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Em minha tese de doutoramento defendida em 1991, eu ji havia chegado a
conclusdo de que a interdisciplinaridade, conceito altamente polissémico, remete
aos discursos plurais defendidos pelas perspectivas epistemolégicas, sociais e
ideoldgicas que lhe atribuem caracteristicas particulares, sendo que essas
caracteristicas sdo utilizadas por esses discursos em beneficio préprio, legiti-
mando o modo de relagio com o saber que privilegiam. De fato, cada um
deles o reivindica para apoiar sua argumentag¢do, para transforma-lo na pedra
angular de seu modelo teérico ou no avalista de sua préatica. Desses diferentes
pontos de vista, a interdisciplinaridade amplia o campo do saber para alguns
¢ para outros restringe, coloca em evidéncia a unidade dos fendmenos ou,
pelo contrario, manifesta sua diversidade; funda teoricamente uma nova ciéncia
ou, de uma dtica contrdria, serve de regra operacional para a aplicacio de
uma disciplina; favorece a especializagdo ou, ao contrdrio, a impede; recupera
a unidade do saber em raziio do presente ou do passado conforme o caso
ou, inversamente, estilhaga o paradigma cientifico dominante para produzir
novos modos de apreensio do real; serve de instrumento conceitual 3 andlise
critica do social ou, ao contrdrio, é uma ferramenta de integragio social... A
essa cacofonia, que ji corre o risco de ser extrema, de nada adiantard
acrescentar um som igual aos outros.

Depois de refletir, essa questdo me pareceu, entretanto, das mais apropriadas,
por pelo menos dois motivos. Em primeiro lugar, antes de conduzir a uma
série cumulativa de razdes que justificam o recurso 2 interdisciplinaridade, a
questdo permite refletir sobre os préprios fundamentos, do tipo epistemolégico,
disciplinar, profissional e didético, que podem apoiar uma argumentacio a
respeito da utilizagdo da abordagem interdisciplinar na formagdo dos professores
de primeiro grau. Em segundo lugar, embora se reivindique hé vérias décadas
uma formagdo de caréter interdisciplinar, € preciso reconhecer que em Quebec
e em vdrios pafses ocidentais o discurso de reivindicagdo interdisciplinar ndo
€ bem aceito: nem a formagio dos professores nem as priticas de ensino
sdo interdisciplinares! Essa constatagdo, muitas vezes repetida, nada tem de
pessimista, pois, por um lado, hd numerosos indicios de que grandes mudancas
na educagdo estdo sendo gestadas e, por outro, ela conduz 2 convicgio de
que € conveniente abandonar o tipo de discurso justificativo, quase apologético,
que tem prevalecido, e abordar de maneira diferente a questdo interdisciplinar
em geral — e, no que interessa aqui, abordd-la de maneira diferente em
relagdo a formagdo. E isso que tentarei fazer...

Dessa perspectiva, tratarei sucessivamente dos seguintes aspectos:
1. das duas condigbes preliminares a uma formagdo interdisciplinar;

2. dos fundamentos epistemolégicos subjacentes as minhas opg¢des de formagio;
3. das finalidades da formagio;
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4. do lugar dos atores na formagao.

Serd preciso ressaltar ao final alguns elementos de ordens diferentes —
curricular, diddtica, pedagégica, psicolégica, social, organizacional — que
permitirdo situar a importincia da interdisciplinaridade na formacdo de pro-
fessores do ensino fundamental. ‘

E bom enfatizar que, se a argumentagdo reporta-se 2 formagdo dos professores
do ensino fundamental, estou convencido de que ela € igualmente vélida, por
introduzir um certo nimero de nuangas e de ajustes, para a formacio de
professores do ensino médio, pelo menos no que diz respeito aos trés primeiros
anos deste. Nesse aspecto, como a estrutura do sistema escolar difere um
pouco entre Quebec e o Brasil, observo que o ensino de primeiro grau em
Quebec € de seis anos e se destina a criangas de seis a onze anos € que O
ensino médio € de cinco anos, dirigindo-se a jovens de doze a dezesseis
anos. Assim, levando em conta a organizagio do ensino escolar no Brasil, o
primeiro grau (sete a quatorze anos) equivale ao ensino primario em Quebec
e aos trés primeiros anos de seu ensino médio. A argumentacio desenvolvida
diz, pois, respeito, tanto no Brasil como em Quebec, a formagdo de educadores
de escolares de seis a quatorze anos.

Um tal limite ndo significa de modo algum que a abordagem interdisciplinar
ndo seja vilida e pertinente, especialmente em razio das finalidades desejadas,
para os outros niveis de ensino. E essa a questio que nos preocupa aqui: a
interdisciplinaridade na formacdo universitdria dos professores que intervirdo
depois (no caso da formagio inicial), ou que ja intervém (no caso da formag@o
continua) no ensino fundamental. '

DUAS CONDICOES PRELIMINARES

Comecarei por mencionar duas condigdes que me parecem essenciais e
preliminares para que possa ocorrer a passagem de uma formacéo tradicional
para uma formacio interdisciplinar e, mais profundamente, para objetivos
integradores. Ndo estou dizendo que existem apenas duas condi¢des ou
que estas duas condi¢des sao suficientes. Vou deter-me, entretanto, apenas
nessas.

E certo que as mudangas nas priticas de formagdo por parte dos formadores
sdo a primeira condi¢do para mudancas nas préticas dos professores. E ilusério
pensar, a menos que se acredite em milagres, que uma transformag@o importante
nas prédticas de intervencdo dos professores possa ocorrer sem que seja
sustentada por uma formacdo. Quantas vezes ndo ouvimos, mesmo que
implicitamente: “Faga o que eu digo, mas nio faca o que eu fago!”. E verdade
que em Quebec muitos professores recorrem espontancamente as préticas
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consideradas interdisciplinares. Contudo, as pesquisas' que realizei a partir de
1989 sobre as representacGes e as praticas interdisciplinares dos professores
primédrios de Quebec demonstram, fora de ddvidas, que essas concepgdes €
priticas estdo longe de serem realmente interdisciplinares e que elas procedem,
geralmente, de desvios conceituais perigosos no plano dos processos cognitivos.
Os resultados de tais pesquisas mostram, com efeito, que os professores
recorrem a priticas que, por um lado, vio da “misceldnea” a “polaridade”
(Jacobs, 1989) ou que, por outro, levam a relagdes de dominincia, quando
ndo 2 inexisténcia de vinculos (Lenoir, 1991). Esses quatro tipos de préticas
formam os pélos opostos de dois continuum que se cruzam (Diagrama 1). E
conveniente, portanto, que as prdticas de formacdo adotem elas mesmas
perspectivas interdisciplinares, o que requer uma estrutura curricular que possa
favorecer tais préticas por parte dos formadores.

Diagrama 1
Os polos da pratica interdisciplinar

Ignorancia
Pseudo-interdisciplinar

y
a b
Associagﬁo heterdclita x _ .
de elementos de duas Fusio de matérias e
ou de muitas matérias de conteddos (holismo)
(miscelinea)
d c

Predominincia (Dominagdo de uma
matéria ou polaridade)

1. Trata-se das seguintes pesquisas: La conception et la pratique des liens interprogrammes
auprés d’un échantillon d’enseignants du primaire (1989-1990, pesquisa de doutora-
mento); L’interdisciplinarité pédagogique au primaire: étude de 1’évolution des repré-
sentations et des pratiques chez les titulaires du premier cycle du primaire dans le
cadre d’une recherche-action-formation (1991-1994, Ministério da Educac@o de Quebec);



Sabe-se hoje que os modelos de formag¢do amplamente em vigor, do tipo
normativo, descendente e impositivo, sdo ineficazes. E portanto necessério
explorar novos caminhos quanto ao processo de formagéio dos professores, a
fim de tentar superar o impasse que opde um ponto de vista centrado no
imobilismo interno atribuido aos atores inseridos num sistema que possuiria
leis préprias e implacdveis desde sua institucionalizagdo medieval, a um outro
ponto de vista que leva em conta apenas os constrangimentos estruturais
externos e que negaria toda autodetermina¢do no meio escolar. Com efeito,
Crahay (1989) faz mengfio a duas posicdes ‘“fatalistas” que, se fossem
exclusivas, tornariam invidveis para fins priticos as mudangas substantivas no
nivel da intervengdo educacional e a procedéncia de qualquer tentativa de
formac@o inovadora. A primeira poderia ser ilustrada por Gage que, ao criticar
os trabalhos de Cuban, constatou a impossibilidade de modificar o ensino
tradicional e, com isso, admitiu a persisténcia desse tipo de ensino: “a educag@o
aberta, mas também toda outra forma de ruptura radical em relagio ao ensino
tradicional, é destinada ao efémero”, escreveu Gage em 1986 (p.420). A
segunda, apresentada por Gilly, no rastro dos trabalhos de sociologia da
educagdo — entre os quais aqueles da “nova sociologia da educagido” na
Gra-Bretanha, nas décadas de 60 ¢ 70 —, implica uma mudanga socioinsti-
tucional preliminar, pois o peso das expectativas do corpo social e dos
objetivos educativos institucionais em geral, das regras de funcionamento da
institui¢do ¢ das relaces de trabalho e de poder bloqueiam toda transformacao
significativa na relagdo ensino-aprendizagem (Crahay, 1989). Sem poder de-
sencadear um processo de transformagfo estrutural radical, a alternativa seria
contentar-se com algumas mudangas superficiais no plano da intervengdo
educacional. Para sair dessa situac¢do dificil, acreditamos, juntamente com
Crahay, que € preciso agir no nivel das representagdes e das préticas dos
professores, levando em consideragdo as limitagdes da situagdo. Tal posig¢ao
ndo exclui a necessidade de mudancas socioestruturais profundas. Além disso,
essa posicio ndo tem a ver com as concepgdes de um certo humanismo
norte-americano, chamado em Quebec de abordagem orgénica, para o qual
as conversdes individuais sdo a base de toda mudanca. O conhecimento das
representacGes ¢ das praticas de ensino permite orientar melhor a agdo dos
formadores e a criag8o de curriculos de formagdo mais apropriados.

E certo que tais mudangas s6 se produzem realmente na medida em que os
atores envolvidos estejam convencidos de que essas mudangas trardo beneficios,
-seja para eles mesmos, seja para os formados, seja para os dois, seja ainda,

Les représentations des titulaires de 1’enseignement primaire québécois au regard de
Uinterdisciplinarité pédagogique et de son actualization dans la pratique (1992-1995,
Fonds FCAR, programa de novos pesquisadores n® 94-NC-0952); Compétences didac-
tigues et formation didactique des enseignements et des enseignants du primaire
(1995-1998, Conseil des recherches en sciences humaines du Canada [CRSH], programme
de recherche ordinaire, n° 410-95-1385).



mais globalmente, para a sociedade. Assim, aquele que intervém, seja ele
formador universitdrio ou de primeiro grau, pode ser levado a recorrer 2
interdisciplinaridade por motivos ligados 2 representagiio que ele tem do saber
¢ da relagdo que tem com ele (por exemplo: o saber é um dado predefinido
e/ou preexistente a ser transmitido, o saber é o resultado de um trabalho de
produgdo socializada); por motivos ligados 2 sua relagdo com o tempo (por
exemplo: a interdisciplinaridade me permite “ganhar” tempo, permite-me
dedicar mais tempo ao ensino da matemdtica, da lingua materna); por motivos
ligados a0 manejo da classe (por exemplo: a interdisciplinaridade permite
administrar os problemas de motivagio, de disciplina) etc. Mas o recurso 2
interdisciplinaridade pode também repousar sobre certas convicgdes a respeito
dos alunos: por exemplo, garantiria particularmente uma melhora no nivel da
aprendizagem; suscitaria situagdes de aprendizagem que fazem sentido para
os estudantes. Enfim, do ponto de vista social, a interdisciplinaridade favoreceria
as abordagens pedagégicas que tém relagdes mais estreitas com as preocupagdes

da vida real, por meio de uma pedagogia do projeto, entre outras.

Evidentemente, certas motivagdes que recorrem a interdisciplinaridade revelam
um locus de controle externo, enquanto outras partem de um Jlocus de controle
interno, pertencente a prépria pessoa, sendo assim mais suscetiveis, como
diferentes trabalhos de pesquisa demonstraram, a conduzir tanto os formadores
como os formandos para préticas interdisciplinares efetivas.

FUNDAMENTOS EPISTEMOL()GICOS SUBJACENTES AS
OPCOES DE FORMACAO

Passo agora ao segundo aspecto que queria abordar, o dos fundamentos
epistemoldgicos subjacentes as minhas opgdes de formagio.

Héa dois fundamentos que me parecem indispensdveis, pois dizem respeito
aquilo que antecede a temdtica da interdisciplinaridade na formacdo e que se
sucede a ela. Para poder sustentar uma argumenta¢do que trate da importincia
da interdisciplinaridade na formacdo dos professores do ensino fundamental,
€ conveniente primeiro apresentar a postura epistemolégica que fundamenta
a posi¢do tedrica que adoto. A seguir, serdo enunciadas explicitamente as
finalidades que defendo para a formagdo dos professores desse nivel. Isso
exige, também, que se estabeleca uma ligagdo estreita e coerente entre as
finalidades de formagdo dos formadores e as finalidades de formagdo da
juventude.

Tanto o primeiro quanto o segundo fundamento antecedem, portanto, a temética
da interdisciplinaridade na formagdo dos professores.

Do ponto de vista epistemoldgico, a hipStese construtivista constitui-se no
primeiro fundamento sobre o qual se apSiam as concepgdes teéricas relativas
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a formagdo, ao ensino e a seus processos. Essa hipdtese repousa sobre o
postulado de que a realidade, que se distingue do real (do qual nada se pode
dizer como tal), € um construto humano em continua produgéo, determinado
social, espacial e historicamente, e que ela resulta de um processo de objetivagdo
necessariamente mediatizado (Lenoir, 1993a, 1996). Como escreveu Benson
(1989),

a ciéncia ndo € a descrigio da correspondéncia ou da auséncia de correspondéncia entre
as teorias, o real e o saber, mas sim uma constru¢do cuidadosa de nossa compreensdo
de mundo que é confrontada com o real. E pelas nossas construgdes tedricas [...] que
interpretamos nossas experiéncias e que damos sentido ao que acontece no mundo. (p.343)

Assim, o saber ndo € nem o simples reflexo do mundo exterior que se
imprimiria em cada ser humano, nem a projegdo de representacbes transcen-
dentais inerentes ao real. A esse respeito, Piaget discutiu muitas vezes a
relagdo sujeito-objeto e resgatou, no plano do desenvolvimento cognitivo, a
teoria do equilibrio, que implica um processo de objetivagdo. Em conseqiiéncia,
o processo de aprendizagem escolar, que € um processo de objetivagio, ndo
pode ser entendido nem como uma revelagdio ou contemplacio, nem como
um desvendamento, por um terceiro iniciado, de um saber considerado como
um dado preexistente. Aprender é um processo ativo de construgdo socialmente
contextualizada, por um sujeito, de uma realidade que se inscreve numa
relagdo dialética entre sujeito e objeto: o conhecimento ndo encontra sua
origem no mundo conhecido e “as informagdes ndo residem no ambiente
como se ele fosse uma espécie de ‘ecoteca’ (Theil, 1989. p.36).

O segundo fundamento que orienta minha concepgdo de formacdo diz respeito
a intervenc¢do educativa e reside na abordagem interativa. Como foi descrito
por Vygotsky e tratado em vdrios trabalhos da Franca e de Quebec, o
aprendizado se baseia na interagio social e se realiza nas trocas que se
estabelecem entre os alunos, entre estes dltimos e o professor — mas também
entre os alunos.e o meio social. As aprendizagens se inscrevem no seio das
multiplas interacbes sociais. Em conseqiiéncia, a intervengdo educativa deve
ser concebida e operacionalizada de maneira a favorecer e a sustentar essa
interagdo social. Nesse sentido, ela se traduz como uma agdo mediadora
centrada na relagfio que se estabelece entre o sujeito e o objeto e que exige
as diferentes interagdes mencionadas: com o meio social, com o0s outros
sujeitos que aprendem e com o professor.

Nesse sentido, essas duas opgdes epistemoldgicas se unem numa perspectiva
socioconstrutivista, Assim, s¢ © construtivismo adota um ponto de vista
subjetivo, essa subjetividade se elabora e se insere num contexto social: o
ser humano s6 € humano porque é um ser social; ele s6 existe no sentido
sociocultural. Além disso, o saber, resultado de uma construgdo socialmente
mediatizada, ndo pode mais ser compreendido em termos referentes a verdade;

2

o saber € apreendido individualmente como um construto (por exemplo, os
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saberes da experiéncia), ou socialmente (por exemplo, os saberes homologados).
E esse saber € vidvel porque permite aos seres humanos guiar sua agdo tendo
em vista a conquista de metas. Um saber vidvel €, portanto, um saber
funcional. Piaget, em sua dltima intervengao no 252 Simpésio de Epistemologia
Genética, declarou que “a significagio de uma afirmagio, de um objeto, de
uma relagdo ou de qualquer outra coisa é, em primeiro lugar, aquilo que se
pode fazer com ela” (Halbwachs, 1981. p.8). Como observa Glasersfeld (1992),
“a viabilidade — que € preciso distinguir da ‘verdade’ — ¢ relativa a um
contexto de metas e intengdes” (p.7). Enfim, como na perspectiva construtivista,
processo € conteldo sdo indissocidveis, o curriculo deve ser entendido como
um conjunto de experiéncias de aprendizagem e deve estar ancorado na cultura
e ndo distante dela.

Essas opgOes epistemoldgicas tém, evidentemente, conseqiiéncias diretas sobre
a concep¢do do curriculo, do ensino, da aprendizagem. Elas favorecem uma
abordagem interdisciplinar.

AS FINALIDADES DA FORMACAO

Chegamos assim ao terceiro ponto desta apresentagdo: as finalidades da
formagéo do professor. Se os fundamentos antecediam a temdtica, a questdo
das finalidades da formagdo a sucede. E indispensdvel, a meu ver, identificar
as finalidades da formag@o dos professores do ensino fundamental de maneira
a circunscrever o lugar e a fungfio concedidos 2 interdisciplinaridade nessa
formagdo — e a partir dai sua importincia. Esse esclarecimento leva, além
disso, a estabelecer uma ligagio estreita e coerente das finalidades de formagdo

dos formadores com as finalidades de formagdo da juventude.

James R. Gass, em 1972, no preficio do Relatério sobre a interdisciplinaridade
no ensino € na pesquisa no meio universitdrio, estudo realizado pelo Centro
de Pesquisa ¢ Inovagdo no Ensino — CERI — da Organizagio de Cooperagdo
e de Desenvolvimento Econémico — OCDE —, associa a representagdo que
¢ atribuida ao papel da interdisciplinaridade a da interdisciplinaridade que se
defende. Assim, a idéia de uma formagdo de eruditos e sabios corresponde
um ensino disciplinar; a idéia de uma resposta aos desejos de formagio
profissional, um ensino pluridisciplinar ou multidisciplinar; a2 da formagio de
seres humanos cultos, o ensino interdisciplinar.

Uma identificagdo tdo geral das ligacbes que se pode estabelecer entre a
interdisciplinaridade e as finalidades de formag#o ¢ interessante, contanto que
se coloque do ponto de vista da educagio em geral. De minha parte, ji
propus uma categorizagdo dos diferentes tipos de formagdo diditica em razdo
das finalidades sociais buscadas pela formagao (Lenoir, 1993b). Essa observagio
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servird para orientar nosso objetivo de especificagio das finalidades da formagdo
dos professores.

Por um lado, a formag@o serd disciplinar quando os objetivos de formacéo
forem dirigidos & formagdo de um cientista, de um especialista numa disciplina
cientifica constituida, numa especialidade cientifica ou num campo especifico
(Bechtel, 1986). Trata-se, entdo, de formar um historiador, um matematico,
um lingiiista, um quimico etc., em poucas palavras, uma pessoa que trabalha
essencialmente no seio de uma das ciéncias exatas ou sociais, ou seja, no
seio de um sistema ordenado de conhecimentos homologados, no sentido
objetivo empregado por Kant, caracterizado por sua sistematizagfio e seu
recurso aos principios racionais (Kockelmans, 1979).

Por outro lado, no caso de numerosas disciplinas recentemente constituidas,
duas ou vdrias disciplinas-mde sfo solicitadas para estabelecer o dominio
desses novos saberes. Essas novas disciplinas, qualificadas de hibridas por
Dogan e Pahre (1991) e por Klein (1990. p. 24), nascem da necessidade de
responder aos problemas priticos da sociedade, pois as disciplinas tradicionais
ndo possuem os meios exigidos para aborda-los ou, ainda, ndo t€m por objeto
de estudo essas questdes. A titulo puramente ilustrativo, a ecologia, a geofisica,
a endocrinologia, a sociolingiifstica, a fisica nuclear, a psicologia social, a
sexologia, fazem parte dessas disciplinas, de cardter puramente interdisciplinar.
Se a integracio dos componentes constitutivos dessas novas disciplinas cien-
tificas ndo € total, como ¢ freqiientemente o caso, a formagdo necessdria a
esses saberes serd do tipo multidisciplinar ou pluridisciplinar.

2

Nesses dois primeiros casos, a razdo de ser da formacfo é clara: ela visa
fundamentalmente a formar os estudantes para o dominio, para a compreensao
de uma disciplina cientifica que possui suas especificidades (um angulo de
abordagem do real, um objeto de estudo, um sistema conceitual estruturado,
métodos e técnicas particulares etc.). Ela visa, com isso, a desenvolver
competéncias disciplinares capazes de trabalhar no desenvolvimento das dis-
ciplinas (aquilo que comumente se chama de produgdo de novos saberes
disciplinares) e capazes de colocar tais competéncias a servico da sociedade,
com o objetivo de melhorar a vida em conjunto. Contudo, o angulo de
abordagem que esses especialistas disciplinares vdo usar, o recorte do real
que irdo fazer, o ponto de vista que adotardo e os dispositivos metodoldgicos
a que vao recorrer serdo disciplinares, mesmo que, eventualmente, eles precisem
adotar procedimentos de caréter interdisciplinar para resolver problemas praticos
(construir uma ponte, curar doengas etc.) ¢ mesmo que, de vez em quando,
eles se inscrevam em problemdticas interdisciplinares e abracem concepgOes
interdisciplinares.

O real ndo ¢ disciplinar! Embora as disciplinas cientificas tenham sido
constituidas no final do século XIX e tenham se multiplicado, procurando
responder questdes cada vez mais diversificadas que emanam de diferentes
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esferas do social, ao ponto de hoje serem acusadas de pulverizagdo, de
parcelizacdo e até de desintegracdo, elas esqueceram que sua primeira razio
de ser, como diz Michel Freitag (1995), era o desenvolvimento de um corpo
sintético de conhecimentos, repousando sobre um sistema teérico que visava
“a sintese explicativa (preditiva) e/ou compreensiva” (p.65). Ndo devemos
esquecer que o saber cientifico ndo € um dado preexistente: é um construto
social, o resultado de uma producdio humana determinada espacial e tempo-
ralmente. Ora, as sociedades do século XX sdo fortemente marcadas pelas
dimensdes instrumentais. Como diz Sinacoeur, ao ressaltar que a interdisci-
plinaridade trai uma caracteristica de nossa época,

“a integracdo social do saber € um elemento doravante constitutivo do poder,
e o poder se interessa essencialmente pelo saber aplicdvel, o tnico capaz de
guid-lo na formulagdo dos programas que articulam seu exercicio”.

E precisamente esse angulo de abordagem que nos interessa aqui. De um
terceiro ponto de vista da formagio, como as finalidades sociais visadas sdo
de outra ordem, os parimetros subjacentes ao ato educativo extrapolam o
dominio disciplinar. Ndo ¢ mais a produgio do saber ou a procura de respostas
a problemas préticos que serve de horizonte para a formagdo; sdo agora os
atos profissionais que exigem saberes profissionais. A profissionalizagdo do
professor estd na ordem do dia e essa profissionaliza¢do exige o desenvolvimento
de competéncias profissionais que ndo podem se limitar as competéncias
disciplinares. Em Quebec, como em muitos paises ocidentais, em particular
os Estados Unidos, adotou-se recentemente medidas que tendem a privilegiar
uma formacgdo profissional dos professores, ou seja, uma formagdo centrada
no desenvolvimento das competéncias ligadas ao ato profissional: assim, o
ponto central dessa formagdo é a intervencdo educativa. Nesse sentido, no
segundo grau, por exemplo, ndo se quer mais um historiador, um biblogo ou
um matemdtico que ensinem, mas sim um professor de histéria, um professor
de biologia, um professor de mateméatica. No primeiro grau, niio basta ser
um bom pai de familia, amar as criangas e ter talento para animador...

No ensino fundamental, admite-se que o professor seja polivalente, que seja
um generalista que se encarrega de um grupo de alunos, ao qual transmite
um grande ndmero de ensinamentos. Assim, ndo é aceitdvel adotar uma
abordagem compartimentada da formagfo. Sendo, como poderd um futuro
professor, recebendo uma formagdo desse tipo, desenvolver, em sua futura
classe de primeiro grau, procedimentos integradores ¢ portadores de sentido?
Portanto, € preciso constatar a existéncia, na formagdo dos professores, de
um fechamento e de um isolamento monodisciplinares que se chocam com
as finalidades socioeducativas da escola, local de educagdo e nido apenas local
de instrucdo. Assim, cabe lembrar a observacdo de D’Hainaut (1991):

o espirito do aluno nio € compartimentado conforme as categorias de objetos que seriam

as disciplinas; assim como sua vivéncia e a maneira pela qual descobre ou analisa o
meio ndo sdo naturalmente limitadas a um quadro predeterminado. (p.19)
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No curriculo de formagdo dos professores, encontra-se um certo nimero de
conjuntos constitutivos: a formagdo disciplinar, a formagdo didética, a formagao
psicopedagégica, a formagéo pritica, a formagdo nos fundamentos de educagdo
e, eventualmente, nos saberes culturais de base. A abordagem cldssica para
determinar as atividades de formagdo reside na reparticdo desses elementos,
estabelecida conforme uma dosagem sutil que deriva de um certo nimero de
fatores politicos, culturais, sociais, organizacionais etc. A reforma da formagio
no ensino feita recentemente em Quebec defende, entre outras coisas, uma
formag@o polivalente e uma formagio integrada dos futuros professores primarios
e secunddrios. No secundédrio, em que a compartimenta¢do € a fragmentagio
na formagdo eram mais fortes, o Ministério da Educagdo observa que

as faculdades e departamentos de educagio devem (...) impedir a pulverizagio da formagio
no ensino secundério geral assim como a fragmentagdo dos programas e recursos nesse
campo. Devem encontrar os meios para articular seus programas ¢ atividades de maneira
a garantir continuidade e coeréncia na formagdo dos professores secunddrios. Devem
também conceber e organizar seus programas de formagio segundo a dtica de uma
preparagdo para o ensino. (Governo de Quebec, 1992. p.18)

No nivel primdrio, o ministério observa que a orientagdo da profissionalizagio
permite integrar todas as dimensdes da formagfo. Recomenda que sejam
evitados os planos de formagdo suplementares e que os candidatos ao ensino
fiquem, no decorrer de sua formagio, “mais tempo € o mais cedo possivel
em contato com 0 meio escolar ¢ com a realidade do ensino” (Governo de
Quebec, 1994. p.20).

E estreita a ligagdo entre uma abordagem integrada da formagdo e o recurso
a uma epistemologia construtivista. De fato, uma epistemologia construtivista,
aplicada ao dominio da educagdo e da formagdo, requer a adogdo do conceito
de integracdo das aprendizagens (no sentido de integrating processes) ¢ dos
saberes (no sentido de integrated knowledge) como finalidade da formagdo.
Esse conceito permite enfatizar a interacdo entre os processos cognitivos e
os construtos que dele resultam, a necessidade de colocar, de agora em diante,
a questdo “Como conhecemos?” e nio “O que conhecemos?” (Segal, 1990;
Petrie, 1992) e a reunificagdo da teoria e da prética pela interagdo dos saberes
de diferentes ordens. Tal epistemologia requer, do ponto de vista da intervengio
educacional, a colocagdo das condi¢Bes necessdrias a realizagdo da dinimica
“processo cognitivo — construto cognitivo”, ou seja, o uso, por parte do
ensino, das préiticas integradoras (no sentido de integrative approach).

Essa abordagem integrada da formagdo exige, a0 mesmo tempo, estruturagio
interdisciplinar e transdisciplinar. Explicamos:

A menos que se queira desqualificar desde o inicio de sua formagdo todo
futuro professor de primeiro grau, ndo se pode esperar, neste quadro de ensino
compartimentado, que ele domine, por exemplo, no final do percurso de sua
formagdo, cada uma das diddticas das disciplinas que deverd ensinar. Ji de
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um especialista universitirio ndo se pode pretender que ndo chegue a isso!
E assim € para cada um dos outros contetidos da formagdo. Nesse sentido,
a formagdo deve se tornar interdisciplinar, pois do contririo o professor
continuard adotando em suas priticas as infelizes abordagens redutoras. Os
resultados de nossas pesquisas mostram que, muito freqiientemente, os pro-
fessores ensinam todas as matérias como se fossem a lingua materna, recorrendo
apenas ao processo de comunicagdo, deixando assim de submeter seus alunos
a aprendizagem de outros processos — de conceitualizag@o, experimentagio,
de resolucdo de problemas ou de cardter estético.

A formag@o para o ensino deve ndo apenas ser interdisciplinar, mas também
transdisciplinar, porque € uma formagdo profissional. O Conselho Superior de
Educacdo (1991), 6rgéo consultivo do Ministério da Educacdo de Quebec,
caracteriza o ato profissional de ensinar a partir de quatro tragos principais:
a adequagfio e a importincia, considerando o cardter especifico e essencial
do servigo prestado a coletividade; as competéncias requeridas; a margem de
manobra de que dispdem os profissionais no exercicio de suas fungGes; as
exigéncias éticas ligadas ao servigo publico e as relacGes humanas envolvidas.
Ter como finalidade da educagdo o ato profissional coloca o professor formado
numa relagdo béasica nfio com o saber em primeiro lugar, mas com um servigo
dirigido a seres humanos, que permite um desenvolvimento profissional
(Lessard, 1990). E os saberes e competéncias profissionais necessarios para
atuar com sucesso na profissdo de professor extrapolam os saberes disciplinares.
Diante dos diferentes tipos de saber que compdem o saber profissional, Tamir
(1991) distingue, de um lado, o saber pratico, “a reserva de informacgdo ¢ de
habilidades que guiam e aperfeicoam a conduta humana” (p.263), e, de outro,
o saber tedrico constituido pelas “informagdes que compdem uma parte da
estrutura cognitiva mas que, por diversas razdes, ndo afetam a pratica” (Ibid.).
Além desses, ha o saber prético pessoal que indica o saber privado adquirido
pela experiéncia e que se atualiza na agdo. Para Malglaive (1990), a acgfo €
‘regida pelos saberes em uso — trata-se de saberes praticos (decorrentes da
acdo e ligados a ela) e da habilidade que ele associa aos atos rotineiros, as
skills, formando uma totalidade complexa, mével, estruturada e operadora no
seio da qual os saberes se interpenetram e interagem uns com os ouiros. Os
saberes em uso, que se estruturam segundo uma légica do pdér em prética
“para se langarem 2 agdo, conduzi-la e dirigi-la” (Ibid., p.150), sdo confrontados,
segundo a légica da reflexdo, com os saberes formalizados e com as ferramentas
de formalizagdo, constituidas de saberes tedricos (os conhecimentos € “aquilo
que €”) e de procedimentos (as maneiras de fazer, “aquilo que € preciso
fazer”), adquiridos fora da ag@o. Esses saberes transformam e regulam os
saberes que estdo em uso e se lancam a agdo, combinando-se a outros saberes
¢ tornando-se assim parte integrante do saber em uso. Resumindo, o ensino
dos saberes profissionais precisa de novas abordagens, pois ndo pode ter
“outros fundamentos além do saber em uso e sua dindmica” (Ibid., p.105).-
Em suma — para ndo alongar a apresentacdo das concep¢des relativas aos
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saberes profissionais, que s3o numerosas —, estes sdo constituidos por um
conjunto diversificado, imbricado, complexo e em interagdo com saberes
procedentes da pratica, dos usos, da ciéncia, mas sdo também atravessados
pelo senso comum, pelos valores, pelas op¢des ideologicas.

Assim, nos estudos sobre a interdisciplinaridade cientifica, seria mais justo
falar de uma formag@o transdisciplinar, num sentido que se afasta dos
habitualmente usados no nivel epistemoldgico. Nédo se trata aqui de apreender
tal formacdo, em um ou em outro sentido de transversalidade, no seio de
duas ou vdrias disciplinas (através), nem de buscar a superagdo disciplinar
que desemboca na unidade da ciéncia fundada sobre um conjunto de principios,
conceitos, métodos e metas unificadoras agindo sobre um plano metacientifico
(além), tampouco de centri-la nos comportamentos (aquém). Trata-se de uma
interacdo dindmica (numa estrutura dialética e ndo linear e hierarquizada),
finalizada pelo ato profissional entre os diferentes saberes constitutivos de
saberes profissionais, de ordem diferente dos saberes disciplinares, pois sdo
centrados na formagfio para a intervengdo educacional nas fases pré-ativa,
interativa e pés-ativa. '

Essa orientagdo leva a privilegiar uma abordagem da formag@o que visa a
desenvolver as competéncias transversais e nfio apenas as ‘“‘competéncias de
comportamento”, do tipo behaviorista, objetivista e comportamental, centradas
na reagdo a uma situacdo dada, ou a “competéncia-fun¢do”, que se refere a
uma finalidade ética ou social. Por competéncia transversal Rey entende a
capacidade de decidir qual é o alvo a ser atingido e, portanto, a capacidade
de julgar a oportunidade, assim como a capacidade de inventar os meios para
atingir esse alvo. Essas competéncias transversais sio adaptativas, transferiveis
e geratrizes, caracterizadas pelo poder de adaptar atos e palavras “a uma
infinidade de situages inéditas”. As competéncias transversais nio sio exa-
tamente competéncias interdisciplinares, mas transdisciplinares, no sentido
mencionado anteriormente, pois permitem considerar uma questdo de uma
perspectiva plural e produzir um quadro tedrico apropriado — uma “ilha de
racionalidade”, diria Fourez — para tratar essa questdo sob diferentes angulos
disciplinares interligados no quadro de um projeto determinado e de levar
em conta, se for necessdrio, os saberes nio disciplinares, priticos e outros.
Uma tal abordagem da formagfo permite ndo mais opor disciplinaridade e
interdisciplinaridade, mas enfatizar sua necessiria complementaridade na for-
magfo dos professores, compreender essa formagio num duplo movimento
complementar ¢ indissocidvel, ao mesmo tempo centripeto e centrifugo, entre
as formagdes disciplinares e interdisciplinares e entre estas tltimas e a formagao
nas outras dimensbes da pritica numa perspectiva transdisciplinar.

Quero dizer algumas palavras sobre outra dimensdo das finalidades da formagio.
S3do os objetivos sociais da formagdo. Se, como disse antes, a formagdo de
mestres deve permitir aos professores ndo apenas instruir, mas também educar,
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€ preciso circunscrever, por pouco que seja, o que significa educar. Para
Durkheim, a educagdo “tem por objeto suscitar e desenvolver na crianga um
certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais, exigidos pela sociedade
politica como um todo e pelo meio especifico a que ela estd particularmente
destinada. Durhkeim defende uma concepgdo determinista da educagdo, na
_qual o sujeito deve se formar consoante as expectativas sociais. Para ele,
trata-se de uma “socializagio metddica” das jovens geracdes. Ao contririo,
Gramsci (apud Ricci, Bramant, 1975) colocou claramente a questdo da finalidade
da educagio:

serd preferivel “pensar” sem consciéncia critica, sem preocupagdo com a unidade e ao
sabor das circunstancias, em outras palavras, “participar” de uma concepcdo de mundo
“imposta” mecanicamente pelo meio ambiente, ou seja, por um desses numerosos grupos
sociais aos quais o homem ¢ automaticamente arrastado logo que entra no mundo
consciente (...) ou serd preferivel elaborar conscientemente a prépria concepgio de mundo,
conforme uma atitude critica e, portanto, ligada ao trabalho do préprio cérebro, escolher
sua propria esfera de atividade, participar ativamente da produgio da histéria do mundo,
ser o préprio guia, em vez de aceitar passivamente uma marca imposta de fora a prépria
personalidade? (p.132)

O problema da necessidade de escolher entre educar e socializar, no sentido
de integrar socialmente, se coloca entio de maneira crucial. Mais precisamente,
diria que um ensino que ndo vai além da socializagio da crianga é uma
doutrinagdo. Uma educagio real ndo se caracteriza pelo fato de levar a uma
conduta socialmente correta nem de promové-la, mas pelo fato de suscitar
no sujeito que aprende o desencadeamento do processo de produgdo cognitiva,
critico e autocritico, criativo e inovador, apto a empreender uma agio refletida
e responsdvel, ancorada no social (avaliando o impacto sobre os outros),
centrada na reinterpretagio do sistema de valores estabelecidos, capaz de
conduzir a produgio de uma nova ordem moral. Em resumo, retomando Szacs,

a meta do ensino critico s6 pode ser a criagdio de condigdes favordveis ao desenvolvimento
de uma personalidade autonoma, enquanto que a meta da socializagdo sé pode ser o
contrdrio, a criagio de condig¢bes favordveis ao desenvolvimento de uma personalidade
dependente. (1976. p.175)

Portanto, o ensino deve favorecer o recurso aquilo que se chama comumente
de pedagogia do projeto e essa abordagem s6 pode se atualizar na medida

N

em que recorre a interdisciplinaridade.

O LUGAR DOS ATORES

Enfim, o iltimo aspecto, no qual ndo quero me demorar, pois ji foi muito
discutido, diz respeito ao lugar dos atores na formagdo para o ensino.

Diferentes atores intervém na formagdo dos professores. Os professores uni-
versitdrios detém as competéncias em diversos niveis: competéncias relativas
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as disciplinas, as didaticas das disciplinas, 2 psicopedagogia, a formagédo
inserida na pratica (expressio que me parece muito mais apropriada que
“formagdo prética”), aos fundamentos da educagdo. H4 também professores
em exercicio que aceitam em suas aulas, como estagidrios, os futuros professores.
Em Quebec, esses professores sdo chamados de “professores associados”, pois
recebem uma formagdo universitdria complementar que os prepara para assumir
funcbes de acompanhamento e recrutamento de estagidrios. Ndo se pode
esquecer de outros agentes que, como os encarregados de cursos, ddo mais
de um curso na formagdo. Em Quebec hd também os supervisores de estdgio,
cuja fungdo € coordenar e tomar a seu cargo, em suas diferentes dimensoes,
todas as atividades de estdgios que ocorrem nos quatro anos de formagdo
inicial, somando no minimo 700 horas de estdgio. Finalmente, o principal
ator é o préprio futuro professor, confrontado, a medida que avanga em sua
formagdo, com duas fungdes que ndo sdo necessariamente compativeis: a de
aluno, sujeito que aprende, e a de professor, de formador.

Nesse contexto, a importdncia da interdisciplinaridade e, mais ainda, da
transdisciplinaridade, no sentido que dei anteriormente a esse termo, € fun- '
damental no nivel do processo de formagdo. Para romper com uma concepgao
linear ¢ aditiva dos objetos de formagdo, situada no dmbito das disciplinas
¢ das didaticas e ndo no dos diferentes aspectos da formag@o, € para assegurar
uma ligagfo estreita entre teoria e pratica que possa favorecer uma teorizagdo
critica da prética e uma iluminagdo dessa teorizagdo pela prépria agdo, €
fundamental que os diferentes atores que identifiquei trabalhem em conjunto,
conforme uma organizagio que garanta uma complementaridade e uma inter-
dependéncia entre os diferentes componentes da formagdo dos professores do
ensino fundamental.

Essa sinergia que deve se estabelecer entre os atores, visto como reais parceiros
nessa formagdo, envolve igualmente os alunos, futuros professores. Estes
dltimos devem também ser parceiros na prépria formagdo. Tal abordagem
necessita que seja estabelecida uma outra relagdo de poder, repousando sobre
uma divisdo explicita de responsabilidades entre os que intervém e sobre uma
abordagem de colaboragdo (participativa). Tal abordagem exige também a
formulagio de uma outra relagdo com o saber, sendo que este ndo pode ser
entendido como dado preexistente, do mesmo modo que o ensino ndo pode
mais reduzir-se a um processo de revelagdo, de contemplagio ou de desven-
damento. A relagio ensino-aprendizagem deve, portanto, inscrever-se numa
perspectiva socioconstrutivista e interativa, ¢ os futuros professores devem ser
colocados em situagbes de aprendizagem em que participam como produtores,
responsaveis por sua aprendizagem e pelo desenvolvimento de sua com-
peténcia profissional, e nio como simples consumidores passivos, pois
fardo o mesmo com seus alunos. Nesse espirito, a interdisciplinaridade se
mostra indispensavel. :
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CONCLUSAO

Vou concluir com uma sintese de minhas propostas. A importancia da
interdisciplinaridade na formagdo dos professores do ensino fundamental repousa
sobre um conjunto de fundamentos e sobre uma concepgio das finalidades
da formagdo dos professores ¢ de seu papel de educadores, assim como sobre
a concepgdo do lugar dos seres humanos na sociedade e da prépria sociedade.
O esclarecimento e a explicitagio dos elementos estruturais da formacio
docente, quais sejam, a postura epistemolégica; as finalidades da formagao;
as opgdes socioculturais, ideolégicas e éticas; as concepgdes da relagdo de
poder na acdo educativa e¢ também da relagio com o saber e com as
modalidades de acesso a ele, permitem edificar os fundamentos de uma acao
que deve integrar as abordagens disciplinares e transdisciplinares, tendo por
finalidade uma integragio das aprendizagens e dos saberes, bem como o
desenvolvimento de competéncias interdisciplinares.
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