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RESUMO

Esta tese apresenta como tematica a interdisciplinaridade e suas expressdes nos contextos de
politicas educacionais de formagao docente e de cursos de Licenciatura em Filosofia. Aborda
sobre as possibilidades e limites para um paradigma interdisciplinar na educacao, no horizonte
das politicas de formagao docente e nas propostas pedagogicas de cursos de Licenciatura em
Filosofia em duas instituicdes de ensino superior da Regido Sul do Brasil. Trata da
racionalidade moderna subscrita na subjetividade, sendo decisivamente influenciada pelo
cogito cartesiano, fundado na consciéncia subjetiva do sujeito que opera como projecao
unificadora do conhecimento e na determinacdo de certeza da verdade enquanto produzida pela
razdo. A partir de meados do século XX, passou-se a discutir a interdisciplinaridade como
possibilidade de superagao dos déficits educacionais € do modo de construgao do conhecimento,
produzidos pelo paradigma anterior, na perspectiva de tensionamento e superacdo da
racionalidade moderna que se apresentava de forma fragmentada. Esta tese discutiu, por meio
do paradigma interdisciplinar, a possibilidade de construir conhecimento, bem como a
formacgdo docente, para que esses possam ser contemplados com didlogo, intersubjetividade,
inter-relacdes e pluri conhecimentos, para que, dessa forma, se contemple um processo
educativo holistico com principios éticos. O objetivo geral foi analisar possibilidades e limites
da operacionalizagdo do paradigma interdisciplinar na educa¢do, no horizonte das politicas de
formagdo docente (PIBID e PARFOR) e nas propostas pedagbgicas de cursos de licenciatura
da Universidade de Passo Fundo (UPF) e da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) —
Campus Chapeco. Esta investigacdo apoia-se, metodologicamente, na abordagem qualitativa a
luz da dialética-hermenéutica para a compreensdo do objeto estudado. Para a construgdo dos
resultados, foi necessaria a andlise documental dos Projetos Politicos dos Cursos de
Licenciatura em Filosofia das universidades em questdo, bem como, também, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas, em grupo, com os docentes que compdem o colegiado dos cursos
de Licenciatura em Filosofia das instituicdes pesquisadas e submetidas a analise de conteudo.
Nas dimensdes administrativas e pedagogicas, as politicas do PIBID e do PARFOR, nos PPCs
dos cursos, sinalizam as possibilidades de realizacao de atividades articuladas ao encontro do
paradigma interdisciplinar. Os docentes apontaram que existem alguns limites na
operacionalizagdo da interdisciplinaridade, mas, por outro lado, demonstraram que acontecem
acdes que vém ao encontro do paradigma interdisciplinar nos cursos de Licenciatura em
Filosofia. Considera-se, portanto, que os conhecimentos construidos, nesta investigagao,
possam contribuir para ampliar as discussdes e implementagdo do paradigma interdisciplinar.

Palavras-chave: Paradigma interdisciplinar. Interdisciplinaridade na educacdo. Politicas de
formagdo docente. Racionalidade moderna. Intersubjetividade na educacgao.



ABSTRACT

This thesis has as its theme interdisciplinarity and its expressions in the contexts of educational
policies for teacher education and undergraduate courses in Philosophy. It discusses the
possibilities and limits for an interdisciplinary paradigm in education, within the scope of
teacher education policies and in the pedagogical proposals of undergraduate courses in
Philosophy in two higher education institutions in the Southern Region of Brazil. It deals with
modern rationality subscribed to subjectivity based on the Cartesian cogito, the subjective
consciousness of the subject that operates as a unifying projection of knowledge and the
determination of truth as certainty of reason. From the mid-twentieth century onwards,
interdisciplinarity began to be discussed as a possibility of overcoming educational deficits and
the way of building knowledge, produced by the previous paradigm, overcoming fragmented
subjective rationality. This thesis discussed, through the interdisciplinary paradigm, the
possibility of building knowledge, as well as teacher training, so that they can be contemplated
with dialogue, intersubjectivity, interrelationships and multi-knowledge, so that, in this way, a
process of holistic education is contemplated. The general objective was to analyze possibilities
and limits of the operationalization of the interdisciplinary paradigm in education, within the
horizon of teacher training policies (PIBID and PARFOR) and in the pedagogical proposals of
undergraduate courses at the University of Passo Fundo (UPF) and the Federal University of
Fronteira Sul (UFFS) - Chapecé Campus. This investigation is supported, methodologically, in
the qualitative approach in the light of the dialectic-hermeneutics for the understanding of the
studied object. For the construction of the results, a documentary analysis of the Political
Projects of the Degree Programs in Philosophy of the universities in question was necessary, as
well as, semi-structured interviews were conducted, in group, with the professors that make up
the collegiate of the Degree courses in Philosophy of the institutions researched and submitted
to content analysis. In the administrative and pedagogical dimensions, the policies of PIBID
and PARFOR, in the PPCs of the courses, signal the possibilities of carrying out activities
articulated to meet the interdisciplinary paradigm. The professors pointed out that there are
some limits in the operationalization of interdisciplinarity, but, on the other hand, they
demonstrated that actions take place that meet the interdisciplinary paradigm in the Philosophy
Degree courses. Therefore, it is considered that the knowledge constructed in this investigation
can contribute to expand the discussions and implementation of the interdisciplinary paradigm.

Key Words: Interdisciplinary paradigm, Interdisciplinarity in education. Teacher training
policies. Modern rationality. Intersubjectivity in education.
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SITUANDO A TESE: LUGAR DE ENUNCIACAO

E vou viver as coisas novas/ Que também sdo boas/ O
amor, humor das pracas/ Cheias de pessoas/ Agora eu
quero tudo/ Tudo outra vez. (BELCHIOR, 1979, s/p).

Esta tese esta vinculada ao PPGEDU, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos —
UNISINOS, ligada a linha de pesquisa Educagdo, Historia e Politica que tem como foco
politicas e processos que dizem respeito a educac¢do em diferentes configuracdes histéricas.

A interdisciplinaridade, mesmo sendo usada de forma indiscriminada nos multiplos
espagos de pesquisa, nos meios de comunicacao € nos espagos educativos, sustenta-se como
uma tematica potente e relevante no contexto contemporaneo. Uma dessas possibilidades me
proponho a discutir por meio desta pesquisa, como se apresenta a seguir.

Assim sendo, esta investigacao discorre em como a interdisciplinaridade se expressa no
contexto dos cursos de Licenciatura em Filosofia e quais as possibilidades e os limites para um
paradigma interdisciplinar na educacdo, nas propostas pedagogicas de cursos de Licenciatura
em Filosofia em IES da regido Sul do Brasil? Apresenta como objetivo geral analisar
possibilidades e limites de operacionalizagdo do paradigma interdisciplinar na educagdo, no
horizonte das politicas de formacao docente (PIBID ¢ PARFOR) e em propostas pedagogicas
de cursos de Licenciatura em Filosofia da Universidade de Passo Fundo (UPF) e da
Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS) — Campus Chapec6/SC.

Esta tese, enquanto texto escrito, esta estruturada em cinco capitulos. O primeiro tem
como evidéncia apresentar a relevancia pessoal, social e académica. Também trata das
justificativas que tornam essa investigacao Unica, assim como 0s motivos que me levaram a
pesquisar sobre esta tematica. Apresento os objetivos e problema da pesquisa, como também
justifico o caminho metodologico que considerei apropriado para esta investigacao. Por fim,
descrevo como foi o processo de aproximacao com o campo empirico, bem como a metodologia
que foi utilizada para a produg¢ao e a analise de dados.

O desenvolvimento do segundo capitulo inicia-se discutindo a constru¢do holistica do
conhecimento, a partir da civilizagdo grega, fundamentada na Filosofia. Também aborda o
percurso historico que levou a fragmentagao e a disciplinaridade do conhecimento no século
XVIII. Esse processo, também chamado de racionalidade moderna, fundamenta-se no res
cogitam, sendo a razdo a uUnica fonte do conhecimento verdadeiro e que apresenta como
caracteristicas a fragmentacdo e a subjetividade, desencadeada pelo filosofo René Descartes e
também discutida com Kant e Hegel neste capitulo. Discute-se, ainda, as crises deste paradigma

j& que suas promessas nao foram cumpridas para com o processo civilizatorio. O paradigma
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racional subjetivo, a partir de suas mazelas, enfrentou duras criticas, especialmente por meio
do niilismo de Nietzsche. Dessa forma, o capitulo encerra discutindo o paradigma
contemporaneo com suas incertezas pos-niilistas e suas potencialidades.

O terceiro capitulo apresenta o paradigma interdisciplinar e sua importancia no processo
educativo. Para isso, inicio apresentando os conceitos que sustentam a importancia da
interdisciplinaridade na educag¢@o e na constru¢cdo do conhecimento. Esses conceitos abordam
a visao de diversos autores, contemplando vérias correntes conceituais. A partir dessas
conceituagdes, o capitulo discute a visdo paradigmatica a partir dos conceitos de Kuhn e Morin.
Trata, ainda, da importancia da intersubjetividade no processo educativo, dialogando com
Freire, Morin, Boaventura Santos e Habermas e, a partir dessas fundamentagdes, a importancia
em construir a educagao a partir do paradigma interdisciplinar, fundado na intersubjetividade,
nas inter-relagdes, na postura dialdogica e na pluralidade, apresentando-se, assim, como
proposicao para a constru¢do do conhecimento na contemporaneidade.

Em relagdo ao quarto capitulo, esse se refere ao percurso historico em relagdo as
primeiras discussoes na década de 1930 e, mais tarde, a partir da década de 1960, dos
movimentos interdisciplinares europeus. Também destaca os primeiros movimentos
interdisciplinares no Brasil, trazendo pesquisadores que abordam a interdisciplinaridade. O
capitulo apresenta, ainda, os percursos e a constru¢ao dos aspectos legais das normas presentes
na legislacdo vigente, que orientam a aplicabilidade da interdisciplinaridade, seja para a
educagdo basica como para o ensino superior. O capitulo encerra discutindo o Programa
Institucional de Bolsa a Docéncia (PIBID) e o Plano Nacional de Formagao de Professores da
Educacdo Basica (PARFOR), como politicas publicas de formagao docente, objetivadas pela
melhoria da educagao através desses programas.

Em relacao ao ultimo capitulo, ¢ apresentado um histérico dos Cursos de Filosofia das
universidades pesquisadas articuladas com os Projetos Politicos Pedagogicos (PPCs) dos cursos
presenciais de Licenciatura em Filosofia da Universidade de Passo Fundo (UPF) e da
Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS) — Campus Chapecd/SC, instituigdes que compdem
0 campo empirico desta pesquisa. Com relagdo aos PPCs, esses apresentam um relato historico,
justificando os PPCs vigentes. E, por fim, analiso os contetidos construidos a partir das
entrevistas produzidas junto aos colegiados de Filosofia. As analises dos contetidos foram
construidas em blocos ao final de cada categoria.

Com relagdo as consideragdes finais, além da producdo de uma sintese, apresento
algumas possibilidades para o desenvolvimento da formacdo docente a luz do paradigma

interdisciplinar.



1 INTRODUCAO

A interdisciplinaridade ndo tem o objetivo de quebrar a estrutura disciplinar presente
na universidade e a especificidade das ciéncias, seu intuito € o de ampliar horizontes,
evitando a fragmentacdo do conhecimento, para, assim, possibilitar elos comuns no
intercambio entre o conhecimento ¢ a realidade. (PAVIANI, 2008, p. 40).

Discussoes a respeito da interdisciplinaridade sdo recorrentes no campo da educagao e
da pesquisa, ocorrendo com maior objetividade a partir década de 1930, quando iniciam,
efetivamente, as discussdes, debates entre generalizagdo e especializagdo do saber, ou seja, o
estudo da possibilidade de diversas disciplinas cientificas especializadas em determinado objeto
de estudo, como tentativa de construcao de um saber generalista (CASANOVA, 2006), sejam
nas pesquisas cientificas ou nas praticas pedagodgicas. Continuar as discussdes sobre essa
tematica nas relagdes com a educacdo, além de ser uma atitude desafiadora, ¢ imprescindivel
para a constru¢do do conhecimento de forma dialdgica, coletiva, intersubjetiva e
contextualizada.

Porém, como descreve Pombo (2005), discutir sobre interdisciplinaridade nao consiste
em uma tarefa fécil, principalmente devido a banalizagdo em relacdo ao tema, além de ndo
existir uma consensualidade em os termos de literatura. Os pioneiros Japiassu (1976) e Fazenda
(1979) advogam que, quanto mais vivéncias interdisciplinares, maior ¢ a aproximagao com a
interdisciplinaridade em si. A construcao interdisciplinar da-se na experiéncia de ir construindo
a interdisciplinaridade, pois vai se construindo o caminho ao caminhar.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade questiona o conhecimento fragmentado, presente
no paradigma racional moderno. Paradigma esse que teve inicio no século XVI, culminando
em 1630, quando René Descartes anunciou o modelo analitico, contribuindo decisivamente
para a tradi¢do racionalista em que se fundamenta o conhecimento racional.

Descartes confiou na precisdo da razdo para firmar o conhecimento cientifico em um
porto seguro. Tal como um cético, coloca em cheque todas as nog¢des até entdo aceitas para se
livrar do risco de incorrer em erros. Através da duvida metddica, submete todos os principios
tidos como verdadeiros ao crivo da razdo, na inten¢do de restar apenas o que seja realmente
claro e evidente. Na medida em que se torna indispensavel a existéncia de um sujeito
cognoscente, passa a se pensar a luz da certeza do cogito que, enquanto principio do
conhecimento, tem a fun¢ao de dar unidade ao sistema.

Dessa forma, Descartes submete a natureza humana a uniao da razio, tendo essa como
fundamento inquestionavel. Assim, o método cartesiano propde uma separagdo fundamental no

pensamento humano entre o sujeito epistémico e o mundo material.
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Como possibilidade de superagdo do paradigma racional dicotomizado entre a res
cogitans e a res extensa, esta tese apresenta outras proposi¢des por meio do didlogo, das inter-
relagdes, da intersubjetividade e da pluralidade dos saberes que constituem a fundamentagao do
paradigma interdisciplinar. Essa forma de conceber o conhecimento dialoga com Habermas
(1990), Freire (1982), Boaventura Santos (2010), Zitkoski (2000), Morin (1990), assim como
com varios outros autores nessa virada paradigmatica, principalmente a partir da segunda
metade do século XX, como propdsito de superagao da racionalidade moderna.

Assim, o paradigma interdisciplinar apresenta-se como potencialidade na superagdo da
constru¢dao do conhecimento fragmentado. Fundamenta-se na intersubjetividade e no dialogo,
na interconexdo entre diferentes areas do saber e na compreensdao de que o conhecimento ¢
construido na relagdo com o outro. Contempla a diversidade, um constante estar-se aberto as
inter-relagdes, espagos de diversidade e criatividade, opondo-se, assim, a univocidade e a
padrdes subjetivos. Dessa forma, contrapde-se e apresenta-se como alternativa a racionalidade
moderna, fundada na relagio sujeito-objeto, também entendida como paradigma mentalista e
fragmentado. O paradigma interdisciplinar me conduz no sentido de descortinar movimentos e
potencialidades interdisciplinares na formacao docente em licenciaturas de Filosofia.

Na sequéncia, apresento as vivéncias que me constituiram como pesquisador, os
caminhos percorridos que justificam essa tematica de investigacdo, como também os estudos

realizados e que foram relevantes no decorrer deste processo.

1.1 Vocé nao sabe o quanto eu caminhei

Vocé ndo sabe o quanto eu caminhei/ Pra chegar até
aqui/ Percorri milhas e milhas antes de dormir/ Eu nem
cochilei/ Os mais belos montes escalei/ Nas noites
escuras de frio chorei. (CIDADE NEGRA, 1998)

Como seres humanos, somos constituidos por nossas trajetdrias sociais e individuais,
nossas crengas € nossas construcdes intersubjetivas. Somos sujeitos historicos, marcados pelo
tempo e espago, pelos caminhos que percorremos. Demarcar um tema de pesquisa € processual,
pois cada um de nos tem seu tempo, suas historias, sua caminhada. Processo que ndo ocorre de
forma linear ¢ nem pode ser dessa maneira, mas, para seguir na busca da construcao do
conhecimento, ¢ preciso fincar alguns marcos e delimitar campos de a¢dao. Assim pede uma
tese.

O pesquisador assemelha-se ao navegador que, em sua viagem num mar de informagoes,

ndo tem como pretensao uma verdade absoluta ou ser seduzido pela ilusdo de preceitos
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absolutos. Porém, precisa ousar, apontar indicios e levantar ancoras que lhe permitam explorar
possibilidades que emergem deste oceano, para que estas problematizagdes possam construir
caminhos que levem a evolugao de si, enquanto ser humano, e contribuam na produgdo de
conhecimento.

Inevitavelmente, carregamos as marcas do mundo da vida, da pesquisa, das inlimeras
aulas ministradas, eventos, artigos, das certezas, das incertezas, inquietacdes e descobertas. E,
nesta estrada de constantes encontros e desencontros, nossa subjetividade, de forma
intersubjetiva, vai se construindo, hora encontrando respostas, hora em busca permanente.

Acredito ser importante compartilhar algumas das experiéncias vividas, as quais
desenharam minha subjetividade. Freire (2006), em A sombra desta mangueira, descreve a
importancia de poder resgatar as lembrancgas para entdo ser capaz de construir um futuro. Sua
grande reflexdo parte do universo de suas lembrancas nas sombras das arvores de sua infancia
e da possibilidade do ser humano estar no mundo, assegurando suas intercomunicagdes com 0s
outros e com o mundo, em que o lugar da escola, no qual ‘ir’ a escola significava muito mais
que ler e escrever, mas sim participar das multiplas relacdes e da vivéncia coletiva das pequenas
comunidades.

Minha formagdo académica teve inicio com a Licenciatura em Filosofia/Historia pela
entdo Faculdade de Filosofia Nossa Senhora Imaculada Conceigdo (FAFIM). Isso foi na década
de 1980, anos marcados pela abertura democratica, eclosao dos movimentos sociais, fortes
criticas ao sistema vigente € com um mundo a ser descoberto, vivenciando a dindmica de uma
cidade cosmopolita.

A partir dos anos de 1990, passei a atuar como docente no ensino médio, da rede publica
do Estado do Rio Grande do Sul, na area de minha formagao.

Retomei minha vida académica em 2002, junto a Universidade Regional Integrada
(URI), campus de Frederico Westphalen/RS, cursando a Especializacdo em Historia do Brasil,
e a perspectiva regional que pesquisei foi o processo histdrico industrial do municipio de
Frederico Westphalen/RS.

No final de 2011, ingressei na pos-graduagdo, na primeira turma de Mestrado em
Educagao da URI, no mesmo campus, e desenvolvi a pesquisa O ENEM como politica publica
de avaliagdo: constru¢do e ou (des)construg¢do do curriculo escolar. Tive como objetivo
investigar quais as implicagdes no cotidiano das escolas de Educacdo Bésica a partir da
implantacao do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como politica publica de avaliagao.

Inseri-me na docéncia superior a partir de 2013, por meio do Plano Nacional de

Formagao de Professores da Educagdo Basica (PARFOR). Em 2015, passei a atuar nos cursos
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regulares e, a partir de 2017, na graduagdo com formato a distancia — EAD, na Universidade
Aberta do Brasil (UAB). Por certo, a formag¢do em Filosofia agucou minha vertente reflexiva.
Como docente, transitei na area das Ciéncias Humanas e em outras areas profissionais, e, dessa
forma, percebi a importancia do conhecimento holistico, coletivo e dialégico, sendo que a partir
do Mestrado, tive a possibilidade de aprofundar essas inquietagdes e questionamentos com
relacdo a educacao.

O periodo de 2000 a 2010 foi marcado por muitas politicas publicas diferenciando-se
das décadas anteriores. Entre essas politicas, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
desde 2008, passou a habilitar o acesso ao ensino superior. Meu interesse, nesta prova, enquanto
politica publica, estava voltado a possibilidade de ela intervir e modificar o curriculo escolar,
tendo em vista o formato diferenciado, j& que as questdes passaram a ser construidas
interdisciplinarmente, com carater interpretativo. Com a pesquisa, pude perceber que as
mudangas propostas ocorreram de forma extremamente timida. Entre as principais causas
apontadas nas entrevistas pelos proprios docentes, essas demonstraram pouca alteragdo nas
praticas escolares, de acordo com o modelo interdisciplinar, que, segundo eles, deve-se em
muito ao processo formativo na graduagdo, ocorrido de forma cartesiana e fragmentada.
(MAZZONETTO, 2014).

Esta tese, entdo, tem como propdsito, em seu inicio, levar em conta e confrontar as
investigacdes encontradas na pesquisa que resultou naquela dissertagdo. A partir da analise dos
dados desta investigagcdo, tornou-se visivel a dificuldade encontrada pelos docentes em
trabalhar de forma interdisciplinar como propunha a prova do ENEM e como apontado pelos
docentes no processo formativo, mesmo que uma parcela desses demonstre haver movimentos
e tentativas. Na analise dos dados construidos em minha dissertagdo, ficou clara a importancia
e os impactos positivos de uma formagdo docente interdisciplinar.

A pesquisa feita junto aos educadores do ensino médio demonstrou certo grau de
dificuldade na efetivacdo de um trabalho que desse conta das questdes propostas pelo ENEM.
A maior dificuldade que emergiu dos dados foi com relagdo a formagdo fragmentada,
cartesiana, oriunda da graduagdo. Essas evidéncias me instigaram a continuar o
aprofundamento durante a formacao doutoral.

Com essas constatacdes, dei continuidade ao processo de pesquisa académica. Processo
que considero continuo, desafiador, mas necessario em se manter em constante movimento.
Raul Seixas (1973) gritava: “[...] ah, eu € que ndo me sento no trono de um apartamento com a
boca escancarada, cheia de dentes esperando a morte chegar”. Nesse sentido, torna-se mister

nos mantermos constantemente desafiados, € nos deslocarmos da zona de conforto.
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E relevante compreender o periodo do doutoramento como um momento de
problematizagdo das velhas certezas, das provaveis verdades, para que dialeticamente possam
ser questionadas e para que a mudanga possa ser uma constante. Nesse movimento dialético,
visando a permanéncia de principios éticos de forma plural a fim de que se possa compreender
o mundo da vida e os principios da interdisciplinaridade, da multiculturalidade buscando

construir o conhecimento holistico.

1.2 Relevancia Social desta Investigacido

Atire o primeiro giz quem nunca ouviu de um aluno: ‘onde vou colocar isso na minha
vida? Para que serve isso? Nunca vou usar essa teoria?

Para Fazenda (2008), a interdisciplinaridade caracteriza-se por ser uma atitude de busca,
de inclusdo, de acordo e em sintonia diante do conhecimento. A produ¢do do conhecimento
coletivamente possibilita diferentes olhares para com o mesmo fato, compreendendo as
diferentes interligacdes entre diferentes areas do conhecimento, visando a construcao de
conhecimento inovador.

A relevancia social da-se pela emergéncia em outra possibilidade em compreender e
produzir conhecimento frente aos fendmenos contemporaneos. Essa nova compreensio
necessita contemplar as questdes ambientais, as questoes da ecologia, além de problematizar o
modelo agricola vigente que, por consequéncia, atinge o modelo alimentar. E preciso
compreender que a producdo agricola produzida a base de agrotoxicos tem consequéncias para
a humanidade. Questdes contemporaneas como violéncia, moradia, trafico, questdes de género,
condi¢des de sobrevivéncia precisam ser compreendidas sob varios aspectos, pois muitas de
suas causas sao interligadas, complexas. As atitudes tomadas pelos seres humanos de alguma
forma afetam os demais, que também sdo afetados. E de fundamental importancia a
compreensdo da totalidade e um olhar holistico em relagdo a construgdo do conhecimento.

A interdisciplinaridade propde superar o paradigma da subjetividade, referéncia da
racionalidade moderna. Para Kant (1985), a modernidade caracteriza-se fundamentalmente pela
justificacdo da estrutura e significacdo do mundo e da consciéncia do exercicio da razao
subjetiva. A racionalidade moderna tinha como pressuposto que todo o ser humano possuia
uma estrutura uniforme para além das variagdes espago-temporais. A existéncia humana, seria
conduzida a partir da razdo. Entdo, o paradigma interdisciplinar propde a possibilidade de
romper o conhecimento construido apenas pela perspectiva da razdo. A racionalidade, consiste

entdo em colocar a razao como Unica perspectiva nas relagdes que o ser humano produz e se
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relaciona. Assim, essa forca de conceber o conhecimento estabeleceu-se confiancga ilimitada no
progresso de forma cumulativa. A racionalidade moderna ¢ centrada no uso do conhecimento
subjetivo na sua autoconservagao, como aponta Goergen (1981, p. 88):
O homem dispensa a ajuda dos deuses e assume, ele mesmo, a tarefa de sua salvacao.
O desvendamento das regularidades da natureza e o seu aproveitamento pela

tecnologia haveriam de assegurar o progresso em direcdo a um futuro mais humano,
mais feliz.

O processo racional moderno ndo a cumpriu muitas de suas promessas propostas,
desencadeando uma série de criticas, devido as suas mazelas, possibilitando, dessa forma, ¢
possivel pensar em outras perspectivas.

O paradigma interdisciplinar propde-se em ser uma contraposi¢ao ao uso excessivo da
racionalidade moderna subjetiva. Nessa perspectiva paradigmatica, ¢ possivel construir o
conhecimento de forma dialogal, intersubjetiva, inter-relacional, intercomunicativa, no
encontro com o outro, na perspectiva de que o outro também faga parte, em que o sujeito
cognoscente também seja afetado pelo objeto cognoscente. Penso, nessa perspectiva, que o
conhecimento estd interligado, abrangendo questdes sociais, politicas, educacionais,
ambientais, potencializando os aspectos éticos da humanidade. Vivemos em uma sociedade
complexa, sendo que nossas agoes refletem nos demais membros desta comunidade. Entao, se
a construcdo do conhecimento socialmente descrito ocorrer sobremaneira de forma
individualizada ou subjetiva, haverd uma constru¢do social de um conhecimento deficitario.
Contudo, se isso ocorrer de forma intersubjetiva, coletiva e inter-relacionada, ira se configurar
como outra perspectiva de sociedade.

O discurso contra a disciplinaridade tornou-se mais acido a partir do século XX, sendo
atribuida a racionalidade moderna boa parte das barbaries da humanidade. (VEIGA-NETO,
1996). A ciéncia disciplinar, gerada pela razdo instrumental, associada aos desequilibrios
ambientais como também relacionada a ma utilizacdo da terra, tem gerado bolsdes de miséria,
terreno fértil para proliferacdo da criminalidade, terrorismo, narcotrafico, guerras religiosas e
impasses relacionado as questdes éticas.

Um dos pensadores mais criticos a epistemologia do paradigma racional moderno foi
Nietzsche. O filosofo descreve em sua obra Além do bem e do mal (2005), seu entendimento
sobre o paradigma racional. Em sua compreensdo se reporta aos valores hegemonicos da
ciéncia, da religido crista e da politica a partir do modelo socratico-platonico surgido na Grécia
antiga. Esses conceitos metafisicos foram se ampliando pouco a pouco até atingirem todas as

esferas da atividade humana. Para Nietzsche, a religido cristd, por meio dos valores ascéticos,
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construiu uma ética prescritiva e redutora das potencialidades humanas em uma mora universal
e padronizante. Ainda de acordo com Nietzsche (2005) a politica no modelo racional
fundamenta-se nos valores de liberdade, igualdade e fraternidade, forjaram uma falsa igualdade
democréatica. Esses valores disseminaram o distanciamento do ser humano de sua efetiva
atuacdo no espago publico, bem como a eliminagdo de toda a autonomia e originalidade
pertencente ao ser humano.

Tendo em vista as criticas e os questionamentos em relacao a racionalidade moderna e,
consequentemente, a desconfianca nas metanarrativas construidas por meio da racionalidade, a
constru¢dao do conhecimento entra um periodo que podemos chamar de terra arrasada. Diante
disso, torna-se necessario construir caminhos propositivos. A interdisciplinaridade como
paradigma visa a passagem da racionalidade subjetiva para a intersubjetividade, recuperando a
constru¢ao do conhecimento, visando a formagao holistica do ser humano.

Corroborando com essa perspectiva em que o cientifico fragmentado apresenta-se como
raiz de muitos problemas, ¢, ainda, reforcada pelo pensamento de Gusdorf (1995, p. 12), para
quem “[...] o mundo em que vivemos padece de uma doenca muito grave [...] a pulverizagao do
saber em setores muito limitados vota os homens de ciéncia a uma paradoxal solidao”. Para ele,
“[...] a racionalidade cientifica desnatura a natureza ¢ desumaniza o homem”. (GUSDORF,
1976, p. 19). E, ainda, “[...] a doenga do mundo moderno corresponde a um fracasso, a uma
demissdo do saber”. (GUSDORF, 1976, p. 14). “[...] chegou o momento de uma nova
epistemologia”. (GUSDORF, 1977, p. 22). Com tais consideragdes, evidencio possiveis
descaminhos percorridos pela humanidade e aponto a relevancia social de outras
epistemologias.

Nesta perspectiva, a construcdo do conhecimento por meio do paradigma
interdisciplinar torna-se relevante, tendo em vista sua fundamentagdo intersubjetiva e inter-
relacional. Na constru¢ao do conhecimento ¢ fundamental que esse seja holistico e contemple
as questdes que envolvem a humanidade, como a preocupacao climatica. Boff (2014, p. 13)
corrobora com esse posicionamento ao mencionar que:

Estimativas otimistas estabelecem como data limite para esta decisdo o ano de 2030.

A partir disto, a sustentabilidade do sistema Terra ndo estaria mais garantida, e ai
irilamos ao encontro de uma crise cujo desfecho é imponderavel.

O ser humano transformou o planeta para o bem e para o mal. Se, por um lado,
usufruimos de imensas comodidades e da possibilidade de prolongamento de nossa existéncia,

por outro, o ser humano depredou a natureza pelo sistema de produgdo, com a tecnologia
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utilizada. Esse processo tecnoldgico tem suas raizes na razao instrumental, fundamentada na
racionalidade moderna disciplinar.

O conhecimento interdisciplinar torna-se um contraponto para a razao instrumental. Nas
palavras de Zitkoski (2000, p. 265), a “[...] razdo voltada a fins [...] sendo a causa da crise social
que se expressa a partir do desenvolvimento da vida, na perda da liberdade e na alienagdo
humana provocada pela burocratizacio da vida em sociedade via sistema de controles”. A razao
instrumental voltada unicamente para os fins ndo pode significar toda a potencialidade da razao
humana. A razdo tornou-se um instrumento de dominagao, pois, diante da complexidade do
mundo atual, dentro do processo de globalizagdo, faz-se necessario, pela razdo, o entendimento
de que as ag¢des do ser humano produzem reflexos.

No decorrer desta investigacao, sustento a importancia da construgao do conhecimento
por meio do paradigma interdisciplinar, fundamentado nas perspectivas ja citadas como
possibilidade de que esse possa contribuir para a constru¢do do conhecimento, contemplando

seu entorno e, portanto, pautada pela ética.

1.3 Concatenando Interdisciplinaridade e Formac¢ao Docente na Producio Académica

Brasileira

A revisdo de literatura tem como objetivo identificar as producdes académicas (teses e
dissertagdes), explorar estudos que contribuam para esta investigacao e identificar lacunas ou
possibilidades de novos estudos. Com isso, passo a apresentar a revisao de literatura na qual
busquei também possiveis contribui¢des académicas a partir das constatagdes encontradas. A
revisdo de literatura foi um ponto de partida para o desenvolvimento dessa pesquisa
bibliografica.

Como descrito por Gil (1987, p. 48), “[...] a pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida a
partir de material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos”, ¢ a
principal vantagem desse tipo de pesquisa estd “[...] no fato de permitir ao investigador a
cobertura de uma gama de fenomenos muito mais ampliado que poderia pesquisar diretamente”.
(GIL, 1987, p. 50).

O autor aponta, com relacdo a pesquisa bibliografica, que essa ndo ¢ realizada a partir
de regras fixas, mas indica tarefas importantes para sua efetivacdo. Dentre elas, a exploragdo
das fontes bibliograficas, a leitura do material realizada de forma seletiva e de acordo com o

que ¢ essencial para o desenvolvimento do estudo, a elaboragdo de quadros com resumos, a
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ordenacdo e andlise desses quadros e, por fim, as conclusdes obtidas a partir da andlise de tais
informacdes.

Para o estudo de uma tematica de investigagao, faz-se necessario ter clareza de suas
discussodes, seus impactos, suas produgdes junto a comunidade académica para que, a partir da
producdo de conhecimento acumulado, se possa dar sustentacdo ao processo investigativo. A
tematica que busquei para a produgdo do conhecimento, inicialmente, configurava-se como
interdisciplinaridade e formacao docente. Parti da hipdtese de que havia pouca producao sobre
a formacdo docente em uma perspectiva interdisciplinar. Assim, busquei nas produgdes
académicas, de forma ampliada, aquelas que pudessem servir como aprofundamento teérico,
para que, também, a partir dessas produgdes académicas, eu construisse uma aproximac¢ao com
a minha tematica. Tal revisdo partiu de um recorte temporal definido, reconhecendo e
sistematizando os principais resultados ja produzidos, bem como identificando as
possibilidades em aprofundar minha investigagao.

O que move o pesquisador ¢ a hipotese de ndo possuir a totalidade do conhecimento
frente a sua pesquisa, principalmente a produgdao em nivel de pos-graduacao que, por vezes,
recebe pouca divulgagdo. Segundo Soares (1987, p. 3):

Essa compreensdo do estado de conhecimento sobre um tema, em determinado
momento, ¢ necessaria no processo de evolucdo da ciéncia, a fim de que se ordene
periodicamente o conjunto de informacdes e resultados ja obtidos, ordenacdo que
permita indicacdo das possibilidades de integragdo de diferentes perspectivas,

aparentemente auténomas, a identificagdo de duplicagdes ou contradigdes, e a
determinagdo de lacunas e vieses.

As fontes bésicas para aprofundamento, geralmente, sdo encontradas em repositorios de
universidades, institutos federais e/ou 6rgaos que fomentam a pesquisa. O processo de pesquisa
¢ uma constante constru¢ao ¢ reconstru¢ao da realidade unindo, dialeticamente, teoria e acgao,
pois, conforme Minayo (2001, p. 17), “[...] nada pode ser intelectualmente um problema se nao
tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida pratica”.

Dentro dessa otica, Minayo (1994) afirma ser a neutralidade o que torna o processo
irrealizavel quando se trabalha com dados prioritariamente qualitativos, porque ¢ impossivel
descrever a realidade com exata fidedignidade. Para a autora, a unica forma de objetivagdo
possivel, nesse processo, consiste no “repudio a neutralidade”, o que exige aten¢do do
pesquisador para “reduzir os juizos de valores” ao maximo. Somente assim os métodos e as
técnicas podem adquirir um tratamento de importancia.

O procedimento técnico mais eficaz para a pesquisa bibliografica evidencia-se na leitura

de Tavares (2018), pois dela podemos extrair os dados e informagdes contidos junto ao material
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selecionado, bem como construir a relagdo entre os materiais ja produzidos a fim de analisa-
los. Salvador (1986) orienta que sejam realizadas leituras sucessivas do contetido para obter as
informacdes e/ou dados necessarios em cada momento da pesquisa, caracterizando-as como:

a) leitura de reconhecimento do material bibliografico — consiste em uma leitura rapida
que objetiva localizar e selecionar o material que pode apresentar informagdes e/ou dados
referentes ao tema, € 0 momento de incursdo em bibliotecas e bases de dados computadorizadas
para a localizac¢ao de obras relacionadas ao tema;

b) leitura exploratoria — também se constitui em uma leitura rdpida cujo objetivo €
verificar se as informagdes e/ou dados selecionados interessam de fato para o estudo, requer
conhecimento sobre o tema, dominio da terminologia e habilidade no manuseio das publicagdes
cientificas e ¢ o momento de leitura dos sumarios ¢ de manuseio das obras a fim de comprovar,
de fato, a existéncia das informagdes que correspondem aos objetivos propostos;

c) leitura seletiva — procura determinar o material que realmente interessa, relacionando-
o diretamente aos objetivos da pesquisa. E 0 momento de selegdo das informagdes e/ou dados
pertinentes, e, também, quando sdo identificadas e descartadas as informagdes e/ou dados
secundarios;

d) leitura reflexiva ou critica — estudo critico do material orientado por critérios
determinados a partir do ponto de vista do autor da obra, tendo como finalidade ordenar e
sumarizar as informacdes ali contidas. E realizada nos textos escolhidos como definitivos e
busca responder aos objetivos da pesquisa, sendo o momento de compreensao das afirmacdes
do autor e do porqué dessas afirmacgdes;

e) leitura interpretativa — ¢ o momento mais complexo e tem por objetivo relacionar as
ideias expressas na obra com o problema para o qual se busca resposta. Implica na interpretacao
das ideias do autor, acompanhada de uma inter-relagdo dessas com o proposito do pesquisador,
também requer um exercicio de associacao de ideias, transferéncia de situa¢des, comparagao
de propositos, liberdade de pensar e capacidade de criar o critério norteador. (TAVARES,
2018). Portanto, nesse momento, € o objetivo do pesquisador.

A busca em teses e dissertacdes deu-se em bases de dados cientificos para os quais
delimitei o periodo de 2012 a 2017. Comecei a busca pelo sistema de Pesquisa Integrada da
Biblioteca da Unisinos (EBSCO DISCOVERY SERVICE — EDS) e, posteriormente, segui para
a Base de Teses e Dissertagdes da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD),
coordenado pelo Instituto Brasileiro em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Para concretizar esse
processo de busca de modo que convergisse com minha investigacao, utilizei a composicao dos

seguintes  descritores:  interdisciplinaridade,  interdisciplinaridade e  educagdo,
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interdisciplinaridade e formacdo de professores, interdisciplinaridade e a formacdo de
professores no ensino superior, formac¢do docente interdisciplinar, interdisciplinaridade e
neoliberalismo, interdisciplinaridade e curriculo, interdisciplinaridade no ensino superior,
relagdo entre interdisciplinaridade e formacdo de professores, formacao docente e
interdisciplinaridade, politica para formagdo de professores e formag¢do docente e
interdisciplinaridade.

Apos a definicao dos descritores, as pesquisas foram pré-selecionadas a partir da leitura
dos titulos e proximidades com a minha tematica. Feito isso, os conteudos destas teses e
dissertacdes foram armazenados em planilhas os quais foram organizados da seguinte forma:
identificacdo, problema, objetivo, referencial tedrico, método e resultados. Com as pesquisas
selecionadas, foi realizada a leitura na integra e a incorporacdo das contribui¢des para a minha
tese.

A seguir, no quadro 1, apresento uma sintese das etapas da revisao de literatura feita na

fase inicial do doutoramento.

Quadro 1: Etapas e processos da revisao de literatura

Q“_
—_

—_
“_

Fonte: Elaborado pelo Autor (2018).
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O rastreamento, no Repositério da Unisinos, representado no quadro 2, encontrou 979
teses e dissertacdes das quais pré-selecionei 23 para a leitura de titulo e resumo e 04 dissertagdes

e 03 teses para analise, considerando a maior proximidade com minha tematica de investigagao.

Quadro 2: Dissertacdes e teses selecionadas no Repositorio UNISINOS

DISSERTACOES

A interdisciplinaridade pelo olhar de um grupo de professores de Ciéncias da rede municipal de
Canoas, RS, Brasil
ROCHA FILHO, Joao Bernardes da (2015)

O Reuni e o sentido da interdisciplinaridade: formagdo e sele¢do docente
FERREIRA, {caro Argolo (2014)
Formacgdo docente e cidadania: politicas, dindmicas e processos de formagdo
PINTO, Eugénia Maria de Moraes Pereira (2012)
A interdisciplinaridade nas praxis pedagdgicas universitdrias: um estudo de caso em uma
experiéncia dirigida a segmentos sociais historicamente excluidos
SANTOS, Adriana Pinheiro dos (2013)
TESES
A interdisciplinaridade na educagdo a distdancia: estudo de caso no dmbito de um curso de
pedagogia
CHARKUCK, Simone Bicca (2012)
Interdisciplinaridade escolar um caminho possivel
ROCHEFORT NETO, Odoaldo Ivo (2013)
Investigando enunciados sobre a interdisciplinaridade no contexto das mudangas curriculares para
o ensino médio no Brasil e no Rio Grande do Sul
MOZEMA, Erika Regina (2014)
Fonte: Elaborado pelo Autor (2018).

A busca na BDTD resultou em 1.275 teses e 2.775 dissertagcdes. No segundo
movimento, enumerei 19 documentos. Desses selecionei 03 dissertagoes e 03 teses. O nimero
de teses e dissertagdes encontradas foi muito extenso e muitos titulos retornados nao se
relacionavam ao foco desta investigagcdo. Na sequéncia, apresento, no quadro 3, as pesquisas

selecionadas, destacando os elementos que se articulam a esta investigagao.
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Quadro 3: Dissertagdes e teses selecionadas na BDTD

DISSERTACOES
A construgdo da interdisciplinaridade a partir da realidade local: olhar dos professores do
Ensino Médio
SILVA, Marcio Antonio da (2015)
Formacgdo inicial de professores do Ensino fundamental I: da polivaléncia a
interdisciplinaridade
BARROS, Cristina da Silva (2016)
A interdisciplinaridade na perspectiva de integrar as disciplinas da area de ciéncias da
natureza e matemdtica
OLIVEIRA, Elisandra Brizolla de (2016)
TESES
A presenca da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade na psicologia brasileira
ALENCAR, Helenira Fonseca (2015)
Trajetorias de docentes nos cursos de formagdo: um estudo do percurso interdisciplinar e
suas implica¢des na pratica profissional
LIMA, Marcia Helena de (2017)
Formadores de professores: um estudo sobre os documentos do curso de pedagogia e sua
relacdo com a educagdo basica
SCHENEIDER, Julieta (2014)
Fonte: Elaborado pelo Autor (2018).

Com a producdo da revisdo de literatura, foi possivel perceber a possibilidade de
aprofundar a investigacdo em virtude da lacuna existente de pesquisas sobre politicas de
formagao docente pelo viés da interdisciplinaridade, o que fortalece a escolha desta pesquisa.

As produgdes apresentam poucas discussdes de natureza epistemologicas sobre a
interdisciplinaridade. Nao encontrei nenhuma que tenha abordado a construgao epistemoldgica
intersubjetiva ou a investiga¢do empirica, tendo a interdisciplinaridade como objeto. Da mesma
forma, nenhuma das pesquisas investigadas faz qualquer andlise relacionada a construgdo
interdisciplinar em alguma licenciatura como proposto nesta investigacdo, como também nao
se referem as possibilidades e limites de um paradigma interdisciplinar.

Nas dissertacdes e teses selecionadas, ndo pude perceber discussdes mais profundas com
relagdo as potencialidades interdisciplinares intersubjetivas. E de fundamental importancia
tensionar, entdo, questdes como o processo formativo interdisciplinar, pois, na
contemporaneidade, ndo basta somente denunciar, ¢ preciso anunciar. A formagdo docente
interdisciplinar pode construir um ser humano holistico, que possa pensar de forma
paradigmatica e interdisciplinar, no entanto tais problematiza¢cdes ndo encontrei nas pesquisas.

Mediante tal revisdo, pude confirmar a existéncia de um nimero limitado de pesquisas
que abordam essa tematica na qual investigo. Também considero ter sido importante a revisao
de literatura, pois ela me desafiou a aprofundar meu conhecimento sobre o paradigma

interdisciplinar. Apds a realizagdo do processo de andlise, foi possivel me certificar que,
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mediante o didlogo com o que ja foi produzido, a singularidade de minha investigacdo estava e
estd mantida.

A seguir, pontuo as principais teses e dissertacdes, que forneceram importantes
construtos tedricos com relagdo a interdisciplinaridade e a formagao docente para a construgao
desta investigacao, especialmente no momento inicial da escrita.

Quanto as investigacdes pertinentes a formaciao docente, apresentam-se diferentes
abordagens tedrico-metodolédgicas. A contribuicdo da pesquisa de Barros (2016) apoia a
constru¢do e a analise dos documentos, a partir da LDB/96, que se reportam a
interdisciplinaridade, entre eles os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Resolugdo 2,
de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagao
inicial em nivel superior.

A pesquisa de Scheneider (2014) foca na compreensdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), que trata a docéncia como base dos cursos, articulando ensino e pesquisa na
docéncia. Este documento aponta para a educacgdo interdisciplinar na educacdo basica. Esta
pesquisa também contribuiu com elementos para aprofundar a compreensao da LDB/96.

Da mesma forma, a pesquisa de Lima, produzida em 2016, traz uma importante
compreensdo da historia da formacdo docente no Brasil em seus diferentes momentos
historicos. A pesquisa apresenta apontamentos da Resolugdo n° 2, de julho de 2015, que
evidencia marcas da interdisciplinaridade.

Com relagdo a interdisciplinaridade, as produ¢des analisadas auxiliaram-me na
compreensdo e na escrita sobre a interdisciplinaridade, entre elas destaco a tese de Charczuk
(2012) que contribuiu para a construcao historica da interdisciplinaridade em minha tese.

A pesquisa de Oliveira (2016) contribuiu tanto em relacdo aos conceitos sobre
interdisciplinaridade como também explicitou a compreensao de interdisciplinaridade presente
em documentos oficiais.

Rochefort Neto (2013), em sua tese “Interdisciplinaridade um caminho possivel”,
possibilitou aprofundar os conceitos de multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
transdisciplinaridade, como também investigar e compreender a presenga da
interdisciplinaridade nos documentos oficiais.

A dissertagdo de Silva (2015) mostrou-se importante na concepg¢do da
interdisciplinaridade nos documentos oficiais, como também na constru¢do em relagdo a
historicidade interdisciplinar.

Enfim, ap6s discorrer sobre alguns aspectos que ressaltam a importancia da constru¢ao

do conhecimento por meio da interdisciplinaridade e as potencialidades para novas
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investigagdes, por meio da revisao da literatura, pude perceber a importancia de superar a
educagdao fundamentada na memorizagdo ¢ na constru¢do do conhecimento de forma
fragmentada, mas ¢ preciso inverter esta ldgica e contemplar um processo educativo
contextualizado, holistico e intersubjetivo. Isso pressupde ser primordial as mudangas
curriculares como facilitador para colocar em xeque o paradigma racional cartesiano.

A contextualizagdo no processo educativo viabiliza dar significado aos contetdos e o
movimento da praxis pode incorpora-lo ao mundo da vida. A possibilidade da constru¢dao do
conhecimento contextualizado oportuniza compreender o mundo interligado, a necessidade de
nos preocuparmos com o meio ambiente, com o outro € com o coletivo, porque, de alguma
forma, seremos afetados.

No momento em que abarcarmos a constru¢ao do conhecimento contextualizado, isso
possibilitara o conhecimento do mundo do outro € com outras perspectivas, o que permite
conhecer as pluralidades e as diversidades. Pensar a educacdo contextualizada contribuiu para
desconstruir preconceitos. E necessario um processo educacional que contextualize diferentes
espacos culturais e sociais com a perspectiva de contribuir para a formagao de cidadaos capazes
de viver com criticidade e autenticidade as diferentes realidades que constituem o processo
historico-cultural, ja que “[...] a partir do momento que tomamos conhecimento de outras
culturas, de outras visdes de mundo, estaremos aprendendo uma postura de respeito ao nosso
semelhante, seja ele proximo ou nao”. (PINSKY; PINSKY, 2003, p. 100).

Encerrando esse movimento da revisao de literatura, no qual objetivei me aproximar das
pesquisas que convergiram com esta investigacdo, posso concluir que encontrei um nimero
limitado de produgdes relacionadas com as politicas de formacdo docente interligadas com a
interdisciplinaridade, reafirmando a relevancia académica da minha pesquisa na area da

educacao.

1.4 Problematizacio e objetivos

Para pensar a interdisciplinaridade nao basta apenas conhecer sua epistemologia, mas
também adotar uma atitude que priorize possibilidades para sua efetivacao. Assim, cheguei ao
problema de pesquisa a partir das seguintes questdes: como a interdisciplinaridade se expressa
nos contextos de politicas educacionais de formagao docente e nos cursos de Licenciatura em
Filosofia? Quais sdo as possibilidades e os limites para um paradigma interdisciplinar na
educacdo, seja no horizonte das politicas de formagao docente e nas propostas pedagogicas de

cursos de Licenciatura em Filosofia em IES da regido Sul do Brasil?



29

Logo, o presente estudo tem como objetivo geral analisar possibilidades e limites de
operacionalizacdo de paradigma interdisciplinar na educacdo no horizonte das politicas de
formacao docente (PIBID e PARFOR) em propostas pedagdgicas de cursos de Licenciatura em
Filosofia da Universidade de Passo Fundo (UPF) e da Universidade Federal Fronteira Sul
(UFFES) - campus Chapec6.

Configuraram-se, assim, como objetivos especificos desta pesquisa:

a) examinar principios, conceitos da interdisciplinaridade e possiveis distingdes
epistemologicas tedrico-metodologicas nas politicas de formagao docente PIBID e PARFOR;

b) analisar principios, conceitos e estratégias de operacionalizagdo pedagogica da
interdisciplinaridade nos projetos pedagdgicos e curriculos dos cursos de Licenciatura em
Filosofia da Universidade de Passo Fundo (UPF) e da Universidade Federal Fronteira Sul
(UFFS) - Campus Chapeco; e

c) discutir possibilidades, limites, consonancias e dissonancias da interdisciplinaridade

como paradigma pedagdgico.

1.5 Trilhando a pesquisa

O ser humano ¢ movido pela pesquisa em decorréncia de sua intelectualidade, fundado
no desejo em adquirir conhecimentos, como também pelos elementos consistentes que
interferem na realidade, para que essa possa ser transformada, e que também transformam o
pesquisador. Esse, em funcao de sua formagao, sempre ¢ carregado de ideologias que o marcam
durante o processo de pesquisa. Posso afirmar que toda a investigagdo estd a servigo ou ira
interferir, mesmo que de forma inconsciente ou de forma intencional, na realidade social.
(MAZZONETTO, 2014).

Antes de tudo, destaco que o termo metodologia significa “[...] estudos dos caminhos,
dos instrumentos usados para se fazer ciéncia”. (DEMO, 1995, p. 11). Ainda, segundo Demo
(1995), a metodologia ¢ uma disciplina que instrumentaliza quanto aos procedimentos a serem
tomados na pesquisa, possibilitando o acesso “aos caminhos do processo cientifico”, além
disso, também promove questionamentos acerca dos limites da ciéncia sob os aspectos da
capacidade de conhecer e interferir na realidade.

A metodologia também pode ser considerada o caminho que o pensamento percorre
para agir. (MINAYO, 2008). O conhecimento cientifico ¢ o produto de um enfrentamento do

mundo realizado pelo ser humano, ¢ a explicagdo/elucidacao da realidade e decorre de um
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esfor¢o de investigacdo para descobrir aquilo que esta oculto e que ainda ndo foi compreendido.
(LUCKESI, 2001).

O individuo s6 se realiza plenamente na medida em que produz conhecimento e o utiliza
como um modo de entender e explicar a realidade. Esse fato produz qualidade de vida, melhora
o modo de viver e, ndo simplesmente, opera “[...] como uma forma enfadonha e desinteressante
de memorizar formulas abstratas e inuteis na vivéncia e convivéncia no € com o mundo, neste
sentido, conhecimento ¢ um mecanismo de compreensdao e transformacdo do mundo”.
(LUCKESI, 2001, p. 47). Nesses termos, o objetivo central de qualquer pesquisa ¢ compreender
e explicar, utilizando-se dos mecanismos metodologicos, dos acontecimentos e dos fendmenos
que nos cercam.

Minayo (2008, p. 17), vendo por um prisma mais filos6fico, considera pesquisa como
“[...] atividade basica da ciéncia na sua indagacio e construgdo da realidade. E a pesquisa que
alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja
uma pratica tedrica, a pesquisa vincula planejamento e agdo”. Tendo isso em vista, o
conhecimento cientifico constitui-se de conceitos, leis e teorias que sdao “[...] verdades
necessarias enquanto fundantes do conhecimento teorico, isto €, o conhecimento contemplativo,
especulativo e racional gragas ao qual a espécie humana elaborou os sofisticados construtos dos
saberes sistematicos”. (BROENS; PETRUCI; LEMES, 2004, p. 6).

O delineamento metodoldgico compreende o conjunto de técnicas e instrumentos
capazes de encaminhar esses conhecimentos anteriores para novos desafios, conforme ressalta
Trivifios (1987, p. 73):

Neste momento da abordagem metodoldgica do estudo, nossa preocupagdo esta
centrada a dar respostas a pergunta: como estudaremos o problema para alcangar os
objetivos propostos inicialmente. Também nessa fase do processo de elaboracdo de
um projeto de pesquisa, distinguimos etapas, aspectos, que sdo os seguintes: tipo de

estudo, a populacdo e a amostra, a coleta de dados e a descri¢do, interpretagao,
explicagdo e a compreensdo das informagdes reunidas.

De acordo com o autor, os aspectos que compdem o percurso metodoldgico sao
compostos por natureza, constitui¢do dos corpos (ou sujeitos da pesquisa), instrumentos,
materiais e coleta de dados. Goldemberg (2002, p. 14) sintetiza essa forma de pensar ao dizer
que “[...] o que determina como trabalhar ¢ o problema que se quer trabalhar: s6 se escolhe o
caminho quando se sabe aonde se quer chegar”.

Pela natureza compreensiva da investigacao, ndo se reduz a realidade empirica, mas

direciona-a por diversos fatores ligados a realidade dos fatos, dialogando com outras correntes
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teodricas, como anunciei nos objetivos desta tese, cujo delincamento foi definido como
qualitativo.

O método qualitativo ¢ baseado no processo de reconceitualizagdo que tem surgido na
academia a partir de uma utilizagdo alargada das histérias de vida. (GUERRA, 2006). A
investiga¢do qualitativa preocupa-se em identificar os dados construidos e ndo em mensuré-los,
a compreensdo ¢ feita interligando fatores, privilegiando contextos. Em consonancia com o
pensamento de Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiragoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo
das relagdes, dos processos e dos fenomenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacao
de varidveis. Tal modo de pesquisar ¢ criticado “[...] por seu empirismo, pela subjetividade e
pelo envolvimento emocional do pesquisador”. (MINAYO, 2001, p. 14).

A pesquisa qualitativa também se configura como exploratéria na medida em que se
tem como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, na possibilidade de
tornd-lo mais explicito ou de construir hipdteses. A grande maioria dessas pesquisas envolve:
a) levantamento bibliografico; b) entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias praticas
com o problema pesquisado; e c) analise de exemplos que estimulem a compreensao. (GIL,
2007). Uma das vantagens de usar os estudos exploratorios ¢ a possibilidade de permitir que o
investigador aumente sua experiéncia em torno de determinado problema no decorrer do
processo.

Ja, de acordo com Trivinos (1987), pelos estudos exploratorios, o pesquisador parte de
uma hipotese e aprofunda-se nos limites de uma realidade especifica, buscando antecedentes e
maior conhecimento para, em seguida, planejar uma pesquisa descritiva ou do tipo
experimental.

Este tipo de investigagdo possibilita entrevistas, emprego de questionarios, analise
documental, etc., permitindo o uso de técnicas que mais se adéquam a necessidade do
pesquisador, isso tudo com a seriedade e severidade do trabalho cientifico.

A pesquisa exploratdria possibilita o preenchimento das lacunas que costumam aparecer
em um estudo. Permite, no decorrer do processo, maior entendimento e aprofundamento do
proprio processo.

A concepgao dialético-hermenéutica, que busca interpretar os documentos, os dialogos,
os depoimentos, as interpretagdes dos entrevistados e todo o processo interpretativo, pode
incluir formas verbais e nao verbais de comunicacao, técnica essa empregada, inicialmente,

segundo Minayo (2002, 2004), no contexto da pesquisa qualitativa brasileira em satde. Ja a
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técnica de andlise hermenéutico-dialética tem sido utilizada nas pesquisas em educacao.
(OLIVEIRA, 2001).
A seguir, explano as possibilidades existentes entre a dialética e a hermenéutica,

apontando como essas duas correntes filosoficas se entrecruzam.

1.6 Hermenéutico-dialética: caminhos qualitativos no pensamento critico

Empregada inicialmente por Minayo (2002, 2004), no contexto da pesquisa qualitativa
brasileira em saude, a técnica de analise hermenéutico-dialética tem sido utilizada também nas
pesquisas em educagdo. (OLIVEIRA, 2001). Minayo (2004) propde essa tipologia de analise
ancorada nas proposi¢oes de Stein (1987). Levando-se em conta as origens epistemologicas
diversas, a hermenéutica ¢ a dialética constituem, segundo Stein (1987, p. 99), “[...] dois
caminhos através dos quais o debate atual sobre a questdo do método se desenvolve numa esfera
que transcende a fragmentacao dos procedimentos cientificos em geral”.

A técnica de analise hermenéutico-dialética, como método investigativo, sera discutida
a seguir como possibilidade de aplicagdo. Para tanto, sera retomada sua origem e convergéncias

como método.

1.6.1 A dialética como possibilidade na investigagcdo

O processo investigativo em educacdo demanda eficacia e sua correspondéncia esta nas
necessidades reais num processo que vise mudangas nas atuais estruturas da sociedade. Nesse
sentido, destaca-se o grau de importidncia com relacdo ao tipo de método utilizado nas
investigacdes educativas ¢ as formas de abordagem dos diferentes problemas. Portanto, ¢
necessario realizar uma reflexao sobre a metodologia a ser utilizada para se obter resultados
satisfatorios. Para Goergen (1981, p. 65):

[...] estudos empiricos ou tedricos executados muitas vezes com a maior das inten¢des
podem mudar o sentido a partir da consciéncia dos pressupostos culturais, sociais,

politicos ou individuais que se escondem sob a enganosa aparéncia dos fatos
objetivos.

Segundo Gamboa (2012), investigacao vem do verbo latino vestigio que significa seguir
pisadas. Posso dizer que significa a busca de algo a partir de vestigios. A investigacdo ¢
constituida por um processo metddico, sendo importante destacar que o caminho, o modo para

se chegar ao objeto e o tipo de processo ¢ dado pelo tipo de objeto e ndo o contrario.
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A abordagem critico-dialética compreende a ciéncia como produto da histdria e da acao
do proprio homem. Nesse sentido, entende a ciéncia como uma construgdo dialética entre o
pesquisador e os objetos envolvidos na construgdo historica. Citando Cunha, Souza e Silva
(2014, p. 2), “O processo de constru¢cdo do conhecimento vai do todo para as partes e depois
das partes para o todo realizando um circulo de sintese conforme o contexto, com necessidade
de aproximacio e, as vezes, de afastamento do pesquisador em relacio ao objeto”. E importante
ressaltar que qualquer abordagem metodologica se constitui em uma referéncia € ndo em um
roteiro fixo. O movimento dialético caracteriza-se pelo movimento do pensamento, levando-se
em conta a materialidade historica da humanidade. A pesquisa dialética caracteriza-se “[...] por
refletir acerca da realidade social tomando como referéncia o empirico e, por meio de
sucessivos movimentos de abstragdo, chegar ao concreto”. (CUNHA; SILVA; SOUZA, 2014,
p. 2).

O método dialético ¢ uma possibilidade de caminho de constru¢ao do saber cientifico
no campo das Ciéncias Humanas. Ele se torna a trajetdria percorrida pelo pesquisador na busca
do se conhecer e se perceber na construcao desse conhecimento sobre o objeto a ser investigado
que se constroi e se (des)constroi na interagdo entre sujeito e objeto.

Palavra que tem origem grega, o prefixo ‘dia’ reporta-se a ideia de reciprocidade ou de
troca. Dialegein significa trocar palavras ou razdes, conversar ou discutir. Justifica-se assim o
substantivo “dialectike” significar a arte da discussdo. (FOULQUIE, 1979).

Socrates usou a dialética como método de ensino para descobrir as contradicdes do
pensamento, provocando em seus discipulos duvidas e questionamentos até que esses
construissem o seu proprio conhecimento, que chamou de maiéutica. Como visao de mundo, a
dialética na Filosofia nasceu antes de Sdcrates. Originou-se a partir de Heraclito que viveu no
século VI a.C. Para ele, tudo estd em transformacao num total processo de mudanga constante.
Para Gadotti (1983, p. 16), “Tudo muda tao rapidamente, dizia ele, que nao ¢ possivel banhar-
se duas vezes num mesmo rio”. Na concepgao de Cirne-Lima (1996, p. 19), “A realidade nao ¢
apenas Ser, ela ndo ¢, por igual, apenas Nao Ser. A realidade ¢ uma tensdo que liga [...] Ser e
nao-Ser”. Essa postura sera a marca em Heraclito como o criador do principio de contradigao.

Temos aqui os tragos fundamentais da dialética, quais sejam tese e antitese. O terceiro
elemento, isto €, a sintese, s6 serd explicado na modernidade com Hegel, que se projetou como
criador da dialética moderna.

Entretanto, segundo Hegel, a dialética nao pode se restringir a uma afirmagao/negacao.
“O mundo fisico e, sobretudo, o mundo humano nao pode resistir a este atritamento continuo.

Entre a positividade da tese e a contundéncia da antitese, deve-se colocar a luva da sintese que,
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na visdo hegeliana, ¢ a integracdo do que hd de bom na tese e o que ha de bom na antitese”.
(SOUZA, 2003, p. 2).

E verdade que toda sintese é o comego de um novo ciclo triatico. Esta intrinseco na
dialética as seguintes caracteristicas: Contradi¢do como substancia propria: a contradi¢ao se
resolve no contraditéria; Totalidades: a dialética ¢ a maximidade, visdo de conjunto;
Simultaneidade: tudo acontece ao mesmo tempo; Criticidade: por sua estrutura de afirmagao,
negacao da afirmagdo e negacdo da negacao, a dialética se credencia como a Filosofia mais
critica que possa existir e, por fim, a caracteristica da auséncia de hierarquia, ou seja, nem uma
coisa ¢ mais importante que outra. (SOUZA, 2003).

A dialética parte do principio que tudo € relacionavel, quer seja no humano ou no mundo
social. Segundo Cotrim (1997, p. 260), “Nenhum fenomeno [...] pode ser explicado
isoladamente [...] Separado do processo [...] o fenomeno torna-se totalmente desprovido de real
significagdo”. Outro principio da dialética, de acordo com Souza (2018), é o principio do
movimento porque esse considera que todas as coisas estdo em devir. O movimento € o proprio
principio das coisas e nao ¢ adequado dizer que a realidade possui movimento, mas que as
substancias sao o proprio movimento.

No principio da contradi¢do, tudo se opde. Ele também pode ser denominado de lei da
unidade e luta dos contrarios. Esse principio demonstra um paradoxo, pois, para haver oposicao,
os elementos devem estar interligados. Para Gadotti (1983, p. 15), “A transformagdo sé ¢
possivel porque, no seu interior, coexistem forgas opostas tendendo simultaneamente a unidade
e a oposi¢do”. Ja a interpretacao de forma dialética pode ser entendida como a teoria das leis
gerais do movimento, do desenvolvimento do mundo e do conhecimento humano. (SOUZA,
2018). Ou seja, a filosofia dialética pode ser definida como um modelo mental dos processos
de modificacao e desenvolvimento do mundo.

Para finalizar parcialmente as definigdes sobre a dialética, posso deduzir que ela € o
didlogo das coisas entre si, das coisas com os homens e dos homens consigo mesmo e com o0s
outros homens. Nao estou aqui propondo um histérico da dialética, mas sim sua justificativa
para a pesquisa em educagdo. Parece que ¢ o melhor método, ao se abordar um objeto que se
queira pesquisar, diz Wachowicz (2001), porque devemos comegar pelo real e pelo concreto,
ou 0 que mais concretamente represente a realidade. Foi o que fez Karl Marx, quando estudou
a sociedade europeia do século XIX, paises ocidentais, na época, mais importantes
economicamente.

E bastante conhecida a investida que Marx fez em diferentes momentos com o

pensamento hegeliano em especial referindo-se a dialética. Conforme Saviani (2008, p. 72),
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“Sua posicdo evidentemente ¢ sempre critica em decorréncia do seu principio materialista,
enquanto que o principio de Hegel ¢ idealista”. Apesar das criticas a dialética hegeliana,
mantiveram-se aspectos deste método, especialmente quanto a questdo da racionalidade. O
mesmo autor enfatiza que ‘“Marx reconhece que € no pensamento de Hegel que se encontram
os elementos descritivos sobre o conceito de dialética”. (SAVIANI, 2008, p. 72).

Para o socidlogo e filésofo Marx, ser dialético ¢ ser radical, ¢ ir até a raiz do problema.
Deve-se entender o problema como um todo, entender de forma contextualizada o que
demonstra uma aproximacao com a interdisciplinaridade. Quem faz a pesquisa, quando, onde
e para qué? sdo questdes que, embora parecam apenas pessoais, fazem parte do método
cientifico, segundo alguns autores do materialismo historico (KOPNIN, 1978), porque
contextualizam o problema e, principalmente, esclarecem a op¢ao pelas categorias simples
inicialmente tomadas.

Uma das caracteristicas da dialética é a necessidade de tomarmos decisdes € ndo apenas
ter explicagdes dos fatos, porque, se a realidade ndo for interpretada, seria apenas um mundo
de fendmenos. Wachowicz (2001) cita, como exemplo, a agdo dos economistas classicos como
acdo dialética, porque partem da totalidade viva, mas procuram analisd-la, afastando-se
progressivamente do real, por abstracdo. Buscam relagdes mais precisas e mais simples entre
os fendomenos, sendo que, apos varias descobertas e analises, retornam ao real concreto do inicio
do qual partiram. (CARDOSO, 1984).

O processo dialético vai além de um guia metodologico da pesquisa. Esse método se
propoe a reapropriacao do real, conforme menciona Cardoso (1984, p. 6):

Para esta concepgdo, nao basta ter realidade para ser concreto. O carater de concreto
estd estreitamente vinculado ao de determinagdo. O que conta de fato sdo as
determinagdes. Atinge-se o concreto quando se compreende o real pelas
determinagdes que o fazem ser como ¢. Atingida uma determinagdo geral, com ela se
¢ capaz de entender as grandes linhas dos fendmenos que ela pode determinar, sejam
eles ja realizados ou ndo. Nesse sentido, a populacdo, que € real, s6 se torna concreta
quando traz nela mesma as suas multiplas determina¢des — o que realmente ocorre,
mas que a representagdo imediata ¢ incapaz de captar, porque estas determinacgdes
diversas ndo aparecem, a ndo ser naquilo que determinam, na forma determinada.
Assim, o concreto € sintese de muitas determinagdes e, como tal, é uma totalidade:
unidade determinante/determinado [...]. A perspectiva seguida por Marx ¢ a de que o
concreto aparece no pensamento como resultado, embora seja o verdadeiro ponto de

partida. O pensamento parte do concreto (real), ainda que s6 se torne verdadeiramente
cientifico quando retoma o concreto, pensando-o a partir do abstrato.

O conjunto de questdes anteriores retrata a preocupacao de pesquisadores que
investigaram em relag@o a essa tematica.
De acordo com Saviani (2008, p.80), “[...] a base epistemologica da pesquisa dialética

sustenta que o em si do objeto € cognoscivel”. Porém, como o conhecimento ¢ uma construgao



36

historica, o “em si” ndo se mostra em sua totalidade e se apresenta sempre em movimento. Para
Saviani (2008), “[...] o que permanece ¢ o movimento, sendo o motor de todas as
transformagdes”. Seguindo a nossa reflexao, o conhecimento “em si” € sempre relativo em
razdo de sua historicidade.

A analise dialética, na visdo de Saviani (2008, p. 92), parte “[...] da aceitacdo de que as
partes da totalidade educacional sdo, nas partes e no todo, dialéticas, a quantidade que se
transforma em qualidade e vice-versa, os contrarios que se interpenetram”. Nessa perspectiva,
os contrarios nao sao excluidos, mas sim superados.

A aplicagdo do método dialético nas pesquisas sobre educagdo ¢ a possibilidade de
questionar ou desconstruir verdades, dadas como postas, inquestiondveis, indo além de
explicacdes que tém como foco apenas as aparéncias dos fendmenos. O método dialético, nesta
pesquisa, tem como objetivo entender as contradi¢des na aplicacao da interdisciplinaridade e

sua contextualizagao.

1.6.2 A hermenéutica como possibilidade interpretativa

Pode-se afirmar que a hermenéutica refere-se tanto a arte da interpretacdo quanto a
pratica e ao treino de interpretacdo. Trouxe para esta pesquisa esse processo que
tradicionalmente se dedica ao estudo de textos escritos. Seu inicio estd estreitamente ligado as
questoes religiosas.

Hermann (2003, p. 13) aponta a hermenéutica como algo que “[...] professa que cada
racionalidade sugere abordagens alternativas para questdes que desafiam a inteligéncia
humana”.

Na visao de Flickinger (2014, p. 13), o sentido originario da hermenéutica, “[...] remete
a um movimento, transportar alguém ou algo de um lado para outro, também como trabalho
entre dois horizontes”. E considerada pelos gregos uma verdadeira arte pela capacidade de
traduzir uma fala, simbolizada por Hermes, o mensageiro.

A hermenéutica continua até os dias de hoje envolta em um referencial enigmatico.
Experiéncias mostram que, quando ha necessidade de traducdo de algum texto de uma outra
lingua, sdo necessarias varias palavras como sindnimos.

E necessario que a tradugdo leve em conta consideragdes implicitas e ocultas no material
de pesquisa e nos textos que serao traduzidos durante a investigagao. De acordo com Flickinger
(2014, p. 45-46), “[...] sem interpretacdo um texto ou uma fala, ndo revelam por si s6 seu

possivel sentido”.
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A interpretacdo hermenéutica, nesta investigacdo, soma-se a esta tese na critica a
racionalidade moderna, recriando outras potencialidades para a constru¢do do conhecimento.
“Enquanto a razao moderna privilegia e valoriza s6 o que v€, a hermenéutica quer alcancar pela
interpretagdo daquilo que fica oculto do olhar objetivante”. (FLICKINGER, 2010, p. 56). E
necessario estar atento para o obscuro, aquilo que ndo aparece as claras, isto €, as descrigdes
veladas. Para adentrar a hermenéutica como processo investigativo na pesquisa em educagao,
faz-se necessario lembrar que a palavra hermenéutica possui diversas significagdes definidas
historicamente, que passam pela interpretacao dos livros sagrados, dos textos antigos, dos sinais
ou dos simbolos da cultura. Segundo Sidi e Conte (2017, p. 1493):

Na verdade, a hermenéutica reconfigura a interdependéncia linguistica, que reconhece
a voz do outro e implica reconstrucdo aberta a interpretacdo contextualizada,
privilegiando os discursos dos sujeitos, de onde brotam novos sentidos expressivos a
apropriagdo dos estudos historicos. Dai que o discurso hermenéutico ¢ tomado como
condicdo para pensar a realidade, para que os preconceitos sejam revistos e
reconstruidos nos contextos de atuacdo, sendo um dos aspectos indispensaveis ao
processo cientifico e pedagdgico, pois estimula o enfrentamento e a disposi¢do critica

para a abertura ao didlogo com as diferencas e os diferentes mundos, como algo
transformador de si e do outro.

Para entender tal horizonte, retomo a origem epistemoldgica da hermenéutica, tomando
por origem suas raizes mitico-semanticas. Essas raizes estdo ligadas a Hermes, um dos tantos
deuses da mitologia grega. Hermes ficou conhecido por ser mensageiro e intérprete da vontade
dos deuses, além de protetor dos pastores e dos animais. O deus grego Hermes era respeitado
pelos demais como aquele que descobriu o meio de compreensdo humana, no sentido de
alcancar o significado das coisas, e tinha o compromisso de transmiti-lo aos demais. Hermes
era considerado uma entidade sobrenatural, dotado de capacidade de traduzir, decifrar o
incompreensivel. Sua figura estd vinculada a transmutacdo de tudo aquilo que a compreensao
humana ndo alcangava, ou seja, em algo que se conseguisse compreender.

Palmer (1986) destaca que Heidegger atribuia significagdo moderna ao antigo uso dos
termos gregos, vendo a propria Filosofia enquanto interpretagdo, estando relacionada a Hermes
na sua funcdo de transmutagdo e de transformar tudo aquilo que ultrapassa a compreensao
humana em algo que a inteligéncia compreenda. Os gregos atribuiam ao deus-mensageiro-alado
Hermes a descoberta da linguagem e da escrita, sendo essas as ferramentas para a compreensao
humana, que as utilizam para chegar ao significado das coisas e para transmiti-lo aos outros.
Logo, hermenéutica, a partir da sua raiz mais antiga, sugere o processo de se tornar
compreensivel, isto ¢, de ser interpretado, ja que envolve a linguagem, visto ser a linguagem o

meio por exceléncia neste processo.
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A utilizagdo da hermenéutica na pesquisa em educagdo comegou a tomar importancia a
partir da década de 1970. Até entdo, as pesquisas eram desenvolvidas sobre forte influéncia
quantitativa em combinagdes com variaveis macrossocioldgicas como “[...] poder, ideologia,
autoridade, desigualdade social, alienagdo, etc. [...] em que buscava captar uma visdo
exclusivamente macroscopica do social”. (PAIS, 2003, p. 75-76). Foi a influéncia do
positivismo nas Ciéncias Humanas que suscitou o aporte tedrico da hermenéutica nas pesquisas
no campo qualitativo.

Com o crescimento do interesse pela pesquisa qualitativa, principalmente a partir da
década de oitenta, do século XX, a hermenéutica passa a ocupar um papel central no campo das
metodologias interpretativas, sobretudo nos paises de lingua alema. Sobre a possibilidade de
investigar dialética e hermenéutica, ndo ha exclusdo e, sim, aproximagao. Nas palavras de

Schleiermacher (1999, p. 14):

A hermenéutica, pode-se dizer, mostra os limites da dialética; esta, porém, mostra a
possibilidade daquela. Justamente porque o universal sempre ¢ pensado dentro das
possibilidades de uma dada linguagem, a hermenéutica ¢ essencial para a
compreensdo do pensamento, mesmo daquele que se perfaz no plano ideal-formal. O
pensamento puro, ndo obstante ser caracterizado pela imutabilidade e universalidade,
nunca se da por si, mas sempre através de uma linguagem historica, o que coloca a
hermenéutica ¢ a dialética em uma relagdo de interdependéncia também com a
gramatica, na medida em que na base esta a operagdo de entendimento e comunicacio
linguistica.

Por esses motivos, falar em hermenéutica implica em compreender, constituindo um ato
infindavel de reconciliacdo. Palmer (2006) define hermenéutica como a ciéncia da
compreensdo, que desvela as estruturas existenciais que envolvem a agao humana, no sentido
de desocultar o que parece familiar, questionando e trazendo os desdobramentos de uma
traducdo, que envolve riscos e a diversidade de expressdes vitais. De acordo com Sidi e Conte
(2017), a hermenéutica pode ser compreendida como a maneira pela qual interpretamos algo
em movimento que interessa ao ser humano. A interpretacao pode decorrer de um texto, de um
gesto, de uma atitude e de uma palavra de abertura, a qual apresenta a capacidade de interagir.
Para os autores:

A hermenéutica busca uma reflexdo e uma compreensdo sobre aquilo que vemos,
lemos, vivenciamos, criando uma cultura imersa em diferentes tradi¢des e
experiéncias. Implica também na forma como realizamos o movimento para nos
(re)conhecer a partir das experiéncias no mundo, ou seja, na medida em que

interpretamos algo, relacionamos diretamente com a visdo de mundo que temos,
advindas de nossas experiéncias anteriores. (SIDI; CONTE, 2017, p. 4).

Assim, tematiza a compreensao de forma mais profunda, lancando questdes criticas

sobre o ser humano, sobre o que ¢ educar, aprender, compreender, pesquisar e dialogar para dar
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conta da complexidade humana. Para Gadamer (2005, p. 407), “[...] nossas reflexdes sempre
nos levaram a admitir que, na compreensao, sempre ocorre algo como uma aplicagdo do texto
a ser compreendido a situacdo atual do intérprete”. Afinal de contas, ndo hd compreensao
humana que nao seja mediatizada por signos, simbolos e textos. Por isso, para que a
compreensdo ocorra, € preciso que aquilo que tentamos interpretar faca sentido para nos
mesmos. O autor propde como o problema da hermenéutica o tripé: interpretagdo-compreensao-
aplicacdo, sendo que a aplicabilidade “[...] ¢ um momento tao essencial e integrante do processo
como a compreensao € a interpretacdo”. (GADAMER, 2005, p. 407). Ainda, na perspectiva do
autor:
[...] o fendmeno da compreensdo e a maneira correta de se interpretar o compreendido
ndo sdo apenas um problema especifico da teoria aplicado as ciéncias do espirito.
Desde os tempos mais antigos, sempre houve uma hermenéutica teoldgica e outra
juridica, cujo carater ndo era tedrico-cientifico, mas correspondia e servia muito mais

ao procedimento pratico do juiz ou do sacerdote instruidos pela ciéncia. (GADAMER,
2005, p. 408).

No prefacio da 2° edicao de Verdade e Método, Gadamer (2005, p. 14) adverte:

[...] ndo pretendia desenvolver um sistema de regras artificiais capaz de descrever o
procedimento metodoldgico das ciéncias do espirito, ou que pudesse até guia-lo. [...]
minha verdadeira intengdo, porém, foi e continua sendo uma intengao filosofica: o que
estd em questdo ndo ¢ o que fazemos, o que deveriamos fazer, mas o que nos acontece
além do nosso querer e fazer.

Dessa forma, a hermenéutica relaciona-se com a interpretagdo e compreensdo dos
fenomenos que podem ser textuais, linguisticos ou humanos. Seguindo o pensamento de
Gadamer (2005, p. 407), “[...] atualmente a hermenéutica ¢ a teoria metodologica da
investigacao das ciéncias do espirito”. O que ha de verdadeiramente comum e consensual a
todas as formas de hermenéutica, ¢ que “[...] o sentido que se deve compreender somente se
concretiza e se completa na interpretagdo”. (GADAMER, 2005, p. 436).

A pré-compreensao para ser verdadeiramente critica deve ser submetida a analise, o que
acarretara em uma nova compreensao que sera capaz de elucidar cada vez mais o sentido das
coisas. (GADAMER, 2005). Assim, com interpretacdes cada vez mais criticas do intérprete, a
compreensdo pode ser cada vez mais profunda. Dai o carater do Circulo Hermenéutico: cada
pré-compreensao pode enriquecer-se com o surgimento de elementos novos e captacdo de uma
nova compreensao. Stein (1996, p. 28) complementa ao mencionar que:

A teoria do circulo hermenéutico gadameriano procura demonstrar como Heidegger
via a estrutura circular da compreensdo: a partir da propria situagdo fatica do ser e
suas consequéncias para a hermenéutica filosofica. O circulo, que nada tem de vicioso,

demonstra o modo de como a interpretacdo ¢ realizada, onde o ponto de partida nunca
¢ neutro.
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Por tal reflex@o, o pensador exemplifica essa no¢ao com a leitura de um texto, dizendo
que, ao procurar compreender algo que lemos, sempre realizamos um ‘projetar’ em relacao ao
sentido do todo, do mesmo modo que partimos das nossas concepgdes prévias que determinam
a compreensio. E somente no confronto com o proprio texto que podemos chegar a questionar
esse projetar e os prejuizos que guiaram a leitura. Contudo, o fato ¢ que uma compreenso
prévia do proprio texto ja ¢ dada de antemao antes de nossa leitura. Missaggia (2012, p. 5) diz
que “Uma estrutura circular analoga estaria presente em qualquer atividade de compreensao”.

A hermenéutica tem ajudado a desconstruir os limites estreitos da verdade, difundidos
pela racionalidade moderna. Hermann (2002, p. 29) menciona que “A hermenéutica reivindica
dizer o mundo a partir da finitude e historicidade, de onde decorre seu carater interpretativo”.
O processo de conhecimento hermenéutico propde ir além desta bipolaridade sujeito-objeto.

Dessa forma, a interpretacao hermenéutica opde-se ao paradigma positivista, subjetivo.
O conhecimento hermenéutico propde construir o conhecimento de forma interpretativa e, por
esse meio, possibilitar outras interpretagdes. A pesquisa, embasada na hermenéutica como
abordagem metodologica na educagdo, implica na necessidade de incorporar uma leitura
compreensiva da realidade, mas essa nao esta imune aos conflitos e impasses sedimentados no
pesquisador. A hermenéutica oferece valiosos recursos, sejam eles textuais ou discursivos, que
possibilitam ampliar a visdo do mundo, tendo como foco os contextos que se pretende
investigar, afinal de contas, a educagdo ¢ um campo em que se sustentam visdes tais como
politicas, sociais, culturais, ideologicas, pelas quais buscamos uma ampliagao para uma melhor
qualidade de vida da humanidade.

Para a interpretagao dos textos escolhidos, utilizei-me de Gadamer (2005) por meio de
seu circulo hermenéutico. Esse autor, influenciado por Heidegger, propde a superagdo de nossa
visao distorcida, a partir de nossos conhecimentos prévios, oriundos do processo historico nos
quais o ser humano ¢ constituido. Hans Georg Gadamer, filosofo alemao de pensamento poés-
moderno, ¢ considerado um dos maiores expoentes da hermenéutica filosofica. Seu estudo ¢
focado em levantar davidas ao método iluminista e seus remanescentes. Além do mais, seu
método consiste em superar as abordagens dogmaticas. Ele propde que, para haver
conhecimento, deve-se ter um conhecimento prévio, conhecimento esse adquirido com as
tradi¢des culturais em que o pesquisador esta inserido.

O método gadameriana propde problematizar a superdependéncia da racionalidade
moderna indubitavel. De acordo com Lawn (2010, p. 53), “A dependéncia em métodos

racionalmente autorizados, por todos os seus beneficios progressivos e revoluciondrios [...], se
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distancia do método a que pertence”. Sendo assim, a tradicdo ¢ tratada como elemento
fundamental, englobando as crengas e a racionalidade, visto que a tradicdo ¢ um elemento da
linguagem e da vida social. A imparcialidade, elemento propagado pelo Iluminismo, ¢ algo
impossivel, pois seria necessario abandonar a tradicdo em que se esta imbuido. “A ideia de que
podemos desviar de nossos proprios pontos de referéncia cultural para acatar a verdade eterna
¢ uma demonstracao ficticia do pensamento modernista”. (LAWN, 2010, p. 11).

O circulo hermenéutico diferencia-se do circulo vicioso. Nossos conhecimentos prévios
€ Nnossos pré-conceitos ndo sdo como pressupostos pejorativos, mas sdo nossa construcio
historia, projetada como fluxo de saida de si e das proprias impressdes que vao ao encontro do
texto. De novo, o circulo ndo deve ser degradado a circulo vicioso, mesmo que esse seja
tolerado. Nele vela uma possibilidade positiva do conhecimento mais originario que,
evidentemente, s6 serd compreendido de modo adequado quando a interpretacdo compreender
que sua tarefa primeira, constante e ultima, permanece sendo a de nao receber, de antemao, por
meio de uma ‘feliz ideia’ ou por meio de conceitos populares, nem a posi¢do prévia, nem a
visao prévia, mas de assegurar o tema cientifico na elaboracao desses conceitos a partir da coisa
mesma. (GADAMER, 1998).

Gadamer (2005) entende hermenéutico como um eterno movimento de compreensao,
em que o pesquisador precisa projetar-se e, como num fluxo de saida, ir de suas proprias
impressdes para o encontro com o texto, com o escrito. Sempre que um pesquisador se
posiciona diante de um texto, carrega consigo suas pré-compreensdes, seus pré-conceitos que
sdo inevitaveis marcas das transmissoes culturais. O pesquisador, ao submeter um texto para
ser interpretado, deve ser respeitado em suas informagdes, exercendo um processo ético sobre
as informagdes deste como também sobre a leitura e releitura. Assim, o pesquisador, isto €, o
intérprete, expde ao crivo do texto seus pré-conceitos, tornando-se um circulo intermitente de
interpretagoes.

A interpretacdo do texto ndo consiste em um aniquilamento dos conhecimentos prévios,
mas em um processo de abertura para o didlogo, mediado pelo fendomeno da linguagem. O
processo hermenéutico apresenta-se como uma troca, um intercambio de descobertas, em que
a verdade esta sempre a se projetar, num constante revisar dos conhecimentos prévios, em um
didlogo constante com o texto e, dessa forma, reafirmando a impossibilidade da verdade
absoluta, mas uma manifestacdo. Sendo assim, para Gadamer (2002, p. 73), “E tarefa da
hermenéutica esclarecer o milagre da compreensao, que nao ¢ uma comunicacao misteriosa

entre as almas, mas participagao num sentido comum”.



42

1.6.3 Analise hermenéutico-dialética: aproximagdes investigativas

Justifico a anélise hermenéutico-dialético, nesta investigagado, a partir de pesquisadores,
com os quais dialogo a seguir. Para Minayo (2004), o método hermenéutico-dialética ¢ o mais
capaz de dar conta de uma interpretagdo aproximada da realidade. Ainda, segundo Minayo
(2004, p. 231), “Ele coloca a fala em seu contexto para entendé-la a partir de seu interior e no
campo da especificidade histérica e totalizante em que ¢ produzida”. Chama atengdo a
observacdo da autora quando se refere a aproximacdao da realidade, tendo em vista a
impossibilidade do conhecimento total da realidade, dada nossa incapacidade de objetivacao.

A abordagem hermenéutica desenvolve-se buscando semelhangas e diferencas entre o
contexto dos autores € o contexto investigado. Explora a questao da linguagem, as defini¢des,
busca o entendimento dos fatos, dos relatos, julga e toma decisdes sobre o que ouve € o que o
escrito oferece e compartilha. A ciéncia dialética utiliza-se dos fatos, da linguagem, dos
aspectos historicos, das culturas, dos elementos contraditorios para que, pelas contradigdes,
possa tecer criticas e contribuir na evolucao do conhecimento. Logo, a dialética valoriza os
processos da dindmica contraditoria do contexto interpretado.

O processo de articulagao entre hermenéutica e dialética constituiu-se em um importante
caminho na pesquisa qualitativa. Ambas partem do pressuposto de que ndo existe o observador,
isto €, o pesquisador imparcial. Elas questionam o conhecimento tecnicista e objetivo em favor
da intersubjetividade, da compreensdo e da critica. Enquanto a hermenéutica enfatiza o
consenso, a mediagao, a dialética traz a tona o contraste, a diferenca, o dissenso ¢ a critica.

Como caracteristica, a contemporaneidade aponta a crise da metafisica, crise em seu
fundamento, até entdo seguro. As dificuldades nas Ciéncias Humanas ficam visiveis durante a
busca por suas verdades. Para Stein (1983), a fundamentacdo da verdade parece ter se
convertido entre problemas de ideologia. O desafio da critica as ideologias ¢ a vontade de salvar
nelas o que hé de universal para que esse confronto permaneca. A hermenéutica, historicamente,
tem sido utilizada para a interpretagao de textos. O processo dialético vem de uma perspectiva
com cunho mais social, mais politico.

Para esta tese, a dialética e a hermenéutica sao contingentes. De um lado, a hermenéutica
torna-se importante na analise dos textos das leis e das resolucdes que podem produzir politicas
publicas. Por outro, o uso da dialética fundamenta-se em analisar e se posicionar de forma
critica, buscando para que tipo de sociedade se propoe a lei. Afinal, a lei ndo ¢ uma escrita

morta, a lei ndo ¢ neutra. Que projeto de sociedade estd contido nas leis, nos documentos e para
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quem essas leis podem ser favoraveis? Logo, a dialética complementa a hermenéutica com uma
analise critica da vida humana em sociedade.
Como compreender que dialética e hermenéutica convergem? Stein (1983) dé conta de
que a reflexao tem como prioridade o ser em si, enquanto se relaciona com o outro, produz a
identidade justamente pela oposi¢do. A consciéncia de algo ¢ sempre, a0 mesmo tempo,
consciéncia de si; e a consciéncia humana, de maneira geral, s6 se mantém na unidade se
constantemente se relacionar com conteudos estranhos a ela, sendo que a base da reflexao esta
na base da consciéncia. Nesse sentido, reflexdo, unidade e oposicao subsistem inesperadas. Se
a critica se afirmar na diferenga e na contradigdo, a hermenéutica visa a mediagdo. Ambas,
porém, reflexdo e mediag¢do, podem ser distinguidas no ato de reflexdo, pois, segundo Stein,
(1983, p. 24):
[...] as distintas posicdes da reflexdo, a posicdo critica e a posi¢ao hermenéutica, tem
plena razdo, quando cada uma toma em consideracdo e reivindica o momento

acentuado pela outra: a critica ndo recusa inteiramente a realizacdo da mediacdo e a
compreensdo hermenéutica ndo elimina toda a instancia critica.

Portanto, os dois métodos, o dialético e o hermenéutico, e as duas posi¢des filosodficas
que neles se manifestam, encontram o seu estatuto tedrico na referéncia e essa polaridade na
reflexdo. O método dialético parte da oposicdo e o hermenéutico da mediagdo, constituindo
momentos necessarios na producdo da racionalidade e, dessa maneira, operam
indissoluvelmente como elementos de uma unidade. Essa concepgdo ¢ defendida por Stein
(1983) quando descreve que “E nesse sentido que a critica das ideologias, como ¢ proposta por
Marx e praticamente todo seu projeto de critica da economia politica, opera como instrumento
hermenéutico, ainda que resulte na impressao de que a oposigao se renove indefinitivamente”.
(STEIN, 1983, p. 26).

Outra forma de pensar tais métodos ¢ que, enquanto a critica se dirige basicamente
contra seu tempo, a hermenéutica procura penetrar criteriosamente em seu tempo. Stein (1983,
p. 25-26) afirma que:

Sdo as duas possibilidades de que se dispde a reflexdo para se encontrar com a
realidade historica: em vez de refletir sobre conteudos abstratos que se lhe opde,
procura tornar-se consciente dos condicionamentos que determinam sua posi¢do
dentro da constelag@o histdrica. Através da compreensdo, a hermenéutica procura
atingir o sentido que nos vem do passado, e que abrange num Unico movimento,
aquele que compreende e aquele que é compreendido. A pretensdo da universalidade

da hermenéutica nasce precisamente desta tendéncia integradora, de algum modo tudo
deve ser compreensivel.

O método dialético, partindo da oposicao, e 0 método hermenéutico, tendo como base a

mediacao, constituem-se como momentos necessarios na produgao de racionalidades, operando
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de forma indissoluvel como elementos de uma unidade. Para auxiliar na compreensdao do
procedimento metodologico da critica e da hermenéutica, Stein (1983) aborda a fenomenologia
do Espirito de Hegel, em que demonstra o desenvolvimento da consciéncia critica até chegar a
auto compreensao, liberando-se da ilusdo ideologica. Mas, como proceder hermeneuticamente
nesse processo? Refazer para trds o caminho da fenomenologia do Espirito de Hegel até mostrar
em toda a subjetividade, a substancia que o determina. Para Stein (1983, p. 26), “[...] esta seria
aviapela qual a hermenéutica realiza a sua tarefa: a busca de uma transparéncia possivel através
da compreensao da multiplicidade dos sentidos dados™.

Seguindo nessa o6tica, Stein (1983) afirma que a hermenéutica e a dialética convergem
em aspectos como a importancia da linguagem e sua significagdo, como, também, pela
inexisténcia de imparcialidade na ciéncia. Com essa abordagem, a interpretagdo pode se
constituir como processo de critica as contradi¢gdes da sociedade para transforma-la em
movimentos complementares.

A partir de Stein (1983, p. 24), pode-se aprofundar essa reflexao:

Reflexdo tem como prioridade o ser em si enquanto se relaciona com o outro, produz
a identidade justamente pela oposi¢do. A consciéncia de algo € sempre, a0 mesmo
tempo, consciéncia de si e a consciéncia humana de maneira geral s6 se mantém na
unidade se constantemente se relacionando com conteudo estranhos a ela, sendo que
a base da reflex8o0 estd na base da consciéncia, entdo reflexdo, unidade e oposigdo
subsistem inesperados, ¢ nesta estrutura polar da reflexdo de como critica e
hermenéutica, podem ser pensados pelo ato da reflexdo. Se a critica se afirmar na
diferenca e na contradi¢do, a hermenéutica visa primeiramente na mediagdo. Ambos,
porém, reflexdo e mediacdo, podem ser distinguidas no ato de reflexdo. E a partir
dessa estrutura polar de reflexdo que poderemos entender como a critica e a
hermenéutica se servem de seus respectivos métodos para convergirem de modos
diferentes sobre o mesmo, isto é, 0 nosso tempo. As distintas posi¢des da reflexdo, a
posicdo critica ¢ a posi¢do hermenéutica, tem plena razéo, quando cada um toma em
consideragdo e reivindica o momento acentuado pela outra: a critica ndo recusa

inteiramente a realizagdo da mediagdo e a compreensdo hermenéutica ndo elimina
toda a instancia critica.

Ainda, de acordo com Stein (1983), toda a questao de método nas Ciéncias Humanas
sem a filosofia é cega. Contudo, a0 mesmo tempo, a Filosofia, nos caminhos de métodos que
lhe sdo proprios, torna-se vazia sem o didlogo e a ocupagdo direta com as Ciéncias Humanas.
Tanto a hermenéutica quanto a dialética sdo a afirmagao extrema do significado pratico da razao
humana, ndo apenas por esses dois métodos terem a praxis como objeto, mas, também, porque
ndo ha praxis sem que se pressuponha os horizontes do pensamento dialético e hermenéutico.

Portanto, os dois métodos, o dialético e o hermenéutico, e as duas posi¢des filosodficas
que neles se manifestam encontram o seu estatuto tedrico na referéncia e essa polaridade na

reflexdo. O método dialético parte da oposi¢do e o segundo da mediacdo. Eles constituem
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momentos necessarios na produgdo da racionalidade e, desta maneira, operam
indissoluvelmente como elementos de uma unidade.

Nao se pode considerar a dialética e a hermenéutica como simples ferramentas do
pensamento, mas modos pelos quais as Ciéncias Humanas podem participar pela razao em tudo
aquilo que se possa conhecer. Por meio das razdes acima citadas, penso ser a dialética e a
hermenéuticas ferramentas que dardo conta da interpretagdo dos documentos e contetidos desta

investigacao.

1.7 Campo empirico da investigaciio: as contribuicdes das universidades

Minhas escolhas, com relagdo ao campo empirico, ou seja, aos cursos de Licenciatura
em Filosofia das duas universidades envolvidas, fizeram com que eu refletisse sobre as
hipoteses e os contextos distintos entre elas. Levei em conta as duas universidades serem
comprometidas com a formacao docente. Uma, por seu carater privado/comunitario, como ¢ o
caso da Universidade Comunitaria de Passo Fundo (UPF), bem como por seu compromisso por
mais de 50 anos na formagao docente na regido norte do RS. A outra, a Universidade Federal
da Fronteira Sul (UFFS), por me despertar a curiosidade em virtude do momento histérico em
que foi implantada, como o envolvimento nos movimentos sociais para a sua criacio, € por se
constituir em Universidade Publica Federal, contrapondo-se com a condicdo da UPF cujo
carater ¢ privado/comunitario. Em ambas as Institui¢des foram assinados os Termos de
Anuéncia no inicio do processo investigativo, conforme Apéndices A e B.

No tocante aos cursos de licenciatura, a UPF possui os seguintes cursos nesta
modalidade: Artes Visuais, Ciéncias Bioldgicas, Educa¢ao Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia,
Historia, Letras, Matematica, Musica, Pedagogia ¢ Quimica. A UFFS, campus Chapeco,
oferece os seguintes cursos, também de licenciatura: Ciéncias Sociais, Filosofia, Geografia,
Histoéria, Letras, Matematica e Pedagogia.

A escolha foi pelas licenciaturas em Filosofia, considerando a trajetoria de formagao do
pesquisador que, em sua formagao filosofica, tem como caracteristica o didlogo, a
interdisciplinaridade e a relagdo ético-epistemologica com outras disciplinas. Historicamente,
a postura da Filosofia tece criticas contra a fragmentagdo do saber. Para Paviani (2014), a
multiplicidade de saberes e de orientagdes cientificas leva a uma crise de compreensdo da
realidade. Por principio, a filosofia grega reunia uma perspectiva holistica do saber,

principalmente nos sistemas teéricos desenvolvidos por Platao e Aristoteles. (COTRIM 2002).
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A aproximagdo com o campo empirico desta investigacao teve inicio em agosto de 2018.
A partir de entdo, iniciei as tratativas com as coordenacdes dos cursos de Licenciatura em
Filosofia das duas instituicdes pesquisadas.

O contato inicial com a UFFS ocorreu por telefone, no més de setembro de 2018, no
qual agendei um primeiro encontro. Apds este primeiro contato, em outubro de 2018, estive na
UFFS para uma conversa com o objetivo de demonstrar meu interesse em aplicar uma entrevista
ao colegiado de Filosofia. Para tal, justifiquei a escolha da Instituicao e providenciei o Termo
de Anuéncia (Apéndice A). Também apresentei o projeto de investigagdo, destaquei os
objetivos, o problema de pesquisa e a metodologia que seria utilizada para a construgdo dos
dados.

O coordenador do curso de Filosofia fez um breve historico da Institui¢do, como
também do curso de Filosofia, bem como projetos e atividades em agdo. Ofereceu, assim,
informagdes fundamentais para a constru¢ao da pesquisa. Tive, também, aproximagdo com
outros professores do colegiado. Mantive contato por telefone, sendo que, no més de maio de
2019, retornei a UFFS para uma atividade institucional com o objetivo de estreitar minha
relacdo com o colegiado, como também para conhecer melhor o perfil do curso e dos
professores. Em junho de 2019, motivado por outra atividade, retornei novamente a Instituigao,
momento em que acertamos minha participa¢do na reunido de colegiado que aconteceria em
agosto daquele ano, reunido essa de inicio do semestre.

Durante o periodo de férias, ocorreu a troca de coordenagdo. Porém, como combinado,
em agosto, participei da reunido do colegiado. Apresentei meu tema de investigagdo € como
estava me propondo a construir os resultados. O tema despertou interesse do grupo. Entdo,
realizamos uma pequena discussdo, sendo que todos se dispuseram a participar da construcao
dos dados que se daria com a aplicagdo de entrevista semiestruturada e de forma coletiva. Nestes
espacos de conversas, fiquei proximo do coordenador e construimos um projeto cultural junto
ao campus. Participei, também, de um grupo de estudos do qual faco parte até hoje.

Em setembro, fiz contato novamente com o coordenador para darmos inicio ao processo
das entrevistas e, para minha surpresa, havia ocorrido nova troca de coordenacdo do curso.
Apos alguns desencontros e ligagdes, foi possivel agendar a entrevista com o colegiado de
Filosofia da UFFS para o dia 05 de dezembro de 2019.

Neste dia, cheguei com antecedéncia ao campus da UFFS. Naquela tarde, ocorreu o I
Seminario sobre ensino de Filosofia, um evento do curso de Filosofia, que contou com a
participacao dos docentes do curso e académicos, do qual também participei. Apos o evento,

apliquei a entrevista com os professores.
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Para o meu processo de aproximagdo com a UPF, procurei proceder de forma
semelhante como procedi com a UFFS. No més de setembro de 2018, por telefone, ja foi
possivel agendar uma conversa com a coordenadora do curso de Licenciatura em Filosofia.

ApoOs Otima recepgao, também realizei todo o processo de apresentagdo da justificativa
de escolha da UPF como campo empirico. Expliquei minha metodologia e quais os
instrumentos que utilizaria na constru¢do dos dados, como as entrevistas semiestruturadas. Foi,
entdo, providenciado o Termo de Anuéncia (Apéndice B). Procurei compreender o PPC do
curso, sobre o corpo docente e também sobre os projetos em desenvolvimento, dentre os quais
a coordenacdo destacou as atividades do PIBID e as atividades conjuntas com outras
licenciaturas da universidade.

Durante o més de maio de 2019, entrei em contato novamente com a Instituicdo e me
informaram que havia ocorrido a troca de coordenador. Realizei uma visita, em junho, ao novo
coordenador, na qual apresentei novamente minha pesquisa. O novo coordenador estava no
periodo final do doutorado e tivemos uma boa conversa com relagdo a pos-graduagao.

Continuamos mantendo contato € combinamos um espago na reunido de encerramento
do primeiro semestre de 2019, do curso de Filosofia, para apresentar minha investigacao e
também para estreitar o contato com o colegiado. O grupo foi muito receptivo. Ocorreram
intervengdes, durante a reunido, sobre o tema e sobre a metodologia, sendo que todos se
dispuseram a colaborar com as entrevistas. Apos esse encontro, retornei a UPF para
acompanhar uma defesa de doutorado e estive na sala da coordenacao, onde pude conversar
com alguns professores presentes.

Conversando sobre uma possivel data da entrevista com o colegiado, essa foi agendada
para o dia 22 de novembro daquele ano, as 14h. O encontro ocorreu na hora marcada. Vale
ressaltar que as duas entrevistas, tanto na UPF como na UFFS, campus Chapeco, tiveram o
consentimento de cada colegiado e foram gravadas. Ambas tiveram uma dura¢do média de 90

minutos, totalizando aproximadamente 180 minutos de gravagao.
1.8 O percurso metodolégico
A seguir, apresento, como ilustragdo, o quadro 4, que sintetiza o delineamento

metodolédgico, explicitando os objetivos, bem como o0s respectivos procedimentos

metodoldgicos que foram utilizados nos processos de producao e analise de dados.



48

Quadro 4: Delimitacdes da tese: objetivos e procedimentos metodologicos

Fonte: Elaborado pelo autor, 2020.
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A partir do quadro 4, descrevo as escolhas relacionadas a construgdo e a analise dos

dados desta investigagao.

1.8.1 Analise Documental

A pesquisa documental utilizada nesta investigagdo apresenta como caracteristica
pesquisar “[...] materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem
ser reelaborados de acordo com os objetos de pesquisa”. (GIL, 2008, p. 45).

Cellard (2008, p. 296) define documento como “[...] tudo o que ¢ vestigio do passado,
tudo o que serve de testemunho”. Os documentos podem ser dos mais variados tipos, escritos
ou nado, os quais incluem diarios, documentos de entidades publicas e privadas, gravagdes,
correspondéncias, fotografias, filmes, mapas, etc. (GIL, 2007).

Inicio discorrendo sobre as dimensdes propostas por Cellard (2008) para analise
documental. A importancia da pesquisa documental da-se por registrar momentos de forma
concisa, preciosa € de suma importancia na reconstru¢cdo dos fatos. O documento ¢
evidentemente insubstituivel em qualquer reconstitui¢ao referente a um passado relativamente
distante, pois ndo € raro que ele represente quase a totalidade dos vestigios da atividade humana
em determinadas épocas. Seria um risco depender apenas dos registros da memoria, pois essa
nao abarcaria todos os fatos, bem como as lembrangas podem ser alteradas, além de correr o
risco do esquecimento de fatos importantes.

A dimensdo do tempo e a compreensdo dos fatos sociais estdo preservadas nos
documentos. Como descreve Tremblay (1968), gracas ao documento pode-se operar um corte
longitudinal que favorece a observagao do processo de maturacao ou de evolugado de individuos,
grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades e praticas. A pesquisa
documental possibilita vantagens para os pesquisadores com relacdo aos temas a serem
pesquisados, pois elimina, em parte, a dimensdo de influéncia. Contudo, sdo necessarios
procedimentos técnicos para que se extraia a verdade dos fatos.

Como pesquisadores, precisamos superar obstaculos e armadilhas e proceder de forma
metodoldgica para aprofundamento do material. Cellard (2008) propde os seguintes passos: o
contexto, o autor ou os autores, a autenticidade e a confiabilidade do texto, a natureza do texto
e a analise. O primeiro passo diz respeito ao exame do contexto, ou seja, da época em que o
texto foi escrito, para se compreender os esquemas conceituais de seus autores, compreender

suas reagoes, identificar as pessoas, grupos sociais e os locais em que esses documentos foram
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produzidos. O exame do contexto social compreende o momento histérico em que estavam
mergulhados seus autores. Além do mais, a conjuntura politica, econdmica, social e cultural sao
fatores determinantes na producao dos documentos.

Com relagdo aos autores, ou seja, ao segundo passo, ¢ fundamental ter conhecimento da
identidade, dos interesses e dos motivos da escrita da pessoa que se expressou. Também ¢
importante saber como o documento chegou até nds, como ¢ sua conservagao e como foi sua
publicacdo. Além disso, a leitura das entrelinhas deve ser considerada para evitar interpretacdes
grosseiras ou falsas. (CELLARD, 2008).

Para a autenticidade e a confiabilidade do texto, no terceiro passo, ¢ importante “[...]
assegurar-se da qualidade da informagao transmitida”.. (CELLARD, 2008, p. 301). Assim, a
procedéncia do documento facilita verificar sua autenticidade. Por isso, ¢ importante verificar
a relagdo entre o(s) autor(es) e seus escritos, levando em consideragdo se foram testemunhas
diretas ou indiretas, o tempo do acontecimento e sua descri¢do, se reportaram falas de outra
pessoa, se cometeram enganos € em que posi¢do estavam para fazer tal observac¢do ou
julgamento. (CELLARD, 2008). Nesta tese, em relagdo aos autores e a autenticidade,
confiabilidade e natureza do texto, utilizei-me de documentos oficiais, produzidos e legitimados
por 6rgaos competentes das instituigdes, o que por si s6 alcanga o segundo e terceiro passos de
Cellard (2008).

Em relacdo a natureza do texto, quarto e ultimo passo, ¢ pertinente avaliar a natureza do
documento, ja que, para Cellard (2008, p. 302), “[...] a abertura do autor, os subentendidos, a
estrutura de um texto podem variar enormemente, conforme o contexto no qual ele ¢ redigido™.
Nesta investigacdo, a técnica de andlise documental deu-se sobre os PPCs dos cursos de
Licenciatura em Filosofia e também sobre os documentos que fundamentam o PIBID e
PARFOR, cuja natureza ¢ de conhecimento publico.

Como proposto por Cellard (2008), segui seus passos para proceder a analise
documental desta investigagdo. Parti da leitura dos documentos, elucidei a contextualizacao do
material investigado, considerando o periodo histérico em que estdo inseridos. Quanto aos
autores, confiabilidade e natureza dos textos, foram utilizados textos oficiais, portanto textos ja

legitimados e, para a finaliza¢ao do processo, realizei a analise dos mesmos.

1.8.2 Entrevista semiestruturada em grupo

As entrevistas foram realizadas com o colegiado de cada instituicdo envolvida em

momentos distintos. A opc¢do pela realizagdo em grupo deu-se na aposta de maior
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reflexibilidade, didlogo, informalidade, flexibilidade e espontaneidade, possibilitando
aprofundar a tematica. A entrevista semiestruturada propicia ao entrevistador melhor
entendimento e captacdo da perspectiva dos entrevistados, pois as entrevistas livres, ou seja,
totalmente sem estrutura, nas quais os participantes da pesquisa falam livremente que, segundo
Roesch (1999, p. 159), “[...] resultam num acimulo de informagdes dificeis de analisar que,
muitas vezes, ndo oferecem visdo clara da perspectiva do entrevistado”.

Este formato de construcao de contetido, de acordo com Gil (1999, p. 121), “desenvolve-
se a partir de uma relagdo fixa de perguntas, cuja ordem e redagdo permanece invariavel para
todos os entrevistados, que geralmente sdo em grande numero”. Sendo assim, esta técnica
permite que, em sua aplicacdo, sejam utilizados entrevistadores, auxiliando o pesquisador ou
gestor do projeto de pesquisa. Isso também auxilia no cuidado para que o entrevistador nao
influencie ou interprete as respostas, apenas as reproduza e que nao improvise. (GIL, 1999).

Como técnica de construcao de informagdes, a entrevista semiestruturada, de acordo
com Trivifios (1987), ¢ um dos principais meios do investigador construir seus dados. Conforme
refere o autor:

A entrevista semiestruturada, em geral, € aquela que parte de certos questionamentos
basicos e que, em seguida, oferece amplo campo de interrogativas, fruto de novas

hipoteses que vao surgindo a medida que se recebem as informacdes do informante
(TRIVINOS, 1987, p. 146).

Este tipo de entrevista torna-se um instrumento bastante eficaz, visto que a coleta de
informagdes do que se quer obter e os informantes que se quer contatar sao mais flexiveis. A
partir de um conjunto de questdes predefinidas, mas que mantém liberdade para colocar outras
questdes, cujo interesse surja no decorrer da fala, permite criar uma maior diferenciagdo entre
os entrevistados, uma vez que o rumo seguido ird depender grande parte da fala desses.

Enquanto na pesquisa estruturada o entrevistador segue um roteiro rigido e perguntas
padrdo, na entrevista semiestruturada, de acordo com May (2004, p. 149), a diferenga central
“[...] € o seu carater aberto”, ou seja, o entrevistado responde as perguntas dentro de sua
concepgdo, mas nao se trata de deixa-lo falar livremente. O pesquisador ndo deve perder de
vista o seu foco. Gil (1999, p. 120) explica que “[...] o entrevistador permite ao entrevistado
falar livremente sobre o assunto, mas, quando este se desvia do tema original, esforca-se para
a sua retomada”.

Para Manzini (2004), a entrevista semiestruturada esta focalizada em um assunto sobre
o qual formulamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questdes

inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista
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possibilita emergir informagdes de forma mais livre e as respostas ndo estdo condicionadas a
uma padronizacdo de alternativas.

Ao se referir aos tipos de perguntas na entrevista semiestruturada, Trivifios (1987) faz
uma diferenciagdo, embasada no tipo de vertente teodrica, fenomenolodgica ou historico-
estrutural (dialética). Na linha historico-cultural (dialética), as perguntas poderiam ser
designadas como explicativas ou causais. Elas tém por objetivo determinar as razdes mediatas
e imediatas do fenomeno social. As entrevistas devem iniciar por uma série de visitas prévias
e informais, pois € necessario que o pesquisador se torne mais ou menos conhecido de todos,
para que sua figura se torne relativamente familiar (TRIVINOS, 1987). Ainda, de acordo com
Trivinos (1987), cabe ao entrevistador ser explicito em relagdo aos objetivos para que o
encontro se realize de forma amigavel e familiar.

Esta possibilidade de construcao dos dados exige agilidade do entrevistador. Penso que
superei tal dificuldade, tendo em vista minha experiéncia na area da comunicagdo. As técnicas
de analise de conteudo, seja ele produzido em entrevistas ou questionarios, t€ém fundamentagao
garantida a partir de um determinado referencial tedrico. Logo, a analise do contetido nao foge
desse pressuposto.

Procurei tomar todos os cuidados éticos, incluindo o uso do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Os respondentes tiveram seu anonimato preservado, além de total respeito
a privacidade com a garantia de que os dados serdo utilizados somente para este estudo e
mantidos sob o mais absoluto sigilo, os quais serdo guardados por cinco anos e, apds, serao
incinerados.

A decodificacdo dos dados produzidos pelas entrevistas serd por meio da analise de
dados, defendida por Bardin (2016, p. 52) que aponta:

[...] tratar o material € codifica-lo. A codificagdo corresponde a uma transformacao
dos dados em bruto do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregagdo e

enumeragdo, permite atingir uma representa¢do do contetido, ou da sua expressio;
susceptivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto.

Os dados construidos, nesta pesquisa, foram tratados com base na perspectiva da analise
de conteudo que, segundo Bardin (2016), possui diferentes etapas tais como: pré-analise,
exploragdo do material, tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagdo. A primeira etapa
tem como objetivo sistematizar as ideias iniciais, ilustradas no quadro 4, do referencial teérico
a fim de estabelecer indicadores para a interpretacao das informagdes construidas. Compreende

a leitura geral do material eleito para a andlise. No caso da analise de entrevistas, essas ja
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deverao estar transcritas. De forma geral, efetua-se a organizagao do material a ser investigado.
Realizei, entdo, as transcri¢des das entrevistas e a releitura dos contetidos produzidos.

No processo de transcricao das entrevistas, respeitando a ética, mantive o anonimato e
o sigilo dos entrevistados, identificando-os por nomes ficticios, escolhidos pelos entrevistados,
os quais sdo Freud, John Scott, Hegel, Marx, Hobbes, Hegel 2, Hobbes 2 e Platdo. Por
coincidéncia, ocorreu a repeticdo dos nomes ficticios dos docentes entre as instituigdes, talvez
Freud explique.

A segunda fase, segundo Bardin (2016), consiste na exploragao do material. Essa fase
dedica-se a exploracdo do material na construg¢do das operagdes de codificacdo, considerando-
se os recortes dos textos em unidades de registros, a definicdo de regras de contagem e a
classificagdo e agregagdo das informagdes em categorias simbodlicas ou tematicas. Bardin
(2016) define codificagdo como a transformagao, por meio de recorte, agregacao e enumeracao,
com base em regras precisas sobre as informagdes textuais, representativas das caracteristicas
do conteudo.

Nesta etapa da pesquisa, 0 movimento ocorreu no sentido de explorar as transcrigdes.
Assim, trechos das falas foram inseridos em quadros por categorias e, ao lado, os nomes
ficticios dos entrevistados. Para tanto, utilizei como ferramenta arquivos do Word. Um arquivo
para cada instituicdo foi segmentado em trés abas em um primeiro momento. O processo de
categorizagao nada mais ¢ do que uma representacdo dos dados ainda brutos.

Os proximos passos da analise foram o inventario e a classificagdo. Bardin (2016) refere
que um conjunto de categorias boas deve ter algumas qualidades que sdo as seguintes: exclusao
mutua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e produtividade. Para a autora:

A analise de contetido ¢ um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes. Nao
se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrecho; ou, com maior rigor, sera

um Unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e
adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as comunicagdes. (BARDIN, 2011,

p- 37).

Quanto ao processo de categorizagdo, esse, segundo Bardin (2016, p. 108), “[...] ¢ uma
operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagdo e, em
seguida, por reagrupamento segundo o género com os critérios previamente definidos”. Em
relagdo ao critério de organizacao, as divisdes podem ser: semantico (por categorias tematicas);
sintatico (verbos ou objetivos); ou léxico (classificagdo das palavras segundo seu sentido).
(BARDIN, 2016).

Para se chegar a um conjunto de boas categorias, levei em conta as seguintes qualidades,

apoiado, ainda, em Bardin (2016):
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a) a exclusdo mutua - condig@o que estipula que cada elemento ndo pode existir em mais
de uma divisio;

b) a homogeneidade - significa que um unico principio de classificagdo deve governar
a sua organizacao;

c) a pertinéncia - uma categoria ¢ considerada pertinente quando estd adaptada ao
material de andlise escolhido, ou seja, quando pertence ao quadro tedrico definido;

d) a objetividade e a fidelidade - diz respeito as diferentes partes de um mesmo material,
que devem ser codificadas de uma mesma maneira; €

e) a produtividade - um conjunto de categorias ¢ produtivo se fornece resultados férteis.

Levando em conta os objetivos da tese e apoiado nesses critérios, construi as seguintes
categorias:

a) principios e conceitos com relagdo a interdisciplinaridade;

b) estratégias e operacionaliza¢do da interdisciplinaridade nos cursos de Licenciatura
em Filosofia;

¢) consonancias e dissonancias do paradigma interdisciplinar no Ensino Superior;

d) PIBID e PARFOR como potencialidades interdisciplinares; e

e) a Filosofia como potencialidade interdisciplinar.

A terceira e ultima etapa, de acordo com Bardin (2016), consiste no tratamento dos
resultados, na inferéncia e na interpretacdo dos dados construidos na pesquisa. Os resultados
brutos tornam-se mais significativos e, na medida em que sdo tratados, sao validados. Apds a
exploracdo dos dados, a andlise de conteido ¢ complementada com a inferéncia e a
interpretacdo. Por ndo se tratar de um estudo comparado, os conteudos das entrevistas foram
analisados de acordo com as categorias acima listadas. Os resultados brutos tornaram-se mais
significativos dessa forma e, na medida em que foram tratados, foram validados.

Associado a analise documental, foi importante identificar as representagdes acerca de
perspectivas interdisciplinares na formacdo de professores por meio de entrevistas com
coordenadores de curso e com professores. A sintese dos resultados permitiu oferecer uma visao
ampla sobre como se desenham as politicas de nivel nacional e sobre a interdisciplinaridade na

formagao de professores, manifestando-se em um curriculo em locus.



2. OS LABIRINTOS INTERDISCIPLINARES NA RACIONALIDADE MODERNA

[...] enquanto que queria assim pensar que tudo era falso, cumpria necessariamente
que eu, que pensava, fosse alguma coisa. E, notando que esta verdade eu penso, logo
existo era tdo firme e tdo certa que todas as mais extravagantes suposi¢des dos céticos
ndo seriam capazes de a abalar, julguei que podia aceita-la sem escriipulo, como o
primeiro principio da filosofia que procurava. (DESCARTES, 1979, p. 54).

Neste capitulo fago uma incursdo sobre a racionalidade moderna e na
contemporaneidade para fundamentar a perspectiva do paradigma interdisciplinar que sera
desenvolvido no préximo capitulo. Inicialmente, apresento o processo de constituigdo historica
do paradigma racional moderno. Paradigma esse caracterizado por propor a construgdo da
realidade a partir de formulagdes racionais, como verdade Unica ja que esse buscava se libertar
de crengas e supersti¢des, como ocorreu na Idade Média. Abordo, também, seus sinais de crise,
que desencadearam o movimento de critica desferida por filosofos contemporaneos com maior
destaque para Nietzsche. E, por fim, discuto elementos fundantes na contemporaneidade a partir
de uma nova perspectiva para a constru¢ao do conhecimento intersubjetivo.

E possivel pensar que a busca interdisciplinar se faz a partir de ressignifica¢des de
momentos histéricos em que ja ocorreram outras formas de constru¢do do conhecimento
diferentes do proposto pela racionalidade moderna. Esta perspectiva ndo representa a volta ao
passado, pois estaria negando a dialética, mas valorizo considerar elementos holisticos

presentes na teoria da construgdo do conhecimento grego.

2.1. Demarcacio historica: do holismo grego a fragmentacio disciplinar

O processo de construgao do conhecimento ocidental tem por consequéncia a persuasao
da cultura grega. Os filoésofos gregos, particularmente os sofistas, foram os criadores da “cultura
geral” grega. “Para estes, o saber so teria sentido se exercido no ambito da totalidade”.
(BORNHEIM, 1999). Isso também ¢ discutido por Santomé (2001) que relata que os sofistas
possuiam um programa de ensino, denominado de enkuklios paidéia, que nao se reduzia a um
mero saber enciclopédico, ao contrario, seu objetivo era permitir a forma¢do e o
desenvolvimento da personalidade de forma integral. Desta forma, a centralidade estava

presente na harmonia na busca da construcao do conhecimento holistico’.

"' E acertado discorrer com relagdo as concepgdes sobre verdade envolvendo os Sofistas e Socrates, que apesar de
assemelhar seu modo vida aos sofistas, discordava da forma como estes concebiam a verdade. O periodo da
filosofia Classica foi marcado por elementos historico-sociais, como o desenvolvimento do comércio, a
estabilizacdo das cidades-estados e a implantagdo de um modelo politico chamado democratico que, aos poucos,
passou a substituir a aristocracia. O modelo democratico proporcionou o desenvolvimento e aprimoramento da
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A perspectiva de totalidade foi a marca inicial da constru¢do do conhecimento grego.
Para isso, contribuiram filésofos como Socrates, Platdo e Aristoteles. Platdo contribuiu por
meio de seus dialogos e Aristoteles deixou uma imensa obra na qual aborda a Filosofia como
totalidade dos conhecimentos possiveis para os seres humanos. Naquele periodo, a Filosofia
era concebida como uma ciéncia unificadora. (NUNES, 2002).

O filosofo Aristoteles, discipulo de Platdo, iniciou, também, como afirma Chaui (1997),
a distingao classica entre as duas modalidades da a¢do humana, a prdxis e a poiésis,
respectivamente. Ou seja, a agdo que tem um fim em si mesmo ¢ a agdo que tem como fim a
fabricacdo de uma obra. A poiésis € a técnica, a praxis compreende a ética e a politica. Além
disso, Aristoteles sistematizou formas de pensamento da retorica a logica, introduzindo um
método mais formal e sistematico. (SOUZA, 1995).

Historicamente, o conhecimento holistico passou a ser fragmentado a partir,
principalmente, do avango cientifico. Esse processo de racionalizagdo ou fragmentacdo do
conhecimento, de acordo com Flickinger (2010), reporta-se ao denominado Quatrocentos, no
século XV, presente inicialmente na Italia, em que Brunelleschi, Mosaico e L.B. Alberti foram
os responsaveis pela articulagdo matematico-cientifica, assumindo o mundo como produto de
sua propria atividade, reconhecendo-o como construgdo sua.

Outro momento dado como fator legitimador da constru¢do racional tem origem na
necessidade de se construir igrejas romanas para refugio dos cristdos. Para isso, exigiram-se

construgdes com maior precisao e uso de calculos matematicos e geométricos. Por meio da

linguagem, enquanto discurso de persuasdo, considerando que as decisdes eram tomadas a partir do convencimento
da maioria. Dessa forma, o discurso tornou-se elemento central (MARCONDES, 2004). Os sofistas utilizavam-se
dos discursos como instrumento de persuasido ¢ como professores também ensinavam aos outros a arte de
persuadir. A essa técnica persuasiva deu-se o nome de retdrica, ciéncia do bem falar. Sua finalidade ndo seria
chegar ao conhecimento verdadeiro, mas sim um instrumento de persuasdo. Os sofistas ndo pregavam uma tnica
linha de pensamento, mas caracterizavam-se pelos ensinamentos das técnicas argumentativas. Tal técnica ndo se
detinha a uma forma légica de elaborac¢do do discurso, mas implicava “[...] uma formagao cultural enciclopédica,
suficiente para preparar os jovens para intervir com éxito nos debates ptiblicos” (FRAILE, 1971, p.228). Os sofistas
realizaram muitas viagens pelas cidades-estado, o que lhe possibilitou adquirir bagagem cultural, permitindo, dessa
forma, transitar em diversos assuntos, o que lhes valia serem procurados pelos jovens atenienses encantados pelo
brilho de seus discursos. Em oposigdo radical ao Sofismo, apresenta-se Socrates, filosofo ateniense, (470-399
a.C.), que apesar de compartilhar dos questionamentos sofistas. Socrates filésofo ateniense se propunha a buscar
o conhecimento verdadeiro que se encontrava latente em todas as almas que necessitavam de autoconhecimento,
afastando-se, assim, da mera opinido. Sdcrates procurou por meio da razdo demonstrar que o discurso sofista era
ilusdrio, apesar de coerente, dessa forma, desconstruindo o sofismo por meio de uma analise mais profunda em
que demonstrou as falhas e contradi¢des dessa forma de argumentar. Para Socrates, a linguagem deve orientar ao
conhecimento verdadeiro e ndo somente como instrumento retorico, ou chegada ao poder sem levar em conta a
verdade. Este periodo ficou caracterizado pelos embates, pelas reflexdes entre os sofistas e Socrates a respeito dos
discursos persuasivos envolvidos pela retorica e dessa disputa vem a converter em uma discussdo para a
problematica ético-politica. O homem, enquanto cidadao da polis democratica, passa a ser, desse modo, o objeto
do pensamento filoséfico no periodo classico grego (MARCONDES, 2004).
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igreja, iniciou-se a sucessiva substitui¢do da autoridade teoldgica pela autoridade da razdo
construtiva. (FLICKINGER, 2010).

Mais um movimento que vem ao encontro da fragmentacao ¢ encontrado nas artes da
Idade Média, envolvendo novamente a igreja como promotora dessas artes, pois ela subsidiava
grandes artistas. Em um periodo de imenso analfabetismo, a arte teve importantissimo papel no
processo de devogao a Deus pela encenacdo visual da fé. Nesse processo, o Vaticano confiou
seus espacos sagrados as maos de pintores. A Capela Sistina foi pintada por Michelangelo, por
exemplo. Através dos estudos investigativos acerca dos movimentos do corpo humano, tal
pratica caracterizou-se como sendo a primeira abordagem anatomica da dindmica fisiologica
do ser humano. Essas descobertas podem ser consideradas como uma forma de colocar em
xeque a interpretacao teologica do ser humano. A interpretacdo divina passa a dar lugar para
uma interpretacdo humana. Encontrei, nesse diagnéstico, a informagao de que foi dentro do
bojo das igrejas que nasceu um tipo de conhecimento racional, fundado nas descobertas
cientificas. (FLICKINGER, 2010).

Dessa forma, o ser humano toma para si a responsabilidade racional de se relacionar
com o mundo até encontrar no cogito sum, do franc€s Descartes, a expressao maxima nesse
paradigma. O processo disciplinar teve impulso na filosofia cléssica, periodo em que ocorre a
divisdo do conhecimento em gramatica, retorica e dialética. Esse periodo também ¢ conhecido
como Trevium Medieval. J& o Quadrivium foi composto por aritmética, geometria, astronomia
e musica. Essa divisao persistiu no curriculo das universidades até o século XIII. Em encontro
com as lituras, realizadas entre os séculos XVII e XVIII, surgem novas instituicdes que
influenciaram as disciplinas que temos até hoje, sendo que muitas delas mantém o mesmo
formato desde o século XIX.

A posterior criagao de institui¢des educacionais europeias foi um fator impulsionador
para o fortalecimento da divisao das disciplinas. De acordo com o pensamento de Stichweh
(2001), o surgimento das comunidades de especialistas foi relevante a formagao das disciplinas.
O surgimento dessas equivalia a emergéncia das comunidades cientificas. Para esse autor:

As comunidades cientificas repousam na intensificacdo da interacdo, conhecimento
especializado compartilhado, certos valores em comum, e a orientacdo dos membros
da comunicagdo em direcdo a uma constelagdo de problemas constitutivos da
respectiva disciplina. A ciéncia moderna ndo se baseia nas realiza¢des de individuos

extraordinarios, mas na forca epist€émica das comunidades disciplinares.
(STICHWEH, 2001, p. 1378).

A partir do século XVIII, ocorreu um crescente aumento da produtividade cientifica.

Porém, somente no final do século em questdo, o fendmeno disciplinar se solidificou, quando
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a filosofia natural se subdividiu em Ciéncias Naturais. Na concep¢do de Shumway e Davidow
(1991, p. 204):
A filosofia moral se dividiu um pouco mais tarde nas ciéncias sociais. “As
humanidades” ¢ um termo do século XX, conveniente para aquelas disciplinas
excluidas das ciéncias naturais e sociais. Enquanto a moderna filosofia foi definida
por aquilo que foi removido dela na criagdo das ciéncias, as outras humanidades

modernas emergiram primeiro na forma da cléssica filologia, que produziu a historia,
as linguas modernas, e até a historia da arte como descendentes.

Foi na universidade que a disciplinaridade, por meio do conhecimento cientifico,
encontrou terreno fértil para sua propagacao.

Segundo Morin (2004), a partir do século XIX, prioritariamente com o surgimento das
universidades modernas, as quais se desenvolveram, a partir do século XX, com a expansao
capitalista e o progresso da pesquisa cientifica, acentuou-se a formagdo especializada,
fragmentada em disciplinas e em categorias proprias do conhecimento cientifico.

Ainda, com respeito a constru¢cdo do método cientifico, escreve Pereira (2004) que foi
Newton (1624-1727) que refor¢ou a interpretacdo causal, mecanicista ¢ matematica da
natureza. Ele elaborou um sistema matematico capaz de equacionar tanto Orbitas planetarias,
quanto a queda de uma magd. Reconhecidamente, sua elaborag¢do cientifica teve grande
sustentacdo para a ciéncia na contemporaneidade. Pereira (2004, s/p) elucida que:

A partir de entdo, pode-se falar de um modelo global de racionalidade cientifica para
compreender ¢ modificar o mundo e, que, pela forga de seus argumentos, pela
abrangéncia de seu dominio, torna-se a inica forma de conhecer e construir o mundo.
Dai para frente, so se admitiu o uso da racionalidade e do método cientifico como
formas de se atingir conhecimentos validos, ou seja, aqueles alcangados por seus

principios e por suas regras metodologicas. Todo conhecimento alcangado fora desse
padrao foi tido como ndo cientifico e, portanto, ndo valido no mundo cientifico.

Charvel (1990) menciona, em seu artigo Historia das disciplinas escolares: reflexoes

sobre um campo de pesquisa, que o termo disciplina, relacionado com conteudo de ensino, s

apareceu no inicio do século XX como classe escolar, em que desfrutavam de certa organizagao.

Neste percurso disciplinar, Santomé (1998, p. 55) diz que “[...] disciplina ¢ uma maneira

encontrada para organizar e delimitar um territério, oferecendo uma imagem particular da

realidade, uma forma objetiva para construir o conhecimento”. Sobre isso, Japiassu (1976)
descreve que o termo disciplina tem o mesmo sentido de ciéncia e significa:

[...] exploragdo cientifica especializada de determinado dominio homogéneo de

estudo, isto €, o conjunto sistematico e organizado de conhecimentos que apresentam

caracteristicas proprias nos planos de ensino, da formagdo, dos métodos e das

matérias; esta exploragdo consiste em fazer surgir novos conhecimentos que se
substituem aos antigos. (JAPIASSU, 1976, p. 72).
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Também se reportando a essa discussao, Pombo (2005) faz lembrar que a especializa¢ao
¢ uma das principais caracteristicas das ciéncias modernas, composta pelo paradigma positivista
a partir do século XIX em que:

[...] a ciéncia moderna se constitui pela adop¢ao da metodologia analitica proposta por
Galileu e Descartes. Isto ¢, se constituiu justamente no momento em que adoptou uma
metodologia que lhe permitia “esquartejar” cada totalidade, cindir o todo em pequenas
partes por intermédio de uma andlise cada vez mais fina. Ao dividir o todo nas suas
partes constitutivas, ao subdividir cada uma dessas partes até aos seus mais infimos
elementos, a ciéncia parte do principio de que, mais tarde, podera recompor o todo,

reconstituir a totalidade. A ideia subjacente ¢ a de que o todo € igual a soma das partes.
(POMBO, 2005, p. 5-6).

Dessa forma, tentei demonstrar o processo da construcao disciplinar, fundamentada na
fragmentacdo do conhecimento. Tal processo possibilitou avangos cientificos inegaveis, porém
deixou uma série de déficit para a humanidade os quais sdo discutidos nesta investigagao.

Na proxima secao, a discussao centra-se na construcao € nas mazelas produzidas pela
racionalidade moderna, a qual objetivava, por meio da razdo, elevar a humanidade a niveis
superiores de liberdade e esclarecimento. Porém, a humanidade deparou-se com uma série de
barbaries o que acabou demonstrando a incapacidade de conduzir a humanidade a racionalidade

subjetiva, esgotando-se no século XX.

2.2. A configuracio estrutural da racionalidade moderna

Este subcapitulo apresenta elementos para a compreensdo histérica, os quais
fundamentaram a modernidade subjetiva, que constituiu a racionalidade moderna, que, por sua
vez, se tornou um paradigma na constru¢do do conhecimento e nos reflexos disso no processo
educacional.

E comum escutarmos referéncias a realidade como sendo moderna. Esse termo se
incorporou ao nosso senso comum que, falsamente, fundiu-se com a contemporaneidade. No
entanto, quando alguém se refere a racionalidade moderna, o que podemos entender disso?

Para Marques (1993), é no cruzamento do Cristianismo com a filosofia grega que se dao
as sementes da racionalidade moderna: de um lado pela conversdao do racionalismo a um
interesse novo em relagdo ao sensivel e ao diverso/plural; e, de outro, pela helenizagao do
Cristianismo em busca de razdes para crer. Nesta contextualizag¢ao, consolida-se a Idade Média,
tendo como problematizacdo as relagdes entre razdo e fé que, entdo, sao entendidas como
verdades reveladas e a serem transmitidas de forma sistematica. Apos atravessar a Escoléstica,
o Renascimento expressa-se na moderna ciéncia da natureza, agora nao mais interpretando, mas

transformando o meio, ou seja, a natureza. O ser humano agora passou para a fase do
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experimento. A partir do projeto de Bacon, com o uso do experimentalismo cientifico, o
paradigma racional se fixa cada vez mais. Newton, pela fisica, também corrobora com esse
processo, pois a razdo ndo explica apenas os sistemas concretos, mas todo o universo
gravitacional. A fisica tomou seu lugar na hierarquia hipervalorizada para tal contexto.
(MARQUES, 1993).

Instituiu-se a Revolugdo Francesa como significativo marco impactual tendo em vista o
rompimento com o pensamento medieval. A partir de entdo, gradativamente, o pensamento
escolastico, ligado a igreja catolica, passa a ser contestado pelo paradigma racional como
possibilidade autdnoma para a construgdo do conhecimento. No decorrer daquela Revolugao,
por ordem de sua movimentacdo, construiu-se como base ideoldgica o Iluminismo. O
pensamento iluminista apresentou a constru¢ao do conhecimento como verdadeiro por meio da
experiéncia e dos sentidos, tendo como suporte os empiristas. A racionalidade moderna, com
base no [luminismo, fortaleceu o pressuposto da igualdade e da liberdade.

Portanto, os movimentos que desencadearam a racionalidade moderna estdo
relacionados com as mudangas ocorridas no periodo da Idade Média principalmente a partir dos
séculos XVI e XVII. A visao de mundo de natureza contemplativa que prevaleceu na Idade
Meédia passou a ser substituida pelo mundo-maquina, decorrente das descobertas da fisica e da
astronomia, impulsionado pelas descobertas de Copérnico. (COTRIM, 2002, p. 137).

O movimento da racionalidade moderna também teve o impulso de pensadores como
Galileu - fisico, matematico e astronomo italiano - que desenvolveu o empirismo, uma das
caracteristicas marcantes do pensamento cientifico no século XVII. Paralelamente, seguiram
outros pesquisadores como Bacon, na Inglaterra, e, no século XVII, Newton e Descartes.
(COTRIM, 2002, p. 139)

A partir do século XVIII, o paradigma racional, por meio do movimento iluminista,
coloca as leis do universo sob o principio da razao. O século das luzes, em que se retoma o ideal
iluminista pelo exercicio da razdo esclarecida e critica, emancipa o homem das amarras da
supersti¢do e da tirania. (ROUANET, 1989). Descartes apresentou a primazia da razao, o res
cogitans acima da res divina, como era concebido durante a Idade Média, e, também, acima da
res extensa.

Nesta construgdo, ¢ preciso nomear alguns pensadores que foram importantes na
construcao dessa nova forma de pensar. Nicolau Copérnico (1473-1543), Galileu Galilei (1564-
1624), Francis Bacon (1521-1626) e René Descartes (1596-1650) que foi o mais influente na

construcao da racionalidade moderna.
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Nas Meditagdes, assim como no Discurso do Método, Descartes (1979) propde uma
cisdo metodoldgica, uma divisdo em partes que permita analisar cada parte, para, a seguir,
organiza-las, das mais simples as mais complexas, compreendendo, assim, o todo. As
implicagdes disso, na Ciéncia Moderna, levam a um olhar para as partes em detrimento do todo.
O corpo a ser estudado ¢ isolado de seu contexto, dividido em partes, estudado parte a parte
(AIUD, 2006, p.2).

Descartes utiliza a diivida como ponto de partida para chegar a verdade, considera os
sentidos fonte de duvida, sendo a duvida o ponto de partida para chegar ao cogito. “Tudo o que
recebi, até presentemente, como o mais verdadeiro e seguro, aprendi-o dos sentidos ou pelos
sentidos: ora, experimentei algumas vezes que esses sentidos eram enganosos, e ¢ de prudéncia
nunca se fiar inteiramente em quem ja nos enganou uma vez”. (DESCARTES, 1979, p. 85-87).

O segundo momento da davida ¢ a incerteza que diz respeito ao estado de sono e vigilia,
pois, de acordo com Descartes, o que experimentamos acordados também experimentamos
dormindo em sonho, dessa forma nunca saberemos quando estamos dormindo ou acordados.
(DESCARTES, 1979, p. 86).

Como terceiro passo do processo, “Descartes pensa a possibilidade de um Deus ser
enganador, ou seja, que o Deus, que é todo-poderoso, possa ter lhe enganado a respeito de tudo
que trazia como certeza”. (DESCARTES, 1979, p. 87).

Ap0s passar por estas etapas em que duvida dos sentidos, da vigilia do sono e de um
possivel Deus enganador, Descarte inaugura a base de todo sua teoria, ou seja, a veracidade do
cogito.

Para Descartes, o “penso, logo existo” ndo ¢ simplesmente uma constatacdo. Trata-se
do sujeito que toma conhecimento de si mesmo e que, por isso, garante a propria existéncia.
Segundo Lima Vaz (2011, p. 89), na afirmac¢ao do cogito “[...] esta implicada uma nova relagao
do ‘espirito’ com o mundo que define uma nova concepgao de homem”.

Quando se refere ao homem, a evidéncia do cogito o faz ser uma res cogitans, ou seja,
uma substancia pensante. E, por isso, podemos afirmar que o homem ¢ substancia pensante, ou
o homem ¢ pensamento. Mas, na antropologia de Descartes, como diz Marques (1993, p. 82),
a nocao de res cogitans deve nos remeter a nogao de alma. Alma, para Descartes, ¢ a mesma
coisa que substancia pensante e o cogito ¢ a evidéncia da existéncia dela.

Para Descartes (1979, p. 47), assim seria a no¢ao de res cogitans:
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[...] era uma substancia cuja esséncia ou natureza consiste apenas no pensar, e que,
para ser, nao necessita de nenhum lugar, nem depende de qualquer coisa material. [...]
esse eu, isto €, a alma, pela qual sou o que sou, ¢ inteiramente distinta do corpo [...]
para pensar € preciso existir [...] julguei poder tomar por regra geral que as coisas que
concebemos mui clara e mui distintas sdo todas verdadeiras.

Com sua teoria, Descartes prova que o ser humano ¢ antes de tudo um ser pensante e
ndo ser da natureza. Entdo, o ser humano € res cogitans, eu pensante, fundamentacdo do
conhecimento subjetivo e por extensdo da racionalidade moderna.

A racionalidade moderna, como exposta, fundamenta-se na objetividade na qual a razao
se torna fator determinante para as condigdes e afec¢des para se chegar ao conhecimento. O
conhecimento cientifico, como paradigma racional, exclui quaisquer condicionamentos
subjetivos. Assim, a res cogitans e somente ela, tornou-se o fator determinante na constru¢ao
do conhecimento. Corroborando com esse pensamento, Flickinger (2011, p. 29) observa que
“Trata-se de uma concepcao que forcaria a epistemologia pos-cartesiana a aceitar, como
conhecimento cientificamente legitimado, somente aquele cunhado pelas condi¢cdes impostas
pela nossa razao”.

No processo investigativo, ficam eliminadas quaisquer possibilidades de influéncia de
subjetividade. Sob o ponto de vista de Flickinger (2011, p. 29), “Para que essa possibilidade se
torne possivel, Kant (1985) descobriria mais tarde, a estrutura interna da razao, em que essa
cumpriria a tarefa de condicionar o conhecimento objetivo”. Ora, sdo essas constatacdes
objetivas para a construcdo do conhecimento que estou questionando nesta tese. Por meio do
paradigma interdisciplinar, ¢ possivel construir o conhecimento de outras formas.

Entdo, a partir do que foi produzido até entdo, € possivel constatar que a verdade no
paradigma racional ¢ construida apenas pela res cogitans do sujeito pensante. A racionalidade
moderna concebe a educacdo no formato em que o aluno ¢ visto como objeto, depdsito de
conhecimento, “educacdo bancaria”, denunciada por Freire (1982).

Em relacdo no que tange a subjetividade, elemento fundante da racionalidade, Morin
(2011, p. 25) afirma que:

O paradigma cartesiano separa o sujeito ¢ o objeto, cada qual na esfera propria: a
filosofia e a pesquisa, de um lado; a ciéncia e a pesquisa objetiva, de outro. Essa
dissociacdo atravessa o universo de um extremo ao outro: sujeito/objeto, alma/corpo,

espirito/matéria, qualidade/quantidade, finalidade/causalidade, sentimento/razdo,
liberdade/determinismo, existéncia esséncia.

Porém, esse paradigma dicotomizado e univoco, no decorrer da historia, passou a dar
sinais de crise. O paradigma racional moderno nao deu conta de suas promessas € na concepgao

de constru¢ao do conhecimento tem nos levados a crise civilizatéria, que esta posta hoje, e que



63

ameaca a propria vida na Terra. A humanidade estd sendo chamada a construir e a viver sob a
¢gide de um novo paradigma. (CAPRA, 1995).

Essas novas concepgdes denunciam a busca por novas tarefas que rejeitem os conceitos
fechados, desconfiando das causalidades unidirecionadas, das solugdes unicas, propondo um
paradigma inclusivo contra as exclusdes, o conjuntivo contra as disjun¢des, o holistico contra
os reducionismos, o complexo contra as simplificagdes. (BOFF, 2009). A complexidade
introduzida por Morin (2011) aponta elementos que contribuem para uma virada de paradigma
em que sdo possiveis novas potencialidades para compreender o ser humano e a propria
realidade que o cerca. Morin (1996, p. 336) esclarece que:

[...] o real, em razdo das suas teias de rela¢@o, é por sua propria natureza complexo.
Um sem-numero de fatores, elementos, energias, informagdes entram em sinergia e
em sintonia na constituicdo concreta de cada ecossistema ¢ de suas interfaces
individuais. Neste sentido, o ser humano € um ser singularmente complexo: um bilhdo
de células nervosas no cortex cerebral e cerca de um trilhdo de outras no corpo todo
funcionando numa légica de inclusdo e inter-retro-reagdo, passando da ordem para a

desordem, para a interagao, para a criacdo de uma nova ordem, fazendo com que todo
esse processo constitua uma totalidade organica.

As diferentes dimensdes funcionais e de organizacao tém impulsionado a busca por
formas de pensamento nao lineares. Novos modelos explicativos passam a surgir, sejam eles
das Ciéncias Naturais ou das Ciéncias Humanas. Teorias oriundas da cibernética, dos sistemas
abertos e fechados e da fisica quantica buscam captar a interdependéncia dos elementos e as
formas de relagao desses e das dimensdes que constituem os sistemas complexos que, em ultima
analise, demonstram que “[...] o todo ¢ mais do que a soma das partes € que nas partes se
concretiza o todo”. (CAPRA, 1995, p. 22). Moraes (2012, p. 6-7) faz os seguintes
questionamentos: “Tais aspectos nos levam a reconhecer que a ciéncia classica desintegrou o
ser, a sociedade, a natureza e a propria dindmica da vida que ¢é preciso, mais do que nunca,
resgatar tudo isso a partir das novas descobertas cientificas e de suas implicacdes
epistemologicas”.

O termo "modernidade" foi usado com uma significagdo abrangente para caracterizar
todas as mudangas intelectuais, sociais, politicas, culturais e religiosas das novas dire¢des do
mundo. (VERGER, 1990). Da mesma forma, para Pereira (2004, s/p):

A Modernidade apresentou uma nova visdo de mundo que se confrontava com a do
espirito medieval. Seus principios, em comparacdo com os da Idade Média, foram
radicalmente novos. Rompeu por completo com o passado medieval obscurantista,
assentado na magia, na alquimia, no misticismo e no império da religiosidade. A

Modernidade comecga por negar a legitimidade dessas questdes e das relagdes dos
homens daquele tempo com seu mundo, seu cosmo e seu corpo.
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A racionalidade moderna deixou suas marcas no processo educativo e ainda se fazem
presentes na educacdo. A educacdo (escola) continua sua disposicdo de espagos com a
constru¢ao do conhecimento, baseada na memorizacao, usando o método conteudista com foco
na repeti¢do e na punicao com relagdo aos ‘erros’ e tentativas de liberdades de expressdao. A
escola continua ainda resistindo as mudancas ao seu redor, persistindo em um modelo
hierarquico. O processo educativo continua sendo disciplinar, fragmentado e subjetivo.

A educacdo compreendida por meio do paradigma racional moderno concebe o
educando como uma tdbua rasa, para quem sO se pode transmitir o conhecimento, sem
desenvolver a capacidade criadora. Como refere Freire (1982), ¢ uma educacdo bancaria em
que a escola percebe os alunos apenas como deposito de informacgdes e fatos, de forma
verticalizada, empirista e positivista. Eis o que problematizo nesta tese.

Apropriado da razdo, proposta pelo paradigma racional, o sujeito ¢ determinante na
constru¢ao do conhecimento, considerando o desconhecido como objeto, podendo ser ele,
inclusive, outro sujeito. Nessa perspectiva, ndo ocorre inter-relagdo do conhecimento. Pelas
categorias mentais do sujeito € que ele absorve o outro (objeto) e o determina pela racionalidade
objetiva. Esse processo de conhecimento, fundado na relagdo sujeito x objeto, apoia-se nas leis
do universo e estdo sob a égide da razdo. Para os seres humanos considerados esclarecidos,
nada pode estar acima ou fora da razao.

A razdo estabelece a subjetividade como grande verdade. Como descreve Marques
(1993), substitui-se o paradigma ontologico do ser-em-si pelo paradigma mentalista da razao,
enquanto subjetividade idealizadora da consciéncia. Conforme esclarece Marques (1993, p. 64):

Em Descartes, trava-se o duelo do mecanismo materialista baseado na clareza e
evidéncia da ciéncia matematica com o subjetivismo do pensamento racional
autonomo, capaz de tornar problematica qualquer outra realidade (duvida metodica)
e de justifica-la a partir da auto evidencia origindria do sujeito pensante (cogito, ergo
sum) Um racionalismo originante do processo cognitivo, que, escorado na teoria das
ideias inatas, estabelece o predominio da razdo como logicamente necessaria e
universalmente valida, ao mesmo tempo em que, voltada a referendar a universalidade
e a necessidade do saber matematico analitico-dedutivo, nele fundamenta a unidade

da razdo e a unidade do saber cientifico. Estabelecia-se, assim, o principio da
subjetividade racional do homem, primeiro pressuposto do pensamento moderno.

Com o filésofo Immanuel Kant, ¢ provavel que a racionalidade moderna tenha
construido, por meio das condigdes aprioristicas, o ponto mais critico da relagdo sujeito x
objeto. A filosofia kantiana centrou seus esfor¢os em investigar a razao e seus limites. O
conhecimento e as experiéncias deveriam se adequar aos limites da razao, portanto ele

desconhece o outro como possibilidade de conhecimento, construindo a concepgdo de moral e
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de conhecimento, segundo as normas da propria razdo. Esse pensamento kantiano sofre varias

criticas. Habermas (1990, p. 29) pontua que:
Kant substituiu o conceito substancial da razdo da tradi¢do metafisica pelo conceito
de razdo cindida nos seus momentos e cuja unidade néo ¢ mais que formal. Ele separa
a faculdade da razdo pratica e a faculdade de julgar do conhecimento tedrico e assenta
cada uma delas nos seus fundamentos proprios. Ao fundar a possibilidade de
conhecimento objetivo, de discernimento moral e de valorizagdo estética, a razdo
critica ndo apenas assegura as suas proprias faculdades subjetivas nem apenas torna

transparente a arquitetonica razao, mas desempenha também o papel de um juiz
supremo, mesmo perante a cultura no seu todo.

O filosofo alemdo além da continuidade entranhou com maior profundidade a
racionalidade moderna, o que pode ter sido o apice da subjetividade como forma de
conhecimento. Para Kant (2002), ¢ impossivel conhecermos as coisas em si mesmas (0 ser em
si), podemos somente conhecer as coisas tal como as percebemos (o ser para nos). A proporgao
da possibilidade de conhecer os objetos ¢ definida pela capacidade a priori do sujeito, ou seja,
o conhecimento vai depender da competéncia de experimentar ¢ da competéncia de entender
de cada sujeito. (COTRIM, 2002).

Kant (2002) compreendeu que o objeto a ser conhecido sempre se apresenta em sua
aparéncia, ¢ sempre um objeto para o sujeito, para a consciéncia, logo ele nunca ¢ o objeto em
si, ou seja, ele nunca € a coisa em si. A coisa em si permanece nao cognoscivel para o sujeito
que apreende somente o fenomeno. Essa forma de pensamento pode ser considerada o apice do
[luminismo.

Enquanto acreditava-se que o conhecimento estd nos objetos € nds somos os sujeitos
que o apreendemos, Kant (1999) afirmou que construimos os conhecimentos, organizando os
dados adquiridos na experiéncia segundo os principios e formas de nossa razao. Questionar os
limites da razdo humana, assim como a objetividade do mundo, ¢ a tarefa da filosofia kantiana.

Dessa forma, Kant corrobora com a filosofia da consciéncia, subjetiva, em que os
principais condicionantes para o conhecimento residem no sujeito. Essa forma de conceber o
conhecimento terd continuidade em Hegel.

Georg Wilhelm Friedrich Hegel (2002), considerado como um dos tltimos filésofos da
racionalidade moderna, pontua que o ser humano deve chegar ao saber absoluto, termo usado
por Hegel como sendo a consciéncia-em-si. “Ora, o itinerario da Fenomenologia ¢ a progressiva
mediagdo desta oposi¢do até sua total superagdo, e percorre as seguintes etapas: consciéncia
(em sentido estrito), autoconsciéncia, razao, espirito, religido, saber absoluto”. (REALE;

ANTISERI, 2005, p. 111). Nessa perspectiva, a filosofia de Hegel pretende chegar ao espirito
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absoluto, mesmo que seja por meio da alteridade, um movimento de saida de sua consciéncia
comum em busca da consciéncia absoluta.

Dessa forma, a filosofia de Hegel mantém-se fiel a racionalidade moderna, sendo
puramente racional e objetiva. Hegel (1988, p. 126) enfatiza que “A consciéncia-de-si ¢ em si
e para si quando e porque ¢ em si e para si uma outra; quer dizer, s6 ¢ como algo reconhecido”.
Hegel demonstrou que ¢ a consciéncia que conhece o mundo. Esse processo se estende em trés
etapas: certeza sensivel, percep¢do e intelecto, sendo que os dois primeiros podem causar
incertezas. Os objetos sensiveis devem passar pelo crivo e pela compreensao da consciéncia,
pois a constru¢do do conhecimento depende da consciéncia. Para chegar ao espirito absoluto,
presume-se desfazer a dicotomia sujeito x objeto. Para Reale e Antiseri (2005, p. 112),
“Consciéncia indica sempre relagdo determinada entre um ‘eu’ € um ‘objeto’, relacao sujeito-
objeto. A oposi¢do sujeito-objeto, portanto, € caracteristica distintiva da consciéncia”. Hegel
propds a superacao das etapas da certeza sensivel e da percepg¢do para se chegar a consciéncia,
etapa que o filosofo nomeou de consciéncia-em-si.

Ou seja, o mundo € concebido como consciéncia do espirito absoluto, o mundo funciona
como uma consciéncia. A natureza e as coisas nao estao soltas, fazem parte de um grande Telos,
ideia de um desenvolvimento teleologico, que possui uma causa final e que indica que fazemos
parte de um grande espirito do mundo. (COTRIM, 2002). Hegel teceu criticas a Kant, pois, para
Hegel, o objetivo da filosofia ¢ entender o ser e como nossa consciéncia observa os fenomenos
ao nosso redor. O espirito absoluto, a consciéncia em si para si, ¢ a consciéncia do mundo.

Na concepc¢ao hegeliana do conceito absoluto, ndo ha espago para oposi¢cdo entre
subjetividade e objetividade, sendo a razdo unificadora. E s6 o movimento do ser em si, ser do
outro e o retorno em si, movido pelo espirito absoluto. Quanto a proposta unificadora de Hegel,
de vencer o bipartidarismo, Habermas (1990, p. 31-32) acrescenta:

Com sua critica, apontada diretamente aos sistemas filosoéficos de Kant e Fichte,
pretende Hegel atingir igualmente a autocompreensdo da modernidade que se exprime
naqueles sistemas. Ao criticar as oposi¢cdes filosoficas de natureza e espirito,
sensibilidade e entendimento, entendimento e razdo, razdo tedrica e razdo pratica,
faculdade de julgar e imaginagdo, eu e ndo-eu, finito e infinito, saber e crenga, ele
pretende encontrar uma resposta para a crise da biparticdo da propria vida. Se ndo
fosse assim, ndo poderia a critica filosofica propor-se satisfazer a necessidade que
ditou objetivamente o seu nascimento. A critica do idealismo subjetivo ¢, a0 mesmo
tempo, a critica de uma modernidade que essa via se pode certificar do seu proprio
conceito e chegar a um equilibrio a partir de si propria. E ao fazé-lo ndo pode nem

deve a critica servir-se de qualquer outro instrumento que nio seja a reflexdo na qual
reconhece a mais pura expressdo do principio dos tempos modernos.

A maxima hegeliana, também conhecida como pds-metafisica, supera a dualidade da

metafisica em que a possibilidade fundamental para o conhecimento nao vem nem da
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experiéncia nem da razdo, mas da loégica. O pensamento torna-se sujeito e objeto. Logo, Hegel
pretendeu superar a dicotomia entre a subjetividade e a objetividade, demonstrando o absoluto
entre sujeito e objeto.

Analisando essas consideracdes, Ferrer (2016) reporta-se a racionalidade moderna,
caracterizada como uma filosofia do sujeito. J& Hegel procurou situar-se num ponto de
superacao quanto a divisdo entre a subjetividade e a objetividade, anunciando o absoluto como
unidade entre sujeito e objeto, consciéncia e objeto, pensamento e realidade, mas também entre
natureza e liberdade, forma e contetdo do conhecimento, agdao e conhecimento, teoria e pratica
ou historicidade temporal e validade universal para toda a razado humana. Assim, Hegel, de certa
forma, da continuidade ao pensamento kantiano, dando seguimento ao paradigma racional
moderno, num sistema completo racional. A realidade ¢ entendida como regida por uma razao
que o sujeito pode conhecer e que assume a forma da ideia e do espirito absoluto, pois esse
compreende a plena inteligibilidade conceitual do sujeito e do objeto. (FERRER, 2016).

Como esse movimento se processaria? Pressupde-se que esse possa ocorrer por meio do
embate de superagdo da contradicdo. Hegel utilizou-se da dialética Platonica como forma de
compreender a realidade, sendo que o pensamento também deve ser dialético. Esse movimento
do real ou do espirito perpassa por trés momentos: o primeiro do ser em si, o segundo do ser
outro ou fora de si e o terceiro que seria o retorno para si. (COTRIM, 2004).

Esse movimento dialético se afasta do entendimento comum e se coloca sob o ponto de
vista do absoluto, isto ¢, do caminho da consciéncia, em que se alcanga o saber absoluto,
atingindo a razao e superando o entendimento de finitude. Assim, a razdo alcancaria a
consciéncia da unidade entre ser e pensar, harmonizando, dessa forma, a subjetividade ¢ a
objetividade.

Desse modo, a construcao do conhecimento opera em uma continua evolugado de ideias
que se desenvolve segundo um plano racional, portando ndo contemplando a intersubjetividade,
elemento central do paradigma interdisciplinar.

O paradigma racional moderno, centrado na subjetividade e na consciéncia universal e
absoluta, no decorrer da historia, ndo deu conta de suas promessas, desencadeando as barbaries
contra a humanidade e a natureza.

E mister uma consciéncia de humanidade construida intersubjetivamente onde os
problemas do outro dizem respeito ao coletivo. Para compreender o mundo além do nosso
horizonte, a atual concepgao de educacdo e a atual forma de construcao do conhecimento,
centrada na perspectiva subjetiva, t€ém apresentado sinais que ndo respondem mais aos

problemas apresentados pela humanidade.
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Na perspectiva racional moderna, a constru¢do do conhecimento ocorre por um viés de
dominagdo, de resultados, por meio da razdo instrumental, sem levar em conta as
consequéncias. Considera questdes imediatistas, egoistas, questionaveis, tendo em vista a
evolugdo da humanidade a qualquer custo. Nesse sentido, “[...] as diferentes areas
especializadas da ciéncia produzem, cada uma segundo seus objetivos e interesses mais
imediatos, impactos que muitas vezes sdo destrutivos da natureza enquanto suporte da vida
humana e da propria coexisténcia de seres humanos vivendo em sociedade”. (ZITKOSKI;
HAMMES; KARPINSKI, 2017, p. 16).

O periodo da racionalidade moderna teve, entre suas propostas, o fato de questionar o
sagrado, as crengas, as tradi¢des e os costumes medievais, contrapondo-se ao mundo medieval
que constituia a sociedade medieval. O termo "modernidade" foi usado com uma significagao
abrangente para caracterizar todas as mudancgas intelectuais, sociais, politicas, culturais e
religiosas das novas dire¢des do mundo. (VERGER, 1990).

Isso se torna mais visivel a partir do século XIX, em que o conhecimento especializado
passou pelo impacto da expansdo do trabalho cientifico, momento em que as areas do
conhecimento passaram a buscar pelo maximo da especializacdo. A fragmentacao do
conhecimento, como premissa da modernidade, passou a demonstrar sinais de fragilidade.

A partir do século XX, as criticas a metodologia cientifica, fundamento da modernidade
na constru¢do do conhecimento, tornaram-se mais acidas, sendo atribuida a cientificidade
exacerbada grande parte dos males da humanidade e das barbaries humanas, como os horrores
da Segunda Guerra Mundial. E, recentemente, o acelerado esgotamento dos recursos naturais
tem contribuido com tais criticas tanto quanto os extensos desequilibrios ambientais que a
industrializacdo impde ao planeta, sendo sinais do paradigma moderno, subjetivo, onde a
consciéncia e o mundo do outro nao contribuiu para a constru¢do do conhecimento.

Quanto a desconfianca da metodologia cientifica, Veiga-Neto (1996, p. 20) acrescenta:

Pode-se dizer que, de um clima de euforia ¢ otimismo para com a ciéncia, que se
respirou no Ocidente ao longo de todo o século XIX e nas duas ou trés primeiras
décadas do nosso século, passou-se para um clima de desconfianga, primeiro, e de
uma maior ou menor rejei¢cdo, depois. Ao cientificismo sucederam varios matizes de
anticientificismo. Mesmo assim, a0 mesmo tempo vultosos recursos continuam sendo
despendidos, no mundo inteiro, em propagandas que tentam mostrar os beneficios que

o desenvolvimento cientifico e especialmente tecnologico tem trazido e ainda podem
trazer para a humanidade.

Com relacdo aos perigos da cega especializagdo, em que a completude ndo ¢

considerada, Pombo (2005, p. 6) ressalta:
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Especializagdo que tem produzido resultados notaveis, magnificos. Ndo podemos
recusar, nem menosprezar, nem esquecer, que foi esse procedimento analitico da
ciéncia moderna que deu origem a todos os conhecimentos e a todo o bem-estar que
lhe devemos. A nossa vida depende deles a cada instante. Porém, s6 ndo podemos
esquecer, diminuir, negar os beneficios da ciéncia moderna, tanto em termos de
compreensdo do mundo como de melhoria das nossas proprias vidas, isso ndo pode
ser impeditivo do reconhecimento dos custos que a especializacio trouxe consigo.

A partir dessas evidéncias em relagdo a crise do paradigma moderno, essas apresentam
reflexos para a educagao, trazendo e aprofundando incertezas. Apos, principalmente as Grandes
Guerras, a ciéncia e a forma subjetiva do conhecimento entram em crise em decorréncia das
consequéncias produzidas. (FAZENDA, 2012).

Como estamos discutindo, o paradigma moderno racional passou a apresentar sinais de
crise. Marques (1993, p. 56) diz que “[...] a modernidade culminou numa exasperacao da
subjetividade, do individualismo, na op¢do do mundo ocidental pelo dualismo de sujeito e
objeto e que se acentuou no paradigma cartesiano da consciéncia, das ideias claras e distintas”.

O clima de euforia e otimismo que a humanidade havia depositado na ciéncia, durante
todo o século XIX, ndo teve estrutura para se manter nessa perspectiva, mas gerou um clima de
desconfiangca. Com maiores ou menores intensidades, ocorreram varios matizes
anticientificistas, apesar da propaganda em torno dos beneficios que a ciéncia e a tecnologia
poderiam trazer para a humanidade, essa concep¢do ndo cumpriu a sua promessa.

A partir da crise do paradigma racional moderno, esse passou a receber uma série de
criticas, disseminando os desencantos da modernidade.

A racionalidade moderna foi questionada pela Escola de Frankfurt, a qual desenvolveu
um pensamento critico a respeito da razdo iluminista, tendo em vista o contexto do Nazismo
alemdo. Para a Escola, o genocidio cometido nos campos de concentragdo, onde foram
exterminados mais de seis milhdes de judeus, demonstrou a incapacidade de a racionalidade
humanizar o homem. A racionalidade ocidental tem demonstrado ser uma sociedade paradoxal
devido aos individuos se assimilarem ao sistema social dominante. A liberdade tdo propagada
pelo Iluminismo transformou os individuos em seres pré-programados, sejam no trabalho ou
em seu lazer.

Essa desconfianca na razdo moderna constitui-se no que os frankfurtianos passaram a
denominar de desencantamento do mundo por intermédio da racionalizagdo e tem como
expressoes teorico-filosoficas a dialética negativa de Horkheimer e Adorno, na qual o mito do
[luminismo deixa um rastro de autodegradacao. (ZITKOSKI, 2000). Os ataques ao paradigma
iluminista tornaram-se mais acidos apo6s as criticas de Nietzsche e, posteriormente, da Escola

de Frankfurt. Essas criticas contribuiram para o fortalecimento das teorias filosoficas
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contemporaneas no sentido da uma virada paradigmatica, dando sustentacdo a superacao da
razao moderna.

A constru¢do do conhecimento e da racionalidade moderna ocorre na relagdo sujeito-
objeto e na subjetividade que encontrou em filosofos como Descartes, Kant e, por tltimo, Hegel
0 suporte tedrico para tal. Zitkoski (2000, p. 83) complementa ao mencionar que “Com o fim
do sujeito definido e filosoficamente certificado, torna-se impossivel fundamentar
antropoldgica, epistemoldgica, e eticamente a existéncia humana a partir da concepgao
moderna”. O paradigma racional passou a ser golpeado em sua subjetividade, autoconfianga e
autonomia, pois essas condi¢gdes jamais existiram a ndo ser como ilusdo utdpica do projeto
iluminista.

Martin Heidegger, filésofo do inicio do século XX, cuja principal obra foi Ser e tempo,
¢ outro pensador que abandonou o modo de pensar moderno. Sua teoria tem como objetivo
pensar sobre o sentido do ser, porém, antes de chegar ao sentido do ser, o fildésofo fala de um
ente, o Dasein, que compreende sua propria existéncia no mundo. Entre suas criticas, esta o fato
de que, para existir o ser, esse tem que estar inserido no mundo. Na subjetividade moderna, o
ser pensante, ou seja, o cogito cartesiano, nao precisa de mundo, esta flutuando, pois ndo esta
inserido no mundo. Dessa forma, Heidegger constrdi seu pensamento no sentido do filosofar
como fizeram os gregos, que pregavam o cultivo do ser. Ainda, de acordo com Marques (1993,
p. 61), “Heidegger transcende o horizonte da filosofia da consciéncia, apenas para permanecer
na sua sombra”. Na racionalidade moderna, a relagcao com os objetos prioriza somente o ente,
o que deixa de lado o ser humano que se relaciona com outro ser.

Heidegger despreza a metafisica por essa ter se esquecido do ser. Sua critica ¢ ontoldgica
e também recai sobre a visdo instrumental da tecnologia como forma neutra de auxiliar os seres
humanos e de transformar a humanidade, concepgdo que persiste na filosofia ocidental em
considerar a técnica neutra. Na visao heideggeriana, a racionalidade moderna segue a tradigao
metafisica quando se refere ao ser como utilizado por Platdo. Zitkoski (2000, p. 83) menciona
que “[...] na estrutura da subjetividade moderna nao € possivel recuperar o verdadeiro ser.
Entdo, faz-se necessario ultrapassar o paradigma da consciéncia e construir um novo modelo
filosofico de um pensar radical, que va além do ente e revele o Ser auténtico que se manifesta
através da linguagem”.

O pensamento existencialista foi outro movimento que se juntou a critica da razdo
iluminista. Foi um movimento significativo para com o momento que atravessava a
humanidade: durante a Primeira e Segunda Guerras Mundiais. Assim, a corrente existencialista

¢ fundamentada no pensamento de que o homem ¢ um ser historico e, portanto, ligado a uma
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realidade concreta, construindo, a partir da realidade, sua esséncia e abdicando de qualquer
forma aprioristica da vida humana. Esse movimento, que tem suas raizes como forma de reacao
ao idealismo hegeliano, entendia o homem apenas como um processo evolutivo da ideia
absoluta. Tedricos como Heidegger, Jaspers, Gabriel Marcel, Kierkegaard, Schopenhauer,
Nietzsche, Husserl, Russell e Sartre fortaleceram a concepcao existencialista que se tornou uma
forma de resposta a situagdo vivida pela civilizagdo ocidental.

A critica a racionalidade moderna, além do existencialismo, também encontrou voz
entre 0 movimento francés dos fildsofos pos-estruturalistas e a analise do discurso que também
defende a desconstrugdo do sujeito. Criticam-se as pretensdes cientificistas e totalizantes do
estruturalismo. Dentre as suas problematizagdes, ressalta-se uma critica radical ao sujeito
humanista, autobnomo e consciente, bem como o questionamento da crenca na razao € no
progresso da ciéncia e a recusa ao pensamento da representacao da realidade que precede a
linguagem. (PETERS, 2000).

A corrente pos-estruturalista tem em pensadores como Derrida e Foucault sua génese
na corrente nao racionalista. Aquela se propds a ir além das ideias estaveis propostas pelos
estruturalistas e a encontrar possibilidades estruturais abertas, sendo que o processo de
significacdo da realidade passou a ser compreendido de forma mais aberta. Ainda, Best e
Kellner (1991, p. 21) apontam que:

Para os poés-estruturalistas, ao contrario [dos estruturalistas], o significado ¢ apenas
um momento em um processo de significagdo sem fim onde o sentido é produzido,

ndo em uma estavel e referencial relagdo entre sujeito e objeto, mas apenas dentro de
um infinito e intertextual jogo de significagdes.

O movimento pds-estruturalista encaixa-se nas celebragdes dos aspectos contraditérios
e da ndo unidade da racionalidade moderna. Ele compreende o conhecimento como uma
perspectiva fragmentada que ndo s6 explica, mas também participa como elemento formador
do real. Derrida (1978) atacou a racionalidade moderna por meio da teoria da desconstrugao,
opondo-se ao legado linguistico de Ferdinand de Saussure. Tendo a escrita como base, Derrida
(1978) interpreta a metafisica focada em suas contradi¢cdes e fundamentada no discurso. Sua
teoria € critica quanto a possibilidade de haver a no¢do de uma estrutura centrada. Ele aponta
que a relagdo direta entre significante e significado ndo se sustenta e diz que infinitas mudangas
perpassam de um significante para outro.

Derrida (1978) rejeita toda a estrutura metafisica e sua histéria por suas estruturas
dicotdmicas. Rejeita a estrutura bindria e isso vai além da simples oposicdo entre significante e

significado, pois tal estrutura sustenta a historia da filosofia, que concebe o0 mundo em um
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sistema de oposi¢des que se prolifera sem fim (logos/pathos, corpo/alma, eu/outro, bom/mal,
cultura/natureza, homem/mulher, entendimento/percepgao, dentro/fora,
memoria/esquecimento, fala/escrita, dia/noite).

Derrida (1978) remodela a relagdao entre significado e significante. Quando lemos a
palavra musica, pensamos em instrumento musical, vozes, danga, diversdo, amor, assim cada
conceito significante ao qual a palavra musica se refere pode desencadear outro significante,
desencadeando um jogo de significantes, abrindo o texto € o colocando em movimento. Dessa
forma, Derrida (1978) desconstréi a hierarquia e também o idealismo platonico. Na esteira de
Derrida (1978), Hottois e Parizeau (1998, p. 58) apontam que “A desconstrucdo se refere a
todas as técnicas e estratégias usadas por Derrida para desestabilizar, abrir e deslocar textos que
sao explicitamente ou invisivelmente idealistas™.

Nessa perspectiva de desconstrugdo, Marques (1993) denuncia a proliferacao de
interpretagdes na indeterminabilidade e na disseminacdo delas, sem qualquer referéncia a
dimensdo de valor-verdade. Parece-me que paira uma compreensdao na perspectiva de que
Derrida (1978) coloca em voga um processo de dentincia necessaria, porém apenas fica nessa
escala.

Para fechar esta se¢dao, busco em Marques (1993, p. 56) uma proficua sintese: “[...]
culminou a modernidade numa exasperacao da subjetividade, do individualismo que teve inicio
na op¢ao do mundo ocidental pelo dualismo de sujeito e objeto e que se acentuou no paradigma
cartesiano da consciéncia fundadora das ideias claras e distintas”.

Como se pode perceber, o paradigma racional moderno, devido ao seu desgaste, tem
recebido criticas de varias correntes filosoficas. A constru¢do do conhecimento subjetivo e
fragmentado, fundado no dualismo de sujeito e objeto, na consciéncia como Unico elemento na
construgdo do conhecimento, nao responde mais as necessidades da humanidade. Dentre os
criticos mais &cidos em relagdo ao paradigma racional moderno, € possivel citar Nietzsche.

Dessa forma, procurei demonstrar elementos que desconstroem a racionalidade
moderna para compreensdo da importancia do paradigma interdisciplinar na construgdo do

conhecimento e no processo educativo.

2.3. O ideal ascético decadente da modernidade

De acordo com minha discussdo sobre a razdo moderna, essa demonstrou seus

desencantos, seus sinais de crise e déficit, fundamentalmente pelo excesso de subjetividade,

individualismo e dualismo do sujeito e objeto, pois foram incapazes em dar conta dos problemas
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da humanidade. Dessa forma, a razdo iluminista demonstrou-se ser incapaz de inabil para
conduzir o processo civilizatorio humanizado como prometido.

A racionalidade moderna construiu-se como esperanca de que a humanidade fosse
regida por essa, no entanto acabou por apenas compreender a vida ao invés de potencializa-la.
O corpo passou a ser figurado como uma maquina, justificando, assim, o avango desta area nas
universidades. Dessa forma, o conhecimento passou a ser concebido em uma dire¢do Unica e
de forma cumulativa, em que o mal e/os elementos negativos deveriam ser eliminados.

O uso extremado da razao diante da vida nos permitiu visualizar sintomas, que venho
apresentando de uma sociedade decadente, como ja vem sendo discutindo.

O filésofo alemdo Nietzsche analisou de modo muito atento os pormenores da
racionalidade moderna.

Os conceitos cientificos, fundados no modelo logico-cientificista, foram se
desenvolvendo, pouco a pouco, até atingir todas as esferas da atividade humana. A religido
cristd, por meio dos valores ascéticos, consolidou uma ética prescritiva e redutora das
especificidades humanas em uma moral universal e padronizante. A politica, praticada sob
influéncia desses valores, encontra-se subordinada a producao capitalista. Com a propagacao
dos ideais de liberdade, igualdade e fraternidade, forja-se uma falsa igualdade democratica.

A crenga na verdade metafisica, marca da filosofia socratico-platonica, predominante
até século XIX, tem em vista o pressuposto de dicotimizagdo entre o verdadeiro e o falso, e
acaba por construir uma cisdo entre o mundo inteligivel, transcendente, € o outro sensivel.
Dessa forma, o ser humano, colocando a verdade em um mundo transcendente, desqualifica e
nega toda a potencialidade humana.

Para explicar sua teoria, Nietzsche toma Apolo e Dionisio como fundamentos. Para
Feiler (2011, p. 16), “A apolinia, representada pelo deus Apolo, deus da ordem e da moderacao
e dos instintos, ¢ a dionisiaca, representada pelo deus Dionisio, deus da musica, da desordem e
da imoderagdo, ¢ em Dionisio que se manifesta o verdadeiro ideal de vida”. O mesmo autor
ainda afirma que “[...] a moral crista, que faz com que o homem deposite suas raizes em um
mundo e em um Deus transcendente e com que despreze e renuncie a realidade deste mundo
terreno, que € segundo o fildsofo, o inico mundo existente, o mundo da vida”. (FEILER, 2011,
p. 17). Sobre essas criticas, Nietzsche investiu a marteladas, colocando em xeque todos os
valores até entdo considerados inabalaveis e infaliveis de acordo com a racionalidade moderna,
valores esses concebidos e seguidos pelo Ocidente.

O filosofo, metaforicamente, investe a marteladas para destrocar os valores até entao

compreendido como verdadeiros pela cultura ocidental que, a partir do final do século XIX,
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entra em processo de crise generalizada. Esse processo de questionamento e de crise dos valores
desencadeia um vazio nas referéncias oferecidas pelas instituicdes como religido, ciéncia e
democracia. Evidencia-se que os valores oriundos da filosofia grega, como em Socrates e
Platdo, sdo apresentados com uma raiz dualista, demonstrando dualidade entre a realidade e a
verdade, isto ¢, a forma de compreensdo enraizada que passaram a ser vistas por Nietzsche
como valores negativos a vida, pois negam o mundo da vida em vista de valores metafisicos,
platonicos. Nessa perspectiva, torna-se visivel o modo como funciona essa conducao da vida,
j& que o ser humano passa a se negar e, assim, nega os valores intrinsecos a si mesmo, ou seja,
passa a viver em dualidade.

Epistemologicamente, o niilismo constroi-se a partir do conceito ‘nada’ - do latim nihil
-, que seria uma propensao ao nada, a um ‘nadismo’. O sentido original, de acordo com Araldi
(2011), da terminologia tem inicio na escolastica, sendo refor¢cado pelos valores iluministas
burgueses. Também ¢é possivel caracterizar o niilismo como a crenga em uma verdade univoca
e na constru¢do de um conhecimento objetivo, sendo isso que permeou a historia ocidental até
os dias de hoje. O niilismo revela-se como a histéria de nossa €época, ndo podendo ser
considerado como uma corrente filosofica, mas como condi¢ao de finitude do ser humano. Ele
se realiza apenas no tempo, mas também em um espago no proprio ser humano. Portanto, o
processo de superagdo do niilismo ndo ocorre de fora para dentro, mas de dentro para fora por
quem ja o viveu, tomando consciéncia da vivéncia do processo. Pelas palavras de Nachlass
(1881)2, o proprio Nietzsche considerava ter atravessado o niilismo e o superado ao mencionar
que “[...] eu sou o primeiro niilista perfeito da Europa, mas que superou o niilismo que habitava
em sua alma, vivendo-o até o fim, - deixando-o atras de si, debaixo de si, fora de si”

O termo niilismo ja se fazia presente na literatura de Ivan Turguéniev Dostoiévski,
anarquista russo, o qual Nietzsche define como a esséncia da crise moral que acomete o mundo
moderno. Era a representagdo da desvalorizacdo universal dos valores, que mergulha a
humanidade na angustia do absurdo, impondo-lhe a certeza desesperadora de que nada mais
tem sentido. (GRANIER, 2009).

Seguindo, a terminologia ‘“certeza desesperadora” ¢ a que me interessa como
pesquisador, tendo varias interfaces, podendo se apresentar como negativo, passivo, reativo e
ativo. (NIETZSCHE, 2005 apud GOMES, 2004). Em minha pesquisa, interessa-me o niilismo
ativo, também chamado de transvaloracao dos valores, pois “Aqui, a vontade de poder assume

seu poder de acdo e destruicao” (GOMES, 2004, p. 166) e, por ela, o ser humano cria os valores

2 Nachlass/FP 1881, 10 [42], KSA 12.476
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afirmativos sobre sua existéncia. Por meio desse “[...] desapego de Deus, o homem afirma a sua
vontade de poténcia, o que faz com que emerja a responsabilidade do ser humano de ter que se
construir por si s6”. (PECORARO, 2009, p. 391).

Por conseguinte, o niilismo, além de ser um fendmeno historico, ¢ um modo de ser do
ser humano em sua existéncia. E também considerado por Nietzsche (2001),
fundamentalmente, um fendmeno estético, ou seja, trata-se de mostrar como a superagao do
niilismo s6 ¢ possivel mediante um ato produtivo do homem e, nisso, Nietzsche (2001) aposta
na producgado artistica. Se o mundo em si ja nao tem sentido, deve-se dar-lhe um novo, por meio
de um ato criador. Por isso, ndo ¢ estranho que Nietzsche (2001), ao contemplar o problema do
niilismo europeu, o pensasse novamente pela perspectiva unitdria da arte, pois tanto o niilismo
como a arte se explicam melhor em sua filosofia quando se relacionam no ambito de uma tensao
essencial. (GUERVOS, 2018).

Nessa perspectiva de superacdo do niilismo, surge a possibilidade do ser humano como
criador que, segundo Guervos (2018, p. 23), € “[...] aquele que cria a meta do homem e que da
seu sentido a terra e a seu futuro”, aquele que “[...] utiliza a for¢a ndo sobre a obra, mas sobre
si mesmo enquanto obra”. E, nesse processo transformador que supde a arte frente ao niilismo,
o artista, em seu sentido origindrio, ja ndo € tanto aquele que produz obras de arte, mas aquele
que produz sua propria vida, aquele que converte seu proprio eu em um “fendmeno estético”.
Nietzsche (1996) se expressa, igualmente, na primeira se¢do de O nascimento da tragédia, ao
descrever o processo criador: “O homem ja ndo € mais artista, converteu-se em uma obra de
arte”. (GUERVOS, 2018, p. 23-24). Por acaso - perguntava-se Paul Valery -, ndo se deve
conceber a produgdo de uma obra de arte como obra de arte? Eu perguntaria: compreender o
conhecimento e a educacdo por multiplos caminhos, no respeito ético, de maneira
intersubjetiva, também ndo ¢ uma obra de arte?

Parece-me que Nietzsche (1996) nos indica o processo criativo, ndo através da
exterioriza¢do, mas da obra de arte a qual o fil6sofo se refere, € quando o ser humano transforma
seu interior em uma obra de arte, o que se da a partir do seu poder criativo. Chegar a ser uma
“obra de arte” ¢ “chegar a ser o que se €”, isso significa “fazer emergir além de si mesmo o
homem”, esse € 0 novo conceito de arte: “contra a arte da obra de arte” (NACHLASS3, 1881,
p. 11). A obra de arte torna-se o espelho em que o ser humano reflete sua perfei¢ao, ao passo
que a obra de arte externa, ndo seria mais que uma simples projecao daquilo que o ser humano

é.

3 Nachlass/FP 1881, 10 [42], KSA 12.476
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Arrisco-me a dizer que essa capacidade involuntaria do homem de projetar para fora sua
vitalidade ingénua o converte em artista, pois a0 mesmo tempo transforma o mundo ao redor e
“[...] este ter-que-transformar as coisas em algo perfeito ¢ - arte. [...]; na arte o homem goza de
si mesmo como perfei¢io”. (GUERVOS, 2018, p. 24). Assim, o ser humano torna-se belo,
harmonico, irradia com perfeicdo todas as coisas, e as coisas do mundo serdo belas, pois o
homem € belo. A beleza redime, triunfa sobre o sofrimento e a dor, vence a sabedoria de Sileno
que significa, como afirma Kaufmann (1974), o triunfo de Apolo sobre Dioniso. E, se ndo ha
uma ordem intrinseca nas coisas € se 0 mundo em sua esséncia € um caos, nada mais grandioso
que inventar histérias belas. (KAUFMANN, 1974). Portanto, a transformagdo do mundo ¢ a
transvalora¢do dos valores que leva a superacdo do niilismo pressupde a transformacao de si
mesmo mediante atos criativos.

O ser humano ¢ capaz de produzir a autocriagdo como possibilidade de superar o
niilismo, sendo um elemento comum dos seres superiores ou capazes de superar a crise dos
valores. Por meio dos estudos de Nietzsche (1996), ¢ possivel conceber que o ideal de
autocriagdo, cujo resultado ¢ o proprio homem como “obra de arte”, evidencia-se de uma
maneira exemplar no génio e nos seres superiores. O génio chega a ser o artista de sua propria
vida, criando suas proprias leis, criando e se recriando a si mesmo.

Apos as reflexdes sobre o niilismo e sua superacao, para o qual Nietzsche propde o
caminho pela arte, entendo a arte como possibilidade de recriagdo e reconstru¢do do ser
humano. Também, nesse contexto, visualizo a interdisciplinaridade como possibilidade de
processo criativo para a educacdo. Nessa perspectiva, propus-me a discutir a constru¢cao do
conhecimento pela interdisciplinaridade de forma paradigmatica.

A filosofia nietzschiana, com o niilismo ¢ sua desconstru¢dao dos valores, deixa a
humanidade orfa de possibilidades. Frente a estas incertezas, ¢ valido apontar caminhos, nao
que esses sejam oOs Unicos, mas que sejam possibilidades. Refiro-me ao paradigma
interdisciplinar como uma alternativa para a educagdo, mas que também vai além, ja que pode
ser uma oportunidade de ver o mundo, ou seja, de ver a vida.

Na autocriagao do ser humano, entendo o interdisciplinar de forma propositiva para a
educagdo, seja ela na constru¢do do conhecimento ou na formagdo docente. A partir do
momento em que recriamos novas possibilidades educacionais, construimos uma beleza que
nos excede. Seja no mundo da vida ou na educag@o, cumprimos com nosso papel ético-social.
Quanto mais cuidamos e produzimos nossa melhor perfei¢ao, indiretamente elevamos a vida, a

educacdo e o conhecimento de todos que participam do mesmo projeto cultural que o nosso.
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Como em um processo de arte, com a ajuda da interdisciplinaridade paradigmatica,
podemos, a partir de né6s mesmos, criar uma nova ordem, um novo sentido. O niilismo nos
deixou, no meu entendimento, duas opcoes: a de se entregar a Deus ou de se entregar ao caos.
Assim como a arte esta para o mundo da vida, o paradigma interdisciplinar estd para a educagao
como possibilidade de consciéncia e de nos potencializar para a vida, por meio da constru¢ao
coletiva, da pesquisa e da ética, que julgo imprescindiveis no processo educativo. Assim, o ser
humano se torna um ser potencializador e transformador de si proprio.

A educagdo, assim como a arte, também se constitui em um processo criador, em um
processo de arte, em um processo de revolucdo. Nietzsche (2001) encontra na arte uma
expressdo metaforica: a justificacdo estética ¢ uma expressdo da autossuficiéncia geral do
mundo, ou seja, na medida em que ndo necessita de nenhuma relagdo significativa para além
dele, o sujeito ¢, em si proprio, tao significativo como pode ser uma obra de arte. (GERHARDT,
1984). Nietzsche e suas acidas marteladas criticam a forma dicotdmica de enfrentar o mundo
da vida. Para ele, essa luta produziria um nada: “Esse nada ndo é um absoluto de valor que
remete a normatividade da interpretacao vital, ¢ nem mesmo o nada, mas apenas o que ¢ futil,
absurdo, doentio, fatigado, toda espécie de borra no copo vazio da existéncia”. (GRANIER,
2009, p. 19).

A partir dessas reflexdes, pode-se chegar a dar qualquer sentido para nossa vida? Como
estaria nosso processo educativo? Futil, absurdo, doentio? Diante disso, € possivel e preciso ser
reativo como educadores. Como fica nossa ética frente a essas denuncias? Ficaremos apenas
descrevendo os fatos, sem apresentarmos proposi¢des? Claro que ndo. E preciso ir além do
pessimismo, o qual propde “Um enfraquecimento leal do nada, favorecendo a busca de
escapatorias. E por isso que ele desemboca no niilismo incompleto, o qual reconhece a queda
dos antigos valores, mas se recusa a por em duvida o fundamento ideal deles”. (GRANIER,
2009, p. 20).

Com Nietzsche, a racionalidade moderna sofre duras criticas, como também as recebem
os valores da moral cristd. Sua fundamentacgdo centra-se na libertagdao da dualidade humana e
na superagao da metafisica, para entdo emergir uma vontade de poténcia, de modo que nao seja
somente uma destrui¢ao, mas uma verdade superior.

Evidencio que, por meio do paradigma interdisciplinar, seja possivel despertar as
poténcias do ser humano como possibilidade de uma educagdo critica, holistica, que
compreenda esse ser humano em todas as suas dimensdes e cuidados éticos ao seu entorno,
opondo-se a pedagogia da decadéncia denunciada por Nietzsche, que transforma a natureza

enérgica do ser humano em animais de carga laboriosos, doceis ¢ mediocres. (GRANIER,
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2009). Nessa perspectiva, Granier (2009, p. 19) menciona, ainda, que “A domesticagdo
sistematica torna o homem inofensivo, fraco para consigo e para com os outros, afundando na
humildade e na modéstia, consciente de sua fraqueza, o pecador”.

O niilismo de Nietzsche (2001) contribuiu para a instalagdo da divida nas convicgdes
racionais, sendo esse filosofo um dos pioneiros a questionar as certezas de nossa
autoconsciéncia que fundamentam os procedimentos racionais do conhecimento. Dessa forma,
ndo se acredita existir uma realidade, uma substancia além do nosso pensar. Aponta-se o
conhecimento para o mundo dos fendmenos e daquilo que se manifesta, rejeita a dualidade
verdade versus realidade. O fildsofo aposta, entdo, na poténcia criativa do ser humano, em suas
proprias poténcias, naquilo que o cerca.

Como ja descrito no modelo ocidental platonico, o ser humano ocupa-se da verdade
absoluta e nao da realidade, dos fendmenos. O ser humano age contra sua propria natureza
como uma espécie de alienagdo, procura por valores que estdo fora de si, enquanto deveria ir
ao encontro de sua natureza. A partir dessa proposi¢do, Nietzsche (1996) elabora toda sua critica
radical, especialmente contra a moral cristd, por ser essa uma das responsaveis pela moral de
rebanho. Para o homem moderno, que o filésofo chama de homem do rebanho, existe um
comportamento humano sem reflexao sobre valores dominantes na civilizagdo humana.

Com base na critica a0 homem do rebanho, ¢ possivel perceber indicios de que o autor
a combate tendo como justificativa o instinto agregario como deturpador da vida, dependente e
mediocre, ja que exige do individuo sempre um alto poder de abnegacao, de sacrificio em favor
do proximo, de renuncia de si. (NIETZSCHE, 2002). A moral, quando se deixa levar pelo
espirito agregario, acaba construindo uma moral negadora da vida, uma moral de conformidade
e de conciliagdo; moral essa que se desenvolveu no Ocidente. Para o referido autor:

[...] o que aqui se julga saber, o que aqui se glorifica com seu louvor e seu reproche,
e se qualifica de bom, ¢ o instinto do animal de rebanho homem: o qual irrompeu e
adquiriu prevaléncia e predominancia sobre os demais instintos, fazendo-o cada vez

mais, conforme a crescente aproximagao e assimilagdo fisiologica de que é sintoma.
Moral ¢é hoje, na Europa, moral de animal de rebanho. (NIETZSCHE, 2002, p. 202).

Entdo, compreendo que o instinto de fraqueza e de subserviéncia do ser humano ¢ que
o leva a moral de rebanho, como descreve Nietzsche. O filésofo também elabora toda uma
analise etimoldgica com relagcdo aos valores, desde a inversao desses promovida pelos judeus
com a chamada “revolta dos escravos” (2005), na qual eles venceram a batalha contra os
senhores. A vitoria teve como ponto de partida a perspectiva de ressentimento que gerou outros
valores, pois enquanto a moral dos nobres gera valores, a moral dos pobres gera negacdo. Entao,

os valores gerados pelo ressentimento sdo niilistas.
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Sua critica a moral cristd se fundamenta por acreditar que todo o valor do Cristianismo
se encontra fora da natureza humana. Essa forma de construgao de valores foi articulada desde
o platonismo até a constru¢ao da racionalidade moderna. Para Nietzsche (2005), os proprios
homens mataram Deus que era o suporte dos valores da Idade Média. Com o advento da ciéncia,
nos séculos XVI e XVII, essa visdo de Deus entra em xeque. Com a racionalidade moderna,
Deus deixou de ser o fundamento, o centro, pois tal racionalidade se opde ao Teocentrismo.
Para o filosofo, o homem moderno ¢ o autor da morte de Deus, quando, por meio da
racionalidade moderna, o ser humano substituiu Deus por outros valores.

Até a construgdo da racionalidade moderna, Deus era o valor absoluto que regia o
mundo, especialmente o mundo ocidental. Com sua morte, o homem moderno fica jogado a sua
propria sorte. Na visao de Nietzsche (2001 p. 148), “O mais forte e mais sagrado que o mundo
até entdo possuira sangrou inteiro sob os nossos punhais — quem nos limpara deste sangue?”.
Provavelmente perguntaram-se, continua o autor, “[...] com a morte de Deus, estamos
condenados a vagar num vazio de sentido, o que nos daré sustento a partir de agora?”. Com a
morte de Deus, o mundo vaga em um vazio de valores.

A partir dessas criticas e desses questionamentos, 0 homem contemporaneo passou a se
sentir livre em fun¢do das possibilidades que a sociedade de consumo oferece. O homem
hipermoderno tem na sociedade de consumo e no individualismo o cerne de suas relacdes
sociais. Sobre os sintomas do niilismo em nossa sociedade, Araldi (2004) em entrevista
concedida a Junges (2010, s/p) descreve que “[...] a pouca confianca das pessoas nas institui¢des
sociais, a restricdo sempre maior dos espacos de praticas solidarias, vinculativas e a
preocupacdo egoista estreita com os simulacros de si mesmos expressam o vazio niilista da
sociedade”.

Como dar sentido a existéncia singular depois que ficou evidenciado o vazio da
interpretacdo moral cristd? (JUNGES, 2010). O ser humano por ndo ter compreendido os
valores contemporaneos tem substituido os “grandes valores” e as metanarrativas do paradigma
racional pela tecnociéncia, pela razdo e pelo progresso. Araldi (2004) segue ao ser entrevistado

por Junges (2010, s/p):
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Com a experiéncia hipermoderna da aceleragdo dos acontecimentos, parece que o
individuo ndo tem mais condi¢des de assumir, com seu potencial critico e criativo, as
rédeas de seu proprio destino. Mas ele pode canalizar suas energias na busca de uma
felicidade que pode ser alcangada através do trabalho, no consumo frenético de bens
e mercadorias. E esse individuo hipermoderno pode ainda se iludir continuamente de
que ¢ original e livre, 8 medida que configura a seu bel prazer seu mundo descartavel
de vivéncias e desejos. Nietzsche diria que isso ¢ uma forma doentia de egoismo, uma
luta incansavel para dar uma breve duracdo a certos fantasmas de nossa imaginagao,
sem que pensemos profundamente na constru¢do de nossa subjetividade de nosso
mundo interior de paixdes, sentimentos e pensamentos.

Deve-se problematizar os valores do nosso tempo, pois quem ndo for reativo, de uma
forma ou de outra, sera afetado, inevitavelmente, pelo vazio valorativo pds-moderno
(individualismo, bem-estar, consumismo). Como ja& descrevi anteriormente, no modelo
ocidental platonico, o ser humano ocupa-se da verdade absoluta e ndo da realidade dos
fenomenos. Nessa perspectiva, age contra a sua propria natureza, como uma espécie de
alienagdo, procurando por valores que estdo fora de si, enquanto deveria ir ao encontro de sua
natureza. Araldi (2004) explica que a depressdao ¢ um sistema bem nitido de doenga de nosso
tempo e, principalmente, ¢ a luta para evitar o desespero latente em nao ter nada que fazer para
preencher o vazio de uma vida que se consome na superficialidade das relagoes.

O ser humano vive, em um mundo fugaz, em uma sociedade de transitoriedade de
valores, pois os valores que até entdo a humanidade havia constituido como elementos
fundantes, acabam por ruir. Sem uma base, continua Araldi (2004, p. 6), “[...] a perda desses
valores, desses referenciais gera um desespero silencioso, que se agrava e pode se expressar na
violéncia”. Nesta terra arrasada, propaga-se o individualismo, o pensar em si mesmo ¢ a
fragmentacao dos valores tende a ser maior. Araldi (2004) defende a mobilizagao de energias
no sentido de construir novos valores, que ndo sejam validos apenas pensando no individuo,
mas pensando coletivamente. O individuo que apenas pensa em si se refugia no consumismo.

Considero possivel construir o “mundo da vida” por meio de relagdes solidarias,
coletivas, alicercadas na ética, valorizando a consciéncia do coletivo a fim de colaborar com o
processo educativo. E, para que possamos pensar em uma sociedade alicercada em valores
éticos, preocupada com a ecologia, com o meio ambiente, com uma educacdo humanizadora e
solidaria, ¢ importante abrir escapes frente ao niilismo, construir valores éticos e educacionais
para formar uma sociedade menos fragmentada e com maior distribuicao de renda, em que o
cuidado com o todo seja permanente, isto ¢, uma sociedade holistica.

Pensando na constru¢do de uma sociedade diferente da que temos, precisamos nos
questionar: o que queremos? Podemos comegar com o que ndo queremos ja citado
anteriormente. Julgo ser possivel uma sociedade com uma educagdo holistica a partir do

paradigma interdisciplinar, como uma possibilidade de poténcia, como escreve Nietzsche
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(2005), para o enfrentamento do niilismo. O préprio fildsofo propde a arte como enfrentamento
ao niilismo, mas a arte no sentido do ser humano se reinventar, por isso entendo o paradigma
interdisciplinar como sendo um ato de poténcia, como uma possibilidade de se reinventar a
construgdo do processo educativo.

A crise dos valores da modernidade sera o embrido para construgdo de um novo
paradigma. De acordo com Arendt (1997), crise ndo deve ser entendida como algo, por si
mesmo, negativo. Examinando a palavra crise, ela surge na Grécia e ndo denota negatividade,
mas uma tomada de decisdao capaz de separar o verdadeiro do falso. Para Veiga-Neto (1996),
krisis ¢ tanto a faculdade de distinguir, separar, quanto debater e disputar. A palavra vem do
verbo krino, que designa agdo de julgar. Na forma latina, crisis pode ser entendida como
momento de decisdo, de uma mudanga subita no decorrer de um acontecimento. Posso
comparar com palavras como critica, critério, ou seja, sem sentido negativo, mas que propdoem
alguma forma de mudanga. “[...] nisso tudo ndo parece um rastro de negatividade, ao contrario:
ha a forca do escolher, do julgar, discernir, debater; sdo palavras ligadas a for¢ca do pensamento
e, portanto, a criacao da filosofia, da ciéncia”. (BORNHEIM, 1999, p. 49).

Nem todos os autores entendem que a passagem de um paradigma para outro se da em
forma de ruptura, pois ainda mantemos valores iluministas na contemporaneidade. Com relagao
a isso, Rouanet (1989) defende que o que existe hoje ¢ uma ruptura, um cansago de todos,
relacionado aos males atribuidos a0 mundo moderno. Nesse sentido, € preciso limpar o terreno
quanto ao uso da contemporaneidade nesta investigagao pés-modernidade. Para Rouanet (1989,
p. 269):

O prefixo p6s tem muito mais o sentido de exorcizar o velho (a modernidade) do que
articular o novo (o pés-moderno). A consciéncia pds-moderna ndo corresponde a uma
realidade pés-moderna. Nesse sentido, ela ¢ um simples mal-estar da modernidade,
um sonho da modernidade. E literalmente, falsa consciéncia, porque ¢ a consciéncia

de uma ruptura que nao houve. Ao mesmo tempo é também consciéncia verdadeira,
porque alude, de algum modo, as deformagdes da Modernidade.

Nesse sentido, opto pelo uso da terminologia contemporaneidade, pois ¢ possivel
encontrar na contemporaneidade elementos da modernidade. Destaco, por exemplo, o uso da
racionalidade a partir de outra perspectiva, permanecendo o uso da razao.

A contemporaneidade ndo significa refutar os valores da racionalidade moderna, mas
trabalhar na perspectiva de pensar sem estar centrado absolutamente na razao e no sujeito. O
pos-racionalidade moderna faz parte do que Bauman (1993) nomeou de dissipacao da
objetividade, isto ¢, o abandono da nocao segundo a qual a adequacdo entre o intelecto € o

objeto seja resultado de uma relagdo externa.
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Por sua vez, Braida (1994, p. 41) destaca que “A relagdo de adequacado ¢ interna, entre
0 objeto resultante da organizagdo do vivido pelas regras internas do intelecto e o discurso que
se realiza com base nessas mesmas regras’.

Comumente, tem-se caracterizado a contemporaneidade dentro de uma perspectiva de
negacdo, como se fosse possivel entender a histéria como etapas e a racionalidade moderna
como quase um sindnimo do Iluminismo. Olhando a contemporaneidade como crise da
racionalidade moderna, Marques (1996, p. 33) esclarece:

E a crise da modernidade em nosso século que se expressa no movimento da pos-
modernidade, crise radical do pensamento e valores, das orientagdes ético-politicas,

da economia, da cultura. Ndo uma crise em varios setores ou instancias, mas a crise
da propria modernidade em seu dmago.

E provavel que tudo o que se pode dizer com algum grau de seguranga ¢ que a
contemporaneidade se caracteriza muito mais por aquilo que ela nao ¢é. Essa defini¢ao designa
uma teoria sistematica ou uma filosofia compreensiva. Nessa concepgdo, nem se refere a um
sistema de ideias ou conceitos no sentido convencional, nem ¢ uma palavra que denota um
movimento social ou cultural unificado. Tudo o que se pode afirmar ¢ que ¢ algo complexo e
multiforme, que resiste a uma explanagao redutiva e simplista. (VEIGA-NETO, 1996).

Uma das principais desconstrucdes da contemporaneidade diz respeito a morte das
metanarrativas racionais modernas que fundavam e legitimavam a ilusao de que poderia haver
uma histéria humana universal. Esse, sem duvida, pode ser considerado um dos aspectos
positivos da racionalidade moderna, pois saimos da razdo manipuladora e de seu fetiche da
totalidade. Agora, apresenta-se a possibilidade da pluralidade, isto ¢, uma heterogeneidade de
estilos. Harvey (2017) ressalta que a ciéncia e a filosofia devem abandonar suas grandiosas
reivindicagdes metafisicas e ver a si mesmas, mais modestamente, como apenas outro conjunto
de narrativas.

Sobre despedir-se das metanarrativas iluministas da racionalidade moderna, Veiga-Neto
(1996) lembra que isso € como se estivéssemos vivendo uma fase de transi¢do, como a que
viveram Platdo e Descartes, para quem eram, respectivamente, o0 mundo homérico e o mundo
aristotélico-tomista. Logo, estamos vivendo a perplexidade do mundo que ndo ¢ mais, mas que
também ainda nao o é. (STEIN, 1991).

A contemporaneidade carrega a preocupagao com o diferente, com a complexidade, e
com as particularidades. O contemporaneo tem especial valor por reconhecer “[...] as multiplas

formas de alteridade que emergem das diferencas de subjetividade, de género, de sexualidade,
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de raga, de classe de [configuragdes de sensibilidade] temporal e de localizagdes e
deslocamentos geograficos espaciais e temporais”. (HUYSSENS, 1984, p. 50).

A contemporaneidade apresentou-se nas mais variadas facetas sociais em uma
pluralidade de vozes. O paradigma contemporaneo, por outro lado, apresenta problemas em
relacdo ao universal, empurrando a civiliza¢do para guetos de alteridade. Tem se tornado um
jogo de poder assimétrico, com uma retorica perigosa, que evita o enfrentamento das realidades,
da economia politica e das circunstancias do poder global. (HARVEY, 2017). Essa recusa ao
universalizante podera recair em um siléncio total.

Entdo, a partir das explica¢des da contemporaneidade que dao conta de um mundo mais
aberto, pensam-se explicagdes mais reais, com maior complexidade dos reais, com
possibilidades de explicagdes e construgdes de realidades transformadoras. Como bem embasa
Zitkoski (2000), ndo podemos ficar presos a um horizonte de origem que se caracteriza pela
critica demolidora da racionalidade moderna como fez o filosofo alemdo Nietzsche. A
contemporaneidade desconstruiu o pensamento, fundamentado na evolugao social, na evolugao
da civilizagdao, como preconizado na racionalidade moderna, que ocasionou as barbaries na
Africa e América, alterando significativamente suas civilizagdes e culturas.

O pensar contemporaneo possibilitou & humanidade, por meio de suas proprias
vontades, a aventurarem-se por suas consciéncias e a tornarem-se responsaveis pela construcao
da histéria humana, na qual a subjetividade seja o propdsito € ndo mais as meganarrativas
racionais. Produz-se, a partir da superagao de uma cosmovisao determinista, uma forma mais
critica e coerente para fundamentar o conhecimento, as atitudes, as praticas e as relagdes sociais
no contexto sociocultural da contemporaneidade. (ZITKOSKI, 2000).

Além do mais, na contemporaneidade, ndo ha, necessariamente, a eliminagao das ideias
iluministas, podendo ser considerada como uma nova concep¢ao da razdo a caminho do
esclarecimento. Para Stein (1991, p. 68-69) ¢ “[...] a retomada de um Iluminismo que ndo se
feche em sistemas filosoficos autossuficientes, mas se abra as questdes da reconstrugdo
hermenéutica dos saberes, manifestando-se a razao na multiplicidade de vozes”.

O pensar contemporaneo apresenta-se por meio das inter-relagdes dos sujeitos, o que
permite a constru¢do de um mundo em um modelo intersubjetivo, em que sdo valorizadas as
relagdes sociais, a comunidade e a participagdo na constru¢do histérica. A partir de entdo,
justificam-se as andlises filosoficas na linguagem a partir da virada linguistica. Como afirma
Rorty (1988, p. 139), “[...] o conhecimento ¢ uma questao de conversacado e de pratica social.

Nao se trata de espelhar a natureza ou de representa-la, mas de justificar a asser¢do perante a
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sociedade”. Dessa forma, o autor reforca a tentativa de construgdao do conhecimento, centrada
na relagdo entre pessoas e atores das proposi¢des sociais.

Para o sociologo polonés Bauman (2014), a contemporaneidade nao trata mais de uma
sociedade em que os individuos sabem seus destinos, mas, sim, o fato de estarmos imersos em
um espago onde, teoricamente, podemos escolher nosso futuro. Logo, recai sobre nd6s nossos
sucessos ¢ fracassos. Passamos por ilusdes como a de que somos livres e as relagdes passam a
ser virtuais. A humanidade tornou-se expert em se conectar € ndo em se relacionar.

Paradoxalmente, o novo paradigma deveria dar voz ao diferente, ao multiplo e ao
singular, mas esse mesmo paradigma expulsa de sua esteira os mendigos, os loucos, aqueles
que fogem dos padrdes sexuais, ou seja, aqueles que estdo fora da constru¢ao de uma ordem,
ou os que questionam essa ordem considerada absoluta, retomando o impulso ordenador e
repressivo da racionalidade moderna. Ainda, para Bauman (2014), nao ¢ possivel resolver os
problemas globais agindo localmente. Com isso, o autor reafirma a complexidade da
humanidade onde os problemas educacionais ndo se resolvem individualmente, mas
coletivamente e globalmente.

Dialeticamente, a contemporaneidade apresenta outra acdo extremada, em que tudo
pode ser relativizado. Esse novo idealismo estd ancorado na filosofia do discurso, em que nao
ha mais sentido no objetivo, mas sustenta que tudo provém do discurso. Nesse sentido, na visao
de Palmer (1986, p. 35):

O nucleo central em que se apoia esse novo idealismo ¢ a tese de que, ao longo do
desenvolvimento social (entendido basicamente como discurso), ndo existem nds

rigidos que organizem o restante da realidade. Consequentemente, tudo ¢ discurso,
nessa realidade e tudo é possivel.

Em decorréncia dessas correntes, o sentido das coisas é determinado de acordo com a
maneira explicativa de cada sujeito. As verdades sdo justificadas de acordo com os interesses
individuais, tornando-se possivel justificar interesses particulares como se fossem superiores
aos coletivos. Justificada pela auséncia de narrativas, a contemporaneidade torna-se recheada
de jogos de linguagem.

A contemporaneidade tem construido um ser humano volatil, priorizando viver o
momento, a proposta da utilidade, ou seja, viver o prazer momentaneamente. A relatividade das
verdades e dos valores tem levado a humanidade para um terreno movedigo. Marques, (1993,

p. 66), enfatiza que:
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Os fundamentos, a centralidade e a universalidade cedem lugar & arbitrariedade das
combinagdes, fragmentacdes das formas, ao disfarce e as mascaras, tudo se reduzindo
a jogos de espelhos. [...] Tudo se torna indiferente num mundo onde nada mais faz
sentido.

Essa proposta de que tudo seja descartavel, relativo, volatil e provisério leva ao processo
histérico cultural de que poucas coisas sao solidas. Esse clima converge para o ceticismo e para
um vazio €tico e/ou auséncia do sentido existencial. (ZITKOSKI, 2000). No livro Tudo que é
solido desmancha no ar, Marshall Bermam (1982), a partir da frase de Marx, demonstra como
0 espirito contemporaneo ¢ corrosivo. O autor refor¢a a importancia da critica e do processo
dialético, pois sao esses os motores da evolugao cientifica. Também, nesse sentido, Bauman
(1991), em seu livro Modernidade e ambivaléncia, refere-se ao desmoronamento das verdades,
construidas pela racionalidade moderna.

O conhecimento estd a mercé de contingenciamentos dispersos. Marques (1993, p. 67)
relata que “O conhecimento, hoje a principal forca produtiva, se dispersa nas nuvens dos
elementos da narrativa heterogénea dos jogos de linguagem. Multiplicam-se as contradigdes
entre a abertura e a rigidez das instituigdes”. O autor ainda enfatiza que:

Incrédulo e cético, Lyotard recusa-se a todas as metanarrativas com que buscam
legitimar-se as ciéncias e ndo aceita os pontos de vista universalistas. O consenso nas
ciéncias ¢ apenas um estado de discussdo particular, falaciosa uma informagéo
incompleta. Ndo se distinguem os objetivos e procedimentos da ciéncia dos da

politica, neles a sociedade se auto afirma sem preocupar-se com a auto fundamentagéo
e legitimidade. (MARQUES, 1993, p. 67).

No paradigma contemporaneo, a constru¢do do conhecimento da-se de forma relativa,
na verdade de cada pesquisador, cada cientista ou grupo. Proliferam-se pesquisas que seguem
0 pragmatismo e o utilitarismo econdmico que, por consequéncia, concentram mais poder as
classes dominantes. Desenvolvendo uma sociedade dominada por interesses nefastos, o
desenvolvimento técnico-cientifico constituiu-se como um “império da razao instrumental”.
(HABERMAS, 1989).

De igual modo, a razdo pragmatica conduz para fins da dominacao capitalista, visando
apenas o consumismo ¢ a lucratividade, ampliando o poder do capital. A partir dessa concepgao
da ciéncia, o futuro em relagdo a natureza e a0 meio ambiente torna-se uma ameaga eminente
para o ser humano. A razdo instrumental transformou a racionalidade em praticas irracionais,
destruindo a vida e sua biodiversidade. Fukuyama (1992, p. 20), em seus escritos, reforga essa
concepgao da ciéncia, dizendo que “[...] a capacidade da tecnologia de melhorar a vida humana
depende estritamente de um processo moral paralelo ao do homem. Sem este processo, o poder

da tecnologia serd usado para o mal e o homem ficara pior do que antes”.
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A proposta contemporanea de rentincia a toda e qualquer utopia ou projeto de sociedade
denota sua incapacidade de proposicdo. Ela se detém na critica a racionalidade moderna, mas
sem propor alternativas, facilitando que as sociedades contemporaneas sirvam de massa de
manobra para grupos dominantes, sejam eles econdomicos ou politicos. A forma como esté se
constituindo a contemporaneidade € negativa, pois, segundo Marques (1993, p. 66), “[...]
neutraliza-se as esperancas num contentamento superficial, sem grandes ganhos ou perdas de
uma vida desprovida do eixo que a ordene, condenada a ilusdes, que a mais ninguém iludem”.

Desta forma, o processo humanizatorio, desprovido de utopias, tem se tornado uma das
caracteristicas negativas na perspectiva em superagao da racionalidade moderna. A razao
instrumental acaba constituindo-se em um circulo vicioso, ndo oferecendo sentido ao ser
humano. A sociedade mergulhou em uma profunda crise existencial e, por consequéncia, em
uma crise €tica. Essa crise e essa confusao, de acordo com Fukuyama (1992), preconizam o fim
da historia. O fim da historia carregaria consigo o fim das utopias ¢ o fim da unidade do
conhecimento. O que teria levado a pensar no fim da historia, pode-se resumir, segundo
Gonsalves (1997, p. 222), como sendo:

[...] - a queda do socialismo real terminou com a dissolugdo da possibilidade de uma
construcdo alternativa ao capitalismo;

- declara-se o fim das utopias; a queda do socialismo real significou, para alguns, a
afirmagdo de um pensamento negativo que renuncia a todo tipo de agéo e reflexio.

- afirma-se o fim da historia, colocando como tarefa imediata e futura o
aperfeicoamento do capitalismo como unica possibilidade real no cenario mundial;

- descarta-se qualquer tipo de visdo global (metanarrativa), optando-se pela
consolidag@o de um pensamento fragmentario.

Dessa forma, Fukuyama (1992) denuncia o liberalismo econdémico como apice da
sociedade contemporanea. Parte-se da hipotese de que todos possuem igualdade de
oportunidade e de que sdo livres, podendo conquistar seus objetivos. Isso nada mais ¢ do que
um liberalismo como a mais alta evolugdo ideologica da humanidade. Para o autor, o fim da
histéria ¢ uma forma de pensar erroneamente, pois tal pensamento pode conter as barbaries do
século XX. “As instaveis paixdes e loucuras humanas aquietam-se na democracia convertida
em necessidade tdo premente como o sono, mesmo na perspectiva de uma época muito triste”.
(MARQUES, 1993, p. 68). Fukuyama (1992) ainda escreveu que a democracia liberal substitui
o desejo irracional de o sujeito se reconhecer como maior do que os outros pelo desejo racional
de ser reconhecido como igual.

As reflexdes a respeito da contemporaneidade vém com o intuito de problematizar
novos valores produzidos e que irdo se entrelagar com a educacao. Outro aspecto a ressaltar diz

respeito ao paradigma interdisciplinar como proposicao frente a contemporaneidade moderna,



87

que diante de uma série de incertezas e desconstru¢des provocadas pelo niilismo, se torna
essencial propor alternativas para que a humanidade, referindo-me a esta investigagdo, seja
propositiva em relagdao ao processo educativo.

Nessa perspectiva, o proximo capitulo discute de forma propositiva, por meio do
paradigma interdisciplinar, as potencialidades para a constru¢do do conhecimento socialmente
responsavel, holisticamente mais satisfatorio que promova mudancas axiologicas cidadas e, que

esse tenha no processo educativo seu principal protagonismo.



3. PARADIGMA INTERDISCIPLINAR COMO PROPOSTA INTERSUBJETIVA
PARA A EDUCACAO
Mas é vocé/ Que ama o passado/ E que ndo vé&/ E vocé/

Que ama o passado/ E que ndo vé/ Que o novo sempre
vem. (BELCHIOR, 1976, s/p).

No capitulo anterior, as discussdes estiveram centradas em como a racionalidade
moderna se fundamenta para a constru¢do do conhecimento, as crises e aspectos da
contemporaneidade. Este capitulo, discute de forma propositiva, o paradigma interdisciplinar
frente as incertezas da contemporaneidade.

O paradigma interdisciplinar apresenta-se como potencialidade propositiva a partir da
crise provocada pelo niilismo. Assim, o paradigma interdisciplinar contempla o principio da
intersubjetividade que reconhece na consciéncia do outro, potencialidades formativas,
possibilitando uma educagao humanizadora, de emancipagao social, politica e ética.

Como ponto de partida, desenvolvo uma discussdo conceitual sobre
interdisciplinaridade e paradigma com autores de diferentes correntes e perspectivas,
estabelecendo articulagdes com os aspectos pertinentes ao campo da educagdo. Na sequéncia,
abordo o conceito de intersubjetividade, a partir de autores que dialogam com a perspectiva

intersubjetiva, como proposicao para a educagao.

3.1. Discussdes conceituais sobre interdisciplinaridade como paradigma e sua inter-

relacio com a educacio

Tentar definir, conceitualmente, a interdisciplinaridade estd longe de ser algo
consensual, pois ¢ uma palavra longa, mal compreendida, utilizada em situagdes inadequadas,
quase a beira da banalizacdo. Seu uso ¢ constante em eventos educacionais, meios de
comunicagdo, pesquisas cientificas e coloquios e, mesmo assim, isso nao significa que sua
terminologia seja bem compreendida entre docentes e pesquisadores.

Embora a interdisciplinaridade esteja presente em muitas discussdes educacionais,
parece envolta em mistérios, porém nao € preciso pensar seu significado além de sua
representacao semantica. Corroborando com essa visao, Pombo (2005) também constata que a
palavra estd muito gasta, muito banalizada, sendo usada em situagdes as mais diversas.

Apresento, a seguir, varios autores que, de acordo com suas diferentes correntes

filosoficas, buscam construir definigdes para a interdisciplinaridade. Minha proposta, nesta
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secdo, tem como objetivo elucidar conceitos presentes na literatura. Nesse sentido, as diferentes
correntes filosoficas dos interlocutores enriquecem a compreensao da polissemia conceitual.

Para Japiassu (1976), o saber na contemporaneidade encontra-se em uma situagao
patologica, sendo que a interdisciplinaridade se apresenta como uma proposta contra o saber
fragmentado, saber, esse, em migalhas, pulverizado numa multiplicidade crescente de
especialidades em que cada uma se fecha como que para fugir ao verdadeiro conhecimento.
(JAPIASSU, 1976). Japiassu (1976, p. 66) adverte que “[...] o empreendimento interdisciplinar
visa [...] reencontrar a unidade do dominio humano”.

A partir dessas consideragdes, ¢ possivel perceber que Japiassu (1976) concebe a
interdisciplinaridade como a constru¢do de um saber unitario, sendo as especializagdes um
maleficio para a humanidade. Essa afirmag¢do se torna mais clara na conceituacao de Japiassu
(1976, p. 74) segundo o qual “O espago interdisciplinar, quer dizer, seu verdadeiro horizonte
epistemologico, ndo pode ser outro sendo o campo unitario do conhecimento”. Tal
fundamentagdo também ¢ sustentada por Fazenda (2007, p. 87), quando a autora se refere ao
campo educacional, propondo que “[...] o conhecimento interdisciplinar busca a totalidade do
conhecimento [...]” e sugerindo que os docentes construam parcerias uns com os outros.

Japiassu (1976) ainda ressalta que a interdisciplinaridade se caracteriza pela intensidade
das trocas entre os especialistas e pelo grau de integracao real das disciplinas no interior de um
mesmo projeto. A interdisciplinaridade aponta para a retomada da unidade humana, por meio
da passagem da subjetividade para a intersubjetividade e, nessa perspectiva, construir o homem
em sua totalidade. O autor também entende que a interdisciplinaridade se caracteriza pela
intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de integragdo entre as disciplinas em
um processo reciproco. O autor defende que:

[...] do ponto de vista integrador, a interdisciplinaridade requer equilibrio entre
amplitude, profundidade e sintese. A amplitude assegura uma larga base de
conhecimento e informagdo. A profundidade assegura o requisito disciplinar e/ou

conhecimento e informagdo interdisciplinar para a tarefa a ser executada. A sintese
assegura o processo integrador. (JAPIASSU, 1976, p. 65-66).

Ainda, segundo o autor, a interdisciplinaridade faz uso dos esquemas conceituais e das
analises que se encontram nos diversos ramos do saber, a fim de fazé-los integrar e convergir,
depois de terem sido comparados e julgados.

Entre os pesquisadores contemporaneos que se dedicam a interdisciplinaridade,
encontra-se a pesquisadora portuguesa Pombo (2005). Essa defende que a interdisciplinaridade
¢ a manifestacdo de uma transformagao epistemoldgica em curso; € o alargamento do conceito

de ciéncia. Diz, ainda, que a interdisciplinaridade trata de compreender que o progresso do
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conhecimento ndo se da apenas pela especializa¢do crescente, como se estava habituado a
pensar. A autora reforca, ainda, que “[...] a ciéncia comeca a aparecer COmo um processo que
exige também um olhar transversal. H4 que se olhar para o lado para ver outras coisas, ocultas
a um observador rigidamente disciplinar”. (POMBO, 2005, p. 10).

A pesquisadora considera haver “[...] interdisciplinaridade se os sujeitos envolvidos
nesse processo forem capazes de partilhar o seu pequeno dominio de saber, se tiverem a
coragem de sair do conforto de sua linguagem técnica e compartilha-lo com todos”. (POMBO,
2005, p. 10).

O processo interdisciplinar envolve, segundo Liick (2013, p. 47), “[...] a integragdo e
engajamento de educadores, num trabalho conjunto, de integragcdo de disciplinas do curriculo
escolar entre si e com a realidade, de modo, a superar a fragmentacdo do ensino”. Nessa
perspectiva, pretende-se formar um aluno com visao holistica € com uma formagao integral
para “[...] serem capazes de enfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade
atual”. (LUCK, 2013, p. 47).

Ainda, de acordo com Liick (2013), a interdisciplinaridade seria um recurso
metodoldgico valioso para a educacao contextualizada, visando desenvolver um novo conceito
de conhecimento, facilitador das construcdes intersubjetivas em diferentes niveis de educagao.
Nessa perspectiva, possibilita que os educandos possam enfrentar situacdes complexas,
construindo diferentes olhares e possiveis solugdes.

Para Santomé (1998, p. 66), a postura interdisciplinar deve ser constante:

A interdisciplinaridade ¢ um objetivo nunca completamente alcangado e por isso deve
ser constantemente buscado. Nao ¢ apenas uma proposta tedrica, mas sobretudo uma
pratica. Sua perfectibilidade ¢é realizada na pratica: na medida em que sdo feitas

experiéncias reais de trabalho em equipe, exercitam-se suas possibilidades, problemas
e limitagdes.

Outro educador que reporta ao processo interdisciplinar ¢ Paulo Freire. Esse autor
apontou que a interdisciplinaridade ¢ o processo metodologico de constru¢ao do conhecimento
pelo sujeito com base em sua relagdo com o contexto, com a realidade e com sua cultura.
(FREIRE, 1998).

Ainda, para Freire (1991), a interdisciplinaridade surge como uma forma de ruptura da
visao do unico, que se vale da repeti¢ao, memorizacao e transmissao de conhecimento.

O processo interdisciplinar consiste em estabelecer ligagdes, comunicagdo entre as
disciplinas. Freire (1991, p. 93) defende que “Esse elemento unificador ¢ possivel ser
identificado num tema gerador ou ntcleo tematico ou eixo teorico”. Esses temas devem levar

em conta 0 momento histdrico, para, assim, se tornarem contextualizados.
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Na visdo de Freire (1991), o centro de atengdo seriam os temas atuais, de sua época e os
conteudos viriam das ciéncias e teriam seu valor na medida em que contribuissem para as
explicacdes dos temas em estudo, j& que atenderiam a formacao holistica do cidaddo e sua
inser¢ao critica na realidade.

Dessa forma, “[...] o projeto interdisciplinar ndo se ensina, nem se aprende, vive-se,
exerce-se”. (FAZENDA, 1994, p. 12). A autora enfatiza que “[..] construir a
interdisciplinaridade ¢ responsabilidade de todos os envolvidos no processo educativo; mas a
responsabilidade fundamental ¢ a individual, ou seja, abrange uma totalidade sem descartar a
subjetividade”. (FAZENDA, 2011, p. 17). Dessa forma, todos os envolvidos no processo siao
responsaveis para a construcao da interdisciplinaridade.

Para Fazenda (1994), o sucesso de um trabalho interdisciplinar ndo est4 contido apenas
no processo de integracao das disciplinas, ou nas atividades da pesquisa, na escolha de uma
tematica ou em qualquer atividade a ser desenvolvida, mas, basicamente, na atitude
interdisciplinar dos envolvidos na ac¢do. Para a mesma autora, a “[...] interdisciplinaridade, ndo
¢ um caminho de homogeneidade, mas de heterogeneidade. Por isso, um dos principais
pressupostos para o caminho da interdisciplinaridade ¢ através do dialogo em igualdade
epistémica”. (FAZENDA, 2013, p. 142).

O pesquisador Santos (2010) propde o didlogo entre os diferentes conhecimentos na
perspectiva da ecologia dos saberes. Para Santos (2010, p. 165):

[...] na ecologia dos saberes, a intensificacdo da vontade exercita-se na luta contra a
desorientacdo. Na ecologia de saberes, a vontade ¢ guiada por varias bussolas com

multiplas orientagcdes. Ndo ha critérios absolutos nem monopolios de verdade. Cada
saber é portador da sua epistemologia pessoal.

De acordo com o autor, s6 existe conhecimento em sociedade em cooperagdo
interdisciplinar. (SANTOS, 2010). Nesse sentido, o autor deixa claro que o processo
interdisciplinar engloba diversas formas de conhecimento para além da ciéncia e de
conhecimentos formais.

Na ecologia dos saberes, Santos (2010) assume uma postura propositiva, pois procura
dar consisténcia conceitual tedrico ao saber propositivo. Para Santos (2010, p. 157), “Trata-se
de uma ecologia porque assenta no reconhecimento da pluralidade de saberes heterogéneos, da
autonomia de cada um deles e da articulagdo sistémica, dinamica e horizontal entre elas”. O
autor ainda enfatiza a importancia da pluralidade na constru¢do do conhecimento, opondo-se

ao modelo racional moderno.
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Santos (2010) reforca a ideia de que a interdisciplinaridade estd em constante renovagao:
a ecologia de saberes assenta na independéncia complexa entre os diferentes saberes que
constituem o sistema aberto do conhecimento em processo constante de criacao e renovagao. O
conhecimento ¢ interconhecimento, € reconhecimento, ¢ autoconhecimento. (SANTOS, 2010,
p. 157). Aqui, Santos (2010) reconhece o processo intersubjetivo na constru¢do do
conhecimento.

Ja o pesquisador Paviani (2008, p. 48) salienta que “[...] as teorias cientificas se
constituem processualmente na unidade e na multiplicidade de possiveis aberturas ao real”.
Nesse sentido, Karpinski (2017) corrobora com essa concep¢do ao afirmar que ¢ possivel
mencionar exemplos em dominios distintos como o direito, o servico social, o turismo, 0 meio
ambiente, isso sem falar das profundas transformacgdes nas areas das ci€ncias biologicas,
agrarias, médicas entre outras.

Paviani (2008, p.49) complementa tal posicionamento ao enfatizar que a “[...]
interdisciplinaridade ndo ¢ apenas a integracdo de um conjunto de relagdes entre as partes € o
todo, mas também uma descoberta de propriedades que nao se reduzem nem ao todo nem as
partes isoladas”. Dessa forma, o autor entende a interdisciplinaridade, ndo apenas como um
conjunto de relagdes, mas como descoberta de propriedade. O processo interdisciplinar nao
exclui as contribui¢des individuais das disciplinas, mas a integra em um novo conhecimento.
Sendo assim, a interdisciplinaridade ¢ uma relacdo com outros saberes, “[...] troca de conceitos
entre duas ou mais disciplinas, intercambio tedrico entre disciplinas, intercambio metodologico
entre disciplinas, transferéncia de conhecimentos de uma para outra disciplina”. (PAVIANI,
2008, p. 49).

No caminho da contemporaneidade, Paviani (2008 p. 49) defende que a “I...]
interdisciplinaridade ndo ¢ um fendmeno homogéneo, linear uniforme, mas se efetiva em
diferentes niveis e graus. Nao existe um modelo tUnico e predeterminado de agdo
interdisciplinar. Cada nivel depende de situagdes concretas”.

Paviani (2008) acende que as agdes interdisciplinares se fazem presentes na produgao
de novos conhecimentos, na sistematizacdo de conhecimentos produzidos, na intervengao
profissional, na elaboragdo dos programas de ensino e na realizagao de projetos de pesquisa.

Jantsch e Bianchetti (1995, p. 21) posicionam-se afirmando que “[...] tanto a
disciplinaridade quanto a interdisciplinaridade se impdem historicamente, ambas sendo,
portanto, filhas de seu tempo, uma constru¢ao humana necessaria. Nao procederiam por isso,
as analises que captam a disciplinaridade como patologia e/ou canceriza¢do”. Ou seja, as formas

de conceber o conhecimento sdo construidas historicamente, o que permite novas concepgoes.
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Os mesmos autores propdem como possibilidades interdisciplinares a organizagdo em redes de
trabalhos ao invés da unificacao de saberes.

No contexto da educagdo, esses autores defendem que se faca a efetivacdo da pratica
interdisciplinar para a reestruturacao das institui¢cdes educativas. Para os pesquisadores, “[...] a
historicidade exige das universidades mais atuagdo na pesquisa e realizacdo de projetos
interdisciplinares, uma vez que a maioria dos problemas de contexto em que elas se inserem s6
podera ser superado num esfor¢o interdisciplinar e interinstitucional”. (JANTSCH;
BIANCHETTI, 1995, p. 198).

Demo (2001) contribui para o debate quando propde que a pesquisa seja um principio
educativo e cientifico. Para Demo (2001), disseminar conhecimento, informacdes e patriménios
culturais ¢ tarefa fundamental, embora o autor desaprove quando ocorre apenas a transmissao
de conhecimentos. E preciso reconstruir o conhecimento e é, nesse sentido, que o autor entende
o processo de aprendizagem como um fendmeno que sempre se reconstitui e ndo apenas se
reproduz.

Da mesma forma, Demo (2001) lembra de que ndo se pode pretender que a
interdisciplinaridade deva aprovar o conhecimento superficial, pois sempre o conhecimento
mais profundo ¢ o mais especializado. Além do mais, o autor também enfatiza a necessidade
de combater o excesso de disciplinarizacdo, pois afunila o conhecimento de forma vertical. Mas
afirma a importancia da especializacdo como forma de aprofundamento. Para isso, segundo o
autor “[...] a interdisciplinaridade ndo quer prejudicar a verticalizagdo do conhecimento, e sim
alargar até onde possivel sua horizontalizagao”. (DEMO, 2001, p. 135). Por fim, o autor ressalta
o trabalho em grupos, defendendo a ideia de que o trabalho em grupos favorece a
interdisciplinaridade, uma vez que estabelece vinculos com outros saberes, servindo como elo
entre esses e as disciplinas.

Outra concepgao relevante ¢ a de Guatari (2006) que inclui elementos para a
interdisciplinaridade, como a ética, a politica e a estética. Com Veiga-Neto (1996), a
interdisciplinaridade ganha destaque por meio do convivio ético entre as disciplinas e com os
sujeitos que a praticam, nao os isentando de conflitos os quais serdo resolvidos pela busca do
didlogo. Ja Goldman (1993) reforca a interdisciplinaridade nos cursos de formacgao docente, o
que aparece como preocupagao humanista além da preocupagao com as ciéncias, aspectos esses
importantes para esta pesquisa.

Liick (2013, p. 46) define “[...] a interdisciplinaridade do ponto de vista da elaboracao
sobre o conhecimento e elaboragdo do mesmo, corresponde a uma nova consciéncia da

realidade, a um novo modo de pensar, que ressalta em um ato de troca, de reciprocidade e
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integracdo entre areas diferentes do conhecimento”. Liick (2013) enxerga o processo
interdisciplinar na producao de novos conhecimentos que possam contribuir com os problemas
da contemporaneidade.

Para Liick (2013), a interdisciplinaridade na educagdo superior apresenta-se como
possibilidade para reflexdo e para o encaminhamento de solu¢ao das dificuldades relacionadas
a pesquisa e ao ensino e que dizem respeito a forma como o conhecimento ¢ tratado no ensino
e pesquisa.

Luck (1994) expressa que a interdisciplinaridade envolve o engajamento e a interacao
conjunta dos docentes, trabalhando as disciplinas do curriculo escolar no contexto da realidade,
buscando a formag¢do dos alunos de forma integral para que os mesmos exer¢cam sua cidadania
criticamente, sendo capazes de enfrentar os problemas complexos ¢ amplos com uma visao
global da realidade em que estdo inseridos.

Para Frigotto (2008, p. 42), é necessario apreender a interdisciplinaridade como uma
necessidade, como imperativo e como problema, e, portanto, um desafio a ser decifrado. A
questao da interdisciplinaridade, ao contrario do que se tem enfatizado, especialmente no campo
educacional, ndo ¢ uma questdao de método de investigagao e nem de técnica didatica ainda que
se manifeste enfaticamente neste plano.

Para o mesmo autor, a necessidade do trabalho interdisciplinar na produgdo do
conhecimento, seja nas ciéncias sociais ou no campo educativo, “[...] ndo decorre de uma
arbitrariedade racional e abstrata, mas da forma do homem produzir-se enquanto ser social e
enquanto sujeito e objeto do conhecimento social”. (FRIGOTTO, 2008, p. 43).

O autor deixa claro em suas colocagdes que, além da necessidade interdisciplinar, sua
constru¢dao esta vinculada ao materialismo histérico, como também estd desvinculado do
projeto da racionalidade moderna.

A interdisciplinaridade como necessidade, assim ¢ justificada pelo autor:

A necessidade da interdisciplinaridade na produgdo do conhecimento funda-se no
carater dialético da realidade social que é a0 mesmo tempo, una e diversa e na natureza
intersubjetiva de sua apreensdo carater uno e diversos da realidade social nos imprime

distinguir os limites reais dos sujeitos que investigam dos limites do objeto
investigado. (FRIGOTTO, 2008, p. 43-44).

E necessario que o seu carater esteja entrelagado com as relagdes da materialidade
capitalista, pois o pesquisador constroi conhecimento a partir da realidade que o permeia.

Pelo exposto, o processo interdisciplinar ¢ um campo em constante construcao,

perpassando a filosofia, a sociologia e a educagdo e, assim, se reconstruindo
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metodologicamente, dialogando com os diferentes saberes, ou seja, construindo inter-relagdes
entre os saberes, intersubjetivamente, na superagdo da racionalidade moderna.

Piaget (1979) foi propositivo em hierarquizar diferentes niveis de colaboracdo e
integragdo das disciplinas, definindo multidisciplinaridade como sendo o nivel inferior de
integracao, interdisciplinaridade como sendo o segundo nivel de associagdo entre as disciplinas,
em que acontecem intercambios reais, e transdisciplinaridade como a etapa superior de
integragdo, quando se trata de uma constru¢do solida sem fronteiras entre as disciplinas.
(PIAGET, 1979).

Nesse sentido, busco sistematizar as ideias de diferentes autores em relagdo aos
possiveis niveis de intera¢do entre as disciplinas, com o objetivo de melhor compreensdao em
relagdo a interdisciplinaridade que se constitui ou se subdivide em multidisciplinaridade,
pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

Multidisciplinaridade, segundo Japiassu (1976), Fazenda (2011), Feriotti ¢ Camargo,
(2007), “[...] caracteriza-se por uma a¢ao simultanea de uma gama de disciplinas em torno de
uma tematica comum”, porém sem fazer aparecer a relacao que pode existir entre elas, por todas
estarem em um mesmo nivel hierarquico e por ndo haver articulacao, pode ser compreendida
como justaposi¢do de disciplina, onde os objetivos sdo particulares a cada uma, cabendo o
“empréstimo” de conhecimentos especificos das disciplinas para a solugdo de problemas
especificos.

Pluridisciplinaridade, na concepcdo de Japiassu (1976, p. 73), tanto a
multidisciplinaridade quanto a pluridisciplinaridade sdo consideradas apenas agrupamentos de
disciplinas que ddo margem para uma fragil cooperagdo, intuitiva, mas sem nenhuma
coordenacdo e articulagdo intencional entre si, ou seja, ¢ uma fraca intensidade de troca.
Levando-se em conta o ambiente escolar, esta forma de disciplinaridade se caracteriza,
geralmente, pelo momento em que ¢ escolhido um assunto que sera abordado, simultaneamente,
pelos componentes curriculares. Como ¢ uma forma de conhecimento sem coordenacao, isso
contribui minimamente para o conhecimento ja que o assunto trabalhado em uma disciplina
pode nao ser compreendido por outra. Tal ato apresenta falta de integracao, pois mesmo sendo
trabalhado um tnico tema, a fragmentagao do conhecimento esta presente.

Para exemplificar, trago o que preconizam os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)
quanto aos temas transversais (€tica, meio ambiente, direitos humanos, consumo consciente,
educagdo sexual, pluralidade cultural, etc.). Todos sdo temas aglutinadores que devem ser

tratados por todas as disciplinas de forma interdisciplinar e contextualizada. (BRASIL, 1997).
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No entanto, a estrutura escolar cartesiana acaba por ndo facilitar as praticas multi e pluri. Para
avangar além disso, a variavel torna-se a caminhada dos educadores.

Interdisciplinaridade, de acordo com Japiassu (1976) ¢ concebida como aquela que,
para se chegar ao estagio interdisciplinar, deve-se passar por sucessivos graus de cooperagao,
incorporando instrumentos e técnicas de varias especialidades a fim de buscar uma
convergéncia. De acordo com o autor:

[...] com o nivel em que a colaboragdo entre as diversas disciplinas ou entre setores
heterogéneos de uma mesma ciéncia conduz a interagdes propriamente ditas, isto €, a
uma certa reciprocidade nos intercaimbios, de tal forma que, no final do processo
interativo, cada disciplina saia enriquecida. [...] consiste, primordialmente, em langar
uma ponte para religar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre

as disciplinas com o objetivo preciso de assegurar um carater propriamente positivo.
(JAPIASSU, 1976, p. 75).

Segundo a defini¢cdo de Liick (1994) que também discute a interdisciplinaridade como
uma possibilidade de entendimento abrangente:
O objetivo da interdisciplinaridade ¢, portanto, o de promover a superagdo da visdo
restrita do mundo e a compreensdo da complexidade da realidade, ao mesmo tempo
resgatando a centralidade do homem na realidade e na producéo de conhecimento, de

modo a permitir a0 mesmo tempo uma melhor compreenséo da realidade e do homem
como ser determinante e determinado. (LUCK, 1994, p. 60).

Para que ocorra a interdisciplinaridade no chao da escola, ¢ valida a interagcdo entre
diversos conhecimentos de forma reciproca e coordenada. Mesmo que permanegam oS
interesses particulares de cada disciplina, o processo interdisciplinar deve buscar a solucao de
problemas de forma articulada entre os componentes curriculares.

Transdisciplinaridade, conforme Paviani, (2008), € o tipo de disciplinaridade que gera
tamanha fusdo que nao se sabe onde comega, nem onde terminaria o dominio das disciplinas.
Ela tem como propdsito a interacdo entre as disciplinas, promover didlogo entre as diferentes
areas do conhecimento e seus dispositivos, € visa a cooperagao e o contato entre as disciplinas.
(IRIBARYY, 2003).

Nesse sentido, Paviani (2008, p. 23) construiu uma distingdo pertinente entre
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade:

A transdisciplinaridade nem sempre se distingue com nitidez da interdisciplinaridade.
As iniciativas de trabalho cientifico que originam novas ciéncias ou disciplinas, que
agrupam professores e instituigdes em torno de modelos tedricos, em muitos casos
resultam do trabalho interdisciplinar. [...] Enquanto a interdisciplinaridade promove
intercambio tedrico e metodoldgico, a aplicacdo de conhecimentos de uma ciéncia em

outra, a transdisciplinaridade, na pratica, propde o rompimento de paradigmas e
modelos das disciplinas académicas, tendo em vista as novas exigéncias da sociedade.
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Dessa forma, Saviani (2014) ocupa-se em tecer as defini¢cdes entre interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade.

ApOs essas diferenciagdes tedricas entre ambas, defendo ser a interdisciplinaridade o
caminho apropriado no sentido de superar o processo disciplinar. Tal constatacdo também ¢
comungada por Piaget (1981), quando preconiza ser prudente pensar que, para se chegar ao
processo transdisciplinar, o caminho a percorrer ¢ longo. O processo escolar e os curriculos
escolares ainda permanecem por demais ligados ao paradigma cartesiano. A possibilidade de a
transdisciplinaridade aproximar-se da interdisciplinaridade, em tal contexto, faz-se mais
eficiente para romper com a fragmentacao, heranga deixada pela racionalidade moderna. Essas
leituras fornecem pistas para apostar que a interdisciplinaridade ¢ um passo importante para a
recuperac¢ao holistica do conhecimento.

Ainda, apoiando-me em Piaget (1981), a interdisciplinaridade seria uma interagao entre
as ciéncias que deveria conduzir a transdisciplinaridade, na qual ndo se criariam fronteiras entre
as disciplinas. A aposta transdisciplinar do autor estaria em um sistema total sem fronteiras
entre as investigacdes especializadas.

Nesta discussao entre interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, Paviani (2014, p. 24)
destaca que a questdo da maturidade para a implantacdo da transdisciplinaridade “[...] aponta
para a exigéncia de uma maturidade intelectual, para uma espécie de sabedoria em que se poe
em contato a ciéncia com a vida, as manifestacdes éticas e estéticas, os valores e as normas
sociais”. A transdisciplinaridade pode ser considerada, entdo, como uma nova ciéncia para
transformar a estrutura interna das disciplinas escolares.

A transdisciplinaridade funde disciplinas e pesquisadores, integra teorias ¢ métodos de
investigagdo na busca de problemas complexos. Paviani (2014, p. 22) propde:

Como exemplos de propostas transdisciplinares podemos citar a bioética, Biodireito,
cibernética, os quais na proposta da resolu¢ao de novos problemas acabam por criarem

novas disciplinas. Ao passo que a interdisciplinaridade se desenvolve nas questdes
metodoldgicas e tedricas, a transdisciplinaridade propde um rompimento do modelo.

Sobre a possibilidade de um holismo vazio, Paviani (2014, p. 23) alerta:

Observando as praticas desenvolvidas nas institui¢des na atualidade, ndo é possivel
deixar de advertir que a transdisciplinaridade, assim como € proposta em muitos
casos, ndo esta totalmente livre do perigo de um holismo vazio, vago, generalista, que
impede de perceber a existéncia de unidades minimas que constituem o nicleo duro
de cada ciéncia ou disciplina.

Continua o autor:
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A transdisciplinaridade saudada como um remédio para o excesso de complexidade
relativa as concepgdes ontologicas da realidade e as concepgdes gnosioldgicas do
conhecimento e da linguagem tem sua compreensdo e sua operacionalizagdo
prejudicada, com algumas exceg¢des, no mais das vezes, no patamar das intengdes. Por
isso, € conveniente, antes de estabelecer um espago transdisciplinar, realizar todos os
recursos interdisciplinares. (PAVIANI, 2014, p. 24).

Compreendo a interdisciplinaridade como processo de rompimento das barreiras, sejam
elas epistemoldgicas ou cartesianas, construindo possibilidades para que os educadores se
tornem parte do processo de construgao de um ser humano, que possam perceber o seu entorno
interligado e que sua construgdo de conhecimento contemple um maior numero de
possibilidades. A pesquisa, ou agdo pedagogica transdisciplinar, podera ter sucesso a partir de
uma base solida que, por sua vez, fundamenta-se em estudos interdisciplinares ou
multidisciplinares de sucesso. Nesse caso, nao haveria mais disciplinas segmentadas, mas um
proposito de vida e um conhecimento com relagdes complexas, em que todas tivessem o mesmo
grau de importancia.

A contextualizagao vem ao encontro das propostas do educador Paulo Freire (1982) ou,
pelo menos, de uma delas, quando se refere ao tema gerador para a constru¢ao do conhecimento.
Os conteudos sdo oriundos do contexto social, dos quais os participantes expressam uma relacao
de proximidade, de conhecimento e, dessa forma, faz brotar, inevitavelmente, o didlogo.
Docentes e estudantes criariam a possibilidade de uma pratica pedagogica que superasse a
dicotomia do aprendizado, independentes, polarizados, unidimensional , ou seja, excludente.

O processo educativo ou de constru¢do do conhecimento necessita contemplar todos
como sujeitos participantes. Assim, para Moraes (2007, p. 34) “[...] o saber docente evolui em
comunhdo com o saber e o sabor experimental discente, vivendo uma relacdo de
interdependéncia docente/discente”.

O docente, neste novo modo de pensar a organiza¢do escolar, ndo compreenderia o
discente como um recipiente vazio que necessita ser preenchido de algo, que passivamente
assimila conhecimentos, bem como a sala de aula apresentaria outras possibilidades além do
padrao homogeneizante. Em uma perspectiva de compartilhamento, a constru¢do do
conhecimento ou da acdo pedagogica s6 ¢ possivel com uma relagdo horizontal, em que o
dialogo seja uma constante. Conforme Moraes (2015, p. 103):

Valorizando a constru¢do coletiva do conhecimento, a criagdo de cenarios
participativos, a descentralizagdo dos processos, priorizando a alteridade e
reconhecendo o outro em seu legitimo outro [...] o didlogo ¢ uma exigéncia existencial

e implica uma relagdo horizontal e ndo vertical entre as pessoas. E € nesse didlogo que
se produz e se valoriza o saber coletivo.
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Logo, o fazer pedagodgico, utilizando-se da interdisciplinaridade, constroi-se na
coletividade, na pluralidade, na multiculturalidade, na constru¢do do conhecimento com o saber
do outro, na reciprocidade e na diversidade. Na dinamica da pluralidade, a regra ¢ interagir com
as diferentes vivéncias e saberes construidos por cada individuo. Uma educacao dialogica
fundamenta-se, entdo, como “[...] dialogica, complexa, sensivel, integradora, criativa, ao se
trabalhar reconhecendo os distintos niveis de realidade e de percepcao dos alunos”. (MORAES,
2015, p. 105). Uma agdo pautada na interdisciplinaridade propde romper com o processo
unidisciplinar, possibilitando a conexao com saberes distintos, religando os diferentes campos
disciplinares.

Dessa forma, essa investigagdo vem ao encontro de Paviani (2014) em considerar a
interdisciplinaridade como possibilidade de superar o excesso de especializagdo, de
fragmentacao, construindo novas formas de conhecimento ¢ uma melhor forma de viver.

Apo6s a apresentagdo de conceitos centrais sobre interdisciplinaridade, como também
multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade como possibilidades em
transpor o paradigma disciplinar cartesiano, as discussdoes seguem na perspectiva de
contextualizar, conceituar e definir o paradigma na ciéncia e a sua influéncia no processo
educacional, culminando em um pensar e fazer educativo de forma intersubjetiva e sistémica
por meio do paradigma interdisciplinar.

A mudanca de paradigmas comumente significa superacdo de velhos padrdes para a
construgdo de novos potenciais. E provavel que o paradigma vigente ndo esteja mais dando
conta do contexto atual.

Entre os filésofos que mais se voltaram epistemologicamente na construcdo da
racionalidade cientifica encontra-se Thomas Samuel Kuhn (1922-1996). Em seu livro 4
Estrutura das Revolugoes Cientificas, designou como paradigma as “[...] realizagdes cientificas
que geram modelos que, por periodo mais ou menos longo e de modo mais ou menos explicito,
orientam o desenvolvimento posterior das pesquisas exclusivamente na busca da solugdo para
os problemas por elas suscitados”. (KUHN, 1977, p. 31).

Kuhn (1977) buscou compreender o funcionamento das ciéncias, seus mecanismos
internos para que os cientistas pudessem tomar suas decisoes. Entdo, concluiu que esses tomam
suas decisdes por meio de paradigmas, buscando por solu¢des com regras determinadas. Os
“[...] paradigmas sdo as realiza¢des cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum
tempo, fornecem problemas e solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma

ciéncia”. (KUHN, 1991, p. 13). Em suas justificativas, o autor lembra do paradigma aristotélico
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que foi amplamente utilizado pela fisica por mais de mil anos. Outros exemplos de paradigmas
sdo a astronomia copernicana, a dindmica newtoniana e a teoria da relatividade de Einstein.

De acordo com o filésofo, a ciéncia nao se desenvolve por acumulagdo de
conhecimentos individuais, mas dentro de esquemas conceituais, por meio de revolugdes
paradigmaticas. Kuhn (1991, p. 22) defende que “O desenvolvimento da maioria das ciéncias
tem-se caracterizado pela continua competicdo entre diversas concepc¢des de naturezas
distintas”.

Ainda, definindo o paradigma, Kuhn (1991) afirma que esse se constitui como uma rede
de compromissos ou adesdes conceituais, teoricas, metodoldgicas e instrumentais
compartilhadas. O paradigma ¢ o que faz com que um cientista seja membro de uma
determinada comunidade cientifica. Outra caracteristica importante ¢ a de que nao depende de
regras externas. Para Kuhn (1991, p. 69), “[...] os problemas e técnicas da pesquisa que surgem
numa tradicdo ndo estdo necessariamente submetidos a um conjunto de regras”.

Outro pensador que faz consideragdes sobre as questdes paradigmaticas € o antropologo,
sociologo e filésofo francés Edgar Morin. Para Morin (2011), o paradigma desempenha um
papel subterraneo e soberano em qualquer teoria, doutrina ou ideologia. O paradigma ¢
inconsciente, mas irriga o pensamento consciente, controlando-o e, nesse sentido, ¢ também
supraconsciente. As obras estudadas mostram que uma constru¢do paradigmatica determina
conceitos, determina as bases conceituais e organiza uma sociedade ou geragao.

Ainda, com o pensamento de Morin (2011, p. 25), vale dizer que “[...] o paradigma
efetua a selecdo e a determinagdo da conceptualizacdo e das operagdes logicas. Designa as
categorias fundamentais da inteligéncia e opera o controle de seu emprego”. Logo, os
individuos conhecem, pensam e agem segundo paradigmas inscritos culturalmente neles. Um
paradigma pode ter basicamente duas definigdes: os que elegem os conceitos mestres e
elaboram a selegdo das concepgdes materialistas, que focam no espirito € nas concepgdes
espiritualistas, ou seja, ordenam integrar a teoria com a pratica, com a acao; e aqueles cuja
fungdo ¢ de privilegiar determinadas a¢des em detrimento de outras, determinando a logica
dentro de suas opgoes, isto €, obedecem a certos determinismos. (MORIN, 2011).

Nas aferi¢cdes de Kuhn (1975) fica claro que se elegem os problemas e as solugdes que
se consideram mais relevantes, nas quais sdo utilizados instrumentos cientificos diferentes para
cada paradigma. Posso dizer que o paradigma é o que determina o que o pesquisador classifica
como mais importante em sua pesquisa. Para isso, destaca-se o pressuposto do que se ira

pesquisar.
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As diferentes formas de ‘ver’ o mundo Kuhn (2011) chamam de incomensurabilidade.

Isso diz respeito a divergéncia aos conceitos empregados por comunidades cientificas

diferentes, ou seja, “[...] dentro do novo paradigma, termos, conceitos € experiéncias antigos

estabelecem novas relagdes entre si”. (KUHN, 2011, p. 191). O que desencadeia uma crise

paradigmatica passa a ocorrer quando perguntas e respostas ndo conseguem mais ser

respondidas pelo paradigma vigente, passando a desafiar os cientistas da educacdo. (KUHN,
1977). Essa ruptura surge, portanto, por anomalia do paradigma vigente. Conforme o autor:

E quando isto ocorre — isto é, quando os membros da profissdo ndo podem mais

esquivar-se das anomalias que subvertem a tradig@o existente da pratica cientifica —

entdo comecam as investigacdes extraordinarias que finalmente conduzem a profissao

a um novo conjunto de compromissos, a uma nova base para a pratica da ciéncia.
(KUHN, 1977, p. 25).

Quando as formas tradicionais de pesquisa comecam a ndo responder mais as
necessidades que os novos fatos impdem, isso acaba impondo novas formas de investigacao
que levam a comunidade cientifica a buscar novas maneiras de construir ciéncia ou novas
formas de fazer educacdo de acordo com o foco da pesquisa. Como ja discorri em outros
momentos, com relacdo as mazelas das crises do paradigma racional moderno, acredito que
esse nao responde mais as perguntas da formagao educacional contemporanea.

Compreendo o paradigma como uma teoria, um conhecimento, preferencialmente,
oriundo da pesquisa e que servira de modelo para futuras pesquisas e, por isso, ndo se constitui
como algo estatico, definitivo, mas como algo em constante movimento. Assim, ressignificando
o paradigma da ciéncia para o campo da educagdo, o paradigma da interdisciplinaridade tem
como objetivo conduzir, pelas regras de investigacdao, a parametros que possam auxiliar nas
pesquisas. Reconhego o paradigma interdisciplinar como um modelo que se torna enriquecedor,
quando a constru¢do do conhecimento for de forma coletiva e dialdgica, reconhecendo a
consciéncia do outro na inter-relagdo de saberes em que a multiplicidade € respeitada, pautada

pela ética.

3.2. A Intersubjetividade no Paradigma Interdisciplinar

Para iniciar a discussdao em relagdo a intersubjetividade, apos as leituras realizadas,
aponto, a seguir, trés conceituagdes basicas para a intersubjetividade.

Na discussao do primeiro conceito de intersubjetividade, considerado o mais classico,
presente na tradicdo da filosofia existencialista de Martin Buber (1923) e Gabriel Marcel

(1947), o sentido ¢ o de comunhdo interpessoal entre sujeitos que mutuamente estdo
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sintonizados em seus estados emocionais € em suas respectivas expressdes. O segundo
significado, reconhecivel em estudos como os de Habermas (1970), compreende a
intersubjetividade como aquela que define a atencdo conjunta a objetos de referéncia em um
dominio compartilhado de conversacao linguistica ou extralinguistica. Por fim, o terceiro
significado indica a capacidade de se estabelecer inferéncias sobre intencdes, crengas e
sentimentos de outros, que envolveriam a simulacdo ou a capacidade de "leitura" de estados
mentais e de processos de outros sujeitos que, de alguma forma, nos remeteria ao classico
conceito de empatia.
Na perspectiva dos autores estudados, ¢ de consenso o reconhecimento do saber do outro
e de que esse outro existe independentemente de minha consciéncia. Assim como o mundo
fisico e objetivo existe independente de minha consciéncia, também o outro sujeito, a outra
consciéncia precisa ser reconhecida. Scheler (1971, p. 353) considera o problema do
conhecimento do outro como uma necessidade. Segundo esse autor, "E necessario levar em
conta que, como sabemos, existem outros egos individuais de natureza psiquica, exteriores a
nos, mas que somos incapazes de apreender de uma forma adequada naquilo que constitui a sua
esséncia. Isto ¢ algo absolutamente evidente”.
Outro filésofo que se detém sobre a intersubjetividade ¢ Merleau-Ponty (1942, p. 404).
Segundo o autor:
Quando volto para minha percepgao e passo da percepgdo direta ao pensamento dessa
percepgdo, eu a re-efetuo, reencontro um pensamento mais velho ’do que eu
trabalhando em meus 6rgdos de percepgdo e do qual eles sdo o rastro. E da mesma
maneira que compreendo outrem. Aqui, novamente, s6 tenho o rastro de uma

consciéncia que me escapa em sua atualidade e, quando meu olhar cruza com um
outro olhar, eu re-efetuo a existéncia alheia em uma espécie de reflexdo.

Percebo, com essas inspiragdes, o mundo de forma imbricado e isso € inevitavel. Essa
imbricacdo entre corpos e coisas, entre outros corpos € outras coisas sdo fatores que tensionam
a ‘realidade objetiva’ que possa surgir independente dos outros. Entendo a intersubjetividade
como um processo colaborativo, em que os sujeitos envolvidos transcendem seus mundos
privados para o encontro com o outro, em que o sujeito € um ‘entre-sujeitos’, isto ¢, um sujeito
sempre coletivo. A intersubjetividade ¢ sempre um aprendizado de forma compartilhada, ou
seja, uma interdisciplinaridade com a possibilidade de novos significados.

O conhecimento regula a realidade por meio de significados e conceitos e a
intersubjetividade faz, entdo, parte da construg¢ao desse conhecimento. (NASCIMENTO, 2010).
Sendo assim, a intersubjetividade faz-se necessaria na educagao para que sua construgao ocorra

de forma socializada, integrada na apreensao dos conhecimentos formais.
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Segundo Berger e Luckmann (2004), a intersubjetividade inclui indices de comunicagdo
pelos quais a subjetividade pode ser expressa de um individuo para o outro, causando afetagao
intelectual e emocional (comportamental) entre os mesmos, promovendo um conhecimento
sobre a realidade social. E possivel afirmar que a relagio face a face, intersubjetiva, possibilita
muitas formas de expressdo, contribuindo para um amplo processo intersubjetivo. Tal processo
torna-se importante nesta tese, pois, essa forma de conhecimento se da de forma concreta e nao
de forma abstrata. Compreendo que o conhecimento se d4 por meio das interacdes sociais,
ocorrendo de forma intrapessoal, em que os objetos do mundo externo passam por um processo
de internacionalizacdo e, posteriormente, de interiorizagao.

A formacdo docente intersubjetiva carrega a possibilidade de instigar o discente a
participar do processo ensino e aprendizagem para tornd-lo um educador mediador dos
conhecimentos, longe, portanto, do modelo em que o professor ¢ um mero transmissor de
conhecimentos.

Evidencia-se, desta forma, que a constru¢do docente, embasada na intersubjetividade,
ird delinear um docente com postura educativa, em que o conhecimento possa ser entendido
como uma producgdo relacional professor/aluno, o que possibilita que se percorram varias
correntes como potencialidade para constru¢ao do conhecimento. Para Honneth (1996), a vida
social é governada pelo imperativo do mutuo reconhecimento, enquanto aquilo que legitima as
necessidades dos sujeitos. S6 € possivel o sujeito desenvolver uma relagdo-a-si desde que essa
esteja na perspectiva dos parceiros que ¢ a quem se enderega socialmente numa interagao.

Compreendo a construgdo do conhecimento de forma intersubjetiva com a
potencialidade em produzir um conhecimento que transcenda os padroes dominantes, tendo no
horizonte cidadaos éticos. A constru¢ao do conhecimento pode ser um espago de criacdo, de
libertacdo, de aprendizagem dialogica, intersubjetiva, superando a transmissdao de
conhecimento, proposta da educacao bancaria. O conhecimento carece ser mobilizador das
potencialidades de criagdo do ser humano. E recomendado que os processos educativos ocorram
por meio de uma tessitura de didlogos, encontros e desencontros, através de interagdes, que sao
caminhos que a vida faz pulsar.

Lévy (2000, p. 27) reforga esta perspectiva de pensar quando escreve que “[...] em
nossas interagdes com as coisas, desenvolvemos competéncias. Por meio de nossas relagoes
com os signos e com a informagdo adquirimos conhecimentos. Em relacdo com os outros,
mediante iniciagdo e transmissao, fazemos viver o saber”. Em outra obra, o autor coloca que
“[...] jamais pensamos sozinhos, mas sempre na corrente de um didlogo ou de um multididlogo,

real ou imaginado”. (LEVY, 2000, p. 97).
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A grande importancia da intersubjetividade diz respeito ao envolvimento da interagao
entre as pessoas. Essa interagdo se constitui como um rico espago de estudos, reflexdes e de
investigacdes educativas. Na contemporaneidade, nao se admite mais que o ato de ensinar seja
apenas transmitir conhecimento, como um ato de ‘passar’ o saber da mente do professor que
sabe para o aluno que ‘ndo sabe’. Nessa relacdo, ndo ha espago para a atividade intelectual do
aluno, pois esse tende a reproduzir o conteudo que lhe foi apresentado.

Considero importante o processo de ensino-aprendizagem em espagos que favoregam o
encontro dos sujeitos. No encontro, os sujeitos, por meio, em especial, da acdo comunicativa,
sdo moldados por uma racionalidade permeada por dialogicidade, situada em um tempo e
espaco historicamente construidos, em que as multiplas vozes podem se expressar. O processo
intersubjetivo ¢ constituido de uma racionalidade que pretende ensejar sentidos e significados
em direcao a novas configuracdes de saberes em processos de ensino-aprendizagem que se
constituem como fundantes da praxis pedagdgica. A transformacao pedagdgica de conteudo de
aprendizagem na relacdo intersubjetiva visa produzir sentidos e significados, procedendo,
portanto, mediante uma racionalidade aberta aos argumentos ¢ a pontos de vista diferenciados.
(THERRIEN, 2010).

Julgo ser mais profundo e mais intenso quando os sujeitos se tornam coautores do
conhecimento, seja no mundo da vida, como também no que seja pertinente a educagdo. Nesse
processo, o confronto entre diversos saberes, habitos e conhecimentos reflete-se em uma nova
praxis pedagogica, em que a interdisciplinaridade ganha poténcia. Constroem-se, por essa
dialética, novas elaboragdes ¢ novas compreensoes de educacdo e de mundo, as quais sdo
desafios tanto para educadores como também para o mundo da vida.

Continuando a discussao em que os saberes se entrelacam, trago autores para dialogar
com a minha fundamentagao sobre o paradigma interdisciplinar como poténcia na construgao
do conhecimento. A educagdo, enquanto vetor ético da sociedade, apresenta-se como
possibilidade aglutinadora de conhecimentos, opondo-se a fragmentagdo, como propde o
paradigma cientifico hegemodnico. Porém, a educacgdo, fundamentada na logica do paradigma
cientifico, teria condigdes de dar respostas as demandas de uma sociedade complexa? Zitkoski,
Hammes e Karpinski (2017) problematizam isso, pois as diferentes areas especializadas da
ciéncia produzem cada uma segundo seus objetivos e interesses mais imediatos, gerando
impactos que, muitas vezes, sdo destrutivos da natureza, enquanto suporte da vida humana e da
propria coexisténcia dos seres humanos que vivem em sociedade.

Também ¢ essencial que a educagdao se construa de forma contextualizada,

interdisciplinar, e que problematize questdes relacionadas com a ecologia, o aquecimento
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global e a alimentagdo. As discussdes a respeito de violéncia, moradia e condi¢des de
sobrevivéncia sao contempladas em alguns pontos, porém os questionamentos mais amplos,
radicais e abrangentes nio o sdo. E essencial dialogar com os demais saberes, pois ndo existem
saberes superiores, mas sim diferentes. E valido considerar que o dialogo entre saberes deva se
estender a pratica. Para Zitkoski, Hammes e Karpinski (2017, p. 20), “[...] as Universidades
enquanto institui¢des publicas e inseridas em contextos historicamente definidos estdo cada vez
mais desafiadas a abrirem-se para a diversidade de saberes e experiéncias”.

Nesse sentido, ¢ acertado promover uma convivéncia ativa de muitos saberes,
possibilidade presente no paradigma interdisciplinar. “E um conhecimento transdisciplinar que,
pela sua propria contextualizacdo, obriga a um didlogo ou confronto a outros tipos de
conhecimento [...]”. (SANTOS, 2008, p. 42).

Desta forma, procurei demonstrar a intersubjetividade como possibilidade de abarcar

elementos que vém ao encontro do paradigma interdisciplinar na perspectiva holistica.

3.3 O Paradigma Interdisciplinar no Didlogo com Paulo Freire, Edgar Morin, Boaventura

Santos e Jiingen Habermas

A partir das discussdes realizadas, especialmente, no segundo capitulo, torna-se
evidente a crise da racionalidade moderna para com a constru¢ao do conhecimento na educagao.
Tendo em vista a fundamentagdo tedrica do paradigma interdisciplinar, que se propde a
construgdo do conhecimento intersubjetivo, dialogico, inter-relacional e plural, esta secdo
dialoga com autores como Paulo Freire, Edgar Morin, Boaventura Santos e Jiinges Habermas
que convergem nesta perspectiva teorica.

Compreender a contemporaneidade ndo significa o abandono das ideias iluministas e
nem significa uma rentncia da possibilidade racional, mas uma releitura dessa. O caminho do
esclarecimento racional precisa ser intersubjetivo e critico, mas que ndo se feche em si mesmo.
Propde-se, aqui, a retomada de um Iluminismo que ndo se feche em um sistema filos6fico
autossuficiente, mas que se “[...] abra as questdes da reconstru¢ao hermenéutica dos saberes,
manifestando-se a razao na multiplicidade de suas vozes”. (STEIN, 1991, p. 68-69).

O paradigma interdisciplinar ¢ constituido desta multiplicidade de vozes, de
perspectivas e de possibilidades de compreender o conhecimento, superando a relagao sujeito-

objeto. Conforme menciona Rouanet (1987, p. 13):
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[...] chegou o momento de abandonar o paradigma da relagéo sujeito-objeto, que tem
dominado grande parte do pensamento ocidental, substituindo-o por outro paradigma:
o da relacdo comunicativa que parte das interacdes entre sujeitos, linguisticamente
mediatizadas, que se ddo na comunicacao cotidiana. Dentro deste novo paradigma, a
racionalidade adere aos procedimentos pelos quais os protagonistas de um processo
comunicativo conduzem sua argumentagdo, com vistas ao entendimento ultimo.

Habermas (1989, p. 30) procede com a construcdo de um novo paradigma analitico em
contraposi¢cdo ao paradigma metafisico e monoldgico, mas em uma perspectiva hermenéutica.
O autor defende que:

Contra a reificacdo ¢ a funcionalizacdo de formas de vida e relacionamentos, bem
como contra a auto compreensdo objetivista da ciéncia e da técnica. Estes motivos
desencadeia a critica aos fundamentos de uma filosofia que comprime tudo nas

relagdes sujeito-objeto. A mudanga de paradigma da filosofia da consciéncia para
filosofia da linguagem situa-se precisamente neste contexto.

O paradigma interdisciplinar, por meio da hermenéutica, busca refletir sobre as
condigdes da construgao intersubjetiva. Nele, as relagdes humanas ocorrem entre os sujeitos e
suas objetivagdes. O paradigma interdisciplinar propde um mundo de vida que ndo seja
fragmentado. A interdisciplinaridade exige o espago para muitas vozes, que possibilite uma
leitura hermenéutica, que permita uma constru¢do do conhecimento que va além das tradicoes,

além do que esta posto a vista.

3.3.1 Paulo Freire: didlogos intersubjetivos

E importante deixar claro o porqué da aproximagcio da interdisciplinaridade com Paulo
Freire. Compreendo que sdo projetos que buscam uma nova racionalidade, na perspectiva em
superar a racionalidade moderna, e que possam orientar o sujeito quanto a concep¢ao de mundo
contextualizado que o conduza para a autonomia. Na contramao do niilismo de Nietzsche,
Freire propde o didlogo como possibilidade e como constru¢do do conhecimento, isto €, como
relacdo de intersubjetividade.

O reconhecimento de Freire (1982) no campo pedagdgico de forma contextualizada,
libertadora e em wuma praxis transformadora, sao conhecimentos nos quais a

interdisciplinaridade dialoga. Para Zitkoski (2000, p. 120):

[...] uma das grandes intuicdes que Freire submeteu a andlise e reflexdo critica, ao
longo de sua trajetoria enquanto educador e fildsofo da educagdo, ¢ a problematica da
libertacdo das pessoas concretamente em suas vidas desumanizadas pela opressao e
dominagdo social. Essa foi a grande luta travada por Freire e sua proposta pedagogica
traduz, de forma integral, as preocupagdes que perpassam de inicio ao fim da atuacao
pratica enquanto educador e intelectual.
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Portanto, os educadores tém o compromisso de proporcionar uma educacdo que
impulsione a humanizacgdo e as relagdes que nos cercam, sejam elas politicas, economicas,
sociais ou até nossas relacdes na vida privada. E preciso repensar o modelo hegemdnico de
sociedade e, ainda, construir uma sociedade libertadora, contextualizada, que contemple as
culturas e os conhecimentos construidos. E fundamental que a educagdo recupere o processo
humanizador e que discuta o sistema opressor capitalista. Diante disso, como bem lembra
Zitkoski (2000), ¢ relevante reconstruir o projeto social emancipador por meio da utopia e da
esperanga como possibilidade de enfrentamento a ideologia dominante. Na concepgao de Freire
(1994, p. 91):

Nao ha mudanga sem sonho, como ndo ha sonho sem esperanga. Por isso, venho
insistindo [...] que ndo ha utopia verdadeira fora da tensdo entre a denuincia de um

presente tornando-se cada vez mais intoleravel e o anuncio de um futuro a ser criado
[...] A utopia implica essa dentincia e esse anuncio.

O dialogo, em Freire, ¢ indispensavel na sua proposta educativa como pratica
libertadora. A interdisciplinaridade ¢ dialdgica para compreender os conhecimentos dos
sujeitos, assim como os saberes diferentes. Contudo, ¢ preciso que a interdisciplinaridade
verdadeira se valha da préxis, possibilitando, com o uso da interdisciplinaridade, a
transformagao da sociedade pelo educando.

O conhecimento torna-se potente, se construido e compartilhado com o outro, pois seu
ponto de partida na compreensdo da formagdo e da educacdo ¢ a relacdo entre sujeitos, ou seja,
¢ o processo interdisciplinar dialégico. Freire (1982) apresenta o didlogo como sendo um
encontro entre homens, mediatizados pelo mundo para pronuncid-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relagao sujeito-sujeito. Um dos objetivos dessa reflexao ¢ mostrar de que forma a
racionalidade se encontra como possibilidade na teoria freiriana. Gostaria de discutir outra
possibilidade além da racionalidade iluminista, que, a0 mesmo tempo, seja uma alternativa para
o niilismo das teorias pos-modernistas que renunciam caminhos filoséficos ou racionais.

A proposta freiriana ¢ fundamentada na interpretagdo humanista e libertadora do ser
humano em prol de uma sociedade melhor. E, além disso, “[...] encontra-se em Freire uma
proposta radical de reconstrucdo cultural via debate critico e criativo das vivéncias
multiculturais entre povos e comunidades distintas”. (ZITKOSKI, 2000, p. 118). Faz-se
importante um diadlogo criativo e ético que proporcione libertagcdo e que respeite a

multiplicidade dos povos e de seus saberes. Zitkoski (2000, p. 176) defende que:
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Essa sintese entre diferentes culturas, racionalidades, processos historicos e formas de
vida que convivem em um mundo cada vez mais globalizado e complexo ¢ a
alternativa para a superacao concreta das praticas sociais opressoras, bem como das
estruturas e sistemas de domina¢do do homem pelo homem.

Freire (1982) propde um projeto de sociedade humanizada que respeite todas as
manifestagdes e, ao ser realizado na sua concretude, elimine o que oprime o ser humano,
valorizando e buscando a construgdo libertaria desse. A auténtica libertacdo do ser humano
consiste em se libertar de tudo que oprime e que o deixa também menos humano.

Freire (1997) ressalta ser da natureza humana a racionalidade dialdgica. Essa natureza
esta programada a partir de uma caracteristica essencial de nossa vida que compreende a
dialeticidade, enquanto base para a constru¢do de uma cultura biodfila, amorosa, esperangosa,
critica, criativa e solidaria. O educador Zitkoski (2000, p. 176) também corrobora com a
dialogicidade ao dizer que:

Esta na afirmacdo da vida humana em sua totalidade, o que implica cultivar as varias
dimensoes da nossa propria natureza, tais como mente, corpo, sentimentos, emogoes,

sensibilidade, amorosidade, eticidade, cidadania, lazer, socializa¢do, como vocagao
ontolodgica do ser humano.

E possivel perceber indicios da importancia da compreensio do ser humano por meio
de um viés totalizante que dialoga com os demais conhecimentos €, a0 mesmo tempo, traz
elementos da racionalidade moderna, ja que a razdo ainda faz sentido de forma dialogica,
intersubjetiva e dialeticamente aberta para o dinamismo da vida, do diferente e da construcao
do novo.

Ainda, seguindo as teorias freirianas no que diz respeito a superagdo da racionalidade
moderna, a partir de uma visdo contemporanea acontece, sem renunciar, o projeto
emancipatério da humanidade. Porém, Freire ndo poupa criticas a proposta racional e iluminista
europeia, que dizimou as populagdes dos povos colonizados, a qual foi fundamentada no
eurocentrismo, impondo a esses povos um modo de vida e uma nova cultura, sendo essa
desumana e opressora. Por outro lado, de acordo com Zitkoski (2000), Freire afasta-se de uma
contemporaneidade conservadora, que justifica a realidade do mundo atual tal e qual existe ao
concebé-la como algo natural, inexoravel ou mesmo instransponivel.

A razdo dialdgica freiriana concebe a vida como um constante devir € um constante
processo de construgdo histérica que tem na utopia e na esperanga as molas propulsoras desta
histéria. Essa capacidade humana, que possibilita um modelo racional, libertador, humanista,
democratico e solidario, ¢ concebida por Freire (1993) como proprio da natureza humana e
como seres de potencialidade transformadora, pois somos sujeitos inacabados que, conscientes

de nossa inclusdao, ndo nos portamos de forma estatica, estamos em continuo movimento.
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Mesmo diante dos condicionamentos historicos e dos contratempos que possam ocorrer no
percurso, tudo € possibilidade para nos tornarmos mais humanos.

Zitkoski (2000) aponta que somos vocacionados historicamente, enquanto seres que
buscam de modo esperangoso e critico construir uma sociedade mais humanizadora, justa e
democratica como vocagao antropoldgica.

Diferentemente da racionalidade iluminista ou do niilismo nietzschiano, a dialeticidade
freiriana compreende o conhecimento como relacao entre subjetividade-objetividade em que, a
partir das realidades socioculturais, vai se constituindo a consciéncia humana. Freire (1987, p.
30) sustenta que:

O homem esta no mundo e com o mundo. Se apenas estivesse no mundo ndo haveria
transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Mas como pode objetivar-se, pode
também distinguir entre um eu e outro ndo-eu. Isto se torna um ser capaz de relacionar-

se: de sair de si, de projetar-se nos outros, de transcender [...] O animal ndo ¢ um ser
de relagdes, mas de contatos. Esta no mundo e ndo com o mundo.

E primordial que a condi¢do humana proporcione condig¢des para que o conhecimento
produzido nos dignifique e nos torne ‘mais humanos’.

Freire estd entre os pioneiros em discutir o processo educativo contextualizado. Para
ele, a interdisciplinaridade apresenta-se no cenario educacional como um grande desafio a ser
assumido pelos educadores que pretendem superar uma pratica fragmentada de ensino-
aprendizagem que, muitas vezes, sob uma concepg¢ao “bancaria da educacao”, prevalece a mera

“transmissao de conhecimentos”. (FREIRE, 1987, p. 67).

3.3.2 A interdisciplinaridade descomplexa de Edgar Morin

Morin (2006) ¢ outro pesquisador que também contribuiu com a constru¢do de um
paradigma educacional que supere a racionalidade moderna. Suas ideias, inicialmente, tinham
como foco discutir ¢ problematizar as questdes do conhecimento. Desde o século XVII, o
pensamento ocidental ¢ marcado pelo paradigma simplificador, fundamentado na ideia de total
concordancia e coeréncia entre o racional e a realidade pesquisada, excluindo a subjetividade e
outras possiveis impressdes e, nesse sentido, seguindo o paradigma cartesiano, fragmentado e
dividido em infinitas partes.

Esses paradigmas concebem o conhecimento de forma simples, estdvel e objetiva.
Simples por acreditar que analisando as partes seria possivel compreender o todo. Estavel,

porque concebe o mundo de forma controlavel, prevendo o futuro, e objetivo por pensar ser
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possivel o distanciamento do pesquisador e do objeto estudado, alcangando assim uma Unica
versao do conhecimento.

A partir de tal constatacao, entende-se que todo paradigma ¢ historico e, portanto, tudo
que for histérico € mutavel. Assim foi com a crise do paradigma racional moderno, a partir do
século XX, quando apontam indicios de um novo paradigma. Esse novo paradigma recebe
denominacdes que se diferem de acordo com alguns fildésofos. Alguns o denominam de
emergente, complexo, mas, independentemente da nomenclatura anunciada, importa ressaltar
que essa nova concepgao paradigmatica concebe o ser humano de forma integral e complexa.
Complexa por trazer em si um “[...] conjunto de caracteristicas antagonicas e complementares,
pois complexo significa aquilo que foi tecido junto”. (MORIN; LE MOIGNE, 2000, p. 209).

Para Morin (1998), a complexidade ¢ o tecido, o pano de fundo onde os acontecimentos,
as acdes, as retroagdes, as interagdes € 0 acaso ocorrem, sendo assim, parte integrante da vida
que corresponde a todos os processos dinamicos nela existentes. Sob essa visdo complexa, a
realidade constitui-se, modifica-se, destroi-se e se regenera a partir de for¢as antagonicas. Para
nos ajudar a pensar a complexidade, Morin (1999/2006, 2005/2006) propde os seguintes
principios: recursivo, dialogico e hologramatico. Eles auxiliam na compreensao do que seja a
complexidade e ajudam a implementar essa mudanca no pensamento, indo de simples e linear
para complexo.

O principio recursivo rompe com o principio da linearidade entre causa e consequéncia
que, de acordo com Mariotti (2007), ¢ o principio fundamental em que ha ligacdo entre os
demais saberes; os produtos e efeitos sdo eles proprios produtores e causadores daquilo que os
produz. (MORIN; LE MOIGNE, 2007). A partir do pressuposto dialogico, € possivel
estabelecer relagdes entre elementos sociais e culturais, que até podem parecer antagonicos,
mas, na verdade, sdo complementares e indissocidveis, o que permite manter a “dualidade no
seio da unidade”. (MORIN, 2005, p. 74).

Conforme propde Morin (1995), o principio hologramatico, que se utiliza da figura do
holograma, consiste em que cada um dos pontos contém, virtualmente, o todo do objeto
reproduzido e compreende a relagdao do enriquecimento mutuo entre a parte € o todo. Ou seja,
a parte esta no todo, bem como o todo esta nas partes. Esse processo rompe com a linearidade
de causa-efeito, pois tudo que se produz se volta sobre o que produz em um processo ciclico de
construcao de conhecimento que € autoconstrutivo, auto-organizador e autoprodutor. (MORIN,
1995).

Faz-se necessario ficar alerta para que a educacdo nao venha a incorrer no erro do

reducionismo. Sdo comuns, nos discursos sobre educacdo, as falas sobre a necessidade de se
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retomar a criatividade, o raciocinio l6gico para com os educandos, mas, sem o desenvolvimento
pleno desses, sdo falacias dentro de um modelo fragmentado. Nesse sentido, o paradigma
interdisciplinar tem como proposta a construgdo do conhecimento e, para além do
conhecimento, um agir ético, que nio seja compartimentalizado, fragmentado. E preciso
caminhar para uma educacdo que ndo compreenda os fenomenos isolados, individualizados,
mas contextualizados em que mais elementos estdo presentes na constru¢do do conhecimento.
E preciso que a educacio e o conhecimento pedagdgico sejam um caminho para proporcionar
essa forma de conhecimento holistico.

Em conformidade com Morin (2011), reflexdes filoséficas aproximam-se
epistemologicamente da fundamentagdo do paradigma interdisciplinar quando também
questionam a fragmentagao do conhecimento e, por extensao, a formagao do sujeito e do outro,
pois, do contrario, nosso agir também se torna fragmentado. Tendo como sustentacdo o
paradigma interdisciplinar, ndo ¢ concebivel um conhecimento unilateral, seja pela sua
racionalidade ou pela sua técnica, pois o ser humano por ontologia ¢ um ser complexo “[...] e
traz em si, de modo bi polarizado caracteres antagonistas”. (MORIN, 2006, p. 58).

No processo interdisciplinar, nao ¢ questionavel manter reducionismos, mas elementos
que identifiquem e contribuam para a integralidade do ser. E preciso deixar claro que a
integralidade pode ser concebida como um constante devir, uma vez que “[...] consideramos o
homem como obra de si, sempre incompleto e circunscrito as condigdes de sua vida real.”
(ROHR, 1999, p. 27). Apesar disso, a integralidade constitui uma tentativa de aproximacgao de
um viver mais inteiro.

Sendo a compreensao do ser humano constituida de varias dimensdes que precisam se
desenvolver harmoniosamente, a educa¢do tem o papel de promover o desenvolvimento do
sujeito, tendo a interdisciplinaridade como ferramenta para que isso se viabilize, com base na
oposic¢ao aos principios da generalizacdo, reducdo e separacdo, como propde o paradigma da
simplificagdo, condenado por Morin. A educagdo, pensada por meio do paradigma
interdisciplinar, compreende a formagdo integral, questiona e ndo admite que essa formagao
seja articulada pela simplificacdo, ou seja, pela reducao. A formagao humana, seja ela em todos
os niveis educacionais, desde a Educagao Infantil até a Pos-Graduacao, necessita ser pensada
como unidade na diversidade e como diversidade na unidade. O conhecimento fragmentado e
compartimentalizado forma um ser humano mutilado, pois a explicacdo do todo pelas suas
partes, como propds Descartes, acaba por construir uma compreensao irreal do mundo.

A racionalizac¢do ocidental teve seu apice com o pensamento cartesiano e acabou por

ndo cumprir sua promessa com a humanidade que, entre suas propostas, defendia o principio
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unificador em que os individuos seriam dotados de direitos e deveres fundamentais por meio
de crencas e valores universais. Se olharmos o mundo da vida, o nosso dia a dia, podemos
perceber que fica dificil afirmar a existéncia de uma sociedade de cidadaos livres e iguais, como
previa a racionalidade moderna. Encontramos alguns protegidos na artificialidade da cidade
oficial, turistica e mundial, enquanto os demais afundam no sofrimento causado pela violéncia
produzida pelo estado e por estruturas de poder.

Em face desta contingéncia, Morin (1995), no seu percurso na constru¢ao do paradigma
da complexidade, denuncia o paradigma da simplificagdo e tece criticas a fragmentacao, a
separagdo, a redu¢ao do conhecimento que, segundo ele, sdo derivadas das especializagdes, ou
do excesso dessas, pois o pesquisador perde-se da totalidade, “[...] heranga do pensamento
técnico cientifico do século XIX, em que o caminho da especializagao nos levaria ao progresso,
em detrimento da unidade de complexificagao”. (PETRAGLIA, 1995, p. 68).

Contudo, o paradigma da racionalidade ainda esta muito impregnado no inconsciente.
De acordo com Morin (1997), encontramo-nos desarmados diante da complexidade, porque
fomos ensinados a pensar isoladamente, “[...] porque nossa educacao nos ensinou a separar € a
isolar as coisas. Separamos objetos de seus contextos, separamos a realidade em disciplinas
compartimentalizadas umas das outras”. (MORIN, 1997, p. 15).

Para por fim ao processo de fragmentacdo do conhecimento, Morin aponta a
transdisciplinar, com a qual ocorreria 0 desmoronamento total das fronteiras. A superagao do
conhecimento fragmentado nao ira ocorrer sem percorrer algumas etapas, entre elas estd a
questao interdisciplinar. Porém, pensar por meio do paradigma interdisciplinar ainda ¢ um tema
desafiador para a educagao, antes de discutir a possibilidade transdisciplinar.

A possibilidade da construcdo do conhecimento, usando-se da interdisciplinaridade,
apresenta entre seus objetivos um intercAmbio, uma integragdo entre os saberes € uma
complementariedade de ideias para que se construa um sujeito ético que se comprometa com
questdes além do seu cotidiano. Recomenda-se nao deixar de pensar nos problemas com o meio
ambiente, tendo, também, preocupacdo com os excluidos, discutindo os direitos humanos, etc.
a fim de se contrapor ao paradigma racional estatico positivista. Segundo Petraglia (1995, p.

69):

O pensamento ndo ¢ estatico, indica movimento; e este ir e vir que permite a criagdo
e com ela a elaboragdo do conhecimento ¢ o que justifica o rompimento do sujeito
com o pensamento linear e reducionista presente no paradigma da simplicidade,
privilegiando na atualidade o paradigma da complexidade.
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Considero ser importante deixar claro que o termo complexo ndo deve ser entendido
como sinonimo de dificuldade, mas como possibilidade de abranger véarios elementos,
sustentada pela definigdo de Morin (1997, p. 15) de que “[...] complexus, o tecido que junto o
todo”. Nessa perspectiva, encontra-se o paradigma interdisciplinar como a busca de integragao
dos diversos saberes.

Compreender o conhecimento por meio do paradigma interdisciplinar ndo ¢
compreendé-lo em sua completude, mas de forma dialética. Para Morin (1990, p. 9), “O
conhecimento completo ¢ impossivel: um dos axiomas da complexidade ¢ a impossibilidade,
mesmo em uma teoria, de uma omnisciéncia”. O proprio autor reconhece a incompletude de
sua teoria, afirmando que a complexidade “[...] ndo ¢ tudo, ndo ¢ a totalidade do real, mas € o
que melhor pode, a0 mesmo tempo, se abrir ao inteligivel e revelar o inexplicavel”. (MORIN,
1997, p. 266) e, dessa forma, pretende criar possibilidades para jun¢ao do pensamento.

Encontrei, durante este estudo, exemplos de praticas docentes e de pesquisas que, com
foco em seus universos, apresentam tentativas para a construgdo de possibilidades
interdisciplinares, mesmo que os indicativos interdisciplinares ja estejam presentes ha tempos
nas normativas educacionais brasileiras. Porém, somente normas nao bastam para que haja sua
real efetivagdo, pois o ensino ainda mantém uma abordagem de forma disciplinar e fragmentada
dos conteudos, prevalecendo os aspectos conceituais desconectados entre si e com a realidade
do educando. Este posicionamento de Morin (2006, p. 16) sugere ainda que:

Devemos, pois, pensar o problema do ensino, considerando, por um lado, os efeitos
cada vez mais graves da compartimentacao dos saberes e da incapacidade de articula-
los, uns aos outros, por outro lado, considerando que a aptiddo para contextualizar e

integrar ¢ uma qualidade fundamental da mente humana, que precisa ser desenvolvida,
e ndo atrofiada [...].

Por meio do paradigma da complexidade, Morin (1998) apresenta elementos de
inteligibilidade para a compreensao do mesmo, nomeando-os de principio do didlogo, principio
da recursao e principio holografico. O principio da complexidade pode ser considerado entao o
“[...] conjunto dos principios da inteligibilidade que, ligados uns aos outros poderiam
determinar as condigdes de uma visdo complexa do universo (fisico, bioldgico e
antropossocial)”. (MORIN, 1998, p. 330).

Com relagdo ao principio dialdgico, esse permite reunir principios ou nogdes
antagdnicas, “[...] que deveriam se repelir simultancamente, mas sdo indissociaveis e
indispensaveis para a compreensao da mesma realidade”. (MORIN, 2000, p. 204). Dessa forma,
realiza-se uma associagdo de coisas complexas e antagdnicas. Ja o principio da recursao “[...] €

um gerador no qual os produtos e os efeitos sdo eles proprios produtores e causadores daquilo
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que o produz”. (MORIN 2000, p. 204). E, quanto ao principio hologramatico, o autor coloca
“[...] em evidéncia esse aparente paradoxo de certos sistemas nos quais nao somente a parte
esta no todo, mas o todo esta na parte;”. (MORIN, 2000, p. 204).

A percepcao ¢ visivel quanto a diferenciagdo do pensamento complexo se comparado
com a racionalidade moderna, limitadora e mutiladora. Pelo paradigma da complexidade, ¢é
importante pensar nos conceitos, mas sem jamais conclui-los e, assim, evitar o conhecimento
estanque e em compartimentos. Objetiva-se, com isso, apresentar articulagdes entre os diversos
saberes, mesmo até entre aqueles que sdo considerados antagonicos. O paradigma da
complexidade ndo reduz o conhecimento, ndo o encerra, muito ao contrario, indica caminhos
para sua amplitude, fortalecendo a producdo do conhecimento e melhor interpretando as

ambivaléncias e a multiplicidade do real.

3.3.3. O paradigma interdisciplinar: conversando com Boaventura Santos

Atrevo-me a inserir Boaventura Santos (2010) nesta conversa, pois entendo ser
importantes suas problematizagdes e apontamentos. O professor Boaventura Santos proferiu a
Oragdo da Sapiéncia na abertura solene do ano letivo 1985/1986, na Universidade de Coimbra,
que, posteriormente, foi ampliado e publicado em livro. Sua aceitagdo foi surpreendente, tanto
no ensino superior como no ensino secundarista, principalmente na disciplina de Filosofia e
afins. Em sua obra Um discurso sobre a ciéncia, Boaventura Santos (2010) faz um apanhado
histérico das ciéncias, tendo como marco inicial o paradigma dominante da racionalidade
moderna, passando por sua crise, até chegar ao periodo de transi¢do em que vivemos, quando,
segundo o autor, passa a emergir a necessidade de um novo paradigma.

Em nossa sociedade, ser moderno ¢ estar a frente de seu tempo, mas o tempo historico
nos apresenta como sendo o homem moderno, ou seja, aquele cidadao inserido nos paradigmas
tecnologico e cientifico, que partiu das transformac¢des do Renascimento, passando pelo
movimento burgués, culminando na Revolugdo Industrial. Percebe-se que, apds passar por
esses momentos ilusorios de progresso, as contradigdes da racionalidade moderna traduziram-
se no estado atual de conflitos, incertezas e desilusdes. Contudo, o que seria a racionalidade
moderna, entdo, ja que consideramos o atual momento como sendo po6s-moderno ou
contemporaneo? Para Soares (2006), seria o modelo e/ou o contexto para o qual estamos além
e/ou em vias de superar.

No novo cendrio que se apresenta, vé-se a emergéncia de um novo paradigma em que o

ser humano possa visualizar sua constituicdo de forma integrada, ser parte de uma rede
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existencial, a qual também ¢ parte integrante do sujeito e das demais partes. Nesses novos
embates de ordem moderna e contemporanea, Boaventura Santos (2010) defende um estado de
transi¢do no que tange ao fazer cientifico. Estagio que se inicia, nas primeiras décadas do século
XX, com as descobertas da fisica quantica que, inicialmente, constituiram um rombo no
paradigma dominante da ciéncia moderna. E preciso problematizar o método cientifico que, por
fatores tedricos intrinsecos, esta em crise.

O paradigma dominante, assim chamado por Boaventura Santos (2010), teve sua origem
com a Revolugao Cientifica e visava o conhecimento sustentado pelo empirismo rigoroso,
transformando-se, assim, em um modelo totalitario, aceitando somente seus pressupostos
metodologicos como validos. Embasado no método cartesiano, tal forma de pensar se
alimentava da dualidade ideia/matéria.

As leis da ciéncia moderna formam um tipo de causa formal aristotélica, na medida em
que privilegiam o ‘como funciona’ em detrimento de qual o agente ou qual o fim das coisas.
(SANTOS, 2010). E nesse ponto que o conhecimento cientifico rompe com o senso comum,
pois o conhecimento pelo senso comum utiliza-se da causa e da intencdo que convivem
harmoniosamente. O paradigma da ciéncia prevé um mundo sem mudangas, garantindo
segurancga, ordem e previsibilidade. A ideia de mundo maquina ¢ a concep¢do de mundo
moderno. Nesse contexto, torna-se facil formular leis e pretender que elas sejam seguidas. Uma
sociedade em que isso ndo acontece vira um pressuposto necessario para que ocorram
mudancas.

A ciéncia moderna ¢ sustentada por meio das leis da fisica e da matematica. Essa forma
de fazer ciéncia foi empregada nas Ciéncias Sociais, pois, se com essa metodologia foi possivel
descobrir as leis da natureza, isso também valeria para as descobertas das Ciéncias Sociais.
Assim, em meados do século XIX, surgem duas correntes dicotdomicas a respeito do uso do
mesmo modelo epistemoldgico metodoldgico. O primeiro € utilizado nas Ciéncias Naturais,
defendido e usado por Durkheim (1980); e o segundo ¢ a corrente que defendia uma
epistemologia e metodologia proprias para serem usadas nas Ciéncias Sociais, levando-se em
conta as especificidades do objeto de estudo, a saber, o ser humano. (WEBER, 1968). Ainda
que a corrente de Max Weber (1968) apresente uma crise e possua alguns elementos de
transicao, ambas sdo concepgdes da ciéncia moderna, pois apresentam distingdes sobre natureza
x ser humano, natureza x cultura, ser humano x animal, que s3o elementos epistemoldgicos da
racionalidade moderna.

Para o socidlogo Boaventura Santos (2010), sdo varios os sinais de que o paradigma

dominante atravessa uma irreversivel e profunda crise. A crise instalou-se tendo em vista a
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pluralidade de condig¢des sociais e tedricas. Quanto as condi¢des tedricas, Boaventura Santos
(2010) destaca que: a) a Revolucao Cientifica iniciada por Einstein e sua teoria da relatividade,
em que relativizou a Astrofisica até entdo considerada intocavel: b) a relativizagdo das Leis de
Newton, também no dominio da microfisica; ¢) o questionamento do rigor da matematica por
Godel, através do teorema da incompletude e da impossibilidade frente algumas circunstancias;
e d) o avango do conhecimento nas areas da microfisica, quimica e biologia, mais intensamente
na segunda metade do século XX, aprofundado pelas investiga¢des da cientista Ilya Prigogine
como a teoria das estruturas dissipativas e o principio da ordem por meio de flutuagao.

Como afirma Boaventura Santos (2010), apesar do ganho das ciéncias em rigor nos
ultimos vinte anos, a ciéncia perdeu em capacidade de autorregulamentagdo. As tragédias de
Hiroshima e Nagasaki sdo exemplos da condugao da ciéncia, fundada nas ideias de autonomia
e seu desinteresse pelo conhecimento como um todo. E notério que a industrializagdo possui
compromisso com o poder econdmico que determina as prioridades da ciéncia. Por fim,
Boaventura Santos (2010) tece sua critica aos efeitos oriundos do processo de industrializa¢ao
da ciéncia, nos quais ocorreu a estratificacdo da sociedade cientifica, que submeteu a
esmagadora massa de cientistas a um processo de proletarizagdo. Por outro lado, deu origem a
investigacdo capitalista-intensiva, tornando impossivel o livre acesso a equipamentos, o que
contribuiu para esse distanciamento entre os paises centrais € 0s paises periféricos.

Os sinais da crise paradigmatica dominante permitem especulagdes de qual serd o
paradigma emergente, mas isso fica no campo da especulagdo, pois tudo estd ainda em
construgdo. (SANTOS, 2010). A nova proposta ¢ o “[...] paradigma de um conhecimento
prudente para uma vida decente” (SANTOS, 2010, p. 7) que ultrapassa a questdo cientifica,
mas compreende também um paradigma social de vida que nada mais ¢ do que a ciéncia
conectada com o paradigma social.

O paradigma racional moderno preconizou que, quanto mais especifico o conhecimento,
melhor seria a pesquisa e o objeto poderia ser mais explorado. Esse formato ¢ segregado e
transforma o cientista em um ignorante especializado. No paradigma emergente, o
conhecimento total também ¢ local, pois atende também a demanda dos individuos de uma
determinada comunidade. Ao ser total ndo é deterministico e, ao ser local, ndo € descritivo.
Utiliza-se de uma diversidade metodolégica, uma pluralidade de métodos e uma perfeita fusdo
de estilos.

Boaventura Santos (2002) nao define com clareza os saberes que irdo construir 0 novo
paradigma, mas aponta como os saberes emergentes poderao ser construidos de acordo com o

processo historico. O futuro aparece sob a forma de especulagdo e como possibilidade frente a
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crise. O emergente ¢ multiplo. Segundo Boaventura Santos (2002, p. 83), “Os pressupostos
metafisicos, os sistemas de crencas, os juizos de valor ndo estdo antes nem depois da explicacao
cientifica da natureza ou da sociedade. S3o partes integrantes de uma mesma explicagao”.
Portanto, o que emerge sdo multiplos conhecimentos, sendo preciso reconhecer as mais variadas
vertentes de onde brota o conhecimento da sociedade. De forma alguma a ciéncia pode ou deve
ser inferior, mas deve ser relevante em outras areas do conhecimento. E importante que
possamos transitar, beber e dialogar com diversas fontes.

Considerar uma unica forma de conhecimento, isto é, 0 mono conhecimento, € como
dar continuidade ao colonialismo, feito da marginalizacdo, descrédito ou desrespeito a tudo
aquilo que ndo possa se encaixar em uma unica forma de pensamento, tal como aconteceu com
aracionalidade moderna. Portanto, faz-se necessaria uma educagao solidaria, feita com dialogo,
por meio de interligagdes de modos diferentes de conhecimento. E preciso interdisciplinar e
conversar com os diferentes conhecimentos para um conhecimento mais holistico. Contudo,
essa concepcao nao pode ser entendida como um ‘vale tudo’ epistemoldgico, temos que ser
criteriosos e respeitar o contexto dos fatos.

Boaventura Santos (1995) alerta que essa posicdo exige que os diferentes modos de
conhecimento sejam avaliados em fungdo dos contextos e nas situagcdes em que sdo
mobilizados. Também, em fun¢ao dos objetivos daqueles que os mobilizam, sem subordinagao
a imperativos globais de racionalidade, que ignoram o carater situado da produgdo e apropriacao
de todas as formas de conhecimento e das suas consequéncias para pessoas e lugares com uma
singularidade que lhe ¢ conferida pelo seu historico.

Acredito que o conhecimento interdisciplinar e intersubjetivo possibilite dar voz as
diversas formas de conhecimento, sejam eles produzidos por ‘autoridades’, como também os
ditos ‘ndo cientificos’. Vejo isso como bastante relevante para uma educagdo que tenha como

proposito romper com as barreiras.

3.3.4. Contribuigdes de Jiingen Habermas a interdisciplinaridade

O objetivo, neste subcapitulo, € aproximar a teoria comunicativa de Habermas (1998)
com o processo interdisciplinar. Habermas (1998) fundamenta sua teoria na busca de
alternativas para a crise da racionalidade moderna a partir da razdo comunicativa. Seu projeto
¢ de enorme complexidade e extensdo, tendo em vista seu olhar e analise na sociedade
contemporanea. Ele fornece fundamentagdo tedrica para superar os fundamentalismos

metafisicos, bem como as criticas aos relativismos p6s-modernos, onde se professa o fim da
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razdo. Habermas (1998) também dialoga com expoentes da teoria critica como Adorno,
Horkheimer, Lukas e Marcuse. A partir da andlise desses, Habermas (1998) aponta seus
movimentos na dire¢do da construcdo de sua proposta paradigmatica, fundada na razao
comunicativa.

A proposta paradigmatica de Habermas (1998) busca construir, tendo como base o
projeto critico-emancipatdrio, interpretando o mundo contemporaneo, propondo fundamentos
ético-politicos e visando o caminho da emancipacao sociocultural. O centro do projeto de
Habermas (1998) reporta-se ao seu projeto da razdo comunicativa como possibilidade de uma
nova racionalidade. Zitkoski (2000, p. 263) contribui com essa visdo ao apontar “As bases da
pragmatica universal, enquanto alternativa para reconstru¢do sociocultural via comunicagdo
que brota do mundo da vida e, finalmente, a Etica do Discurso como fundamento de um novo
projeto de sociedade”.

Para Habermas (1992), a razdo constroi-se via processo comunicativo por meio da
linguagem que se desenvolve no mundo da vida e nas relagdes intersubjetivas via caminho
comunicativo. O autor afirma ser esse o caminho indispensavel para a construgao a fim de se
atingir a real emancipacao humana. Com relagdo a crise do mundo contemporaneo, Habermas
(1998) leva em conta os diagnosticos de Husserl, Weber, Jaspers, Heidegger, Adorno, Lukas e
Luhmann como os mais elucidativos.

Como fundamento para a explicacdo de tal crise, Habermas (1987) aproximou-se da
teoria da realizacao social de Weber (1968) e das analises da Escola de Frankfurt, considerando
o novo paradigma e tendo como fundamento a relagao intersubjetiva, opondo-se as alternativas
relativas a filosofia do sujeito.

Habermas (1998, p. 292) reforca que:

Max Weber estabeleceu uma falsa alternativa com a oposicao entre racionalidade
substancial e formal. Parte-se aqui do principio de que o desencantamento [...] de
imagens religiosas e metafisicas do mundo da racionalidade juntamente com os
contetidos das tradi¢des, rouba todas as conota¢des de contetido e assim também todas
as forgas para, além da organizagdo teologicamente dos meios, poder exercer uma
influéncia estruturante do mundo da vida. Em oposi¢éo a isto gostaria de insistir em
que a razdo comunicacional apesar de seu carater puramente processual [...] esta
diretamente implicada no processo da vida social e que os atos de compreensdo

contam dos atos de um mecanismo coordenador da acdo [que] alimenta-se de recursos
do mundo da vida.

Além da teoria de Weber, Habermas (1998) analisa Lukas ao abordar o conceito da
Razao Instrumental que, de certa forma, utiliza-se da filosofia weberiana em uma espécie de
idealismo a moda hegeliana, como o dualismo platonico. Para Lukas (1966), a superagao da

degradagdo da vida em sociedade ocorre pelo pensamento em acdo da filosofia em praxis.
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Habermas (1998, p. 292) menciona que “A preparagdo dos seres humanos para a adogdo de
uma atitude revoluciondria de ambito universal que assuma a transformac¢ao das realidades a
luz de uma pratica autoconsciente em favor da humanizagao da sociedade”. Tal proposta comete
os mesmos erros da racionalidade moderna, pois o conhecimento ocorre de forma subjetiva,
levando em conta a mesma relagdo entre sujeito e objeto que apresentei, anteriormente, nesta
tese.

Habermas também langou seu olhar para as teses de Horkheimer e Adorno, os quais
buscam tecer criticas a Razdo Instrumental. Para Zitkoski (2000), o mérito dessa anélise,
segundo Habermas (1998), estd em mostrar como a razao humana se transformou em uma razao
mutilada, que se produz pela massificacao das sociedades complexas via processos da industria
cultural, alterando a razdo humana em instrumental, conduzindo as sociedades atuais para as
barbaries. Habermas (1998) chama essas teses de dialética negativa por nao apresentar sintese.
Sua discordancia, em relagdo a isso, da-se sobre a coisificacdo da razdo e a burocratizacao da
vida em sociedade. Habermas (1998) aposta na capacidade critica da sociedade, da discussao,
de diferentes visdes de mundo, na concordancia e/ou discordancia, impulsionando para um
debate que seja positivo e emancipatério, levando-se em conta a razao discursiva.

Apos a analise das propostas de Weber, Lukas, Horkheimer e Adorno, Habermas (1998)
denuncia que a natureza da crise da vida em sociedade esta na dicotomia entre “Sistema e
mundo da vida”. (ZITKOSKI, 2000, p. 268). O império da razdo esta estrategicamente
direcionado para os sistemas que controlam a vida em sociedade, manipulando as ac¢des sociais.
Isso ocorre devido ao grande déficit de comunicagdao que acaba por afetar a convivéncia
intersubjetiva, desde os espagos mais familiares ou até mesmo na vida social e cultural

De acordo com a teoria proposta por Habermas (1998), ¢ acertado que haja uma
equalizacao entre o mundo vivido como um todo, ou seja, na esfera social e no mundo da vida,
expressada nas relagdes comunicativas que visam a emancipacao da humanidade.

Conforme Zitkoski (2000, p. 269):

No funcionamento da vida cotidiana das sociedades, que a colonizagdo do mundo da
vida pela razdo sistémica significava a substituicdo das agdes comunicativas voltadas
para o entendimento por uma agdo estratégica voltada ao controle dos momentos
existenciais cotidianos. A linguagem predominantemente entdo, ¢ derivada da logica
funcional a exemplo do médium do dinheiro, que exerce um grande papel de
coordenacdo das relagdes sociais antes coordenadas pela comunicagdo livre de
controle sistémico. Nessa forma de racionalizacdo social, até a esfera politica fica
dependente do poder econdmico, ou seja, com o avango do sistema capitalista na era
moderna, os subsistemas passam a exercer o papel central de coordenagdo da logica
sistémica que avanga sobre o mundo da vida, colonizando-o e afetando a esfera da
vida politica, social, moral e cotidiana.
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O pensador alemao diagnosticou o avango da razdo instrumental sobre o0 mundo da vida
por meio de subsistemas como a midia, ou pelos avangos tecnologicos. Para Habermas (1998),
o processo deveria ser inverso, ou seja, os sistemas deveriam ser coordenados através das agdes
comunicativas. A crise ética instaura-se justamente nas auséncias do processo comunicativo,
tendo como resultado os processos sociais desumanizados. (HABERMAS, 1998). Instalam-se,
na sociedade, subsistemas que orientam para a tomada de decisdes de perfil técnico objetivo,
definida pela 16gica do poder economico.

Essa abordagem ¢ reforcada por Zitkoski (2000) sendo uma possivel saida organizada a
partir da substituicdo do paradigma da consciéncia pelo paradigma do entendimento
intersubjetivo e/ou da linguagem, que se constitui via processo comunicativo na vida em
sociedade. Sobre esse assunto, Habermas (1988) elege a linguagem como mediagdo no mundo
da vida, da pratica vital diaria e da experiéncia do mundo. Essa constitui o processo da
racionalidade comunicativa, pois “O paradigma da filosofia da consciéncia encontra-se
esgotado. Sendo assim, os sintomas de esgotamento devem dissolver-se na transicdo para o
paradigma da compreensao”. (HABERMAS, 1988, p. 277). A reflexao do filésofo situa-se no
mundo vivido, no cotidiano, no qual as a¢des se tornam concretas.

A proposta habermasiana construida por meio da agdo comunicativa propde uma
reconstrugdo critica da racionalidade moderna, consciente de seus males, de suas limitagdes,
mas sem abandonar o projeto iluminista. Marques (1993, p. 46) defende “[...] uma teoria da
sociedade contemporanea que concilie as perspectivas do mundo da vida dos atores
concretamente envolvidos em suas praxis cotidianas. [...] que transcendem os interesses €
motivagdes dos sujeitos individualizados™.

Por meio das correntes fenomenologico-existencial, da hermenéutica e da empirica-
logico-analitica, Habermas (1998) converge na superagao da filosofia da consciéncia pelo uso
da linguagem, reformulando os problemas com o viés da praxis. Dessa forma, ele rompe o
dualismo da racionalidade técnica na busca de uma racionalidade em que os individuos se
encontram em condi¢do de desorganizagdo, de desordem e de crise de identidade. Habermas
(1988, p. 195), por sua vez, enfatiza que “A teoria da agdo comunicativa busca uma
racionalidade pratica de agdes comuns a procura dos melhores objetivos através do dialogo”,
pois o ser humano ndo se resume somente a escuta, mas ele interage e se comunica com vistas
a intersubjetividade. O interesse técnico ndo pode ignorar as interpretagdes hermenéuticas, as
preocupacdes e as inquietudes que se manifestam na crise da racionalidade moderna e que
possibilitam a expressdo pela acdo comunicativa. O processo de argumentacao, principio da

acdo comunicativa, nao significa convencer ou persuadir o outro, mas, sim, que haja
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entendimento para que ocorra uma reconstrucdo coletiva, nao significando uma vitdria de uma
das partes, mas uma argumentagao discursiva.

Assim, encerra-se esta reflexdo, que tem como intencionalidade apresentar
pesquisadores que corroboram com a potencialidade da constru¢do do conhecimento de forma
propositiva na contemporaneidade. Dessa forma, pode-se construir novos saberes com vistas a
uma ag¢do orientada por meio da intersubjetividade, da comunicagdo, do didlogo e do coletivo,
na multicompreensdao e¢ na pluralidade do mundo da vida. Essa discussdao continuard, na
subsecao a seguir, que discorrera sobre a construgdo intersubjetiva do conhecimento, permeada

pela interdisciplinaridade, discutindo as possibilidades da praxis em relacdo a sua construgao.

3.4. Paradigma interdisciplinar: uma mudanc¢a no agir e no pensar

Esta subsecdo tem por objetivo apresentar o paradigma interdisciplinar intersubjetivo
como potencialidade na constru¢do do conhecimento inserido na contemporaneidade, bem
como a sua relagdo com o processo educativo. E importante mencionar que o paradigma
interdisciplinar a ser analisado serd apresentado sob a perspectiva propositiva contemporanea
ou pos-niilista.

Compreendo o paradigma interdisciplinar como uma possibilidade em romper com o
carater fragmentado do saber, o qual foi instituido pela ciéncia e transmitido também por meio
da educacdo. Essa forma fragmentada corresponde as contradigdes impostas pelo mundo do
trabalho e pelo proprio conhecimento cientifico que, por meio da ciéncia moderna, passou por
um profundo processo de esfacelamento em fun¢do da multiplicacdo crescente das ciéncias,
cujo desenvolvimento se fez a custa da especializagio (JAPIASSU, 1976). O proprio Descartes
quando, na etapa final da descri¢ao de seu método, propde a reconstitui¢ao da totalidade, nao
estaria demonstrando uma contrariedade ao seu proprio método? Nao haveria nesta proposi¢ao
um paradoxo?

As especializagdes sob influéncia do capitalismo t€ém se mostrado cada vez mais
reducionistas, dificultando ou perdendo a possibilidade de um conhecimento holistico. A
importancia da subjetividade no conhecimento ¢ refor¢ada por Lévy (1998, p. 27), quando esse
afirma que “[...] em nossas interacdes com as coisas, desenvolvemos competéncias. Por meio
de nossas relagdes com os signos e com a informagdo adquirimos conhecimento. Na relagdo
com os outros, mediante inicia¢do e transmissdo, fazemos viver o saber”’. Em outro momento,
o mesmo pensador coloca que “[...] jamais pensamos sozinhos, mas sempre na corrente de um

dialogo ou de um multidialogo, real ou imaginario”. (LEVY, 1998, p. 97). O conhecimento
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com o mundo e com as coisas acontece com 0s signos € com as pessoas € nosso conhecer ¢ uma
conjuntura de didlogos por onde perpassam saberes e interacdes.

O conhecimento, pelo viés da intersubjetividade, caracteriza-se pela diferenciagdo no
modo de construi-lo, que se da pelo coletivo e pelo dialégico em que o outro, apesar de ser
divergente, precisa ser levado em conta e precisa ser respeitado, pois o outro também nos
constroi. A superagdo da forma subjetiva de construcao do conhecimento ¢ fundamentada pela
ética e pelo respeito. E possivel ver no outro como possibilidade de aprendizagem, de troca de
dialogo.

Tal modo de constru¢ao do conhecimento, de acordo com Berger ¢ Lukmann (2004,
p.54), “[...] causa um processo de afetagdo emocional e intelectual promovendo um
conhecimento sobre a realidade social, pois os indices de comunicagao sao carregados de muitas
possibilidades de expressao”. Entdo, esse processo se apresenta com maior grau de riqueza, de
aprofundamento e de crescimento do que o até entdo proposto pela racionalidade moderna.

Passa-se a compreender o mundo, por meio do paradigma interdisciplinar, como um
processo educativo para a transformacdo da convivéncia entre sujeitos em que a
intersubjetividade ¢ condicionante para a convivéncia e para os encontros. Assim, compreender
o mundo interdisciplinar, a partir da constituicao dos sujeitos e de suas identidades, desenvolve-
0s €, a0 mesmo tempo, fortalece as relagdes sociais em um processo dialético de formagao
individual e social, como desafio a constru¢do do ser humano por meio de um conhecimento
responsavel. O sujeito, tendo sua subjetividade bem compreendida, tera possibilidades em
desenvolver o processo intersubjetivo que contemple os aspectos mencionados.

O entrelagamento de subjetividades pressupde sujeitos abertos, pré-dispostos para a
escuta do outro. Quanto a isso, Casagrande (2008) aponta que a compreensdo da relagdo
intersubjetiva como mediacao na formacao da identidade passa pela percepcao dos elementos
e mecanismos que afetam a constituicdo do sujeito aprendiz da sociedade. A identidade do
sujeito resulta da dialética entre a individualizagdo e a coletivizagdo. A formagdo identitaria
torna-se mais densa e mais abrangente quando o sujeito estd aberto para que a sua formagao se
desenvolva com o outro, com a familia, com amigos, com a universidade e com a vida cotidiana.
No oposto do caminho dialogico, encontra-se o monoldgico que concebe o sujeito versus objeto
que, por ndo reconhecer o outro, ndo se transforma e ndo o transforma.

O paradigma interdisciplinar apresenta, como desejo € como movimento de construgdo
de entendimentos e consensos, novas formacgdes de saber ¢ novas formas de constru¢ao do
conhecimento. Para Therrien (2010, p. 9), “[...] a intersubjetividade dialogica ¢ o espaco de

acesso aos saberes no ensino, de descoberta das concepgdes/saberes do outro e, portanto, de
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aprendizagem tanto de contetido/matérias de ensino como de saberes do convivio cotidiano”. E
nesse contexto que também se insere o paradigma interdisciplinar como paradigma de
percep¢ao do mundo da vida que, dessa forma, engloba todos os aspectos da vida.

Na complexidade da contemporaneidade, a intersubjetividade potencializa por meio do
paradigma interdisciplinar e se confronta com os multiplos saberes e visdes sobre o mundo e, a
partir desse confronto intersubjetivo, constr6i uma nova perspectiva. Pelo paradigma
interdisciplinar, o conhecimento constitui-se de igual impacto em todo o processo de mediagao
frente a um dindmico processo de geracdo de saberes significativos perante o outro. E um
processo continuo de reconstitui¢do. Disse Freire (2005) que ¢ uma racionalidade que permite
a leitura e escrita do mundo junto a outros sujeitos. Habermas (2002) acrescenta que a
racionalidade ampla supde e viabiliza a comunicacdo como um modo de reconhecer e
compreender as multiplas racionalidades que imperam nas familias, nas escolas e na sociedade,
enfim, no mundo contemporaneo.

Fica evidente, nas teorias filosoficas desenvolvidas no século XX, demonstradas
anteriormente, sendo que foram enfaticas em salientar a incompletude do conhecimento
centrado na objetividade, bem como a produ¢ao de um conhecimento basicamente cientificista.
A importancia do paradigma interdisciplinar, sustentado por uma racionalidade intersubjetiva,
constitui-se em uma maneira de concep¢do de mundo, seja educacional, ambiental ou ética.
Como ja dito, esta pesquisa estd centrada na questdo educacional em ambos os niveis de
aprendizagem, sejam eles institucionais bem como de formacao docente.

A constru¢do do conhecimento ndo ocorre de forma aleatoria, sem comunicabilidade,
mas de forma consensual. Carter (2003) contribui com esse posicionamento ao julgar que a
construcdo do conhecimento deve ser entendida como um processo dindmico, portanto
continuo. A cada conexao estabelecida pelo cérebro humano, a partir das diferentes leituras das
experiéncias vivenciadas pelo individuo, o conhecimento ¢ construido, sendo, também,
cumulativo. Sabe-se que tal construgdo ¢ individual e fundamentada em nossas experiéncias, o
que nos torna unicos, mas basta o conhecimento individualizado para a construcdo de um ser
humano holistico? O cogito consegue dar conta da realidade?

Como afirma Husserl (1980), se realmente toda a monada ¢ uma unidade absolutamente
circunscrita e fechada, ela € irreal. A relagdo com o outro é um elo que, por principio, & sui-
generis, uma comunhao efetiva que ¢ precisamente a condicdo transcendental da existéncia de
um mundo, isto ¢, de um mundo de homens e de coisas. Por conseguinte, ¢ possivel uma
comunicacdo intersubjetiva, € o que um sujeito cognoscente conhece numa objetividade logica

qualquer outro sujeito pode conhecer do mesmo modo.
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A construcao do objeto fundamentado em uma constitui¢do individual é incompleta. A
reducdo do conhecimento ao cogito nao ¢ suficiente, ndo basta apenas a consciéncia individual,
essa pode ser questionada. E preciso conhecer o mundo intersubjetivo, isto é, o outro. A partir
do que ¢ compreensivel, o ser humano deve abrir novos caminhos para compreensdes mais
complexas, mais vastas.

Dentre as razdes que caracterizam a interdisciplinaridade, estdo seus movimentos entre
aunidade e a multiplicidade, do todo para as partes, da continuidade e descontinuidade. Assiste-
se, na contemporaneidade, a dicotomia entre as pesquisas, as explicagdes sempre mais
especializadas e a multiplicacdo de disciplinas, no entanto, por outro lado, ¢ inegavel o
reconhecimento de pesquisadores e intelectuais das mais diversas areas que demonstram a
necessidade de atravessar as fronteiras e construir didlogos interdisciplinares para atenuar os
efeitos da fragmentagao.

Cada vez mais se tem tornado clara a necessidade de se pesquisar e de intervir de forma
interdisciplinar nas questdes cruciais de nossa sociedade, sejam elas sociais, culturais,
tecnologicas, ou até mesmo aquelas relacionadas as questdes éticas as quais sdo fundamentais
para a nossa sobrevivéncia. A especializacao ¢ indispensavel, mas ¢ relevante pensar que o
especialista pode compreender que existem outras formas de conhecimento que envolvam
outros valores para dar conta de seu entorno. Por exemplo, consciente de seu entorno, o
engenheiro ¢ capaz de produzir avangos tecnoldgicos para preservar o ambiente.

Analogicamente, o docente, para ser interdisciplinar, deve ser um especialista, mas deve
conceber o conhecimento em sua amplitude para além da disciplinaridade. O processo de
transcender sua propria disciplina, desafiar-se para a mudanga ja significa mudanca
paradigmatica na forma de entender a constru¢do do conhecimento. Esse ¢ um processo que
significa fazer um corte, uma ruptura. Nas palavras de Moraes (2012, p. 9):

A ruptura de um paradigma ocorre a partir da existéncia de um conjunto de problemas,
cujas solugdes ja ndo se encontram no horizonte de determinado campo tedrico, dando
origem a anomalias ameacadoras da construgdo cientifica. Um repensar sobre o

assunto passa a ser requerido. Novos debates, novas ideias, articulacdes, buscas e
reconstrugdes passam a acontecer a partir de novos fundamentos.

As mudangas paradigmaticas sdo enormes. Contudo, elas sempre sdo possiveis de serem

transpostas. Nesse sentido, conforme Santos (2009, p. 36):
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As ciéncias sociais ndo dispdem de teorias explicativas que lhes permitem abstrair do
real para depois buscar nele, de modo metodologicamente controlado, a prova
adequada: as ciéncias sociais ndo podem estabelecer leis universais porque os
fendmenos sociais sdo historicamente condicionados e culturalmente determinados;
as ciéncias sociais ndo podem produzir provisdes fidveis porque os seres humanos
modificam o seu comportamento em fun¢do do conhecimento que sobre ele adquire;
os fendmenos sociais sdo de natureza subjetiva e como tal ndo se deixam captar pela
objetividade do comportamento; as ciéncias sociais ndo sdo objetivas porque o
cientista social ndo pode libertar-se, no ato de observagao dos valores que informam
a sua pratica em geral, e, portanto, também a sua pratica de cientista.

As Ciéncias Humanas possuem suas caracteristicas proprias, mas penso que a sociedade
ndo se comporta de forma estética, tendo em vista que a sociedade permanece em constante
movimento. A constru¢do do conhecimento por uma perspectiva interdisciplinar emerge dessa
pluralidade de condigdes que, por consequéncia, tem como alicerce o coletivo, o intercultural,
0 ouvir o outro, o construir o conhecimento com o outro, o pesquisar € o aprender a pesquisar
com o outro intersubjetivamente. E, nesse cuidado com o outro, também ha uma praxis ética.

Essa perspectiva percorre o pensamento da humanidade. E preciso refor¢é-la e fazer
desta forma de constru¢do do conhecimento um saber pedagogico. A partir do pensamento
relativo de Einstein, que rompe com o absolutismo das leis da fisica, tem-se a crise do
paradigma newtoniano, da quimica e da biologia. Santos (2009) aponta que, em vez da
eternidade, deve-se focar na historia; em vez do determinismo, deve-se escolher a
imprevisibilidade; em vez do mecanismo, usar a interpretagdo, a espontaneidade e a auto-
organizac¢do; em vez da reversibilidade, deve-se usufruir da irreversibilidade; em vez da ordem,
ter como base a desordem; em vez da necessidade, focar na criatividade e no acidente.

A interdisciplinaridade tem por principio a orientacdo holistica, pois compreende o
conhecimento nao dicotomizado, enquanto deveriamos buscar a agdo comunicativa como
propde Habermas (1998). O rigor cientifico, sendo um conhecimento disciplinar, tende a ser
um conhecimento disciplinado, isto €, segrega uma organizagao do saber orientada para policiar
as fronteiras entre as disciplinas e reprimir as que queiram transpor. Em uma sociedade
segregada, com odio daquilo que ultrapassa as fronteiras da linha de conforto, a presenca do
conhecimento interdisciplinar faz-se necessario.

Um paradigma inovador ¢ adaptado aos projetos de vida locais e a historia de um lugar.
A partir do local, propde-se a constru¢do do pensamento total. As Cié€ncias Sociais
desconstroem essa dicotomia sujeito X objeto, destituindo o distanciamento que ¢ heranga da
metodologia antropolédgica europeia, na qual o sujeito europeu ¢ “civilizado” e seu objeto € o
“selvagem” americano, isto é, o objeto primitivo. Ainda, de acordo com Santos (2009),
principalmente apds os anos de 1970, o processo de descolonizagio acentuou-se. Os selvagens

foram vistos dentro de nos, em nossa sociedade, e o objeto passava a ser concidaddo. Portanto,
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todo o conhecimento passou a ser um autoconhecimento seja qual for a ciéncia. O saber como
viver, na sociedade contemporanea, ¢ necessario, porém de outras formas; ¢ acertado que seja
compreensivo e intimo. Logo, o processo dicotomico entre o sujeito € o objeto nao se sustenta.

O conhecimento pode ser construido de outras formas e, nesse sentido, a dialética e o
didlogo sdo elementos indispenséaveis. O paradigma interdisciplinar compde-se de elementos
de respeito ao saber do outro que, de forma intersubjetiva, também se constréi pela
dialogicidade, pela solidariedade, que ¢ reforcada por Freire (1982, p. 77) ao afirmar que “Nao
ha palavra verdadeira que ndo seja praxis, que transforme o mundo”, pois a palavra se
transforma em ativismo, em a¢do. A importancia da palavra faz-se nas nossas relagdes
verdadeiras, ddo-se pelo didlogo. “Nao ¢é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra,
no trabalho, na acao-reflexao”. (FREIRE, 1982, p. 78).

Neste processo de parcerias, consolida-se a intersubjetividade na consciéncia, na
compreensdo de que cada disciplina € concebida apenas como parte do conhecimento. Este se
torna holistico quando inter-relacionado, quando dialégico com outras possibilidades de
construi-lo e, assim, compartilhando agdes, entrecruzando subjetividades de areas distintas,
pautadas pela ética e pelo compromisso com o coletivo. Na valoragdo dos saberes plurais, ¢
possivel compreender e aceitar os conhecimentos dos alunos além dos muros escolares e
universitarios ao se relacionar com os aprendizados e com os contextos sociais. Dessa forma, o
discente ¢ provocado a participar da constru¢do do seu conhecimento e do processo de ensino
e aprendizagem.

Para além do processo escolar pedagdgico, a constru¢do do conhecimento, de forma
interdisciplinar, possibilita a compreensdo e composi¢cao de um modo de vida em todas as suas
completudes. O mundo da vida também pode e deve ser construido de forma dialogica,
intersubjetiva e participativa, na qual possamos nos constituir também com os conhecimentos
do outro.

O pensamento univoco ¢ empobrecedor e ¢ enfraquecedor das potencialidades criativas
do ser humano. No mundo da vida, destaca-se o respeito a convivéncia, ao aprendizado na
multiplicidade e o entender de que o todo, em sua completude, transforma-se nesse universo de
relagdes e potencialidades pelo paradigma interdisciplinar. Nas palavras de Fazenda (2002, p.
18):

O que caracteriza a interdisciplinaridade é a ousadia, a busca da pesquisa, ¢ a
transformagdo da inseguranga num exercicio do pensar, num construir. A soliddo

dessa inseguranga individual que vinca o pensar interdisciplinar pode transformar-se
na troca, no dialogo, no aceitar o pensamento do outro.
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A existéncia humana ¢ barulhenta, é viva, como uma banda de rock. O paradigma
interdisciplinar dialégico prioriza a relagdo entre os sujeitos. A educacdo tradicional trata o
aluno como objeto, robotizado, alienado, ao contrario do que proponho e de como ele se mostra
na atualidade. O conhecimento ndo acontece apenas por transferéncia. O conhecimento precisa
ser libertador, consciente, com participacao livre e critica, estabelecendo o verdadeiro sentido

da troca.

3.5. A Educaciao na Perspectiva do Paradigma Interdisciplinar

Este subcapitulo discute o paradigma interdisciplinar como compreensao de mundo e,
por extensdao, para os espagos educativos, como possibilidade de constru¢do de uma
humanidade com pessoas comprometidas eticamente, pautadas pela intersubjetividade e pelo
dialogo.

O paradigma interdisciplinar, como possibilidade de constru¢do do conhecimento,
contrapde-se a crise da logica cientifica disciplinar. E, dessa forma, que esse paradigma sera
concebido nesta investigacdo. Também, nessa perspectiva, Santos (1995, p. 23) aborda a
heranca deixada pela ciéncia moderna, ou seja, a educagdo baseada na ldgica disciplinar.
Segundo esse autor:

Sdo hoje muitos e fortes os sinais de que o modelo de racionalidade que acabo de
descrever em alguns de seus tragos principais atravessa uma profunda crise. [...] Essa
crise € ndo s6 profunda como irreversivel [...], pois estamos a viver um periodo de

revolugdo cientifica que se iniciou com Einstein e a mecanica quantica e nao se sabe
ainda quando acabara.

Evidencia-se a decadéncia da logica disciplinar, pois ela se tornou incapaz de responder
aos problemas cruciais da humanidade e muitos desses problemas devem-se aos proprios
avancos da especializacdo, instrumento da racionalidade moderna. Nessa perspectiva, Zitkoski,
Hammes e Karpinski (2017, p. 17) assim se pronunciam:

[...] a ciéncia produzida segundo os canones da ldgica disciplinar foi padecendo de
um excesso de certezas, da arrogancia académica e, portanto, da falta de didlogo entre

as diferentes areas e, também, da auséncia do didlogo entre as ciéncias e os demais
saberes (popular, filosofico, mistico, etc.).

Outro pesquisador que aborda essa questdo ¢ Anthony Giddens (1991) que tece a sua
denuncia no sentido de que estamos vivendo as consequéncias radicalizadas e universalizadas
da era moderna. Os sistemas sociais t€m um desenvolvimento fragmentado, heterogéneo,

ultrapassando as concepgdes teleoldgicas, que tinham como fundamento uma vida linear e
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providencial, passando a ter um fim determinado e totalizante. Outro autor critico da
racionalidade moderna € o socidlogo e cientista francés, Alain Touraine (2002), que fez duras
criticas a racionalidade moderna guiada pelo “reino da razdo” e pelo “mito do progresso”,
priorizando o poder do homem sobre a natureza e sobre si mesmo, na perspectiva do
pensamento unitério, e refor¢ando a crenca de que o homem € o centro do conhecimento.
Apesar do exposto, ¢ preciso reconhecer as notorias contribui¢des do racionalismo para
com a humanidade. Porém, esse paradigma, fundado na supremacia da razdo, nem sempre
serviu a libertacdo humana como prometido. Em algumas situagdes, ele foi base de
aprisionamento de milhdes de pessoas, ou fundamentou ideologias autoritarias. Na visdo de
Horkheimer (1976, p. 6):
Parece que enquanto o conhecimento técnico expande horizontes da atividade e do
pensamento humanos, a autonomia do homem enquanto individuo, a sua capacidade
de por resisténcia ao crescente mecanismo de manipula¢do de massas, o seu poder de

imaginacdo e o seu juizo independente sofreram redugdo. O avango dos recursos
técnicos de informagdo se acompanhada de um processo de desumanizagéo.

A sociedade contemporanea tornou-se complexa, colocando o ser humano frente a
grandes questdes como a manipulagdo das pessoas, desencadeando enormes desigualdades,
exclusdes sociais, crescente devastagdo ambiental e rumos questionaveis quanto ao
desenvolvimento tecnoldgico-cientifico. Neste quadro de desafios e questionamentos, o
paradigma interdisciplinar apresenta-se como tentativa de reconstru¢do dos ideais iluministas,
reafirmando o poder da razdo, caracterizado por uma multiplicidade de vozes. Tornou-se
indispensavel discutir novas possibilidades ¢ um novo modelo paradigmatico nao restrito em
sistemas tedricos autossuficientes, mas que esteja aberto a questdes voltadas para a reconstrugao
hermenéutica dos saberes, manifestando-se a razao em multiplicidade de vozes, que deve ser o
foco dos estudos pedagogicos daqui para frente.

Apbs a retomada de algumas discussdes sobre a modernidade, passo a discutir e reforcar
o paradigma interdisciplinar na a¢do pedagdgica. Ressalto, novamente, a necessidade e a
possibilidade de constru¢des do conhecimento e de pedagogias que superem a racionalidade
moderna por meio do paradigma interdisciplinar.

Pensar interdisciplinarmente na perspectiva intersubjetiva requer ousadia, esperanca,
para reinventar outras possibilidades para a constru¢cdo do conhecer. O conhecimento, hoje,
apresenta-se de forma complexa frente ao mundo global informatizado e excludente. A
interdisciplinaridade como paradigma ¢ forg¢a para a solidariedade, do contrario cada ser
humano e cada educador se ocupara unicamente com sua especializa¢do, nao visualizando,

assim, a percepcao da totalidade e da possibilidade holistica. Considero ingénua qualquer acao
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que nao seja pensada de forma complexa e de forma interligada, pois afeta um grande niumero
de seres vivos. As acdes produzem consequéncias, logo devem ser compreendidas em sua
totalidade. Dessa forma, o paradigma interdisciplinar problematiza o inevitavel oportunizando
a educagdo contemplar essa complexidade, fundamentada na ética.

O agir interdisciplinar possibilita ser regido por continuas mudancas, por fluxos de
conhecimento, por inter-relagdes de conexdes e por interconexdes. Vivemos em uma sociedade
em constante modificagdo, em que o aprendizado ocorre no ambito das pessoas e de grupos
sociais e nao mais apenas pelo modelo tradicional. Conforme Guiddens (1991, p. 142), “[...] os
mecanismos de desencaixe tiram as relagdes sociais e as trocas de informagdes de contextos
espaco-temporais especificos, mas ao mesmo tempo propiciam novas oportunidades para sua
reinsercao’.

Diante do paradigma interdisciplinar, evidencia-se a constru¢do do conhecimento pela
dialeticidade, pelo processo comunicativo e pela complexidade dos aspectos contraditorios,
criticos e autocriticos imbricados na intersubjetividade. Com relacdo a essa praxis
transformadora, de construcao de verdades, Zitkoski (2000, p. 110) lembra:

Partindo da racionalidade critica e emancipatoéria, ancorada em base epistemologica,
politicas e éticas e renovadas e inovadoras, serd possivel as sociedades
contemporaneas construir caminhos de superagdo dos atuais processos politico-
econdmico dominantes, que subjuguem os povos do mundo todo, atrelando-os a

vontade onipotente de mais poder e controle do planeta a partir de uma visdo de
mundo parcial e necrofila frente ao futuro da humanidade.

Torna-se mais denso entender a interdisciplinaridade na perspectiva de gestar o valor do
humano a fim de compreender o individuo em suas complexidades pessoais. Os sujeitos sao
portadores de desejos, de busca de liberdade, de constru¢ao de seus imaginarios, incluindo o
estético. O processo interdisciplinar precisa dar vazao a criatividade, as variadas manifestagdes
culturais para que sejam valorizadas as minorias, os guetos, os aspectos. A constru¢do do
conhecimento por meio da intersubjetividade propicia espagos para uma constru¢do humana
holistica, integrando o particular com o universal. E acertado que a interdisciplinaridade
contemple a integracao do presente e sua pluralidade com o futuro, apoiando-se no processo
historico do ser humano como sujeito racional e subjetivo.

Contudo, a ebuli¢ao provocada pelos questionamentos da racionalidade moderna, dos
grandes projetos e das metanarrativas, caracteristica deste paradigma, aponta para a
possibilidade de a sociedade construir novas regras, valores, padrdes e costumes, orientando-se

por dialéticas interpessoais.
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Como apontam Queiroz ¢ Gorgulho (1996, p. 11) hd uma “[...] profunda desorientagdo
do agir individual e social nesta época de turbuléncia e incertezas”. Essas turbuléncias atingem
todos os campos das relagdes culturais e das relagdes humanas, nao se restringindo apenas ao
campo econdmico. Essas multiplas possibilidades podem enveredar para caminhos difusos,
vulgares, em que o pardmetro ético-moral e senso coletivo se tornam difusos. Ferrari (2007, p.
32) menciona que “Com isso o viver passa a ser conduzido segundo os exacerbados desejos e
vontades momentaneas, orientados pelas influéncias da época e pelos modismos. Essas
nebulosidades apontam o esgotamento de um modelo e sua transi¢ao”.

Reforgando essa postura, Queiroz e Gorgulho (1996) acrescentam que, no vazio das
utopias, ha possibilidade de crescimento do individualismo exacerbado, do cinismo, do
pragmatismo, da violéncia, do hedonismo, do nacionalismo, do racismo, do misticismo e do
fundamentalismo religioso para citar alguns. Para esse autor, tem “Demandado por duas forgas
opostas (o universalismo e o localismo), o0 homem po6s-moderno apela para o passado pré-
moderno, enquanto as novas formas nao forem elaboradas”. (QUEIROZ; GORGULHO, 1996,
p. 14).

Como ja discutimos nas reflexdes de Nietzsche (2005), os valores ocidentais sao
colocados em xeque e a constru¢cdo do conhecimento passou a ser compreendida com outras
possibilidades. A contribuicdo deste filosofo em romper com o conhecimento dicotomizado
sujeito x objeto possibilitou o surgimento de novos métodos de investigagdo filosofica como a
fenomenologia husserliana e a hermenéutica de Heidegger. Como contribui¢do fundamental
destaco a possibilidade em construir o conhecimento a partir de uma relagao de trocas entre os
sujeitos envolvidos. Dé-se, ao novo paradigma, uma releitura da razdo, uma nova compreensao
para o conhecimento, sob a dtica critica da compreensdo objetiva da ciéncia. Conforme
Marques (1993, p. 73), ha “[...] a ultrapassagem do paradigma da metafisica, ndo mais numa
Filosofia Analitica transcendental, mas na reflexdo sobre as condigdes de possibilidade de
validade intersubjetiva”.

E possivel concluir que, principalmente nos séculos XX e XXI, o ser humano
desenvolveu varias ferramentas técnicas que facilitaram nossas vidas, mas que também
alteraram o comportamento da humanidade. As novas tecnologias, ligadas principalmente a
area informacional, t€ém facilitado de forma extremamente rapida o intercimbio entre povos.
Entre essas criagdes esta a robotica, a inteligéncia artificial, as redes de computadores, a
computacdo nas ‘nuvens’ e as informacgdes instantaneas via redes sociais. Tais tecnologias tém
proporcionado aos individuos de diferentes regides geograficas a troca de informagdes, de

habitos linguisticos, de dogmas religiosos e de regras de conduta. Desse modo, constata-se a
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contribui¢cdo do desenvolvimento tecnoldgico como protagonista da convergéncia cultural entre
os homens da contemporaneidade. (SILVA; AIRES, 2014).
Como caracteristica da contemporaneidade, a compressao espago-tempo, de acordo com
Stuart Hall (2006, p. 69), “[...] € a aceleragao dos processos globais, de forma que se sente que
o mundo ¢ menor e as distancias mais curtas, que os eventos em um determinado lugar t€ém um
impacto imediato sobre pessoas e lugares situados a uma grande distdncia”. Levando-se em
conta essas afirmacdes, a humanidade vem enfrentando novas configuragdes. Entre essas
manifestagdes, parece-me evidente a fragilidade dos lagos afetivos e dos grupos sociais. As
relagdes interpessoais ocorrem basicamente por meio das redes sociais. As identidades locais
estdo cedendo espago para agdes informatizadas globais. Portanto, a contemporaneidade
desconstruiu as bases fixas da racionalidade moderna, produzindo novas formas culturais de
subjetividade. Conforme menciona Hall (2006, p. 12-13):
Esse processo produz o sujeito pés-moderno, conceptualizado como nio tendo uma
identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se uma "celebracdo
moével": formada e transformada continuamente em relagdo as formas pelas quais
somos representados. O sujeito assume identidades diferentes em diferentes
momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um "eu" coerente. Dentro

de nés ha identidades contraditorias, empurrando em diferentes dire¢des, de tal modo
que nossas identificagdes estdo sendo continuamente deslocadas.

Essas novas concepgoes, isto &, essas novas imbricagdes culturais, irdo, inevitavelmente,
modificar as concepgdes educacionais, borrando fronteiras e concepcdes. Nesta proposta
paradigmatica, o conhecimento passa a ter outra perspectiva a partir das condi¢des
intersubjetivas com relagdo a constru¢do do conhecimento. Nas palavras de Marques (1993, p.
62), “O mundo no qual, pressupondo-o, se relacionam os sujeitos entre si € com suas
objetivacdes ¢ o mundo da vida: um mundo ainda ndo tematizado, vale dizer, ndo fracionado
pelas abstragdes discursivas”.

Ao lado de Freud e Marx, Nietzsche e o pensamento filoséfico contemporaneo repagina
o lugar de exilado do sujeito, em que esse, para falar das coisas, afasta-se da vida real. O sujeito
passa a ser compreendido na sua completude, bem como compreende o outro como
possibilidade de conhecimento, o outro como possibilidade de formagao. O método pelo qual
construimos os conhecimentos nos proporciona a posi¢ao do homem na ordenagao e mediacao
do mundo.

O mundo dos gregos era falante, articulado com a linguagem verbal e ¢ esse o modo de
interpretagdo que permaneceu até o século XVI. O discurso do método anunciou, de uma forma

sistemdtica, o fim de um modo de conhecer no qual vigorava a forma analdgica de
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conhecimento, em que o homem acreditava criar um conhecimento natural mesmo que o
intérprete fosse o ser humano.

Constituido por meio da linguagem, a partir do século XX, o estruturalismo expoe o
pensamento ocidental a um novo atalho, ou seja, a0 pensamento contemporaneo que extrapola
as nogdes e os modelos de estruturas expostas até entdo. Esse modelo estruturalista se apresenta
como um contraponto a toda forma de pensar na qual o sujeito pensante se aprestava como
forma imperativa frente ao conhecimento. A partir dessa concep¢ao, o método passa a ser parte
do discurso, diferentemente das relacdes de inércia e de totalidade aplicadas no mundo
estruturado.

A linguagem nao pode envolver somente elementos semanticos, estéreis do mundo da
vida, mas relagdes intersubjetivas, numa ativa relagao entre os sujeitos € o conhecimento. A
realidade das coisas ¢ entendida como primeira necessidade para que, a partir dai, possam
emergir as construgdes hermenéuticas que possibilitem surgir as muitas vozes, ou seja, a
polifonia. O discurso com melhor argumentagdo possibilitard fornecer elementos
emancipatdrios que oportunizem a construgao coletiva.

Pensar o mundo e a educagao de forma paradigmatica é compreender a educagao dentro
de algumas propostas que podem ser de forma complexa, dialdgica, discursiva, intercultural,
multicultural e, portanto, ndo captada em sua esséncia por meio de suas partes. Assim, € preciso
ir em busca do todo e da individualidade no todo. Nesse sentido, construir o conhecimento,
necessariamente por meio do paradigma interdisciplinar, consiste na mudancga de atitude frente
ao conhecimento para ler o mundo de maneira abrangente, com atitude de troca, de
reciprocidade, de intersubjetividade, na busca por “[...] uma substituicdo da concepgao
fragmentada para a unitaria do ser humano”. (FAZENDA, 2002, p. 29).

Conceber nosso entorno na proposta intersubjetiva, requer compreender a
interdisciplinar como um concerto musical. (FERREIRA, 1991). Para que seja executada uma
sinfonia, s30 necessarias a participacao ¢ a integragdo entre varios elementos distintos, mas que
se convergem. Partituras, musicos, instrumentos, maestro, local e publico s3o elementos que
até podem atuar de forma individualizada, mas, para que o concerto seja belo, € importante que
ocorra a harmonia de todas as partes envolvidas. Penso que, de maneira analoga ao
conhecimento, para ser construido e compreendido um concerto, sdo necessarios varios
instrumentistas, mesmo que de forma temporaria. Nessa perspectiva, encontra-se o

conhecimento intersubjetivo interdisciplinar. Como enfatiza Ferreira (1991, p. 34-35):
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O que caracteriza uma pratica interdisciplinar ¢ o sentimento intencional que ela
carrega. Ndo ha interdisciplinaridade se ndo hé inteng@o consciente, clara e objetiva
por parte daqueles que a praticam. Nao havendo intengdes de um projeto, podemos
dialogar, inter-relacionar e integrar sem, no entanto, estarmos trabalhando
interdisciplinarmente.

Nao se constroi uma sociedade emancipada e livre usando-se de pensamento unico, com
vozes silenciadas, mas, sim, na pluralidade, no processo dialético e na construgdo com os
saberes do outro. Essa nocdo altera completamente as nogdes de constru¢do do conhecimento,
pois prioriza as relagdes entre pessoas, entre sujeitos e seus interesses de pesquisa. Como
descreve Rorty (1988, p. 139), “[...] o conhecimento ¢ uma questdo de conversacao e de pratica
social. Nao se trata de espelhar a natureza ou de representa-la, mas de justificar uma asser¢ao
perante a sociedade”.

Continuando a discussdo da interdisciplinaridade no campo educativo, ou seja, na
producao de conhecimento, ou enquanto pratica pedagdgica, estou discutindo a pratica docente
como pratica social, pois os processos educativos sao constituidos nas e pelas relagdes sociais,
sendo eles mesmos constituintes destas relagoes. (FRIGOTTO, 2011). Portanto, os processos
interdisciplinares carregam consigo outra potencialidade em construir o conhecimento,
entrelacada com as relacdes sociais. Esse processo nega a neutralidade, uma vez que, inserido
no interior das Ciéncias Sociais, revela sua complexidade, pois quando me refiro as relagdes
sociais, estou me referindo as praticas interdisciplinares que t€ém como pano de fundo o plano
material historico-cultural.

A necessidade da constru¢do do conhecimento interdisciplinar, na pratica educativa,
decorre da construgdo do sujeito enquanto ser social. (FRIGOTTO, 2011). Logo, o processo de
constru¢do do conhecimento pelo viés da interdisciplinaridade nao ¢ um processo neutro, afinal,
em nossas pesquisas, carregamos conosco nossa historia e nossas experiéncias vivenciadas.

Toda a constru¢do do conhecimento carrega as marcas, os interesses as ideologias de
quem investiga. “O conhecimento ndo tem como ser produzido de forma neutra, tendo em vista
que as relagdes que ele tenta aprender nao sdo neutras”. (FRIGOTTO, 2011, p. 46). Tal
condi¢do permite a formagao de um sujeito critico, autdbnomo, tomado de consciéncia do mundo
ao seu redor, que sabe qual caminho tomar na constru¢do do conhecimento. De fato, essa
construgdo pelo modo interdisciplinar exige contextualizagdo capaz de estabelecer relagdes
entre a vida pessoal, social e cultural, o que resultara em um sujeito capaz de tomar
posicionamento sobre sua propria constituigao.

E dentro dessa perspectiva de tomada de posi¢des, de tomada de lado, da ndo

neutralidade que penso a importancia do conhecimento interdisciplinar e suas praticas
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pedagbgicas. Muitas vezes, delimita-se um objeto para aprofundar a constru¢cdo do
conhecimento, porém a necessidade desta técnica ndo necessariamente precisa fragmenta-lo,
limita-lo. Mesmo que o processo de conhecimento nos imponha delimitagdes para
determinados problemas, isso ndo significa que precisamos abandonar as multiplas
determinagdes que compdem a sua totalidade.

A categoria totalidade concreta ¢ imperativa na construcdo do conhecimento,
contrapondo-se a totalidade cadtica, vazia, por isso € importante compreender o interdisciplinar
também como um imperativo. Buscar pela totalidade completa, de acordo com Kosik (1978),
ndo ¢ tudo e nem ¢ a busca do principio fundador de tudo. Investigar dentro da concepcao da
totalidade concreta significa buscar explicitar um objeto de pesquisa delimitado e as multiplas
determinagdes ¢ mediagdes historicas que o constituem. A historicidade dos fatos sociais
consiste, essencialmente, nas explicacdes da multiplicidade de determinag¢des fundamentais e
secundarias que os produzem.

Para efetivagdo do trabalho interdisciplinar, de acordo com Frigotto (2008), ¢ necessario
sermos capazes de transcender a fragmentacdo, heranga dos empiristas e positivistas. A
interdisciplinaridade também nao se efetiva, se abandonarmos o plano histérico-critico, e
ficarmos apenas no campo discursivo. (FRIGOTTO, 2008). O processo do conhecimento pela
interdisciplinaridade ¢ sempre relativo, pois ¢ historico, sempre alcancado pelo carater
intersubjetivo do sujeito que investiga a problematica dos objetos. As multiplas explicitacdes
nao significam o carater relativo do conhecimento, pois os fatos sao explicados pelo carater
histérico-social. A interdisciplinaridade deve ser tratada no plano do movimento do real e ndo
apenas do ponto de vista racionalista. (FRIGOTTO, 2008).

Vale lembrar que o interdisciplinar ndo ¢ um privilégio apenas das Ciéncias Humanas,
pois, como enfatiza Frigotto (2008, p. 41-62):

A necessidade do trabalho interdisciplinar na produgdo do conhecimento nao é
prerrogativa apenas das ciéncias sociais. Todavia nelas, sem duvida ela se mostra mais
crucial ja que o alcance de uma maior objetividade (sempre relativa, porque historica),

somente se atinge pelo intercadmbio critico intersubjetivo dos sujeitos que investigam
um determinado objeto ou problematica.

Dessa forma, Frigotto (2008) reforma o conhecimento nas Ciéncias Humanas e também
nas demais ciéncias de forma intersubjetiva. A construgao da interdisciplinaridade fundamenta-
se em questdo ontologica, na forma como os seres humanos estabelecem suas relagdes sociais
de produgdo e, concomitantemente, manifesta-se na concepgao epistemologica, bem como nas

manifestagdes teoricas e praticas. Para Marx e Engels (1986, p. 22):
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[...] os homens sdo os produtos de suas representagdes, de suas ideias etc [...] mas os
homens reais e ativos, tal como se acham condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas forgas produtivas e pelo intercambio que a ele corresponde
até chegar as suas formagdes mais amplas. A consciéncia jamais pode ser outra do
que o ser consciente, € o ser consciente dos homens ¢ o seu processo de vida real.

Logo, a construcdo do conhecimento tem se processado na dindmica das relagdes
historicas da humanidade. A humanidade, com excecdes, vem se construindo em relagoes de
dominagdo, exclusdo, alienagdo e divisao, cisdo dos homens em classes sociais, em um sistema
de exploracdo. Historicamente, as relagdes assumiram as mais variadas formas de exploragao:
tribal, medieval, feudal e capitalista. Tudo se d4 mediante a forma de dominagao, exclusao,
alienacdo, sendo nao apenas os dominados, mas também os dominadores limitados por essas
condigoes.

Frigotto (2008) alerta que o capitalismo, ndo importando a sua diferenciacdo em
sociedades diversas, ¢ hoje o modo de producao social dominante. Trata-se de uma sociedade
dividida em classes sociais que, sob a igualdade legal e formal, esconde os mecanismos que
produzem a exclusdo, a alienacdo e a desigualdade. Nesse contexto, a interdisciplinaridade
apresenta-se como um problema nos limites do sujeito que busca o conhecimento, pois esta
cercado por uma realidade fragmentada.

Sado as determinagdes historico-culturais as condigdes que mais impdem limites ao
sujeito. (FRIGOTTO, 2008). E dentro de toda essa complexidade, com possiveis limites ao
sujeito que faz parte da construcdo do conhecimento, que o processo interdisciplinar precisa
estar presente. O conhecimento interdisciplinar deve ser mais um dentro da diversidade, da
pluralidade, pois ele chama para dentro de si essa diversidade e pluralidade. A construgao do
conhecimento interdisciplinar €, por assim entendé-lo, um ato de resisténcia para ir além da
construcdo positivista unica, mesmo que exista uma disputa de poder, que insiste em nao se
quebrar.

Tao importante quanto as questdes epistemologicas da interdisciplinaridade, sdo seus
experimentos pedagogicos. A interdisciplinaridade carrega consigo a pluralidade, a
multiplicidade. Sendo assim, sua pratica pedagogica também se constitui na pluralidade e nas
potencialidades. Para aprofundar essa discussao, utilizo-me dos estudos de Frigotto (2011) que
apontam que precisamos desconstruir a matriz cultural submissa de colonizados que hoje ocorre
por meio do capital imperialista dominante.

Uma condicdo clara para que aconteca a interdisciplinaridade, tanto em nivel
pedagdgico quanto em nivel de pesquisa, ¢ que as concepgdes de realidade e o convivio plural

e democratico sao relevantes em qualquer espago humano, sobretudo nas institui¢cdes de
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pesquisa. (FRIGOTTO, 2008). Isso ndo implica em uma jungao artificial e burocratica, pois a
jungdo obrigatéria ndo eleva a pesquisa.

Dentro dessa otica, Warde (1987), ao propor discutir a pesquisa, alerta que o processo
de organizagao de distribui¢ao didatica e metodica e de articulagdo do conhecimento, para ndo
ser aleatdrio, deve estar necessariamente ligado aos processos concretos de producdo e
reproducdo do conhecimento dos sujeitos sociais envolvidos no processo de aprendizagem.

Para Frigotto e Ciavatta (2012), a superacao desses desafios implica a capacidade de
atuar dentro da dialética do velho e do novo, ou seja, na critica a forma fragmentaria de
producdo da vida humana em todas as suas dimensdes e especificidades, na produgdo e
socializacdo do conhecimento e na constru¢do de novas relagdes sociais que rompam com a
exclusao e alienacao.

O pesquisador interdisciplinar tem como perfil a partilha dos conhecimentos, do
didlogo, da construcdo da transformacgdo, da investigacdo pratica, do comprometimento, da
ousadia, do respeito pelo outro e esta aberto a novas possibilidades. Tais atributos também
devem ser percebidos em um professor interdisciplinar.

Barbosa e Horn (2008, p. 65) ressaltam que “[...] € preciso saber que sua pratica depende
da atitude que cada educador toma frente ao conhecimento”. E preciso romper com toda
formagao positivista que recebemos ao longo dos bancos escolares, superando a fragmentagao
do saber, buscando partilhar experiéncias, novas possibilidades, ter atitude critica, trocar
saberes, indo em direcdo a um saber amplo e profundo.

Japiassu (1976, p. 75) vem a corroborar ao mencionar que:

Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento interdisciplinar
todas as vezes que ele conseguir incorporar os resultados de varias especialidades, que
tomar de empréstimo a outras disciplinas certos instrumentos e técnicas
metodolégicos, fazendo uso dos esquemas conceituais e das analises que se encontram
nos diversos ramos do saber, a fim de fazé-los integrarem e convergirem, depois de
terem sidos comparados e julgados. Donde podemos dizer que o papel especifico da
atividade interdisciplinar consiste, primordialmente, em langar uma ponte para religar
as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre as disciplinas com o

objetivo preciso de assegurar a cada um seu carater propriamente positivo, segundo
modos particulares e com resultados especificos.

Na pratica pedagdgica interdisciplinar, urge estabelecer pontes com outros saberes,
entre teoria e pratica, com a producdo do conhecimento e com as praticas pedagogicas, pois a
escola, segundo Thiesen (2008, p. 550), deve ser um “[...] lugar legitimo de aprendizagem,
producao e reconstru¢do de conhecimento” e, para isso, precisa-se adotar e apoiar as exigéncias

interdisciplinares, buscando a constru¢do de um novo saber. Deve-se sair em busca de um
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trabalho interdisciplinar para nossa pratica pedagogica. Deve-se romper habitos e acomodagdes
e ndo ter medo de errar em busca do novo. O mesmo autor defende que:
Um processo educativo desenvolvido na perspectiva interdisciplinar possibilita o
aprofundamento da compreensao da teoria e pratica, contribuindo para uma formagao
mais critica, criativa e responsavel e coloca escola e educadores diante de novos

desafios tanto no plano antologico quanto no plano epistemologico. (THIESEN, 2008,
p. 550).

Frigotto (1995) reforca, com relagdo ao plano ontoldgico (material histérico cultural),
que as praticas devem superar a alienacdo da sociedade marcada pelo capitalismo. Japiassu
(1976, p. 96) vem a complementar tal posicionamento ao mencionar que ¢ “[...] mais
precisamente [pelo] positivismo, que constitui o grande veiculo e suporte fundamental dos
obstaculos epistemoldgicos ao conhecimento interdisciplinar”.

Chamo a aten¢do também para o fato de que, além da matriz positivista, desconstruir a
matriz colonial em nossa cultura ¢, igualmente, importante para romper com a submissao que
se apresenta de forma diferente em cada periodo histérico, porém com o mesmo proposito.
(FRIGOTTO, 2011). O paradigma da matriz colonial escamoteia os conflitos e a discriminacgao,
minimizando as desigualdades mediante estratégias paternalistas, optando por caminhos como
0 consenso ou a conciliagdo de estratégias dominantes.

O avango do conhecimento faz-se presente na dialética, na pluralidade, na
multiplicidade, nos diferentes. Ainda, nesse sentido, Fazenda (1991, p. 17), afirma que “[...] no
projeto interdisciplinar nio se ensina, nem se aprende: vive-se, exerce-se”. E preciso
envolvimento nessa busca coletiva de um novo conhecimento, descobrir-se interdisciplinar é
um processo complexo que exige ousar para criar. Nas palavras de Pefia (2001, p. 63):

Ha necessidade de o professor apropriar-se do conhecimento cientifico, de saber
organiza-lo e articula-lo, de ter competéncia. Mas essa competéncia, para o verdadeiro
educador, deve estar impregnada de humildade, de simplicidade de atitudes. E

necessario enxergar o outro, construir com ele o alicerce do conhecimento, ndo s6
para servir a sociedade, mas para enaltecer a vida.

O pesquisador interdisciplinar € aquele que busca incessantemente a transformagao, que
se permite e se propde questionar o que esta posto como verdadeiro, pois gosta de aprender e
se apresenta insatisfeito com suas producdes, com suas construgdes. Um pesquisador
interdisciplinar caracteriza-se pela ousadia e pela atitude. As propostas interdisciplinares no
campo da pesquisa tém como compromisso o rompimento do senso comum, das tradi¢des que
ndo emancipam e, por isso, o pesquisador nao pode descansar, mas pode, como ja dito, ousar e

criar.
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Pelos motivos expostos, neste capitulo, e por meio dos didlogos com pesquisadores
sobre essa tematica, compreendo e defendo a construcdo do conhecimento por intermédio do
paradigma interdisciplinar, como uma necessidade holistica. Defendo a ampliagdo do debate
epistemologico, visando a superagao do paradigma racional moderno, seja na pratica
pedagdgica ou no mundo da vida para um conhecimento holistico e eticamente comprometido

com a humanidade. Faz-se necessario pensar outros mundos possiveis.



4. A INTERDISCIPLINARIDADE NO CONTEXTO EDUCACIONAL BRASILEIRO
E NAS POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE
E que a jornada, sem apoio e guia/ E trilha escura, sem

norte e sem destino, / Pois falta o rumo da sabedoria, /
Facho de luz, clardo para o ensino. (LOPES, 2009, p. 10)

Este capitulo busca tratar da abordagem interdisciplinar no contexto educacional
brasileiro e nas politicas de formagao docente - PIBID e PARFOR -, tendo como referéncia a
legislagao educacional, no periodo de 1996 a 2015, tendo como parametros a LDB e a
Resolugdao n° 2, de 1° de julho de 215, documento que “Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior, cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura, para a formagdo continuada”
(MEC, 2017).

Tomo como ponto de partida a contextualizagdo macro da emergéncia da
interdisciplinaridade na literatura internacional e nacional. E, na sequéncia, a partir das
orientacdes legais, como a interdisciplinaridade se expressa na educacdo bdsica e no ensino
superior.

O século XIX foi marcado pela cientificidade do conhecimento, bem como pelas
mazelas, com ja discutido ao longo deste trabalho. E, foi, a partir da metade do século XX, que
esse modelo passou a demonstrar sinais de fragilidade. Essa crise favoreceu o surgimento de
outras potencialidades para a constru¢ao do conhecimento.

E ¢ a partir desse contexto de esgotamento do modelo racional que se encontra a
interdisciplinaridade que vamos discorrer historicamente neste capitulo.

As discussdes interdisciplinares tiveram inicio mesmo antes da metade do século XX
quando ainda imperava a cientificidade. As primeiras discussdoes datam da década de 1930.
(CASANOVA, 2006). Porém, essas investigagdes permanecem contemporaneas € atuais nos
diversos ambientes académicos, como também na investigagdo cientifica e, por isso, merecem
ser discutidas.

De acordo com Casanova (2006), os primeiros escritos sao do socidlogo alemao Lois
Wirtz, no ano de 1937, quando surgiu, pela primeira vez, na literatura, a palavra interdisciplinar.
A partir de entdo, tém-se estabelecido intimeras discussdes sobre a relagdo entre a
especializacao e a generalizagdo do saber, ou seja, sob o surgimento de diversas disciplinas
cientificas especializadas em determinados objetos de estudo, confrontando com a possibilidade

de construcao de um saber generalista através da interdisciplinaridade. (CASANOVA, 2006).
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Em 1961, o filésofo francés Gusdorf organizou um projeto de pesquisa cuja ideia era
reunir grupos de cientistas para a realizagdo de projetos nas Ciéncias Humanas. Isso foi
retomado mais tarde pela Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao, Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e o resultado da pesquisa foi publicado em 1968. Desse projeto, participaram
cientistas americanos e europeus na constru¢do de uma nova metodologia para as Ciéncias
Sociais. Logo em seguida, a Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) organizou um Coloquio Internacional sobre interdisciplinaridade. Entdo, em Nice, no
ano de 1970, aconteceu o primeiro grande evento sobre o tema da interdisciplinaridade.

No ano de 1977, a UNESCO tratou do assunto na revista Pesquisa Focada em
Problemas Interdisciplinares, edi¢do Facetas da Interdisciplinaridade, e, em 1983, publicou o
livro Interdisciplinaridade e Ciéncias Humanas. A entidade ainda organizou novo Coloquio
Internacional sobre interdisciplinaridade, no ano de 1991, em Paris. Em 1994, apoiou o primeiro
Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, em Portugal, onde foi escrito o manifesto 4 Carta
da Transdisciplinaridade.

Em 1999, por meio da OCDE, foi organizado o seminario 4s Ciéncias Sociais em um
ponto de virada?, que motivou a organizacao do evento em Lisboa em 2001. Neste ano, foi
publicado o texto A declaragdo sobre o fortalecimento do papel das Ciéncias Sociais na
sociedade. (MARTINO; BOAVENTURA, 2013, p. 08).

O artigo From Opening to Rethinking the Social Sciences, Luk Van Langenhove (2004)
apresenta o seguinte ponto de vista:

Minha posi¢@o pessoal é que ¢ realmente necessaria uma reformulacdo radical das
ciéncias sociais. As organizagdes internacionais podem desempenhar um interessante
papel em tal processo, tornando os governos cientes dos problemas em seus sistemas
nacionais de ciéncias sociais e estimulando o desenvolvimento de novas abordagens.
A organizag¢ao institucional das ciéncias sociais serd um grande obstaculo na mudanga
das ciéncias sociais. Os governos podem intervir no uso do dinheiro publico

disponivel para estimular novas iniciativas transdisciplinares. (VAN
LANGENHOVE, 2004, p. 64).

Dessa forma, Van Langenhove (2004) expde e conclama para que as organiza¢des nao
académicas pressionem os governos a criarem politicas que disseminem a transdisciplinaridade
por meio de verbas, pesquisas, editais e bolsas de estudos. E a partir desses movimentos
descritos que, na década de 1970, a interdisciplinaridade passa a ter atengao global.

Paises como a Franga e a Italia, em meados de 1960, foram fortemente marcados pela
presenga dos movimentos estudantis, nos quais a principal reivindicagdo era a realizagdo de um
novo estatuto para as escolas e universidades. (FAZENDA, 1994). Esse movimento objetivava,

juntamente com docentes, superar a educagdo que ja evidenciava o caminho da excessiva
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superespecializa¢do, tendo em vista a superacdo do pensamento positivista. A pratica
interdisciplinar surgiu, por fim, como uma nova proposta para a crise da racionalidade moderna.

Também ¢ possivel considerar o sistema capitalista excludente como embrido dos
protestos chamados interdisciplinares. Follari (2011) lembra que basta assinalar que, no fim dos
anos de 1960, os universitarios tornaram-se um grave problema por suas posigdes
anticapitalistas, primeiro na Europa e depois na América Latina, especialmente com os
protestos de Cordoba em 1969.

As manifestagdes, como ja visto, espalharam-se para além da Europa, encontrando
terreno fértil inclusive na América Latina, especificamente na Argentina, onde trabalhadores,
juntamente com estudantes argentinos, promoveram greves que resultaram em um significativo
numero de mortos durante os confrontos. Os estudantes argentinos foram as ruas devido aos
retrocessos aplicados com relagao a autonomia das universidades pelo entdo governo Juan
Carlos Ongania, que provocou a fuga de muitos estudantes e professores para outros paises. Foi
uma fuga de cérebros do meio académico. Os movimentos contrarios ao governo Ongania
originaram-se, principalmente, no interior do pais, como ocorreu em Coérdoba. (CLARIN,
2005). Apos tal crise, o sistema passou a ouvir as demandas estudantis. Conforme Follari (2011,
p. 125):

Foi isso que deu lugar a uma série de iniciativas de mudangas nas universidades
europeias que incluiu tantas modificagdes or¢amentarias, curriculares e de estrutura,
como também de funcionamento académico, a partir dai seguiu-se o recurso a

interdisciplinaridade como um dos elementos a serem levados em conta dentro da
estratégia tracada.

As discussoes tiveram inicio no Brasil no final da década de 1960. De acordo com
Fazenda (2001), o conceito de interdisciplinaridade chegou ao Brasil com uma série de
distor¢des, em que muitos a viam como modismo, como uma possibilidade a ser explorada,
usada por aqueles que se langavam ao novo, ao desconhecido. O movimento relacionado a
interdisciplinaridade tornou-se consistente a partir do final da década de 1960, e, segundo
Fazenda (1999), os pedagogos foram os primeiros a se interessarem pela interdisciplinaridade.

No inicio da década de 1970, a principal preocupagdo centrou-se em construir uma
explicagdo terminoldgica. Para Fazenda (2013, p. 84) “[...] interdisciplinaridade era uma
palavra dificil de ser pronunciada e mais ainda de ser decifrada”, mas, acima de tudo, era dificil
construir um projeto pedagogico para a interdisciplinaridade.

Japiassu (1976) ¢ considerado o primeiro pesquisador sobre o assunto, ao publicar o
livro Interdisciplinaridade e Patologia do Saber, abordando as conceituacdes sobre

interdisciplinaridade, considerada a primeira producdo brasileira significativa sobre o tema.
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Conforme Fazenda (2013), a obra reune uma série de discussdes acerca de proposi¢cdes da
metodologia interdisciplinar, explicitando as possibilidades de realizagcdo de projetos por meio
de acao.

Thiessen (2008) refor¢a que, no Brasil, o conceito de interdisciplinaridade chegou
motivado pelos estudos da obra de Georges Gusdorf (1967). Gusdorf (1967) afirmava ser a
totalidade uma categoria basica para fundamentar as reflexdes desta nova perspectiva tedrica,
a qual seguiu, inicialmente, dois enfoques no meio educacional brasileiro: o epistemoldgico e
o pedagogico, que foi construido por Fazenda (1979, 1994, 1998, 2001). Pelo viés pedagogico,
as discussdes alicercaram-se em torno de questdes curriculares e de aprendizagem escolar.
Além de Fazenda (1979, 1994, 1998, 2001), discussdes sobre essa perspectiva também foram
levantadas por diferentes autores, como bem demonstram Pataro ¢ Bovo (2012). No campo
conceitual, as discussdes centravam-se na produ¢do de conhecimento, na reconstrucao € na
socializacdo, pensando na ciéncia e em seus paradigmas e no método como mediagdo entre
sujeito e realidade. (LIMA; AZEVEDQO, 2013).

A partir do século XX, o estudo da interdisciplinaridade passou a ter uma nova postura
frente ao conhecimento, buscando superar o estudo fragmentado e a falta de uma relagao desses
com a realidade do aluno, como lembra Fazenda (2001). Porém, as discussdes com relagdo a
interdisciplinaridade surgiram tardiamente no ambito educacional e nas universidades,
ocorrendo somente nos anos de 1990, pois ainda era compreendida como modismo.
(FAZENDA, 2001).

Levando-se em conta as contribui¢des de Fazenda (2008), ¢ possivel dividir a
interdisciplinaridade em trés periodos no contexto brasileiro. No primeiro periodo, final dos
anos de 1960, quando os ecos da interdisciplinaridade chegam ao Brasil, tinha-se como proposta
a construcao de um novo paradigma da ciéncia e da aquisi¢ao/construcao de seu conhecimento,
j& que isso teria interferéncia na organizacao da escola através do curriculo escolar. Portanto,
entre 1960 e 1970 foi, basicamente, revisado o conceito de interdisciplinaridade. Apos 1970,
ocorre o segundo momento que foi dedicado a estruturagdo conceitual. A década de 1980 pode,
entdo, ser considerada o terceiro momento marcado pelo movimento em busca da construgao
epistemologica. Ja& em 1990, houve um periodo de maior definicdo teodrica sobre a
interdisciplinaridade. (FAZENDA, 1994).

O processo de chegada e tomada de conhecimento da interdisciplinaridade, no Brasil,
foi marcado por uma série de distor¢oes devido a erros interpretativos, tendo como
consequéncia a importacdo de propostas. O modismo passou a ser a palavra de ordem, palavra

essa a ser empreendida na educacdo sem ater-se com maior profundidade para suas dificuldades
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na implantagdo ou na compreensao de principios, principalmente entre os anos de 1968 a 1971,
nos trés graus de ensino.

Os anos 1980 foram marcados pela interdisciplinaridade brasileira, enquanto
necessidade de apontamentos sobre os equivocos epistemoldgicos e pedagdgicos das décadas
anteriores. Também para Fazenda (2013), esta década remeteu ao passado ditatorial € como
esse influenciou os planos de estudo relacionados a interdisciplinaridade. De acordo com
Fazenda (2013, p. 30):

Foi tempo de siléncio, iniciado ao final dos anos 1950, que percorreu toda a década
de 1960 e a de 1970. Somente a partir de 1980, as vozes dos educadores voltaram a
ser pronunciadas. A interdisciplinaridade encontrou na ideologia manipuladora do

Estado seu promotor maior. Entorpecido pelo perfume desse modismo estrangeiro, o
educador se omitiu e nessa omissdo perdeu aspectos de sua identidade pessoal.

Houve a elaboracdo de projetos que tinham por finalidade investigar professores que
demonstravam atitude diferenciada. Os dados da pesquisa feita por Fazenda (2013) apontam
que o professor interdisciplinar possuia um grau de comportamento diferenciado para com os
seus alunos, pois ousava novas técnicas e procedimentos de ensino. A autora percebeu que esse
docente ¢ alguém que estd sempre envolvido com o seu trabalho, apesar de reconhecer o
incomodo que provoca. A mesma autora ainda afirma que em todos os professores portadores
de uma atitude interdisciplinar, encontrou uma marca de resisténcia que impele a luta contra a
acomodacao, embora em varios momentos pensem em desistir de lutar.

Antes de entrarmos na discussdo em relagdo aos documentos educacionais oficiais, a
interdisciplinaridade mostra-se presente nas pesquisas e estudos e na constru¢do de uma
educagdo direcionada para as inter-relagdes de saberes, conforme desenvolvido na revisao de
literatura.

A institui¢do escola, no Brasil, teve um processo demorado para sua constitui¢do. Paises
como a Franca e a Alemanha realizaram esse processo ainda no século XIX. (CURY, 2003).
Aqui, isso ocorreu somente na primeira metade do século XX. Como consequéncia, em muitas
ocasioes, houve a repeti¢ao dos estudos e experiéncias desenvolvidos no exterior, sem reflexao
e adequagdo necessarias a contextualizacdo da educacao brasileira, o que dificultou os avangos
da interdisciplinaridade.

Em 1990, muitas das experimentagdes interdisciplinares foram colocadas em pratica, e
a década foi marcada também pelo grande aumento da introdugado da interdisciplinaridade, tanto
nas institui¢des privadas como nas publicas. Em nome dessa, abandonam-se, continuamente,
as rotinas consagradas, o que poderia por em perigo a proliferacdo de praticas intuitivas que,

em nome da interdisciplinaridade, apropriavam-se de modismos, abandonando a historia
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construida por um grupo de docentes, substituindo-a por slogans e hipoteses, muitas vezes
improvisadas. (FAZENDA, 2002).

Ao ingressarmos nos anos 2000, Fazenda (2011) afirma que a interdisciplinaridade
deixa de ser uma questao periférica para assumir o protagonismo nos discursos governamentais
e legais, principalmente no que pauta as discussdes ja realizadas e na constru¢ao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica (DCNEB). (BRASIL, 2013).

Santomé (1998) ressalta que, nas ultimas décadas, houve intimeras tentativas de
classificacdo, com o intuito de elucidar os estilos € modalidades de interdisciplinaridade. Sao
propostas que ndo passam de sobreposi¢des de disciplinas, sem estabelecimento de relagao
entre elas. Em contraponto, existem propostas que, de tdo integradas, fazem com que
desaparecam as barreiras disciplinares com entrelacamento conceitual, metodologico, dados e
procedimentos, estabelecendo-se, assim, uma nova unidade.

De acordo com Feistel e Maestrelli (2009), o termo interdisciplinaridade esta cada vez
mais presente em referenciais tedricos, documentos oficiais € no proprio vocabuldrio dos
profissionais da educacdo. Com relagdo aos referenciais tedricos apontados por Feistel e
Maestrelli (2009), irei me deter nos aspectos interdisciplinares presentes na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao (LDB) de 1996.

Buscando um pouco a histéria politica do pais, cabe lembrar que as mudancgas do cendrio
politico nacional, ocorridas em fins da década de 1970, imprimiriam novos contornos a
educagdo nacional. A vitoria do partido de oposi¢do ao regime militar, o Movimento
Democratico Brasileiro (MDB), nas elei¢des legislativas de 1974, e o inicio do processo de
abertura politica, promovido pelo presidente Ernesto Geisel (1974-1979), e continuado por seu
sucessor, Jodo Batista Figueiredo (1979-1985), resultaram na paulatina restaurag¢ao dos direitos
democraticos. Esse processo se estendeu até marco de 1985 quando o poder foi devolvido aos
civis. Em seguida, foi decidida a convocagao de uma Assembleia Nacional Constituinte.

Instalada em 1° de fevereiro de 1987, a Constituinte foi organizada em subcomissdes e
comissdes tematicas, no ambito das quais foram geradas as propostas que deram origem ao
anteprojeto da nova Carta Constitucional, apresentado em junho de 1987. No que tange a
educagdo, foi instaurado um férum nacional na Constituinte em defesa do ensino publico e
gratuito com a participacdo de inumeros civis vinculados a area. Com a promulga¢do da nova
Constituicao, em 5 de outubro de 1988, teve inicio o processo de tramita¢do, no Congresso
Ordinario, de um novo projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.

Em abril de 1992, o Forum organizou o semindrio LDB em tramita¢do: impasses e

perspectivas, reunindo educadores, representantes de entidades de todo o pais, bem como
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parlamentares de varios partidos, além de Jos¢ Goldemberg, ministro da Educacao do governo
do presidente Fernando Collor de Melo (1990-1992). Contudo, a tramitacao do projeto ficou
praticamente paralisada até¢ o segundo semestre de 1992, tendo em vista o andamento do
impeachment do presidente.

Em 1994, o projeto da LDB da Camara foi substituido pelo do senador Darcy Ribeiro
(PDT-RJ), apesar da oposi¢ao do grupo que elaborou o primeiro projeto, representado pelo
Forum. Na gestdo do ministro Paulo Renato Sousa, ja& no primeiro governo do presidente
Fernando Henrique Cardoso (1995-1998), o texto de Darcy Ribeiro também foi
substancialmente alterado no Senado, incorporando diversas sugestdes, a maioria delas
oriundas do Ministério da Educacdo (MEC). De volta a Camara em 1995, o projeto foi
novamente alterado pelo relator José Jorge (PFL-PE) que, no entanto, preservou a maioria dos
pontos incluidos por Darcy Ribeiro. Em 17 de dezembro de 1996, tendo um total de 92 artigos,
o substitutivo do senador foi finalmente votado na Camara, sendo aprovado com 349 votos a
favor, 73 votos contrarios e quatro abstengdes. (BRASIL, 1996).

ApoOs a contextualizagdo da promulgagdo da LDB/96, passo a analisar as suas
recomendacoes interdisciplinares.

A LDB/96 regulamenta o sistema educacional, inovando, por meio de seus dispositivos
legais, elementos importantes na descentralizagdo educacional. A LDB/96 também deu mais
autonomia para as escolas e universidades, além de promover um processo regular de avaliagao
do ensino. Assim, reforca a necessidade de se propiciar a todos a formagao basica comum,
propondo a formulacdo de um conjunto de diretrizes capazes de nortear os curriculos e seus
contedos minimos, incumbéncia que, nos termos do Art. 9, Inciso IV, é remetida a Unido.

Para dar conta desse amplo objetivo, a Lei consolida a organizacao curricular de modo
a conferir flexibilidade no trato dos componentes curriculares, reafirmando, desse modo, o
principio da base nacional comum, a ser complementada por uma parte diversificada em cada
sistema de ensino e escola, em consonancia com o Artigo 210, da Constituicdo Federal/88.
(BRASIL, 1996), assim expresso:

Art. 26°. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

§ 1°. Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo

da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, especialmente do Brasil. (BRASIL, 1996, p. 11).
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Dessa forma, a LDB/96 reconhece a pluralidade de saberes heterogéneos, também
defendida por Santos (2010). A diversificagdo de saberes vem ao encontro do paradigma
interdisciplinar em uma clara oposicao a racionalidade moderna.

Interessa, aqui, explorar quais os aspectos legais introduzidos pela nova Lei, bem como
as normativas complementares.

A discussdo sobre a interdisciplinaridade introduz-se por meio dos principios da
LDB/96 como parte das mudangas na legislagao brasileira, adaptando-se aos novos movimentos
econOmicos, politicos e sociais e de informagao. (BRASIL, 1996). Essa aborda a questdao do
pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas, igualdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber, como se pode perceber no excerto abaixo.

Artigo 3 - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - Igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte e o saber;

III - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas;

IV - Respeito a liberdade e aprego a tolerancia;

V - Coexisténcia de institui¢cdes publicas e privadas de ensino;

VI - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - Valorizagao do profissional da educagdo escolar;

VIII - Gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos
sistemas de ensino;

IX - Garantia de padro de qualidade;

X - Valorizagéo da experiéncia extraescolar;

XI - Vinculag@o entre a educagéo escolar, o trabalho e as praticas sociais. (BRASIL,
1996, s/p).

Em relacdo ao Art. n° 3, esse possui aspectos importante a serem discutidos. O inciso 11
reporta-se a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento a arte
e o saber, ou seja, evidencia-se a complexidade e as multiplas faces do processo educativo.
Paviani (2014) vem a corroborar ao enfatizar que “A complexidade € um conceito que procura
expressar as multiplas faces da realidade” que s3o elementos que compdem a
interdisciplinaridade.

Percebe-se, no inciso III, referéncia ao pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagogicas. Esse excerto reforga a interdisciplinaridade do paradigma interdisciplinar,
fundado na multiplicidade e na pluralidade de saberes.

Importante ressaltar que a LDB/96 ndo emprega o termo matéria ou disciplina, mas, em
seu texto, refere a conteudos curriculares, componentes ou estudos. O que me parece sdo
terminologias que acenam para uma nova perspectiva, rompendo com a linguagem racional
moderna. Nesse aspecto, ressalto a visao de Pombo (2005) para que se observe a educagao,

tendo um olhar para outras coisas que sdo ocultas a um observador rigidamente disciplinar.
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E importante frisar que a promulgagdo da LDB/96 consiste em um marco inicial e
importante para a efetivacdo do processo interdisciplinar. A partir de entdo, sdo publicadas
orientagdes € normativas para que as discussoes teoricas pudessem se efetivar na pratica escolar.
As normativas que incluem elementos a respeito da interdisciplinaridade intensificaram-se,
também, apos a publicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), elaborados para serem trabalhados em todo o Ensino Fundamental do pais e
dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). Também houve a
intensificacdo dos estudos com as orientagdes e mudangas propostas para o ensino médio -
Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM) -, como também das
normativas para a formacao de professores da educagdo basica através das DCN. (BRASIL,
1998). Esses documentos serao explicitados, a seguir, quando trato da educagao basica.

Em relagdo a LDB/96, a Lei de Diretrizes sinaliza alguns aspectos indicativos no que
diz respeito a organizac¢ao da educacao basica que pressupde a interdisciplinaridade e que pode
indicar a criagdo de areas de conhecimento e a integragao entre elas.

Os PCN apresentam-se imbuidos de principios de adequacgdes no sentido de superar a
abordagem fragmentada, recomendando “[...] valorizar as produgdes coletivas, compreendendo
que o conhecimento nao se constroi pelo esforgo meramente individual e isolado”. (BRASIL,
1998).

Os PCN apresentam importantes elementos que refor¢am a interdisciplinaridade, pois,
comumente, os membros que compdem o grupo interdisciplinar t€ém formagdes diferentes,
portanto a troca de informacdes, o didlogo constante, a interacao e a comunicagao sao essenciais
para o sucesso do trabalho interdisciplinar.

Entretanto, ainda ¢ necessario um posicionamento critico sobre o trabalho
interdisciplinar, delineando possiveis caminhos para o inicio dos trabalhos, entendendo que, no
trabalho interdisciplinar, deve existir uma relagao de reciprocidade e de interag@o por parte dos
membros envolvidos e, além disso, uma mudanca de atitude por parte do professor, substituindo
a visdo fragmentaria pela unitaria do saber. (FAZENDA, 1979, p. 41).

As leituras e analise dao pistas de que, a partir da aprovacao da LDB/96 e da publicagao
dos PCN/98 e dos PCNEM/98, fica clara na diretriz maior flexibilizagdo em relacdo aos
conteudos e a organizagdo dos curriculos escolares, de maneira que as escolas possam fazer
suas adequagdes, levando em conta as particularidades regionais, no sentido de minimizar a

fragmentacao curricular disciplinar.
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Os PCN, apresentados pelo Ministério da Educagdo, em 1998, propdem uma
reorganizagdo curricular coerente com as Diretrizes Educacionais da LDB/96, sem pretensoes
normativas, mas que vislumbram possibilidades de melhorias na aprendizagem, induzindo aos
principios de contextualizagdo e de interdisciplinaridade.

As DCNEM, aprovadas em julho de 1998, contém em seus principios e fundamentos
propostas para orientar as escolas na organizagdo curricular, de forma a garantir a integracao
com o contexto social, no ensino médio, de tal forma que as areas de conhecimento sejam
estruturadas pelos principios pedagdgicos da interdisciplinaridade. (BRASIL, 1998).

Outro documento que também se faz presente quanto a questao da interdisciplinaridade

¢ a Resolugdo CNE/CP n° 01, de 2002, que estipula:

Art. 6, inciso 111, acerca do que sera considerado na construg¢do do projeto pedagdgico
dos cursos de formagao de professores ‘as competéncias referentes ao dominio dos
conteudos a serem socializados aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulagdo interdisciplinar’.

Art.11, inciso 111, acerca dos critérios de organiza¢do da matriz curricular, expressas
em eixos, onde ha dimensdes a serem contempladas como ‘o eixo articulador entre
disciplinaridade e interdisciplinaridade’.

Art. 13 “‘Em tempo e espaco curricular especifico, a dimensao pratica transcendera o
estagio e tera como finalidade promover a articulacdo das diferentes praticas, numa
perspectiva interdisciplinar’.

Art. 14, paragrafo 1°, acerca da flexibilidade necessaria as instituicdes na construgdo
de projetos inovadores integrados aos eixos articuladores das Diretrizes ‘A
flexibilidade abrangera as dimensdes teoricas e praticas de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a ac¢do pedagbgica, da
formacdo comum e especifica’. (BRASIL, 2002, p. 31).

Fica evidente, na resolu¢do, de acordo com teéricos como Freire (1992) e Morin (2006),
a presenca da interdisciplinaridade como elemento constitutivo na formagao docente. A partir
dessas, € preciso tensionar para que a intersubjetividade, a pluralidade e o didlogo sejam uma
constante na formacao docente.

Os documentos que foram apresentados propdem a interdisciplinaridade como
instrumento de interconexdes, sem que sejam sobrepostas ou subjugadas alguma das
disciplinas, mas que seja feita a “[...] abordagem relacional, em que se propde que, por meio da
pratica escolar, sejam estabelecidas interconexdes e passagens entre os conhecimentos através
de relagdes de complementaridade, convergéncia ou divergéncia”. (BRASIL, 2000, p. 21).

E importante ressaltar que a revisdo dos documentos oficiais, que regem a educagio,
em especial neste aporte sobre a educacdo basica, permite afirmar que houve um aumento da
presenca do termo interdisciplinaridade, no decorrer dos anos, que, certamente, tem como

objetivo modificar a visao tradicional de curriculo, visando superar a fragmentagdao dos
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conteudos escolares. (BRASIL, 2000). As recomendagdes de aplicagdo, muitas vezes, t€ém
aparecido de forma implicita, mas também estdo presentes nos documentos.

Com a promulgagao da LDB/96, evidenciam-se novas discussdes € novos espacos que
possibilitam mudangas com relacao aos processos de ensino e aprendizagem e, por meio de leis
complementares, contemplam a interdisciplinaridade, como comprovam, a seguir, 0s

documentos que reportam a educacdo basica e ao ensino superior.

4.1. A Interdisciplinaridade na educac¢ao basica

Os documentos oficiais que regem a educacdo basica brasileira, em especial a LDB/96,
apresentam potencialidades para que, a partir dessa, possam ser construidas novas legislacdes
que contemplem a interdisciplinaridade na educagdo basica, orientando para a pratica
pedagdgica.

Em relagdo a interdisciplinaridade na educacdo bésica, “[...] optou-se por um tratamento
especifico das areas, em fungdo da importancia instrumental de cada uma, mas contemplou-se
também a integracao entre elas”. (BRASIL, 1997, p. 41). Tal integracdo ocorre por meio da
incorpora¢do ao curriculo dos Temas Transversais (Etica, Meio Ambiente, Satude, Pluralidade
Cultural e Orientacdo Sexual) que integram as concepgdes teoéricas das areas e de seus
componentes, bem como da realidade do aluno, contribuindo com o seu desenvolvimento e
formacao como cidadao.

Para Morin (1998), a complexidade ¢ conceber o ser humano de forma integral e
complexa, ou seja, um tecido em conjunto. Sendo assim, temas como meio ambiente, ética,
orientacdo sexual e pluralidade cultural sdo elementos primordiais para a formagdo humana de
forma ampla.

Em Guatari (2006), a ética compde o elemento fundamental para a construgao
interdisciplinar, pois essa faz parte da formacao humanista.

Para o ensino médio, o trabalho interdisciplinar consta nos PCN como uma proposta de
suplantar o ensino fragmentado, compartimentalizado e descontextualizado, indicando um “[...]
desenvolvimento do curriculo de forma organica, superando a organizacao por disciplinas
estanques e revigorando a integra¢do e articulagdo dos conhecimentos, num processo
permanente de interdisciplinaridade [...]”. (BRASIL, 2000, p. 17). Essa integrag¢do ocorreu, a
partir da reforma curricular do final da década de 1990, reorganizando o curriculo do ensino
médio em quatro areas do conhecimento, tendo em vista as exigéncias propostas pelo Exame

Nacional do Ensino Médio (ENEM).
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Entre as propostas do ENEM, estdo o desenvolvimento organico do curriculo,
integracdo e articulagdo dos conhecimentos em constante processo de contextualizagdo e
interdisciplinaridade. (BRASIL, 1996). Dessa forma, contempla a pesquisa de Santos (1995),
em que defende a exigéncia dos mais diferentes modos de conhecimento e da conexdo dos
contextos para a constru¢do do conhecimento holistico.

A partir de 1998, o Ministério da Educacdo apresentou para a comunidade escolar os
PCN, oferecendo a possibilidade de uma reorganizagao curricular ao encontro da LDB/96, que
propunha por meio de principios norteadores, melhorias na aprendizagem, contemplando a
contextualizagdo e a interdisciplinaridade. Os temas transversais, principalmente dos PCN/98,
tornaram-se importante marcos nas reflexdes com relagdo as praticas pedagogicas, facilitando
a integracdo dos diferentes conhecimentos escolares, o que caracteriza uma possibilidade
pratica de interdisciplinaridade.

As normativas da LDB/96, apesar de ndo mencionar explicitamente, sinalizam aspectos
indicativos que dizem respeito a organizagdo curricular da educagdo basica que pressupde a
interdisciplinaridade e que indicam a criagdao de areas do conhecimento ¢ a combinagdo entre
essas, como se pode verificar no Art. 26:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,

por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela. (BRASIL, 1996, s/p).

Em relacdo aos pressupostos teoricos interdisciplinares nos documentos oficiais, ¢
possivel observar nos PCN/98 que a interdisciplinaridade pode ser compreendida como uma
possibilidade de didlogo e de conexdes entre os diferentes saberes disciplinares, como também
para contextualizar a realidade, como se pode verificar no excerto:

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposi¢do de disciplinas e, a0 mesmo
tempo, evitar a dilui¢do delas em generalidades. De fato, sera principalmente na
possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades, ou projetos de estudo,
pesquisa e agdo, que a interdisciplinaridade podera ser uma pratica pedagogica e
didatica adequada aos objetivos do ensino médio. [...] A interdisciplinaridade também
estd envolvida quando os sujeitos que conhecem, ensinam e aprendem sentem
necessidade de procedimentos que, numa unica visdo disciplinar, podem parecer

heterodoxos, mas fazem sentido quando chamados a dar conta de temas complexos.
(BRASIL, 2000, p. 75).

Evidencia-se, dessa forma no excerto, que a interdisciplinaridade recomendada nos
PCN, nao nega a possibilidade do conhecimento disciplinar, especifico, mas como algo que va
além da mera justaposi¢do de disciplinas, mas que, ao mesmo tempo, evite a dilui¢ao das

mesmas de modo a perderem sua originalidade.
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Dessa forma, a finalidade da interdisciplinaridade ¢ de ampliar uma liga¢do entre o
momento identificador de cada disciplina de conhecimento e o necessario corte diferenciador.
Nao se trata de uma simples deslocagdo de conceitos e metodologias, mas de uma recriagdao
conceitual e teorica. (PAVIANI, 2008, p. 41).

Os PCN orientam também para que o trabalho interdisciplinar precise “[...] partir da
necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos de explicar, compreender, intervir,
mudar, prever, algo que desafia uma disciplina isolada e atrai a atengdo de mais de um olhar,
talvez varios”. (BRASIL, 1999, p. 88-89).

Ainda, em relagdo ao didlogo entre as disciplinas recomendado pelos PCN:

A interdisciplinaridade ndo se dilui nas disciplinas, ao contrario mantém sua
individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreensdo das multiplas
causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as linguagens

necessarias para a constituicdo de conhecimentos, comunicacdo e negociagdo de
significados e registro sistematico de resultados. (BRASIL, 2000, p. 76).

Assim, mesmo recomendando as disciplinas, o documento sugere que o curriculo seja
organizado de modo que contemple a contextualizacdo e que responda a uma aprendizagem
significativa.

No Parecer n° 15/98, aprovado na Camera de Educagdo Basica (CEB), que trata das
DCNEM, o termo interdisciplinaridade aparece dezoito vezes. (BRASIL, 1998).

O documento ainda sugere um modo de implementar a metodologia pedagbgica
interdisciplinar, como segue:

E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo integrador, que pode
ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigagdo, um plano de intervengao.
Nesse sentido ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e

alunos de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma
disciplina isolada e atrai a atencdo de mais de um olhar, talvez varios. (BRASIL, 1998,

p- 39).
O processo de contextualiza¢ao descrito no Parecer n® 15/98 (BRASIL, 1998) pode ser
entendido como um recurso para conseguir romper com a fragmentacao das disciplinas e para

criar condi¢des de construgdo de uma aprendizagem significativa. De acordo com o Parecer n°

15/98:



152

Contextualizar o contetido que se quer aprendido significa, em primeiro lugar, assumir
que todo conhecimento envolve uma relagdo entre sujeito e objeto. Na escola
fundamental ou média o conhecimento ¢ quase sempre reproduzido das situacdes
originais nas quais acontece sua producdo. Por esta razio quase sempre o
conhecimento escolar se vale de uma transposi¢do didatica, na qual a linguagem joga
papel decisivo. O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a
escola tem para retirar o aluno da condigao de espectador passivo. Se bem trabalhado
permite que, ao longo da transposi¢cdo didatica, o conteido do ensino provoque
aprendizagens significativas que mobilizem o aluno e estabelegam entre ele e o objeto
do conhecimento uma relagdo de reciprocidade. A contextualizagdo evoca por isso
areas, ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural, e mobiliza
competéncias cognitivas ja adquiridas. As dimensdes de vida ou contextos valorizados
explicitamente pela LDB sdo o trabalho e a cidadania. (BRASIL, 1998, p. 42).

Por meio da aprovagdo das DCN/98, de carater obrigatorio e que contempla a educagao
basica, foram instituidos principios e fundamentos que visam orientar os curriculos escolares
para que levem em conta estudos pedagogicos da interdisciplinaridade, da contextualizagdo, da
diversidade, da identidade e da autonomia.

O Art. 8 diz que esta nova metodologia deve considerar:

I — a interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partira do principio de que
todo conhecimento mantém um didlogo permanente com outros conhecimentos, que
pode ser de questionamento, de negacdo, de complementacdo, de ampliacdo, de
iluminacgdo de aspectos nao distinguidos;

I — o ensino deve ir além da descrigdo e procurar constituir nos alunos a capacidade
de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que sdo mais facilmente alcancaveis
se as disciplinas, integradas em areas de conhecimento, puderem contribuir, cada uma

com sua especificidade, para o estudo comum de problemas concretos, ou para o
desenvolvimento de projetos de investigacdo e/ou de acdo;

III — as disciplinas escolares sdo recortes das areas de conhecimentos que representam,
carregam sempre um grau de arbitrariedade e ndo esgotam isoladamente a realidade
dos fatos fisicos e sociais, devendo buscar entre si interagdes que permitam aos alunos

a compreensdo mais ampla da realidade;

IV — a aprendizagem ¢ decisiva para o desenvolvimento dos alunos, e por esta razdo
as disciplinas devem ser didaticamente solidarias, para atingir esse objetivo, de modo
que disciplinas diferentes estimulem competéncias comuns, e cada disciplina

contribua para a constitui¢do de diferentes capacidades, sendo indispensavel buscar a
complementaridade entre as disciplinas a fim de facilitar aos alunos um
desenvolvimento intelectual, social e afetivo mais completo e integrado;

V — a caracteristica do ensino escolar, tal como indicada no inciso anterior, amplia
significativamente a responsabilidade da escola para a constituigdo de identidades que
integram conhecimentos, competéncias ¢ valores que permitam o exercicio pleno da

cidadania e a inser¢@o flexivel no mundo do trabalho. (BRASIL, 1998, p. 3-4).

De acordo com as proposigdes das DCN, o processo interdisciplinar consiste em
estabelecer ligagdes, isto ¢, comunicagdes entre as disciplinas. (FREIRE, 1991). A integracao
das disciplinas certamente contribui com suas especificidades para estudos e solugdes de
problemas concretos que podem ser resolvidos com maior atuagdo na pesquisa e realizacao de
projetos. (JANTSCH; BIANQUETTI, 1995).

Por meio da aprovagdo desta série de documentos, a intengdo do MEC era estimular e

dar apoio as reflexdes e ao planejamento das aulas dos professores ¢ das novas organizagdes
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curriculares. A organizacdo por area de conhecimento tem como finalidade promover a
integracdo entre os conteidos numa perspectiva da interdisciplinaridade e contextualizacao.
(BRASIL, 1997).

Ainda discutindo sobre o ensino interdisciplinar presente nos documentos oficiais,
destaco as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio (OCNEM), publicadas em 2006. As
OCNEM (BRASIL, 2006) referem-se ao conjunto de orienta¢des curriculares elaboradas para
contribuir com o didlogo entre professor e escola, com relacao as suas praticas docentes, para
que isso venha ao encontro de articulagdes entre as areas do conhecimento. Porém, tal
documento destaca que o processo interdisciplinar ndo acontece somente por “[...] forca de lei
ou pela vontade do professor, do diretor ou do coordenador pedagogico”. (BRASIL, 2006, p.
37). Em vista disso, o documento aponta solucdes para que essa participacdo seja
implementada. Em conformidade com esse documento:

A interdisciplinaridade s6 € possivel em um ambiente de colaboracdo entre os
professores, o que exige conhecimento, confianca e entrosamento da equipe, e, ainda,
tempo disponivel para que isso aconteca. Dai a importancia do projeto pedagdgico da
escola, que deve prever tempo, espaco e horarios de atividades dos professores para
que um programa de interdisciplinaridade possa ocorrer. Nao se deve, também,
esperar que a interdisciplinaridade aflore por si s, sem que haja um movimento para
isso e independentemente do contexto das disciplinas. Cada disciplina possui

caracteristicas ¢ assuntos que lhe permitirdo conexdes com outras disciplinas com
maior ou menor facilidade. (BRASIL, 2006, p. 37).

A orientagdo evidencia a efetiva participacdo dos docentes nas discussdes que dizem
respeito a reestruturagdo curricular. Para Santos (1995), a interdisciplinaridade exige os
diferentes modos de conhecimento em funcao do contexto e situagdes em que se mobilizam.
Para se efetivar o processo interdisciplinar, ¢ valido colocar em funcionamento a construcao de
espacos para que ocorram planejamentos, discussdes e orientagdes de forma coletiva. Dessa
forma, fortifica-se a participacdo de todos os agentes escolares e a importancia do didlogo na
construgdo coletiva. Para Fazenda (1994), um dos principais pressupostos para o caminho
interdisciplinar ¢ através do dialogo. As orientagdes também sinalizam para que essas
discussdes encontrem o chao da escola, para que ndo se transforme apenas em um discurso
simplista, como também ganhe destaque as formagdes continuadas dos docentes, bem como
melhores condi¢des para esses. (BRASIL, 2006).

As orientagdes contidas nas OCNEM, para desenvolver a interdisciplinaridade,
preconizam que os professores sejam agentes da reconstrucao curricular. Para isso, a normativa
orienta para a construcdo de espagos de planejamento coletivo, estudos e discussdes sobre as

orientacdes curriculares, transitando pela realidade local, além disso:
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[...] A interdisciplinaridade supde um projeto politico pedagogico de escola bem
articulado com a parceria dos gestores, sendo essencial estabelecerem relagdes que
envolvam saberes diversificados, os dos alunos e os das disciplinas, ndo como mera
justaposicdo, propiciando um conhecimento do fendomeno na sua complexidade.
Reafirma-se que, no ambito da escola, € necessario proporcionar tempo para encontros
sistematicos de professores por areas de estudo, que contribuam para avaliar acdes
disciplinares e interdisciplinares, bem como para projetar novas agdes, o que
potencializa praticas de trabalho coletivo sobre contextos vivenciais, ou temas sociais.
Sem os encontros periodicos, tais praticas tendem a permanecer como episodios
isolados, sem romper com a fragmentacdo e a linearidade da organizagdo curricular.
(BRASIL, 2006, p. 133).

Em 2013, o MEC prop6s o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
(PNEM), visando o fortalecimento e a viabilidade das DCNEM na formagao do educando para
o trabalho e cidadania, preparando para que esse seja capaz de se adaptar a novas condigdes de
ocupacdo. Ao analisar as normativas do PNEM, ¢ possivel perceber a organizagdo do ensino
em areas de conhecimento, no intuito de verificar que esse foi perdendo, com o tempo, a no¢ao
de totalidade. Segundo essas Normativas, “[...] ao longo do tempo os conhecimentos foram
perdendo a dimensao de totalidade, se fragmentando e se compartimentalizando em disciplinas
e areas disciplinares”, acarretando na “memorizagdo de conceitos”, que ndo permitem que o
“[...] processo de ensino e aprendizagem redunde efetivamente na compreensao da realidade”
(BRASIL, 2013, p. 9). Nesse sentido, o PNEM orienta que:

[...] As areas de conhecimento na organizagdo curricular, portanto, devem expressar
o potencial de aglutinagdo, integragdo e interlocu¢@o de campos de saber, ampliando
o didlogo entre os componentes curriculares e seus respectivos professores, com
consequéncias perceptiveis pelos educandos e transformadoras da cultura escolar
rigida e fragmentada. Trata-se de um tipo de organizacdo que tem a
interdisciplinaridade como principio. Esta, por sua vez, ndo ¢ um processo interno

somente as respectivas areas, mas também entre os componentes curriculares de
outras areas. (BRASIL, 2013, p. 15).

Nessa perspectiva, o PNEM mostra aos educandos que o conhecimento exige respostas
contextualizadas e que a interdisciplinaridade passa a ser uma necessidade para estabelecer o
didlogo entre diferentes areas do conhecimento. Compreendo que sdo aproximagdes com o
paradigma interdisciplinar defendido nesta investigacao.

Outro documento que aborda a questdo interdisciplinar € o PNE/11 que relaciona a
interdisciplinaridade como estratégia de qualificagdo do ensino médio. Conforme o PNE/11,
“Institucionalizar programa nacional de renovacdo do Ensino Médio, a fim de incentivar
praticas pedagogicas com abordagens interdisciplinares estruturadas pela relacdo entre teoria e
pratica”. (BRASIL, 2012, p. 12). J& que essa passagem se refere ao ensino médio, a proposta
interdisciplinar consta como recomendacdo na superacdo da educacao fragmentada,

compartimentalizada e descontextualizada, exercida até entdo, indicando um “[...]
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desenvolvimento do curriculo de forma organica, superando a organizagdo por disciplinas
estanques e revigorando a integragdo e articulagdo dos conhecimentos, num processo
permanente de interdisciplinaridade [...]”. (BRASIL, 2000, p. 17). Pode-se considerar como um
esforco interdisciplinar, neste nivel de ensino, a reforma curricular que ocorreu no final dos
anos de 1990, em que o curriculo do ensino médio foi organizado em quatro areas, tendo em
vista 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Ainda, em relagao ao PNE/11, como destaca Morin (2002, p. 35), “[...] a reforma deve
se originar dos proprios educadores e nao do exterior”. Nao fica claro no Parecer, por exemplo,
quais as condi¢des que as escolas terdo para realizar essas agdes, pois, enquanto muitos
professores precisarem trabalhar em diversas escolas para manter um padrao razoavel de vida,
torna-se dificil a implementagdo de uma metodologia interdisciplinar. Grupos de estudos seria
uma alternativa interessante, pois sem encontros nao ha interdisciplinaridade. A organizagao
dessas iniciativas ficou sob a responsabilidade das escolas e/ou docentes.

Nas DCNEB/10 também aparecem aspectos doutrindrios com relacdo a
interdisciplinaridade. Segundo Rodrigues (2012), as DCN sdao um conjunto de defini¢des
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos na educagao basica que orientam
as escolas na organizacdo, articulagdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas
pedagdgicas. Sdo normativas obrigatorias para a educacao basica que orientam o planejamento
curricular das escolas e dos sistemas de ensino. Elas sdo discutidas, concebidas e fixadas pelo
CNE.

Ainda, de acordo com Rodrigues (2012), as DCN, com origem na LDB/96, sao de
incumbéncia da Unido, cuja determinacdo enfatiza que "[...] em colaboracdo com os estados,
Distrito Federal e os municipios, competéncias e diretrizes para a Educag@o Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que nortearao os curriculos e os seus conteidos minimos, de
modo a assegurar a formagdo béasica comum". (BRASIL, 1996). E possivel encontrar
orientacdes sobre a interdisciplinaridade em varios momentos do texto. J4 no inicio, o
documento trata das formas da organizagao curricular ao mencionar que:

Na organizagdao e gestdo do curriculo, as abordagens disciplinar, pluridisciplinar,
interdisciplinar e transdisciplinar requerem atengdo criteriosa da instituicdo escolar,
por que revelam a visdo do mundo que orienta as praticas pedagdgicas dos educadores
e organizam o trabalho do estudante. Perpassam todos os aspectos da organizagdo
escolar, desde o planejamento do trabalho pedagdgico, a gestdo administrativa-
académica, até a organizacdo do tempo e do espago fisico e a selegdo, disposi¢do ¢
utilizagdo dos equipamentos e mobiliarios da Instituigdo, ou seja, todo o conjunto das

atividades que se realizam no espaco escolar, em seus diferentes ambitos. (BRASIL,
2013, p. 27-28).
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Essa proposta pressupde que os docentes tenham uma atitude de didlogo e planejamento
sistematico. Porém, problematizar qual o tempo que a educagdo basica dispde para que os
docentes possam planejar, em conjunto, também € crucial, pois a carga horaria em sala de aula
¢ elevadissima. Para Paviani (2008), a interdisciplinaridade faz-se na producdao de novos
conhecimentos, na sistematizacdo de conhecimentos produzidos, na intervengao profissional,
na elaboragdo dos programas de ensino e na realizagdo de projetos de pesquisa, vindo dessa
forma ao encontro dessa citagao.

As DCN/13 tém incorporado a seu texto a interdisciplinaridade como uma possibilidade
transversal ao relatar que:

A pratica interdisciplinar é, portanto, uma abordagem que facilita os exercicios da
transversalidade, constituindo-se em caminhos facilitadores da integra¢ao do processo
formativo dos estudantes, pois ainda permite a sua participacdo na escolha dos temas
prioritarios. Desse ponto de vista a interdisciplinaridade e o exercicio da
transversalidade ou do trabalho pedagogico centrado em eixos tematicos, organizados
em redes de conhecimentos, contribuem para que a escola dé conta de tornar os seus

sujeitos conscientes de seus direitos deveres e da possibilidade de se tornarem aptos a
criar novos direitos coletivamente. (BRASIL, 2013, p. 29).

A educacdo ¢ concebida por temas, numa perspectiva transversal, mas, para que essa
seja implantada com sucesso, o documento ressalta ser fundamental a educagdo por meio do
paradigma interdisciplinar. Em outro ponto, as DCN/13 recomendam a interdisciplinaridade e
apresentam a organizagdo da matriz curricular. Segundo essa DCN/13:

[...] I - da interdisciplinaridade e da contextualizacdo que devem ser constantes em
todo o curriculo, propiciando a interlocu¢do entre os diferentes campos do
conhecimento ¢ a transversalidade do conhecimento de diferentes disciplinas, bem

como o estudo e o desenvolvimento de projetos referidos ¢ temas concretos da
realidade do estudante. (BRASIL, 2013, p. 34).

As DCN/13 recomendam, ainda, que a escola que adota a abordagem interdisciplinar
ndo estd isenta de sublinhar a importancia da relagdo entre cuidado e educagdo, propondo a
inversdo da preocupacgdo com a qualidade do ensino pela preocupacido com a qualidade social
da aprendizagem como diretriz articuladora para com as trés etapas que compdem a educagao
basica. Parece-me que, nos momentos em que as DCN/13 se referem a educacgao associada as
praticas sociais, a presenga do colegiado na defini¢ao do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das
escolas reverbera sobre a autonomia, a solidariedade e o respeito ao bem comum, bem como
sobre o respeito, o reconhecimento e a aceitacdo da diversidade, ja que todo conhecimento deve
manter um dialogo permanente com outros conhecimentos. Para Veiga Neto (1996), a
interdisciplinaridade ganha destaque por meio do convivio ético entre as disciplinas € os

sujeitos que as praticam.
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Neste relato que reporta as normativas para o ensino médio, evidencia-se a necessidade
de mudangas, destacando-se o que muito ja se conquistou desde a promulgagdo da LDB/96. Por
outro lado, deve-se levar em conta que o ensino ainda mantém uma abordagem disciplinar,
fragmentada e desconectada da realidade do aluno.

Em relagdo a proposta de andlise da legislagdo, ¢ possivel concluir que a
interdisciplinaridade ¢ contemplada na legislagdo educacional e que suas propostas dialogam
com pesquisadores do campo.

Por outro lado, ndo basta as evidéncias interdisciplinares constarem nos documentos
oficiais, pois € necessario a efetivacido das pessoas envolvidas com a educacao. Nesse sentido,
torna-se importante as pesquisas, as discussoes e a erudi¢ao sobre a interdisciplinaridade, em

um constante tensionamento com a pratica.

4.2. A Interdisciplinaridade na Educacio Superior

Ao tratar da interdisciplinaridade na Educagdo Superior, ¢ necessario entender o
conjunto de fatores que implica sobre esse saber pedagdgico. Tal tema envolve, essencialmente,
politicas de formacao e exige do corpo docente e discente uma reformulacao do status quo, ou
seja, a reorganizacao da estrutura mental e da pratica pedagdgica atual. Discuto, a seguir, alguns
aspectos pertinentes ao processo de formulagdo das politicas de formagao docente no Brasil.
Neste espago, abordo a implantagdo da interdisciplinaridade na educagdo superior, seus
aspectos legais e alguns tensionamentos epistemoldgicos.

O processo de formagdo de professores para a educagdo bdasica ocorre em nivel de
graduacdo no Brasil, por esse motivo, penso ser importante a contextualizagdo histérica que
serd, a seguir, explicitada.

No final dos anos de 1960 e inicio da década de 1970, a educagao brasileira passou por
profundas transformagdes dentro do regime militar-tecnocratico. Para Shiroma, Moraes e
Evangelista (2000), essa reforma foi marcada, especialmente, pelo vinculo entre a educacao e
o mercado de trabalho.

Saviani (2004) também discute o assunto, escrevendo que os principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade reordenaram o processo educativo de maneira a torna-
lo objetivo e operacional, radicalizando-se a perspectiva de alcancar uma eficiéncia
instrumental. Ainda, conforme o autor, a predominancia do tecnicismo pedagogico e a crenga
no conhecimento técnico-organizacional foram responsaveis por introduzir a divisdo do

trabalho escolar.
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Nessa perspectiva, Scheibe e Durli (2001) defendem que ocorreu, em 1968, a Reforma
Universitaria (Lei n® 5.540/68) que reorganizou o ensino superior. Nesse processo, modificou-
se o curriculo dos cursos de pedagogia e nele se incluiu as habilitagdes. Sob os principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade e das necessidades do mercado de trabalho, definiram-
se os especialistas que atuariam nos sistemas de ensino e as respectivas funcdes a serem
desempenhadas.

No conjunto das habilitagdes, foi estabelecida a formagdo de especialistas em
habilitagdes técnicas para a atuacdo no Curso Normal e a Habilitagdo Magistério de 2° Grau. A
partir de entdo, foram instituidas as Faculdades de Educacdo para alocar, além do curso de
pedagogia, também a responsabilidade de propiciar a formagao pedagogica as licenciaturas em

geral. (BRASIL, 1968). Contudo, aponta Candau (1987, p. 20) que:

[...] permaneceram nas Faculdades de Educacdo a precariedade e o mesmo
desprestigio das secdes de pedagogia e didatica da antiga Faculdade de Filosofia: os
mesmos problemas com que se defrontaram os cursos de formacdo de professores,
desde o seu inicio (tais como a falta de integracdo entre a formagao pedagogica e a
especifica, e o carater excessivamente ‘teorico’ dos cursos) persistiram e talvez se
agravaram com a desarticulagdo da Faculdade de Filosofia.

Saviani (2007) destaca que vai ficando claro que a razdo de ser da inclusdo da palavra
“educacdo” nessa nova faculdade, em lugar de “filosofia”, aponta para a questao da formagao
de professores. O autor estabelece que a nova faculdade teria a fungdo de formar professores,
sobretudo para o ensino normal e secundario. O projeto de lei da Reforma Universitaria,
aprovado pelo Congresso, buscou responder, entdo, a duas exigéncias, contraditorias. Conforme
Saviani (1997, p. 24):

[...] de um lado, a demanda dos jovens estudantes ou postulantes a estudantes
universitarios ¢ dos professores que reivindicam a aboligdo da catedra, a autonomia
universitaria e mais verbas e mais vagas para desenvolver pesquisas e ampliar o raio
de acdo da universidade; de outro lado, a demanda dos grupos ligados ao regime
instalado com o golpe militar de 1964 que buscavam vincular mais fortemente o
ensino superior aos mecanismos de mercado e ao projeto politico de modernizagio
em consonancia com os requerimentos do capitalismo internacional, presente no
modelo militar na época. A formagao de professores esteve particularmente vinculada
aos interesses daqueles que procuravam adequar o ensino superior aos mecanismos

do mercado, oferecendo formacdes de distintas qualidades com o objetivo de ampliar
as possibilidades de formacao diante da demanda emergente por professores.

Os principios da diversidade e da criatividade podem ser englobados pelas politicas
publicas de formacao docente no ensino superior pela necessidade de formar bons estudantes,
o que requer trabalho coletivo, interdisciplinar e criativo, com disciplinas articuladas as praticas
dos professores. A docéncia, no ensino superior, emerge como uma questdo intrigante,

principalmente no que se refere a formagao de docentes para atuar nesse nivel de ensino. Para



159

isso, de acordo com Morossini (2000), a formagao tem sido considerada obscura tendo em vista
que a legislagdo ndo esclarece de que forma ela devera se organizar.

Com relagdo as formagdes docentes de 1983, o Conselho Federal de Educacao (CFE)
publicou a Resolucdo n° 12, de 1983, cujo conteudo estabelece que um sexto (1/6) da carga
horaria dos cursos de especializacdo seja dedicado a ofertas de disciplinas de contetidos
pedagogicos. Na LDB/96, o Artigo n° 66 esclarece que a preparag@o para o ensino superior far-
se-a4 em nivel de pos-graduacao, prioritariamente em programas de Mestrado e Doutorado.

Na Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, no § 1° do artigo 62, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional (LDB), as institui¢des formadoras em articulagdo com os sistemas
de ensino, em regime de colaboragdo, deverao promover, de maneira articulada, a formagao
inicial e continuada dos profissionais do magistério para viabilizar o atendimento as suas
especificidades nas diferentes etapas e modalidades de educagdo basica, observando as normas
especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE). (BRASIL, 2015).

Na mesma resolugdo, no § 1°, compreende-se a docéncia como acdo educativa e como
processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formagdo que se
desenvolvem na construcao e apropriagdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos
de conhecimentos inerentes a soélida formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializacdo e a construcdo de conhecimentos e sua inovagdo, em didlogo constante entre
diferentes visdes de mundo.

O §1° reporta-se a uma série de valores, entre eles os valores éticos, politicos, de
socializacdo e dialogicos que vem ao encontro de Freire (1982).

No Art. 3° a formagao inicial e a formagao continuada destinam-se, respectivamente, a
preparacdo e¢ ao desenvolvimento de profissionais para fungdes de magistério na educagdo
basica em suas etapas — educacdao infantil, ensino fundamental, ensino médio — e nas
modalidades — educagdo de jovens e adultos, educagao especial, educagdo profissional e técnico
de nivel médio, educagado escolar indigena, educacdo do campo, educacio escolar quilombola
e educagdo a distancia — a partir da compreensao ampla e contextualizada da educacao escolar.

A partir do reconhecimento dos diversos saberes, como indigena, quilombolas e
educagdo no campo, essas afirmacdes sdo reforcadas em Santos (2010), por meio da ecologia
dos saberes.

Também esta contemplado em Morin (1998) que a complexidade € o tecido, o pano de

fundo das agdes, interacdes, envolvendo os processos integrantes da vida.
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A Resolucdo n°® 2, de 1° de julho de 2015, define as DCN para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada. O Artigo n° 2 contempla as diferentes
areas do conhecimento e defende a integragdo entre elas, podendo abranger um campo
especifico e/ou interdisciplinar como recomenda o Artigo n° 2:

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag@o Inicial ¢ Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educagdo Basica aplicam-se a
formacgdo de professores para o exercicio da docéncia na educagdo infantil, no ensino
fundamental, no ensino médio e nas respectivas modalidades de educacao (Educagdo
de Jovens e Adultos, Educagdo Especial, Educagdo Profissional e Tecnologica,
Educagdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e Educacdo

Escolar Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com integracdo entre
elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar. (BRASIL, 2015,

p- 03).

Essa recomendacao ¢ reforgada no Inciso I do mesmo artigo:

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e como processo pedagodgico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios ¢ objetivos da formagdo que se desenvolvem na
construcdo e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a solida formagdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializagdo e construgdo de conhecimentos ¢ sua inovagdo, em didlogo constante
entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2015, p. 03).

Entre as atribuicdes da pratica interdisciplinar, de acordo com o Inciso I, do Art. 2°, que
reporta ao didlogo, esse elemento estd presente em pesquisadores como Freire (1982) e Pombo
(2005).

De acordo com o Inciso I, a interdisciplinaridade estd inserida na formacao docente,
necessitando de um maior tensionamento por parte das instituigdes de ensino superior, na busca
de possibilidades interdisciplinares, sejam de forma didatica ou administrativa. Nessa
perspectiva, Etges (2011) denuncia que, dependendo de como a universidade se encontra
estruturada, essa mudanga provocaria um esgotamento, pois se estd reduzindo uma razao
instrumental a meros servigos de extensao as empresas. O mundo universitario “[...] ha de ser
um lugar de produgdo de saber e isto se faz mediante a criacdo de redes interdisciplinares”.
(ETGES, 2011, p. 27).

Aprofundando a Resolugao n°® 02, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a formagao continuada,
essa apresenta os principios formadores dos profissionais do magistério da educacao basica que
devem ser desenvolvidos nas instituigdes formadoras. E possivel evidenciar elementos

interdisciplinares na formacao docente,
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Estdo presentes no Art. n° 03 as normativas que tratam da formacdo docente, os
seguintes elementos:

§ 2° Para fins desta Resoluc¢do, a educacdo contextualizada se efetiva, de modo
sistematico e sustentavel, nas instituigdes educativas, por meio de processos pedagdgicos entre
os profissionais e estudantes articulados nas areas de conhecimento especifico e/ou
interdisciplinar e pedagdgico, nas politicas, na gestdo, nos fundamentos e nas teorias sociais e
pedagogicas para a formacao ampla e cidada e para o aprendizado nos diferentes niveis, etapas
e modalidades de Educacao Basica.

§ 3° A formagdo docente inicial e continuada para a Educacao Bésica constitui processo
dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da educacdo e a
valorizagao profissional, devendo ser assumida em regime de colaboragao pelos entes federados
nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida pelas instituigdes de educagao credenciadas.

§ 5° Sdo principios da Formagao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica:

VII - um projeto formativo nas institui¢des de educacdo sob uma sdlida base tedrica e
interdisciplinar que reflita a especificidade da formagao docente, assegurando organicidade ao
trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formagao;

§ 6° O projeto de formacgao deve ser elaborado e desenvolvido por meio da articulagao
entre a instituicdo de educacdo superior e o sistema de Educacdo Bésica, envolvendo a
consolidacdo de foruns estaduais e distrital permanentes de apoio a formagao docente, em
regime de colaboracdo, e deve contemplar:

I - Solida formacao tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

IIT - O contexto educacional da regido onde serd desenvolvido;

VI- As questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios de equidade.

Assim, evidencia-se potentes elementos interdisciplinares relacionados a formagao
docente. A partir dessas constatacdes, encontramos suporte em alguns pesquisadores. Para
Santomé (1998), “[...] a interdisciplinaridade é um objeto nunca completamente alcancado e
por isso deve ser constantemente buscado. Nao ¢ uma proposta tedrica, mas, sobretudo, uma
pratica”. Destaco, dessa forma, a importancia da interdisciplinaridade na formac¢ao docente, que
sera utilizada na pratica pedagogica.

Art. 5° Neste artigo, a preocupagao esta centrada no egresso.

I - A integragdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado e relevancia aos
conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes as exigéncias da Educacao

Basica e da Educagdo Superior para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho;
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II - A construgio do conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensdo como principios
pedagbgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e ao
aperfeicoamento da pratica educativa;

Denota-se como elemento formador a pesquisa, que vem ao encontro de Frigotto (2008),
ao mencionar “[...] que pelo trabalho interdisciplinar pratico, nos processos de pesquisa, como
também nos processos pedagogicos, possa transcender o plano fenomenologico”, e, nesse
sentido, também corroborando com o paradigma interdisciplinar, cuja concepgao ¢ a de que a
educacdo nao ocorra de forma dicotomizada.

Art. 7° O(A) egresso(a) da formacao inicial e continuada deverd possuir principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe permitir:

IT - Desenvolvimento de agdes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar € com
intencionalidade pedagdgica clara para o ensino e o processo de ensino-aprendizagem;

Art. 8° O(A) egresso(a) dos cursos de formagdo inicial em nivel superior devera,
portanto, estar apto a:

IT - Compreender o seu papel na formagao dos estudantes da Educagdo Basica a partir
de concep¢do ampla e contextualizada de ensino e processos de aprendizagem e
desenvolvimento destes, incluindo aqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na
idade propria;

VIII - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecologica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes sociais,
religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras;

No Art. 07, percebe-se varios elementos, como o didlogo, a formagao contextualizada e
a diversidade, excertos que contemplam Freire (1982), Morin (2006) e Santos (2010),
fortalecendo a interdisciplinaridade na formagao docente, como também em Habermas (1998)
quando propde a constru¢do de um novo paradigma que contraponha o paradigma metafisico
monoldgico.

Art. 12. Os cursos de formacao inicial, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia
pedagogica das instituigcdes, constituir-se-ao dos seguintes ntcleos:

e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e praticas
educativas, incluindo conhecimento de processos de desenvolvimento de criangas,
adolescentes, jovens e adultos, nas dimensoes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica,

artistica, ética e biopsicossocial,
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Em relagdo ao Art.12, esse remete a Freire (1991), atendendo a formagao holistica do
cidadao e a sua inser¢ao critica na realidade.

Ainda sobre os descritos acima, esses apresentam importantes elementos que se
aproximam dos conceitos interdisciplinares. Frigotto (1995), em relacdao a articulagdo entre
teoria e pratica, compreende que, tanto o plano pratico, seja nas pesquisas, ou no pedagdgico,
para uma adequada interdisciplinaridade, é necessario transcender o plano fenoménico e superar
o conhecimento dicotomizado.

A valorizagao do trabalho coletivo encontra-se em Fazenda (1994), quando a autora
descreve que “[...] construir a interdisciplinaridade é responsabilidade de todos os envolvidos
no processo educativo”. Portanto, o processo individual deve contemplar a coletividade.

De acordo com Follari (2011), o compromisso da universidade ¢ para além dos aspectos
legais da formacao interdisciplinar e seria possivel nos tltimos anos das carreiras universitarias,
pois os primeiros anos sao uni-disciplinares, nos quais os discentes ndo teriam condigdes para
uma construcdo interdisciplinar. Dessa forma, nota-se que precisamos de espagos académicos
estruturados, que permitam interdisciplinares e, com certeza, com uma adaptagdo curricular
como a que sugere Follari (2011, p. 112), segundo a qual se deve “[...] trabalhar sobre um
determinado tema que possa envolver aspectos socioldgicos, antropologicos, médicos,
arquitetonicos, pedagogicos, processo ja praticado em algumas institui¢des europeias fora das
Universidades”.

A interdisciplinaridade, entdo, € possivel e viavel no ensino superior, mas, para que isso
ocorra, primeiramente “[...] o professor deve reconhecer sua identidade como professor”.
(PIMENTA, 2002, p. 35). A formacdo docente que se da no contexto universitario atual deve
encontrar uma brecha para que se possa criar uma nova mentalidade que ultrapasse o
conhecimento docente fragmentado, mas que seja uma formagao forjada em varias dimensoes
humanas.

Romper o conhecimento fragmentado também significa dar voz a gama de a¢des que
valorizam, tanto o conhecimento cientifico, como outros conhecimentos praticos, considerados
uteis, que promova uma nova convivéncia de saberes. (SANTOS, 2008). Também em Moraes
(2000), a integragao tematica interdisciplinar permite o dialogo com a realidade, possibilita a
incorpora¢do de temas de interesse dos alunos, melhora a formacdo geral ao oferecer um
conhecimento mais integrado, articulado e atualizado. Sem duvida, precisamos resgatar o
conhecimento em sua totalidade.

De acordo com o exposto, fica evidente que, desde a promulgacdo da LDB/96,

evidenciam-se novas discussdes € novos espacos que possibilitem mudangas com relagdo aos



164

processos de ensino e aprendizagem. A interdisciplinaridade vem ganhando maior notoriedade
e vem fazendo parte dos discursos e das praticas educacionais, o que também decorre da
promulgacao de outros documentos oficiais que ndo s6 a LDB/96, mas que tem como proposito
a orientacdo como, por exemplo, os PCN, DCNEM, PCNEM e OCNEM. Entretanto, essas
publicacdes, por si s, ndo garantem que os docentes incorporardo as praticas interdisciplinares
as suas praticas escolares.

Como ja contemplado nos documentos oficiais da interdisciplinaridade, parece-me, no
entanto, ser necessario uma maior compreensao da amplitude e do significado da
interdisciplinaridade na docéncia. A interdisciplinaridade, na docéncia, tem abrangido grande
nimero de discussdes, producdes académicas, seminarios ¢ formagdes a fim de discutir a
ampliacao da pratica e da identidade docente.

Dessa forma, a construcdo do conhecimento interdisciplinar insinua novas
metodologias, novos conceitos e multiplas complexidades, convergindo diversas areas do
conhecimento e estimulando mudancas curriculares. Para isso, ¢ necessario que a formagao
docente se desafie por meio de estratégias inovadoras e criativas para romper com a constru¢ao
do conhecimento fragmentado. Esse trabalho interdisciplinar ndo terd seus resultados
imediatos, pois pensar e agir interdisciplinarmente sdo tarefas arduas em que se passa de um
trabalho individual para um trabalho coletivo, onde se deve trabalhar etapa por etapa, e cada
professor, primeiramente, precisa conhecer a sua disciplina, para depois buscar conhecer a
disciplina de outro e, assim, construir o trabalho interdisciplinar. (PONTUSCHKA, 1999).
Conforme complementa Fazenda (2008, p. 95):

Por isso, entendemos o seguinte: cada disciplina precisa ser analisada ndo apenas no
lugar que ocupa ou ocuparia na grade, mas, nos saberes que contemplam, nos
conceitos enunciados e no movimento que esses saberes engendram, proprios de seu
locus de cientificidade. Essa cientificidade, entdo originada das disciplinas ganha
status de interdisciplinar no momento em que obriga o professor a rever suas praticas

e a redescobrir seus talentos, no momento em que ao movimento da disciplina seu
proprio movimento for incorporado.

As pesquisas apontam e justificam as dificuldades para experiéncias interdisciplinares,
mas esse novo modo de ensinar exige também novas posturas dos docentes que nao aprenderam
a té-las durante sua formacgao inicial. O professor interdisciplinar, na otica de Fazenda (1994,
p.-31),“[...] ¢ um ser que busca pesquisa, tem compromisso com seus alunos, identifica-se como
alguém insatisfeito com o que realiza, ¢ um profissional que luta por uma educagdo melhor e

busca por projetos interdisciplinares em diversas areas do conhecimento”.
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Art. 4° A institui¢ao de Educacdo Superior que ministra programas e cursos de formagao
inicial e continuada ao magistério, respeitada sua organiza¢do académica, devera contemplar,
em sua dindmica e estrutura, a articulacao entre ensino, pesquisa € extensao.

E provavel que a interdisciplinaridade até aconteca de forma espontinea quando o
docente esta sensibilizado com o contexto. Por falta de tempo, ou de interesse, ou de preparo,
a pratica docente, por vezes, ignora a intervencdo de outras disciplinas em atividades de
pesquisa, estudo e docéncia. Dentre as possibilidades de praticas pedagdgicas, o artigo de
Goulart, et al. (2011, p. 6) discute e considera a ideia do planejamento como intengdo e agao
para com a interdisciplinaridade. O planejamento torna-se um instrumento importante para os
exercicios da interdisciplinaridade. Planejar e replanejar como instrumento interdisciplinar.
Percebo que o planejamento ¢ um “[...] processo que consiste em preparar um conjunto de
decisdes tendo em vista agir, posteriormente, para atingir determinados objetivos”. (DROR,
1968, p. 10).

De acordo com os PCN (BRASIL, 2000), a contribui¢ao da escola ¢ a de desenvolver
um projeto de educagdao comprometido com o desenvolvimento de capacidades que permitam
intervir na realidade para transforma-la. A interdisciplinaridade que se utiliza de projetos esta
em evidéncia nas escolas, uma vez que propde a interagdo entre alunos e professores, alargando
a relagdo entre conteudo e método. Na visdo de Liick (2001, p. 64):

Interdisciplinaridade € o processo de interagdo e engajamento dos educadores, num
trabalho conjunto, de interacdo de disciplinas do curriculo escolar entre si ¢ com a
realidade, de modo a superar a fragmentacdo do ensino, objetivando a formagdo
integral dos alunos, a fim de que exercam a cidadania, mediante uma visdo global de

mundo e com capacidade para enfrentar os problemas complexos, amplos e globais
da realidade.

Dessa forma, contempla o olhar holistico, ja evidenciado nesta pesquisa. No processo
de construgdo do conhecimento interdisciplinar, os docentes, por vezes, tornam-se
complicadores. Santomé (1998, p. 127) argumenta que:

[...] cada professor preocupa-se apenas com sua matéria, considerando-a sempre a
mais importante ¢ for¢ando o conjunto de estudantes a interessar-se s6 por ela,

podendo recorrer em caso de necessidade a desvalorizagdo de outras que considerar
rivais.

Sendo assim, o trabalho torna-se mais penoso, pois exige a mudanga de postura do
docente quanto a interagdo das disciplinas, compreendendo o conhecimento como um todo e
nao de forma isolada para alcangar o maximo de possibilidades possiveis.

Fica evidente, nas leituras, de que a experimentagao pedagogica ¢ necessaria e possivel

em quaisquer que forem os niveis de constru¢do de conhecimento. Follari (2011) tensiona
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algumas sugestdes interdisciplinares e uma delas diz respeito ao ensino superior, pois esse
precisa despender de maiores reflexdes para a constru¢do de um discente com perfil
interdisciplinar.

Para que se efetive a interdisciplinaridade em qualquer espaco pedagogico, € necessario
que o docente tenha dominio sobre a sua propria disciplina, dada a dificuldade de conectar-se
com outras disciplinas, se ndo tiver o maximo de dominio de sua propria disciplina. Follari
(2011) adverte que, nos primeiros anos de formagdo inicial, os alunos devem dominar as
disciplinas, estando o processo interdisciplinar adequado para os anos finais dessa formagao.
As universidades também devem estar bem estruturadas em seus departamentos para atender a
exigéncia do processo interdisciplinar.

Na docéncia, tem-se outro elemento importante para que se experimente a
interdisciplinaridade em sua completude: o curriculo. Segundo Follari (2011, p. 111-112):

Os curriculos deverdo naturalmente ser adaptados ao interdisciplinar. Isso quer dizer
exatamente que os ultimos anos do curso deverdo ligar-se a resolu¢do de problemas
concretos que, face a eles, em muitos casos se devera apelar ao interdisciplinar

(problemas juridicos, ecologicos, de urbanismo, socioculturais, vida de uma colonia
ou bairro).

Essa possibilidade denota que, para os primeiros anos, deve-se ter foco na disciplina e
em seus conteudos estanques e, para os ultimos, deve-se resolver os problemas
interdisciplinarmente. Isso ja vem ocorrendo em varias regides da Europa e em varios paises da
Africa. (FOLLARI, 2011). Se a universidade, ao menos, nio oferecer resisténcia as
transformagoes epistemoldgicas, isso ja a prepara para a interdisciplinaridade. A universidade

precisa ter seu espaco aberto. Pombo (2005, p. 10) enfatiza que:

[...] 1) tornando viavel a constituicdo e desenvolvimento dos novos campos
interdisciplinares de investigacdo e ensino que o progresso do conhecimento cientifico
requer; 2) promovendo o desenvolvimento de atitudes, habitos e formas de trabalho
interdisciplinares; 3) fomentando a pratica de um ensino que promova uma integragao
dos saberes cada vez mais profunda; 4) apoiando a constituicdo de programas de
investigagdo e de ensino em Historia das Ciéncias, em resultados da ciéncia
contemporanea. Sobre este mesmo assunto e suas determinagdes especificas no ensino
das ciéncias, veja-se ainda Pombo Epistemologia, em Filosofia das Ciéncias (2002).
Em todos os casos, o objetivo € criar oportunidades sérias para pensar o que estd a
acontecer, tanto na esfera da produg@o, como na da transmissdo do conhecimento.
Procurar perceber a que corresponde o apelo interdisciplinar que atravessa a ciéncia
contemporanea e que, timidamente, emerge nessa universidade e em todas
universidades do mundo. Perceber que a interdisciplinaridade ndo ¢ uma questdo de
moda, que ha qualquer coisa de decisivo que nela se diz e por ela se procura pensar.

Em conformidade com as transformagdes, Pombo (2005) também proclama que a
universidade necessita acompanhar as transformacgdes da ciéncia contemporanea, na medida em

que essa ndo ¢ uma escola e, portanto, ¢ um polo investigativo. Ainda, conforme a autora, o



167

ensino superior vai ter que se adaptar e, simultaneamente, apoiar as exigéncias interdisciplinares
que atravessam a construgdo atual do conhecimento.

Ao encerrar a reflexdo sobre as possibilidades da interdisciplinaridade quanto aos
aspectos legais, esta posto, de forma evidente, o suporte e a exigéncia legal para as instituicdes
formadoras a fim de que possam potencializar a interdisciplinaridade em suas praticas.

Na proxima secdo, reporta-se ao PIBID e PARFOR como politicas de formagao docente,
tendo como suporte os aspectos legais discutidos acima, mas, também, as potencialidades

pedagogicas interdisciplinares.

4.3. PIBID e PARFOR como politicas publicas de formacao docente

As politicas de formacao docente, a partir do final dos anos 1990, foram intensificadas
e aperfeigoadas em diferentes programas de formacdo inicial e continuada, oferecidas por
Institui¢des de Ensino Superior (IES) publicas e privadas, seja na forma de cursos presenciais
ou a distancia. Algumas dessas reformas foram mais abrangentes, porque atingiram todos os
componentes do processo educativo, enquanto outras reformas foram mais pontuais, atingindo
alguns pontos. (MELLO, 2003).

Reitero que um marco importante para a educacdo ocorreu com a promulgacao da
LDB/96 que balizou diretrizes entre formagao e atuagdo docente. Tal lei estipulou um prazo de
10 anos para a equalizagao de atuagdo/docéncia. Conforme o Paragrafo 4°, do Art. 87, “[...] Até
o fim da década na educagao somente serao admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servico”. (BRASIL, 1996, s/p).

Os Artigos 61 e 67 tragam diretrizes e promovem o debate, as reflexdes e as discussoes
a respeito da formagao docente, em especial para a educagao basica. A LDB/96 tornou-se um
marco referencial para a educagdo, pois, a partir dela, deu-se inicio a constru¢do de outras
politicas educacionais, tendo em vista a melhora da qualidade da educacgdo e da formacao
docente. Os organismos publicos passaram a dar maior atencgdo legislativa para a educagao
publica do pais.

A partir de 2007, foi atribuida a Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) a responsabilidade da proposi¢ao e do financiamento de agdes voltadas a
formagdo inicial e continuada de profissionais da educacdo bdsica, com vistas ao
aperfeigoamento, ao incentivo e a valorizagdo do Magistério. (BAHIA, 2016). Entre as
proposi¢des da CAPES estdo o PIBID e o PARFOR que representaram para o conjunto de

profissionais da educagdo basica no Brasil politicas publicas efetivas de formacdo e
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aperfeicoamento de professores, especialmente pelas avaliagdes muito positivas que essas
politicas vém apresentando. (NEVES, 2012).

Essas prerrogativas passam a exigir da universidade o estreitamento entre ensino e
pesquisa na formacao de professores para o trabalho docente, criando um grande desafio: o de
formar professor pesquisador da/na educacdo basica. A formacdo docente passou a ser um tema
amplamente discutido, principalmente devido ao atual cenario do quadro de professores no
Brasil e aos baixos resultados obtidos pelos estudantes em provas avaliativas de ambito nacional
e internacional, como a Provinha Brasil, o Sistema de Avaliagdo da Educacao Bésica (SAEB)
e o Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes (PISA).

Em relatorio produzido pela Comissdo Especial instituida para estudar medidas que
visassem superar o déficit docente no ensino médio, publicado em 2007, constatou-se que havia
uma demanda estimada em 710.893 professores para suprir a necessidade das séries finais dos
ensinos Fundamental e Médio no respectivo ano, ja que entre 1990 e 2001, formaram-se, nas
diversas licenciaturas, 456.947 profissionais em todo o pais. (BRASIL, 2007). Dessa forma, o
relatorio alerta para um possivel apagao do ensino médio pela escassez de professores, caso
providéncias urgentes nao fossem tomadas pelo governo federal. (BRASIL, 2007).

Além de quantidade, era indispensavel a qualidade no ambito educacional, uma vez que
pensar em um bom ensino para as criangas e adolescentes requer qualidade nos cursos de
licenciatura, e “[...] o direito de aprender dos alunos correlaciona-se com o direito de aprender
dos professores”. (NEVES, 2012, p. 357). Entendo que um professor bem preparado nao ¢
aquele com a maior quantidade de formacgdes continuadas, mas aquele que realmente consegue
incorporar na sua pratica os conhecimentos oriundos de sua reflex@o a partir de suas vivéncias.

Ainda, tratando sobre como sdo preparados os docentes para os desafios da sala de aula,
Neves (2012, p. 357) faz analogia com o saber e o saber ensinar quando diz que ““[...] muitas
vezes, um professor sabe discursar sobre a importancia da alfabetizagao como etapa estruturante
para a vida escolar, mas nao sabe alfabetizar”. Nesse sentido, também Noévoa (2009, p. 212)
apresenta, em seus estudos, a importancia da formacao de professores centrada na pratica.
Segundo esse autor:

No essencial, advogo uma formacao de professores construida dentro da profissao,
isto é, baseada numa combinacdo complexa de contributos cientificos, pedagdgicos e

técnicos, mas que tem como ancora os proprios professores, sobretudo os professores
mais experientes e reconhecidos.

Nessa perspectiva de formacao docente, insere-se o Programa Institucional de Bolsa de

Iniciagdo a Docéncia (PIBID) com a finalidade de valorizar o Magistério e apoiar estudantes,
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sem fins econdmicos, na Licenciatura Plena nas institui¢des publicas e comunitarias de
Educacdo Superior, conforme Lei n° 11. 502, de 11 de julho de 2007. (BRASIL, 2007). O
Projeto de Lei foi incorporado, dois anos depois, ao Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
atrelado a CAPES.

Inicialmente, o programa era direcionado as institui¢des federais de Educagao Superior.
(BRASIL, 2007). Gradativamente, ele foi ampliado para as institui¢des estaduais, os institutos
federais, as instituicdes comunitarias e as institui¢cdes privadas. O objetivo fundamental era e ¢
tensionar a melhoria da qualidade da educagdo basica publica com o apoio a formagdo e
valorizacdao docente.

A concretizagdo do PIBID ocorreu por meio da Portaria n® 72, de 09 de abril de 2010,
que, de acordo com a CAPES, “[...] ¢ uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valoriza¢ao da
formagdo de professores de Educagao Bésica”. (BRASIL, 2010, s/p). Em conformidade com
Canan e Corsetti (2014), a finalidade do programa foi apoiar a iniciagdo a docéncia de
estudantes de Licenciatura Plena das instituicdes de Educagdo Superior federais, estaduais,
municipais € comunitarias sem fins lucrativos, visando aprimorar a formacao dos docentes,
valorizar o Magistério e contribuir para a eleva¢ao do padrao de qualidade da educagdo basica.

O PIBID ¢ uma agao da Politica Nacional de Formacao de Professores do Ministério da
Educacdo (MEC) que visa proporcionar aos discentes, na primeira metade do curso de
licenciatura, uma aproximagao pratica com o cotidiano das escolas publicas de educagao basica
e com o contexto em que elas estao inseridas. (BRASIL, 2012). O projeto caracterizou-se por
promover a insercdo dos estudantes universitarios no contexto da escola publica para que
desenvolvam atividades voltadas aos aspectos didaticos pedagdgicos, com orientacdo de um
docente de licenciatura, bem como de um professor da escola.

De acordo com Nascimento, Rocha e Macédo (2012), o programa foi dividido em trés
eixos: eixo da monitoria, eixo das agdes complementares e o eixo das agdes de ensino pratico-
pedagogico. O eixo das acgdes complementares esta direcionado ao aumento e ao
desenvolvimento dos saberes dos alunos, de forma que eles sejam capazes de criar meios e
suportes que demonstrem o que foi estudado em sala de aula. O eixo de ensino pratico-
pedagogico ¢ responsavel pela organizagado e criacao de materiais pedagogicos, necessarios ao
auxilio e execugdo da aprendizagem. O ultimo € o eixo da monitoria que tem como finalidade
auxiliar o professor na sala de aula. Os estudantes ainda podem se organizar para fazer um
refor¢o escolar, no contraturno, com as criangas com dificuldades de aprendizagem.

Para sua efetivacdo, o PIBID compde-se de nove objetivos, quais sejam (BRASIL,

2012):
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1) incentivar a formag¢ao de docentes em nivel superior para a Educagdo Basica;

2) contribuir para a valorizagdo do Magistério;

3) elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integragao entre Educacao Superior e Educagdo Bésica;

4) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacao,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias metodologicas,
tecnologicas e de praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a
superagao de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem,;

5) incentivar escolas publicas de Educacdo Basica, mobilizando seus professores como
co-formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formagao
inicial para o Magistério;

6) contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacgdo dos
docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de licenciatura;

7) contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do
magistério, por meio da apropriacao e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades
do trabalho docente;

8) articular-se com os programas de formagdo inicial e continuada de professores da
Educacdo Basica, de forma a contribuir com a criacdo ou com o fortalecimento de grupos de
pesquisa que potencialize a producao de conhecimento sobre ensinar e aprender na Educagao
Basica; e

9) comprometer-se com a melhoria da aprendizagem dos estudantes nas escolas onde os
projetos institucionais sdo desenvolvidos.

Surge, no objetivo n° 04, elementos que vem ao encontro de Paviani (2008), quando o
autor reforca a interdisciplinaridade e o carater inovador, presentes na producdo de novos
conhecimentos.

Ja para Canan e Corsetti (2014), “Esse programa possibilita aos académicos a
experiéncia de conviverem com as escolas e de participarem de todos os seus espagos desde o
inicio dos cursos de licenciatura, fator que influencia, positivamente, na formagdo dos
académicos”. Sao contribui¢des importantes para que, quando estes alunos chegarem ao

estagio, se encontrem preparados, assim:
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O PIBID diferencia-se do estagio supervisionado por ser uma proposta
extracurricular, com carga horaria maior que a estabelecida pelo Conselho Nacional
de Educagdo - CNE para o estdgio e por acolher bolsistas desde o primeiro semestre
letivo, se assim definirem as IES em seu projeto. A insercdo no cotidiano das escolas
deve ser organica e ndo de carater de observagdo, como muitas vezes acontece no
estagio. A vivéncia de multiplos aspectos pedagdgicos das escolas ¢ essencial ao
bolsista. (DEB, CAPES, 2012, p.30).

Canan e Corsetti (2014) complementam ao dizer que “[...] desta forma, a relagdo dos
docentes com os saberes que ensinam, faz-se importante para sua atividade profissional, bem
como para a construgao de sua identidade enquanto professores”. Dessa forma, o PIBID tornou-
se um reforgo entre teoria e pratica, entre os conhecimentos académicos e os conhecimentos
produzidos na escola, compreendendo a complexidade docente.

De acordo com a CAPES, o projeto institucional deve abranger diferentes caracteristicas
e dimensdes da iniciacdo a docéncia, entre as quais destaco como importantes para esta
investigagdo as que seguem:

1) desenvolvimento de acdes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar € com
intencionalidade pedagdgica clara para o processo de ensino-aprendizagem,;

2) elaboracao de agdes no espaco escolar a partir do didlogo e da articulacdo dos
membros do programa e destes com a comunidade; e

3) planejamento e execugao de atividades nos espagos formativos (escolas de Educacao
Basica e IES, a eles agregando outros ambientes culturais, cientificos e tecnoldgicos, fisicos e
virtuais que ampliem as oportunidades de construgdo de conhecimento), desenvolvidas em
niveis crescentes de complexidade em direcdo a autonomia do estudante.

Nesta analise investigativa, torna-se importante destacar o item 2, pois a aprendizagem
escolar depende de uma interagdo complexa entre alunos, professores, contetidos, tarefas e o
proprio contetido educacional.

Seguindo a reflexdo sobre o exposto, Luck (2013) tem como fundamento que nenhuma
fonte de conhecimento é completa em si mesma e que pelo didlogo com outras formas de
conhecimento vao surgindo novos desdobramentos quando ha compreensao da realidade.

Como ja referido, o contexto educacional no momento da criagao do PIBID apontava
para a necessidade de formar professores para atuarem na educacao basica, devido a caréncia
de docentes qualificados em suas areas de atuagdo. Também merece destaque a baixa

atratividade das licenciaturas no pais. Dessa forma, o programa tornou-se uma tentativa de

melhor qualificar, com certo atrativo financeiro para o magistério, a educacao basica.

(PEREIRA FILHA; MELO, 2018).
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Da mesma forma, Canan e Corsetti (2014) afirmam que um dos grandes diferenciais do
programa ¢ que ele concede bolsas aos académicos dos cursos de licenciatura participantes de
projetos de iniciagdo a docéncia, desenvolvidos por instituigdes de Educacdo Superior em
parceria com escolas da rede publica de ensino. O PIBID tem, entre suas preocupacgoes,
incentivar as escolas publicas, mobilizando os educadores para a formagao dos licenciados,
deixando que sejam protagonistas no processo de formagao inicial, contribuindo com a praxis
necessaria para essa formagao e elevando a qualidade das a¢des nos cursos. Isso proporciona
aos bolsistas um periodo de estudo na universidade para se apropriar teoricamente € um periodo
nas escolas, em sala de aula, em contato direto com a realidade, possibilitando a preparagao
desse futuro professor.

O programa propunha-se a proporcionar maturidade e autonomia aos licenciandos no
que diz respeito a tomada de decisdes frente as acdes pedagdgicas que permeiam a sala de aula
antes mesmo de ingressarem efetivamente na carreira docente. (BRASIL, 2008). Também
busca construir as experiéncias necessarias para a maturacao dos académicos na tomada de suas
decisdes em seguir a docéncia e, consequentemente, contribuindo para a qualificagdo
profissional e a elevagdo da qualidade da propria educagdo basica.

Em continuidade as politicas de formagdo docente, em janeiro do ano de 2009, através
do Decreto 6.755, foi instituida a Politica Nacional de Formacao dos Professores do Magistério
da Educagdo Bésica com a finalidade de organizar a formagao desses profissionais, que entre
outros objetivos tem como proposito:

II. a formagdo dos profissionais do magistério como compromisso com um projeto
social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nagdo soberana,

democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipac¢do dos individuos e grupos
sociais. (BRASIL, 2009).

Nesse contexto, ¢ instituido pela portaria 09, de 30 de junho de 2009, o Plano Nacional
de Formacdo de Professores (PARFOR), que se constitui em um Programa emergencial,
fomentado pela CAPES, contribuindo para que os professores em exercicio da rede publica de
educacdo basica tenham acesso a formacdo superior em licenciatura, exigida pela LDB/96.
(BRASIL, 1996).

Entende-se que essa politica contribuiu de maneira direta para a melhoria da educagao
brasileira a partir de um curso de formacdo, constituido por moddulos integrados, que
proporcionava a reflexao tedrico-pratico do saber docente.

A partir do PARFOR, o Estado passou a fomentar a busca por uma melhor qualificagdo

docente com a pretensdo de promover avangos, especialmente na educagdo basica. Essa
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premissa esta presente no Art. 3, em que apresenta o objetivo geral que ¢ o de promover melhor
qualidade na educagdo. (BRASIL, 2009).

O PARFOR ¢ uma acdo emergencial que objetivava estimular a formagao em nivel
superior de professores em exercicio nas redes publicas de educagdo basica. Assim, sdo
inseridos, nesse programa, os professores que estavam sem a devida qualificagao.

O PARFOR, entdo, foi criado como medida emergencial pela CAPES, tendo como
motivador o Decreto n° 6.094/07. E a CAPES que motiva a oferta de Educacgdo Superior, de
forma gratuita e de qualidade, para docentes da rede publica de educagdo basica que nao
possuem formacao na area na qual estdo atuando, ou mesmo a primeira licenciatura para aqueles
ainda ndo licenciados.

Duarte Ferro (2013) lembra que os principios pedagogicos dos cursos do PARFOR estao
alicercados nos mesmos principios da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do
Magistério da Educagdo Bésica, explicitados no Art. 2°, do Decreto n® 6.755/2009. Tais
principios partem do pressuposto de que as criancas e jovens tém direito de aprender, direito
extensivo a seus professores. Nessa perspectiva, “[...] a educacdo deve estabelecer-se em bases
cientificas e técnicas solidas e em um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolida¢do de uma nagao soberana, democratica, justa, inclusiva”. (BRASIL, 2012, p. 23).

Evidencia-se, principalmente, que, a partir dos anos de 1990, uma série de acdes de
ambito nacional passou a ser realizada, tendo em vista a melhoria da formagao docente.

Entre os enunciados no artigo 3°, destacam-se os seguintes: promover a melhoria da
qualidade da Educagdo Basica publica (inciso I); identificar e suprir a necessidade das redes e
sistemas publicos de ensino por formacao inicial e continuada de profissionais do magistério
(inciso IV); e promover a valorizagdo do docente, mediante acdes de formagdo inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira (inciso V).

Sobre o inciso I, do Art. 3°, esse expressa, a meu ver, a conexao entre a qualidade da
educacdo estar associada ao docente ¢ a sua formagdo. Entdo, o que seria qualidade em
educagao?

Para Azevedo (2011, p.421):

[...] na condicdo de atributo, a qualidade e seus pardmetros integram sempre o sistema
de valores que predominam em cada sociedade, o que significa dizer que sofrem
variagcdes de acordo com cada momento histérico e, portanto, de acordo com as
circunstincias temporais e espaciais. Em consequéncia, por ser uma construgao

humana, o contetido conferido a qualidade esta diretamente vinculado ao projeto de
sociedade prevalecente em determinadas conjunturas.
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Dessa forma, entre as possibilidades para a qualidade da educa¢do, encontram-se os
valores historicamente construidos. Portanto, € possivel considerar a educa¢ao como constru¢ao
historica.

Ja o § 4°, do Artigo 87, estabelece um prazo para que seja oferecido acesso a formagao
inicial aos professores que ainda nao a possuiam. “Até o fim da Década da Educacdo somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formagdo por treinamento em
servico”. (BRASIL, 1996).

O PARFOR como politica de formagdo continuada objetiva-se (BRASIL, 2010):

- Induzir e fomentar a oferta de Educagdo Superior, gratuita e de qualidade, para
professores em exercicio nas redes publicas de Educacdo Basica, para que estes profissionais
possam obter a formacao exigida pela LDB;

- Promover a articulagao entre as instituicdes formadoras e as secretarias de educacao
para o atendimento das necessidades de formacdo dos professores, de acordo com as
especificidades de cada rede;

- Contribuir para o alcance da meta 15 do PNE, oferecendo aos professores em servigo
na rede publica, oportunidade de acesso a formagao especifica de nivel superior, em curso de
licenciatura na area do conhecimento em que atuam,;

- Incentivar o desenvolvimento de propostas formativas inovadoras, que considerem as
especificidades da formagdo em servico para professores da Educacdo Bésica, buscando
estratégias de organizagdo de tempos e espacgos diferenciados que contemplem esses atores;

- Estimular o aprimoramento dos Projetos Pedagdgicos de Curso - PPC das
licenciaturas, tendo por base as experiéncias observadas nas turmas especiais implementadas.

Destaco para o aspecto das propostas formativas inovadoras as que vém ao encontro de
Santos (2010), segundo o qual a interdisciplinaridade se apresenta como processo constante de
criagdo e renovacgao.

Outro aspecto que € possivel levar em conta diz respeito aos diferentes tempos e espagos
contemplados pelos atores, proposta que contempla a intersubjetividade presente no paradigma
interdisciplinar.

Os cursos presenciais do PARFOR sao destinados exclusivamente aos professores em
exercicio na rede publica de educacdo basica, contemplando: a) sem formagao superior; b) com
atuacdo em area distinta de sua formagao inicial; e ¢) com graduagdo, mas sem licenciatura.

Para essa politica, Souza (2014, p. 642) apresenta a seguinte perspectiva:
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Tal movimento pode ser analisado em duas perspectivas aparentemente
contraditorias: a primeira, do movimento em prol da qualidade da escola publica para
a formacdo de quadros necessarios a sustentacdo do novo paradigma do capitalismo
mundial (qualificagdo dos trabalhadores e utilizagao do seu poder criativo no aumento
da produtividade e do lucro); a segunda perspectiva é a da oportunidade
potencialmente gerada pela melhoria da educacdo basica para que o cidadao alcance
emancipagdo financeira e politica, contribuindo para o desenvolvimento sustentavel
do pais e para a consolidagdo da democracia nacional.

O Programa encaixa-se nas iniciativas do estado brasileiro, no sentido de superar o
déficit de professores qualificados em atuacao na educacao basica. De modalidade presencial,
propoe-se a capacitar e expandir direitos, reduzir desigualdades regionais e propiciar equidade
no acesso a formagao de professores. (BRASIL, 2009).

A sustentagao teorica do PARFOR, utilizando-se de Souza (2014) ¢ Lowi (1964), leva
ao entendimento de que os governos enfrentam disputas e pressdoes durante o processo de
defini¢do e implantagdo de suas agdes. Aliada a essa perspectiva, considerou-se, ainda, de forma
complementar, a contribui¢cdo de Haas (1992) sobre a atuagdo das comunidades epistémicas nas
acdes dos governos ao redor do mundo.

O fazer docente ¢ marcado por reflexdes e processos formativos, sendo que essas
discussdes nao sao recentes, mas sao recentes os debates sobre o enfrentamento em relacao a
crise das licenciaturas e da falta de atratividade da carreira docente. Crise essa que ja perdura
por alguns anos e que tem se mostrado como um grande desafio para o nosso contexto
educacional e que, apesar dos limites de tempo, espaco e condi¢des de frequéncia do docente,
essas politicas tém se mostrado, nos ultimos anos, um importante programa, auxiliando os
docentes, proporcionando-lhes o repensar de sua pratica docente e ampliando suas
possibilidades formativas para a educagao bésica.

Dessa forma, o PIBID ¢ o PARFOR estiao em consonancia com a LDB/96, na
perspectiva interdisciplinar. Esses achados demonstraram elementos de construgcdo da

interdisciplinaridade nas politicas publicas de formagao docente inicial e continuada.



5. PRINCIPIOS, CONCEITOS E ESTRATEGIAS DE OPERACIONALIZACAO
PEDAGOGICA DA INTERDISCIPLINARIDADE NOS PROJETOS
PEDAGOGICOS E CURRICULOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
FILOSOFIA

Todo relato ¢ um relato de viagem, uma pratica de espago, essas aventuras narradas
que ao mesmo tempo produzem geografias de a¢des e derivam para os lugares comum
de uma ordem, ndo constituem somente um suplemento aos enunciados pedestres e as

retoricas caminhatdrias. De fato, organizam as caminhadas. Fazem a viagem, antes ou
enquanto os pés a executam. (CERTEUA; GIARD; MAYOL, 1996, p. 200).

Neste capitulo, apresento os resultados da analise dos principios, conceitos e estratégias
de operacionalizagdo pedagogica da interdisciplinaridade nos projetos pedagogicos e curriculos
dos cursos de Licenciatura em Filosofia da Universidade de Passo Fundo (UPF) e da
Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS) - Campus Chapeco.

O capitulo esta estruturado conforme a apresentacdo dos resultados por institui¢do. As
discussdes estdo segmentadas em dois momentos. Em um primeiro momento, serao
apresentados os Projetos Politicos Pedagogicos (PPC) dos cursos de Licenciatura em Filosofia
das instituicdes investigadas e, no momento seguinte, a operacionalizacdo da
interdisciplinaridade no curriculo. No segundo momento, os resultados e discussdes serao
apresentados a partir das cinco categorias de analise anteriormente citadas e que retomo aqui:
a) principios e conceitos com relagdo a interdisciplinaridade; b) estratégias e operacionalizagao
da interdisciplinaridade nos cursos; c) as consonancias e dissondncias do paradigma
interdisciplinar no ensino superior; d) PIBID e PARFOR como potencialidades

interdisciplinares; e ¢) filosofia como potencialidade interdisciplinar.

5.1. A UPF e o Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Filosofia

A Universidade de Passo Fundo (UPF), com sede em Passo Fundo/RS, teve seu
reconhecimento através do DOU em 11 de junho de 1968. Essa Institui¢cdo ¢ fruto da Fundagao
Universidade de Passo Fundo (FUPF) e do Consércio Universitario Catélico de Passo Fundo,
entidades que tiveram suas fundagdes na década de 1950. (UPF, 2017).

A partir de 1993, com autorizagdo do CFE, a UPF foi oficializada como Instituigao
multicampi. Sendo assim, ela tem unidades em Carazinho, Casca, Lagoa Vermelha, Palmeira
das Missoes, Sarandi e Soledade, todas no estado do Rio Grande do Sul. A partir de janeiro de
2013, a UPF foi autorizada a agregar a Educagdo a Distancia (EaD), além da educagdo

presencial. (UPF, 2017).



177

Com caracterizagdo filantropica, a Institui¢do oferece diversos programas, bolsas,
créditos educativos e outros convénios que tém como objetivo facilitar a inser¢do dos
académicos no mercado de trabalho, possibilitando seu ingresso e permanéncia no ensino
superior. (UPF, 2017). A UPF, atualmente, estrutura-se em 12 unidades académicas, oferecendo
mais de sessenta cursos de graduacgdo, 15 cursos de Mestrado, 6 cursos de Doutorado, estagios
p6s-doutorais e dezenas de cursos de Especializagao.

Caracteriza-se como uma Instituigdo comunitaria, estruturada de forma multicampi, ou
seja, dialogando entre os diferentes conhecimentos na perspectiva da ecologia dos saberes.
(SANTOS, 2010, p. 165). Sem fins lucrativos, tem como missao “Produzir e difundir
conhecimentos que promovam a melhoria da qualidade de vida e formar cidadaos competentes,
com postura critica, €tica e humanistica, preparados para atuarem como agentes de
transformagao social”. (UPF, 2017). Seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) divide-se em
ensino, pesquisa e extensdo, além de priorizar a qualidade educativa, a gestdo democratica e
acdes sustentadas teoricamente pelo Sistema Nacional de Avaliagdo de Ensino Superior
(Sinaes) (UPF, 2017). Essas informacgdes referentes ao contexto educacional da UPF estao
presentes no PPC de Filosofia.

O curso de Filosofia, finalidade desta pesquisa, nasceu em Passo Fundo/RS, objetivando
a formacao de professores para as escolas da regido, transformando-se em Faculdade de
Filosofia, confundindo-se, inclusive, com a histéria da UPF. De acordo com informagdes do
PPC, devido ao vinculo com a Igreja Catolica até 1965, o curso de Filosofia esteve vinculado
ao pensamento Neotomista. No final dos anos de 1960, com a entrada de outros professores, o
curso sofreu forte influéncia do Existencialismo. Entre meados dos anos de 1970 e de 1980,
houve ainda certa influéncia psicologista no curso. (UPF, 2017).

A partir da segunda metade dos anos de 1980, favorecido pela abertura democratica e
maior participagdo académica, fizeram-se presentes a influéncia da filosofia latino-americana,
bem como uma retomada ao marxismo. No inicio da década de 1990, ganharam espago os
pensadores da Escola Alema de Frankfurt, periodo em que também se passou a adotar reunides
de colegiado para formulagdes de propostas pedagdgicas, processo que permanece até hoje.
(UPF, 2017).

O curso passou a intensificar a qualificagdo de seus docentes por meio de Mestrados e
Doutorados, além da implantacdo da pesquisa filoséfica de forma sistematica. Também
motivou forte envolvimento dos alunos nas atividades de direcionamento do curso. O PPC
reforca, com relagdo a formacdo do estudante de filosofia da UPF, nos dias de hoje, que a

formagao filosofica deve ser consistente e de carater inovador. Para que isso se efetive, tem
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ocorrido a aproximagao do curso junto as escolas de educagdo bésica da regido de abrangéncia
da Universidade. (UPF, 2017).

Como politicas institucionais no ambito do curso, o PPC destaca o cuidado com a
qualidade educacional por meio de principios €ticos e humanisticos. A qualificacdo dos
egressos esta baseada no objetivo geral do curso que:

[...] propde criar condigdes para o desenvolvimento de uma formacao filoséfica geral
solida, visando promover a capacitagdo de profissionais competentes, a qualificagdo
do espago institucional ocupado pelo formado em Filosofia, a promog¢do de um

dialogo interdisciplinar e a reflexibilidade do saber filoséfico e dos demais saberes.
(UPF, 2017, p. 10).

Como proposta formativa, o curso de Filosofia busca permitir o didlogo entre a tradi¢ao
filosofica com a area da educacao, articulando, dessa forma, Filosofia e Pedagogia, pois, como
acredita Freire (1991), o processo interdisciplinar consiste em estabelecer ligagdes e
comunicagdes entre disciplinas. Segundo Karpinski (2017), o didlogo interdisciplinar
apresenta-se como uma possibilidade de criagdo de espacos para a construcao de temas
geradores, comunicando-se com as demais disciplinas do curso a partir de nucleos tematicos.
Essa proposta acontece entre as disciplinas eletivas que sdo trabalhadas em outros cursos da
Universidade. (UPF, 2017).

Destacando a proposta do didlogo disciplinar, trago a contribui¢do de Liick (2013, p.
47) que ressalta “[...] a integracdo e engajamento de educadores, num trabalho conjunto, de
integracao de disciplinas do curriculo escolar entre si e com a realidade, de modo, a superar a
fragmentacao do ensino”.

O atual projeto foi finalizado em 2017, porém todo o processo de constru¢ao foi em
2016. Segundo o atual coordenador, o que motivou a reformulagao foram as Diretrizes criadas
pelo Conselho Nacional de Educagao, publicadas em julho de 2015. Foram essas publicagdes
que definiram as novas diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura. Foi dado um prazo
de dois anos para que os cursos se adequassem as novas normatizagoes, sendo que uma das
principais diretrizes, introduzidas por essas normativas, foi o0 aumento na carga horaria minima
na formagdo dos cursos que também alterava a quantidade de horas praticas. Isso foi um fator
condicionante. Era preciso fazer reformas para se adequar ao novo documento.

Internamente, a UPF, ja faz algum tempo, vem defendendo, de forma institucional, a
manutengdo das licenciaturas, mas com o desejo de que os cursos de licenciatura se
aproximassem mais e trabalhassem conjuntamente. A normativa do MEC, de 2015, surgiu
como uma oportunidade para reunir todos os cursos, onze ao todo, para que, a partir disso, fosse

montado um perfil do professor egresso da UPF para que a Institui¢do construisse uma
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identidade formativa em seus cursos de licenciatura. Foi construido, entdo, no ano de 2015,
internamente, o Férum das Licenciaturas, no qual participaram os coordenadores das
licenciaturas e os membros do Nucleo Docente Estruturante (NDE)

De acordo com o PPC, ocorreram de forma perioddica féruns e reunides, onde, nesses
encontros, as discussdes ocorriam refletindo sobre qual a identidade do professor formado na
UPF. Nesses encontros, foram levados em conta, e visto sob outro olhar, as disciplinas que ja
produziam conhecimento de forma coletiva, ou seja, as que estavam conectadas com outras
disciplinas do curso de Filosofia ou que apresentavam atividades com outras licenciaturas. As
disciplinas que integram esse movimento se destacarem como exemplos interdisciplinares,
resultando em um documento de orientagdo para a ampliacao das atividades do curso, o que
possibilitou avangos significativos em outras licenciaturas. (UPF, 2017).

Em se tratando de disciplinas que ja trabalhavam coletivamente e que transitariam
depois entre as licenciaturas, Pombo (2005) identifica que “[...] ser interdisciplinar ocorre
quando os sujeitos envolvidos nesse processo forem capazes de partilhar o seu pequeno dominio
de saber”.

Ap06s a conclusao do documento, iniciou-se um trabalho intenso dentro dos cursos, com
todo o colegiado de cada curso, juntamente com a comissdo de reforma, que, por sua vez,
continha o colegiado de Filosofia. Esse grupo manteve reunides periddicas para discutir e
definir o andamento do processo em conformidade com as orientagdes do MEC. Foram
discutidas a implantagdo ou modificacao de disciplinas com intuito de modernizar o curriculo
a fim de que o mesmo dialogasse com questdes mais atuais relacionadas a Filosofia. De acordo
com a coordenagdo do curso, nessa reforma, foi incluida a disciplina de Filosofia da Mente, ja
que ela tem proximidade com a filosofia analitica que, até entdo, era pouco considerada no
curriculo. Assim, com a reformulagao de algumas disciplinas, também foram aprofundados os
projetos de extensdo e o Seminario Interdisciplinar. Com relagdo ao Seminario Interdisciplinar,
contribui Karpinski (2017) sobre a importancia em construir relagdes intersubjetivas nos
diferentes niveis da educagdo, permitindo que os educandos enfrentem situagdes complexas e
possibilitando diferentes olhares, interpretagdes e solu¢des. Também, contribuiu para a
experiéncia do seminario integrador o pesquisador Paviani (2014) que descreve o modelo do
seminario como aquele que possibilita 0 rompimento com o ensino magistral, com a simples
exposicdo de teorias, e com a articulagdo dos conhecimentos produzidos nas diversas areas do

conhecimento, além de visualizar as necessidades de novos conhecimentos.
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O Seminério Interdisciplinar nasceu de discussdes, enquanto o grupo tentava buscar
solucdo, principalmente para a dificuldade dos alunos na producdo escrita e no ato de falar em
publico e em se apresentar. (UPF, 2017).

Sucessivamente, foram feitas discussoes durante todo o ano de 2016. A UPF tem, em
sua constituicdo, a comissdo de graduacdo que verifica os PPCs e que emite um parecer com
apontamentos e sugestdoes. O Forum das Licenciaturas foi um periodo de muito
compartilhamento de ideias com outros cursos, houve troca de experiéncias positivas e
negativas, que foram aproveitadas pelos demais cursos. Como aponta Santos (2010, p. 157),
“[...] quando trata de uma ecologia dos saberes, reconhece a pluralidade de saberes
heterogéneos, da autonomia de cada um deles e da articulagdo sistémica, dindmica e horizontal
entre elas”. A coordenacao do curso de Filosofia da UPF destaca que foi um momento muito
rico internamente, apesar de trabalhoso, devido ao elevado nimero de reunides, mas, de acordo
com o coordenador, observando o andamento do novo curriculo, ocorreram decisdes acertadas.

Na dimensdo administrativa, o colegiado do curso e o Forum de Licenciaturas
sinalizaram experiéncias de trabalho cooperativo, de tomadas de decisdes compartilhadas e
espagos de planejamento e articulagdo de disciplinas. Na dimensdao pedagogica, os temas
geradores e o Semindrio Integrador sdo evidéncias de movimentos que articulam a ideia do
didlogo interdisciplinar. Outro elemento que evidencia a articulagdo sdo atividades por meio de
projetos conectados em tematicas com as disciplinas do curso e, também, com outros cursos.

Também, destaca-se a producao de artigos como possibilidade integradora entre os discentes.

5.1.1. Anadlise dos resultados: garimpando as entrevistas — UPF

Esta subsecdo traz a analise dos resultados, por meio de categorias ¢ dos contetidos
construidos das entrevistas semiestruturadas.

Primeira categoria: exame dos principios e dos conceitos com relacdo a
interdisciplinaridade

Com relacdo aos exames dos principios e dos conceitos de interdisciplinaridade,
emergiram dificuldades em conceituar a interdisciplinaridade e a sua aplicabilidade, mas
também se viu a possibilidade de pensar que tudo esta interligado.

Ao mesmo tempo em que os entrevistados visualizam a possibilidade interdisciplinar na
pratica, nos cursos, no Pibid, no Parfor, nas agdes desenvolvidas pelo curso com as demais

licenciaturas e na producdo de artigo, os mesmos entrevistados ndo demonstram certeza de que



181

isso seja interdisciplinar justamente porque eles ndo possuem apropriacdo de um conceito mais
elaborado do que seja interdisciplinaridade.

Evidenciou-se que sdo realizadas praticas, porém os proprios docentes nao se permitem
acreditar na possibilidade interdisciplinar. Os docentes veem isso em projetos externos a
graduacdo, porém, nos cursos de graduagdo ndo contemplam com a mesma compreensao, pois
cada docente permanece trabalhando em gavetas, visualizando apenas sua disciplina.

Essa forma de entendimento denota uma contradicdo, pois, entre a fala que os
entrevistados trazem e o que constroem como conceitos ou praticas pedagogicas, esse ¢ um
fator limitador para que os docentes avancem no processo interdisciplinar.

Destaca-se a exigéncia de que o docente, na perspectiva da interdisciplinaridade, esteja

vinculado e atento ao que acontece ao redor:

E um habito de prestar aten¢do em coisas que estdo fora do que seria teoricamente
teu limite de leitura. Por exemplo, é uma certa curiosidade por tudo que a
interdisciplinaridade tem. a possibilidade de estar em outro curso, estar em outro
prédio, estar em outro contexto. Ela te da essa possibilidade de pensar de que tudo
¢ interessante, que tudo esta interligado de certa forma. Pra mim, é fundamental,
acho muito dificil ndo pensar desta forma. (Freud).

Evidenciam-se as dificuldades em definir o que ¢ interdisciplinaridade. De toda forma,

percebe-se que hd um esfor¢o em compreender os aspectos complexos da realidade:

Pra mim, ndao é uma questdao absolutamente clara e segura essa compreensdo da
interdisciplinaridade. Eu lembro que a gente fez discussoes, teve até um evento que
a gente realizou faz um ano, dois, que teve como tema a interdisciplinaridade,
aquele evento que participaram outros colegas. Mas é que isso agrega outros
termos como inter, pluri, trans, é um conceito que tem uma significacdo muito
ampla e um pouco confusa e que tem um parentesco com outros termos, mas no
geral, assim, eu compreendo a interdisciplinaridade como esse esforco de ver os
aspectos complexos da realidade dos temas, de ndo ter um olhar muito especifico
sobre um problema, sobre um tema, sobre um assunto e essa interdisciplinaridade
a gente pode pensar obviamente dentro do curso, das disciplinas do proprio curso
e a gente pode pensar inclusive entre os diferentes cursos, e.... Enfim. (Jodao D.
Sotto).

Apontam-se questionamentos em relagdo ao entendimento e a aplicabilidade da

interdisciplinaridade:
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Eu acho que, na primeira visdo, a primeira questdo que estd associada a pouca
compreensdo que existe sobre interdisciplinaridade e como fazer a
interdisciplinaridade, se fala bastante que se deve fazer, mas a grande questdo é
como fazer. Como vocé extrapolar, por exemplo, o aspecto especifico de uma
disciplina, a comegar por ai. E ai, uma outra questdo é como extrapolar os limites,
os muros (Hobbes).

Os excertos sdo ricos em possibilidades de interpretagdes, sendo assim, a partir da
diversidade de dados e informacdes, torna-se possivel construir analises que aprofundam a fala
dos docentes em relagdo ao exame dos principios e dos conceitos com relagdo a
interdisciplinaridade.

A partir dos achados, ¢ perceptivel a falta de clareza conceitual do que seja a
interdisciplinaridade devido a sua amplitude, prejudicando o entendimento com relagdo a
aplicabilidade dessa. Por outro lado, admitir ndo possuir clareza, também pode ser entendido
como uma atitude de grandeza, pois a duvida ¢ possibilidade de conhecimento uma vez que as
multi incertezas do conhecimento nos empurram para novas descobertas. (FAZENDA, 2012).
Ainda, de acordo com Fazenda (2008), ser interdisciplinar nao € s6 ir além de sua definigdo,
mas ¢ muito mais uma atitude de busca, de inclusio e de sintonia diante do conhecimento.

Assim, o como efetivar pedagogicamente e o como realizar a interdisciplinaridade
carecem de clareza na sua definicdo conceitual o que nao exclui as possibilidades de
aproximacao.

Emerge, em outro momento das falas, a dificuldade em conceituar a
interdisciplinaridade, quando surgem duvidas sobre o pluri, o inter e o trans, por esses termos
terem uma significacdo ampla e confusa. Fundamentado em Pombo (2005), atrevo-me a dizer
que essa dificuldade possa ter relagdo com a incapacidade que todos temos para ultrapassar os
nossos proprios principios discursivos, as perspectivas tedricas ¢ os modos de funcionamento
em que fomos treinados, formados e educados, tendo em vista que muito da educagdo se
apresenta de forma fragmentada, cartesiana.

Por outro lado, fica evidenciado que, mesmo com a falta de clareza conceitual, existe
curiosidade por tudo que a interdisciplinaridade proporciona, ou seja, que tudo ¢ interessante,
que tudo esta interligado e que se pode pensar dentro das disciplinas do curso e, inclusive, entre
os diferentes cursos, visto que ha outras possibilidades extrapolando aspectos especificos de
uma s6 disciplina.

Sendo assim, mesmo com dificuldades conceituais sobre a interdisciplinaridade,
apareceram elementos que identificam o quanto ela ¢ fundamental e que, de certa forma, estd

presente no fazer pedagdgico.
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Segunda categoria: estratégias de operacionalizacio da interdisciplinaridade nos
cursos de Filosofia

Como estratégias de operacionalizagdo da interdisciplinaridade, foram destacadas as
seguintes estratégias: a produgao intelectual coletiva, o desenvolvimento de projetos, atividades
culturais entre varias disciplinas, trocas de experiéncias entre os docentes, entrelacamento entre
as disciplinas, semindrios interdisciplinar e parcerias com as escolas.

A partir do exposto, salienta-se que a pesquisa e a operacionalizagao/produgdo de artigos
e apresentacao desses, a partir da orientacdo docente, contribuem para que os educandos

compreendam melhor o curso e se apropriem de conhecimentos de forma mais transversal.

Essa semana, inclusive, a semana toda o Hobbes comentava, a semana toda a gente
esta havendo as apresentagoes, os discentes sao acompanhados, eles conversam
com diferentes professores nesse periodo de composi¢do do artigo da pesquisa.
Tem sempre um professor formal de referéncia, mas eles também fazem uma
orientagdo informal, ai eles entregam, a gente monta uma banca para avalia¢do
desses artigos, e eles apresentam publicamente, recebem as consideragoes da
banca composta pelos professores, eles apresentam em sala de aula em uma banca
e aberta, onde todos os cursos estdo ali acompanhando (eu, com os demais colegas
e tal). Isso do primeiro ao ultimo nivel, eles estdo ali, o que também é legal pra eles
se misturarem, quem esta comegando ter algum “spoiler” das pesquisas que estdo
sendo feitas la no final do curso, vinculadas a outras disciplinas, a outros filosofos
que talvez eles nao estdo vendo no inicio do curso (John D. Sotto).

Aponta-se a parceria com as escolas, envolvendo docentes de diferentes disciplinas, de

acordo com a necessidade de cada escola:

E, por exemplo, na escola. Essa escola que é uma escola parceira tinha um
professor de Letras que participava, a professora de Filosofia, também a
professora de Historia. Tinha uma outra professora que é pedagoga, entdo dava
aula para as séries iniciais. Entdo, se trabalhava dessa forma. Eu acredito que ali
foi uma experiéncia interdisciplinar por mais que ndo era esse o foco, mas percebi
assim como sendo algo espontdneo que ocorreu de uma maneira espontanea. Mas
ocorreu de uma forma em que quem propos e quem motivou toda essa articulagdo
foi a propria escola, pela necessidade da escola, na minha visdo (Hobbes).

Sobressai a importancia de atividades de extensao que, por meio do desenvolvimento
de projetos e atividades integradas, os alunos trabalham por tematicas, envolvendo vérias

disciplinas e, assim, atendendo a demanda da escola:
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Acho que tem uma atividade importante que ¢ o projeto de extensdo, chama-se
projeto de extensdo Arché, que envolve varias temdticas tem como proposta, se o
Jodo me ajudar a pensar, que é de preparar aulas, atividades nas proprias escolas.
Entdo, a atividade, participei um ano do projeto e eu tenho contato assim direto
com o0s professores que estdo envolvidos com os alunos e que eles trabalham por
meio de temdticas, de varias disciplinas do curso. Entdo os alunos que participam
do projeto, eles irdo ter esse contato, por exemplo, com a ética com parte da
ontologia. Entdo sdo temdticas que sdo pensadas a partir da escola, que sdo
demandas da propria escola (Hobbes).

Foram destacadas atividades culturais, envolvendo varias disciplinas, em que sdo

partilhados diferentes olhares a partir de uma tematica:

Na disciplina de Letras possui um evento que inicialmente envolveu o curso de
Letras em especial Letras Portugués Inglés, Letras Portugués Espanhol, para
agora inicio de novembro, junto com o dia de finados e a festa dos mortos, tradi¢dao
mexicana. O curso de Letras entdo se mobilizou para fazer uma comemoragdo
intercultural, porque ndo é so lingua, é lingua e cultura que juntasse o Hallowen,
uma comemoragdo anglo-saxonica, e o dia dos mortos como comemoragdo mais
latino-americana da América Central, e a minha disciplina com a turma (virou
junto), e ai teve uma discussdo sobre o medo, o sobrenatural, sobre o papel da
negatividade personificado no imaginario através do monstro e tal cultura do
seculo XX. Foi riquissimo, alids, os alunos ja disseram que ano que vem irdo se
organizar melhor e fazer mais coisas ainda e tal (Freud).

A troca de experiéncias entre docentes revela-se como uma caracteristica ¢ um

reconhecimento do saber do outro:

Alguém vem me pedir, ‘ha estou lendo algo aqui sobre Schopenhauer, o que que da
pra ler mais?’, ‘olha vocé tem que procurar o professor Francisco, que é o
professor do curso que a gente tem aqui e falar mais com ele, que ele conhece mais
assim da area’. Teve, claro que tem, uma limita¢do que vem da nossa carga
horaria, mas teve semestres, né Freud, que vocé foi em uma aula da minha
disciplina falar sobre ateismo, era uma disciplina que eu estava administrando em
que vocé, Freud, fez uma ou duas intervengoes, e ao contrario também, e acaba
que, as vezes, a gente tem aula na mesma noite e ja aconteceu de juntar disciplinas
na mesma noite (J. D. Sotto).

Aponta-se o reconhecimento do saber do outro na constru¢do desse modo de fazer

docéncia:

Ou também alguém fala esse semestre “‘vou falar de Heidegger’, ‘bom, entdo ndo
vou falar nas minhas aulas, porque vocé sabe mais de Heidegger do que eu’. Ndo
vou nem perder uma noite falando coisas que ndo sei... Isso é bastante orgdnico e
de forma espontdnea (Freud).
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Revela-se o entrelagamento entre a Filosofia e a Literatura e a troca de saberes, mesmo
nao sendo possivel em todas as turmas. Encontra-se, aqui, outra contradi¢do, pois o docente nao
possui a visao com relacao ao que se discute na perspectiva filosofica. Pode-se discutir também
na perspectiva da Literatura, da Sociologia, e da Pedagogia, pois isso ¢ justamente olhar o

mesmo objeto sob diferentes oticas;

Teve um semestre, eu discutia filosofia contempordnea e me chamou a aten¢do do
fato de que a literatura contempordnea, do século XX, acompanha um pouco esse
processo de pensamento e a gente fez uma aula sobre a literatura do século XX e
sua relagdo com a filosofia e foi muito interessante, mas, obviamente, ndo é
possivel em todas as turmas porque, as vezes, o pessoal ndo compreende. Naquela
turma foi possivel (Freud).

Destaca-se o Seminario Interdisciplinar como uma opg¢ao na integracao curricular que

aproxima diferentes discussoes disciplinares:

Essa atividade do seminario interdisciplinar é mais ampla, pois ela esta vinculada
a uma modifica¢do de uma concep¢do nova de curriculo no periodo em que o
curriculo foi reformulado. Entdo, as disciplinas foram rearranjadas para que elas
pudessem dar conta no mesmo semestre de eixos, inclusive cronologicamente
pertinentes dentro de uma mesma discussdo. Entdo, a Etica Classica, a F. ilosofia
Classica, a Ontologia Classica, Problemas de Filosofia Cldssica no mesmo
semestre, para que isso faga sentido aos alunos, e assim ndo necessariamente pela
logica, mas evolutivamente, neste sentido, tem uma intercec¢do ai (Freud).

Enfatiza-se, novamente, o Seminario Interdisciplinar como atividade aglutinadora,
envolvendo varias disciplinas por meio de diferentes tematicas. Dessa forma, denota-se outra
contradigdo entre a interdisciplinaridade, que € realizada nas atividades, e o PPC do curso que
ndo compreende esse movimento como sendo interdisciplinar. Para que haja avango, a
formagdo do docente deve ser vista por outras possibilidades, tendo inicio pela construgao do

Projeto do Curso, devendo estar claro dentro do Projeto como essas praticas irdo acontecer ao

longo da formagao:

Existe uma atividade que a gente fazia, o Freud também participou, que é ld na
Medicina, que havia um seminario interdisciplinar da Medicina, que era com os
alunos do 8° nivel da Medicina, que era a ultima matéria que eles tinham antes da
residéncia (internato médico), e que envolvia nos dois da Filosofia, da Farmacia,
da Psicologia, da Medicina, da Psiquiatria e tal. Entdo, envolvia esses professores

e se realizava seminarios temdaticos, né, sobre varios temas especificos sobre a area
da Medicina (Hobbes).

Demonstra-se a interligacdo entre as areas do conhecimento, tendo como tematica

principal as discussdes sobre o final da vida, a partir do olhar de varios profissionais:
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Nao sei se poderia valer como orienta¢do, mas a gente participa do laboratorio de
Bioética também que, de uma forma geral, também é interdisciplinar. Vocé tem ld
varios profissionais da saude, da teologia que participam, até foi uma proposta da
CNBB Sul e tal, que a gente trabalha aqui em Passo Fundo que é o observatorio
que a gente trabalha o final de vida. Tematica associada as discussoes do final de
vida com os mais variados profissionais, entdo enfermagem, psicologos, médicos,
professores da filosofia, os bispos, padres e tal, né, mas associado a elementos da
saude, mais diretamente a politicas publicas e tal (Hobbes).

A partir do exposto, destaca-se como a operacionalizagdo, a producdo de artigos e a
apresentacdo desses contribuiram para que os educandos compreendam melhor o curso e se
insiram na pesquisa.

Salienta-se, ainda, a importancia do desenvolvimento de projetos junto as escolas,
envolvendo varias disciplinas em que os alunos trabalham por temadticas e por meio de
atividades culturais em que sdo partilhados diferentes olhares e saberes.

A colocagdo de Jantsch e Bianchetti (2011) ¢ de incentivo com relacdo a pesquisa via
projetos, uma vez que a maioria dos problemas do contexto, no qual ela se insere, apresentam
grandes possibilidades de serem resolvidos por meio de projetos interdisciplinares. Vale
lembrar que cada projeto apresenta suas particularidades. Jantsch e Bianchetti (2011, p. 21)
enfatizam que:

Sem incorrer, obviamente na ditadura epistemoldgica, de uma area ou disciplina sobre
as outras nem na mediocridade de pretensos projetos onde ndo ha diferenga, onde se

marca uma igualdade imposta e que impede a superagdo da superficialidade do
processo pesquisante.

Sendo assim, os autores recomendam instituir, nas universidades, a cultura da pesquisa.

Na esteira desses autores, Demo (1991, p. 166) ressalta que:
[...] convencer os professores que sua esséncia ndo esta em dar aulas, mas em fazer os
alunos trabalharem com elaboracdo propria e, sobretudo, convencer que o professor

depende intrinsecamente da pesquisa. Pesquisa como principio educativo & parte
integrante de todo o processo formativo e emancipatdrio.

A universidade tem possibilidade de superar seu carater burocratico, por meio da
pesquisa e projetos, pois o processo interdisciplinar exige um refazer, um reconstruir constante
e na universidade € possivel dar voz aos projetos interdisciplinares.

Em relagdo a troca de experiéncias entre os docentes, fica evidente a caracteristica € o
reconhecimento do saber do outro na constru¢do desse modo de fazer docéncia, pois existe o

entrelagamento entre a Filosofia e a Literatura e a troca de saberes entre as mesmas.
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Com base nesses excertos que tratam das aulas compartilhadas, reforca-se o carater
coletivo e integrador, pois “[...] ha interdisciplinaridade se os sujeitos envolvidos nesse
processo forem capazes de partilhar o seu pequeno dominio de saber e tiverem conforto de
sairem de sua linguagem técnica e compartilha-lo com todos”. (POMBO, 2005, p. 10).

Outro excerto que tornou potente a interdisciplinaridade diz respeito ao Seminario
Interdisciplinar como opgdo na integracao curricular e como atividade principal, envolvendo
varias disciplinas com diferentes tematicas, aproximando as areas do conhecimento e
promovendo discussodes entre diferentes disciplinas.

Essa premissa também ¢ defendida por Karpinski (2017), quando escreve sobre a
possibilidade de transitar em dominios distintos, como o do Direito, do Meio Ambiente, € na
area das Ciéncias Biologicas, como oportunidade para produzir conhecimentos novos.

Também se destaca o projeto sobre o final de vida, atividade vinculada com vérias areas
de conhecimento, envolvendo docentes de diferentes disciplinas e ndo docentes, partindo,
assim, do olhar de varios profissionais. Com relagdo a esse excerto, a obra Ecologia dos
saberes, de Santos (2010), relaciona a interdisciplinaridade como sendo uma conexao entre
conhecimentos que vao além das ciéncias formais. Nesse sentido, a interdisciplinaridade
assenta-se na pluralidade de saberes heterogéneos.

Para Freire (1991), o grande objetivo da interdisciplinaridade esta em fazer ligagdes e
estabelecer comunicacdes entre as disciplinas. De acordo com Liick (2013), ao colocar em
pratica uma aula compartilhada, € relevante apoiar-se no pensamento de que nenhuma fonte de
conhecimento ¢ completa em si mesma e que ¢, por meio do didlogo com outras formas de
conhecimento, que surgem novos desdobramentos e compreensdes da realidade.

Ainda, quanto aos excertos que trouxe para essa discussdo, fica claro que os docentes
realizam movimentos que rompem a racionalidade moderna e buscam a constru¢dao do
conhecimento de forma dialdgica e intersubjetiva por meio de projetos de pesquisa e de
atividades nas escolas em que se inter-relacionam varias disciplinas. Esses movimentos ndo sao
uniformes, bem como ndo deve ser a interdisciplinaridade. Para Paviani (2008), a
interdisciplinaridade nao ¢ um fenomeno homogéneo, uniforme, ao contrario, ela se efetiva em
graus ¢ em niveis diferentes. Logo, reafirmo, fundamentado nos tedéricos desta investigagao,
que os excertos apresentam movimentos interdisciplinares nas atividades pedagogicas.

De acordo com a fala dos docentes e conectado com os tedricos desta investigacao,
apresentou-se, de forma muito presente, a possibilidade interdisciplinar, principalmente por

meio de projetos de extensao e pesquisas.
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Terceira categoria: as consonincias e dissonincias tendo a interdisciplinaridade
como paradigma pedagogico

Em relacdo as consonancias e dissonancias tendo a interdisciplinaridade como
paradigma pedagdgico, surgiram apontamentos tais como a formagao cartesiana e a resisténcia
dos discentes com os conhecimentos que vao além de suas proprias areas, a resisténcia dos
docentes com mais tempo de servigo e o corporativismo e loteamento das disciplinas. Por outro
lado, surgiram, também, elementos potencializadores como a disposi¢do e abertura dos
docentes para ir além da zona de conforto, o suporte legal institucional e a importancia de
trabalhar com projetos e grupos de pesquisa.

Uma das grandes contradi¢des nas falas evidencia-se quando se percebe que ndo basta
somente apenas colocar uma consonancia que envolva a interdisciplinaridade, pois o Projeto
Pedagdgico do Curso, as vezes, apresenta uma proposta em que a pratica docente ndo avanga
muito devido a formacdo do professor, ja que essa ocorreu de forma fragmentada e, por
consequéncia, essa fragmentacao € reproduzida para os discentes.

Evidencia-se a formacgdo cartesiana, fragmentada dos discentes principalmente os de

nivel inicial:

As vezes, a gente encontra um pouco de resisténcia por parte inclusive da

concepgdo de educagdo dos proprios alunos, em especial aos de nivel inicial. Eles

vém de uma formagdo cartesiana e tém dificuldade de entender de que maneira

pode ser interessante eles se abrirem para entenderem o conteudo que,
teoricamente, é de outra area e como isso vai impactar na formagdo dele (Marx).

Salienta-se a resisténcia dos discentes para com os conhecimentos além de suas areas

de estudo , bem como com as estratégias pedagogicas integradas, pois o docente também nao

gosta, quando trabalha com trés ou quatros cursos juntos, ja que existe uma tendéncia natural

para falar para quem ¢ da mesma area de formacao , ja que os que sdo de outras areas, ndo se

sentirem a vontade nas aulas deste docente. Esse, por sua vez, ndo consegue fazer a leitura,

porque somente ministra aula e nao propde estudos. Eis ai outra contradigao.

Isso a gente enfrenta dificuldade nas disciplinas que sao comuns. Eles ndo querem
misturar turma, querem estudar so suas coisas, ou mesmo as disciplinas de
Filosofia que os alunos participam com outros cursos (Freud).

Revela-se, com relagdo a disposicao de abertura dos docentes, a erudigdo e a capacidade

de perceber a totalidade:
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Para isso, é necessario que tenha abertura, disposi¢do de espirito e de alguma
forma também erudi¢do. Erudicdo no sentido da capacidade de perceber a
totalidade dos fenomenos ndo so a sua especificidade, e, as vezes, mesmo dentro
da propria disciplina do curso. A gente consegue fazer uma coisa assim dentro das
nossas limitagoes também (Freud).

Evidencia-se a disposi¢ao docente em pensar além da zona de conforto e as dificuldades
em mobilizar o coletivo para desenvolver o mesmo projeto, ocorrendo uma contradi¢do entre

desejo e realidade:

Acho que, primeiro, é o desafio de vocé pensar fora da sua darea de conforto, fora
de sua zona de conforto, esse é o primeiro aspecto. O segundo é como fazer que
teus parceiros, eles consigam também se apropriar desta forma de investigagdo.
Entdo acho que ndo é um processo, ha ‘eu tenho interesse de fazer a
interdisciplinaridade’, mas se as pessoas que estdo juntas ndo participam, entdo
isso ndo acontece, acaba. Bom, o projeto é interdisciplinar, mas na pratica parece
que isso ndo acontece, cada um vai fazer do seu modo. (Hobbes).

Identifica-se o suporte legal proporcionado pela Instituicdo, que orienta para a

implementagao da interdisciplinaridade:

Na UPF, nos temos documentos que nos levam a essa ideia, a essa pratica da
interdisciplinaridade. Entdo os documentos ddo suporte para que os professores
fagcam, até repensar o proprio curriculo. Nos vamos passar por uma reforma
curricular agora, entdo a luz desses documentos, até que ponto nos estamos
introjetando isso. Entdo nossos documentos nos garantem, nos orientam, mas a
grande questdo esta na implementa¢do disso, como a gente pode motivar os
professores que se dispoem a fazer realmente a interdisciplinaridade e realmente
facam? (Hobbes).

Aponta-se a importancia de trabalhar por meio de projetos como possibilidade de

construir outro status para 0 curso:

Tem, tem espago, dentro dos cursos e entre os cursos também. A
interdisciplinaridade, ela ganha outro “status” se a gente conseguisse trabalhar
com projetos, né. A Instituicdo como um todo esta amadurecendo isso, ao invés de
ter disciplina, cada disciplina com seu professor, ter um projeto temdatico no curso
de pesquisa de extensdo e vocé vincular mais de um professor de dreas diferentes
pra conduzir, coordenar esse projeto. Isso seria uma experiéncia interdisciplinar
de outro nivel, isso poderia acontecer internamente nos cursos, como poderia
também acontecer na drea das licenciaturas, poderiam ter projetos nas escolas
(John D. Sotto).

Enfatiza-se a importancia da construgdo de projetos para trabalhar coletivamente, apesar

dos desafios, em especial a formac¢ao docente. Encontra-se aqui outra contradi¢cdo, como
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emergiu na fala abaixo, onde ha toda uma discussao curricular acontecendo, mas isso ainda nao

chega na escola.

Mas poderia ter um grande projeto nas escolas com professores de diferentes
licenciaturas e que irdo enfrentar o problema. Cada um vai iluminar o problema
de seu lugar de origem e vao trabalhar coletivamente pra buscar uma solugdo, pra
contornar a dificuldade. Bom, isso nos aproximaria bastante do ideal de
interdisciplinaridade, eu acho, mas de novo a pratica vai nos colocar muitos
desafios e tudo tem a ver com a nossa propria formag¢do (John D. Sotto).

Revela-se, também, a possibilidade em trabalhar interdisciplinarmente por meio de

projetos e grupos de pesquisa:

Sim, tem espaco inclusive em relagdo a isso, inclusive, o que eu colocava antes
como proposta de trabalhar com projetos, a extensdo ja faz isso. Grupos de
pesquisa da Filosofia ja fazem isso. Eu lembro de, pelo menos um grupo, acho que
os outros também, né. Os grupos de pesquisa se movimentam por temas, ne, e ai
tem grupos de pesquisa. (John D. Sotto).

Destaca-se a preocupagdo com os docentes que possuem mais tempo de servico em
operar em outra sistematica de curriculo ao se observar a geracao de transi¢cao. Com isso emerge

outra contradi¢do entre os docentes mais experientes e os docentes que estdo ingressando na

docéncia do ensino superior:

E dificil romper com isso, né, imagina professores que tém 20, 30 anos de casa
trabalhando dentro de uma certa sistematica e, chega alguém e diz ‘tda, agora a
gente vai mudar’. Tu pode até mudar, mas ndo vai funcionar, é dificil e até a gente
que queira se anunciar, super consciente, é uma dificuldade da gente mudar o
nosso modo de operar e funcionar nas coisas, pois ¢ uma acomodag¢do. Mas acho
que tudo isso esta no horizonte. Infelizmente acho que precisa de um tempo de
amadurecimento, de uma geragdo de transi¢do talvez (John D. Sotto).

Questiona-se o corporativismo e o loteamento das disciplinas que interferem em

avancos na direcdo de uma possibilidade interdisciplinar:
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Eu acho que o grande impacto por essa fragmenta¢do é o corporativismo. Acho
que um problema que se enfrenta em todos os cursos que a gente trabalha é isso,
as disciplinas, as areas institucionais tém, tinham essa pretensdo de participar de
todos os cursos da Instituicdo de forma a oportunizar para as pessoas uma
formagdo um pouco mais ampla, mais alargada e existe, de fato, isso, essa visdo
de que vocé esta la tirando carga hordria dos colegas. Entdo acho que esse é um
entrave, assim, vocé é visto como um corpo estranho, mas a medida que vocé
consegue estabelecer, digamos, assim, um vinculo afetivo, isso tende a se atenuar,
mas nos momentos de crise é inevitavel que eles surjam. Farinha pouca, meu pirdo
primeiro. Eu apontaria assim um grande entrave para a interdisciplinaridade o
corporativismo. (Hegel).

Aponta-se a resisténcia docente e discente quando preferem a aprendizagem

fragmentada, supondo que seja mais facil:

As dificuldades sdo essas. E mais um hdbito que estd arraigado, que atrapalha um
pouco do jeito que funcionam as coisas, um pouco de resisténcia em alguns
momentos até por parte dos estudantes, que gostariam que as coisas ficassem bem
delimitadas, talvez mais faceis, ndo sei se é esse o termo (Jonh D. Sotto).

Demonstra-se a possibilidade da interdisciplinaridade, porém salienta-se a falta de

discussao e o efetivo rompimento do ensino fragmentado na educagao basica:

Acho que da pra se pensar uma revolu¢do em termos de interdisciplinaridade. Eu
acho que isso ai é uma necessidade, mas que temos que ter na mente sempre das
dificuldades. Dentro da universidade existem muitas barreiras pra isso, mas que é
necessario cada vez mais, ndo so no ambito da UPF, mas em toda e qualquer
institui¢do de ensino superior, mas é o que se discute la no ensino fundamental e
ensino médio, mas que ndo ocorre efetivamente la também. E dai os alunos chegam
aqui assim como eu cheguei no ensino superior, todos nos, e a gente ja estda
acostumado com as caixinhas, né. A gente entra no curso de Filosofia, ou qualquer
que seja o curso, ‘bom, eu entrei na Engenharia, eu quero aprender isso. (Marx).

Evidenciou-se a preocupagdo com a proposta interdisciplinar no que diz respeito as

Escolas Civico-Militares:

Acho que tem um agravo agora, principalmente, que pode ser um balde de agua
fria em toda proposta interdisciplinar que sdo as Escolas Civico-Militares, né, que
eu ndo sei até que ponto a proposta interdisciplinar ocorra, né, porque o foco é a
disciplina, né, precisamos de disciplina, entdo ha resisténcia para ndo voltar a um
estado de natureza e o Hobbes tem razdo nesse sentido (Hobbes).

Aponta-se a necessidade de um olhar comprometido com o todo por parte dos docentes

para que se possa romper com a concep¢ao de educagdo fragmentada:
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E assim, é um problema de formagdo docente, certo? Dai eu acho assim, dai eu
acho que o mundo se explica so pelo andar da Filosofia, ai o colega la do Direito
acha que as questoes sociais se resolvem pelo direito. Tu vais na Administragdo, é
o mercado e assim vai, né. Entdo é aquela tendéncia, diria até que é um certo nivel
de dogmatismo em ndo perceber que existe a possibilidade de vocé compreender
uma area mesmo partindo de distintos olhares e vocé ndo consegue atuar, vocé nao
consegue abarcar a complexidade toda de uma determinada questdo. Entdo, ai sim,
Vocé pensa que os professauros sao os antigos, mas vocé vai ver tem professauros
recém-chegados com uma visdo assim sectdria, fechado, completamente fechado,
que isso acaba sendo um tipo de incompeténcia pedagogica. (Kant).

Do exposto fica evidente, em relagdo aos discentes que chegam ao ensino superior, que
esses carregam uma formacgao cartesiana, fragmentada e positivista. Além do mais, surgem
apontamentos em relacdo a resisténcia dos discentes com os conhecimentos que vao além de
suas proprias areas. Porém, mesmo com essas dificuldades, ¢ destacada a relevancia da quebra
do paradigma racional cartesiano, de modo que sejam privilegiadas estratégias metodologicas
interdisciplinares, levando em conta as orientagdes das pesquisas ja existentes. Compreendo
que adotar uma postura interdisciplinar pode possibilitar a educagdo holistica e significativa
para os discentes, sejam eles da educacao basica ou do ensino superior.

Por outro lado, as atividades, por meio de projetos, segundo Follari (2011), para serem
verdadeiras, devem ser construidas de forma espontdnea, ndo sendo desejavel a jungao
burocratica, artificial e falsa de pesquisadores ou docentes que se situam em concepgdes
teoricas, ideologicas e politicamente diversas.

Faz-se importante registrar a preocupacdo com o processo de implantagdo, ndo somente
das Escolas Civico-Militares, cujo projeto ¢ caracterizado pelo viés positivista, disciplinar e
fragmentado, opondo-se ao processo interdisciplinar, mas também como na maioria das
escolas.

Mesmo os docentes apresentando dificuldade em trabalhar interdisciplinarmente,
surgem elementos, tais como a disposi¢do ¢ abertura para além da zona de conforto, o suporte
legal institucional, a importancia de trabalhar com projetos e grupos de pesquisa, a erudicao e
a capacidade de pesar a totalidade. Aponta-se, ainda, a mobiliza¢ao dos grupos para desenvolver
projetos em conjunto e a importancia de trabalhar coletivamente, possibilitando um outro status
para o curso.

A postura interdisciplinar exige sair da zona de conforto, reconstruir-se, posicionar-se
frente aos problemas, como propde Fazenda (2013) “uma postura interdisciplinar” que nada
mais ¢ do que uma atitude de busca, de inclusdo, de acordo e de sintonia diante do

conhecimento. Atitude de humildade com relacdo a limitagdo do proprio saber e de
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perplexidade ante a possibilidade de desvendar novos saberes, ou seja, desapegar-se das
certezas. Uma atitude de reciprocidade que propicia a troca e que induz ao didlogo com nossos
pares, como também com aqueles que divergem do nosso pensar. Esses sdo aspectos
necessarios para a saida da zona de conforto.

O que ¢ imprescindivel trazer para os debates, atualmente, ¢ a discussdo de “[...] em
que medida ¢ desejavel e possivel materializar a interdisciplinaridade no plano pedagdgico da
universidade?”. (SANTOS; VALEIRAS, 2014, p. 2504). Essas politicas, sejam de cunho
nacional ou internacional, fazem repensar o papel da universidade, convergindo para um novo
modo de compreender o mundo.

Na contemporaneidade, cada vez mais os problemas necessitam ser respondidos pelo
didlogo entre saberes e conhecimentos distintos. Frente a racionalidade técnica instrumental, da
fragmentacdo do conhecimento, da especializacdo exacerbada e da descontextualizagao, o
conhecimento interdisciplinar possibilita o rompimento dessa fragmentagdo e favorece o
dialogo.

Com base nas leituras feitas, ¢ possivel afirmar que o processo interdisciplinar, no
ensino superior, assim como na educagdo basica, apoia-se no docente que necessita perceber,
compreender e assumir para si a importancia do projeto interdisciplinar.

Apesar de alguns pontos divergentes com relagdo a interdisciplinaridade, pode-se
observar, nas falas, elementos, principalmente oriundos do corpo docente, que sinalizam
aspectos que constituem o paradigma interdisciplinar.

Quarta categoria: o papel interdisciplinar do PIBID e do PARFOR como politicas
de formacio docente

Com relagdo ao papel interdisciplinar do PIBID e do PARFOR como politicas de
formacgdo docente, destaca-se a preocupagao em relagdo ao futuro do PIBID, as experiéncias
interdisciplinares por meio de projetos e a importancia do PARFOR pelas experiéncias e
vivéncias interculturais.

Evidenciam-se as experiéncias interdisciplinares a partir do PIBID e da sua construgao
por meio de projetos com o envolvimento de outras disciplinas. Partindo dessa evidéncia, surge
uma nova contradi¢do: sendo o PIBID um projeto interdisciplinar, reconhecido pelos docentes,

esse mesmo processo interdisciplinar poderia ocorrer no curso de Licenciatura em Filosofia:
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Acho que outra experiéncia que a gente teve ali no PIBID foi interdisciplinar. Me
parece, assim, que a interdisciplinaridade torna o trabalho mais facil no sentido
de vocé perceber a execu¢do dele ocorrendo, né. PIBID em Filosofia, Letras e
Historia, o PIBID aqui do IFCH, a gente tem o PIBID la da Educagdo Fisica, o
bom das licenciaturas é que eles trabalharam também de forma interdisciplinar,
tem também a residéncia pedagogica. Entdo acho que se torna trabalhoso o inicio,
vocé tem que pensar um projeto, vocé tem que pensar algo que é interligado, mas
depois, a execugdo dele, ele se torna mais facil no sentido que vocé vai ter outros
parceiros pra poder pensar junto. Entdo ndo fica s6 com vocé o trabalho de pensar
todo o processo de como trabalhar em sala de aula. Entdo vocé delega as fungoes
a outro e acho que isso ¢é importante. Quer dizer, a Filosofia tem um aspecto que
ela trabalha e trabalha bem, mas a Historia ela tem um aspecto que é peculiar
deles, especifico deles e que eles trabalham bem, e que talvez ndo muito do proprio
dominio da Filosofia, mas como ¢ que a gente pode pensar em pontos de encontro
nesse aspecto? (Hobbes).

Revela-se a preocupacdo com o futuro do PIBID a partir da nova legislagdo, porém
ressalta-se a importancia interdisciplinar desse em anos anteriores, envolvendo mais de uma

disciplina e proporcionando aprendizagem coletiva por meio da pesquisa.

Eu acho sim, que a comegar pela ideia de que ha uma proposta do PIBID possa
ndo ocorrer no proximo ano, devido a varios cortes do governo, entdo, ha decepgdo
dos alunos em saber que ndo vai haver PIBID [...] A tematica do projeto 2018/2019
foi ‘ldentidade Latino Americana, quem somos?’ Entdo, construida novamente a
partir da historia da Letras e da Filosofia, e, ao final da atividade que foi feita por
um aluno, eu ajudei, mas quem pensou a atividade foram os alunos, né. Foi uma
fala no final de que os alunos, por exemplo, de que os alunos de outros cursos,
Letras, Historia, ndo tinham pensado por esta perspectiva, nem o0s professores
deles, eles falaram, né. Eles ja eram do 3°, 4° semestre, os professores deles, agora
ndo me lembro qual era o curso, nunca haviam abordado essa temdtica por esta
perspectiva. Entdo essa capacidade da interdisciplinaridade da perspectivas
diferentes sobre uma abordagem que, que as vezes, a Historia tem os seus limites,
né, ou que a Filosofia tenha seus limites, ou que Letras tem seus limites, mas isso
viria a calhar na ideia de que a interdisciplinaridade, ela vai fechar lacunas, ela
vai fechar lacunas do processo. Quer dizer, o ensino e aprendizagem, ele se da de
uma forma integrada, né, coletiva, né, entdo as especificidades elas sdo
importantes, mas elas tém os seus limites e, das vezes, por uma questdo do proprio
pesquisar, ou do proprio aluno que pesquisa um tema especifico, ndo te da a
possibilidade de ver por outro olhar, pelo olhar da Filosofia, da Historia, da
Letras. Entdo estavamos la discutindo a questdo da produgdo textual, entdo
oficinas la que o pessoal de Letras trouxe de como escrever um texto, um artigo
cientifico, coisas que nos da Filosofia, a gente ndo tem esse habito, mas que eles
trazem para a questdo da coeréncia, da coesdo (Hobbes).

Destaca-se a importancia do PARFOR, especialmente devido as diferengas e vivéncias
interculturais. Dessa forma, essa politica acaba se contradizendo pelo fato de interromper

politicas tao relevantes, ndo demonstrando clareza as novas intencionalidades:
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Claro, era interessantissima (o PARFOR), até porque a propria proposta dava
conta dessa necessidade de formagdo na darea de real atuagdo do sujeito, porque
sua formagdo era de uma outra graduagdo. Entdo, sempre tinha um encontro ali,
ndo por ser interdisciplinar, mas por ser professores ja em atividade ha muitos
anos e por ser de suas convivéncias, inclusive étnico-culturais distintas e plurais.
Isso era muito interessante, tinha varios alunos indigenas, né, com suas visoes,
problematicas. Foi uma experiéncia de aprendizado para quem estava ld
ministrando suas aulas. (Kant).

O PIBID e o PARFOR, como politicas de formagdo docente, possuem um papel
interdisciplinar por meio de experiéncias materializadas em projetos no PIBID, e a importancia
do PARFOR pelas experiéncias e vivéncias interculturais.

Porém, evidenciaram-se preocupagdes em relacao ao futuro do PIBID a partir da nova
legislagao.

Mas, por outro lado, ressalta-se a importancia interdisciplinar, envolvendo vérias
disciplinas, proporcionando aprendizagem coletiva prioritariamente por meio da pesquisa,
envolvendo as escolas participantes.

Destacou-se a importancia dessa politica de formacao docente. Nas falas, ficaram claras
as interligacdes ocorridas com outras disciplinas, salientando a praxis pedagogica e o
envolvimento dos alunos e dos docentes.

Percebe-se, no PIBID, uma atitude dialdégica em que a intera¢do entre licenciandos,
coordenadores e supervisores gera um movimento dindmico de formacao reciproca. Nesse
processo, a aprendizagem ¢ reciproca, pois a universidade, os alunos e as escolas ensinam e
aprendem. Quanto a isso, Freire (1996, p. 43) auxilia ao dizer que:

[...] é fundamental que na pratica da formagéo docente, o aprendiz de educador assuma
que o indispensavel pensar certo ndo ¢ presente dos deuses nem se acha nos guias de
professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo

contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo proprio
aprendiz em comunhdo com o professor formador.

Essa politica permite ao graduando compreender o cotidiano da escola, participar dos
planejamentos e atividades educacionais nas escolas, como também vivenciar a praxis
educacional. Em relagdo a isso, Canan e Corsetti (2014) contribuem ao mencionar que:

Esse programa possibilita aos académicos a experiéncia de conviverem com as escolas
e de participarem de todos os seus espagos desde o inicio dos cursos de licenciatura,

fator que influencia, positivamente, na formagdo dos académicos que, ao chegarem
aos estagios, poderdo sentir-se mais preparados para os desafios da docéncia.
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Desse modo, fundamentado nos excertos, observa-se a diversidade de saberes, de

praticas, que o trabalho interdisciplinar promoveu junto a essas politicas de formagao docente.

Quinta categoria: a filosofia como possibilidade interdisciplinar

Com relacao a filosofia como possibilidade interdisciplinar, denota-se o favorecimento

da filosofia em parceria com outras disciplinas ou cursos, relacionando-se com atributos

pedagdgicos e de pesquisa.

Manifesta-se a possibilidade da Filosofia em conversar com outras areas do

conhecimento, seja por sua propria natureza ou por meio de projetos ou seminarios

interdisciplinares.

Obviamente uns cursos conseguem avangar mais, outros avangam menos. Eu acho
que a Filosofia, ela é favorecida pela sua propria natureza em estabelecer relagoes
com outros cursos, com outras dreas, mas internamente ndo ¢ uma coisa facil. Nao
chega a ser aquele extremo que relatou o Marx, de elas ndo conseguirem
conversar, mas também ndo significa que isso acontece de uma forma facil e
espontdanea, a gente tem agora, nos ultimos dois anos, a gente esta implementando
um curriculo novo no curso de Filosofia e a gente incluiu semindarios
interdisciplinares (John D. Sotto).

Fica evidente a compreensdo da Filosofia em relacionar-se com outras areas do

conhecimento como a area do Direito e da Ciéncia da Computagdo a partir do olhar dessas

areas, demonstrando experiéncia interdisciplinar.

Vale mencionar, também, como experiéncia interdisciplinar do curso de Filosofia,
os eventos que a gente realiza em parceria com outras unidades. Por exemplo, a
gente tem um evento que ja esta na quinta edi¢ao com o Direito. E ai a gente pega
um tema, tipo democracia e religido, teve um evento sobre isso, pega justi¢a social.
Al a gente sempre organiza o evento de tal forma que sempre tenha alguém olhando
o mesmo tema da noite, da mesa, pelo olhar do Direito, olhar da Filosofia. Isso
envolve tanto os estudantes da Filosofia, quanto do Direito, isso é uma experiéncia
interdisciplinar, pelo menos envolve dois olhares diferentes pelo mesmo tema que
ndo é esgotado por essas duas areas, obviamente, mas que ajuda a enriquecer a
perspectiva que a gente tem sobre elas. Da mesma forma, o Hobbes mencionava, a
gente fez recentemente um evento junto com as Ciéncias da Computagdo, que era
sobre questoes éticas relacionadas aos aspectos tecnologicos, entdo é uma tematica
da Informatica. Eles ofereciam um olhar da parte digital, da parte que eles
dominam e trabalham, a gente oferecia um olhar filosofico, ético sobre o tema e ai
tinha um espago consideravel para discussoes. Sao experiéncias interdisciplinares
significativas, né, eu imagino que para nossos estudantes também, pois eles veem
como é que essas temdticas sdo enriquecidas quando vocé da espacgo de falar
também sobre esses temas (J. D.Sotto).

Salienta-se o entrelagamento da Filosofia com os demais cursos, relacionando-se com

atributos pedagogicos em diferentes areas de pesquisa.
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A natureza da Filosofia contribui bastante. A gente tem professores do colegiado
de Filosofia que estdo na educagdo, no programa de “stricto senso” da Educagao,
professores de Filosofia que estdo no “stricto senso” da Letras, da Historia, do
Envelhecimento Humano. Entdo a gente esta espalhado em diferentes dreas da
pesquisa que ndo sdo estritamente filosoficas, e todos esses olhares, essas

pesquisas de fronteiras que sdo feitas, elas voltam para o curso (John D. Sotto).
Manifesta-se o carater interdisciplinar da Filosofia que, por meio de suas temadticas,
possibilita transitar em varios cursos, discutindo uma mesma problematica sob perspectivas

diferentes.

As disciplinas de drea que a gente trabalha, elas tém por exceléncia um carater
interdisciplinar. Boa parte das disciplinas que eu trabalho, né, acontece la no curso
de Direito, e a disciplina de Etica Geral, por exemplo, é uma disciplina que recebe
a luz de todos os cursos, né, e especificamente nas oportunidades que eu vou
trabalhar. Houve, assim, situagoes, circunstancias, em que tinham dez cursos
presentes em uma sala de aula, né, desde Engenharias, Direito
predominantemente, mas Matemdatica, Psicologia, Biologia, enfim, isso que um dos
colegas falava ai, dessa oportunidade de se discutir uma mesma problemdtica sob
perspectivas diferentes. (Kant).

Nesta categoria, salientam a postura e a importincia da filosofia no processo
interdisciplinar. Com certeza essas evidéncias estdo carregadas de potencialidades e, assim,
justifico: a Filosofia ¢ a mae de todas as ciéncias. Quando a Filosofia grega nasce, procurando
desenvolver o saber racional, ndo havia distingdo entre cientista e fildosofo, matematicos,
geografos, historiadores ou fisicos, eram, na verdade, pensadores e amantes do conhecimento.
(COTRIM, 2002).

Por certo, a melhor forma de demonstrar a maternidade da Filosofia frente as ciéncias e
a sua fragmentacao, ¢ citando Aristoteles. O filosofo de Estagira detém a paternidade de quase
todas as ciéncias: a fisica, a biologia e até mesmo a logica. A ciéncia e as tecnologias tém na
Filosofia a mesma origem e formacdo. Para além disso, ¢ a Filosofia que tem avaliado e
validado a ciéncia e a sua fragmentacao. Por essa, devido ao seu carater holistico e totalizante,
propiciar melhor conexao na pesquisa, nos projetos e no fazer pedagogico.

E importante ressaltar que a compreensdo da categoria totalidade, conforme Follari
(2011), ¢é entendida como concreta em oposi¢ao a totalidade cadtica e vazia. Assim, ndo sendo

o tudo, mas sim por buscar explicar, a partir de um objeto de pesquisa delimitado, as multiplas

determinagdes e mediacdes historicas que o constituem.
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Em relacdo ao exposto, percebe-se sua estreita relacdo interdisciplinar, favorecendo o
didlogo entre diferentes saberes, sendo uma disciplina fundamental para a constru¢do da

interdisciplinaridade.

5.2. A UFFS e o Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Filosofia

A UFFS abrange o Noroeste e Norte do Rio Grande do Sul, Oeste e extremo Oeste de
Santa Catarina e Sudeste e Centro-Oeste do Parana. Trata-se de regides periféricas em termos
de ensino superior publico, distante dos grandes centros e marcadas por disputas de terras. A
tradi¢ao destas comunidades estd em buscarem alternativas para seus problemas. A regido de
abrangéncia da UFFS foi marcada, historicamente, por mobilizagdes e lutas comunitarias,
devido as precarias condi¢des das populagdes, sejam rurais ou urbanas. Tal regiao foi palco de
lutas dos movimentos sociais, especialmente ligados a questdo da terra e de grupos
cooperativados. Ela caracteriza-se como uma regido de pequenos proprietarios, pequeno
comércio € pequena industria, que nasceu da necessidade de organizar suas comunidades.
Regides que também sofreram o processo da Revolugao Verde que, por consequéncia,
desencadeou a grande propriedade. Os que resistiram, sobrevivem da agricultura de
subsisténcia.

O predominio do ideario liberal dos anos de 1990 sofreu um refluxo em relagdo a
presenca do Estado em relag@o ao ensino superior, porém os movimentos sociais s€ mantiveram
ativos. Dentre as lutas desses movimentos, fizeram-se presentes as motivagdes em torno da
elaboracdo e da implanta¢do do PNE 2001/2010, pois o aumento crescente dos custos ao acesso
ao ensino superior excluiu grande parcela da populacdo dessas mesmas instituigdes
comunitarias. Esse fendmeno provocou intensa migrac¢ao da populagdao mais jovem para lugares
que apresentassem melhores condi¢des de acesso as universidades publicas. Esse movimento
gerou varias discussdes em relagdo ao enfraquecimento das regides periféricas no que se refere
ao deficit do ensino superior. (UFFS, 2018, p. 9).

Essas discussdes passaram a ser dialogadas de forma interligadas. Favoreceu esses
movimentos, os governos de Luis Inacio Lula da Silva e de Dilma Rousseff, eleitos a partir dos
anos 2000, pois se mostraram favoraveis para a amplia¢do do ensino superior, especialmente
por meio de institutos federais de educacdo e universidades federais. Todas as frentes foram
lideradas por movimentos sociais do campo, sindicatos urbanos e a sociedade civil, de uma

maneira geral, pelas manifestagdes e pela pressdo publica favoravel a criagdo de universidades
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federais e, nesse contexto, se processou o processo de criagdo e implantagdo da UFFS. (UFFS,
2018).

Como resultado dessa mobilizagdao, em 2006, o MEC comprometeu-se a realizar um
estudo com relagao a implantacao de uma nova universidade que, em uma primeira proposta,
teve como sugestdo a criagdo de um Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(IFET). O movimento para a cobertura por uma universidade de toda a mesorregido teve
continuidade, fato que aconteceu em novembro de 2007, resultado de um acordo entre 0 MEC
e o Movimento Pré-Universidade. A UFFS, entdo, tem sua sede em Chapecod e o campus
abrange as cidades de Cerro Largo, Erechim, Laranjeiras do Sul e Realeza. Em margo de 2010,
tiveram inicio as atividades académicas, sendo que os alunos foram selecionados com base no
ENEM de 2009. (UFFS, 2018, p. 11).

As atividades académicas tiveram inicio assentadas em um corpo de conhecimento
elaborado pela Comissdo de Implantagdo da Universidade, fundamentado em trés grandes
eixos: dominio comum, dominio conexo ¢ dominio especifico.

Ressalta-se que uma das primeiras agdes da Universidade foi a construgcdo de seu
estatuto com a participacao de toda a comunidade académica e da comunidade externa.

Com a consolidagao dos cursos de graduacado, a estruturagdo dos grupos de pesquisa e
extensdao, a Universidade avangou nos programas de pos-graduagdo, lato sensu, em 2011,
alcancando o stritu sensu em 2013.

Os desafios da Universidade assim se projetam: a participacao, cada vez mais efetiva,
na comunidade académica nacional e internacional, com cursos de graduacao, programas de
pos-graduacgdo, projetos e programas de extensdo e experiéncias de gestdo universitaria e a
permanente sintonia com os anseios da regido na qual esta situada. (UFFS, 2018 p. 14).

Em relagdo ao curso de Licenciatura em Filosofia da UFFS, esse foi criado em 2010.
Sua origem tem como proposicdes a prepara¢do do formando para docéncia, mediante sua
conscientizacao a respeito da complexidade da educacido contemporanea e sobre o papel que a
disciplina de Filosofia possui enquanto exercicio reflexivo acerca das multiplas dimensdes da
realidade. (UFFS, 2018, p. 12).

Os estatutos da Universidade destacam a preocupagdo em manter uma interagao
constante com a comunidade regional com relagdo as agdes para o ensino, pesquisa e extensao.
O curso de Filosofia da UFFS tem como meta a preparagdo para a docéncia e o respeito a
complexidade, enquanto exercicio reflexivo acerca da realidade. Além do aprofundamento

académico filoséfico-historico, o curso propde-se, também, a desenvolver a postura ética, o
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estimulo ao aprimoramento politico, bem como formar um profissional que possa formular
novas pratica pedagogicas. (UFFS, 2018, p. 14).

O PPC do curso de Filosofia teve seu reconhecimento, em 2014, por for¢a das novas
Diretrizes Curriculares para a formagao inicial e continuada de professores, resolu¢do CNE/CP
n°® 02/2015, e da nova Politica Institucional da UFFS. Em 2017, o PPC sofreu modificagoes.

A implantagdo da Politica Institucional evidenciou maior integracdo entre os cursos de
licenciaturas, ofertados pela Instituicdo, integrando os dominios formativos, como também
fortalecendo os projetos de formagao de professores para a educacdo basica, englobando o
ensino, a gestdo escolar, a coordenacdo pedagogica e a producdo e difusdo do conhecimento,
articulando os componentes curriculares especificos aos componentes curriculares comum e
conexo.

A orientagdo curricular, nessa nova proposta, alicer¢a-se no sentido de que os
componentes curriculares, que integram o dominio comum e conexo, estarem cada vez mais
articulados com os componentes curriculares que compde o dominio especifico de cada curso.
A orientacdo para que os componentes curriculares se articulem e se comuniquem entre si € de
extrema importancia, a fim de que o conhecimento seja construido no ensino-aprendizagem, e
traga uma compreensdo mais coerente dos saberes e de cada um destes dominios formativos:
comum, conexo ¢ especifico. (UFFS, 2028, p. 19).

A reformulagdo preocupou-se em fornecer uma solida formagdo para os egressos que,
junto a escola, necessitam mais do que habilidades didatico-pedagogicas no sentido de nao
somente transmitir determinados conteudo ou de desenvolver competéncias e habilidades
especificas. Sendo assim, o egresso necessita de formagao consistente frente as complexidades
da sala de aula, pois um docente que teve formagao superficial, dificilmente terd condi¢des de
dialogar com seus alunos. Assim, ¢ necessario que a formagao inicial do docente em Filosofia
tenha condi¢des de potencializar didlogos filos6ficos em ambientes escolares. Nesse sentido, o
curso de Licenciatura em Filosofia estd compromissado com a formacdo de professores,
claramente explicito no Decreto n° 8.752 de 9 de maio de 2016. (UFFS, 2018, p. 24).

De acordo com o PPC (UFFS, 2018, p. 25), o curso de Filosofia da UFFS preocupa-se
em qualificar a formacao dos professores, articulado com a educagdo basica, € promover o
dialogo entre os cursos de licenciaturas.

Como opcao politica, o curso propde, além de aprofundar os potenciais formativos para
além do aprendizado meramente intelectual, também uma perspectiva pedagogica aberta,

metodologicamente orientada pelo didlogo e pela troca de saberes. Essa metodologia dialogica
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¢ uma pratica por exceléncia desde Socrates, utilizada pela Instituigdo em uma perspectiva
inclusiva, concebendo todos os envolvidos como sujeitos desse didlogo formativo.

A ampliacao dialdgica foi proposta pelo campus de Erechim para mutua colaboragao.
Essa estabeleceu a necessidade da realizacao de foruns de discussao, envolvendo os NDEs dos
cursos de graduacdo que sdo oferecidos pelos dois campi. Mesmo diante das possiveis
diferencas que os projetos pedagdgicos apresentam, a proposta caminha no sentido de que se
garanta uma identidade institucional. Como aprofundamento, esse movimento possibilitou a
aproximacao entre teoria e pratica, ampliacao da oferta de pesquisa, maior articulagao entre os
dominios comum e conexo com o dominio especifico, além da adequagdo do processo ensino-
aprendizagem por meio da extensdo com maior importancia para as atividades extraclasse.

A nova proposta pedagogica instituiu, para os primeiros semestres, novas disciplinas
relacionadas a Filosofia e distribuiu o estagio docente para mais semestres. Também se passou
a levar em conta a formagdo docente mais sélida, para que o futuro professor possa atender
mais que habilidades e competéncias cognitivas especificas, mas que contemple outros
universos e aprofunde o didlogo filosofico. (UFFS, 2018).

A Licenciatura em Filosofia da UFFS objetiva formar docentes que promovam a
mudanga social, que influenciem outros seres humanos na busca de valores ético-politicos, e
que forme docentes extensionistas e pesquisadores, para que ndo se restrinjam a apenas
transmitir conhecimentos, mas que o egresso se sinta membro da grande comunidade formativa
e preparado para colaborar de maneira autonoma e competente. (UFFS, 2018, p. 25).

Outra preocupagao latente no PPC refere-se aos projetos de extensdo. Esses devem ser
construidos pelos egressos com a participagdo da comunidade, destacando assim o
compromisso social da Instituicdo mesmo com aqueles que nao estejam diretamente ligados a
Universidade. O curso também se propde, fundamentalmente, a proporcionar ao futuro
professor a construgao e o desenvolvimento da capacidade para a docéncia e para a investigagao
filosofica, articulando o ensino, a pesquisa ¢ a extensdo. (UFFS, 2018, p. 36). Quanto aos
objetivos especificos, entre a formagdo académica destaca-se o estimulo a continuidade dos
estudos em pos-graduagdo e ao desenvolvimento de atividades relacionadas a gestao escolar da
educagdo basica. Para o egresso, merece destaque a preocupagao com a continuagdo da pesquisa
como docente na educagao basica.

O principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa € extensdo ¢ um assunto
relevante no contexto do sistema universitario expresso no artigo 207, da Constitui¢ao de 1988,

o qual afirma que “[...] as universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa
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e de gestdo financeira e patrimonial e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdao”. (BRASIL, 1988).

A compreensdo sobre a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao nao se
restringe a uma questdo conceitual ou legislativa, mas, fundamentalmente, paradigmatica,
epistemolodgica e politico-pedagdgica, pois esta relacionada as suas fungdes socioeducacionais
e a razdo existencial das universidades. Como ressalta Silva (2000), as relagdes entre ensino,
pesquisa e extensao decorrem dos conflitos em torno da defini¢do da identidade e do papel da
universidade ao longo da historia.

O referencial didatico-pedagogico do curso tem como base os trés dominios ja
mencionados no inicio. Esses trés dominios, ap6s as reformulagdes, se propdem em manter uma
relagdo organica e integrada desde a primeira fase do curso.

Com relagdo a organizagdo curricular, seguem-se as linhas gerais articuladas por meio
da Resolucdo n°® 2/2017, de acordo com os dominios formativos previsto no PPI da UFFS
(dominio comum, conexo e especifico).

Dominio comum: objetiva inserir os académicos no contexto da universidade e na
producao do conhecimento por meio da contextualizagdo académica, em que o estudante
desenvolva habilidades e competéncias ligadas a leitura, a interpretacdo e a producao de
conhecimento em diferentes linguagens. Em um segundo momento, contempla a formagao
critico-social, tendo em vista a compreensao da realidade. O dominio comum esta presente em
todos os cursos, ¢ um rol de disciplinas que cada curso escolhe dentro de certas regras, mas que
sao comuns para todos. (UFFS, 2018, p. 28).

Dominio conexo: situa-se na interface entre diferentes areas de conhecimento, tendo
como objetivo propiciar o didlogo interdisciplinar entre os diferentes cursos de cada campus.
Refere-se as teorias e praticas, formagdes pedagdgicas comuns a todas as licenciaturas. Tem
como objetivo buscar compreender e interagir com a escola em suas multiplas dimensdes, por
meio dos fundamentos filoséficos, historicos, socioldgicos, antropoldgicos, psicologicos,
politicas da educagdo, diversidades culturais e econdmicas e pratica de ensino. (UFFS, 2018, p.
28).

Dominio especifico: objetiva o contato com a histéria da tradigao filosofica, através de
temas e problemas extraidos da Filosofia, para que o egresso exer¢a autonomia como futuro
educador da educacdo basica, atividade ja exercida durante a graduagado, escolhendo caminhos
que ira aprofundar seus estudos. De acordo com sua propria designagdo, refere-se ao conjunto
de disciplinas que sdo proprias do curso, no caso de Filosofia: Teoria do Conhecimento,

Metafisica, Etica, Ontologia, etc.
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O curso de Licenciatura em Filosofia apresenta explicita a preocupacdo para que a
formagao contemple a diversidade e a complexidade, bem como contemple todas as correntes
filosoficas. Com relagdo ao perfil dos egressos, recomenda-se que esses apresentem
caracteristicas solidas na formagao para a docéncia, estimulando, nos alunos do ensino médio,
o gosto pelo pensamento critico e inovador, pela capacidade de argumentacdo e debate
filosofico e por uma educacdo que promova a cidadania e o didlogo, para que possam construir
uma visdo interdisciplinar e contextualizada, socialmente comprometida e eticamente
responsavel.

Evidencia-se, no texto, a questdo da complexidade na qual Morin (1996, p. 271)
contribui, apresentando a primeira grande proposi¢ao sobre a epistemologia da complexidade.
Para o autor, “[...] ndo s6 uma parte estd no todo, como também o todo estd na parte”. Se
fizermos o pensamento inverso, em que cada coisa pode ser composta pelo todo, denota-se o
cuidado da universidade com a totalidade do conhecimento. Seguindo com Morin (1996, p.
274) na discussao sobre complexidade:

No fundo gostariamos de evitar a complexidade, de ter ideias simples, leis simples e
formulas simples para compreender e explicar o que ocorre ao nosso redor e em nos.

Mas como essas formulas simples ¢ essas leis simples sdao cada vez mais insuficientes,
estamos confrontados com o desafio da complexidade.

Quanto as orientagdes curriculares, essas se fundamentam em trés paradigmas: o ensino
baseado na historia da filosofia, o ensino de habilidades cognitivas e/ou atitudes filoséficas e o
ensino baseado em problemas filoséficos para que:

[...] o professor de filosofia, portanto, ndo desenvolve métodos para ensinar as teorias
dos filésofos, mas constrdi com os alunos um ambiente de didlogo para com suas

obras. O dialogo filosofico €, portanto, a esséncia do filosofar e, a0 mesmo tempo,
uma metodologia de ensino-aprendizagem de filosofia. (UFFS, 2018, p. 47).

Para a UFFS, o professor que ndo se assume como fil6sofo ndo apresenta condi¢gdes em
trabalhar com a filosofia, assim como o professor que ndo se reconhece pesquisador, ndo podera
fazer outra coisa a nao ser apenas reproduzir conhecimentos. (UFFS, 2018). O PPC referencia
a filosofia como potencializadora do ser humano na busca pela curiosidade, pela davida e pelo
exercicio de autorreflexao.

Como forma concreta de implementar a articulagdo do curriculo com a educacgao basica,
o curso desenvolve atividades com o PIBID, projetos de extensdo, projetos de pesquisa, projetos
de formacao continuada, atividades com professores da rede publica e estagios. Em relagdo as
praticas curriculares, o PPC esta focado na formagao para a docéncia, na qual se articulam, de

forma explicita, dimensdes conceituais, contextuais e pedagogicas para o desenvolvimento de
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habilidades docentes. A orientagdo de estdgio propde a formagdo do filosofo-educador. Esse
espaco deve ser um momento que privilegie o didlogo e a investigacao coletiva. Com base no
dominio conexo, pela pesquisa e extensao, o curso de Filosofia envolve licenciados de diversas
areas, tendo em vista a potencializagdo de projetos interdisciplinares.
Sendo o didlogo inerente a condi¢do humana e essencial na constru¢do do
conhecimento, Freire (1980, p.42) contribui ao mencionar que:
O dialogo ¢ o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designa-lo.
Se ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o transformam, o didlogo

impde-se como o caminho pelo qual os homens encontram seu significado enquanto
homens; o dialogo ¢, pois, uma necessidade existencial.

Em relacdo as discussdes interdisciplinares, essas permaneceram na reformulagdo do
PPC, em 2017, as quais foram discutidas por meio dos integrantes do NDE que, inicialmente,
constituiu-se de comissdes em pequenos grupos. Em seguida, cada grupo trabalhou um tema
com proposi¢des e, depois, essas discussdes abrangeram o ambito da Universidade e, em
conjunto com o Férum das Licenciaturas construiram o PPC. Em 2016, ocorreram varias
discussoes sobre 0 dominio comum, bem como sobre o dominio conexo, envolvendo, além do
NDE, todos os cursos da Universidade, uma vez que todos necessitariam de reformulagao.
Portanto, muitas das mudancas que afetariam o curso de Filosofia, afetariam a todos.

Com relagdo a construcdo das ementas de cada disciplina, foi utilizado o seguinte
critério: cada professor trabalhava a sua ementa de acordo com a sua formacdo, mas havia
também uma discussdo coletiva, pois se fez necessario inserir diversos elementos presentes na
Resolugdo n® 2/2015 e também na Resolucdo n® 2/2017. Essa ultima ¢ uma resolucao interna
da UFFS, resultado do Férum das Licenciaturas que estabeleceu orientagdes com relacao a
pratica como componente curricular, estagios e sobre a carga horaria.

E necessario frisar que cada disciplina busca uma formago integral no que se refere ao
exercicio da docéncia, ndo apenas no que diz respeito ao desenvolvimento de habilidades
didaticas, mas, sobretudo, no aprofundamento de todos os aspectos ligados a educacao, como
aspectos sociais e psicologicos, bem como o continuo exercicio da reflexdo critica e filosofica
sobre o sentido e o papel da educacdo para a sociedade.

Na esfera administrativa, destaca-se a preocupagao em manter uma interagao constante
com a comunidade regional, especialmente na Licenciatura em Filosofia, tendo como meta a
preparacdo para a docéncia e o respeito a complexidade enquanto exercicio reflexivo acerca da
realidade. Também se propds desenvolver postura ética, estimulo ao aprimoramento politico

que possa dialogar com novas praticas pedagdgicas.
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Na dimensao pedagdgica, o PPC estd fundamentado em trés grandes eixos: dominio
comum, dominio conexo ¢ dominio especifico, os quais foram elaborados pela Comissdo de
Implantagdo da Universidade, sinalizando possibilidades de atividades interdisciplinares,

tomadas de decisdes compartilhadas e articulagao de disciplinas.

5.2.1. Analise e resultados: garimpando as entrevistas — UFFS

Esta subsecdo traz a analise dos resultados, por meio de categorias ¢ dos conteudos
construidos das entrevistas semiestruturadas.

Primeira categoria: exame dos principios e dos conceitos com relacio a
interdisciplinaridade

Com relagdo aos principios e conceitos sobre a interdisciplinaridade, destacam-se as
dificuldades em conceituar o que ¢ interdisciplinaridade. Evidencia-se a comparagdo com a
multidisciplinaridade e a transdisciplinaridade, porém aponta-se a possibilidade de se trabalhar
em varias disciplinas uma mesma tematica, viabilizando, com isso, o fazer interdisciplinar.

Compara-se a interdisciplinaridade com outras possibilidades em romper o modelo

disciplinar e a abordagem interdisciplinar a partir de problemas:

O que eu me lembro, tem a multidisciplinaridade quando vocé tem uma formagdo
que tem varias disciplinas diferentes. Interdisciplinaridade envolveria uma
interconexdo entre essas disciplinas. Por exemplo, vocé abordar algum problema
que tivesse a perspectiva de varias dreas diferentes, eu acho, me parece que é isso,
se ndo me engano, e ai tem a tal da transdisciplinaridade que dai seria ultrapassar
a perspectiva disciplinar, eu acho que é isso (Hobbes).

Denota-se a falta de clareza conceitual, sendo confundida com modos diferentes, mas,

mesmo assim, buscando praticas mais integradas:

Pois é um assunto que recorrentemente a gente estd lidando... Eu entendo muito
isso também, ndo tratar um assunto de varios modos diferentes, eu acho que seria
multidisciplinar também, convergir talvez, os saberes em uma discussao na qual
possa ocorrer uma compreensdo mais totalitaria daquele objeto, vamos dizer
assim, ndo sei. (Hegel 2).

Aponta-se a possibilidade interdisciplinar, motivada a partir de uma temadtica, sendo essa

trabalhada em varias disciplinas.
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Eu também ndo tenho claro isso. E um termo que a gente ouve na educag¢do, mas é
comum, assim, aquilo que o Hegel afirmou que é justamente partir de um problema
e tentar pensar como varias disciplinas podem fazer isso, né, trabalhar esse mesmo
tema (Hobbes 2).

Ressalta-se a experiéncia de construgdo de projetos entre varias disciplinas, focando um

mesmo tema:

A unica experiéncia que eu tive, que eu acho que seria uma coisa proxima a essa
tal de interdisciplinaridade, foi quando trabalhei no Instituto Federal no Parana,
em Paranagud, a gente tinha que construir um projeto. Acho que isso é
interdisciplinaridade, o que a gente pensava, mas era feito so entre as dreas, as
vezes, até dava, com raras excegcoes a gente até conseguia trabalhar com outras
areas. Mas, por exemplo, a gente pegava um tema, sei la eu lembro de um, a gente
pegou escraviddo, e ai, assim, durante um bimestre, Historia, Filosofia, Geografia
e Sociologia trabalhamos juntos. Os quatro professores na mesma sala, um projeto,
isso acontecia assim, ndo de todo, mas acontecia esses projetos interdisciplinares.
Acho que isso é interdisciplinaridade, porque ai sim vocé tinha o mesmo objeto
tratado por diferentes professores, por diferentes areas e tal, se isso funciona

(Hobbes 2).

Do exposto, observa-se a falta de clareza com relacdo aos conceitos de
interdisciplinaridade, confundindo com outras abordagens que também procuram romper o
modelo disciplinar.

Por outro lado, surgem discussdes em relagdo a importancia da compreensdao da
educagao de forma totalitaria. Emergem algumas possibilidades interdisciplinares através de
projetos dentro de uma perspectiva de interconexao entre as disciplinas a partir de uma tematica.

Destaca-se um elemento importante a se considerar que, na terminologia, ¢ uma “[...]
palavra que ¢ recorrente em seminarios, coloquios e palestras”, como destaca Gusdorf (1967).

Pombo (2005) também considera o termo interdisciplinaridade de dificil entendimento
pelo fato de a palavra ter uma utilizagdo técnica, ndo a um nivel, mas a dois, o da investigacao
cientifica e o da escola e, ainda, por pertencer simultaneamente ao vocabulario especializado
da construcao do conhecimento e da sua transmissao. Essa dupla funcao entre o conceitual e o
pedagogico também foi perceptivel nas falas, ocasionando uma oscilagdo de seu sentido.

No contexto pedagogico, existe um anseio em superar o curriculo disciplinar. Pombo
(2005) aponta que os professores vém realizando e tém em comum o fato de traduzirem uma
grande vontade de superacao das barreiras disciplinares a que o ensino esta institucionalmente
confinado. Essa justificativa ficou evidente, pois, em um excerto, em que o docente relata

algumas experiéncias que rompem as barreiras disciplinares, umas com maior intensidade,
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outras com menor intensidade, mas, mesmo assim, sio movimentos que visam a constru¢ao do
conhecimento de forma holistica.

Pombo (2005) destaca, também, a vasta literatura sobre o tema sem que haja uma
defini¢dao consensual que seja aceita mesmo entre os especialistas sobre a tematica. Isso acaba
por confundir, considerando essa uma das justificativas em relagdao as confusdes de defini¢ao
entre multidisciplinar, transdisciplinar e interdisciplinar. Ainda, conforme Pombo (2005), o
apelo a interdisciplinaridade funda-se na tese segundo a qual a razao humana esta construida
com base num principio de coeréncia e unidade.

Dessa forma, apesar das dificuldades conceituais, tornou-se evidente nos excertos a
importancia da interdisciplinaridade e da sua construc¢do, seja na pesquisa ou na atividade
pedagogica.

Segunda categoria: as estratégias de operacionalizacdo da interdisciplinaridade
nos cursos de Filosofia

As estratégias de operacionalizacdo nos cursos de Licenciatura em Filosofia tém como
proposito os desafios pedagodgicos com outros cursos em licenciatura, visando a aproximacao,
tendo como foco a interdisciplinaridade.

Neste excerto, evidencia-se a possibilidade interdisciplinar com o professor de Logica
e por esse utilizar a Filosofia no didlogo com as demais disciplinas, porém essa pratica ndo ¢

uma constante:

Olha, a gente tem um professor que ¢ interdisciplinar, que é o professor da Logica,
que ¢ da natureza da logica. Ele tem, assim, ele consegue fazer uma ponte, por
exemplo, com Matematica. Entdo, quando ele pega a disciplina de Introduc¢do da
Filosofia na Matematica, ele trabalha filosofia da matematica. Entdo, acho que
esse ¢ um trabalho meio interdisciplinar de verdade, porque ele ta tratando um
problema a partir de um viés filosofico, a partir da matematica, mas a gente ndo
tem assim, isso é uma coisa, digamos, eventual (Hobbes 2).

Destaca-se o desenvolvimento de projetos de pesquisa que envolvem os alunos:

Ha projetos de pesquisa envolvendo alunos, envolvendo Filosofia grega, por
exemplo, e moderna. Estdo seguindo, so que os projetos de pesquisa sdo com
numeros de alunos reduzidos, ndao é algo que acontece em sala de aula. Assim como
vocés, outros professores também tiveram, entdo acho que essas coisas acontecem

(Hobbes 2).

Emergem afirmagdes que denotam dificuldades, quando a ementa ¢ a mesma para

diferentes licenciaturas, dificultando o fazer interdisciplinar:
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Em tese, a mesma disciplina, a mesma ementa, exatamente a mesma ementd,
exatamente a mesma disciplina, vai ser dada na Filosofia, na Historia, na
Pedagogia, em todas as areas. Entdo, ndo vai haver essa conexdo, o aluno vai ter
um conhecimento la que vai tentar agregar. Na prdtica, as vezes, e ai é uma questao
do professor, as vezes os professores adaptam, fazem algum tipo de trabalho
interdisciplinar. Eu lembro que o professor de Matemdtica fez alguma coisa sobre
Pitagoras la em alguma turma. Enfim, um professor nosso, que ndo vou citar nome,
mas, enfim, isso foi por interesse dele, né. Ndo foi algo desenhado, até porque no
dominio comum, embora essa disciplina seja dada na Filosofia, qualquer aluno do
campus pode fazer (Hobbes).

Fica evidente o trabalho interdisciplinar nas atividades de extensao, indo ao encontro do
que o projeto do curso anuncia. Observa-se, aqui, uma contradi¢ao, tendo em vista essa pratica

ocorrer na extensao, mas nao acontecer no ensino como um todo.

O que tem de extensdo ¢ interdisciplinar, ai ndo teria muita dificuldade, acho,
porque acaba envolvendo. Bom, neste semestre, estou, de certa forma,
interdisciplinar, ndo que eu tenha conversado com algum outro professor. Estou
trabalhando com uma disciplina da Filosofia que dialoga com a neurociéncia, ai
tem esse carater interdisciplinar. (Hegel).

Salienta-se o desafio do docente de Filosofia em promover o didlogo entre a Filosofia e

a Enfermagem.

Eu também fiz isso em uma disciplina de Introdugdo a Filosofia que eu fui lecionar
na Enfermagem. Um grande desafio nesse sentido porque eu ndo peguei um
conteudo de Filosofia pronto pra aplicar, eu tentei discutir na minha darea da
Filosofia antiga e tal. Eu busquei textos que pudessem orientar a discussdo da
saude, da doenga da medicina. Hipocrdatica, comecei por ali e tal. Foi uma tentativa
de aplicar um conteudo pensando em quem? Né? Entdo, fazer uma certa
interdisciplinaridade, inclusive eu dialoguei com a turma que depois que a gente
apresentasse os textos, que cada grupo apresentasse a visdo atual, da medicina
atual, da saude atual, sobre algumas doengas que eram discutidas nos textos
antigos (Platdo).

No excerto, destacam-se os esfor¢os em utilizar temas envolvendo outras disciplinas,

bem como a dificuldade em trabalhar em turmas com alunos de cursos diferentes:

Eu, quando trabalhei Introdu¢do a Filosofia em um outro curso, curso de
Geografia, eu tentei partir dos temas deles. Assim, fiz uma discussdo sobre o que é
Ciéncias, Ciéncias Humanas, sobre... Deixe eu lembrar o que mais, peguei textos
sobre a questdo do geocentrismo no inicio da modernidade, entdo peguei ali aquela
discussdo, enfim, mas pontual, muito pontual. Entdo eu estava dando a disciplina
de Introduc¢do a Filosofia na Geografia e tinha trés ou quatro alunos da
Administragdo, porque tem isso, né, como as vezes o aluno ndo conseguiu fazer
essa disciplina la na Administragdo, ele vai fazer em outro curso. Isso dificulta e
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ai o cara tem que ficar la ouvindo além de Introdugdo a Filosofia, o cara tentar
falar de Geografia com Filosofia, entdo... (Hobbes 2).
Aponta-se a relevancia da interdisciplinaridade, porém, ndo como solugdo para todos os

problemas:

Eu acho também que existe um certo idealismo como se a interdisciplinaridade
pudesse resolver os problemas da educagdo e, sabe, eu acho que é uma coisa
superinteressante, superbacana. Eu vejo que tem uns pedagogos que acham que,
nossa, é... Eu acho muito bom, acho étimo e tal. E uma alternativa a outras que
tém, né. Mas, entdo, voltando aqui acho que ndo tem... (Hobbes 2).

Revelam-se algumas dificuldades em trabalhar temas envolvendo outras disciplinas
devido ao fato da dificuldade conceitual sobre interdisciplinaridade, bem como em trabalhar
com turmas de cursos diferentes:

Por outro lado, emerge a interdisciplinaridade, por meio de alguns projetos, como
tentativa de inovagdo e de didlogo em cursos diferentes. Paviani (2008) reconhece que, com
projetos, € possivel fazer nova sistematizagdo de conhecimentos. Os desejos de mudanca
escolares normalmente ocorrem por meio da necessidade de acompanhar mudangas externas ao
universo educacional. Para Fazenda (2001), os projetos apresentam também uma postura de
que todo o conhecimento ¢ construido em estreitas relacdes com os contextos presentes na
escola, onde os aspectos cognitivos, emocionais € sociais estdo inclusos nesse processo.

O planejamento da atividade interdisciplinar, segundo Fazenda (2001), envolve a triade:
necessidade, intencdo e cooperagdao. E o movimento gerado deve ter como propodsito a
construcao da cidadania e o exercicio da autonomia pessoal.

Na compreensdo de Hernandez (1998), o planejamento interdisciplinar envolve o
encontro ¢ a discussao de um tema ou problema, a elaboracdo de uma pesquisa, os critérios
sobre a organiza¢do e interpretacdo do projeto proposto, a elaboracdo do conhecimento
vivenciado, a avaliagdo do que foi aprendido e a conex@o com novos projetos a serem propostos.

Para Japiassu (1976), o docente ndo deve se restringir a informagao que transmite, mas
interagir na construcao do conhecimento do discente, de forma a integrar outras disciplinas em
seus ensinamentos ou mesmo integrar-se nos ensinamentos das outras areas. Baseado nas
prerrogativas legais, vale retomar os PCN no que diz respeito ao planejamento com os projetos

interdisciplinares:
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E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo integrador, que pode
ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigagdo, um plano de intervengao.
Nesse sentido, ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e
alunos de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma
disciplina isolada e atrai a atencdo de mais de um olhar, talvez varios. Explicagao,
compreensao, intervencao sao processos que requerem um conhecimento que vai além
da descricdo da realidade, mobiliza competéncias cognitivas para deduzir, tirar
inferéncias ou fazer previsdes a partir do fato observado. (BRASIL, 2000, p. 88-89).

Fazenda (2001) esclarece que o desenvolvimento de um projeto interdisciplinar envolve
toda a comunidade escolar e ¢ realizado por um trabalho conjunto a partir de uma ideia. Ele se
caracteriza pela atitude de busca, inclusdo, acordo e sintonia em prol do conhecimento, num
trabalho de parcerias, onde um pensar venha a complementar o outro.

Apbs trazer para discussdo o posicionamento de especialistas sobre
interdisciplinaridade, reconhece-se a importancia da experiéncia com projetos, extrapolando a
disciplinaridade com o objetivo de dialogar de alguma forma com a realidade dos cursos.

O processo interdisciplinar exige constru¢do de novos conhecimentos, levando-se em
conta as producdes ja existentes. Paviani (2014) considera como ma-interdisciplinaridade a
aproximacao externa de pesquisadores, quando cada um se dedica apenas a sua especializagao,
0 que me parece que acontece levando-se em conta as falas.

Essa justaposicdo ¢ incapaz de indagacdes que ultrapassem os dominios tradicionais das
disciplinas, ndo elabora novas técnicas nem cultiva uma conduta que possibilite uma

ecologia de ideias. Em outras palavras, a ma-interdisciplinaridade ndo age conforme o
espirito dialético da unidade e da multiplicidade. (PAVIANI, 2014, p. 41).

Apesar de algumas resisténcias quanto a estrutura dos cursos, ficam evidentes os
movimentos interdisciplinares. Demonstrou-se que ndo hd uma construgdo coletiva, mas, a
partir do PPC, por iniciativas individuais, existem movimentos em construir conhecimento
dialogico, inter-relacionado com outros saberes. No entanto, tal tarefa ndo se constitui um
movimento linear, homogéneo e uniforme. (PAVIANI, 2008).

Terceira categoria: as consonincias e dissonincias tendo a interdisciplinaridade
como paradigma pedagogico

Em relagdo as consonancias e dissonancias da interdisciplinaridade como paradigma
pedagogico, evidenciam-se dificuldades na operacionalizagdo, mesmo constando nos
documentos da Instituicdo, ndo ficam evidentes nas praticas pedagodgicas. Observa-se a
dificuldade na criagdo de vinculos, ja que os docentes ndo atuam em cursos fixos. Aparece,
ainda, uma visdo distorcida do que ¢ a interdisciplinaridade, ja que os docentes atuam a partir
de projetos institucionais. Como possibilidade de superar o modelo cartesiano surge a

proposi¢do de que € preciso estabelecer outras formas de avaliacdo, sugerindo producao de
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artigos como principio interdisciplinar. Denota-se que os docentes requerem disponibilidade de
tempo para formacgao. Salienta-se que a interdisciplinaridade deve ser um processo espontaneo,
ou seja, o impulso interdisciplinar deve ser originario do proprio docente.

Tornam-se claras as possibilidades institucionais e as dificuldades para a implantagao
da interdisciplinaridade. Destaca-se a falta de conex@o entre as disciplinas e cursos, porém
evidencia-se o entendimento de que algumas disciplinas teriam mais condi¢des de dialogar
entre si. Aqui, percebe-se outra contradi¢cdo, tendo em vista constar nos documentos, mas nao
ocorrer na pratica. Aparece a aplicabilidade da interdisciplinaridade como valorizagdao em
termos de curriculo e a dicotomia entre interdisciplinaridade e p6s-graduacao. Questiona-se o
excesso de reunides para a construgdo de um curriculo interdisciplinar e a cobranga para que os
docentes estejam sempre publicando. Porém, ficou evidente a disposicdo dos docentes em
trabalhar projetos como elemento facilitador na construgao da interdisciplinaridade.

Evidenciam-se as dificuldades na operacionalizagdo, devido a estrutura institucional,
tendo em vista que o docente nao ¢ lotado no curso, bem como a dificuldade de criar lagos para

facilitar a construgdo da interdisciplinaridade:

Acho que o incentivo institucional e a interdisciplinaridade so traz prejuizos assim
pra vocé, porque ocupa teu tempo pessoalmente, e vocé ndo tem... A nossa
dificuldade ¢ como vocé, a nossa Institui¢do é um pouco esquisita, assim, porque o
curso tem diversos professores, mas ninguém é lotado no curso, entdo tem essa
coisa do fluxo. Por exemplo, quando tem departamento, digamos que o
departamento de Filosofia seja responsavel pela Introdu¢do a Filosofia nos cursos.
Al a gente discute e vamos ver quem vai assumir o que e a gente faz esse rateio,
mas aqui a gente ndo é vinculado a nada. Entdo, a gente teria que encontrar uma
forma institucional de vocé criar lagos com cursos pra vocé desenvolver dareas em
que a interdisciplinaridade possa ser construida ao longo do tempo porque ndo é
uma coisa que acontece no inicio do semestre. (Hegel).

Observa-se a preocupacdo dos docentes que nao atuam em cursos fixos, o que dificulta

na percepcao deles na criagdo de vinculos:

E aqui, primeiro, a gente ndo tem professores fixos, entdo essa ¢ uma dificuldade
grande. De semestre em semestre variam e vocé tem a necessidade de dar uma
disciplina do dominio comum e do dominio conexo que seja de formag¢do geral
daquela disciplina, ndo voltada para o curso. Esse é um imperativo que a gente tem
pelo fato, claro, ndo é um imperativo absoluto, tanto é que tem professores que a
gente consegue, as vezes, tem turmas que a gente consegue, mas é um imperativo
que ndo dialogue com o curso. Vocé tem a necessidade do didlogo e do ndo dialogo
porque se vocé vincula muito ao curso, ai tem o problema que vém os alunos de
outros cursos e ai fica uma coisa muito complicada (Hobbes2).
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Denota-se a preocupagdo da aplicabilidade da interdisciplinaridade, tendo em vista que

essa consta nos documentos, mas ndo ocorre na pratica, surgindo aqui outra contradi¢do:

A gente tem um grupo de disciplinas que se chama nucleo comum e outro conexo.
Pode até estar ld no documento que é interdisciplinar, mas do pouco que eu sei, de
interdisciplinaridade ndo tem nada, porque as disciplinas sdao separadas, cada um
trata de conteudo e nada se conversa. (Hobbes 2).

Percebe-se uma visdo distorcida da aplicabilidade da interdisciplinaridade, j& que os
docentes realizam os projetos propostos pela Instituigao.

Se quer fazer um super projeto interdisciplinar, ai se coloca todos os professores
da Institui¢dao do campus discutindo juntos, e ai o que acontece: as pessoas vao pra
ld e se questionam ‘mas como ¢ que meu curso entra?’ Porque, as vezes, tem uma
visdo ingénua sobre interdisciplinaridade, vocé acha que vamos colocar tudo junto
e vai sair uma coisa. SO que vocé imagina quanto conhecimento complexo esta
envolvido, vocé ndo tem como abarcar isso ai tudo de uma vez. Acho que nunca vai
conseguir, entdo a saida ¢ vocé fazer projetos pontuais eu acho, eu vejo assim, na
minha historia foi isso que funcionou. Entdo vocé pega, por exemplo, e é o que
funciona na pratica na Institui¢do. (Hegel).

Surgiram davidas se realmente existe interdisciplinaridade em outras institui¢des de

nivel superior:

Sim, sdo desafios para serem rompidos, e eu ndo acho que se vocé for em outras
universidades tradicionais grandes a coisa ¢ menos ainda. Acho que aqui, ainda
existe alguma interdisciplinaridade, mas se vocé for na USP ou na UFRJ...

(Hobbes).

O modelo cartesiano vem a tona junto a proposicao de que ¢ preciso estabelecer outras

formas de avaliacdo, sugerindo-se a construcdo de artigos como principio interdisciplinar:

Mas acho, assim, de novo é aquela coisa, eu acho que nos de fato, nos que fomos
criados em uma coisa bem cartesiana e disciplinar, é tdo dificil a gente sair desse
horizonte e demandar, sentar, estruturar, pensar junto, sabe. Entdo, eu acho que
seria uma forma interessante comegar dentro do proprio periodo, trabalhar com
avaliagoes, com artigos, com cobrangas que fossem interdisciplinares, pra que o
aluno ndo precise produzir cinco artigos pra cinco disciplinas. Ja é um principio
de interdisciplinaridade, ja comegca a conversar entre as disciplinas, mas ai, de
novo, eu faco ‘mea’ culpa porque é aquela coisa, a gente é tragado pelo inicio do
semestre se ndo pensa antes, se ndo prepara antes... (Platdo).

Denota-se que os docentes requerem disponibilidade de tempo para formagao:
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Eu acho que tempo, porque leva muito tempo, vocé precisa estudar um pouco, entdo
vocé precisa de tempo. Acho que disponibilidade também dos professores, ndo tem
muito essa formagado, entdo dificulta. (Hobbes 2).

Salienta-se a interdisciplinaridade como um processo espontaneo que vai se

constituindo pelas relagdes interpessoais, ao invés da obrigatoriedade:

E, as vezes, pode se tornar artificial, até mesmo que se construa, vira artificial no
sentido de so contar. Eu acho que a coisa tem que ter uma certa espontaneidade,
no sentido assim, tem que ter uma ligacdo entre os professores de forma
espontdnea. Se vocé disser ‘tem que ter’, ‘vocés sdo obrigados a fazer
interdisciplinaridade’ e tal, beleza, os professores vao fazer, mas de qual forma?

(Hobbes 2).

Tornam-se claras as possibilidades institucionais e as dificuldades para a implantacao

da interdisciplinaridade:

Eu acho que sim, eu trabalhei em abordagens muito mais interdisciplinares do que
a gente faz aqui. Por isso, a minha frustragdo, a gente tem muito mais recursos do
que outras universidades tém, so que falta uma certa organizag¢do, uma modéstia
por um lado, ndo querer implantar um megaprojeto. (Hegel).

Destaca-se a falta de conexao entre as disciplinas e entre 0s cursos:

Por exemplo, a disciplina de Matemdtica, no nosso curso, ela teria que ser diferente
para ter interdisciplinaridade, pra ter alguma conexdo, ndo essa, como essa estd
sendo ministrada é uma revisdo do ensino médio pra quem vai fazer Engenharia,
ela é quase isso, ou pra quem vai fazer conta. A nossa Matematica deveria ser mais
ligada a Teorias da Matematica, Filosofia da Matemdtica, Raciocinio Logico.

(Hegel).
Evidencia-se o entendimento de que algumas disciplinas teriam maiores condi¢des de

dialogar entre si:

Agora, tem disciplinas dentro dos cursos que poderiam. Esses professores estdo
mais proximos disso, tipo estdgio, Metodologia do Ensino, estar mais proximo
dessas conversas, mas dai a dificuldade. (Platao).

Questiona-se a aplicabilidade da interdisciplinaridade como valorizagdo em termos de

curriculo:
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E ca entre nos, também, mas tem que ter uma valoriza¢do disso, em termos de
curriculo para o professor, porque é como o Hegel disse, ndo é interessante para
o professor comegar a trabalhar interdisciplinarmente, pois ele vai produzir textos
que sdo interdisciplinares que ndo sdo vdalidos. Por exemplo, para a pos-
graduagado, para quem esta trabalhando com a pos-graduagdo, ndo vai pontuar em
nada. Entdo, assim, no fundo ha uma esquizofrenia do curriculo da universidade,
né, porque se vocé esta trabalhando com pos vocé tem que se especializar naquela
area, né. Vocé tem que produzir naquela drea, a ndo ser que seja uma pos que seja
de ensino de Filosofia, mas ndo é o nosso caso, que é Etica e Politica. (Hobbes2).

Ressalta-se a dicotomia entre a interdisciplinaridade e a pds-graduagao:

E, gozado, o caminho da pos é o caminho da ndo interdisciplinaridade. Mas eu
continuo insistindo que acho que isso ai vai acontecer, obviamente, ndo por todos
os professores, porque ai vocé teria que ter, dentro do curso, alguns professores
que estariam em dreas mais afins e que dedicariam um tempo a isso. Porque, de
fato, ai tem professores que ndo estdo na pos-graduagdo, ndo estdo atuando, no
caso, aqui no Mestrado em Filosofia, que esses professores poderiam se dedicar
mais a isso, mas ai vem todas as... Mas acho dificil (Platao).

Emerge a cobranca pela necessidade de estar sempre publicando, ou seja, uma critica a

producdo docente, reduzindo os espagos para participar de projetos interdisciplinares:

Entdo, aqui a gente vive esse dilema, se vocé optar, a gente aqui faz porque o ideal
para que a gente consiga participar de um projeto interdisciplinar ¢ que vocé
conheca o minimo das outras dreas, mas como que vocé vai fazer isso se vocé tem
o coordenador da pos com chicote: ‘publica, publica, publica’. E vocé so consegue
publicar na tua linha de pesquisa, entdo, é, acho um pouco o dilema que a gente
vive, a pos te leva para esse lado (Hobbes 2).

Questiona-se o excesso de reunides para a constru¢do de um curriculo interdisciplinar:

Mas foi o que aconteceu no inicio, a saturagdo, acho, que houve dessas reunioes
era justamente porque era meio que uma imposi¢do. Nos temos que fazer um
curriculo interdisciplinar, mas ai, ao mesmo tempo, nos ndo tinhamos experiéncia
disso. Al todo mundo ficou la debatendo, ai discute, discute, sabe como é professor
universitario, cada um quer dar sua opinido. Ai discutir interdisciplinaridade,
discute dez reunioes (Platao).

Revela-se a disposi¢do dos docentes em trabalhar por meio de projetos na construcao da

interdisciplinaridade:

Entdo, assim, eu acho que envolve tempo, envolve afinidade dos professores
sentarem, conhecerem os curriculos uns dos outros. Isso eu vejo muito quando a
gente faz um projeto de pesquisa, ¢ mais facil fazer um projeto de pesquisa
interdisciplinar do que fazer um curriculo de ensino interdisciplinar. Por que um
projeto, a gente consegue mais facilmente sentar..... (Platdo).
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Em relacdo ao exposto, observa-se as dificuldades na departamentalizacao das
universidades em aplicar a interdisciplinaridade. A departamentalizagdo das universidades tem
origem na Lei 5.540/68 que extingue a catedra como elemento centralizador das decisdes
académicas. Os departamentos, entendidos como unidade de base da universidade, adquirem
maior intensidade a partir dos anos de 1980 e objetivavam congregar disciplinas afins e
professores para as atividades de ensino e pesquisa. Eles estdo organizados de acordo com
determinadas areas de conhecimento, de forma separada, de tal modo que, administrativamente,
os docentes ou académicos estejam completamente separados em seus departamentos. Como
citado nas entrevistas, sdo docentes que dao aula em cursos diferentes e demonstraram
dificuldades em adequar os contetidos as necessidades do curso. Follari (2011) lembra que
situacdes assim isolam os departamentos entre si e os resultados ndo sdo bons.

Follari (2011) sugere uma organiza¢do universitaria por projetos. Isto €, apresentar
projetos de pesquisa especificos de operagao sobre a realidade, a partir da qual os pesquisadores
sao nucleados, uma vez que isso permite trabalhar a realidade social e por os pesquisadores
num plano de atividades. Sendo assim, surge a possibilidade de os pesquisadores de diversas
disciplinas avancarem na construg¢do de novos conhecimentos.

Evidenciou-se que a estrutura ofereca lugares para pesquisa e docéncia com foco no
processo interdisciplinar, como, também, os curriculos liguem-se, prioritariamente, a
problemas concretos, a situagdes ecologicas e sociais.

Por outro lado, surgiram criticas em funcdo de que os professores ndo estdo lotados no
curso, bem como a frustracao dos docentes pela grande quantidade de recursos existentes, mas
que nao sao devidamente organizados para que possa ocorrer a interdisciplinaridade.

Continuando a reflexao citada nas falas em relagdo a departamentalizagdo, a construgao
de vinculo entre os docentes, em determinados cursos, demanda estudos. Paviani (2014, p. 74)
considera os problemas universitarios, discorrendo que a “[...] universidade se encontra em num
processo de ‘babelizagdo’ em que especialistas da mesma disciplina tém dificuldade de se
entenderem”. Nessas condigdes, ¢ indispensavel encontrar vinculos de unidade entre os
docentes por meio da interdisciplinaridade, pois essa representa um processo de integragao.

Emergiram nas falas dos entrevistados o produtivismo académico na pos-graduacio
como um entrave interdisciplinar, devido a necessidade da produgdo na area de atuacgdo. E
inquestionavel a importancia dos programas de pds-graduagao na formacao de pesquisadores

e, consequentemente, na divulgacdo cientifica de suas pesquisas. Por outro lado, a pos-



216

graduagdo ndo deve ser empecilho ao processo interdisciplinar. E sabido que o docente deve
priorizar sua area de formacao, criando espaco para didlogos com outras areas.

O que se tornou evidente ndo foram as criticas em relacao a interdisciplinaridade, mas
a uma estrutura e construcao curricular que dificulta a aplicabilidade da interdisciplinaridade.
Por outro lado, observou-se que o trabalho por meio de projetos € uma possibilidade para a
construcdo da interdisciplinaridade.

Quarta categoria: o papel interdisciplinar do PIBID e do PARFOR como politicas
de formacao docente

Com relacdo aos excertos, o papel interdisciplinar do PIBID e do PARFOR como
politicas de formagao docente aparece através de projetos, porém evidenciam-se criticas com
relagdo as mudancas no PIBID que contempla a residéncia pedagogica.

Emergem dos projetos desenvolvidos pelo PIBID com possibilidades extracurriculares:

Ha projetos de pesquisa envolvendo alunos, envolvendo filosofia grega, por
exemplo, e moderna, estdo seguindo, so que os projetos de pesquisa sdo com
numeros de alunos reduzidos, ndo é algo que acontece em sala de aula. Assim como
vocés, outros professores também tiveram, entdo, acho que essas coisas acontecem.
O PIBID ndo deixa de ser um espaco de.... Mas sdo questoes extracurriculares, sdo
questoes pontuais, a gente ndo tem no curriculo, né. (Hobbes 2).

Evidenciam-se criticas com relagdo as mudangas no PIBID que contemplam a introjecao

da residéncia pedagodgica:
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Nao nesse edital, esse edital mudou. O de 2018 mudou, que foi uma pena, porque
esse edital com a introjecdo da residéncia pedagogica, que eles queriam so
residéncia pedagogica... So poderia participar do PIBID nessa edi¢do quem tivesse
até 50% do curso. Entdo, ai que entra o problema porque, por exemplo, o nosso
caso de Filosofia, aqui, pegamos o pessoal que estava na primeira fase do periodo
que mal teve disciplina de didatica, porque no curriculo ndo tem. Entdo, como vocé
vai langar um aluno na escola se ele ndo tem isso sequer? Primeiro, ele ndo tem
nada de Filosofia ainda porque esta na primeira fase, ele ndo tem nada de Didatica
porque nem sequer viu Didatica, porque ndo tinha como trazer a disciplina para a
primeira fase. Entdo, assim, varias disciplinas que seriam fundamentais que o
outro PIBID pegava, porque as pessoas eram mais experientes. Entdo, esse novo
PIBID, ele ndo deveria ser como ele é, porque o que acontece é so um langar o
aluno na escola, pra ele ter um choque de realidade na escola. E quase como,
assim, vocé estd no primeiro periodo de Medicina e vocé vai pro hospital pra ver
como que é, isso que esta acontecendo nos cursos, Medicina inclusive. Aqui, né.
Eles falam ‘ja langcam o aluno la pra saber o que que é’. Entdo, caso o edital do
PIBID continue nesse modo, ele ndo faz, ele ndo cumpre a fungdo como o antigo,
ele ndo vai cumprir uma fung¢do interdisciplinar ou porque, primeiro, o aluno ndao
tem sequer nenhuma bagagem pra poder fazer a relagdo entre as disciplinas,
entende? Sdo alunos que acabaram de sair do ensino médio praticamente. Nos
tinhamos de 24 bolsistas, ndo sei, mas vou chutar um numero aqui, mas pelo menos
uns 18, 19 eram de primeira fase. Entdo, muito inexperientes, muito sem bagagem
para dialogar interdisciplinarmente. Isso aconteceu também com os outros
PIBIDs, entdo vocé ndo tinha, ndo tem perfil. E muito mais uma experiéncia na
escola do que uma iniciagdo a docéncia. Porque, para a iniciagdo a docéncia, tem
que ter minimamente um cabedal de conhecimentos minimos, de didatica, de
metodologia de... Né? Porque os alunos anteriores, eles estavam inclusive
comegando estagio dos outros PIBIDs. Entdo, era interessante, pois ja sabiam
planejar uma aula, agora vocé vai ensinar o aluno a planejar uma aula na primeira
fase do curso? (Platao).

Salienta-se a compreensdo de que o PIBID, desenvolvido através de projetos e

envolvendo outras disciplinas, apresenta elementos interdisciplinares:
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Sim, eu trabalhei com o PIBID, eu trabalhei durante 7 anos, acho que sim, o PIBID
€ uma experiéncia superinteressante. NOs tentamos uma experiéncia que acho que
foi muito interessante, nos fizemos um projeto com Literatura, entdo a gente pegou
o livro ‘Senhor das Moscas’ de William Golding e trabalhamos com os alunos esse
livro, nas duas perspectivas no PIBID de Letras e no PIBID de Filosofia. Entdo, a
gente fez varias atividades, por exemplo, aulas juntas em que os alunos do PIBID
de Filosofia apresentavam ld uns conceitos filosoficos e os alunos de Letras
questoes vinculadas as letras. Acho que isso foi uma coisa bacana, a gente ndo fez
muito, mas foi um projeto que durou seis meses e foi muito bom, os alunos
adoraram, leram o livro, porque fazer aluno de ensino médio ler um livro e tal é
uma coisa dificil, os alunos leram. Entdo, a gente fez, por exemplo, momentos de
leitura mesmo em sala, entdo se lia um capitulo e discutia esse capitulo, a partir
destas duas perspectivas. A gente até tentou juntar com o de Historia porque o livro
tem um contexto ali da Segunda Guerra, mas a gente ndo conseguiu, porque ndo
tinha PIBID de Historia, mas, enfim, a politica do PIBID é um projeto excelente
pra fazer. (Hobbes).

Com relagao aos excertos apresentados nesta categoria, os entrevistados reportam-se ao
PIBID como uma politica importante na relagdo escola e universidade, o que possibilita, por
meio de projetos, integrar diferentes disciplinas a partir da discussd@o de uma tematica. Dessa
forma, o PIBID expressou-se como uma proposta interdisciplinar.

No entanto, a nova proposta do PIBID, aprovada a partir de 2018, como projeto de
Residéncia Pedagdgica, apresenta entre seus objetivos “[...] promover a adequagdo dos
curriculos e propostas pedagogicas dos cursos de formagao inicial de professores da Educagao
Basica as orientagdes da BNCC”. (BRASIL, 2018, s/p). Entre as principais criticas a essas
mudangas, lideradas por varias associacdes educacionais como ANPED, ANFOP e CNTE, esta
a ferir a autonomia das IES. De acordo com o novo formato, o PIBID e a Residéncia Pedagogica
destoam das concepgdes de formacdo docente presentes em seus projetos pedagodgicos,
garantidos no Parecer e na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, que definem as DCN para a formagao
inicial e continuada de professores no Brasil. Entre os questionamentos, consta também a
elaboragdo de atividades que envolvam habilidades e competéncias com tematicas previstas na
BNCC, como também seguir os procedimentos pedagogicos.

Surgiu nas falas dos docentes a preocupagdo em relagdo a falta de preparacdo dos
discentes ao serem introduzidos no programa de Residéncia Pedagodgica, principalmente por
estarem nos primeiros semestres dos cursos e nao possuirem preparacao didatica para
contribuir.

Por outro lado, o PIBID, como processo de imersdo nos espagos educacionais, foi

defendido pelos docentes como forma de encurtamento entre os programas de licenciatura e o

chdo da escola. Ja o projeto de Residéncia Pedagdgica, de acordo com os docentes, apresenta
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uma tentativa de desconstrugdo da docéncia como atividade intelectual docente, pois fortalecer
apenas a pratica pedagogica ¢ uma forma de negar as diferentes realidades do processo
educativo.

As politicas do PIBID e PARFOR, como constam nos documentos, visam garantir uma
formag¢do inicial e continuada, bem como desenvolver suas competéncias no processo de
construc¢ao de novos conhecimentos, devendo o professor saber trabalhar em equipe, pesquisar,
orientar, avaliar e elaborar propostas, além de ter um conjunto de habilidades intelectuais, para,
assim, garantir aos alunos a permanéncia e a conclusao dos estudos.

Nessa perspectiva, constrdi-se, entdo, um novo conceito de formagdo, onde aprender
com quem entende o trabalho, ganha sua relevancia, ou seja, constrdi-se um espaco cada vez
maior de professores de profissdo aliados aos professores universitarios, €, concomitantemente,
oportuniza-se conhecimentos praticos para que se vivencie a docéncia em profundidade.

Diante do exposto, Novoa (2009, p.6) propde uma medida para assegurar a
aprendizagem e o desenvolvimento do futuro docente:

[...] é preciso passar a formagdo de professores para dentro da profissdo... quero
sublinhar a necessidade de os professores terem um lugar predominante na formagao
dos seus colegas. Nao havera nenhuma mudanga significativa se a ‘comunidade dos

formadores de professores’ ¢ a ‘comunidade dos professores’ ndo se tornarem mais
permeaveis e imbricadas.

Os excertos compreendem o PIBID como importante politica publica de formagao
docente. Contudo, para os docentes, a politica do PARFOR, em especifico, ndo foi citada. Essa
politica foi criada em 2009, periodo que a UFFS ainda ndo estava em atividades.

Quinta categoria: a Filosofia como elemento facilitador da interdisciplinaridade

Em relagdo a Filosofia como elemento facilitador da interdisciplinaridade, denota-se
nessa uma poténcia dialogica.

Torna-se recorrente o entendimento de que a Filosofia tem poténcia dialdgica,

promovendo a interdisciplinaridade:

Mas, por exemplo, em Historia da Filosofia acabam se vinculando disciplinas, o
cara I vai ver Platdo, vé um pouco de Etica, um pouco de Ontologia, um pouco de
ndo sei o qué... Na Filosofia Moderna, vé um pouco de... Enfim, na Filosofia eu
acho mais facil o dominio especifico, a gente promover uma interdisciplinaridade
entre as areas da Filosofia. (Hegel).

Em relagdo ao excerto, esse vem ao encontro da Filosofia grega, em que a perspectiva

buscava a totalidade. Mesmo a partir dos sistemas de Platdo e Aristoteles, originaram-se as
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separagdes entre filosofia e ciéncia, o principio desses dois pensadores opera em uma
perspectiva de totalidade para o conhecimento.

Por certo, a interdisciplinaridade na Filosofia ¢ capaz de abarcar o conhecimento nas
mais variadas épocas. Paviani (2014) aponta que o intento da filosofia era fundamentar o uso
da razdo no conhecimento da realidade, procurar critérios de demarcagdo entre o que podemos
conhecer de modo legitimo, sem dogmatismo e falsas pretensdes. A filosofia, como totalidade,
também encontramos em Hegel, que insiste na integracdo de todos os conhecimentos. Dessa
forma, justifica-se a naturalidade de a interdisciplinaridade encontrar espagos no amago da
Filosofia para tecer interligagdes.

Emergiram das entrevistas evidéncias em relagcdo aos dominios conexo e especifico que,
pelas falas dos sujeitos, pode ser um exemplo de pratica interdisciplinar que esta posta no
Projeto Politico Pedagogico, mas nao necessariamente acaba se efetivando.

Evidenciam-se discussdes acerca dos referenciais didaticos pedagogicos com base em
dominio comum, dominio conexo e dominio especifico, os quais estdo estruturados no PPC da
UFFS.

Ressaltam-se, questionamentos sobre como a interdisciplinaridade apresenta-se no

dominio conexo:

Mais falando do dominio conexo, também ndo é interdisciplinar, eu acho. E mais
multidisciplinar, porque, de novo, as ementas, elas ndo sdao vinculadas ao curso,
elas sdo feitas no dominio conexo que, na verdade, ele é feito por um grupo de
professores e sdo as mesmas ementas para todos os cursos. A gente ouve até os
alunos falando que isso varia, claro, de professor pra professor. As vezes, o
professor aborda um certo conteudo que, pro caso da Filosofia, que so tem no
ensino médio. Ndo seria tdo relevante quanto é, por exemplo, para um curso de
licenciatura que tem trabalho com crianga, né. (Hegel).

Salienta-se a possibilidade do dominio comum ser mais dialogico, possibilitando o

desenvolvimento de projetos:

Mas, esse modelo do nicleo comum, por exemplo, a gente poderia oferecer uma
Introdugdo a Filosofia para as Ciéncias Humanas, seria diferente de uma
Introdugdo a Filosofia para as Exatas, ai, nessas disciplinas, vocé poderia dialogar
mais com as Ciéncias Humanas, desenvolver algum projeto, desenvolver alguma
pesquisa, uma extensdo, aproximar, né. Se vocé dialoga com todo mundo, acaba
ndo dialogando com ninguém. FEu acho que esse ¢ o paradoxo da
interdisciplinaridade, aqui, né (Hobbes 2).

Aponta-se que a estruturagdo do PPC acaba confundindo a aplicabilidade da

interdisciplinaridade:
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Porque a coisa fica tdo complexa que todo mundo tem comum, conexo, ai conexo
do ‘campus’, tem outras formas de interdisciplinaridade no PPC que nem eu
lembro, ndo trabalhei especificamente em cima disso, mas fica tdo complexo, e algo
que sempre brota de decisoes de cima, né. Decisoes que sdo tomadas e ai vocé cria
um modelo para todos os cursos, porque assim todos os PPCs que foram aprovados
depois de 2017 tém que ter essa disciplina conexa no ‘campus’, e ai se coloca la, a
gente tem uma optativa conexa no ‘campus’, que é uma disciplina que tem nas
Ciéncias Sociais e Historia e ai virou conexa. (Hegel)

A partir do exposto sobre os dominios, evidencia-se que o dominio comum tem como
finalidade proporcionar uma formacdo critico-social e introduzir o académico no mundo
universitario. Sao disciplinas que atravessam os cursos da Universidade, na proposta de
construir um perfil da UFFS.

J4 o dominio conexo, situa-se na interface entre as areas do conhecimento, que tém por
objetivo a formagdo e o didlogo interdisciplinar entre os diferentes cursos, em cada campus.
Esse dominio se conecta com as disciplinas afins. Por exemplo, existe o dominio conexo das
licenciaturas e do bacharelado que possuem carater interdisciplinar, pois tem como fungdo
conectar as disciplinas dos cursos. Diz respeito as teorias e praticas pedagdgicas, tendo como
foco os diferentes aspectos do fenomeno ensino-aprendizagem, buscando interagir com a escola
em suas multiplas dimensdes a partir de investigagdes filosoficas, sociologicas, antropologicas,
diversidades econdmicas e culturais, bem como suas praticas no sentido amplo.

O dominio especifico compreende as disciplinas de um mesmo curso, no caso, as que
compdem o PPC de Licenciatura em Filosofia.

A forma como estd estruturado o PPC, em dominios, deixa claro que o documento se
propde a uma postura, ou seja, ao trabalho interdisciplinar, principalmente por meio da proposta
presente no dominio conexo. Follari (2011) trata da importancia da universidade em propiciar
espacos interdisciplinares em sua estrutura.

Ficou evidente, em alguns excertos, a dificuldade dos docentes em trabalhar
interdisciplinarmente, mas, por outro lado, os documentos estdo abertos, e apresentam
elementos que possibilitam e promovem o trabalho interdisciplinar. A organiza¢ao do PPC em
dominios, vem em encontro ao aporte legal, ou seja, estd posta nos documentos o suporte
interdisciplinar, enquanto os docentes nao demonstram seguranga na sua aplicabilidade

pedagogica.



INFERENCIAS FINAIS

Valeu a pena, é ¢/ Valeu a pena, é é/ Sou Pescador de
ilusoes/ Valeu a pena, é é/ Valeu a pena, é é/ Sou
Pescador de ilusoes/ (O RAPPA, 1996, s/p).

O trabalho de pesquisa desenvolvido nesta tese estd exposto no decorrer de cinco
capitulos. Trata de reflexdes sobre como a interdisciplinaridade se expressa na formagao
docente e nos cursos de Licenciatura em Filosofia presencial na Universidade de Passo Fundo
(UPF) e na Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS) Campus de Chapeco.

Para chegar aos resultados desta tese, parti do problema de pesquisa que assim esta
posto: como a interdisciplinaridade se expressa nos contextos de politicas educacionais de
formagao docente e de cursos de Licenciatura em Filosofia? Quais sdo as possibilidades e os
limites para um paradigma interdisciplinar na educagdo, seja no horizonte das politicas de
formagdo docente e nas propostas pedagogicas de cursos de Licenciatura em Filosofia em IES
da regido Sul do Brasil?

Tendo como objetivo geral analisar possibilidades e limites de operacionalizagdo do
paradigma interdisciplinar na educagao no horizonte das politicas de formagao docente (PIBID
e PARFOR) e em propostas pedagdgicas de cursos de Licenciatura em Filosofia na
Universidade de Passo Fundo (UPF) e na Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS) Campus
de Chapecd, iniciei as discussdes apresentadas nesta investigagdo que apontam a
interdisciplinaridade como um principio norteador para a integracao curricular.

A partir da dialética-hermenéutica, foi possivel a compreensdo e interpretacdo dos
documentos e conteudos. Desse modo, possibilitou o entendimento de forma contextualizada
em relagdo aos documentos e contetidos analisados, como também a compreensdo das
contradi¢gdes em relagao aos achados nas analises. Ainda, em relagdo a compreensao por meio
da dialética e da hermenéutica, Stein (1983) afirma que a hermenéutica e a dialética convergem
em aspectos como a importancia da linguagem e sua significacdo e, também, da inexisténcia de
imparcialidade na ciéncia. Com essa abordagem, constatei que a interpretagdo pode se constituir
como processo de critica as contradi¢gdes da sociedade, bem como transforma-la em
movimentos complementares.

Para esta investigacdo, a metodologia que escolhi foi o0 método qualitativo, pois esse €
baseado no processo de “[...] reconceitualizacdo que tem surgido na academia a partir de uma
utilizagdo alargada das historias de vida”. (GUERRA, 2006). A investiga¢do qualitativa tem

como preocupacgao identificar os dados construidos e nao em mensura-los. A compreensao €
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feita interligando fatores e privilegiando contextos. Esse método possibilita o uso de entrevistas
as quais utilizei nesta investigacao.

Em relacdo ao campo empirico, selecionei duas universidades por essas estarem
comprometidas com a formacao docente. Uma, por seu carater privado/comunitario, que € a
Universidade Comunitéria de Passo Fundo (UPF), bem como o seu compromisso por mais de
50 anos na formagdo docente na regido norte do RS. A outra, por despertar curiosidade em
virtude do momento histérico de sua implantagdo, como também pelo seu envolvimento com
0s movimentos sociais para sua criacao e por se constituir em Universidade Publica Federal, ou
seja, na Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS).

Discorri sobre as construgdes historicas em relacdo a interdisciplinaridade, as quais
tiveram as primeiras abordagens a partir dos movimentos estudantis na Italia e na Franga. As
discussdes sobre interdisciplinaridade chegaram ao Brasil nos anos de 1960. Nas décadas
seguintes, aprofundaram-se tanto as discussdes epistemologicas quanto legais, seguindo das
normatiza¢des implementadas na LDB/96.

Assim, a interdisciplinaridade apresenta-se no cenario educacional brasileiro com uma
proposta de desafio para a superacdo de uma pratica pedagogica fragmentada e subjetiva na
relacdo ensino e aprendizagem, tendo origem na concepg¢ao racionalista moderna.

A perspectiva de paradigma interdisciplinar que defendi, nesta tese, ¢ aquela construida
coletivamente entre os pares, envolvendo o processo histérico de construgdo do conhecimento
e a articulagdo entre as diferentes areas na qual as interagdes disciplinares sdo potencializadas
por uma postura dialdgica, tdo necessaria para a pratica interdisciplinar. Refor¢ando a
importancia da acdo dialégica, Freire (1982, p. 93) contribui:

O dialogo ¢ uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidariza o
refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro

nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes.

Trato, ainda, da importancia da intersubjetividade no processo educativo, dialogando
com Freire, Morin, Boaventura Santos ¢ Habermas que, a partir dessas fundamentagoes,
contribuem para a constru¢do do conhecimento educacional para o mundo da vida a partir do
paradigma interdisciplinar, fundado na intersubjetividade, nas inter-relagdes, na postura
dialogica e na pluralidade, apresentando, assim, uma proposi¢do para a constru¢do do
conhecimento na contemporaneidade.

Compreendo o paradigma interdisciplinar como uma possibilidade em romper com o

carater fragmentado do saber o qual foi instituido pela ciéncia moderna e transmitido por meio
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da educacdo. Em um primeiro momento, essa forma fragmentada da construcdo do
conhecimento teve inicio no século XV, articulada com o matematico-cientifico, em um
segundo momento, com as construgdes das grandes catedrais, em que foram exigidos calculos
mais complexos e, em um terceiro momento, no desenvolvimento das artes como elemento de
devocgao. Destacam-se também as divisdes gramaticais promovidas pelo Trivium e Quadrivium.
Essa divisdo persistiu no curriculo das universidades até o século XIII. Em encontro com as
lituras, ocorrido entre os séculos XVII e XVIII, surgem novas institui¢des que influenciaram as
disciplinas que temos até hoje, sendo que muitas delas mantém o mesmo formato desde o século
XIX.

A posterior criagdo de instituicdes educacionais europeias foi um fator impulsionador
para o fortalecimento da divisao das disciplinas. De acordo com o pensamento de Stichweh
(2001), o surgimento das comunidades de especialistas foi relevante a formacao das disciplinas.
O surgimento dessas equivalia a emergéncia das comunidades cientificas. Para esse autor:

As comunidades cientificas repousam na intensificagdo da interagdo, conhecimento
especializado compartilhado, certos valores em comum, e a orienta¢cdo dos membros
da comunicagdo em direcdo a uma constelagdo de problemas constitutivos da
respectiva disciplina. A ciéncia moderna ndo se baseia nas realizagdes de individuos

extraordinarios, mas na forca epist€émica das comunidades disciplinares.
(STICHWEH, 2001, p. 1378).

A Revolucao Francesa ¢ também considerada como o marco para o inicio do
rompimento com o pensamento medieval e que também, construiu-se como base ideoldgica do
[luminismo. O pensamento iluminista intensificou a constru¢do do conhecimento como
verdadeiro por meio da experiéncia e dos sentidos, tendo como suporte os empiristas.

A partir dessas circunstancias historicas, o Francés René Descartes, por meio da davida
metddica, tornou a razao como caminho Unico na constru¢ao da verdade. Por intermédio da res
cogitans, o eu pensante, fundamenta-se no conhecimento subjetivo, caracteristica da
racionalidade moderna. Por outro lado, o res cogitans cartesiano ndo sustentou suas promessas
de liberdade e felicidade prometidas a humanidade, pelo contrario, produziu mazelas como a
miséria e as guerras.

Foi, entdo, partir do século XX, que as criticas a metodologia cientifica, fundamento da
modernidade na construgdo do conhecimento, tornaram-se mais acidas, sendo atribuida a
cientificidade exacerbada grande parte dos males da humanidade e das barbaries humanas,
como os horrores da Segunda Guerra Mundial. Recentemente, o acelerado esgotamento dos
recursos naturais tem contribuido com tais criticas, tanto quanto os extensos desequilibrios

ambientais que a industrializagdo impde ao planeta, sendo sinais do paradigma moderno,
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subjetivo, onde a consciéncia ¢ 0 mundo do outro ndo contribuiu para a constru¢do do
conhecimento.

Nietzsche (2001) centrou suas criticas no paradigma racional moderno, fundado na
concepeao do sujeito e do objeto como principio do processo de construgao do conhecimento.
Ap0s essas desconstrugdes, denominadas por Nietzsche de niilismo, surge a possibilidade para
o ser humano como construtor de seu proprio futuro, como um processo de autocriagao,
preconizado pelo filésofo por meio da arte.

A discussdo discorre em relagdo ao paradigma interdisciplinar como propositividade
frente ao niilismo. A proposta paradigmatica interdisciplinar vem ao encontro do coletivo, das
inter-relacdes, da pluridiversidade, do encontro e da consciéncia do outro, seja para as praticas
pedagogicas como para os demais conhecimentos.

Entre as caracteristicas do paradigma interdisciplinar para a construcdo do
conhecimento esta o viés da intersubjetividade, caracterizado pelo coletivo e pelo dialdgico, em
que o outro, apesar de ser divergente, precisa ser levado em conta e precisa ser respeitado, pois
0 outro também nos constroi. A superagdo da forma subjetiva de construgdo do conhecimento
¢ fundamentada pela ética e pelo respeito.

Sendo assim, cada vez mais se torna clara a necessidade de se pesquisar e de intervir de
forma interdisciplinar nas questdes cruciais de nossa sociedade, sejam elas sociais, culturais,
tecnologicas ou aquelas relacionadas as questdes ¢Eticas fundamentais para a nossa
sobrevivéncia. Constatei que a especializacdo ¢ indispensavel, mas ¢ relevante pensar que o
especialista possa compreender que existem outras formas de conhecimento que envolvem
outros valores para dar conta de seu entorno.

Pensar o mundo e a educagio por meio do paradigma interdisciplinar, ¢ compreender a
educagdo de forma complexa, dialdgica, discursiva, intercultural, multicultural e, portanto, ndo
captada em sua esséncia por meio de suas partes. Assim, € preciso ir em busca do todo e da
individualidade no todo. Nesse sentido, penso que construir o conhecimento necessariamente
por meio do paradigma interdisciplinar consiste na mudancga de atitude frente ao conhecimento
para ler o mundo de maneira abrangente, com atitude de troca, de reciprocidade e de
intersubjetividade na busca por “[...] uma substituicdo da concepgao fragmentada para a unitaria
do ser humano”. (FAZENDA, 2002, p. 29).

Assim sendo, frente aos desafios contemporaneos, sugiro uma educacao e uma formacao
docente que seja dialogica, intersubjetiva, permeada por diversos saberes e que perpasse por

todas as areas do conhecimento. A formacdo docente € o conhecimento interdisciplinar
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precisam ser coerentes com a pratica formativa, relacionando teoria e pratica e respeitando a
pluralidade de saberes.

Em consonancia com os objetivos especificos desta pesquisa, os principais documentos
de normatizagdo e orientagdo oficiais propostos pelo MEC, em relagdo a presenga da
interdisciplinaridade na legislacdo brasileira, surgem a partir da promulga¢cdo da LDB/96 com
uma série de normativas que abordam a interdisciplinaridade. Intensificam-se, também, apods a
publicacdo das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM), das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), elaborados para
serem trabalhados em todo o ensino fundamental do pais, bem como dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) os quais direcionam para uma maior
flexibilizacdo em relagdo aos conteudos e a organizagdao curricular. Ademais, houve a
intensificacdo dos estudos com as orientagdes e mudancgas propostas para o ensino médio cujas
diretrizes estdo regulamentadas nas Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(OCNEM), como também nas normativas para a formagao de professores da Educacao Bésica
por meio das DCNs. (BRASIL, 1998).

Em 1° de julho de 2015, ¢ publicada a Resolucao 02/2015 que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior nos cursos de licenciatura, nos
cursos de formacdo pedagogica para graduados, nos cursos de segunda licenciatura e na
formagao continuada.

A resolucao de 1° de julho de 2015 apresenta uma série de artigos, paragrafos e incisos
que reportam sobre a interdisciplinaridade em relagdo a formagao docente como exposto nesta
tese.

Assim, evidenciam-se, a partir da LDB/96, suas normativas e orientagdes que
possibilitam praticas interdisciplinares, seja na educagao basica ou no ensino superior.

As politicas de formacao docente, a partir do final dos anos de 1990, foram
intensificadas e aperfeicoadas em diferentes programas de formacdo inicial e continuada,
oferecidas por institui¢des de Ensino Superior (IES) publicas e privadas, seja na forma de cursos
presenciais ou a distancia. Algumas dessas reformas foram mais abrangentes porque atingiram
todos os componentes do processo educativo, enquanto outras reformas foram mais pontuais,
atingindo apenas alguns pontos. (MELLO, 2003).

Essas orientacdes se intensificaram a partir de 2007, quando foi atribuida a Coordenacao
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a responsabilidade da proposigao
e do financiamento de agdes voltadas a formacao inicial e continuada de profissionais da

educacdo basica com vistas ao aperfeicoamento, ao incentivo e a valorizagdo do magistério.
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(BAHIA, 2016). Entre as proposicdes da CAPES, estdo o PIBID e o PARFOR que
representaram para o conjunto de profissionais da educag@o basica no Brasil politicas publicas
efetivas de formacao e aperfeigoamento de professores. (NEVES, 2012).

Respondendo aos objetivos, com relagdo a interdisciplinaridade no PIBID e PARFOR,
como politicas de formagao docente, destaca-se a preocupacgdo em relagdo ao futuro do PIBID,
as experiéncias interdisciplinares por meio de projetos e a importancia do PARFOR pelas
experiéncias e vivéncias interculturais.

Ainda, dentro dos objetivos especificos, em que me propus analisar principios, conceitos
e estratégias de operacionalizacdo pedagodgica da interdisciplinaridade nos projetos
pedagdgicos e curriculos dos cursos de Licenciatura em Filosofia da Universidade de Passo
Fundo (UPF) e da Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS), Campus Chapecd, observei, na
dimensdao administrativa da UPF, que o colegiado do curso e o Forum de Licenciaturas
sinalizaram experiéncias de trabalho cooperativo, de tomada de decisdes compartilhadas, de
espacos de planejamento e de articulagdo de disciplinas.

Em relagdo a UFFS, Campus Chapecd, na esfera administrativa, destaca-se a
preocupacao em manter uma interacao constante com a comunidade regional, especialmente na
Licenciatura de Filosofia, tendo como meta a preparacdo para a docéncia e o respeito a
complexidade, enquanto exercicio reflexivo acerca da realidade. Também se propos
desenvolver postura ética e estimulo ao aprimoramento politico para que possa dialogar com
novas praticas pedagogicas.

Esta investigagdo também tem como objetivo discutir possibilidade, limites,
consonancias e dissonancias da interdisciplinaridade como paradigma pedagogico. Sendo
assim, tendo a interdisciplinaridade como paradigma pedagdgico, surgiram achados, nesta
pesquisa, que indicam limites, tais como a formagao cartesiana e a resisténcia dos discentes
com os conhecimentos que vao além de suas proprias areas, a resisténcia dos docentes com
mais tempo de servigo e o corporativismo e loteamento das disciplinas. Por outro lado,
surgiram, também, elementos potencializadores como a disposi¢ao e abertura dos docentes para
ir além da zona de conforto, o suporte legal institucional e a importancia de trabalhar com
projetos e grupos de pesquisa.

A tematica, que foi problematizada no decorrer desta investigacao, procurou responder
como a interdisciplinaridade se expressa nos contextos de politicas educacionais de formagao
docente em cursos de Licenciatura em Filosofia e quais sdo as possibilidades e os limites para
um paradigma interdisciplinar na educacdo. Analisando essas possibilidades e limites de

operacionalizacdo de paradigma interdisciplinar na educacdo no horizonte das politicas de
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formagao docente e nas propostas pedagogicas nos cursos de filosofia da UFFS, verifiquei que
emergiram dificuldades na operacionaliza¢do, mesmo constando nos documentos da Instituicao
ndo haver evidéncias dessas praticas pedagogicas. Observa-se a dificuldade na criagdo de
vinculos, ja que os docentes ndo atuam em cursos fixos. Aparece, ainda, uma visao distorcida
do que ¢ a interdisciplinaridade, ja que os docentes atuam a partir de projetos institucionais.
Como possibilidade de superar o modelo cartesiano surge a proposi¢cdo de que € preciso
estabelecer outras formas de avaliagdo, sugerindo produg¢do de artigos como principio
interdisciplinar, também se evidenciando o entendimento de que algumas disciplinas teriam
mais condi¢des de dialogar entre si. Aparece, ainda, a aplicabilidade da interdisciplinaridade
como valorizagdo em termos de curriculo e a dicotomia entre interdisciplinaridade e pos-
graduacao. Porém, ficou evidente a disposicdo dos docentes em trabalhar projetos como
elemento facilitador na construgdo da interdisciplinaridade, ja que o PPC estd fundamentado
em trés grandes eixos: dominio comum, dominio conexo ¢ dominio especifico, os quais foram
elaborados pela Comissdao de Implantagdo da Universidade, sinalizando possibilidades de
atividades interdisciplinares, tomadas de decisdes compartilhadas e articulagao de disciplinas.

Em relagao a UPF, ainda respondendo a tematica desta investigacao, essa apontou que,
na dimensdo pedagogica, os temas geradores e o Semindrio Integrador sdo evidéncias de
movimentos que articulam a ideia do paradigma interdisciplinar. Outro elemento que evidencia
a articulagdo sdo as atividades por meio de projetos conectados em tematicas com as disciplinas
do curso e, também, com outros cursos. Além disso, destaca-se a producao de artigos como
possibilidade integradora entre os discentes. Tendo como suporte epistemoldgico o paradigma
interdisciplinar, emergem, ainda, possibilidades interdisciplinares a partir da interligag¢do entre
as areas do conhecimento, parcerias com as escolas envolvendo docentes de diferentes
disciplinas, atividades de extensdo, atividades culturais a partir de uma tematica e aulas
compartilhadas.

Por meio do exposto, constato que a tematica que foi problematizada no decorrer desta
investigacdo torna-se possivel na medida em que oferece elementos para a operacionalizagdo
do paradigma interdisciplinar nos cursos de Licenciatura em Filosofia.

Esses elementos se tornaram evidentes por meio da producao de artigos, Semindrio
Integrado, entrelacamento das disciplinas, atividades por meio de projetos, aulas integradas
entre docentes, interligagdo entre as areas de conhecimento, parceria com escolas envolvendo
diversas disciplinas, atividades de extensdo e atividades culturais a partir de uma tematica.

A légica ¢ simples: se a realidade ¢ complexa e ampla, o ensino fragmentado ndo da

conta de compreendé-la em sua totalidade, fazendo-se tdo necessario quanto importante a troca
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e o didlogo entre disciplinas no processo de significa¢ao tanto dos conteudos estudados, como
do mundo em que vivemos.

Além disso, a interdisciplinaridade desenvolve capacidades extremamente valiosas nos
alunos, como a curiosidade, o interesse pelo aprendizado e a habilidade de trabalhar em grupo.
Isso desemboca, concomitantemente, em resultados significativos no desempenho dos alunos e
em seu desenvolvimento como seres sociais.

Compreendo que a formacao interdisciplinar, tanto para os professores quanto para
estudantes, possibilita uma compreensdao da totalidade do conhecimento, de modo que os
sujeitos tenham condi¢des de atuar de forma mais critica e efetiva na sociedade. Dai a
importancia em investir na formagao e capacitacao dos docentes, para que possam refletir sobre
a pratica, pois a interdisciplinaridade implica na vontade e compromisso de assumir a proposta
como uma filosofia de trabalho de modo a estabelecer a interagdo entre as disciplinas.

Quanto a interdisciplinaridade, Boaventura Santos (2010) refor¢a a ideia de estar em
constante renovacdo: a ecologia de saberes assenta na independéncia complexa entre os
diferentes saberes que constituem o sistema aberto do conhecimento em processo constante de
criagdo e renovacdo. O conhecimento ¢ interconhecimento, ¢ reconhecimento, ¢
autoconhecimento. (SANTOS, 2010, p. 157). Para Paviani (2008), a importancia do respeito ao
pluri e aos multi saberes demonstra que as acdes interdisciplinares se fazem presentes na
producdo de novos conhecimentos, na sistematizacdo de conhecimentos produzidos, na
intervengao profissional, na elaboragao dos programas de ensino e na realizacao de projetos de
pesquisa. Aqui sdo oferecidos elementos importantes que vém ao encontro do paradigma
interdisciplinar.

Nessa perspectiva, verifiquei que a constru¢do do conhecimento interdisciplinar se
apresenta como possibilidade de dialogo com as multiculturas e com os multiplos saberes,
sejam eles académicos ou ndo. Desqualifica o darwinismo social e proporciona voz as multiplas
culturas, promovendo a interculturalidade. Faz-se pertinente entender que as coisas sao
interligadas, toda e qualquer a¢do desencadeia uma série de reagdes que podem atingir varias
pessoas. A compreensdo da totalidade colabora no cuidado com a natureza, com o meio
ambiente e com o bem-estar da humanidade. Portanto, considero que o conhecimento holistico
na formacao estimulara o futuro docente para um processo educativo ético.

Esta investigacdo permite levantar algumas sugestoes que podem vir a ser consideradas
em outros estudos. Entre essas, € possivel uma proposta curricular na perspectiva do paradigma
interdisciplinar, desde que seja construida de forma dialogica entre os docentes do colegiado

para que todos se sintam parte do processo. Enfim, o resultado decorrente desta investigacao



230

pode suscitar muitas interrogagdes além de outras investigagdes no sentido de compreender

com maior profundidade a relag@o entre a praxis do paradigma interdisciplinar.
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Apéndice A: Termo de anuéncia do Colegiado do Curso de Filosofia - UFFS

TERMO DE ANUENCIA COLEGIADO DO CURSO DE FILOSOFIA

Eu, Elsio José Cord coordenador do Curso de Graduagio em  Filosofia Licenciatura da
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) campus de Chapeco S/C, declaro estar
informado(a) sobre a execugiio do projeto de pesquisa, intitulada “POLITICAS DE
FORMACAO DOCENTE NUMA PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR EM
INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR PUBLICA E PRIVADA DO SUL DO
BRASIL™, oricntada pela Profa. Dra. Rosangela Fritsch, pesquisadora do Programa de Pés-
Graduagiio em Educacio da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS). A
pesquisa tem por objetivo: compreender como a interdisciplinaridade se expressa nas
politicas de formagiio docente, e seus efeitos no contexto dos cursos de licenciatura da
Universidade de Passo Fundo (UPF) e da Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS) -
Campus Chapecd. A pesquisa se propde cxaminar os principios, os conceitos da
interdisciplinaridade e as possiveis distingdes epistemoldgicas tedrico-metodoldgicas na
legislagio educacional e nas politicas de formagdo docente; analisar os principios, 0s
conceitos e as estratégias de operacionalizagdo da interdisciplinaridade nas politicas de
formagdo docente das IES e nos projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura
presencial; analisar as consondncias e as dissonfincias com relagfio a interdisciplinaridade
examinando a legislagfio e as politicas oficiais de formagdo docente ¢ as politicas e praticas
na IES. Metodologicamente, seriio realizadas entrevistas semiestruturadas com
coordenadores de curso e de formagfio docente e professores. Na realizacdio das entrevistas
os cuidados éticos serdio garantidos e providenciados os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido. Serdo tomados os cuidados éticos e de preservagdo da identidade dos
participantes € da instituigdo. Serdo utilizadas como estratégias de producio de dados
também a observagiio e andlise documental dos seguintes documentos: LDB 1996,
Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica, Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) ¢ para a formagfio continuada, PIBID e
PARFOR, politica formagéo docente institucional e PPPs. Como estratégias de analise dos
dados sera utilizada, além da analise documental, a analise de contetido,

Declaro ainda, que a Coordenagio do Curso estd ciente de suas responsabilidades como
participante da referida pesquisa e de seu compromisso com a garantia de condigdes para o
desenvolvimento deste projeto.

Pelo presente termo, atesto que estou ciente, que concordo com a realizagio da pesquisa
proposta e que foi garantido meu direito de aceitar ou recusar o convite para participagio
do projeto, durante o processo de obtengiio da anuéncia prévia.

Chapeco 05 de dezembro de 2649

Ilmo sr: Elsio José Cora
Coordenador do Curso de o em Filosofia - Licenciatura
Universidade Federal Fronteira Sulj(UFFS) — Campus Chapec6 SC.

Digitalizada com CamScanner



Apéndice B: Termo de Anuéncia da Universidade - UPF

YERMO DE ANUENCIA DA UNIVERSIDADE
Eu, h e Nosg h%o : Coordepador Académico do curso de Filosofia

da Universidade de Passo Fando (UPF), declaro estar informado(a) sobre a execugdo do
projeto de pesquisa, intitilada “POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE NiMA
PERSPECTIVA INFERDISCIPLINAR EM INSTITUIGOES DE ENSINO SUPERIOR
PUBLICA B PRIVADA DO SUL DO BRASIL”, orientada pela Profa. Dra. Rosangela
Fritsch, pesquisadera do Programa de Pos-Graduagio em Educagao da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos (UNISINOS). A pesquisa tem por objetivo: gompreender como a
interdisciplinaridade se expressa nas politicas de formagio docente, & seus efeitos no
comtexto dos cursos de licencianra da Universidade de Passo Fundo (UPF) e da
Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS) - Campus Chapeco. A pesquisa se propde
examinar os principios, os conceitos da interdisciplinandade e as possiveis distinedes
epistemolégicas tedrico-metodologicas na legislagio cducacional e nas politicas de
formacgio docente; analisar os principios, os conceitos e as estratégias de operacionalizagio
da interdisciplinaridade nas politicas de formag@o doceate das 1ES e nos projefos
pedagdgicos dos cursos de licenciatura presencial; analisar as consondncias ¢ a8 dissondncias
com relagiio & interdisciplinaridade examinando 2 legislagio ¢ as polificas oficiais de
formacio docents e as politicas ¢ préticas na IES. Metodologicamente, seriio realizadas
entrevistas semiestruturadas com coordenadores de curso e de formagiio docente e
professores. Na realizacdo das entrevistas os coidados éficos serfio garantidos e
providenciados os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido. Seifiv tomados o8
cuidados éticos e de preservagio da identidade des participantes & da instituicio. Serdo
utilizadas como estratégias de producio de dados também a observacio € anatise documental
dos segmintes documentos: LDB 1996, Diretrizes Curriculares da Fducacio Basica,
Diretrizes Cusriculares Nacionais para a formagio inicial em nivel superior {cursos de
licenciatura, cursos de formagdo pedagégica para graduades e cursos de segunda
licenciatura) € para a formagio continuada, PIBID ¢ PARFOR, politica formagio docente
institucional e PPPs. Como estratégias de anélise dos dados serd utilizada, além da andlise
documental, a andlise de contendo.

Declaro ainda, que esta Instituigao esté ciente de suas responsabilidades como participante
do referido projeto de pesquisa e de seu compromisso com 2 garanfia de condigbes parz o
desenvolvimento deste projeto.

Pelo presente termo, ateslo que estou ciente, que concordo com a realizaghio da pesquisa
proposta ¢ que foi garantido meu direito de aceitar ou recusar o conryite para participacio do
projeto, durante ¢ processo de obtencio da anuéncia prévia.

Passe Fundo 22 de novembro de 2019,

Himo sr: Marcelo José Doro.
Coordenador Académico
Univ7r de Passo Fundo (UPF).
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Apéndice C: Resultados da Revisido de Literatura

DISSERTAGCOES

Ainterdisciplinaridade pelo olhar de um grupo de professores de Ciéncias da rede municipal de Canoas, RS,
Brasil
Autor: ROCHA FILHO, Jodo Bernardes da (2015).
O Reuni e o sentido da interdisciplinaridade: Formacao e selecdo docente
Autor: FERREIRA, icaro Argolo (2014).
Formagdo docente e cidadania: Politicas, dinamicas e processos de formagdo
Autora: PINTO, Eugénia Maria de Moraes Pereira (2012).
A interdisciplinaridade nas praxis pedagdgicas universitarias; um estudo de caso em uma experiéncia
dirigida a segmentos sociais historicamente excluidos
Autora: SANTOS , Adriana Pinheiro dos (2014).
A construgdo da interdisciplinaridade a partir da realidade local: olhar dos professores do Ensino Médio
Autor: SILVA, Marcio Antonio da (2015).
Formagdo inicial de professores do Ensino fundamental I: da polivaléncia a interdisciplinaridade
Autora: BARROS, Cristina da Silva (2016).
A interdisciplinaridade na perspectiva de integrar as disciplinas da area de ciéncias da natureza e
matematica Autora: OLIVEIRA, Elisandra Brizolla de (2016).
A interdisciplinaridade na educacdo a distancia: estudo de caso no ambito de um curso de pedagogia
Autora: CHARKUCK, Simone Bicca (2012).
Interdisciplinaridade escolar um caminho possivel
Autor: ROCHEFORT NETO, Odoaldo Ivo (2013).
Investigando enunciados sobre a interdisciplinaridade no contexto das mudancas curriculares para o Ensino
Médio no Brasil e no Rio Grande do Sul
Autora: MOZEMA, Erika Regina (2014).
A presenca da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade na psicologia brasileira
Autora: ALENCAR, Helenira Fonseca (2015).
Trajetdrias de docentes nos cursos de formagdo: um estudo do percurso interdisciplinar e suas implicagdes
na pratica profissional
Autora: LIMA, Marcia Helena de (2017).
Formadores de professores: um estudo sobre os documentos do curso de pedagogia e sua relagdo com a
educacgao basica
Autora: SCHENEIDER , Julieta (2014).

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.




