ESTUDOS

Uma tipologia das
representacoes e das

praticas da

interdisciplinaridade entre 0s professores

do primario no Quebec*

Apoiando-se sobre os
resultados de trabalhos de
pesquisa realizadas no decurso
dos dez ultimos anos, apresenta
uma tipologia das representacoes
e das praticas interdisciplinares
entre os professores primarios no
Quebec. Quatro tendéncias
principais constituem os polos de
dois processos que se cruzam.
Essas tendéncias caracterizam as
representacoes e as praticas de
interdisciplinaridade escolar que
nao sao ou que nao estao longe
de um acordo com a concepcao
de interdisciplinaridade que
assegura uma dependéncia
reciproca, sem predominancia e
sem ignorancia, entre as
disciplinas escolares e que
favorecem o estabelecimento de
complementaridade e de
intercalacoes efetivas.

Introducgao

Em vérios territérios ocidentais, den-
tre as quais a provincia do Quebec, no
Canada, a interdisciplinaridade é um ter-
mo amplamente difundido e freqlente-
mente reivindicado no setor escolar, tan-
to por professores, quadros escolares,
criadores de programas, quanto por for-
madores universitarios de professores.
Todavia, os estudos nos tém conduzido a
constatar que esse termo estava impreg-
nado de numerosos sentidos distintos e
esta polissemia, que as vezes acentua a
cacofonia, ndo ajuda muito a entender as
significagcdes que ele comporta.

No ambito escolar, o recurso a
interdisciplinaridade serve freqientemen-
te de justificativa para organizar curricu-
los, como o das préticas pedagdgicas,
pouco respeitoso, seja das finalidades
educativas e estruturas disciplinares, seja
ainda dos processos de aprendizagem.
Muitos trabalhos produzidos sob a dire-
céao de Yves Lenoir entre 1989 e hoje,’
com os professores do primario no
Quebec, testemunham diferentes desvi-
os daquilo que é desejado, repousam
sobre preocupacdes ndo compativeis
com os objetivos educacionais. Por exem-
plo, um discurso promocional da interdis-
ciplinaridade permite aos quadros esco-
lares motivarem informalmente os profes-
sores a ndo mais adotarem certos progra-
mas de estudos, embora inscritos como
obrigatérios dentro do regime pedagdgi-
€O em vigor ou, ao menos, a reduzirem
seu tempo de ensino previsto (Bacon,
1995; Lenoir, 1992). Quanto aos profes-
sores, numerosos entre eles recorrem a
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* Texto produzido dentro do
quadro das atividades do
Grupo de Pesquisa sobre a
Interdisciplinaridade na For-
macéao para o Ensino (Grife)
e apoiado em diferentes tra-
balhos de pesquisas subven-
cionadas. Um muito obrigado
especial a Prof2 Maria Marly
de Oliveira, da Universidade
Federal Regional de Pernam-
buco (UFRPE), pelo trabalho
de traducéo do texto para a
lingua portuguesa.

Nés nos referimos aos seguin-
tes trabalhos de pesquisa:
Competéncias didaticas e for-
magao didatica das professo-
ras e professores do primario,
pesquisa (1995-1998) subven-
cionada pelo Conselho de
Pesquisas em Ciéncias Huma-
nas do Canada (CRSH, pro-
grama de pesquisa ordinaria,
n2 410-95-1385); As represen-
tagbes de titulares do ensino
primario quebequense em di-
re¢do a interdisciplinaridade
pedagdgica e sua atualizagao
dentro da prética, pesquisa
(1992-1995) subvencionada
pelo Fundo Quebequense
para a Formacéo de Pesqui-
sadores e Ajuda a Pesquisa
(Fonds Fcar, n° 94-NC-0952);
A interdisciplinaridade pedagé-
gica primaria: estudo da evo-
lugdo de representantes e de
praticas no primério, dentro do
quadro de uma pesquisa-agao-
formagéo, pesquisa sobre a
formacéo de mestres em exer-
cicio, fazendo apelo a inter-
disciplinaridade pedagégica
no nivel de suas préticas, finan-
ciada pelo Ministério da Edu-
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cacéo do Quebec; Andlise cri-
tica da literatura cientifica re-
cente em alguns paises oci-
dentais relativa a interdiscipli-
naridade pedagdgica, pesqui-
sa (1991-1992) subvenciona-
da pelo Fundo de pesquisa na
alocacéo interna da Universi-
dade de Sherbrooke, seg-
mento do CRSH; Enquete so-
bre a concepgéo e a pratica
das ligagbes entre programas
dentro de uma amostragem de
professores do primério, pes-
quisa (1990-1991) ndo sub-
vencionada, Faculdade de
Educacéo, Universidade de
Sherbrooke; As orientagbes
maiores da teoria e da prética
interdisciplinar dentro da do-
cumentagdo quebequense,
pesquisa (1989-1991) nao
subvencionada; Faculdade
de Educacéo, Universidade
de Sherbrooke; As ligagbes
entre programas no primario,
pesquisa (1985-1987) realiza-
da pela Comisséao de Escolas
Catolicas de Montreal, Regido
Norte. Para uma viséo conjun-
ta de resultados dessas pes-
quisas, conferir Larose e
Lenoir (no prelo).

20 Laridd, colocado em pra-
tica pela Faculdade de Edu-
cagéo da Universidade de
Sherbrooke e dirigido por
Yves Lenoir, acaba de obter
uma importante subvencéo
do Fundo FCAR (programa
quebequense de apoio as
equipes de pesquisa, n°
98E2859), para ajudar um
programa de pesquisa de
trés anos (1997-2000) sobre
a Utilizagdo das matérias di-
déticas para as professoras e
os professores do primario:
um enfoque interdisciplinar.
Uma das pesquisas trata da
andlise de matérias interdisci-
plinares. As outras tratam de
matérias como matematicas,
francés, ciéncias humanas e
avaliacéo.
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interdisciplinaridade por motivos bem
mais ligados a gestao de seu ensino, bus-
cando assim resolver os problemas
organizacionais — os problemas de pro-
fessores —, nao problemas de aprendiza-
gem (Larose, Lenoir, 1995, 1998; Larose
et al.,, 1994; Lenoir, 1992, 1997, no pre-
lo)... Ademais, isso que é qualificado de
interdisciplinaridade, muito frequente-
mente é uma caricatura ou uma forma de
interdisciplinaridade pouco enriquece-
dora, pouco eficaz com respeito a rela-
céo ensino-aprendizagem. As praticas
interdisciplinares utilizadas pelos profes-
sores ou propostas pelos manuais esco-
lares se inscrevem no interior de mode-
los didaticos de pouca ou sem importan-
cia, com uma interdisciplinaridade bem
concebida.

O presente artigo visa apresentar uma
tipologia das praticas interdisciplinares pro-
venientes de diferentes estudos realizados
a partir de enquetes e de observagoes lo-
cais no Quebec, entre os professores tra-
balhando no primario. Todavia, é importan-
te sublinhar preliminarmente a importancia
de se levar em conta as representagoes so-
ciais dos professores, a respeito da
interdisciplinaridade e de sua operacio-
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nalizacéo. De um lado, essas representacoes
exercem um papel determinante dentro da
acao, e desta maneira é que nés iremos
chamé-la. De outro, os resultados obtidos
resultam essencialmente das declaracdes
dadas por esses professores sobre suas préa-
ticas, recolhidas de vérias enquetes através
de questionarios e de entrevistas. Existem es-
tudos sobre o tema, que fazem apelo a ob-
servagao direta das préaticas em sala de aula,
mas esses estudos, limitados a um pequeno
ndmero de praticos, ndo permitem fazer ge-
neralizagdes. Outros estudos sobre o tema
s80 atualmente examinados ou estéo no co-
mego.?

As representagoes sociais e as
praticas da interdisciplinaridade

As representagdes sociais € a
antecipacao da intervencao

A acao do professor — a intervengao
educativa — , a agdo humana, as vezes so-
cial e individual, é fortemente condiciona-
da pelas representacdes que a vida em so-
ciedade Ihe ensina e de que ele dispoe.



Nessa direcéao, os trabalhos americanos
sobre o pensamento reflexivo, como os tra-
balhos franceses, suigos e ingleses em
psicologia social colocaram em evidéncia
a importancia das representagoes dentro
da determinacédo da conduta humana. As
pesquisas atuais, entre as quais as de
Charlier (1989), assinalam a necessidade
preliminar de se levar em conta o pensa-
mento desse autor sobre o “teacher
thinking”, por considerar a importancia do
estabelecimento de condigdes favoraveis
aintroducao de novas situagdes didaticas
e a modificacao eventual das praticas pe-
dagodgicas. Essas praticas sdo largamen-
te determinadas pelas decisdes tomadas
na fase pré-ativa — no momento antecipa-
tério da intervengao - ou da planificagéo,
como tém mostrado, por exemplo, Clark
e Peterson (1986) e Crahay (1989), quer
seja esta planificagao formal ou quer ela
se reconstrua com uma “imagem mental”
(Clandinin, 1986; Morine-Dershimer, 1978),
com rotinas interiorizadas (Leinhardt,
Weidman, Hammond, 1987; Yinger, 1987)
ou com construgoes metafdricas que fa-
zem da professora e do professor “uma
pessoa que conta histérias” (Elbaz, 1991;
Gudmundsdéttir, 1990; Raymond, Butt,
Yamagishi, 1991).

As decisbes que os professores to-
mam, tdo logo planificam, influem muito
sobre sua acéo durante a fase interativa,
repousam largamente sobre suas repre-
sentacgoes, entendidas essas segundo o
significado que Ihe dé a psicologia social
(Abric, 1987; Deschamps, Clémence,
1990; Doise, 1986). Toda acao de forma-
cao sobre os outros necessita levar em
conta as representagdes que esse indivi-
duo divide com seu grupo social de refe-
réncia e o agir sobre eles (Grize, Verges,
Silem, 1987, p. 15) pois “cada vez que
adquirimos ou modificamos uma represen-
tacéo social, trocamos na mesma ocasiao
um certo nimero de comportamentos di-
rigidos aos outros e a nés mesmos”
(Moscovici, 1986, p. 55).

Em psicologia social, as representa-
¢coes sdo consideradas como constru-
¢coes® que asseguram a ligagéo entre a
cognicao e a conagao e que agem tam-
bém como interface entre as variaveis
contextuais e as condutas dos individuos.
As representagdes sao sociais naquilo que
elas integram, as vezes, as descrigdes e
as declaragbes normativas sobre uma re-
alidade ou um objeto simbdlico de cara-

ter social e que elas sao veiculadas, inte-
gradas e modificadas por meio de um dis-
curso socializado. O desenvolvimento e a
evolucao das representagdes sociais
correspondem, portanto, a elaboragéo de
um objeto de carater simbdlico, cuja fun-
¢ao é a de permitira comunicagao e a agao
no seio de um grupo social definido (Abric,
1994; Elejabarrieta, 1996; Jodelet, 1989).

As representac0es sociais € a
interdisciplinaridade

No que concerne a interdiscipli-
naridade, parece que tal constatacao é evi-
dente no setor da educacéao no Quebec.
As representacoes dos professores prima-
rios estao longe de ajudar a esclarecer o
conceito e de favorecer préticas interdis-
ciplinares coerentes e reflexivas. Com efei-
to, uma extrema confusao dentro das re-
presentacdes da interdisciplinaridade se
desprende do discurso dos professores do
primario. Nés observamos, desde 1992,
que reina uma grande confusao discursiva
e praxiolégica no ensino, como resultado
de “uma superposicdo conceitual de ori-
entac6es ndo complementares e mesmo
freqUentemente opostas” (Lenoir, 1992,
p. 51). Entretanto, é necessario sublinhar
que esta confusdo se situa no nivel
conceitual, mas que uma certa coeréncia
marca, todavia, as praticas. No plano
empirico, os professores fazem largamen-
te apelo a modelos técnico-instrumentais
(fruques, receitas, rotinas) onde as apren-
dizagens séo freqUentemente reduzidas a
aquisicao de siemples habilidades técnicas.

Por outro lado, pela observacéo, es-
sas praticas sdo pouco interdisciplinares.
O discurso sobre a interdisciplinaridade
mascara praticas que sédo mais freqliente-
mente marcadas pela primazia de certas
disciplinas socialmente valorizadas e a di-
luicéo dos conhecimentos socializados em
relacdo as matérias ditas “secundarias”,
em beneficio de um aumento do tempo,
conferido ao ensino das primeiras (Lenoir,
1991, 1992; Larose, Lenoir, 1995; Larose
et al.,, 1994). Assim, o discurso “interdis-
ciplinar” de certos professores depende do
que Doise (1986) e Abric (1994) identifi-
cam como fungoes justificadoras das re-
presentacdes sociais. Se a interdis-
ciplinaridade é compreendida pelo profes-
sor como uma necessidade social, ou res-
ponde a um “desejo” de realizagéo, ela se

3 Por oposi¢ao a um conceito
que forma uma “representa-
cao simbodlica constituida pe-
las propriedades comuns a
um conjunto de representa-
cbes concretas (de objetos
diretamente observaveis)”
(De Landsheere, 1979, p. 53),
um construct (ou conceito hi-
potético ou, ainda construct
hipotético) se distingue des-
se Ultimo no sentido de que
“se constréi ndo a partir da
observagédo dos proprios ob-
jetos, mas da observagédo de
manifestagbes atribuidas a
um objeto (por exemplo, a in-
teligéncia)” (p. 53). Sempre,
segundo De Landsheere
(ibid.), um construct hipotéti-
co se define como “entidade
ou modelo imaginado para
explicar certos fendmenos,
para os prender a um fator
causal inobservavel” (p. 55).
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revela um conceito “politicamente corre-
to”, porém se o professor percebe no dis-
curso da midia ou no de sua hierarquia
administrativa uma presséo sobre o au-
mento do tempo e da atengcéo dada aos
objetivos da aprendizagem de certos pro-
gramas (os de francés e das matematicas,
por exemplo) e se, além disso, uma certa
confuséo conceitual reina no seio do cor-
po docente em relagao ao que define uma
pratica interdisciplinar ou integradora, en-
tdo a pratica podera justificar a posteriori
uma infinidade de atividades pedagdgicas,
potencialmente contraditérias, em tudo as-
segurando de maneira concomitante sua
coeréncia, com relagéo ao discurso socia-
lizado que a hierarquia ou seu grupo de
pares escolheu.

As representacoes sociais dos profes-
sores sao idiossincraticas. Emprestam aos
diferentes modelos elementos que eles
modificam, adaptam e integram numa es-
trutura que lhe é prépria. As representa-
cdes sociais estdo baseadas em crencas,
freqUentemente inconscientes, que vivem
distanciadas das teorias educativas, como
mostraram Argyris e Schén (1976) distin-

guindo entre as theories espoused e as
theories in use.

Uma tipologia das praticas
interdisciplinares: quatro tipos
principais

No que diz respeito as praticas ditas
interdisciplinares, os resultados de diver-
sas pesquisas mostram que os professo-
res recorrem as praticas que, de uma par-
te, vao do pot-pourri a “polaridade”
(Jacobs, 1989), ou que de outra parte, con-
duzem as relagdes de dominacéao, senao
a inexisténcia de ligagoes (Lenoir, 1991).
Estes quatro tipos de praticas formam os
polos extremos de duas linhas que se cru-
zam (Figura 1).

O primeiro polo: o enfoque eclético

Consideremos inicialmente o primei-
ro eixo (eixo dos x). No primeiro caso, o
ensino consiste em transmitir, em nome

Figura 1 — Os pélos das praticas interdisciplinares

Pseudo-interdisciplinaridade
(separagédo entre as disciplinas)

Ecletismo

Holismo

(jungao heteroéclita (
de elementos de duas
ou varias matérias)

2 (fusdo de matérias
e de conteudos)

Hegemonia
(dominagao de uma matéria
sobre outras)



das praticas integradoras que se apdiam
geralmente sobre um enfoque temético,
os elementos heterdclitos, desarticulados
e descontextualizados, provenientes de
diferentes matérias que foram reagru-
padas sem que sua estruturacao tenha
sido previamente determinada e sua
pertinéncia tenha sido assegurada. Facil-
mente nés podemos falar como Jacobs
(1989) de pot-pourri — poderiamos tam-
bém dizer “ecletismo desestruturante” —
para denominar esse polvilhar de elemen-
tos desunidos.

O exemplo mais dramatico, mas tam-
bém o mais patético,* observado no
Quebec, sobre tal pratica, ocorreu no ini-
cio dos anos 80, em um trabalho de
integracéo das matérias, conduzido pelos
professores de uma escola da Comissao
das escolas catdlicas de Montreal. Estas,
em face dos multiplos problemas aos quais
foram confrontadas, na sua tentativa de
aplicar os programas de estudos, e diante
da constatacao de que “na maior parte do
tempo as Unicas matérias ensinadas na
sua totalidade no primério sdo as matéri-
as de base, ou seja, o Francés, a Matema-
tica e o Inglés” (Bédard-Milot, 1984, p. 6),
foram conduzidas a propor a integracao
das matérias como solugéao de seus pro-
blemas. Escolhendo “como base de pla-
nificagao e de reagrupamento os objetivos
intermediarios, que séo o objeto imediato
de nosso ensino, e preferencial com vis-
tas aos objetivos terminais que indiquem
0 objetivo desse ensino” (idem., p. 7), es-
ses professores, constrangidos de manei-
ra empirica, “sem plano preconcebido, ten-
do somente como referéncia nossa expe-
riéncia pratica” (Bédard-Milot, 1986, p. 8),
reagrupam nada mais que 682 objetivos
terminais e intermediarios de um conjunto
de programas de estudos do terceiro ano,
em 21 mddulos que cobrem o ano escolar
e que “tém como eixo de reagrupamento
uma ou outra das matérias do programa”
(idem., p. 9). Essa leitura literal dos objeti-
vos, que conduziu a um recorte e a um
reagrupamento artificial dos objetivos dos
diferentes programas, a uma dispersao
dos elementos cognitivos cuja estrutura
I6gica nao consideravam, teve, por exem-
plo, como efeito mostrar o bairro como
“paradigma” (ou seja, de fato, como tema),
no momento em que o espago local, que
constitui um dos campos de exploragcao
(ou objeto de estudo) a tratar, ndo durante
a vigésima primeira parte do ano escolar,

mas no decorrer desses dez meses, a ori-
entacado constituia com efeito ndo mais
que uma habilidade técnica a desenvol-
ver, mas dentro da medida que ela ajuda
a apreender precisamente o espaco local
e sua representacgao cartogréfica.

Querendo centrar-se no “como fazer”,
esses professores tém ignorado comple-
tamente os modos de aprendizagem que
implicam os programas de estudos e as
especificidades de cada um deles — as
matérias —, visando a construcéo da reali-
dade, a expressao dessa realidade, favo-
recendo sua colocagao em relagéo a rea-
lidade construida (Lenoir, 1990, 1991),
alem de definir o “que ensinar” a partir de
uma visao cumulativa e linear da aprendi-
zagem e de uma nomenclatura dissociada
de objetivos intermediarios sem relagéo
entre si. Num tal enfoque, a integracao das
matérias tende a se tornar o meio mais
seguro para se chegar a desintegragéao
das aprendizagens.

0 segundo polo: o enfoque holistico

No segundo caso, em oposigao, uma
atitude interdisciplinar conduz a excluir ou
a vulgarizar toda referéncia as estru-
turagoes conceituais proprias das discipli-
nas e aisolar-se dentro de uma Unica pes-
quisa de respostas as préaticas da vida
cotidiana. Reivindicando a necessidade de
um enfoque global, holistico, da vida hu-
mana, em nome do realismo cotidiano e
do modo de funcionamento intelectual da
infancia, esse enfoque, levado aos seus
extremos, conduz a reunir num todo in-
distinto os diferentes objetos de aprendi-
zagem.®

Frequentemente, em nome da in-
tegracao das matérias, aqui igualmente se
observam muitas producbes pedagdgi-
cas, provenientes dos professores ou de
editoras que propdem enfoques teméticos
que visam, mediante uma caminhada ge-
ral de aprendizagem geral (Unica), ligar os
objetivos de ensino tirados de varios ou
de todos os programas de estudos, de ma-
neira a assegurar um ensino dito “integra-
do” ou global. No Quebec, véarios exem-
plos ilustram essa tendéncia. Todavia, os
fundamentos que estao na origem dessa
opgao holistica sao diferentes. Certos au-
tores enaltecem uma perspectiva holistica
em nome do humanismo e de um enfoque
orgéanico (Angers, Bouchard, 1984); ou-

o

4 Esse caso é patético, visto
que, mesmo antes de qual-
quer avaliagdo, seguida de
violenta condenacéo pelos
responsaveis pedagogicos
da comisséo escolar, o pro-
jeto tinha recebido durante 24
meses, sem que algum en-
quadramento ou suporte lhe
seja assegurado, 0 apoio mo-
ral e financeiro da diregéo da
escola, dos responsaveis pe-
dagogicos da comisséo es-
colar, da direcéo regional do
Ministério de Educacgédo do
Quebec, do bureau de de-
senvolvimento das tecno-
logias educativas e do bureau
da pesquisa e inovacéo pe-
dagdgica desse ministério.
Freqlientemente, trata-se do
resultado de uma aprendiza-
gem parcial e ndo integrada
por parte dos praticos, dos
conceitos préprios da psico-
logia genética e mais espe-
cificamente do modelo de de-
senvolvimento de Piaget, tal
como apresentado dentro do
quadro da maior parte dos
programas de formacéo ini-
cial em ensino do pré-esco-
lar ou primério no Quebec, no
inicio dos anos 80.
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tros, em nome da motivagéo, do interes-
se das criangas, e, mais comumente, dos
postulados da Escola Nova (Desrochers-
Brazeau, 1979, 1986), outros, ainda, em
nome do respeito da caminhada das cri-
angas (Francceur-Bellavance, 1986), as
vezes identificada como caminhada es-
pontanea (Bouchard, 1986) ou “caminha-
da natural” (De Flandre, Charbonneau,
Thibert, 1986), ou como caminhada de
resolucdo de problemas (idem, 1986),
sendo em nome de interesses puramente
financeiros, o que é ilustrado pelas edito-
ras... No plano da pratica, varios profes-
sores adotam igualmente esse enfoque
tematico por motivos pragmaticos e
organizacionais.

Juntamente com esses aspectos,
sem duvida interessantes (que a extensao
do artigo nao permite desenvolvé-los), o
maior defeito desse tipo de interdis-
ciplinaridade reside na visao simplista do
ensino, fundamentalmente centrado na
aplicacdo de uma investigacao geral. De
um lado, esse tipo de enfoque privilegia
uma comunhao sincrética dos conteldos
do ensino dentro de um Unico programa,
uma visao de integracdo que desejaria
eliminar toda especificidade que existe
entre as diferentes matérias escolares
constitutivas do curriculo. Ora, nds mos-
tramos (Lenoir, 1990, 1991) que cada
matéria possui um lugar e uma fungéao
especifica e complementar no interior do
curriculo. De outro lado, esse tipo de
enfoque repousa sobre a idéia de que a
aprendizagem deve realizar-se recorren-
do a uma caminhada comum. Este passo
é visto como “natural”, idéntico aquele que
utiliza uma crianca em sua vida cotidiana,
como passo de resolugao de problemas.
As vezes, mesmo, a caminhada natural e
a caminhada de resolucao de problemas
séo confundidas e julgadas idénticas. Ora,
qualquer que seja a opgao tomada, a idéia
de um recurso a uma investigagao Unica
é inaceitavel, a medida que ela escamo-
teia as diferentes investigacdes de caré-
ter cientifico, que um ser humano deve
aprender e utilizar: o passo de concei-
tuacdo (como conhecimento que...), a
etapa comunicacional (como dizer que...),
a etapa experimental (como verificar
que...), a etapa de resolucao de proble-
mas (como fazer para...), a etapa estéti-
ca, etc. E cada uma dessas etapas detém
caracteristicas especificas em fungéao das
finalidades desejadas. Nessa direcao,

Fourez (1994, 1998) coloca bem em evidén-
cia a complementaridade que deve existir
entre uma caminhada do estabelecimento,
disso que ele chama “ilhota de raciona-
lidade” e que nos envia a uma investiga-
¢ao metodoldgica geral e as investigagoes
especificas que dependem de diferentes
disciplinas cientificas e as quais importa
recorrer dentro do quadro de um trabalho
interdisciplinar. Ademais, se nés ja temos
mostrado, quanto a reivindicagao da utili-
zagéo da caminhada dita natural é larga-
mente insuficiente na escola e constitui para
todos os fins praticos uma aberracao
(Lenoir, Laforest, 1994), a problematica se
confirma numa perspectiva reducionista
dos processos de aprendizagem, os quais
sado chamados a recorrer, nao a uma inves-
tigacao exclusiva que agiria em termos de
panacéia, mas a diversas investigagoes,
detendo suas préprias particularidades em
funcao das intengdes dos atores. Resumin-
do, é minimamente importante distinguir
entre “situacdo-problema”, constitutiva de
uma probleméatica dentro do significado
privilegiado, em particular por Paulo Freire
(1974), e o “problem-solving”, de caréater
processual, igualmente privilegiado pelas
escolas neobehavioristas e em particular
por Gagné (1970) ou Flavell (1985)!

0 terceiro pdlo: o enfoque pseudo-
interdisciplinar

Quanto ao outro segmento que emer-
ge do estudo das praticas de ensino (eixo
dos y), no terceiro caso, o da pseudo-
interdisciplinaridade, a identificagédo de um
tema serve de pretextoe de seu Unico fio
condutor, para um ensino de matérias es-
colares selecionadas. A andlise dos exem-
plos observados ou recolhidos das ativida-
des interdisciplinares faz, alids, ressaltar
uma forte preponderancia sobre um
enfoque temético, no qual o tema serve
unicamente, em uma pseudo-interdisci-
plinaridade, para o desencadeamento das
atividades de aprendizagem monodisci-
plinares. Assim, a “ligagao” ndo existe a ndo
ser em nivel de situar o desenvolvimento
das atividades que |he sdo imediatas ten-
do ajudado de maneira autbnoma, comple-
tamente separada, em funcéo dos conteu-
dos de aprendizagem de diferentes progra-
mas de estudos. E interessante observar
que as praticas ligadas a esse pélo podem
facilmente se deslocar para as praticas



reconstruidas do pot-pourri ou do holismo,
e reciprocamente, o que ilustram as fle-
chas a e b da Figura 1.

Se relativamente poucos escritos vém
ilustrar essa concepcao da interdis-
ciplinaridade, na prética, como podemos
observar, os professores recorrem a ela
com mais freqUéncia. A titulo ilustrativo,
“um cenéario de aprendizagem em ciéncias
humanas sobre os indios pode se tornar
uma motivacao para a leitura de lendas in-
digenas (textos imaginarios em francés)”
(Martin, 1989, p. 9). Esse exemplo mostra
bem o perigo de se acreditar que este
enfoque é, as vezes, interdisciplinar e
integrador. As ciéncias humanas nao de-
sempenham aqui um papel de figuragéao,
uma vez que servem unicamente de
desencadeador. Trata-se tdo-somente de
um pretexto, com vistas a atender aos ob-
jetivos de aprendizagem em francés. A Uni-
ca integragao que existe neste caso ame-
aca desintegrar as ciéncias humanas, fa-
zendo tudo simplesmente desaparecer do
plano das aprendizagens. Vivem somente
das aparéncias! Mesmo uma visita a uma
fazenda, realizada a titulo de integracéao
do ensino, quando do retorno a sala de
aula, pode conduzir as atividades de cada
matéria escolar, sem que nenhuma rela-
cao seja estabelecida entre elas, a ndo ser
no nivel do tema.

0 quarto pdlo: o enfoque
hegemaonico

Enfim, no quarto caso, o ensino se apdia
essencialmente sobre um modelo, o da
matéria reconhecida como a mais importan-
te, atenuando assim as especificidades das
outras matérias, reduzidas a um estado de
servidao, senao de puro pretexto. Se Jacobs
(1989) adota o termo “polaridade”, Barré de
Minac e Cros (1984) falam da relagéo de pre-
dominancia para qualificar esse tipo de re-
lagbes interdisciplinares, a partir do qual o
ensino interdisciplinar &€ concebido seja
como a aplicagcado de um passo de aprendi-
zagem — por exemplo, a etapa comu-
nicacional ou a etapa de resolugéao de pro-
blemas — a toda situacéo de aprendizagem,
seja como utilizagdo redutora do contelido
de uma matéria a titulo de simples material
(do fazer valer), pelo ensino de uma outra
matéria. No Quebec, freqlientemente, ndo &
raro se observar tais praticas, ligadas ao
ensino do francés.

De nossa parte, nés as qualificamos
de relagdes hegeménicas de uma matéria
escolar, pelo fato de que sua légica inter-
na e a etapa de aprendizagem que a ca-
racteriza em relagao a outras matérias nao
fazem destas Ultimas meros pretextos para
fazer valer o melhor dos materiais, dentro
dos fatos apresentados pela matéria
hegemédnica.

No Quebec, tendo sido conferida a
preeminéncia ao ensino do francés, os pro-
fessores recorrem massivamente ao oral
e ao escrito em uma perspectiva teméatica:
“de uma parte, as atividades se fazem lar-
gamente com ou a partir do francés, por
exemplo, “a leitura se faz a partir das cién-
cias da natureza”; “passamos as ciéncias
humanas em francés”; “fazemos uma ex-
posicdo oral sobre seu animal preferido”;
“vamos compor uma prece em francés”;
“vamos fazer uma produgao escrita sobre
o tema”. De outra parte, o tema é freqlien-
temente definido pelo manual de francés
ou qualquer manual de leitura complemen-
tar, ndo pelos objetos de estudo das cién-
cias humanas e das ciéncias da natureza,
por exemplo” (Lenoir, 1992, p. 49). Enfim,
sempre a titulo ilustrativo, um manual es-
colar, que se mostra como interdisciplinar,
(Colegao Mémo) tem como objetivo exclu-
sivo a investigacdo comunicacional, e a
quase totalidade das proposicoes das ati-
vidades que ele contém é estruturada se-
gundo o modelo de comunicagao privile-
giado pelo ensino de francés, lingua ma-
terna. Aqui, igualmente sublinhamos que
as préaticas emergidas desse pélo podem
afastar-se na direcéo das préticas que po-
dem ser associadas ao holismo ou ao
ecletismo (ao pot-pourri), assim como ilus-
tram as flechas c e d.

Conclusao

O presente artigo visava apresentar
uma tipologia das praticas interdis-
ciplinares emanadas de diversos estudos
realizados no Quebec desde a metade dos
anos 80, a partir de enquétes e de obser-
vagoes de campo, junto aos professores
que ensinam no primario. Essa tipologia
permite fazer emergir quatro grandes ten-
déncias em interacdo quanto as represen-
tacOes e as praticas as quais recorrem
esses professores. Esses quatro tipos ge-
rais nos enviam a modelos didaticos de
carater interdisciplinar (Lenoir, no prelo),
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nao tratados aqui, os quais, dentro de
certos casos, estdo bem longe de ofere-
cer uma real sinergia e relacées efetivas
entre os conteddos das matérias escola-
res consideradas.

Um tal quadro pode parecer bem
sombrio (nés o chamamos, dentro de
suas tendéncias extremas, uma tipologia).
Ele nada mais faz que exprimir o que pen-
sam e o que fazem os professores do pri-
mario, quando recorrem a interdis-
ciplinaridade. Portanto, a interdisci-
plinaridade na escola, antes de dirigir-se
para um ou outro desses poélos, se situa
no cruzamento dos dois eixos por eles
formados, de maneira a assegurar uma
dependéncia reciproca, sem predominan-
cia e sem ignorar nenhuma das discipli-
nas escolares, em fungao das finalidades
de formacao demandadas e por levar em
conta, dentro da riqueza de suas comple-
mentaridades e de suas inter-relages efe-
tivas e incontornaveis, no nivel de seus
contelidos cognitivos e de suas investi-
gacoes, necessadrias para construir a rea-
lidade humana, exprimi-la e interagir com
ela.

Em conseqUliéncia, a definicdo que
nds retemos de interdisciplinaridade na
escola é a seguinte: trata-se de colocar
em relagao duas ou vérias disciplinas es-
colares que, nos niveis curricular, didati-
co e pedagdgico, conduzindo ao estabe-
lecimento de ligagbes de complemen-

taridade ou de cooperagao, de interpene-
tracoes ou de acoes reciprocas entre si, sob
diversos aspectos (objetos de estudos, con-
ceitos e nocdes, etapas de aprendizagens,
habilidades técnicas, etc.), com vistas a fa-
vorecer a integracao das aprendizagens e
dos saberes junto aos alunos.

Entender a interdisciplinaridade nessa
perspectiva requer, da parte dos formado-
res, uma outra visao sobre suas préaticas de
ensino, sem duvida, além do desenvolvi-
mento das competéncias comportamentais
e do dominio dos conhecimentos declara-
tivos (os saberes) e procedimentais (o sa-
ber fazer). Exige ainda uma tomada de
consciéncia indispensavel sobre sua con-
dicdo de modelo de referéncia para seus
alunos e sobre as finalidades educativas,
que ultrapassam os discursos moralizantes
e as visoes utilitaristas e tecnicistas da for-
macao do ser humano. Se, como sublinha
Morval (1993, p. 303), “a pesquisa interdis-
ciplinar s6 é possivel em torno de uma pro-
blemética comum, dentro da confrontacéo
de vérias disciplinas a propésito e a partir
de um mesmo objeto”, o ensino interdis-
ciplinar nao pode dispensar uma “situagao-
problema” com o significado atribuido por
Freire (1974), pois, tanto num como noutro
caso, um tal enfoque é ao mesmo tempo
investigador do real, reconhecido em sua
complexidade, e acabado na sua investi-
gacao em busca de uma resposta, isto &,
de uma pesquisa do significado.
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Abstract

Based on their last ten years researches, the authors are presenting a classification
model of the interdisciplinary practices and their social representations as shared by
Québec’s elementary school teachers. Four main tendencies are forming the polarities of
two continuums within a cartesian plan. These polarities are tipical of some representations
and practices which are, in their turn, coherent or not with a perception of an
interdisciplinary approach that might be based on conflictual conceptions of the hierachical
ordreing of the knowledges identifies to the school matters. The interdependency and
equivalent weighting given to the school matters or, on the contrary, the unequal weight
given to various matters and dependency of the contents based on the social importance
given to some of these matters are determining the possibility of an interdisciplinary
teaching or, in a reverse perspective, pseudo or uninterdisciplinary practices.

Key-Words: primary school; interdisciplinarity; teacher’s practices; Quebec education;
social representations.



