. Em outras palavras, o mundo dos negdécios, da especulacéo,
da producéo, das finangas é o que determina o significado do que se
aprende na escola. (CHERVEL, 1990).

Nos PCNEM, o conhecimento € o responsavel por alterar o modo
de organizacdo do trabalho e as relagBes sociais. Ocorre uma inverséo
que encobre a dindmica de um processo societario complexo e
abrangente. Na esteira, a titularidade e a exclusividade do conhecimento
educativo ndo pertencem mais a escola, pois o conhecimento esta
acessivel a toda a sociedade, em diferentes espacos e instituicdes sociais,
exatamente como nas teses da “sociedade do conhecimento”. Uma vez
gue o conhecimento esta baseado em um modelo de competéncias,
passivel de ser apreendido em espacos fora da escola, 0 espago que era
exclusivo da escola, hd algumas décadas, alcanga um grau de
“autonomia” inédito. A escola deixa de ser o Unico espago de formacdo
do futuro profissional, passando a ser um dos espagos de formacéo do
profissional. Assim, a educacdo escolar deixa de ser o pressuposto de
garantia da entrada do futuro profissional no mundo do trabalho.
(QUARTIERO & BIANCHETTI, 2005).

Os criadores dos PCNEM sugerem que os professores e 0s alunos
aproximem-se do contexto do trabalho. A primeira vista, parece simples
a transposicdo dos contetidos, mas a tarefa vai ficando mais complexa e
abrangente a medida que, além das aulas de biologia, o professor precise
contemplar o estudo do cotidiano dos servicos de salde, por exemplo.
Na tentativa de dar prioridade ao contexto do trabalho, esse
demonstrativo, que estd expresso nos PCNEM como o ideal para
aproximar a teoria da prética, aponta para alguns problemas como, por
exemplo, as possibilidades de um professor com formacdo de base
cientifica, como é o caso da biologia, articular esses conhecimentos
aplicados da area da salde sem cair na superficialidade. Na escola
publica, com uma carga horéaria pesada e uma sala de aula lotada, como
um professor, sozinho, podera articular uma exigéncia dessas sem as
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contrapartidas necessarias, considerando as limita¢fes da sua formacéo
disciplinar, sem cair em reducionismos e simplificacGes?

E no caso de os professores trabalharem em conjunto, quais as
possibilidades de obterem sucesso, considerando as formacdes
disciplinares, o atual contexto de trabalho competitivo, as dificuldades
de relagbes humanas, entre outros aspectos? Segundo Lenoir (1998), o
discurso sobre a interdisciplinaridade encobre representacdes e préaticas
equivocadas que sdo mais freqlientemente marcadas pelo ecletismo entre
as matérias ou pela hegemonia de determinadas disciplinas socialmente
valorizadas. Na sua pesquisa com os professores do ensino fundamental,
no Canada, o autor identificou que, frequentemente, os educadores
priorizam o ensino de determinadas matérias em detrimento de outras,
guando ndo realizam fusbes de matérias e contetdos, transformando-os
num todo indistinto. A essas praticas o autor chama de holismo, pois
tendem a generalizar e a ignorar as especificidades das disciplinas,
tornando-as simplérias e restritas.

A busca do holismo, segundo Lenoir (1998), deriva do
pensamento e da influéncia da Escola Nova. Os professores recorrem a
interdisciplinaridade para resolver problemas organizacionais e ndo de
aprendizagem. O reducionismo metodologico do holismo é justificado
pelas finalidades humanistas. Assim, por tras da harmonia
interdisciplinar, existem profissionais, conhecimentos e disciplinas em
disputa. As hierarquias parecem desfazer-se com o0s projetos
interdisciplinares. No entanto, podemos aventar a hip6tese de que, pelo
contrario, continuam e muitas vezes potencializam disputas de poder,
interesses e privilégios. A interdisciplinaridade mascara monopdélios de
saberes e disputas tanto para incluir como para excluir determinados
conteldos do curriculo. As disciplinas continuam hierarquizadas
segundo o0s tipos de saberes socialmente valorizados, tanto na
distribuicéo da carga horéria reservada a elas quanto na sua classificacdo
em fundamentais e complementares. (LENOIR & HASNI & LEBRUN,
2008).

Os exemplos de Lenoir (1998) e Lenoir & Hasni & Lebrun
(2008) demonstram que, desde a concepgdo até o ensino escolar, o
conceito de interdisciplinaridade apresenta problemas e beneficios para
a préatica pedagdgica. No entanto, nos PCNEM, somente aparecem 0s
possiveis beneficios e as vantagens de uma acdo interdisciplinar,
evidenciando o peso da tendéncia humanista nesse discurso.

Se o ideal de professor, nos PCNEM, for o mesmo anunciado
pelos Organismos Multilaterais, como no exemplo emblemético do
relatério Delors (1998), a questdo torna-se mais complexa. Nesse
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documento, os professores que estdo integrados em diferentes contextos,
trabalham e lecionam ao mesmo tempo ou exercem profissGes
diferenciadas sdo os recursos humanos adequados para a educacdo do
século XXI. Essa evidéncia de uma mudanca no perfil de recrutamento
do professor secundario pode significar uma abertura para diferentes
profissdes disputarem o cargo, introduzindo maior competitividade
nesse espaco. Ou seja, as profissbes de base competirdo com as
profissbes aplicadas, os profissionais de ciéncias e biologia concorrerdo
com os profissionais de enfermagem, nutricio, farmacia, entre outros’®.
Sem duavida, com as reformas curriculares, a concepcdo tradicional de
escola tende a desaparecer’. Surgird uma nova escola, mais proxima
das diversas instituicbes e organizacbes, e o principio da
interdisciplinaridade tem tudo a ver com isso.

4.2.4 Valores sociais

Séo determinados valores atinentes & participacdo, & cooperagao,
a colaboracdo, ao desenvolvimento de projetos comuns, entre outros. O
aluno que se quer formar deve ser capaz de mobilizar conhecimentos e
competéncias para resolver problemas, primeiramente do trabalho e,
posteriormente, da vida cotidiana. Nos PCNEM, o cidad&o ativo parece
ser aquele que resolve os problemas “com as suas préprias mdos”, ou
seja, com recursos proprios, tomando a responsabilidade
individualmente. O cidaddo modelo é aquele responsavel pelas e
protagonista nas solugdes dos problemas da realidade, ou seja, 0s
professores e alunos precisam resolver os seus préprios problemas
sociais. Na mesma dire¢do do relatdrio Delors (1998), volta-se sobre 0s
projetos e planos interdisciplinares, mediante a integracdo de diferentes

8 Sustentamos a hipétese de que, na atualidade, hd uma valorizagdo das ciéncias
aplicadas, em detrimento das ciéncias béasicas. Essa se expressa desde 0s
elevados investimentos com pesquisas aplicadas até a abertura de campos, até
entdo ocupados somente pelos profissionais das ciéncias bésicas para os das
aplicadas. Isto pode ser decorrente de uma maior expectativa de obter ganhos e
resultados com as ciéncias aplicadas. Dai as dimensdes instrumentais e
profissionais em evidéncia. Esse ponto merece maior aprofundamento.

™ Sustentamos que a escola tradicional, por ser bastante criticada nos PCNEM,
devido a sua organizacdo disciplinar, entre outros aspectos apontados no
Quadro 2, venha a desaparecer.
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pessoas, saberes e culturas, a expectativa de contribuir para o
desenvolvimento social e para o incremento da participacdo social.
Nesse documento, trabalhar os contetdos das Ciéncias Naturais, no
contexto da cidadania, pode significar um projeto de tratamento da agua
ou do lixo na escola ou na comunidade.

A aprendizagem ligada ao trabalho e a cidadania, a exemplo do
projeto de tratamento de lixo, pode consistir na mobilizagdo dos pais,
professores e alunos para arrecadar, coletar e organizar, na escola e na
comunidade, o material reciclavel que serd posteriormente vendido.
Assim é que alguns projetos oferecem licdes de empreendedorismo e
outros mobilizam o trabalho voluntario da comunidade para minimizar
as faltas e omissdes do poder publico com a educagdo e com as politicas
publicas em geral. Por um lado, essa perspectiva fomenta a iniciativa e o
engajamento da sociedade civil, aliviando as responsabilidades do
Estado e atraindo empresarios interessados em investir nos projetos
interdisciplinares, por meio da parceria (publico-privado) e da
integracdo (escola, familia, sociedade, empresa). As parcerias, apoiadas
em uma concepcao abrangente e generalizadora de interdisciplinaridade
aparecem, em um primeiro momento, para auxiliar na aprendizagem dos
alunos, e num segundo, para propiciar o aproveitamento de recursos
publicos e comunitarios, além da mao-de-obra ndo remunerada,
favorecendo a apropriacdo privada dos resultados. Nessa logica, a
educacdo deixa de ser uma finalidade para ser um meio de garantir a
insercdo de escolas, bem como de presentes e futuros trabalhadores no
circuito mercadolégico.

A expansdo do Ensino Médio e a garantia de que todos
desenvolvam e ampliem as suas capacidades esta na ordem do dia, mas
ndo a garantia de que todos terdo oportunidades iguais. Os formuladores
dos PCNEM nédo desconsideram o fendbmeno do desemprego, pelo
contrario, em nosso entendimento, até reconhecem e naturalizam,
guando afirmam e aceitam que o crescimento econdmico ndo gera mais
empregos ou entdo, que concorre para a diminui¢do do nimero de horas
de trabalho, principalmente para o trabalho ndo qualificado,
demandando que os individuos procurem adequar-se as mudancas do
jogo competitivo. O deslocamento de postos de trabalho do setor
industrial para o setor de servicos ndo diminui a exigéncia de
qualificacdo do trabalhador. Mas ressaltam que essa qualificacdo ndo €
garantia de alguma coisa. Trata-se apenas da aceitacdo e naturalizacéo
dessas relacfes sociais, nos moldes do pensamento neoliberal, sem
apontar para propostas em termos de politicas publicas ou fazer mengéo
sobre o interesse do poder publico em intervir na questéo.
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Por outro lado, a interdisciplinaridade é conferida uma posicéao de
destaque, como uma novidade capaz de solucionar os problemas do
ensino e devolver a motivacdo perdida dos alunos (abandono, evasdo,
repeténcia). O conceito de interdisciplinaridade, nos PCNEM,
possibilita seduzir o professor e convencé-lo das mudancas que devem
ser realizadas junto aos alunos, pois possui uma ampla divulgagdo e
aceitacdo. Na auséncia de mudangas estruturais, ocorre o apelo ao
principio como ao santo milagroso. Sem davida, a suposta férmula
magica ndo vai produzir, sozinha, um ensino de qualidade. No entanto,
nos PCNEM, escola, aluno e professor sdo 0s Unicos responsaveis pela
realizacdo desse empreendimento que depende da abertura, da
flexibilidade, da disposicdo e da forca de vontade. O mais provavel é
que o conceito de interdisciplinaridade seja mobilizado no plano dos
valores afetivos e cognitivos, dependendo a sua realizacdo da
capacidade de cada aluno, de cada professor e de cada escola.

Outro dado importante a destacar é o de que a introducdo do
principio da interdisciplinaridade nos PCNEM torna-se propicia para a
reintegracdo da religiosidade no curriculo escolar. Os saberes
interdisciplinares e transdisciplinares sdo articulados, no ensino
fundamental, a temas transversais que, por sua vez, estdo ligados a
valores e temas polémicos que aproximam contetdos religiosos®.
Depreendemos que o interdisciplinar seja confundido como um
principio que articularia todos os saberes e conhecimentos a maneira da
velha unidade metafisica. Como néo se define, com precisdo, quais tipos
de conhecimentos seriam levados em conta huma atividade, projeto ou
plano interdisciplinar, a interdisciplinaridade perde a sua especificidade,
convertendo-se num depdsito de todos os conhecimentos (filoséfico,
religioso, artistico). A suposta capacidade de articular os diferentes
saberes numa totalidade ou unidade, e de contribuir para resolver
problemas, ndo somente do conhecimento, como da sociedade, seria a
virtude da interdisciplinaridade. Essa concepgdo generalista e
pretensiosa de interdisciplinaridade ¢ a mesma que a coloca como um

& Segundo Cunha (1996), a Igreja Catolica ficou satisfeita com a introdug&o dos
temas transversais no curriculo das escolas italianas. N&o seria muito diferente
nas escolas brasileiras, uma vez que esta indicado o resgate do ensino religioso
por meio dos temas transversais e da ética, propostos nos PCN.
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principio capaz de resgatar o religare®! que a religido perdeu ao longo
do tempo.

Dai a busca da interdisciplinaridade como um ato de fé, imbuido
de valores éticos e morais. A interdisciplinaridade deixa de ser uma
categoria exclusiva da ciéncia e dos cientistas, pois até a teologia e 0s
tedlogos aproximam-se do seu estudo, pela sua suposta capacidade de
permitir um dialogo de carater universal, verdadeiro e profundo®. A
teologia passa a ser um elemento da inter e da transdisciplinaridade. A
possibilidade iluséria de reunir pacificamente diferentes conhecimentos
numa falsa unidade chama a atengdo dos religiosos. Essa categoria,
prenhe de religiosidade, segundo Yared (2008, p. 166), ajudaria a
“atingir a maturidade perfeita como pessoa humana, [pois] a tarefa da
educacdo visa 0 homem integral, em todos os seus aspectos, desde sua
relacdo consigo mesmo até a relacdo com o0 cosmos, com 0S outros e
com o transcendente — Deus”.®* No nosso entender, essa forma de
interdisciplinaridade como busca pela unidade do saber ou como busca
da unidade na diversidade de todos os saberes é bastante equivocada.
Além da impossibilidade de alcancar a totalidade do universo, trata-se
de conhecimentos bastante distintos quanto a sua producéo e validagdo
para que se possa convergir e integrar. Nada impede que exista o
didlogo, mas a suposta onipoténcia do conceito certamente atrai 0s
religiosos interessados em se inserir novamente no curriculo escolar.
(ETGES, 2008; FRIGOTTO, 2008).

8 Vem do latim religare, que significa “ligar com” “ligar novamente”. Trata-se
de restabelecer a ligagdo perdida com o mundo. Destaca-se a obra Teologia e
Ciéncia, organizada por Soares & Passos (2008), com varios artigos sobre
interdisciplinaridade, construidos no intuito de articular a fé e a razéo.

 Nessa acepcdo, teologia e ciéncia sdo considerados campos disciplinares que,
supostamente, estariam “engaiolados” nos seus paradigmas, necessitando
abandonar a arrogancia e os seus fundamentalismos, em prol de uma postura de
humildade. Ver, a este respeito, 0 artigo de D"ambrosio (2008), sobre teologia e
interdisciplinaridade.

# A valorizacdo da interdisciplinaridade e, principalmente, da
transdisciplinaridade, pela teologia, estaria na possibilidade desses conceitos
permitirem uma ligagdo com o transcendental. A transdisciplinaridade
permitiria uma ética de respeito, de solidariedade e de cooperagéo, priorizando
0 humanismo para uma educacdo e uma cultura da paz. Essas finalidades nédo
parecem muito distantes do que propdem a UNESCO. Ver também o artigo de
Soares (2008), sobre a interdisciplinaridade aplicada a teologia.
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Além disso, a interdisciplinaridade também figura como uma
categoria terapéutica, capaz de proporcionar a cura do suposto mal: a
massificagdo, a padronizacdo e a fragmentacdo do saber. Essa
terapéutica tenta recuperar o sagrado da cientificidade humana na busca
de valores esquecidos pelos racionalismos exacerbados, repletos de
certeza e controle, promovendo o cuidado como novo critério da
interdisciplinaridade. Para Souza (2008, p. 181), trata-se da cura “pela
educacdo e na vida, que entendemos como um resgate (diante de tantos
outros) do ser interdisciplinar capaz de criar espacos de transformacdes
e reconstrucBes do olhar e que permite uma conectividade do saber
fazer, conhecer, conviver, ser, e agora, saber cuidar”. O professor
cuidador estd na base de uma nova ciéncia da educagéo, na qual curar

é cuidar de si mesmo e do outro com principios
basicos de reconhecimento e “pertinéncia’. Assim,
0s espagos educacionais serdo terapéuticos quanto
maiores forem as intervengBes do professor
interdisciplinar que se despoja de suas teorias e
promove o entrelacamento de atitudes discentes
que perdurardo por longos dias naquilo que
podemos denominar como ‘fungéo estruturante da
fé’, proposta por Jung no intuito de permitir nossa
acdo envolta de mdltiplas e vibrantes cores.
(SOUZA, 2008, p. 181).

Na passagem, verificamos o desenvolvimento dos estudos que
tratam a interdisciplinaridade como categoria terapéutica, situados no
ambito da tendéncia humanista e influenciados pelas ja antigas teses
sobre a existéncia de um suposto estado patologico do saber que
contagiava e adoentava o conhecimento e a educacdo. Podemos verificar
uma transposicdo mecénica do vocabulério da &rea da salude para a
educacdo, especialmente do modelo biolégico médico-curativo, muito
criticado nas ciéncias da salide. E como se os problemas educacionais
pudessem ser resolvidos pelos cuidados do professor-curativo.

Esta presente, nos PCNEM, uma tentativa de conciliar diferentes
teorias e conhecimentos, bem como diferentes projetos sociais e
politicos. Por um lado, busca-se harmonizar as teorias de Piaget e
Vygotsky, mas como demonstramos anteriormente, existem resquicios
do modo funcionalista e positivista de interpretar 0 mundo. Por outro
lado, convida-se a transformar a realidade, sugerindo um tom politizado
do texto, incluindo expressdes como, por exemplo, desalienagdo. No
caso da interdisciplinaridade, a situacdo ndo deixa de ser semelhante:
embora haja a predominancia de uma determinada tendéncia, o conceito
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é portador de um sentido socialmente compartilhado, contribuindo para
relacionar e integrar diferentes conhecimentos e interesses. Porém, a
busca de uma unidade harménica e consensual redunda num ecletismo.
Essa tentativa de misturar diferentes principios, oriundos de concepcdes
filosoficas e politicas distintas, tende a reforcar o argumento de que o
principio da interdisciplinaridade seja estrategicamente posicionado para
alcancar, perante os educadores de distintas perspectivas tedricas e
filosoficas, o consenso no seu pensar e no seu agir. (DUARTE, 2000;
LENOIR, 2005).

Estd se disseminando, no discurso educacional contemporaneo,
uma estratégia que, para Duarte (2000, p. 53), “consiste em elaborar
uma mistura de principios oriundos de distintas concepgdes filosoficas e
politicas sobre a educacdo numa pretensa superagdo da unilateralidade
ou das limitagBGes de cada concepg¢do e numa pretensa incorporacao de
todas as concepgdes educacionais”. Na visdo do referido autor, esse
ecletismo esta expresso no pensamento do consultor César Coll, que
ajudou a elaborar os PCN, quando ele diz que se busca superar classicas
dicotomias educacionais entre individuo e sociedade, psicolégico e
sociopolitico, entre outros, incorporando diversas expressfes e conceitos
de teorias educacionais. Esse tipo de ecletismo é bastante criticado por
Tonet (1995), que o chama de pluralismo metodoldgico, isto €, a
liberdade de tomar idéias de varios autores e de articula-las segundo a
conveniéncia do sintetizador, sem verificar a compatibilidade de idéias e
de paradigmas, terminando numa total falta de coeréncia.

Essa verdadeira colcha de retalhos €, notadamente, uma
caracteristica pds-moderna, pelo estilhacamento da totalidade de uma
teoria, pela fetichizacdo da diversidade e pela fusdo eclética de matrizes
diferentes. O pluralismo metodoldgico pretende impor a razédo
fenoménica, revigorada® pela autoconcentragdo na subjetividade e
numa série de propostas metodologicas, justificado pela fragmentagdo e
complexificacdo do mundo. Toda a problemética é examinada do ponto
de vista do sujeito que tem dificuldades de compreender os fendbmenos
contemporaneos e ndo necessariamente do processo de conhecimento. O
pluralismo metodolégico tem a ver com determinadas formas
equivocadas  de interdisciplinaridade  ligadas a  préticas
interparadigmaticas, cujos fundamentos concentram no polo

% Em sua origem, a razdo fenoménica estava pautada num sentido fragmentario
e num parametro mais objetivo. (TONET, 1995).
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sujeito/subjetividade, encobrindo o polo objeto/objetividade do
conhecimento.

Assim, desde o pensamento de César Coll, a interdisciplinaridade
é compreendida como a extragdo de varias teorias do que pareca mais
atil e suficiente para a acdo. As diferencas e a compreensdo da
totalidade das teorias sdo desprezadas. A interpretacdo é construida de
forma mais conveniente e interesseira. O resultado é um conhecimento
facil e util. O pluralismo metodolégico acaba com a razdo e com a
divida, que sdo os motores propulsores da busca constante pelo
conhecimento. Nas palavras de Tonet (1995, p. 55), “a novidade atual é
apenas a febre de casamentos entre novos produtos metodoldgicos que
diariamente séo lancados no mercado”. Numa sociedade de mercado
ansiosa por novos produtos metodologicos, ndo surpreende que a
interdisciplinaridade torne-se bastante atraente para os empresarios que
compram e vendem a mercadoria conhecimento. Os consumidores,
insatisfeitos com a mercadoria disciplina, buscam outro produto
badalado.

No caso do conceito de interdisciplinaridade, ele abarca tantos
significados e sentidos que fica dificil saber o que ndo é
interdisciplinaridade, pois esta passa a ser tudo e nada ao mesmo tempo.
Dentro desta ldgica tipicamente poés-moderna, 0 conceito de
interdisciplinaridade é polissémico. Segundo Jaquard (1987 apud
LENOIR, 2005, p. 2-3), a palavra é semelhante a uma esponja: “absorve
pouco a pouco as substancias que ela encontra, [...] se enriquece de
todos os sentidos atribuidos por aqueles que a empregam; mas, quando
espremida (a esponja), ela se esvazia; repetindo vérias vezes [...], corre 0
risco de ndo ter mais qualquer significado”. Ainda nessa légica cultural
pos-moderna, o conceito de interdisciplinaridade nédo esta livre de suas
determinac@es. A crise de identidade ou da perda do sentido de si dos
tempos pdés-modernos atinge o conceito de interdisciplinaridade, que
passa a caracterizar-se pela descontinuidade, pela descentragdo, pela
divida, pela incerteza, pela heterogeneidade, transformando-se em um
hibrido cultural. (HALL, 2000).

Eis os perigos da pretenséo de atribuir um carater interdisciplinar
a toda e qualquer atividade humana, tal como no fetiche da pan-
interdisciplinaridade presente nos PCNEM. Diante da énfase na solugao
de problemas, espera-se que o conhecimento escolar de carater cientifico
ofereca solucbes para situacGes particulares, quando, na realidade, o
particular escapa do ambito do conhecimento cientifico. Conceber a
ciéncia como um conhecimento absoluto e superior, porquanto capaz de
explicar e oferecer solucdes para tudo é mais uma recaida positivista. E
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necessario questionar qual realidade aproximar e quais possibilidades do
conhecimento corresponder a essa aproximacao proposta nos PCN para
n&o cair em reducionismos e simplificagdes.

Nesse documento, a visdo generalizadora do interdisciplinar é
aquela que pretende unificar valores relativos ao ego e valores praticos,
buscando conciliar humanismo e tecnologia. Os professores estéo
convocados, a partir do dialogo interdisciplinar e da criatividade, a
buscar multiplos arranjos institucionais e curriculares inovadores e a
explorar a possibilidade de construir um ensino integral. A categoria
interdisciplinaridade é superdimensionada, assim como na vertente
humanista. Como esperar um ensino humano, sendo orientado desde o
principio para a competitividade acirrada entre trabalhadores,
professores e estudantes?

Assim, ainda se espera que a escola e a ciéncia, por meio de um
conhecimento de carater interdisciplinar, tomado, agora, como
supostamente mais eficaz e revolucionario, resolvam problemas
préprios do espaco politico, como podemos observar nos PCNEM:

diante da violéncia, do desemprego e da
vertiginosa substitui¢do tecnoldgica, revigoram-se
as aspiracfes de que a escola, especialmente a
média, contribua para a aprendizagem de
competéncias de carater geral, visando a
constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar
mudancas, mais autdbnomas em suas escolhas,
mais solidarias, que acolham e respeitem as
diferencas, pratiquem a solidariedade e superem a
segmentacdo social. (BRASIL, 1999, p. 105).

Aprender de maneira significativa, nos PCNEM, é relacionar os
contextos da vida, do trabalho, do cotidiano e da convivéncia. Néao
desconsideramos a importancia da aproximacdo dos conteldos da
realidade, porém, a contextualizagdo também traz os riscos de
valorizacdo do banal e dos casos pitorescos ocorridos no cotidiano de
cada individuo. Reportando-nos ao texto do documento: “o cotidiano e
as relagGes estabelecidas com o ambiente fisico e social devem permitir
dar significado a qualquer contetdo curricular, fazendo a ponte entre o
que se aprende na escola e o que se faz, vive e observa no dia a dia”
(BRASIL, 1999, p. 143). A expectativa dos criadores dos PCNEM, de
que os conteldos curriculares estejam submetidos a tudo o que €
facilmente observavel no cotidiano, deriva de um empirismo
exacerbado. Contextos proximos e significativos também podem
conduzir a simplificacbes dos contetdos, principalmente quando a
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aplicacdo dos conhecimentos passa a ser mais importante do que a

memorizagdo, como na aprendizagem contextualizada nos PCNEM:
Em relagdo ao contetdo, busca desenvolver o
pensamento de ordem superior em lugar da
aquisicdo de fatos independentes da vida real;
preocupa-se mais com a aplicacdo do que com a
memorizagdo; sobre o processo, assume que a
aprendizagem €  sdcio-interativa, envolve
necessariamente os valores, as relagdes de poder,
a negociacdo permanente do proprio significado
do contetdo entre os alunos envolvidos; em
relacdo ao contexto, prop8e ndo apenas trazer a
vida real para a sala de aula, mas criar condi¢des
para que os alunos (re)experienciem os eventos da
vida real a partir de mdltiplas perspectivas.
(BRASIL, 1999, p. 146-147).

A contextualizacdo é o recurso apontado nos PCNEM para se
direcionar a interdisciplinaridade de forma util e significativa,
principalmente no &mbito do trabalho:

Nas  sociedades  contemporaneas,  todos,
independentemente de sua origem ou destino
socioprofissional, devem ser educados na
perspectiva do trabalho enquanto uma das
principais atividades humanas, enquanto campo
de preparagdo para escolhas profissionais futuras,
enquanto espaco de cidadania, enquanto processo
de producdo de bens, servicos e conhecimentos
com as tarefas laborais que lhes sdo proprias.
(BRASIL, 1999, p. 143).

Essa perspectiva de interdisciplinaridade parece pouco
interdisciplinar, uma vez que coloca o professor e 0 aluno numa espécie
de ilha educativa, isolados do restante da sociedade e do mundo. A
racionalidade acaba enclausurada nos limites da extenséo territorial da
ilha. Os pensamentos, as reflexdes e as atividades também estdo
limitados ao contexto do trabalho na ilha. Embora a ilha apresente os
contextos da vida, do cotidiano e da convivéncia, sua racionalidade esta
concentrada no trabalho, por tratar-se de um contexto mais significativo.
O conhecimento estd associado a utilidade e a produtividade, e o0 seu
correspondente interdisciplinar segue a l6gica instrumental. A realidade
da ilha, portanto, aponta para uma interdisciplinaridade fragmentada. Da
interdisciplinaridade sobra somente a instrumentalidade combinada a



183

uma dose de afetividade. A ilha educativa oferece vestigios do que pode
vir a ser a qualidade da educacdo nos PCNEM.

A metafora busca evidenciar o peso do contexto do trabalho no
documento e questionar a sua correspondéncia com a proposta da
interdisciplinaridade. A metafora também questiona a premissa de que a
interdisciplinaridade dependa do desenvolvimento de atitudes e
habilidades individuais, sem atentar para a conveniéncia e as condigdes
de sua realizagdo. Nao estamos menosprezando a importancia de ligar o
conhecimento interdisciplinar ao ambito pessoal, do trabalho e da
resolucdo de problemas praticos. A questdo reside na sua vinculagdo
mecanica a uma racionalidade instrumental, numa mentalidade
altamente pragmatica, centrada apenas no tempo presente. Coloca-se a
distingdo: o espaco da disciplina é o da sala de aula e o da interdisciplina
é 0 dos planos, programas e projetos. Os projetos estdo ligados a uma
mentalidade operacional da prética e da acéo.

N&o podemos afirmar que a interdisciplinaridade signifique
automaticamente uma ruptura com a fragmentacdo e uma maior
organizagdo e vinculacdo orgénica do saber, pois essas manifestacdes,
desde a énfase na sua capacidade instrumental, expressam as
contradicdes do contexto sdcio-histérico mais amplo: fragmentacao pds-
moderna e mercado do conhecimento na vigéncia da sociabilidade do
capital, entre outras manifestacbes. Em artigo mais recente, Lenoir
(2005) propbe wuma articulacdo entre véarias dimensbes de
interdisciplinaridade, a fim de evitar abordagens fundadas
exclusivamente na teoria e na pratica. Ou seja, apesar do autor ndo
mencionar a possibilidade de uma fragmentacdo interdisciplinar, ele
considera que a énfase em determinadas dimensbGes da
interdisciplinaridade pode contribuir para desvios desse propdsito.

Embora todas as disciplinas sejam “interdisciplinares” em sua
origem, Lenoir (2005) pontua que a constitui¢do das disciplinas é, antes
de qualquer coisa, um mecanismo de auto-organizagdo e ndo de
fragmentacdo ou de uma perda de organizagdo. As disciplinas nascem
devido as exigéncias administrativas internas de organizacdo e
sistematizacdo do conhecimento, além das exigéncias externas de
funcionalidade, que envolvem expectativas sociais. Portanto, as
disciplinas nasceram ligadas ao ensino, e a interdisciplinaridade nasceu
no seio dos espacos cientificos, ligada a grandes corporagdes e
instituicdes financeiras, como a OCDE. Essa influéncia de grupos
empresariais vai ao encontro do forte apelo instrumental da
interdisciplinaridade. Sinacoeur (1983 apud LENOIR, 2005, p. 7) chega
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a considerar que a interdisciplinaridade “ndo se refere a uma categoria
do conhecimento, mas sim a uma categoria da a¢éo”.

Assim, quando se busca a interdisciplinaridade, ndo se trata
somente de uma demanda dos setores ligados a producdo e a divulgacéao
do conhecimento (laboratdrios, universidades, escolas), mas também de
demandas econbémicas, sociais e politicas ligadas a mundializagdo do
capital, isto é, as mudancgas no mercado de trabalho e do perfil da forca
de trabalho. Nessa ldgica, os conhecimentos disciplinares séo
considerados insuficientes para corresponder as exigéncias dos postos
de trabalho. O professor e o aluno, como presentes e futuros
trabalhadores, precisam desenvolver competéncias para a conjugacao de
diferentes saberes. E nesse sentido que podemos perceber a
correspondéncia da interdisciplinaridade, desde a sua concepgdo e
divulgacdo, com as demandas da esfera da producéo,

como um conceito apropriado e fagocitado pelo
mundo da produgdo, visando, em termos de
discurso e de pratica demandar da
escola/universidade, um egresso cada vez mais
adequado as caracteristicas exigidas pelo atual
mercado: flexivel, maleavel, adaptavel, ajustavel,
disponivel para as constantes mudangas do modo
de  producdo  vigente. (MUELLER &
BIANCHETTI & JANTSCH, 2008, p. 12, grifo
do autor).

Retomando as discussGes desenvolvidas por Lenoir (2005), no
seu artigo mais recente, sobre as trés logicas de interdisciplinaridade, a
saber, afetiva, instrumental e cognitiva, verificamos ser a ldgica dos
PCNEM compativel com a ldgica instrumental apresentada pelo autor.
Nessa légica, a interdisciplinaridade consiste num saber diretamente
atil, funcional e utilizavel para responder questdes e problemas sociais
contemporaneos, do ponto de vista da formacdo profissional. Essa
caracteristica pragmatica e operacional encobre a dimensdo do préprio
conhecimento, sem o qual ndo existe o interdisciplinar. A énfase na
negociacdo de significados, presente nos PCNEM, segue, nessa ldgica
instrumental de interdisciplinaridade, conforme Lenoir (2005), como
uma pratica essencialmente politica, pela capacidade de permitir a
negociagdo entre diferentes pontos de vista com o objetivo de selecionar
uma representacdo mais adequada para a acdo. Ou seja, a
interdisciplinaridade cumpre uma funcdo de construir consensos com
vistas a agcdo. No caso dos PCNEM, significa que a preocupacdo em
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resgatar os multiplos pontos de vista esconde a necessidade de construir
consensos sobre determinados contetdos com professores e alunos.
Assim, a reorganizagdo da experiéncia cotidiana e espontanea dos

alunos traz
um resultado importante para a educacdo, pois é
principalmente nela que intervém os afetos e 0s
valores. E com base nela, embora ndo
exclusivamente, que se constroem as visfes do
outro e do mundo, pois uma parte relevante da
experiéncia espontanea é feita de interagcdo com os
outros, de influéncia dos meios de comunicagdo,
de convivéncia social, pelos quais os significados
s8o negociados. (BRASIL, 1999, p. 147).

O que estd em questdo, com a introducdo do principio da
interdisciplinaridade nos PCNEM, é a reorganizacdo da experiéncia
sensivel dos alunos, negociando o sentido de seus afetos, valores,
comportamentos, de suas atitudes e acGes na direcdo de uma
sociabilidade pés-moderna, ou seja, de uma sociabilidade adequada a
nova fase do capital e as novas relagdes culturais e sociais. A
interdisciplinaridade e a contextualizacdo seriam as categorias- chave
para mobilizar aspectos subjetivos, sociais e afetivos de modo a
provocar as mudancgas necessarias no perfil do alunato, dai a énfase na
logica afetiva de interdisciplinaridade afinada a tendéncia humanista.
Lenoir & Hasni (2004), num primeiro momento, separam o instrumental
do afetivo. Num segundo momento, Lenoir (2005) aproxima essas
dimensdes, porque, segundo ele, a ldgica instrumental, veiculada
especialmente nos Estados Unidos, integra saber-ser e saber-fazer, isto
é, a educacdo estad ligada a capacidade de agir no e sobre 0 mundo.
Educar é instrumentalizar para as relagdes praticas, humanas e sociais.
(BERMAN, 1986; JAMESON, 2006).

Isso mostra que, além do potencial pratico e instrumental, a
interdisciplinaridade tem um potencial afetivo valioso para a formagéo
do sujeito ativo que se apropriard de determinados valores e
conhecimentos, aprimorando-se, como tal, no mundo do trabalho e na
pratica social. A sua afinidade com o novo significado do trabalho, no
contexto da globalizacdo econdmica, ndo se di somente devido & sua
instrumentalidade, mas também, e, sobretudo, pela capacidade do
conceito de articular valores, afetos e subjetividades compativeis com a
nova ldgica da producdo, do mercado e da sociedade civil. O que
importa é assegurar a formagdo de sujeitos humanos, pessoas
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individuais capazes de participar harmonicamente nas atividades sociais,
técnicas, econémicas e politicas. Assim, ocorre uma desvalorizacdo da
educacdo tradicional e da interdisciplinaridade ligada a légica francesa
de dominio do conhecimento como um fim em si mesmo. N&o basta
saber, é preciso aplicar esse saber. (LENOIR, 2005).

Esta presente nessa politica uma aposta na subjetividade. O que
esta em jogo é o cultivo de novos valores, habitos, das capacidades e
atitudes, como abertura, vontade, disposicdo. O carater central desse
conceito, nos PCNEM, reside na sua potencialidade para articular
competéncias subjetivas e instrumentais, contribuindo para viabilizar os
eixos estruturais da educacdo na sociedade contemporanea, exigidos
pela UNESCO, e que estdo expressos no relatério Delors (1998):
aprender a conhecer; aprender a viver; aprender a ser; e aprender a fazer.
A énfase em determinados valores e em atitudes pessoais indica que, por
tras da declarada instrumentalidade da  concepcdo  de
interdisciplinaridade presente nos PCNEM, existe um forte apelo
individualizante, consoante com a tendéncia teodrico-metodolégica
humanista, marcada pela filosofia do sujeito. A concepcdo de
interdisciplinaridade como uma postura que se equivale a uma atitude
demonstra a influéncia da tendéncia humanista, principal divulgadora da
filosofia do sujeito e do fetiche da pan-interdisciplinaridade na
formulagdo e na concepgéo dos PCNEM.

A base curricular nacional, organizada por 4&reas de
conhecimento, na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacdo, ndo esta dirigida a preocupagéo da desconsideracdo ou
do esvaziamento dos conteudos, mas da selecdo e da integracdo
daqueles contetidos que sdo validos para o desenvolvimento pessoal e
para 0 incremento da participagdo social. Por isso, nos PCNEM, a
educacdo de base cientifica e tecnoldgica e a interdisciplinaridade estdo
orientadas por uma visdo epistemoldgica que pretende conciliar
humanismo e tecnologia, em outros termos, humanismo e producéo.
Como declara Duarte (2000, p. 67), referindo-se aos PCN, “o resultado
ndo poderia ser outro: textos ambiguos, repletos de contradicdes e
inconsistentes do ponto de vista tedrico”. A questdo ndo € o saber, mas a
funcionalidade do saber, acomodada dentro de uma visdo geral
hegembnica sobre o homem, o mundo e a vida. Essa
interdisciplinaridade afetiva e instrumental é o dispositivo pedagogico
adequado para permitir que o sujeito “aprenda a aprender” na
“sociedade do conhecimento”.

Os formuladores dos PCNEM, inspirados numa perspectiva
humanista (fenomenoldgica) de interdisciplinaridade, herdaram um
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referencial e uma concepcdo de interdisciplinaridade, principalmente
como uma postura humana. Essa seria potencialmente capaz de delinear
subjetividades adequadas a sociabilidade atual. Tomada mais como um
principio e menos com um conceito, a interdisciplinaridade comporta
um conjunto de valores fundamentais na formacédo de um novo tipo de
aluno, homem e trabalhador. Esses valores correspondem a iniciativa, a
criatividade, a abertura, a flexibilidade, a humildade, a esperanca, a
participacdo, a tolerdncia, em suma, ao desenvolvimento pessoal e
interpessoal, porque, nessa acepgdo, antes de gerar respostas adequadas
para problemas atuais e para situacBes novas, é necessario formar
consciéncias adestradas, além de ativas e criativas.
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5 CONSIDERAGCOES FINAIS

A reflexdo sobre o sujeito € importante, desde que nédo
negligencie o objeto do saber. O conhecimento fenomenoldgico
(afetivo), por um lado, tende a eliminar o objeto pelo foco na
subjetividade, por outro, tem a vantagem de favorecer a tomada de
consciéncia do docente sobre suas funcGes profissionais, ajudando-o a
se conhecer e a melhor conhecer suas praticas. A reflexdo sobre o
conhecimento aplicado (instrumental) também é importante, desde que
ndo condene a ciéncia a reduzir a atividade intelectual a preocupagdes
de viabilidade comercial submetidas as exigéncias politicas e
econbmicas. O conhecimento aplicado auxilia na resolugdo de
problemas praticos. No caso da interdisciplinaridade, o conceito, tal
como inicialmente concebido, ndo parece apropriado ou adequado para
dar conta de empreendimentos praticos e profissionais, mesmo porque
as disciplinas ndo dizem respeito diretamente as profissdes do mundo do
trabalho. Existem diferencas entre ciéncias e tecnologias, que
demandam a reflexdo sobre os limites de aplicacdo e validade do
conceito de interdisciplinaridade. (LENOIR, 2005; FOLLARI, 2008).

Para Lenoir (2005), as ldgicas de interdisciplinaridade
(instrumental, afetiva e cognitiva), tomadas isoladamente, podem
conduzir a desvios da relacéo entre teoria e pratica. Na visdo do autor, a
reflexdo sobre o conhecimento pode ajudar a compreender a
complexidade, os fundamentos e os desafios das relagdes disciplinares,
mas tomada exclusivamente, pode acentuar a fragmentacdo disciplinar
ou eliminar a perspectiva social. Porém, questionamos a necessidade de
ligar teoria e pratica como uma necessidade imanente ao ensino bésico e
a pesquisa basica. Nesse sentido é que a lI6gica cognitiva, de uma forma
ou de outra, parece cair na logica instrumental. A ciéncia, como campo
de construcdo do conhecimento basico, ndo tem vinculagdo direta com
as aplicagfes praticas e com os problemas sociais. Grande parte das
descobertas  cientificas resultou de pesquisas  exploratérias
desinteressadas. O campo do conhecimento cientifico e do ensino exige
autonomia para desenvolver-se, ndo podendo estar subordinado a
interesses pragmaticos e instrumentais.

Diferentemente do conceito de ciéncia, o de interdisciplinaridade
aparece frequentemente ligado a pratica, a acdo, demonstrando
vinculacdo que se pretende com o mundo do trabalho, submetendo este
aquele. A finalidade de estabelecer uma relacdo orgéanica entre teoria e
pratica, mediante a combinacao das Idgicas de interdisciplinaridade, ndo
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deixa de ser importante, no entanto, remete mais a preocupagdes
préprias do mundo do trabalho e das profissbes, do que propriamente a
preocupagdes do ensino bésico e da pesquisa basica. Assim, a
vinculagdo do conceito ao conhecimento Util, a prética, as experiéncias,
aos projetos, a realidade, que esta presente nos PCNEM, demonstra que
0S gestores estdo mais preocupados com o mundo do trabalho e com o
ensino profissionalizante, apontando para uma mudanca no foco da
escola basica tradicional, especialmente do ensino médio. Embora a
aproximacdo dos contetdos da realidade seja importante, é preciso
atentar para essa l6gica de resolugdo de problemas direcionada, para
situacBes e experiéncias de trabalho, posto que ndo cabe a escola basica
a preocupagdo com uma vinculagdo direta com a pratica, com as
profissdes e com o0s conhecimentos aplicados.

Nesse sentido, o principio de interdisciplinaridade nos PCNEM,
apregoado para resgatar a dimensdo humana de uma sociedade
considerada desumana, cumpre uma funcéo ideoldgica de mascaramento
de determinadas mudancgas em curso na escola, no ensino, na pesquisa e
nas relagdes sociais. Tais mudancas dizem respeito & introdugdo de uma
I6gica subjetivista e instrumental que pode contribuir mais para
fragmentar e reduzir a educacdo e o conhecimento do que para integrar e
qualificar uma formac&o erudita. Essa ldgica parece ser tdo forte que,
junto com ela, sempre vem a sugestiva idéia de que os professores
desperdicardo tempo se ndo ensinarem conteddos com aplicagdes na
vida e que os alunos ndo se interessardo pelo contetdo se ndo puderem
relacionar diferentes contextos, camuflando, nesses motivos, outros
problemas que levam a evasdo, a falta de motivacdo e ao abandono
escolar. Quando o culpado ndo é o professor, torna-se curricular e
organizacional o problema. Assim, é introduzido o principio da
interdisciplinaridade, para promover a eficiéncia da instituicdo educativa
inserida numa ldgica de mercado.

Diante disso, é necesséario questionar para qual ou para quais
realidades direcionamos o0s planos e projetos interdisciplinares.
Também € necessario questionar qual tipo ou quais tipos de
conhecimentos mobilizamos para estudar tais realidades. Com relagédo
ao foco no sujeito, embora os poélos sujeito e objeto estejam sempre em
relagio, o ponto de partida da interdisciplinaridade reside no
objeto/problema do conhecimento. Sendo assim, visdes polarizadas
parecem ndo contribuir para o0 avanco do ensino e da pesquisa, que
elevam um determinado tipo de conhecimento em detrimento de outro,
nesse caso, particularmente, o conhecimento disciplinar. As
manifestacdes do conhecimento cientifico, disciplinar, multidisciplinar,
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interdisciplinar, transdisciplinar, enfim, em todas as suas formas, sdo
importantes. E o didlogo com outros tipos de conhecimento, desde que
orientado por critérios objetivos, também néo deixa de o ser, mas esse
didlogo tem sérias implicacBes de cair em ecletismos e generalizactes
simpldrias, se ndo levar em conta os limites para a integracdo e as
especificidades de cada campo do conhecimento.

Como vimos, o conceito de interdisciplinaridade, presente nos
PCNEM se torna central por ser capaz de articular, com facilidade, a
aprendizagem de aspectos subjetivos e instrumentais, contribuindo para
viabilizar os eixos estruturais da educacdo na sociedade contemporanea,
sugeridos/prescritos pela UNESCO, quais sejam: aprender a conhecer;
aprender a fazer; aprender a viver; aprender a ser. Priorizado o saber-ser
e 0 saber-fazer, nos PCNEM, sobra muito pouco para o cognitivo, razao
pela qual ndo vimos muitas men¢fes sobre o conhecimento tedrico
nesses documentos. Essa capacidade do conceito de articular
subjetividade e funcionalidade, ndo estd muito distante da necessidade
de um trabalhador menos parcial e mais envolvido com a producéo.

De acordo com Antunes (2005), a qualificacdo e a competéncia,
muitas vezes, se reduzem de fato a confiabilidade que as empresas
pretendem conseguir do trabalhador. E por este motivo que o discurso
da interdisciplinaridade (reforgo de valores subjetivos e instrumentais) e
da competéncia do trabalhador (reforco de wvalores subjetivos e
instrumentais) assume uma manifestacdo bastante ideoldgica. Para
Antunes (2005), nesse momento singular do capital, busca-se néo
apenas o dominio do corpo e da forca fisica do trabalhador. E preciso,
sobretudo, capturar a subjetividade do trabalhador (seus gostos, suas
preferéncias, emocgdes, sua inteligéncia, criatividade) na direcdo do
movimento do capital. A interdisciplinaridade tem a fungéo de oferecer
quadros globais de inteligibilidade e sistemas de engquadramento e
referéncia que permitam ao aluno se situar, se posicionar e operar numa
determinada direcdo. Com ela fica a expectativa de que fomente uma
visdo geral, sobre determinados temas da realidade, bastante
apaziguadora e conciliadora das diferencas e diversidades, com vistas a
acdo e a adequacdo do trabalhador e do cidaddo na sociedade
contemporanea.

A concentracdo dos problemas do ensino, especialmente na
fragmentacdo e na compartimentalizacdo do saber, contribui para
dissimular a realidade brasileira, exprimindo o poder ideol6gico desse
principio que encobre questdes como a falta de professores e a
intensificagdo do seu trabalho, ndo somente no que diz respeito ao
nimero de escolas e turmas, mas também quanto ao nimero e tipo de
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disciplinas ministradas. Assim, o apelo a interdisciplinaridade como a
salvacdo dos problemas da sociedade e do conhecimento, acompanhado
de ideais e valores humanos, conformam mais um indicio do seu
emprego ideoldgico nos PCNEM. Ainda é preciso atentar para a ilusdo
de tomar a interdisciplinaridade como o caminho para uma suposta
igualdade entre os individuos e seus conhecimentos, pois,
independentemente da manutencdo ou do rompimento das hierarquias,
as relacdes de poder que dizem respeito a sociedade permanecem.
Determinadas disciplinas continuam sendo mais priorizadas do que
outras e os trabalhadores ndo se confundem com os patrdes, mesmo nas
equipes de trabalho organizadas sob uma aura interdisciplinar. Desse
modo, é impossivel conceber o conceito de interdisciplinaridade fora da
materialidade histdrica, como colocado em relevo na tendéncia social-
critica.

Ao longo deste trabalho, procuramos discutir o principio da
interdisciplinaridade a luz dos fundamentos do conceito, tendo como
base as tendéncias humanista, social-critica e da complexidade.
Identificamos a predominancia de determinados aspectos da tendéncia
humanista no discurso dos PCNEM e, embora existam algumas
aproximacdes a nocdo de sistema e de complexidade, os documentos
ndo apresentam maiores elaboragBes no sentido da tendéncia da
complexidade. Porém, destacamos a aproximacao dessas tendéncias no
plano tedrico, ou seja, humanismo e complexidade exigindo mais
atencdo de nossa parte. Independentemente disso, prevalece a influéncia
humanista de interdisciplinaridade na elabora¢do do documento, desde a
defesa do principio para a resolucdo de problemas sociais até a
vinculagdo predominantemente instrumental do conceito, isto €, sua
ligagdo com a experiéncia, a acdo, a vivéncia. Entendemos ser o
principal legado dessa tendéncia nos PCNEM o apelo a um sujeito
(professor e alunos) e a uma subjetividade (disposicdo, abertura,
flexibilidade) que acabam eliminando o objeto do conhecimento. Por
fim, acreditamos que, com esta pesquisa, chegamos ao ponto de partida
de muitas outras pesquisas.
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