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Estabelecendo distingoes,
delimitando conceitos

Elcio Oliveira da Silva

RESUMO - Fragmentagdo e interdisciplinaridade no ensino: estabelecendo distin-
¢aes, delimitando conceitos. A fragmentag¢io do conhecimento em contexto educacional
continua sendo uma discussdo atual, e € comum associar-se essa questdo as discussoes
arespeito da interdisciplinaridade. Neste artigo, procura-se estabelecer uma distingdo
mais precisa entre ambas as questdes — fragmentagdo e interdisciplinaridade —,
delimitando suas relagdes. A partir dai, discutem-se as implicagdes que essa andlise
sugere para os curriculos escolares (relacionamento entre disciplinas), para a formagdo
dos docentes e sua pratica pedagdgica.

Palavras-chave: fragmentagdo, curriculo, disciplinas escolares, formagdo de profes-
sores

ABSTRACT - Teaching partition and subjects interelations hip: estabilishing differen-
ces and concepts. Knowledge partition in the education field has been a present discussion.
Itis common to associate this problem to the relations among disciplines. In this article
it is tryed to distinguish more precisely both questions; fragmentation, subject
relationships, and its interactions. It is also discussed the implications of this analysis to
their school curricula (subject relations) to the teachers formation and pedagogic practices.
Key-words: fragmentation, curriculum, school disciplines, teachers formation



Parece haver, atualmente, uma quase unanimidade entre os educadores quan-
to a importdncia da discussdo acerca da fragmentagdo do conhecimento em
geral e, particularmente, daquele conhecimento que se constr6i no ensino, o
conhecimento envolvido no préprio ato de educar. Estariamos todos de acordo
quanto ao ponto de vista segundo o qual um ensino fragmentério € um impor-
tante elemento a ser levado em conta na andlise dos fatores determinantes de
uma interpretagdo fragmentdria da realidade. Entretanto, os encaminhamentos
que vém sendo dados a discuss@o em torno dessa problemadtica revelam o quan-
to estamos condicionados, nés mesmos, por esse tipo de visdo. Eles revelam
também a necessidade de nos determos mais na observacdo de algumas delimi-
tagdes, indispensdveis a uma compreensao mais precisa do que entendemos por
fragmentagdo do conhecimento no ensino.

Uma dessas delimitacoes diz respeito a persisténcia de uma forte identifi-
cacdo entre as discussdes sobre fragmentag@o e interdisciplinaridade, presente
nos debates em torno do tema. O que ocorre, geralmente, € que a interdiscipli-
naridade toma conta da cena e, assim, alheios ao equivoco que isso pode repre-
sentar, terminamos por passar ao largo de toda uma gama de aspectos igualmen-
te relevantes da questdo. E ao desconsiderar tais aspectos distorcemos a questao
fragmentaria.

As reflexdes que seguem constituem uma breve sintese de um tratamento
mais aprofundado dessa questdo, oportunizado pelo Mestrado em Educagio,
cursado no periodo 1993/96. Apdiam-se também em pesquisa empirica, reali-
zada junto a professores do ensino médio, como parte integrante da Disserta-
¢do'. Os dados obtidos na pesquisa estdo sob responsabilidade do autor € a
disposicdo das pessoas interessadas.

Primeiramente, devemos observar que a fragmentag@o do conhecimento no
ensino ndo se restringe a questio interdisciplinar, embora a inclua. Quando fa-
lam sobre interdisciplinaridade, as pessoas tendem a identificd-la com alguma
forma de interag@o entre campos disciplinares diversos. J4 aqui terfamos uma
ressalva a fazer: até que ponto poderiamos identificar uma disciplina do campo
pedagdgico (saber escolar) com sua correspondente epistemoldgica (saber ci-
entifico)? Por exemplo, Quimica e Ensino de Quimica seriam conhecimentos
orientados pelos mesmos parametros? A resposta deve ser ndo, ou nio exata-
mente. Pois, enquanto num dos casos estamos lidando com a produgdo do co-
nhecimento cientifico (Quimica), no outro tratamos da produg@o de conheci-
mento educacional (ensino de Quimica).

Ainda que aparente ser banal, esta é uma distingdo importante, pois ela nos
permite perceber aspectos peculiares a fragmentag@o do conhecimento no 4m-
bito do ensino. Nesse exemplo particular da Quimica, poderiamos traduzir a
diferenciagdo de uma forma que podera parecer estranha para o professor: en-
quanto a Quimica se insere, historicamente, entre as Ciéncias Naturais, a disci-
plina curricular de Quimica emerge como conhecimento inserido no campo
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educacional, o qual integra o dominio das Ciéncias Humanas. Conforme Frigotto
(1993, p. 63),

ao discutirmos a questdo da interdisciplinaridade na educagdo, ndo hda como
tratd-la a ndo ser no dmbito das ciéncias sociais. O campo do educativo cons-
titui-se, enquanto objeto da producdo do conhecimento e enquanto prética
docente de socializagdo do conhecimento, no interior das ciéncias sociais.
Isto decorre do fato de serem os processos educativos constituidos nas e pelas
relagdes sociais sendo eles mesmos constituintes destas relagGes (Frigotto,
1993, p. 63) (grifos meus).

De tudo isso se apreende que, no minimo, podemos admitir que hd uma
interdisciplinaridade possivel no ensino que se reveste de caracteristicas diver-
sas da interdisciplinaridade na ciéncia (no sentido da associagao entre discipli-
nas cientificas). A essa interdisciplinaridade no ensino poderiamos denominar
interdisciplinaridade pedagégica ou escolar.

Portanto, a questdo da fragmentag@o do conhecimento escolar deve ser con-
siderada em sua especificidade. E qual seria ela? Primeiramente, € necessario
compreender que uma disciplina curricular se constitui pela conjungdo dos
multiplos aportes de conhecimento que integram o campo educacional € que
esta conjungdo se da na elaboragdo do conhecimento escolar enquanto prdtica
educativa. Esta prética, por sua vez, se concretiza na configuracdo assumida
pelo dualismo conteiido/forma. Ou seja, a pritica de ensino ird sempre se de-
senvolver em torno de um contetido, um objeto de ensino, para o qual existird
uma forma adequada de tratamento. Este relacionamento entre o contetdo e a
forma é mediado pela interagdo professor/alunos (e destes ultimos entre si) e,
portanto, sofre influéncia dos aspectos subjetivos envolvidos nessas interagdes.
O conteudo de uma atividade educativa (uma aula, por exemplo) nio estd limi-
tado, efetivamente, ao que se costuma denominar “matéria de ensino”. Sua
abrangéncia se estende muito além desses limites.

Candau (1989) esclarece que o “método didético™ constitui-se por aquilo
que ela denomina os seus multiplos “estruturantes”. Ao mesmo tempo alerta
quanto a possibilidade de uma visdo reducionista a este respeito, quando toma-
mos um desses elementos como o unico estruturante da pritica pedagdgica.
Uma perspectiva assim estabelecida nos impede a compreensdo da complexi-
dade que caracteriza o fen6meno educativo. Para a autora € reducionista

...a tentativa de construir um método diddtico a partir exclusivamente de um
dos seus estruturantes, seja o elemento légico, seja o sujeito da aprendiza-
gem, seja o contexto onde se dd a prdtica educativa, seja o contetido especifi-
co... O desafio estd na superagdo do formalismo, na superag@o do reducionismo
e na énfase na articulagdo: articulagdo essa que tenta trabalhar dialeticamente
os diferentes estruturantes do método diddtico, considerando cada um deles,
suas inter-relacoes com os demais, sem querer negar nenhum deles (Candau,
ibid., p. 31) (grifos meus).
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Tal articulag@o, porém, deve se dar — segundo a autora — pela tentativa de
superar “a discuss@o dicotomica e dualista” acerca do ensino-aprendizagem,
entre processo e produto desta atividade; dimens3o intelectual e dimensdo afetiva;
dimensdo objetiva e dimensdo subjetiva; transmissao e assimilagio do patrimonio
cultural e desenvolvimento do espirito criativo; compromisso com o saber e a
questdo do poder na escola; aspectos gerais e especificos da aprendizagem;
dimensdes ldgica e psicoldgica do ensino-aprendizagem; dimensdes politica e
técnica da prética pedagdgica; fins da educagdo, meios e estratégias; funcées de
ensino e de socializacdo na escola (ibid., p. 31) (grifos meus)’.

Partindo dessa perspectiva mais ampla, podemos nos voltar ao
questionamento sobre qual seria a concepg¢io de “conteiido de ensino” a ela
correspondente. No que se refere ao contexto educacional brasileiro, ele pode
ser categorizado como

um saber cultural que inclui: finalidades, contevidos das matérias curriculares
(assuntos, métodos de investigagdo, etc.), habitos, atitudes, valores, habilida-
des, prdticas, métodos de ensino, formas de organizagdo do trabalho pedagé-
gico, etc, determinados e selecionados da cultura brasileira, no contexto so-
cio-econdmico e politico das relagdes entre as classes sociais. (Oliveira, 1993,
p.78)

Astolfi & Develay (op. cit.,, p. 51-52), partindo do ponto de vista da
“didatica especifica” das Ciéncias, assumem uma visio algo semelhante quanto
ao cardter do conteiido de ensino, apontando alguns elementos que condicionam
sua especificidade. Segundo os autores, a inser¢do didatica de um conteido
dependera sempre de um projeto educativo, que determina uma selegio, dentre
vérias possibilidades, feita neste sentido. Por outro lado, “a escola nunca ensi-
nou saberes (...)‘em estado puro’(...) mas, sim, contelidos de ensino que resul-
tam de cruzamentos complexos entre uma logica conceitual, um projeto de
formacgdo e exigéncias diddticas” (ibid., p. 51) (grifos meus).

Segundo estes autores, dai derivam os dois sentidos para a expressdo “dis-
ciplina escolar”, “uma — a mais recente — com fundamento epistemolégico
(como corpo conceitual), a outra — muito mais cldssica — com fundamento
metodoldgico (como disciplina do espirito)”. Diante dos riscos do dualismo,
talvez mais acentuados nas disciplinas das Ciéncias da Natureza, sugiro uma
terceira possibilidade para o conceito, pela qual os componentes pedagégicos e
epistemoldgicos devam ser articulados na elaborag@o disciplinar.

Sendo assim, delimitar o contelido de ensino significa dar conta de sua
multidimensionalidade constitutiva. Recorrendo a concep¢do dialético-materi-
alista de Cheptulin *, acerca das categorias de conteiido e forma, Oliveira (op.
cit., p. 79) argumenta que

contetido do fendmeno ensino na escola brasileira nao se identifica com
contetido das matérias escolares, tampouco forma do ensino identifica-se com
método de ensino (grifos da autora), porquanto isso implicaria reducionismos
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no entendimento da totalidade do fenémeno do ensino (...) Conteidos das
matérias e métodos de ensinar devem, ambos, ser vistos como elementos do
contetdo de ensino, (grifo da autora) em interagdo reciproca, juntamente com
outros elementos (por exemplo, prdticas escolares em geral, a forma de orga-
nizagcdo do trabalho pedagdgico), com os quais interagem também
dialeticamente. Na totalidade desse fenémeno hd uma determinagdo recipro-
ca entre suas partes e entre estas e o todo.

Epistemologicamente considerado, o conhecimento escolar (aquele envol-
vido na conswugio de umadisciplinaescolar, por exemplo) estruturar-se-ia como
uma sintese interdisciplinar dos diversos saberes que o integram e que estdo
ligados tanto a dimensio do suposto “contetido” (a Quimica ensinada, por exem-
plo) quanto a dimens&o da forma (o suporte que fundamenta o como tratar aquele
conhecimento, ou seja, os conhecimentos que constituem a base da Pedagogia:
a Sociologia, a Psicologia, a Antropologia, a Biologia, a Filosofia, etc.). Sendo
assim, o que comumente denominamos disciplina curricular seria, na verdade,
um sistema de conhecimento constituido multidisciplinarmente (e potencial-
mente inter ou mesmo transdisciplinar)®.

Porém, daf a dizermos que o professor “interdisciplinariza” sua disciplina
vai uma grande distancia. Em geral, o que se verifica é que esta percepgdo da
inter/transdisciplinaridade intrinseca a disciplinaescolar ndo é algo comum en-
tre os professores. Por isso, tornd-la um instrumento posto a servi¢co de um
ensino menos fragmentario ndo €, de forma correspondente, um fato corriquei-
ro. Isto se deve a outro componente da questdo fragmentaria, o qual esta relaci-
onado a fragmentacdo disciplinar no &mbito da produc@o do conhecimento em
geral: arelagdo conteiido/forma, a qual j4 nos referimos, € vista pelo professor
de maneira dicotémica, estando o contetido identificado com o conhecimento
cientifico® inserido no curriculo como matéria de ensino (Quimica, por exem-
plo) e a forma, identificada com o conhecimento pedagdgico. Esta € uma visdo
reducionista do conhecimento que se configura (inter/transdisciplinarmente,
como ja vimos) como disciplina escolar e estd intimamente associada a frag-
mentagdo histérica que se deu entre a Pedagogia e as outras formas de conheci-
mento.

A fragmentagdo do campo pedagdgico deve ser vista como um fen6meno
resultante tanto da fragmentag@o do conhecimento em geral (que terminou por
isolar a Pedagogia como uma nova drea, com epistemologia prépria’) quanto de
uma concepgio de curriculo que se estabeleceu em conformidade com esta vi-
sdo cartesiana do conhecimento. Teoricamente, a Pedagogia toma por objeto o
fendmeno educativo em sua totalidade. Porém, os curriculos escolares se esta-
beleceram (e se estabelecem) tendo por base uma visdo “somatéria” de ensino,
que aposta na contribuic@o isolada das diferentes dreas para a formacao do alu-
no. Essa concepgao de curriculo possibilitou o loteamento do campo pedagdgi-
co pelas diversas ciéncias (Freitas, 1985, p. 14). A condigdo atual € a de uma
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Pedagogia “prensada” entre as ci€ncias que se aplicam a Educagdo (tais como a
Psicologia, a Sociologia ...) e as ciéncias que se inserem neste campo como
matérias de ensino, disciplinas curriculares (Geografia, Quimica...). Assim frag-
mentado, o objeto de estudo da Pedagogia, interdisciplinar em sua esséncia,
nio teve como se desenvolver sendo como um campo de disputas entre diferen-
tes especialidades (ibid., p. 14-16).

A referéncia de Saviani (1984, p. 71-72) a atitude dos especialistas das

N

dreas “aplicadas” a educagdo bem ilustra o problema:

é comum encontrarmos, por exemplo, filésofos da educagcdo mais preocupa-
dos com a filosofia do que com a educagdo; sociélogos da educagdo que se
posicionam muito mais como socidlogos do que como educadores; psicélogos
da educagdo que se afirmam como psicélogos etc. Essa situacdo me parece
implicar uma distor¢ao no sentido especifico da educagdo, jd que tende a
aprofundar o fosso existente entre os polos constitutivos da drea educacio-
nal.

A dificuldade de articulagdo entre os aportes tedricos que constituem o
objeto pedagdgico € compreensivel numa época como a nossa, na qual o grau
de especializagdo — e, infelizmente, de isolamento — alcancado pelas diversas
areas do conhecimento atingiu escala sem precedentes. Nesta condigio, o esfor-
¢o a ser desenvolvido para o empreendimento de acdes interdisciplinares reve-
la-se como algo de natureza especialmente problemadtica.

Essa fragmentag@o da ci€ncia em geral, e da Pedagogia em particular, traz
uma dupla dificuldade para o equacionamento da fragmentacdo do conheci-
mento no ensino. Se, por um lado, a Pedagogia se encontra internamente frag-
mentada, por outro, no intuito de se constituir como 4rea especifica, dada a
tendéncia atual de evolugdo do conhecimento, termina por isolar-se das demais
reas.

Em nivel da formagdo de professores, isto resulta na separagéo entre for-
magado especifica (o conteido que se refere a especificidade epistemolégica,
como entendida na graduacg@o: Biologia, Matematica, Histdria ...) e formagdo
pedagdgica (a parte da formagéo que trata dos aspectos “estritamente pedagé-
gicos”). A tendéncia geral tem sido a de sobrepor ambas as dimensées do pro-
cesso formativo, sem integra-las. Esta seria a versdo, para a formagio docente,
do “modelo somatdrio”de ensino.

O que daf resulta é uma distor¢io da formagio caracterizada por uma alie-
nagdo do objeto pedagdgico. Tal alienagdo se d4 por uma inversio de valores:
uma vez dicotomizados os aspectos epistemoldgico e pedagdgico da formagio,
este tltimo, que deveria orientar o processo formador — pois trata-se da forma-
¢80 do educador — termina por subsumir-se ao aspecto definidor da especiali-
dade docente, o componente epistemoldgico.

Trata-se, portanto, de redefinirmos a prépria condig@o de especificidade do
trabalho docente e da formagdo do professor. “Habilitagdes pedagdgicas ndo
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sd0 outra coisa sendo divisoes de tarefas no campo educativo” (Saviani, op. cit.,
p- 41) (grifo meu). Sendo assim, a énfase formativa deveria ser posta, ndo em
“formar o especialista no professor”, mas em “formar, seja o especialista, seja o
professor, no educador” (ibid., mesma pagina).

Entretanto, a habilitag@o especifica fragmentéria € o elemento de entrada
do professor no processo educativo, o que condiciona seu ponto de vista pe-
dagogico. Tendo como dada a alienag@o do objeto pedagdgico, como expliquei
anteriorinente, o que o professor dai em diante ird construir, no seu agir docen-
te, estard determinado pela orientagdo quase exclusiva do componente
epistemoldgico de sua formagdo. Convémressalvar que na prética docente essa
determinagdo termina por ser relativizada. As contradi¢es impostas pela inser-
¢do do conhecimento especifico no processo educativo terminam por colocar
os professores frente a perspectiva dessa relativizagdo, embora muitos deles —
até pela auséncia de uma visao alternativa — se esforcem por desenvolver uma
prética orientada exclusivamente pelo elemento epistemolégico.

No que diz respeito a influéncia exercida pelos profissionais que detém o
dominio sobre o conhecimento das matérias de ensino, Freitas (1985, p. 14-15)
esclarece:

houve delegagdo e ndo integragdo... o processo pedagédgico passou a ser
estudado na medida em que estivesse ligado ao ensino de uma determinada
disciplina, pelo profissional que dominava o conteido dessa disciplina. Ao
fisico coube estudar o ensino da fisica, ao quimico o ensino da quimica, etc...
O ensino da fisica, por exemplo, s6 pode ser estudado e ensinado por fisicos,
mas as disciplinas especificas da pedagogia, por exemplo, a diddtica geral,
podem ser ensinadas por qualquer um que tenha interesse. Esse
“loteamento "estabeleceu uma grande divisdo na drea, perdendo-se a visdo
de totalidade.

Em nivel epistemoldgico o que se deu foi a dissociagdo entre uma teoria
pedagégica geral (que ficou sob a responsabilidade dos pedagogos) e uma outra
teorizagdo restrita as metodologias especificas de ensino (ensino de Fisica, Ge-
ografia, etc.). Os reflexos dessa fragmentagdo, na formacgéo dos profissionais
do ensino, constituem um paradoxo: o pedagogo passou a dominar um campo
de conhecimento generalista (o que corresponde a condic@o de um “especialista
em tudo”), enquanto que o professor especializado no ensino de uma disciplina
curricular alienou-se da dimensdo pedagdgica de seu objeto de conhecimento,
pautando-o, prioritariamente, pelo conhecimento especifico transposto da cién-
cia para o curriculo. Tornou-se, assim, um especialista em Quimica, Matemati-
ca, etc. Na verdade, o que ocorreu foi que o professor passou a se situar numa
espécie de “limbo epistemoldgico”, pois ele também ndo € um especialista em
Quimica, em sentido estrito, por exemplo, j4 que ndo € um quimico profissio-
nal, um cientista dessa area.

A dicotomia contetido/forma é o modo de expressdo dessa fragmentagao,
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em nivel curricular. Af, o conhecimento pedagégico € visto como algo que me-
ramente se sobrepde (enquanto forma de ensinar) a um contetido a ser ensinado.
Pedagdgico passaa ser, entdo, algo visto como um apéndice integrante da disci-
plina curricular, e ndo a base epistemoldgica orientadora de sua construgio.
Esta visdo € condicionada e continuamente refor¢cada por uma formacao docen-
te que dissocia o pedagdgico e o epistemolégico para, em seguida, tornar o
primeiro secunddrio em relag@o ao segundo, e tornar este tiltimo o determinante
quase exclusivo da agdo docente.

Por tudo isso, ndo impressiona o fato de encontrarmos muitos docentes em
situagdo contraditéria em relag@o a sua condi¢do de educadores. Assim, por
exemplo, muitos professores de Matematica (e isto valeria para as demais disci-
plinas) situam-se na condigéo de “matematicos que ensinam”, ou seja, a Mate-
mdtica representa para esses professores o pardmetro quase exclusivo no qual
fundamentam sua agdo pedagégica. A posic¢do alternativa seria aquela na qual o
professor é um educador que usa a Matematica como um instrumento de educa-
¢ao.

Cada uma dessas posi¢des pode revelar o que o professor toma como seu
objeto de conhecimento, se a Matemética, exclusivamente, ou a educagio que
se vale da Matemdtica. A nog@o de conteiido de ensino, em ambos os casos,
adquire significados radicalmente distintos: um ensino de Matematica pautado
pela orientag@o quase exclusiva de pardmetros matematicos estd fundado numa
racionalidade instrumental, técnica, segundo a qual a assimilagido do conheci-
mento matematico seria, por si s6, um fator de emancipagdo do educando?; no
outro caso — o de uma orientag@o para ensino de Matemaética fundada, a priori,
em paradmetros educacionais — o entendimento € o de que a Matematica serve
como uma ferramenta posta a servigo de fins educativos, fins estes que se atua-
lizam no préprio fazer pedagégico.

No primeiro caso, supde-se uma certa neutralidade do processo pedagdgi-
co, assegurada por uma suposta “isen¢@o” ideolégica do conhecimento “srans-
mitido”; no segundo, assume-se a impossibilidade dessa isen¢@o, partindo-se
dos principios educativos como diretores da ag@o didatica. Uma das concep-
¢des comportaumanogao de contetido que o identifica com a matéria “transmi-
tida”. A outra sugere a consideragdo do contetido a partir da perspectiva da
experiéncia de ensino, ou seja, a configuracdo assumida pelo conhecimento
escolar enquanto um processo dindmico que se desenvolve na e pela articulag@o
dos aspectos objetivos e subjetivos presentes na triplice relacdo professor/alu-
no/saber.

Sabemos que predomina no ensino a primeira das concepgoes descritas. Os
curriculos s@o elaborados, em sua maioria, em conformidade com essa perspec-
tiva cartesiana de conhecimento, a idéia de que basta “transmitir” esse e mais
aquele conhecimento, isoladamente, para se fazer educag@o. Esta visdo contri-
bui para reforgar a identificag@o da disciplina curricular com as 4reas de conhe-
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cimento transferidas da ciéncia (ou de outros ambitos do conhecimento) para o
ensino e também para distorcer o papel do professor enquanto educador especi-
alizado em determinado campo de conhecimento.

Apostando no “efeito somatdrio” das disciplinas integrantes do curriculo
na formagdo de uma visdo integrada do conhecimento pelo aluno e, uma vez
desconsiderada a visdo das disciplinas curriculares como sistemas interdiscipli-
nares, essa perspectiva torna a integracdo curricular a mera justaposi¢do dos
contetidos tratados nas diversas disciplinas (Quimica + Histdria +...). O ensino
passa a ser orientado como um “preparo para o futuro”, ficando sob a responsa-
bilidade do aluno efetuar as sinteses interdisciplinares indispensaveis a uma
visdo coerente do conhecimento e, no fim das contas, interpretar a realidade.

Pode-se perceber como a interdisciplinaridade formulada a partir dessa
perspectiva pode configurar-se como um falso problema. O pseudoproblema,
neste caso, seria 0 de como associar fragmentos (disciplinas entendidas como
fragmentos de conhecimento). Uma visdo altemativa consideraria disciplinas
curriculares como sistemas que apontam para fora de si mesmos, na busca dos
argumentos interdisciplinares capazes de dar conta, em maior amplitude, de seu
objeto, de seus questionamentos. A perspectiva de curriculo, deste ponto de
vista, seria a de um processo mais dindmico e flexivel, aberto as possibilidades
de muiltiplas e criativas trocas entre as mais diversas formas de conhecimento (e
ndo somente aquelas integrantes do curriculo formal)®.

Uma andlise da questdo fragmentdria que desconsidere as determinagdes
impostas ao trabalho docente pela fragmentagdo que se deu, historicamente, no
interior da prépria Pedagogia, se constitui, ela mesma, em uma anélise frag-
mentéria. Muito do que poderiamos considerar fragmentac¢do no ensino se con-
cretiza na propria forma pela qual a relagio pedagdgica é orientada. As frontei-
ras interdisciplinares s@o rigidamente estabelecidas, por exemplo, no tratamen-
to dado a condicdo especializada dos professores em determinadas areas do
conhecimento (Silva, 1996). Esta “epistemologia de fronteiras” influencia e é
influenciada pela forma condicionada por meio da qual professores e alunos
consideram as delimitacGes e a abrangéncia dos conteldos disciplinares e a
prépria condi¢do de especialista do professor (ibid.).

Segundo tal “epistemologia”, por exemplo, um professor de Biologia deve
ensinar Biologia, e ndo outra “matéria”. Porém, processos de ensino que se
estabelecem “dialogicamente” (condigdo a qual supomos que seja a mais ade-
quada a uma educag@o emancipatéria) cedo evidenciam nao ser possivel limitar
o contetido abrangido pelo didlogo ao que denominamos comumente “matéria
de ensino”. O didlogo pedagdgico se d4 no confronto — mediado pelo conheci-
mento sistematizado — entre as experiéncias docente e discente, as quais, por
sua vez, estdo fundamentadas nas mais diversas formas de saber (incluem-se
aqui tanto o conhecimento cientifico quanto o chamado senso comum). Este
dinamismo pde em relagdo essas diferentes modalidades de conhecimento, o
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que pode resultar numa configuracao interdisciplinar do conhecimento escolar.

A demarcagdo disciplinar do ensino escolar deveria se dar ndo numa
segmentag¢do do conhecimento especifico — como fragmento —, mas no esta-
belecimento de uma “dialética disciplina-interdisciplina”. Nesta perspectiva,
um conhecimento s6 pode ser afirmado pela negacdo simultdnea dos outros
conhecimentos, das outras formas de “ver” o mesmo objeto.

Bachelard (1988, p.23) traduz bem esta concep¢do em sua “epistemologia
daretificagdo™:

um conceito nitido deve trazer a marca de tudo o que recusamos incorporar
a ele. De um modo geral, na origem de uma conceptualizagdo é necessdrio
apagar as tintas vagas e incertas de um fenémeno para desenhar seus tracos
fixos...Analisa-se assim o real a golpes de negagdo .

O autor fornece, ainda, a “pista” para a atitude pedagdgica adequada a afir-
magdo de um conhecimento:

Nao se trata, com efeito, de repetir que a mesa é branca; trata-se de desco-
brir, ou de fazer descobrir que a mesa é branca. De modo nenhum se pode
esperar fazer uma indagagdo psicoldgica frutifera se se toma um exemplo
onde a impressdo estudada ndo suscita nenhum debate (ibid., p. 20) (grifos
do autor)...Se a afirmagdo tem um sentido psicoldgico, é porque reage contra
negagdes ouignordncias antecedentes. Seu tonus existe em funcdo do niimero
e da importdncia das negagoes que ela desafia. Todo conhecimento tomado
no momento de sua constitui¢cdo é um conhecimento polémico; deve antes de
tudo destruir para dar lugar a suas construgées. (ibid., p. 22)

Se tomarmos a disciplina curricular como uma construcio epist€émico-pe-
dagdgica — que envolve um determinado “arcabougo conceitual”, préprio de
uma 4rea especifica de conhecimento — poderemos compreender que a afir-
magdo desse arcabougo pode se dar sob a perspectiva de referéncia a todo
aquele conhecimento “negado’ nesta constru¢do. Pedagogicamente considerada,
esta possibilidade reveste-se de implicagdes interdisciplinares, se tomada como
argumento para a polemizacdo acerca das fronteiras estabelecidas entre dife-
rentes formas de conhecimento.

Nesta perspectiva o recorte especifico se afirma e se nega continuamente,
no dinamismo de um recortar — ou demarcar — permanente, mediado pela
agdo docente. E como afirma Bachelard (ibid., p. 22): “a destruigdo se faz mui-
tas vezes e a construg@o nunca termina”. Pode-se perceber, também, que este
processo permitiria o estabelecimento, entre professor e alunos, de uma relagédo
pedagégica baseada numa “epistemologia de fronteiras™'’, um questionamento
continuo, persistente, acerca das relagdes possiveis entre os diversos campos
do conhecimento. Tal questionamento ndo implicaria num suposto “ecletismo”
do professor especializado — como alguns poderiam supor —, mas num com-
promisso de investigacdo da dimensao interdisciplinar dos curriculos, necessa-
riamente complementada pelo didlogo entre os docentes das diversas areas.
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Visto por esse prisma, o curriculo se nos apresentaria Como um processo
dindmico e flexivel, aberto as reformulacGes de natureza interdisciplinar. Esta
condi¢do ideal, & qual poderiamos denominar “mobilidade curricular”, ainda
seria uma possibilidade remota, dados os condicionantes fragmentarios hoje
predominantes na prética pedagégica. Entretanto,

Quais as implicacoes de perpetuarmos um tipo de curriculo que isola
as disciplinas e estabelece rigidas linhas divisorias entre as mesmas? Nao sdo
as fronteiras entre as disciplinas mais arbitrdrias do que inerentes as mes-
mas? Devemos entender a integracdo como uma forma de “aligeiramento”dos
conteudos ou como uma tentativa de organizar o curriculo de modo a tornd-
lo menos hierdrquico e abstrato? Como promover a integragdo dos conteidos
de modo a garantir a sua sistematizacdo e a preservar sua complexidade? O
assunto, acreditamos, continua merecendo atengdo. (Moreira, 1995, p. 215)
(grifos meus).

Por outro lado, é necessério dizer que o predominio de uma visdo frag-
mentdria do ensino ndo constitui um fendmeno pedagogicamente inécuo. A
exclusdo da dimensdo interdisciplinar caracterizaria o que Eisner (apud
Cherryholmes, 1993) denominou “curriculo vazio”. Trata-se da nogdo segundo
a qual o que o aluno aprende estd condicionado tanto por aquilo que lhe é
oportunizado aprender quanto pelo que se exclui do enfoque didatico. A exclusdo
da dimensio interdisciplinar no ensino nem sempre nos mostra claramente
seus efeitos. Estes podem manifestar-se sob a forma de comportamentos
aparentementes pouco relevantes, tais como as concepg¢des manifestas por certos
professores, para os quais determinado aluno “ndotem queda para a Matemasica”,
ou mesmo por alguns alunos que asseguram ser a Quimica, por exemplo, uma
matéria “dificil”. Geralmente esta fora de discuss@o o que significaria, afinal de
contas, “ndo ter queda para a Matemadtica”, ou mesmo o qué, precisamente,
nessa ampla drea de conhecimento — a Quimica —, constitui algo “dificil”.

A “epistemologia de fronteiras” é somente uma das facetas do complexo
jogo de artificios pelo qual os envolvidos na relagdo pedagdgica asseguram a
exclusdo da dimensdo interdisciplinar que lhe € inerente. Muitas sio as sutile-
zas por meio das quais esse jogo se perpetua. Um questionamento mais apurado
da natureza do fazer pedagégico e da “epistemologia” que lhe € prépria repre-
senta um dos passos necessarios ao desvelamento desses processos e ao melhor
esclarecimento da questao fragmentaria.

Um iltimo aspecto merece ressalva, ainda que ele tenha sido sugerido im-
plicitamente ao longo do texto. E necessério um cuidado quanto 2 possibilidade
de imputarmos ao professor a “culpa” por toda essa fragmentacdo da qual fala-
mos. Como procurei mostrar, em seu aspecto mais essencial essa € uma frag-
mentagdo que tem sua génese na epistemologia das dreas que se constituem
aportes educacionais; ou seja, hd uma fragmentacdo “de entrada” no conheci-
mento que se estabelece como ensino, a qual condiciona todo o trabalho docen-
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te desde a sua formag@o inicial. Infelizmente, a discussdo académica sobre o
tema aqui destacado ndo atinge a maioria dos professores em exercicio, até no
terceiro grau. Porém, o entendimento dessa problemadtica ndo representa a libe-
ragdo do professor de sua responsabilidade por uma tomada de consciéncia em
relacdo a todo esse condicionamento e a superag¢@o do quadro atual. O que a
complexidade envolvida no encaminhamento dessas medidas vem nos revelar é
0 quanto uma visdo mais integrada do conhecimento se faz necessaria ao agir
do educador consciente.
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Notas

1. SILVA, Elcio O. da. A Fragmentagcdo do Objeto Pedagdgico e Suas Implicagcoes
Interdisciplinares: Um Olhar Voltado para o Ensino de Ciéncias. Dissertagido
(Mestrado em Educagdo), CED/Universidade Federal de Santa Catarina, 1996.

2. Tomo a liberdade de identificar o “método didatico”, ao qual a autora se refere, com
o modo de estruturagdo peculiar de uma disciplina escolar, ja que, para efeito da
andlise aqui desenvolvida, a disciplina curricular é entendida como uma diddtica es-
pecifica, ou seja, uma modalidade de conhecimento diddtico desenvolvida em relagéo
a0 ensino de um conteddo especifico, este tltimo préprio de um campo particular de
conhecimento.

3. E importante observar que este alerta da autora se relaciona, também, com os embates
que vém sendo travados na educagdo brasileira entre os teéricos que defendem, por
um lado, a énfase em contetidos de ensino (“conteudistas”) e, por outro, aqueles que
enfatizam mais os aspectos metodolégicos da atuag@o pedagégica. O leitor pode en-
contrar, nos trabalhos de Saviani (1988;1995) e Moreira (1995), referéncias a esta
questdo.

4. CHEPTULIN, A. A dialéticamaterialista; categorias e leis da dialética. Sdo Paulo:
Alfa-Omega, 1982.

. Para Japiassu (1976) esses niveis de interagdo entre dreas diversas de conhecimento
se diferenciam pelo grau e pela natureza dessa intera¢@o. De um modo geral, o nivel
multidisciplinar representa a mera associa¢do de disciplinas, sem maior comprometi-
mento epistemoldgico de cada uma delas, para a solu¢@o de um problema comum. No
nivel transdisciplinar, terfamos a influéncia reciproca entre os campos em interagao, a
qual pode resultar até mesmo no surgimento de novas estruturagdes para o conheci-
mento (novas disciplinas). O nivel interdisciplinar representaria o grau intermedidrio
de interag@o.

wn

6. Convém ressalvar a freqiiente precariedade pela qual essa identificag@o se estabelece.
O que se apresenta na escola como conhecimento cientifico muitas vezes se traduz
numa caricatura desse conhecimento. Contribui de modo significativo para isso o
distanciamento da sociedade em geral e da escola, em particular, em rela¢do a ativida-
de cientifica, distanciamento este que tende a se manifestar no ensino como uma viséo
excessivamente simplificadora da ciéncia.

7. Esta epistemologia pedagdgica se encontra em franco desenvolvimento. Oliveira
(1992), ao analisar a “Reconstru¢do da Diddtica”, fornece uma visdo panordmica e
atual dos avangos recentes na drea.

8. Note-se que ndo ¢ esta assertiva que estd sendo questionada (a Matemdtica ser, ela
mesma, um elemento de emancipa¢do do ser humano), mas, sim, a perspectiva
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reducionista que supde ser a educagio escolar um fendmeno cujo cariter emancipador
esteja restrito a esse aspecto, ensinar Matematica.

9.A perspectiva tedrico-pratica que se poderia vislumbrar a partir dessas considera¢des
atribuf adenominag@o de mobilidade curricular: a problematizagio “desfragmentéria”
da disciplina geraria um questionamento inter-disciplinar (entre as disciplinas) com-
plementar, o qual retornando a disciplina incrementaria o processo de problematizagio
e, assim, sucessivamente, num movimento em espiral no interior do curriculo (Silva,
1996).

10. De forma apropriada, Pierre Weil afirma que € em cima das fronteiras artificialmente
criadas pela mente humana que os conflitos se estabelecem. Esta observagdo valeria
especialmente para o impasse gerado atualmente pela divisdo do conhecimento peda-
gobgico entre pedagogos e professores.
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