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“Nas nossas academias temos uma divisdo do conhecimento e por
IS0 nos sentimos s6s...”

Texto de um aluno de Histéria, 5 fase, disciplina de Didatica

A interdisciplinaridade tem sido discutida em diferentes &reas de conhecimento
desde a década de 70, inclusive em educacéo. Fazenda (1994) destaca trés momentos da
pesquisa em interdisciplinaridade: um momento de definicdo, um momento de explicitacéo
de um méodo, na década de 80; e um momento de construcdo de uma teoria da
interdisciplinaridade, na década de 90. Apesar destes trés momentos terem se ocupado
prioritariamente de diferentes questdes e apresentado resultados bastante diversificados,
poderiamos dizer que h4 uma marca comum entre estas trés décadas de pesquisa a
perplexidade diante do problema da fragmentacdo do conhecimento e suas implicacfes para
0 ensino. E também o esforco de buscar aternativas diante de uma racionaidade herdada,
ancorada em habitos, consolidando modelos de sociedade, de escolarizacgo e de trabalho
pedagdgico.

Portanto, apesar de tratar-se de uma ja velha questdo, aguns aspectos da
problemética da fragmentagdo do conhecimento e da sua contra-face, a
interdisciplinaridade, parecem bastante relevantes tendo em vista as configuractes
epistémicas contemporéneas, assim como as novas demandas sociais e politicas para a
escola no num contexto em transformacéo.

Este trabaho procura fazer uma andlise da questdo da interdisciplinaridade
abordando-a em duas dimensdes complementares, a epistemolégica e a didaica. Isto
porque, como procuraremos argumentar ao longo deste trabalho, 0 modelo multidisciplinar
€ a0 mesmo uma concepcdo de conhecimento - portanto de ensino e aprendizagem - e um

regulador da pratica docente, um model o de ag&o.



Para desenvolvermos esta andlise, iremos iniciamente percorrer as multiplas razdes
histéricas e sociais que tém configurado o modelo multidisciplinar de modo a caracteriza-lo
enquanto um tipo de racionalidade situada no tempo e espaco que compdem 0 mapa da
modernidade.

Em seguida, iremos relacionar estas questdes com a formagdo de professores de
modo a mostrar como 0 problema da disciplinaridade € uma questdo fundamental em
nossas préticas de formagdo. Procuraremos andisar ainda de que modo este modelo vem
sendo, mesmo que indiretamente, pressonado a partir da configuragdo do mapa cultura
contemporaneo.

Teremos a preocupacdo, ao longo do trabaho, de locdizar a Didatica nas suas
relagbes com a problemética da modernidade, da interdisciplinaridade e dos desafios
contemporaneos de modo a contribuir para teorizagéo.

Raz0es

De modo gera, poderiamos dizer que a disciplinaridade, isto €, a fragmentacdo dos
saberes em disciplinas, é resultado de um conjunto de razdes sociais e historicas que
marcam 0 que Touraine (1994) denomina a “ideologia ocidenta” e marcadamente o
espirito da modernidade.

Do ponto de vista epistemologico, a fragmentacdo dos saberes em disciplinas tem
como marca 0 primado da raz&o, heranca do Renascimento radicalizada no iluminismo
europeu e, a partir do século XVIII, acentuada com o desenvolvimento técnico e cientifico
das sociedades européias modernas. Vindo a substituir a fé pelas leis da natureza, a ordem
religiosa pela ordem politica, 0 projeto da modernidade fundamenta-se no contrato socia
entre homens livres visando o bem comum.

Sacritan  (1999) locdiza no ided de progresso uma das idéasforca da
modernidade, cuja racionalidade estd impregnada na crenca de que a escolarizagdo € um
meio para 0 progresso dos individuos e das sociedades. Neste sentido justifica-se o idedl de
universalizacdo — terreno onde emerge o campo da Didética — como garantia de avanco no
conhecimento mas também no desenvolvimento tanto materia quanto espiritual da
humanidade (1999, p.151).



Neste projeto, propde-se uma educacdo que "abra 0s sujeitos a0 conhecimento
raciona e aparticipacd em uma sociedade que a acdo da razéo organiza.” (Touraine, 1994,
p.20). Onde a escola assume para S multiplas fungdes: transmissdo da cultura objetivada;
cuidado com o desenvolvimento da personalidade globa dos sujeitos;, preparacdo para o
trabalho e universalizagcdo dos bens culturais.

Permelam estes objetivos a esperanca de que, atraves da educacdo, os sujeitos se
integrem de maneira harmoniosa e colaborem para 0 progresso das sociedades na direcéo
do ided democratico. Temos portanto, um modelo de socializagdo onde o avanco material,
através do desenvolvimento técnico e cientifico - e o avanco mora deveriam caminhar
juntos.

Sacristdn (1999, p.150) locdiza como o primero fracasso da modernidade o
“avanco desequilibrado” destas duas tendéncias, principamente o descompasso entre o
avanco da primeira em detrimento da segunda. De fato, a “ideologia ocidenta”, retomando
0 termo sugerido por Touraine, repousa sobre 0 ocultamento da dindmica das sociedades e
na afirmacdo, radicalizada no positivismo, de uma historicidade sem sujeito, baseada na
continuidade, linearidade e na causalidade simples. Somente a partir do final do século XIX
o dinamismo da ordem social, com seus conflitos e contradigBes, serdo introduzidos no
debate, juntamente com anogdo de sujeito historico.

No entanto, a modernidade resiste e se prolonga, como sugere Touraine, em um
aspecto: a separagdo entre racionalizacdo e subjetivacdo, heranca tardia do duaismo
cartesiano. Isto porque a cientifizacdo dos saberes académicos se acentua, fragmentando-se
conjuntamente com um movimento no interior das sociedades modernas, de fragmentagéo
interna, em decorréncia da afirmagdo da divisdo do trabalho nas sociedades capitdistas e da
especializacdo crescente ao longo do seculo XX.

O ided de universdlizacdo concretiza-se num longo e poderoso processo de
legitimacdo do “bom” saber, considerado o conhecimento valido e necessario para todos.
Isto é um projeto cultura onde entende-se por cultura a “ata cultura’: o conjunto de
saberes, valores e regras da classe socid hegembnica. De onde herdamos os contelidos
juntamente com uma organizagdo hierarquica destes contelidos que reconhecemos ainda

hoje nos curricul os escolares.



Portanto, a fragmentacdo dos saberes, com toda sua complexidade, é fragmentacdo
do modo moderno - poderiamos dizer europeu, ja que o espirito moderno é profundamente
etnocéntrico - de ver o mundo e de nos ver no mundo. Como analisou Foucault (1975) de
maneira brilhante, a racionalidade disciplinar corresponde principamente a um processo de
subjetivacdo atrelado & estruturas de poder e a légica do controle da qual a ingtituicéo
ecolar compartilha. As disciplinas ndo seriam portanto, conhecimentos neutros, mas
mecanismos de regulagdo da conduta e formas de exercicio de poder. Por isso, se a
educacdo € uma prética disciplinar de normalizagdo e controle social, € desta maneira que

se congtitui a subjetividade dos sujeitos pedagdgicos (Larrosa, 1994).

Cadigos

O egpirito da modernidade se concretiza, em diferentes contextos sociais, através
das préticas cotidianas, das trocas smbdlicas que congtituem a trama do imaginario social.
Como sugere Cadtoriadis (1982), as dgnificagdes imaginarias congtituem as sociedades, as
suas justificativas, a maneira como a sociedade compreende s mesma.

Neste sentido, a escola moderna, ingtitucionalizada, ndo s6 carrega os ideais da
modernidade mas os inventa e legitima através do conjunto das préticas escolares. Por isso,
o cotidiano institucionalizado (Berger e Luckmann, 1999) é o espaco onde a modernidade
faz sentido.

O espirito da modernidade se concretiza tanto na burocratizacdo do ensino regida
pela l6gica de uma racionadlizacdo exercida através do poder e do controle, quanto nos
diversos mecanismos de sociaizagdo, tanto do plano do ensino como no plano do curriculo.
Berngtein (1996) ressdta como o modo de sedlecdo e organizagdo dos saberes escolares
corresponde a regulacdo do controle socid que se exerce nas ingtituicbes escolares, o0s
diferentes cédigos.

Sugere como critério dominante na estruturaco dos saberes escolares 0 seu grau de
delimitacdo, ou sga, a forma mais ou menos rigorosa de compartimentalizagdo dos saberes.
Comenta que nos enquadramentos mais rigorosos caracteristicos dos sistemas fortemente
centralizados, onde predomina o codigo serid, prevaecem as relagbes verticalizadas e ha

pouca iniciativa para professores e aunos. Ja no codigo integrado, onde ha tendéncia a



descompartimentalizar as disciplinas, ocorre o enfraguecimento dos enguadramentos no
interior do curriculo e portanto o favorecimento da inventividade, da autonomia do grupo e
de relagBes horizontais.

Comenta ainda como a interiorizacdo destes codigos corresponde a constituicdo da
identidade cultural do aluno que, no codigo serial, se cristaliza de maneira intensa e precoce
em torno de uma identificagdo com um grupo de especidistas e da afirmacdo de um
territorio particular que rejeitainvasoes.

Estas consderagbes ndo sO judtificam as razles pelas quais os saberes escolares
também se organizam de maneira multidisciplinar, mas esclarecem ainda que o que esta em
jogo na questdo dos formatos de curriculo sdo diferentes modelos de socidizagdo. Estes,
por sua vez, correspondem, em Ultima instdncia, & formas de manipulagdo dos interesses
simbdlicos, ou sgja, a model os de cultura.

Por outro lado, o codigo serial, com sua significagdo socioldgica, politica e culturd,
revela ainda, na continuidade do espirito da modernidade, um ocultamento em relacdo a
natureza do conhecimento escolar, considerado uma réplica tavez reduzida e devidamente
smplificada dos saberes académicos de origem.

No entanto, o conhecimento escolar ndo é s6 um conhecimento que mudou de
forma, mas é um saber recontextualizado, inserido em outro espago e tempo, O
ingtitucional. E regulado por outros meios — como as tarefas escolares ou as formas de
avaliagdo - e, principdmente, funciona em uma dindmica de relacOes interpessoais
inseridas no cotidiano. A esse respeito, Fourquin (1993) comenta como a “transposicéo
didatica” impde novas configuragdes cognitivas aos saberes que chegam a escapar dos
estatuto de instrumento pedagégico para congtituir “uma espécie de “cultura escolar” sui
generis, dotada de dindmica prépria e capaz de sair dos limites da escola para imprimir sua
marca“didética’ e“académica’ atoda espécie de outras atividades’ (1993, p.17).

A reflexBes sobre o curriculo, assm como as pesquisas em estudos culturais
(Young, 1971; Apple, 1982), tém contribuido sgja para descaracterizar a universalizacéo
dos saberes ressaltando os processos de selegdo cultural dos contelidos escolares, sga para
negar a idéia de neutralidade desvendando o curriculo oculto, o que contribui para €lucidar

as caracteristicas proprias do conhecimento escolar .



Adotando portanto esta diferenciagdo entre conhecimento e conhecimento escolar, €
interessante observar ainda que, mesmo se mantemos o codigo serial, temos que ter
consciéncia de que, na cultura escolar, suas epistemes se modificaram. Isto &, o curriculo
escolar, mesmo se guarda uma natureza disciplinar em referéncia aos saberes de origem,
torna-se, através da mediacdo didatica, intrinsecamente interdisciplinar. Poderiamos dizer
portanto, mesmo se isto nos parece estranho diante de nossa forte heranca pedagégica, que

todo saber escolar é interdisciplinar.

Habitus

No entanto, a organizagdo do trabalho pedagdgico em contexto escolar, incluindo as
universidades assm como 0s nossos modelos de formagdo de professores parecem ignorar
ou resistir a esta constatacao.

A nocdo de habitus de Bourdieu (1980) pode nos esclarecer a respeito dos
mecanismos através dos quais as agles reproduzem a ordem socia, se estabilizam no
coletivo e regulam acBes futuras. O habitus tende a se perpetuar inclusive abarcando no seu
interior algumas inovagdes que ndo ultrgpassam O Senso comum, num movimento onde a
propria ingtitucionalizacdo das préticas parece apropriar-se do novo sem por isso modificar
sualégicainterna.

A esse respeito, Sacristdn comenta como as nogdes de habitus e ingtitucionalizacgo
ilustram bem a maneira como as préticas educativas “transformam-se em substratos muito
arraigados na sociedade em gera e em cada individuo, embora mantenham manifestaces
diferenciadas em aspectos parciais e singularidades ligadas a cada professor e a tipologias
de centros ou de estilos educativos’ (1998, p.87).

No que diz respeito a interdisciplinaridade, poderiamos dizer que o codigo serid se
configura como um habitus disciplinar, ou sga, os modelos de acdo e esquemas que
orientam as préticas centralizadas nas fronteiras disciplinares. Bernstein (1996) comenta
como mudangas para codigos integrados exigem custos como por exemplo, a transparéncia

das praticas docentes em relacdo a0 conjunto de profissionais envolvidos no trabalho
pedagdgico.



Uma pesquisa focada em uma area de conhecimento por S mesma interdisciplinar,
as ciéncias cognitivas, ilustra muito bem estas resisténcias e obstaculos. Proust (1993),
procurando detalhar as dificuldades na configuragdo de uma episteme interdisciplinar, que
exige portanto a elaboragdo de novos cddigos, identifica quatro obstaculos principais.
Primeiro, o “espirito de paroquid’, isto €, a tendéncia a privilegiar sua propria metodologia
e desqudificar as diferentes. Segundo, a “perda informaciona”, o receio de que o
cruzamento de diferentes saberes acarrete uma perda de informagd e uma conseqgliente
bandizacdo. Terceiro; o “conservadorismo ingtituciona”, que se refere ao descrédito
ingtitucional em relagdo a transgressdo de fronteiras, e, findmente, o “conservadorismo
individual”, uma espécie de desconforto pessoad quando os territérios sdo invadidos aliado
a umainseguranca quando adentramos terrenos menos familiares.

Mas estes obstaculos referem-se ndo sO aos docentes pois o habitus é compartilhado
por grupos socias. Por isso a mudanca de cddigo atinge diretamente o habitus dos alunos,
como andisa Perrenoud (1997) a partir da consideracdo das caracteristicas das novas e
velhas didaticas. Afirma que as “novas didaticas’, com tarefas mais globais que pressionam
a compartimentalizacdo dos curriculos, exigem mudancas de comportamento dos aunos,
mais envolvimento nas tarefas, mas também mais transparéncia e acabam por gerar novas
estratégias.

Nesta relacdo entre custos e lucros, ou sgja, nas mudangas de habitus em relagdo ao
trabalho pedagdgico e a docéncia, estd em jogo ago mais do que mecanismos cognitivos ou
esquemas de aprendizagem. O habitus, assm como toda atividade humana, ndo € uma
abstracdo mas se incorpora através das relacfes interpessoais e sdo agdes corporificadas.
Portanto € a corporei dade dos sujeitos que estd em questao.

O habitus disciplinar € um modelo de trabalho pedagdgico individua e solitario,
devidamente incorporado pelos alunos, como expressa o texto de um aluno no inicio deste
trabalho. Nesta corporeidade fragmentada, heranca cartesiana moderna, ndo se permite o
gue Restrepo (1995) denomina muito apropriadamente, “el derecho a la ternura’. O que
esta em jogo no problema da interdisciplinaridade €, portanto, sem davida uma identidade
profissional, mas também uma identidade intra e interpessoal .

Procurei evidenciar até agora dois grandes nucleos de problemas em relacdo a

interdisciplinaridade: as dificuldades e resisténcias cristalizadas em torno de habitus e a



necessidade, a partir da conscientizagdo da peculiaridade da cultura escolar, de criarmos

epistemes cruzadas.

Formagao de professores e a Didéatica

Do ponto de vista do exercicio da docéncia, 0 habitus disciplinar se traduz num
modelo de trabaho pedagdgico marcado pelo individualismo do professor, e configura sua
identidade. Numa confusdo de objetos, a identidade do professor se filia em geral muito
mais no territério dos saberes especificos do que nos saberes interdisciplinares da docéncia,
heranca esta que se manifesta claramente nos model os de formagéo de professores.

A idéia de somar conhecimentos pedagdgicos aos conhecimentos especificos para
compor um conjunto de saberes suficientes para habilitar os sujeitos para o0 exercicio da

docéncia é a evidéncia da fragmentacdo em multiplos dominios.

Pereira (1998), por exemplo, identifica, a partir da andise “Avaliagdo instituciona:
formacdo de docentes para 0 ensino fundamental e médio (as licenciaturas)”, feito por
Liudke e publicado em 1994, a presenca dos chamados “velhos problemas’ em relacdo a
formagdo de professores. Todos estes problemas evidenciam desarticulagbes, em diferentes
niveis. entre as disciplinas de conteldo e as disciplinas pedagdgicas nos cursos de
formagdo; entre Bacharelado e Licenciatura enquanto modalidades de formagdo e insergcéo
dos sujeitos no mercado de trabalho, que por sua vez manifesta a desarticulagdo entre
ensino e pesquisa. E finalmente a desarticulacéo maisradical, entre teoriae prética

A fragmentagdo constitui, assm, uma problematica central na formacdo de
professores concretizada em diferentes dominios, cuja superagdo implica por um lado uma
tomada de consciéncia da complexidade do problema, situado entre multiplas razdes, entre
codigos estabelecidos e hébitos cristalizados. Por outro lado, exige a invengdo de novas
epistemes, que tenham natureza intrinseca mas também extrinsecamente interdisciplinar,
ito €, que possam se projetar em diferentes e inclusive novos campos de conhecimento. O
gue sugere 0 cruzamento entre teorias e métodos das diferentes &reas de conhecimento,

assm como a elaboracdo de novas formas de mediagdo pedagOgica destes saberes, e



sobretudo mudangas na forma de organizacdo do trabalho pedagOgico e no processo de
ingtitucionalizacdo deste trabal ho.

Todas estas questBes parecem congtituir objetos de estudos e pesquisa ho campo da
Didatica na medida em que o ensno é tomado como seu objeto principd. A ldgica
disciplinar € um trago caracteristico dos nossos modelos de escolarizacdo e sua elucidacdo
parece ser um elemento fundamental para a compreensdo da nossa heranga pedagogica. E
também uma condi¢do para o enfrentamento das contradicdes do presente.

De fato, a Didédica e a disciplinaridade (e portanto sua contra-face, a
interdisciplinaridade) se interpenetram. Primeiro por razdes histéricas, jA que a Didética
emerge enquanto &rea de conhecimento na afirmagdo da modernidade, com o proposito da
universdizacdo e raciondizacdo do ensino. Mesmo se a Didética se desvencilhou deste
passado adotando uma postura critica na busca de uma outra identidade, como mostra o
movimento da didética critica da década de oitenta no Brasil (Oliveira, 1996), tavez nédo
tenha se identificado ainda com a problemética da interdi sciplinaridade.

No entanto, como &firma Lenoir (1996), a relacdo entre a Didédica e a
interdisciplinaridade € inevitavel e necess&ria. Necessaria pela prépria complexidade do seu
objeto, situado em diferentes planos e temporalidades. Sugere a consideragdo da Didéatica
como um sistema socialmente contextualizado, temporal e espacialmente, caracterizado por
um conjunto de trocas entre diferentes variaveis relacionadas sgja com o professor, 0 auno
ou o conhecimento. Sugere ainda que este tridngulo de relagBes se inscreve em diferentes
tempos que caracterizam a relagdo didédtica, um tempo de articulacdo curricular, o de
planificacdo antecipadora e o tempo propriamente de efetuacdo. A estes trés tempos
relaciona os trés planos onde o tridngulo funciona, respectivamente, o plano curricular, o
didatico e o pedagdgico.

E uma relacdo necessaria porque abarcar este objeto exige conhecimentos e métodos
de diferentes campos disciplinares, isto €, o sistema tem uma dinamica intrinsecamente
interdisciplinar. E, a0 mesmo tempo, propicia saberes e vivéncias que se instalardo,
enquanto contribuicdo tedrica e enquanto pratica efetiva, em diferentes campos
disciplinares, ou sgja, também é extrinsecamente interdisciplinar.

Na medida em que assume esta peculiaridade, de ser uma disciplina interdisciplinar,

a Didética na formagdo de professores também pode se congtituir enquanto espago de
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articulacdo entre diversos saberes e tornar-se uma vivéncia interdisciplinar importante na

formag&o do futuro professor.

Conclusdes: um modelo em mudanca?

Procurei até agora mostrar que o problema da fragmentagdo — dos saberes e dos
jeitos - € uma questdo fundamental no ensino e particularmente na formagdo de
professores. Argumentei no sentido de evidenciar as mdltiplas faces do problema,
principalmente no sentido de articular aspectos epistemoldgicos e didaticos, desenvolvendo
paraisso uma contextualizagdo no mapa da modernidade.

Procurei argumentar também no sentido de que a superagdo do problema exige
ruptura com concepgdes vigentes mas também com as formas tradicionais de organizagéo
do trabalho pedagdgico nos contextos de formacao.

Ressaltei ainda as relagBes da Didética com a problematica da interdisciplinaridade,
no sentido de mostrar que esta congtitui um nucleo fundamenta de reflexdo para a area e
paraadisciplina.

Gogtaria de concluir em torno de agumas consideragcles a respeito das
transformagBes sociais e culturais contemporaneas que acarretam modificacfes no mapa da
modernidade e questionam o model o disciplinar, assim como nossas préticas de formagéo.

Ha certamente nas sociedades contemporaneas, por pressdes politicas e econdmicas
transnacionais, novas exigéncias para a escola, para a docéncia e para a formagdo de
professores. A escolamoderna, assim como o ideal da modernidade, estéo em discussao.

Considerando, segundo a sugestdo de Harvey (1992), o espaco e o tempo como “as
categorias bésicas da experiéncia humana’, poderiamos dizer que estas categorias estdo em
transformacdo. O autor andisa a relacdo entre espago e tempo com o estabelecimento de
relagbes de poder, controle ou dominagdo da vida sociad, herdando e generalizando as
andlises de Foucault. Analisa também as relacfes entre a concepcdo e representacéo do
espaco e tempo com o estabelecimento do poder socia e politico, configurando tipos de
raciondidade. Cita como exemplos o iluminismo, relacionado com o desenvolvimento de

técnicas de projecdo cartografica para a confeccdo de mapas e 0 desenvolvimento de
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méquinas de marcar o tempo, assm como sua relagdo com 0 espaco e tempo newtonianos
(Harvey, 1992, p. 229).

Como considera que as formas culturais tém raizes na circulacdo do capita, andisa
as profundas modificacbes econdmicas que marcaram o inicio do século, e que
encaminhariam para uma economia capitalista mundial, movida por ondas de compressao
do espaco-tempo através das sucessivas acumulagbes de capital combinadas com a
progressiva diminuicdo do tempo de giro, aniquilando o espaco por meio do tempo.

Situa a partir de 1848 o movimento de questionamento do sentido progressista do
tempo e das certezas em relagdo a0 espaco, gerando uma crise de representacdo que se
prolongaria a0 longo do século XX. Caracteristicas dessa crise seriam a introducéo da
problematica da linguagem na literatura, o que exemplifica com Flaubert, ou na pintura,
com a exploragdo da fragmentagdo da luz e da cor com Manet e posteriormente com o
movimento impressionista, culminando no cubismo, que rompe com a homogeneidade do
espaco pictorico.

Explorando a quebra de barreiras espaciais, o que relaciona com o inicio do sentido
de universalidade, esta tendéncia, que iria se acentuar com o pds-modernismo, teve como
consequiéncias a exatacdo dos espacos locais ou da identidade caracteristica de pequenos
grupos socialmente isolados, através daidéa de alteridade ou diferenca.

Situa portanto dois tipos de comportamento que passam a conviver, 0 universalismo
e a identidade local, que seriam o dilema fundamental da experiéncia contemporanea:
sujeitos individuais inseridos em multiplas e descontinuas realidades, entre a vida privada e
aculturaglobal.

De fato, se estamos cada vez conscientes da diversdade culturad em nossas
sociedades, que incide nos espacos escolares, nossa escolarizagdo continua bastante
homogénea, ancorada na universalizacdo dos saberes e dos sujeitos epistémicos.

Por isso um dos grandes desafios da atuaidade parece ser, como sugere Sacristén
(1996), conseguir abarcar as diferentes formas culturais — uma cultura instrumental, uma
cultura antropolégica de origem, a ata cultura, uma cultura “ladica’- e ainda encontrar uma

unidade em torno da cultura escolar.



12

Por outro lado, a diversificagdo dos melos semidticos que servem de mediacdo a0
trabalho pedagdgico, principamente as novas tecnologias, também tem contribuido para
transformagdes na nossa experiéncia espaco-tempora contemporanea.

Procurando esclarecer a novidade desta experiéncia, Lévy (1998) sugere que a
informatizacd0 se caracteriza, quanto a0 gerenciamento do conhecimento, pela mobilidade
e velocidade, isto €, pelo tratamento do conhecimento em tempo real e em espagos virtuais.
Quanto a memoéria, 0 contexto da informédica € particular porque ocorre uma
descorporificagdo: enquanto que nas sociedades marcadas pela oradidade, o coletivo
humano era a prépria memoria, hoje em dia temos uma grande tendéncia a objetivacdo da
memoria, portanto um descolamento dos sujeitos em relacdo & sua memoria coletiva.
Quanto a forma de conhecer, a informética possibilita prioritariamente ndo o contar, ler ou
interpretar, mas o explorar, 0 conhecimento por simulacéo, correspondendo a um tipo de
atividade cognitiva que desenvolve aimaginacdo, a busca, atentativae o erro.

Estas modificagbes tém implicagdes profundas se consderamos a hipotese
vygotskyana de que a regulacdo dos processos cognitivos € prioritariamente semidtica,
redizando-se através de processos de internalizacdo de cardter essencidmente
comunicativo (Wertsch, 1991).

Considerando que a comunicacdo virtudlizada e mediatizada tem um cardter a-
disciplinar, poderiamos dizer que nossa experiéncia contemporanea, ito €, nossa
subjetividade, esta se descompartimentalizando. O que pressiona fortemente NOsso
modelo de escolarizagdo e particularmente os codigos seriais e habitus disciplinar, dém
do préprio processo de institucionaizacdo do ensino.

Estas pressdes se concretizam em modificagbes curriculares tendo em vista abarcar
a diversdade cultura, ou na busca de formas de trabaho dternativas que
descompartimentalizem os contelidos escolares, ou ainda nas exigéncias ingtituciondizadas
para novas concepgdes para a formagdo de professores.

A esse respeito, Esteve (1995) andisa os diferentes fatores que incidem diretamente
ou indiretamente sobre a acdo docente, resignificando o espago escolar, a profissinaizagdo
docente e as préaticas educativas. Diante do que denomina “o mal-estar docente” diante da
acderacd das mudangas sociais, conclui que “o isolamento € a caracteristica mais

importante dos professores seriamente afectados pelo desgjustamento provocado pela
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mudanca social. A formagcdo permanente deve construir-se a partir de uma rede de
comunicagdo, que ndo se deve reduzir ao ambito dos contetidos académicos, incluindo
também os problemas metodol0gicos, pessoais e sociais que, continuamente, se entrelagam
com as Situagdes de ensino” (1995, p.119).

Gogtaria de concluir com a observagdo: de que os contelidos escolares disciplinares
S80 apenas uma pega no jogo. Muitas esperancas na interdisciplinaridade que incidem
diretamente sobre novos contelidos de carater ndo disciplinar, ou sobre formas de
reorganizar internamente as disciplinas escolares, podem ser solugbes ingénuas porque
consideram que mudando uma peca modificamos o todo: armadilha dalégica disciplinar?

Permanece entdo a pergunta. como reconfigurar e principalmente resignificar o
todo? Como procurel argumentar, precisariamos criar, no tecido das préticas sociais, novas
razbes, codigos e habitus. E a Did&tica, enquanto campo e disciplina, poderia ter um papel
importante nesta criaco.

Por isso acredito que a interdisciplinaridade, no sentido das argumentagbes que
procurei desenvolver até agora, sgja realmente o grande desafio contemporaneo para a
educacdo. E tavez, se conseguirmos abarcala na sua complexidade, venha a tornar-se uma

novaidéa-forca, em tempos ndo mais tdo modernos!
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