Alfredo José da Veiga-Neto(1)
Curriculo, Disciplina e Interdisciplinaridade

Introducéao

Quem de nés, professores que militamos no ensino durante os ultimos vinte anos,
nao se recorda das "campanhas" em prol da interdisciplinaridade? Quantos
seminarios, quantas reunifes, quantas discussdes! Quantas tentativas foram
feitas para fundir o ensino da Matematica com o da Historia, o ensino das Artes
com o das Ciéncias!

A interdisciplinaridade era buscada ndo s6 no dia-a-dia das praticas concretas nas
salas de aula, como também nas instancias do planejamento educacional,
especialmente do planejamento curricular. Pensou-se em e tentou-se fundir as
disciplinas, principalmente do 1 ° e 2° Graus, pelo menos dentro de grandes areas
- Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais, Linguagem etc. Tanto nesses ciclos quanto
em cursos de graduacéo, muitas reformas curriculares foram idealizadas, com a
implementacao até de varias delas.

E quantas vezes sentiamo-nos frustrados ao constatarmos que faziamos poucos
progressos! Ao constatarmos que, apesar dos esforcos, o que a rigor conseguiamos
era, no maximo, ensinar juntos, lado a lado, professores de Matematica e Histéria,
Artes e Ciéncias, Portugués e Estudos Sociais, e assim por diante, mas quase
sempre cada um preso ao seu campo de conhecimentos.

' Professor titular do Depto. de Ensino e Curriculo da Faculdade de Educagédo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.
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Em suma, viveu-se no ambiente pedagdgico brasileiro um grande movimento a que
denomino movimento interdisciplinar; ainda que dele tivéssemos obtido alguns

resultados significativos, tais resultados ndao ocorreram exatamente na proporcao
e da maneira esperadas.

E as dificuldades para isso foram quase sempre atribuidas a falta de profissionais
gue "pensassem interdisciplinarmente". Assim, aconteceram inUmeras tentativas
de criar cursos de licenciatura interdisciplinares, isto é, cursos que preparariam
interdisciplinarmente professores para atuarem também interdisciplinarmente.
Pensava-se em romper a circularidade que parecia ser a responsavel pelos
insucessos do ensino interdisciplinar. Mas a circularidade se apresentava
novamente na medida em que nao se encontrava, nem nas melhores ou maiores
universidades, bom numero de professores capacitados a lecionar nesses novos
CuUrsos.

A essa altura, uma primeira pergunta € inevitavel: "por que tanto esforgo e tanto
dispéndio de tempo e dinheiro?". Em outras palavras: afinal, que havia de errado
com o ensino até entdo bem-organizado em disciplinas, ou seja, o que havia de
errado com os curriculos bem-delimitados, em que cada um sabia o que e como
devia ensinar? Além dessa primeira questao, outras se colocam. Uma delas é: "o
gue aconteceu com 0 movimento interdisciplinar?" - o que pode ser desdobrado
em "por que os resultados desse movimento interdisciplinar foram tdo modestos?"
e "por que, de certa forma, esses resultados apareceram deslocadamente?". E,

finalmente: "que licbes podemos tirar de tudo isso?".

Neste artigo, proponho algumas discussdes e interpretacdes que nos podem
auxiliar a responder a essas questdes. Contudo, antes de prosseguir quero lembrar
gue, num texto breve como este, nao trato de fazer uma desconstrugao nem um
mapeamento exaustivo do movimento interdisciplinar no Brasil. Talvez o mais
importante seja, aqui, contribuir com alguns elementos que nos permitam
enxergar os limites e as possibilidades de qualquer movimento que vise
encaminhar, de modo produtivo, novos arranjos e praticas curriculares que nos
aproximem mais uns dos outros e do mundo que nos cerca.

A primeira pergunta - afinal, o que havia de errado com o ensino até entao
bem-organizado em disciplinas? - encaminha-nos para aquilo a que denomino a
culpa da Ciéncia. Comecemos por ai.

A Culpa da Ciéncia

Principalmente depois dos horrores da Segunda Guerra Mundial e especialmente a
partir dos massacres de Hiroxima e Nagasaqui, tornou-se bastante difundido um
tipo de critica a Ciéncia: passou-se a atribuir ao conhecimento cientifico uma boa
parte dos males da modernidade, sendo mesmo a possibilidade do exterminio da
vida no planeta. A esses problemas, somam-se hoje os desequilibrios ambientais, o
esgotamento de reservas naturais (de origem tanto biolégica quanto mineral) e as
contaminacgdes e agressdes que o mundo civilizado imp&e a Terra. Nessa critica
nao é feita, em geral, uma distincédo entre Ciéncia e Tecnologia; esta é tomada,
guase sempre, como um produto derivado daquela, ou seja, o conhecimento
cientifico manifestar-se-ia (ou se materializaria), em termos praticos, na producéo
de artefatos tecnoldgicos.
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Um bom exemplo das criticas a Ciéncia encontra-se na obra do filésofo francés
Georges GUSDORF (1976, p. 19), para quem "a racionalidade cientifica desnatura
a natureza e desumaniza o homem" uma vez que a harmonia da alianca entre o
homem, o mundo e Deus, "o advento da ciéncia moderna, de Galileu a Newton,
arruinou” (idem, ibidem, p. 18). Para ele, "trata-se de preparar [...] as grandes
linhas de uma nova cultura" (idem, 1977, p. 22), pois "a inteligéncia humana ja é,
por esséncia, interdisciplinar" (idem, p. 16). Deixemos de lado qualquer discussao
sobre o cunho humanista-essencialista dessas afirmativas de GUSDORF - o que,
por si s0, ja seria bastante interessante - para nos atermos a sua critica contra a
Ciéncia ou, pelo menos, contra a maneira como ela é praticada. Nele, como em
varios outros autores, vamos encontrar a idéia segundo a qual é na fragmentacao
do objeto a conhecer - preconizada no Discurso do Método de DESCARTES que
esta o nucleo de onde se irradiam os males do conhecimento cientifico. Isso seria
assim porque, para conhecermos cientificamente alguma coisa, teriamos de
fracionar o todo em suas menores partes constituintes e, desse fracionamento,
resultaria uma "dispersao” do entendimento humano, incluida ai a compreenséo
dos aspectos e dos elementos morais que cercam a atividade cientifica e 0os usos
gue se pode fazer da Ciéncia.

Minha interpretacéo € outra e nisso ndo estou sozinho: ao invés de ver a fonte dos
problemas na fragmentacao que a racionalidade cartesiana impds ao objeto, penso
gue, se podemos atribuir a ciéncia "os maus usos que dela se fazem - o que por si
ja é problematico -, a fonte disso deve ser procurada muito mais do lado da
separacao cartesiana entre a res estensa e a res cogitans" (VEIGA-NETO, 1994Db, p.
2), na medida em que foi essa separacao que fundamentou o nosso afastamento
em relacéo ao resto do mundo. Mesmo que DESCARTES tenha buscado na
providéncia divina - leia-se: em Deus - 0 "sopro" para o cogito ou matéria
pensante, a partir dai tudo o mais fica entregue ao Homem, que "se faz senhor da
Natureza e, logo a seguir, dos outros homens e mulheres (ainda que isso ndo
parece ter sido pensado nem por DESCARTES nem por BACON)" (idem, ibidem).
Ora, esse afastamento nos deixa sem compromisso com o destino de tudo o que
nos cerca, incluindo ai até os outros homens e mulheres, de modo que ou nao
temos consciéncia dos males que um tipo de conhecimento fundado nessa
separacao pode causar a nossa volta, ou ndo vemos como problematicas as
relacdes que esse conhecimento estabelece com o mundo a nossa volta.

Essa idéia da separacédo entre nés e o resto do mundo nao € propriamente de
DESCARTES, mas se estabeleceu ao longo do pensamento ocidental. As raizes
desse distanciamento entre o homem e o0 mundo podem ser encontradas em
SOCRATES. Num outro artigo, assim sumariei a questio:

"O distanciamento que vai colocar em destaque
a imagem do Homem (e de suas obras) contra
um fundo natural aumentou desde entéo e se
firmou na base, por exemplo, de justificativas
teoldgicas construidas ao longo da Idade Média,
a partir das articulacfes entre a tradicao
hebraica e crista primitiva com o pensamento
aristotélico assumido pela escolastica. Como
resultado, tem-se um humano
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como imagem de um Deus que n&o esta no
mundo, nem é o mundo, mas que o criou e 0
controla." (VEIGA-NETO, 1994c, p. 147).

De acordo com FLICKINGER (1994, p. 30),

"Sem chance de manter seu lugar de
fundamentacéo ultima do saber, a idéia de
Deus cedeu espaco a razado humana, com
sua capacidade de construcéo racional. Em
outras palavras, a razdo humana viu-se
entronizada como principio ultimo da
fundamentac&o do que deveria ser
admitido, futuramente, como conhecimento
verdadeiro.".

De qualquer maneira, o que importa aqui é ressaltar que a vertente mais critica a
Ciéncia tomou como alvo principal a questdo da fragmentacéo cartesiana do objeto
a conhecer. Assim, o que parecia haver de errado com os curriculos classicos - até
entdo bem-delimitados, em que cada um sabia o que e como devia ensinar - era o
fato de que separavam os diferentes saberes entre si. E nessa vertente que se situa
GUSDORF, para quem existe um remédio capaz de corrigir a Ciéncia e, assim,
restaurar a alianca perdida a partir de DESCARTES. A essa altura, é facil
adivinhar que remédio € esse: a desfragmentacao, isto é, a fusdo dos
conhecimentos. E claro que esse é um remédio a ser ministrado via curriculo, ou
seja, a interdisciplinaridade (num primeiro momento) e, se possivel, a
transdisciplinaridade (mais adiante) deveriam ser implantadas nas escolas através
de mudancas curriculares. Os ganhos esperados eram significativos pois,
transcendendo em muito o préprio horizonte imediato dos conteldos ensinados,
essas mudancas levariam as novas geracodes a, progressivamente, pensar de
maneira diferente, tanto a Ciéncia como o0s outros saberes. Isto, por si s0,
justificava os esforgos dispendidos com o0 movimento interdisciplinar.

Antes de caracterizar cada um dos "tipos" de aproximagao ou fuséo disciplinar,
guero lembrar que o intento de GUSDORF foi ndo so restaurar a unidade/alianca
perdida como, também, incorporar ao conhecimento dito técnico e cientifico outras
dimensdes do pensamento humano, especialmente no campo da Etica.

Tenho procurado discutir o papel da pratica e do conhecimento cientificos no
estabelecimento do mundo moderno. Longe de assumir uma posi¢cao positivista e
ingénua que vé esse conhecimento e essa pratica como puramente racionais razao
tomada, nesse caso, no sentido mais tradicional -, isto €, intrinsecamente isentos
de interesses, estratégias de poder e dominacéao etc., prefiro interpreta-los como
"atividades" humanas, ou seja, que se produziram e se produzem na proépria acéo
humana. Nesse caso, ndo se trata de nos vermos constituidos pela combinacao de
duas dimensofes: uma dimenséao racional (l6gica, com verdades demonstraveis,
universal) e outra dimensdo humana (da vontade, dos interesses e das ac¢des), mas
sim de vermos que a racionalidade é construida socialmente e, mais ainda,

que o proprio conceito de razdo € um construto social. Assim, ndo s6 a pratica
e 0 conhecimento cientificos sdo uma invencdo da Modernidade como,
também, a idéia que fazemos da Ciéncia. Uma tal perspectiva ndo tem a
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ingenuidade das posicdes positivistas; mas também nao faz da Ciéncia a vila do
mundo moderno. Em outras palavras, parece-me equivocada a idéia segundo a
gual, feito um balanco final, os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos vieram
estragar ou corromper um mundo moderno que seria bem melhor sem eles. A

guestao € bem outra: simplesmente ndo haveria mundo moderno sem ambos...

Dito isso, fica sem sentido dizer que o mundo moderno esta "doente", isto é, que
alguma(s) coisas(s) deletéria(s) contaminou(aram) o nosso mundo que, na sua
esséncia, seria bom e harmoénico. Essa metafora da doenca/patologia revela uma
perspectiva essencialista e maniqueista e ndo me parece descrever ou interpretar
adequadamente o mundo em que vivemos. Mesmo assim, vejamos, um pouco mais
de perto, em que consiste esse remédio interdisciplinar.

A Interdisciplinaridade Como Terapéutica

No Brasil, algumas idéias européias sobre a questao disciplinar, principalmente as
de GUSDORF, JANTSCH e PIAGET, tiveram aceitacao geral gracas, sobretudo, a
producéo filoséfica de Hilton JAPIASSU durante os anos 70 (veja, especialmente,
JAPIASSU, 1976, 1977). Constata-se que, no proéprio titulo do seu mais
importante livro sobre o assunto (JAPIASSU, 1976), o autor refere-se a "patologia
do sabe"... Nessa busca da restauracao da alianca perdida de que nos falou
GUSDORF no proéprio prefacio do livro de JAPIASSU, esse autor identifica quatro
niveis progressivos, que vao da multidisciplinaridade, passam pela pluri e
interdisciplinaridade e chegam a transdisciplinaridade. Mesmo reconhecendo a
polissemia dos termos acima, é possivel sumariar seus significados principais,
sobretudo nas acepc¢des que circularam e ainda circulam no discurso pedagdégico
brasileiro. Vejamos, entdo, cada um desses conceitos, de modo um tanto
resumido.

No primeiro nivel, as Aisciplinas ou especialidades encontram-se isoladas. Temos
um bom exemplo disso naqueles curriculos compostos por matérias/disciplinas
gue se justapdem, mas praticamente nao "conversam" entre si. No segundo nivel, o
da pluridisciplinaridade, as matérias/disciplinas trocariam conhecimentos,
experiéncias, metodologias entre si, isto é, "conversariam" sem, no entanto,
chegarem a criar um novo conhecimento fora delas. No terceiro nivel, o
interdisciplinar, haveria uma integracdo bem maior entre as diferentes
matérias/disciplinas, a ponto de se estabelecer um novo nivel de conhecimentos,
gual um guarda-chuva que teria sob si os niveis que lhe deram origem. Nesse
terceiro nivel, "ter-se-ia uma relacao de reciprocidade, de mutualidade, ou, melhor
dizendo, de co-propriedade, que iria estabelecer o dialogo entre os interessados"
(FAZENDA, 1993, p. 39). O ultimo nivel, o transdisciplinar, seria aquele em que
acontece uma verdadeira fusao disciplinar; tudo se misturaria e nao se
conseguiria mais identificar os limites entre as antigas disciplinas.

Em resumo, quanto mais promovéssemos o saber transdisciplinar (mesmo sem
conseguir chegar 14) mais estariamos contribuindo para restaurar a alianca
perdida e, por conseguinte, evitar os males que a Ciéncia causa ao mundo natural
e social. Essa proposta de GUSDORF se aproxima, em termos praticos, da interpretacao
idealista, segundo a qual o conhecimento cientifico degenerou-se ao longo da histéria pois,
deixando de ser o que era em sua origem - autofundado, vida divina (FICHTE), vida do
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espirito (HEGEL), suficiente e desinteressado-, tornou-se um saber
predominantemente instrumental e manipulavel para a dominacdo. O saber
interdisciplinar, e mais ainda o saber transdisciplinar, foi visto, entao, como a
antitese do saber especializado que separa cada um em compartimentos isolados.
Nesse caso, uma saida habermasiana, por exemplo, defende a agdo comunicativa
(em que pode ocorrer uma aproximacao disciplinar) para restaurar a plenitude
humana; uma saida pessimista ou magica defende o abandono puro e simples da
racionalidade; uma saida epistemoldgica stricto sensu defende a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade (ainda que esta ultima seja vista
como um "sonho" por PIAGET). E interessante lembrar que, nesse ultimo ponto, se
aproximam o humanismo-essencialista e o idealismo.

Até aqui, procurei caracterizar a terapéutica interdisciplinar para uma patologia
gue, conforme discuti brevemente, penso nao existir como tal. De qualquer forma,
ao invés de continuar desenvolvendo a critica a essas no¢des, considero bem mais
interessante e produtivo analisar por que os resultados do movimento
interdisciplinar foram tdo modestos ou apareceram "deslocadamente”, ou seja,
encaminhar uma reflexdo que nos auxilie a responder a segunda pergunta da
Introducao.

O Que Aconteceu Com o "Movimento Interdisciplinar"?

Mesmo correndo-se os riscos de uma generalizacdo "impressionista”, constata-se
que o0 movimento interdisciplinar - na forma como, entre nos, foi pensada a
interdisciplinaridade a partir da década de 1970 - esta meio fora de moda. Nao ha
davida de que ha no Brasil, atualmente, varios grupos trabalhando e publicando
nessa area (veja, por exemplo: FAZENDA, 1993a, 1993b; BOCHNIAK, 1992;
PONTUSCHKA, 1993; FRIGOTTO, 1993). No entanto, parece-me claro que:

e sao cada vez mais raras as amplas "campanhas" em prol da
interdisciplinaridade; e

e nota-se, na grande maioria dos casos em que ela é pensada, proposta ou
trabalhada, um claro deslocamento em relacdo aos conceitos que haviam sido
importados para ca, ha 20 anos. A impressao que se tem é de que muitos
cansaram de tentar construir e colocar em pratica curriculos holisticos... E, a
partir dai, abandonaram a area ou a deslocaram.

O gue me proponho a fazer, a seguir, € uma analise resumida sobre as duas
constatacdes ora mencionadas: por que n&o deu certo o movimento
interdisciplinar e qual foi o deslocamento, isto é, onde e como deu certo esse
movimento. Com isso tento dar respostas a segunda pergunta formulada na
Introducao.

A seguir, passo a resumir cinco linhas argumentativas que apontam, cada uma a
seu modo, para a impossibilidade da consecucdo de um curriculo inter ou
transdisciplinar, tomados esses conceitos na,, acepc¢des importadas que discuti
aqui. Minha argumentacéo segue o caminho que utilizei em outros artigos sobre
esse assunto (VEIGA-NETO, 1994b, 1994d).

Em primeiro lugar, numa perspectiva foucaultiana, coloco que os resultados foram

desanimadores porque o conhecimento disciplinar ndo pode ser extinto por atos de
vontade e por decretos epistemolégicos que alterem maneiras de pensar que estao
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profundamente enraizadas em nés. Isso nos remete de volta a idéia discutida,
segundo a qual a disciplinaridade dos saberes é um dos fundamentos da
Modernidade (FOUCAULT, 1989), ou seja, a disciplinaridade é a maneira pela qual
o conhecimento néo s6 se organizou como, ainda e principalmente, organizou o
proprio mundo contemporaneo. As formas como funcionam os poderes modernos,
bem como as relagdes entre poder e saber (a ponto de criar uma inseparabilidade
poder-saber), tém implicadas, em si, um saber que se fez necessariamente
disciplinar.

A disciplinaridade ndo é uma doenca que veio de fora para contaminar nossa
maneira de pensar; ela é a nossa prépria maneira de pensar e engendra, ao fim e
ao cabo, nossas relagbes com tudo o que nos cerca. E claro que isso nao deve ser
visto como definitivo, inalteravel: podemos (e talvez devamos) tentar estabelecer,
para um mundo futuro, caracteristicas diferentes para essa "forma" de saber que
ai esta. Talvez se deva trabalhar para isso. Mas, alterar as atuais relacdes de
poder-saber implicard muito mais do que simplesmente mexer
(epistemologicamente) na disciplinaridade. Voltarei a este "muito mais" no final
deste artigo.

Em segundo lugar - dando-se agora as costas a FOUCAULT, ou seja, mesmo
ignorando sua contribuicdo ao entendimento do que se chama Modernidade e
abandonando a perspectiva que apenas esbocei -, se h4 mesmo alguma doenca no
conhecimento cientifico, ela ndo esta tanto na fragmentacao cartesiana do objeto.
Como procurei mostrar anteriormente, alguma doenca pode ser buscada mais na
separacao entre ares cogitans e a res estensa, ou seja, no nosso afastamento,
enguanto pensantes, do resto do mundo. Assim sendo, tentar fundir todo o
conhecimento num imenso conhecimento transdisciplinar, holistico - ultima
etapa, numa perspectiva progressivista, de um processo de amadurecimento
epistemoldgico humano (lembremos PIAGET) - ndo me parece garantir, por si, um
caminho para curar as assim chamadas doencas do mundo moderno. Dito de
outra maneira, podemos imaginar uma situacao em que um individuo, um grupo
ou mesmo todos nos tenhamos atingido um saber transdisciplinar e, ainda assim,
nos percebamos como constituidos por uma "dupla dimensao": uma parte material
e outra pensante. Nesse caso, penso que a porta permanecera aberta para que se
continue a aprofundar a crise em que nos metemos pelos "maus usos" da Ciéncia.

Em terceiro lugar, lembro as evidéncias que apontam no sentido de ser
impossivel o estabelecimento de um campo epistemoldgico Unico. Tanto numa
vertente epistemoldgica "tradicional” - de que sdo exemplos as contribuicfes da
Filosofia Analitica e do estruturalismo kuhniano -, guanto numa vertente
poés-estrutural - de que sdo exemplos as contribuicdes de LYOTARD, FOUCAULT e
DERRIDA-, a busca de um saber unificado, que pudesse ser operacionalizado por
uma metalinguagem suficiente, € uma quimera. Assim, por exemplo, se
recorrermos a KUHN (1978-1979), veremos que 0s paradigmas, nos quais se
circunscrevem areas do conhecimento (e seus praticantes), sdo partilhados por
comunidades de linguagem. Isso significa que cada paradigma tem nao so seu
préprio vocabulario como, também, seu préprio discurso e sua prépria maneira de
colocar suas questdes e de determinar o que é e 0 que nao é relevante e
problematico. Tal especificidade paradigmatica faz com que aquilo que € visto
como problema e/ou objeto de pesquisa huma comunidade possa até nem ser visto
ou notado por outra comunidade. Ou seja, ndo existe uma exterioridade - com seus
problemas a ser desvendada e compreendida por nosso conhecimento - que hoje estaria
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fracionado em multiplos paradigmas, campos, disciplinas etc. Isso que vemos
como problemas exteriores sdo construcgfes contingentes, particulares,
historicamente determinadas, que se estabelecem a partir de visbes de mundo
especificas. E que também engendram visfes de mundo...

E por essas razdes que, quando tentamos fundir duas ou mais disciplinas,
ocorrem "fenémenos epistemoldgicos" aparentemente estranhos:

e elas ndo se fundem, mas, no maximo, conversam entre si; ou

e parte delas se fundem, originando uma nova disciplina, mas as partes que vao
constituir essa nova disciplina nao representam o que era cada respectiva
disciplina de onde sairam.

Além disso, a nova disciplina assim criada nunca € uma sintese das anteriores que
Ihe deram origem. Penso que um exemplo desse segundo caso nos é dado pela
Ecologia. Vista por alguns como um produto da interdisciplinaridade, a Ecologia
se constituiu com elementos da Biologia, da Fisica, da Geografia, da Economia, da
Matematica, da Quimica etc. Mas nem por isso aquela substituiu qualquer uma
dessas; além disso, ndo podemos dizer que a Biologia contida na Ecologia
represente a Biologia (idem sobre a Fisica, a Geografia etc.), nem que haja uma
relacdo de subordinacado hierarquica - de qualquer tipo - entre a Ecologia e as
demais. Isso tudo sem contar que, com a criacdo da Ecologia, acabou ocorrendo
uma proliferacao disciplinar...

Em quarto lugar, trago elementos que séo do campo da teoria educacional: as
contribuicdes das vertentes criticas da teorizacdo sobre o curriculo e sobre as
relacdes entre educacao e sociedade. Os trés exemplos a seguir nos mostram quéo
sutis e complexas séo essas relagoes.

O primeiro exemplo consiste nas diferentes teorias que nos mostraram o quanto a
escola reproduz os arranjos sociais e, ipso facto, o quanto sdo limitadas nossas
possibilidades de alterar diretivamente esses arranjos. O segundo consiste nas
teorias do curriculo que nos revelaram que o que e como Se ensina nas escolas
nao sao nem de todo visiveis - lembremos os conceitos de curriculo oculto,
curriculo nulo, pedagogias invisiveis etc. -, nem o resultado de decisfes
epistemologicamente sustentadas. Nossas escolhas curriculares - tanto em termos
de conteudos quanto de metodologias - sao o resultado de complicados processos
culturais e sociais em que entram em jogo representacdes, estratégias de poder,
busca de legitimacéo, a¢cbes de ocultacdo e dominacgao etc. O terceiro exemplo nos
vem da Historia das Disciplinas: aquilo que se ensina nas escolas ndo é nem o
saber académico, nem mesmo uma simplificacdo desse saber, mas uma forma
muito peculiar de conhecimento a que se denomina saber escolar, o qual se
originou do saber académico que, num complicado processo de transposicao
didética, foi transformado, adaptado, recontextualizado e as vezes mutilado para
ser depois ensinado.

Em quinto lugar, volto a perspectiva foucaultiana, mas agora tomada num
sentido menos epistémico e mais escolar. Penso que é muito importante
compreender a escola moderna como o aparelho mais eficaz para nos
ensinar aquilo a que HOSKIN (1990) denominou nexo entre poder e
saber. Progressivamente estabelecida na Europa a partir do século XVI,
até adquirir a feicdo que hoje possui, a escola - com seus rituais de
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espacos, tempos, poderes, permissoes, siléncios, passagens etc. - nos ensina a ser
sujeitos autogovernaveis, participando decisivamente na organizacao e
funcionamento do Estado moderno. Tal interpretacao faz da escola muito mais do
gue em geral se pensa dela. Seu papel vai além de ensinar conteudos, valores e
praticas - aspectos ressaltados nas analises funcionalistas. E vai além de inculcar
ideologias - aspectos ressaltados nas analises criticas. Mais do que tudo isso,
numa perspectiva foucaultiana a escola € um locus em que se pdem em
funcionamento as bases daquilo a que FOUCAULT (1991, p. 121) denominou
razdo de Estado, esse conjunto de "principios e métodos do governo estatal que
diferiam da maneira pela qual Deus governava o mundo, o pai [governava] sua
familia ou um superior [governava] sua comunidade". Na auséncia do olhar do rei,
no enfraguecimento do poder pastoral, o sujeito moderno tem de se autogovernar.

Que tém as disciplinas a ver com isso? Ora, é principalmente dessa perspectiva de
analise que vem a idéia da indissociabilidade entre os dois conjuntos de acepcbes
hoje correntes para a palavra disciplina. O primeiro conjunto:

"Regime de ordem imposta ou livremente
consentida. Ordem que convém no
funcionamento regular duma organizacéo
(militar, escolar, etc.). Relagdes de subordinacéo
do aluno ao mestre ou ao instrutor. Observancia
de preceitos ou normas. Submissdo a um
regulamento.” (FERREIRA, 1994, verbete
disciplina).

O segundo conjunto:

"Qualquer ramo do conhecimento (artistico,
cientifico, historico, etc.). Ensino, instrucéo,
educacao. Conjunto de conhecimentos em cada
cadeira dum estabelecimento de ensino; matéria
de ensino." (Idem, ibidem).

Como se V&, um conjunto aponta para os aspectos das normas, da conduta, do
corpo. O outro, para os aspectos do conhecimento, da epistemologia. Pelas
analises genealégicas empreendidas por varios autores, compreende-se o tronco
comum desses dois conjuntos e o papel da escola como cenario constituidor de e
constituido por esses conceitos (HOSKIN, 1990, 1993; MARSHALL, 1989;
DONALD, 1992). E interessante, por exemplo, compreender que, além das
segregacodes sociais mais amplas (econdmicas, étnicas, de género etc), a escola
moderna operou a divisdo/separacao das criangas segundo suas idades, ritmos de
aprendizagem, interesses etc. Essa divisdo/separacao se deu intimamente
associada a uma também topologizacdo do conhecimento. Esse fenbmeno esta
ligado, além disso, ao deslocamento da oralidade para o alfabetismo, isto &, ao
deslocamento que ocorreu da énfase nas habilidades retéricas e argumentativas
para as habilidades em saber onde encontrar esse ou aquele conhecimento e como
eles se dispbem e se articulam entre si.

Por tudo isso, compreende-se por que um saber fragmentado, "taxonomizado" e
topologizado em disciplinas esta tdo entranhado na organizacdo dos curriculos
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escolares. A disciplinaridade é muito mais do que uma questao epistemoldgica. Ela
é também mais do que o resultado de estratégias operadas por agentes na busca
de acumulacéo de capitais simbolicos e distincdo (BOURDIEU, 1983). A
disciplinaridade é constitutiva da escola moderna e, dai, da prépria Modernidade.

Procurei argumentar, até aqui, em torno da impossibilidade de se estabelecerem,
tanto tedrica quanto praticamente, curriculos interdisciplinares (tornando esse
conceito na acep¢ao em voga nos discursos epistemoldgicos e pedagogicos
brasileiros). Passo, agora, a comentar como interpreto os resultados a que se
chegaram, na maioria das vezes, ap0s as tentativas de planejar e implantar a
interdisciplinaridade em curriculos escolares.

Além das inumeras frustracdes e do abandono de tais tentativas, ndo ha como
negar que varios projetos interdisciplinares obtiveram sucessos variaveis. Mas,
conforme anunciei anteriormente, isso a que se chama interdisciplinaridade tem
pouco ou quase nada a ver com o conceito epistemoldgico tradicional.
Mantendo-nos fiéis a nomenclatura circulante entre nés, comentada
anteriormente - e ndo ha motivo para nao o fazer -, 0 maximo que conseguimos foi
estabelecer curriculos e/ou praticas pedagdgicas pluridisciplinares.

Mas ao contrério de ver nisso uma insuficiéncia ou limitagdo do movimento
interdisciplinar, penso que, a rigor, esse resultado é consequiéncia de o horizonte
desse movimento ter sido colocado na pluridisciplinaridade, diferentemente do que
entéo se dizia (e, em parte, ainda se diz). Assim, vejamos as propostas contidas na
obra de FAZENDA (1993), certamente o cAnon mais referenciado entre nés, nessa
area:

"Nesse sentido, pode-se dizer que a
interdisciplinaridade depende basicamente de
uma atitude. Nela, a colaboracéo entre as
diversas disciplinas conduz a uma interagéo...
Este posicionamento pessoal:
interdisciplinaridade como atitude, por ser o
aspecto mais critico desta investigacao, sera
retomado seguidamente.” (p. 39)

"A interdisciplinaridade [..] ndo pretende a
construgcao de uma superciéncia, mas uma
mudanca de atitude frente ao problema do
conhecimento, uma substituicdo da concepc¢ao
fragmentéaria para a unitaria do ser humano."” (p.
40).

Eis outro exemplo:

"A idéia [de interdisciplinaridade] é norteada por
eixos basicos como: a inten¢do, a humildade, a
totalidade, o respeito pelo outro etc. O que
caracteriza uma pratica interdisciplinar é o
sentimento intencional que ela carrega. Nao ha
interdisciplinaridade se ndo ha intencao
consciente, clara e objetiva por parte daqueles
que a praticam." (FERREIRA, 1991, p. 34).
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Vejamos um outro exemplo mais recente:

"[A interdisciplinaridade] respeita a
especificidade de cada area do conhecimento,
isso é, a fragmentagao necessaria no dialogo
inteligente com o mundo e cuja génese
encontra-se na evolucao histérica do
desenvolvimento do conhecimento.

(...)

Ao invés do professor polivalente, [a
interdisciplinaridade] pressupde a colaboracéo
integrada de diferentes especialistas que trazem
a sua contribuicdo para a analise de
determinado tema" (DELIZOICOV & ZANETIC,
1993, p.13).

Ora, é facil nos darmos conta de que, em cada caso (como em muitos outros que
deixo de enumerar aqui), o foco da atencdo néo era o estabelecimento de uma
"axiomatica comum a um grupo de disciplinas conexas e definida no nivel
hierarquico imediatamente superior" (JAPIASSU, 1976, p. 74) ou de um "sistema
de dois niveis, cuja coordenacao procederia do nivel superior” (idem, ibidem). Na
grande maioria das vezes, o foco do movimento interdisciplinar se colocava (e se
coloca) ou numa dimenséo atitudinal como busca do resgate de uma dimensao
humana, via praticas pedagogicas -, ou numa dimenséao epistemoldgica que nao
vai muito além da pluridisciplinaridade naquela acepc¢éo de trocas de
conhecimentos, experiéncias e metodologias. Arrisco-me até mesmo a constatar
gue muitas vezes alguns discursos que propdem e defendem a
interdisciplinaridade estao fortemente carregados de messianismo, de prescricoes
éticas daquele abstracionismo pedagdgico de que nos fala AZANHA (1992). Mas
essa nao é uma caracteristica exclusiva dessa area; além disso, sua analise foge
dos objetivos deste artigo. Assim, considero que o mais importante, aqui, é
salientar o deslocamento que ocorreu (e ocorre) nos "resultados” do movimento
interdisciplinar, pelo menos em relacdo ao que propunha o discurso
epistemoldgico circulante entre nés.

Se eu finalizasse aqui este texto, talvez deixasse a impressao de que considero
malencaminhado e/ou malresolvido o movimento interdisciplinar. Bem ao
contrario, vejo exatamente no fato de se ter colocado o seu horizonte na
pluridisciplinaridade - de certa forma independentemente do que se proclamava (e
se proclama) - um aspecto bastante positivo a ser explorado e desenvolvido. Com
isso, chegamos a ultima questao.

Que Licbes Podemos Tirar de Tudo Isso?

Penso que deixei claro que a questao disciplinar se constitui num tema muito
relevante para a teoria e a pratica pedagoégicas. Meu objetivo, nesta uUltima parte, é
fazer alguns comentarios acerca de alguns aspectos e problemas que considero
produtivos tanto para a teoria educacional quanto para a area do curriculo. De
certa maneira, essas questdes foram indiretamente levantadas ou sugeridas ao
longo deste artigo. No sentido de sistematiza-las, coloco-as em dois eixos analiticos
e num terceiro a que, provisoriamente, denomino eixo politico.
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A reflexao epistemoldgica - no sentido da Epistemologia Geral (VEIGA-NETO,
1994a) e a investigacao epistémica - no sentido de FOUCAULT - constituem o
primeiro eixo e agrupam-se em torno das discussdes sobre a possibilidade de se
efetivar a interdisciplinaridade, seja no campo académico, seja no campo do
ensino escolar. Tais discussdes colocam em jogo categorias e conceitos filosoficos,
socioldgicos, psicoldgicos e conhecimentos histéricos que, por si s0, justificam o
empreendimento. Penso que, pelo menos por ai, a discussao em torno da
disciplinaridade ainda tem grande importancia para a teoria educacional.

O segundo eixo analitico se constitui das investigacdes sobre como se deu a
génese e quais foram os desdobramentos do movimento interdisciplinar no Brasil.
Isso pode ser feito tanto numa perspectiva que eu chamaria de "tradicional”,
guanto a partir de uma perspectiva foucaultiana. Vejamos alguns exemplos de
cada uma delas.

Numa perspectiva tradicional, podem-se analisar as estratégias e os poderes
envolvidos na escolha, importacédo e circulacéo do discurso interdisciplinar,;
pode-se averiguar onde, como e quando esse discurso foi absorvido e colocado em
pratica nos curriculos oficiais e nas salas de aula; pode-se avaliar o que significou,
no Brasil, a apropriacédo desse discurso, em termos de acumulacao de capitais
simbdlicos por parte de seus porta-vozes. No segundo caso, ou seja, numa
perspectiva foucaultiana, pode-se tracar a genealogia do discurso interdisciplinar,
procurando descrever as epistemes, enquanto condi¢des de possibilidade, em que
eles se estabeleceram; podem-se analisar os elementos internos desse discurso, a
fim de descrever como ele contribui para subjetivar os que o colocavam em
circulacédo e os que a ele se submetiam.

O terceiro eixo, o qual denomino politico, constitui-se das questdes referentes aos
resultados praticos que penso serem possiveis de obter tendo como horizonte a
aproximacao entre as disciplinas. De certa maneira, esse eixo tem um carater mais
prescritivo, ou seja, o que o coloca em movimento é a busca de encaminhamentos
praticos e solucdes pedagogicas.

Parto da premissa segundo a qual o que me parece fortemente desejavel é sempre
procurar formas de "convivio disciplina" e, a partir dai, convivio entre os
praticantes" dessas disciplinas. E caro que isso ndo é uma novidade; como vimos,
esteve sempre presente no fundo do movimento interdisciplinar, cuja dimensé&o
atitudinal, revelada nas citagdes que fiz de FAZENDA (1993), FERREIRA (1991) e
DOLIZOICOV & ZANETIC (1993), neste artigo, € um exemplo disso. O que procuro
salientar é o fato de que esse convivio disciplinar ndo precisa e ndo deve se
apoiar numa promessa messianica ou redentora de cunho epistemolégico. Nao
precisa porque o convivio é eticamente autodefensavel, isto €, n&o € preciso apelar
para a epistemologia a fim de sustenta-lo. Ndo deve porque ela, a promessa, é
ilusdria - e, portanto, eticamente insustentavel -, conforme ja discuti aqui. Em
outras palavras, ndo vejo qualquer problema com a busca do convivio pela
positividade ética do convivio em si, ao invés de buscar esse convivio pela via de
uma unificacdo/homogeneizacdo dos saberes. Mas é importante salientar que esse
convivio disciplinar ndo pode ser pensado como isento de tensdes e conflitos, ou
seja, nao se coloca, como seu fim, a chegada nem a um estagio superior nem a
uma situacéo de definitivo equilibrio entre as diferencas -conceitos que néo
encontram abrigo na perspectiva que proponho.
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No plano epistemoldgico, como vimos, ja hA um nome para uma aproximacao
desse tipo: a pluridisciplinaridade implica a aceitacao da legitimidade das
disciplinas, no sentido tanto epistemolégico quanto, principalmente, contextual,
pratico. Dito de outra maneira, implica aceitar que as disciplinas ai estéo e séo
vividas como legitimas por aqueles que nela se inscrevem. Como esclarece
REGNER (1993), é essa contextualidade que "abre caminho privilegiado para se
pensar a questao da interdisciplinaridade" (idem, p. 6), ndo s6 para que se
determine o que é um campo disciplinar - e onde estdo, em cada caso e a cada
momento, as suas fronteiras - como ainda, para que se compreenda, mesmo de
"um ponto de vista epistemoldgico, [qual é] o sentido de uma tensao entre a
disciplinaridade e a interdisciplinaridade" (idem, p. 8). Acrescento a idéia que essa
tensao tem de ser explorada para dar espaco e voz a todos.

A busca de curriculos escolares mais pluridisciplinarizados pode ser vista como a
busca de uma pratica do dialogo entre as diferencas. Por mais obstaculos que se
possam encontrar no estabelecimento e no aperfeicoamento dessa préatica, nossas
dificuldades serdo nossas, isto €, ndo estarao na esfera epistemoldgica, néao
estardo do "lado de fora", nas disciplinas. Até porque, assim adotando uma
perspectiva inspirada em FOUCAULT, nao vejo qualquer exterioridade ao
conhecimento.

De forma similar, entendo que um curriculo que busque a pluridisciplinaridade
contribuira para que nés e nossos alunos aprendamos a conviver com o
pluralismo nédo sé disciplinar mas, sobretudo, o pluralismo das idéias, dos
géneros, das etnias, das religifes, das idades, das aparéncias fisicas etc. Isso néo
implica buscar atingir um padrdo humano, o padrao de um sujeito transcendental
gue, pairando sabe-se la onde, serviria de modelo a guiar nossas praticas
educativas. De novo aqui, ndo ha exterioridades a nos guiar.

Neste artigo, procurei demonstrar as limitacdes que tem qualquer tratamento
stricto sensu epistemoldgico sobre a disciplinaridade - no sentido de produzir
efeitos tanto "epistemolégicos" quanto nas relagdes de poder. Assim, sublinhei que
gualquer tentativa de se alterarem relacdes de poder-saber implicara muito mais
do que simplesmente mexer (epistemologicamente) na disciplinaridade. Para
finalizar, enfatizo que parte desse "muito mais" pode ser desempenhada pela
busca do convivio pluridisciplinar; nesse caso, a pluridisciplinaridade funcionaria
como o leitmotiv, o elemento que serviria de fundo, enquanto uma estrutura sobre
a qual se dariam o convivio e o dialogo entre as diferencas.
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