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Quando o dia da paz renascer
Quando o Sol da esperanga brilhar
Eu vou cantar

Quando o povo nas ruas sorrir
E a roseira de novo florir
Eu vou cantar

Quando as cercas cairem no chdo
Quando as mesas se encherem de pdo
Eu vou cantar

Quando os muros que cercam os jardins, destruidos
Entao os jasmins vao perfumar

Vai ser tdo bonito se ouvir a can¢do
Cantada de novo

No olhar da gente a certeza de irmdo
Reinado do povo

Quando as armas da destrui¢do
Destruidas em cada nagdo
Eu vou sonhar

E o decreto que encerra a opressao
Assinado s6 no cora¢do
Vai triunfar

Quando a voz da verdade se ouvir

E a mentira ndo mais existir

Serd enfim

Tempo novo de eterna justica

Sem mais odio sem sangue ou cobica
Vai ser assim

Vai ser tdo bonito se ouvir a can¢do
Cantada de novo

No olhar da gente a certeza de irmdo
Reinado do povo

(Zé Vicente)



RESUMO

O presente estudo focaliza a relagdo dialética entre formag¢do omnilateral,
interdisciplinaridade e Educagao Linguistica. A pesquisa, que tem como fundamentagao
tedrica o materialismo historico-dialético, ¢ movida pelo objetivo geral de problematizar
as possibilidades e constricdes para o trabalho com a Educacdo Linguistica em uma
perspectiva interdisciplinar orientada para a humanizagao e preocupada com a dimensado
conceitual que acompanha também a aprendizagem da lingua materna/portuguesa. Para
isso, conta com trés objetivos especificos: 1) Reconhecer limites proprios a organizagao
escolar para processos que se queiram interdisciplinares; 2) Discutir eventuais
possibilidades de didlogo entre a Educacao Linguistica e os demais componentes em uma
perspectiva de trabalho interdisciplinar; 3) Analisar em que medida o trabalho com a
especificidade da lingua em didlogo com as outras disciplinas numa configuragdo de
trabalho como a posta ¢ garantido. Tais objetivos norteiam a busca de resposta para a
seguinte questdo de pesquisa: Quais s3o as possibilidades e constrigdes para o trabalho
com a Educacdo Linguistica em uma perspectiva interdisciplinar orientada para a
humanizagdo e preocupada com a dimensdo conceitual que acompanha também a
aprendizagem da lingua materna/portuguesa? As compreensdes provenientes desta
pesquisa, organizada, do ponto de vista metodologico, na forma de pesquisa-participante,
repercutiram na analise de documentos a luz das relagdes entre Ideal de formagao humana
e interdisciplinaridade; Curriculo e interdisciplinaridade e Perspectiva de Educacao
Linguistica e Interdisciplinaridade.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade; Formagdo humana; Materialismo historico-
dialético; Educacao Linguistica.



ABSTRACT

This study focuses on the dialectical relationship between omnilateral education,
interdisciplinarity and Linguistic Education. The research, whose theoretical foundation
is historical-dialectical materialism, is driven by the general objective of problematizing
the possibilities and constrictions for working with Linguistic Education in an
interdisciplinary perspective oriented towards humanization and concerned with the
conceptual dimension that also accompanies the learning of the mother
tongue/Portuguese.For this, it has three specific objectives: 1) To recognize specific limits
to the school organization for processes that are interdisciplinary; 2) Discuss possible
possibilities of dialogue between Linguistic Education and other components in an
interdisciplinary work perspective; 3) To analyze to what extent the work with the
specificity of the language in dialogue with the other disciplines in a work configuration
such as the post is guaranteed. These objectives guide the search for an answer to the
following research question: What are the possibilities and constrictions for working with
Linguistic Education in an interdisciplinary perspective oriented towards humanization
and concerned with the conceptual dimension that also accompanies the learning of the
mother tongue/Portuguese? The understandings derived from this research, organized,
from the methodological point of view, in the form of participant research, had
repercussions on the analysis of documents in the light of the relations between Ideal of
human formation and interdisciplinarity; Curriculum and interdisciplinarity and
Perspective of Linguistic Education and Interdisciplinarity.

Keywords: Interdisciplinarity; Human formation; Historical-dialectical materialism;
Linguistic Education.
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1 INTRODUCAO

Se a aparéncia e a esséncia das coisas coincidissem, a ciéncia seria desnecessaria.
Karl Marx

A discussdo a respeito da interdisciplinaridade esta relacionada a um debate
contemporaneo, presente especialmente na Educagdo, que tem como premissa o
rompimento com uma visao de mundo cartesiana € mecanicista, justificando-se por uma
concepgdo que seria mais integradora na transmissdo do conhecimento.

Entretanto, trata-se de um conceito que ndo ¢ univoco, ja que a expressao ¢
utilizada, em muitos eventos cientificos e educacionais, sem uma base comum e, além
disso, partindo de demandas de diferentes naturezas, situando-se a partir de diferentes
concepgoes de sujeito e de conhecimento. Uma evidéncia desta realidade, no ambito
académico, estd no exponencial crescimento da area interdisciplinar de pds-graduacao,
no Brasil, que contempla diversidade e amplitude quase irrestritas, ainda que dentro dos
critérios de avaliagao usados pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES, 2020)".

Outra evidéncia, mais especificamente no campo educacional, encontra-se nas
publicacdes pedagogicas destinadas ao grande publico docente, que fazem circular, de
forma reduzida e simplificada, as novas tendéncias, pesquisas ¢ descobertas da area da
Educagdao. Um exemplo de publicacao deste tipo € a Revista Nova Escola, que costuma
apresentar o trabalho educativo interdisciplinar como um processo amparado na “boa
vontade” do professor e na “parceria” com outros educadores. A titulo de ilustracdo, em
2019, areferida revista apresentou uma matéria de autoria de Meire Cavalcanti, intitulada
“Interdisciplinaridade: um avango na educacdo”. A fim de romper com a hermenéutica

das disciplinas, o texto sugere:

Se a sua escola ndo trabalha dessa maneira, experimente langar a discussdao em
reunides. Outra opgdo ¢ deixar seu planejamento a disposi¢do para que os
colegas saibam que matéria vocé€ dard e em que momento. Assim, os
interessados podem se organizar para agir em conjunto. A coordenagao tem
um papel mediador, sugerindo parcerias e provocando o didlogo. Esse tipo de
trabalho pode até ser feito por apenas um professor. Mas, nesse caso, a equipe
estaria perdendo uma oOtima oportunidade de obter resultados mais
significativos. (NOVA ESCOLA, 2019, p. 2)

! Os critérios estdo disponiveis na pagina de cada 4rea de avaliagio € podem ser acessados a partir
do seguinte enderego: <http://www.capes.gov.br/avaliacao/areas-paginas>.
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Por meio deste excerto, € possivel inferir que a interdisciplinaridade ocorrera,
sobremaneira, a partir da disposi¢do e do interesse dos professores. Nesse sentido, ela é
entendida como algo que ocorre de modo espontidneo, ndo como um projeto coletivo
organizado de forma processual e sistemdtica, a partir de premissas filosoficas
compartilhadas. Tanto que o coordenador pedagdgico figura apenas como aquele que
incentiva o didlogo, ndo como alguém que acompanha em profundidade os planejamentos
e organiza reunides pedagogicas que tenham como pauta central fundamentos a partir dos
quais a articulagao entre os componentes curriculares devera ser estabelecida.

A revista apresenta, ainda, alguns relatos de experiéncia cujos titulos evidenciam,
novamente, como a interdisciplinaridade é concebida. Um grupo de mdos dadas para
ensinar;, Sem tempo, dupla se reune na hora do café; Sozinha, professora une Artes e
Quimica sdo titulos de experiéncias validas no que se refere ao ensino e a aprendizagem.
Porém, mais do que isso, elas revelam que a interdisciplinaridade ¢ tomada como um
vinculo estabelecido entre pessoas dispostas, ndo como uma concepg¢do didatico-
metodoldgica bem delineada, amparada em um fundamento tedrico-filos6fico consensual
a todos os envolvidos, prevista em documentos educacionais e fruto de reunides de
planejamento periddicas. Esta, alias, parece ser a concepg¢ao de interdisciplinaridade mais

recorrente nos discursos educacionais brasileiros. Por isso, ¢ possivel afirmar que:

[...] a interdisciplinaridade se transformou em um conceito elastico, dada a sua
ampla e indiscriminada utilizagdo, atingindo a condi¢ao de panaceia, de cura
de todos os males da especializagdo ou das relagdes lineares, simplificadas e
que provocaram o esvaziamento do conceito, minando seu poder heuristico.
(MUELLER; BIANCHETTTI; JANTSCH, 2008, p. 189)

As consideragdes dos autores em relagdo a interdisciplinaridade dialogam com a
percepcao de Saviani (2011, p. 7), quando afirma que “A educagdo brasileira passa, no
contexto atual, por um periodo de efervescéncia carregado, porém, de contradi¢des e
ambiguidades”. Essas ambiguidades se evidenciam também nas discussoes a respeito do
trabalho educativo interdisciplinar, quando avoluma-se o emprego de diversos termos
(multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade,

transdisciplinaridade)’, em um nivel pretensamente crescente de integragdo, todos

2 Jiapissu (1976) apresenta as diferengas conceituais do seguinte modo: multidisciplinaridade: gama de
disciplinas propostas simultaneamente, mas sem estabelecimento de relacdes entre elas;
pluridisciplinaridade: justaposi¢@o de diversas disciplinas situadas geralmente no mesmo nivel hierarquico
e agrupadas de modo a fazer aparecer as relagdes existentes entre elas; interdisciplinaridade: axiomatica
comum a um grupo de disciplinas conexas e definida no nivel hierdrquico imediatamente superior, o que
introduz a nocdo de finalidade; transdisciplinaridade: coordenagdo de todas as disciplinas do sistema de
ensino inovado, sobre a base de uma axiomatica geral.
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defendendo a superagdo da fragmentagao, tida como responsavel pelas fragilidades no
processo de constitui¢do e transmissdo do conhecimento.

Cabe destacar, de inicio, a op¢do por ndo aprofundar os estudos dos termos
relacionados a ideia de interdisciplinaridade, mas sim verificar em quais fundamentos
tedricos estdo assentadas as concepgoes associadas a interdisciplinaridade. Tratamos de
concepgoes, no plural, porque, como mencionado, hé diferentes enfoques e acepcdes do
termo nos estudos académicos e nas propostas pedagogicas.

Para compreender a constituicdo dos diversos conceitos de interdisciplinaridade
que tém se apresentado nos discursos das instituigdes académicas e escolares, € necessario
realizar uma retomada histérica desse movimento e, consequentemente, de suas
implicagdes para os campos de estudo das diferentes ci€ncias contemporaneas. S6 quando
o conceito de interdisciplinaridade que orienta este estudo estiver claramente definido, ¢
que sera possivel apresentar a interdisciplinaridade que se busca e discuti-la como um
pretensamente importante aspecto do processo de ensino e aprendizagem. Em outras
palavras, € necessario que fiquem evidentes as concep¢des de interdisciplinaridade, as
quais ndo nos filiamos para, em seguida, analisar possibilidades e limites de trabalho
interdisciplinar comprometido com a formagdo humana voltada para a omnilateralidade”.

Diversos autores (FAZENDA, 1979; MORIN, 2005; JAPIASSU, 1976;
GADOTTI, 2004), que se ocupam da reflexdo acerca dos processos de producdo e
socializagdo do conhecimento no campo educativo, aproximam-se no que se refere ao
sentido e a finalidade da interdisciplinaridade, qual seja a busca por responder a
necessidade de superagao da visao fragmentada nesses processos € articular novas formas
de organizagdo do conhecimento.

Porém, estes autores tomam a interdisciplinaridade de modo distinto quando a
reconhecem como simples atitude do sujeito (FAZENDA, 1979), como modo de pensar
(MORIN, 2005), como pressuposto na organizagdo curricular (JAPIASSU, 1976), ou
como fundamento para a organiza¢do metodologica (GADOTTI, 2004). Cabe salientar
que essas concepgdes de interdisciplinaridade tendem a condenar de forma moralizante a

especializacdo e acreditar na superacdo dela pela propria vontade do sujeito cognoscente.

3 O conceito de omnilateralidade, de acordo com a perspectiva marxiana, serd aprofundado ao longo deste
trabalho, considerando sua relevancia para a reflexdo em torno do problema da interdisciplinaridade. Ele
se refere a uma formagdo humana oposta a formagdo unilateral, priorizada, entre outros aspectos, pela
divisdo social do trabalho, e funciona como um principio basico de uma formacgao voltada a emancipagdo
humana e, consequentemente, a transformagao social.
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Essa visdo pautada na condenagao das especialidades disciplinares consagrou-se
a partir do Semindrio sobre pluridisciplinaridade e interdisciplinaridade nas
universidades, conhecido como Congresso de Nice, realizado em 1970, na Franca. O
evento foi organizado com o apoio da Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econdomico* (OCDE) e contou com a presen¢a de empresarios de varios paises e do
Ministério da educagdo francés. Essa informagao ¢ emblematica no sentido de evidenciar
a constituicdo do conceito a partir da confluéncia entre o meio empresarial e 0 académico
e indica uma reagao do capitalismo diante de seus proprios problemas de legitimacao, o
que retomaremos mais adiante.

Tal compreensdo se difundiu no Brasil a partir dos escritos de Hilton Japiassu
(1976), orientando de Georges Gusdorf®, autor de Interdisciplinaridade e Patologia do
Saber, resultado de seu doutoramento em Paris. Posteriormente, Ivani Fazenda da
continuidade a discussdo e¢ a disseminacao dessa concepcao de interdisciplinaridade,
tornando-se referéncia. Japiassu usa expressdes como “patologia do saber” e
“cancerizacdo”, termos utilizados por Gusdorf para condenar moralmente a
especializacdo e a fragmentagdo do conhecimento.

Assim, o trabalho interdisciplinar se apresenta como o remédio mais adequado no
tratamento da cancerizacdo ou a patologia geral do saber. Também valoriza a logica da
parceria na organizagdo do trabalho educativo. Para Japiassu (1976, p.74), “A
interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e
pelo grau de integragao real das disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa”.

Nas palavras do autor:

Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento
interdisciplinar todas as vezes em que ele conseguir incorporar os resultados
de varias especialidades, que fomar de empréstimo a outras disciplinas certos
instrumentos e técnicas metodologicos, fazendo uso dos esquemas conceituais
e das analises que se encontram nos diversos ramos do saber, a fim de fazé-
los integrarem e convergirem, depois de terem
sido comparados e julgados. Donde podermos dizer que o papel especifico da
atividade interdisciplinar consiste, primordialmente, em langar uma ponte para
ligar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre as

4A OCDE ¢ uma organiza¢do com sede na Europa, cujo surgimento remonta a segunda guerra mundial,
tendo como pano de fundo o Plano Marshall de reconstru¢do da Europa. Passou por varias reformulagoes
e, na atualidade, tem a fun¢do de monitorar as condi¢des de operacao dos paises considerados ricos e indicar
acdes de cooperagdo econdmica entre eles.

5 O filésofo francés Georges Gusdorf que, conforme Japiassu (1976), elaborou o primeiro programa
interdisciplinar, o “projeto de pesquisa interdisciplinar nas ciéncias humanas”, reconhece como normal que
uma pedagogia da especializagdo forme especialistas cada vez mais especializados. Dai a necessidade de
criacdo de uma nova categoria de pesquisadores com objetivo de criar inteligéncia e imaginacao
interdisciplinares. Nesse sentido, Gusdorf apresentou 8 UNESCO um projeto de pesquisa interdisciplinar
para as ciéncias humanas, do qual fizeram parte estudiosos de universidades europeias e americanas, em
diferentes areas de conhecimento.
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disciplinas com o objetivo preciso de assegurar a cada uma seu carater
propriamente positivo, segundo modos particulares e com resultados
especificos. (JAPIASSU, 1976, p. 75)

Em seus estudos, Fazenda (1995) da ainda mais énfase a esta perspectiva
moralizadora, focada no sujeito. Segundo ela, a interdisciplinaridade configura-se como
um processo continuo e intermindvel de elaboragdo do conhecimento, orientada por uma
atitude critica e aberta a realidade, com o objetivo de apreendé-la, visando muito menos
a possibilidade de descrevé-la e muito mais a necessidade de vivé-la plenamente. Japiassu

corrobora esta definicdo quando afirma que:

[...] o verdadeiro espirito interdisciplinar consiste nessa atitude de vigilancia
epistemologica capaz de levar cada especialista a abrir-se as outras
especialidades diferentes da sua, a estar atento a tudo o que nas outras
disciplinas possa trazer um enriquecimento ao seu dominio de investigacao e
a tudo o que, em sua especialidade, podera desembocar em novos problemas
e, por conseguinte, em outras disciplinas. (JAPIASSU, 1976, p.138, grifos
Nnossos)

Na visdo desses autores, a fragmentacdo do conhecimento, como processo ¢
produto, impede o sujeito de apropriar-se do conhecimento que ele proprio produziu, pois
ndo seria capaz de ordenar o caos que ¢ o mundo do conhecimento. Ela seria a
“objetificacdo do mal”, que s6 poderia ser superada pelo ato de vontade de um sujeito
que, por opgdo, extirpa os “tumores” representados pelas disciplinas. Essa critica a
especializacdo do conhecimento fica evidente na apresentacdo do livro de Japiassu

(1976), escrita por Georges Gusdorf. De acordo com o autor:

A Ciéncia é a consCiéncia do mundo. A doenca do mundo moderno
corresponde a um fracasso, a uma demissdo do saber. Semelhante propdsito
pode surpreender, se pensamos na multiddo dos sabios ou pretensos sabios que
povoam as universidades, os laboratorios, os institutos de pesquisa em toda a
face da Terra. Ja se ressaltou que o niumero dos cientistas atualmente vivos ¢
superior ao dos sabios que se sucederam em toda a histoéria da humanidade. Se
essa afirmag¢do ¢ verdadeira, devemos concluir que a multiplicacdo dos
cientistas, muito longe de ser o sinal de um progresso do conhecimento,
constituiria, antes, o sintoma morbido de uma regressdo. O cancer ¢ uma
proliferagdo das células vivas. Esse pululamento anarquico ndo é um sinal de
sade. Quanto mais se desenvolvem as disciplinas do conhecimento,
diversificando-se, mais elas perdem o contato com a realidade humana. Nesse
sentido, podemos falar de uma alienacdo do humano, prisioneiro de um
discurso tanto mais rigoroso quanto mais bem separado da realidade global,
pronunciando-se num esplendido isolamento relativamente a ordem das
realidades humanas. (GUSDORF, 1976 apud JAPIASSU, 1976, p. 14)

Nessa linha de pensamento, para lidar com os “sintomas moérbidos” da
especializacdo, seria necessario investir na soma de sujeitos pensantes interessados na
cura da fragmentagdo, ou seja, no trabalho em equipe. Esse trabalho desenvolvido por

pessoas de boa vontade permitiria a ‘vivéncia’ da interdisciplinaridade nos mais
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diferentes espacos de atuacdo, garantindo a producdo do conhecimento - no espago
académico, mais especificamente - desde que haja o trabalho em parceria, independente
da forma histdrica como se deu ou como esta se dando a produgdo da existéncia.

E necessario evidenciar, aqui, o voluntarismo® e o subjetivismo’ decorrentes da
filosofia do sujeito e que tendem ao fracasso no que se refere a totalidade implicada na
producdo do conhecimento, porque, como alertam Jantsch e Bianchetti (2011, p 168),
“[...] embora buscando a interdisciplinaridade, por se assentar em bases falsas,
dificilmente se ultrapassa a multidisciplinaridade”. Quanto a centralidade do sujeito nesse
modo de entender a produ¢do do conhecimento, Tonet explica:

Enfatiza-se, neste caso, ndo s6 o carater ativo do sujeito no processo de
conhecimento, mas especialmente, o fato de que ¢é ele que constroi
(teoricamente) 0 objeto. O sujeito é o polo regente do processo de
conhecimento. E ele que colhe os dados, classifica, ordena, organiza,

estabelece as relagdes entre eles e, desse modo, diz o que o objeto é. (TONET,
2013, p. 13)

Ha, na concepcdo de interdisciplinaridade apresentada até aqui, uma avaliacao
superficial, centrada no sujeito, do modo como o conhecimento ¢ produzido e uma
solugdo simplista para o problema de sua fragmenta¢do, muito mais centrada na logica da
boa vontade, capaz de resolver todos os problemas e pouco preocupada com a

constitui¢do histdrica dessa fragmentagao. Para Frigotto:

E preciso insistir que esta visdo integracionista e neutra do conhecimento e de
interdisciplinaridade — que ¢ dominante entre n6s — nao ¢ fortuita e tampouco
fruto do atraso do desenvolvimento cientifico. E, pelo contrario — consciente
ou inconscientemente —, uma forma especifica cultural, ideoldgica e cientifica
de conceber a realidade, de representa-la e de agir concretamente na histéria
social. (FRIGOTTO, 2011, p. 48)

Reconhecida a base socio-historica dessa discussdo, ¢ importante,
consequentemente, afastar-se de uma concepg¢do de interdisciplinaridade centrada no
sujeito e resumida a questao de método de investigacao ou de técnica didatica, ainda que

possa influenciar, sobremaneira, também este plano. Frigotto alerta que:

A ndo aten¢ao ao tecido historico, dentro do qual se produz o conhecimento e
as praticas pedagogicas, tem nos levado a tratar a questdo da
interdisciplinaridade sob uma otica fenoménica, abstrata e arbitraria. Aparece
como sendo um recurso didatico capaz de integrar, reunir as dimensoes
particulares dos diferentes campos cientificos ou dos diferentes saberes numa

¢ Concebemos voluntarismo como qualquer sistema metafisico ou psicoldgico que atribui & vontade um
papel mais predominante do que o atribuido ao intelectual, ou seja, considera a vontade como a for¢a no
centro de toda a realidade.

" De acordo com Abbagnano (2007, p 933), subjetivismo ¢ um “termo moderno relacionado a doutrina que
reduz a realidade ou os valores a estados ou atos do sujeito (universal ou individual)”.
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totalidade harmonica. Nao ha, dentro deste prisma didatista, nenhum problema
em fazer-se, no dizer de Lefévre, sopa metodologica. (FRIGOTTO, 2011, p.
48)

Cabe considerar que a constituicdo historica do enfoque interdisciplinar na
educagdo esta relacionada a um contexto de mudangas mais amplas e, por conseguinte,
mais complexas que ndo se limitam apenas a area da Educacdo, mas estdo ligadas e,
talvez, até subjugadas a outros setores da vida social, tais como a politica, a tecnologia e,
especialmente, a economia. Também ¢ possivel afirmar que este deslocamento se

encontra ainda em curso, como atenta Bianchetti:

No que diz respeito ao processo historico, particularmente criava um
desassossego tedrico a pouca incorporagdo, na maior parte das discussdes
sobre a interdisciplinaridade, do fato de que na histéria do conhecimento do
mundo ocidental judaico-cristdo ¢ perceptivel uma trajetoria na qual primeiro
priorizou-se a totalizagdo, em seguida viemos gradativamente caminhando
para um processo de parcializagdo, que conheceu seu paroxismo no
predominio do taylorismo-fordismo industrial! — e que, em periodos mais
recentes, novamente voltou a aspirar a totalizagdo. (BIANCHETTI, 1995,

p.10)

A partir disso, ¢ pertinente reconhecer que nao ha forma definitiva de produzir
conhecimento cientifico, mas, ao contrario, a produ¢ao do conhecimento se da de maneira
histérica e socialmente determinada. Na sociedade contemporanea, atribui-se a
fragmentacdo do conhecimento a complexificagdo da realidade social, adensada a partir
da modernidade. Porém, tomar como ponto de partida a Modernidade® significa ignorar
que ela mesma ja ¢ resultado de determinado processo historico. Para compreender o
processo de complexificagdo e fragmentacao, ao contrario, € necessario partir do ato que
funda o mundo social, o trabalho, e reconhecer o ser social como uma totalidade, um

conjunto de partes associadas dialeticamente. Segundo Tonet:

Partindo-se desse ato fundante do ser social, que ¢ o trabalho, pode-se perceber
como a complexificagdo € uma caracteristica ontologica, e por isso
insuprimivel, do ser social. Dos grupos primitivos e mais simples ao mundo
atual, temos um processo ao longo do qual a realidade social vai se tornando
cada vez mais complexa e universal. Por seu lado, a complexificacdo resulta,
necessariamente, na especializacdo, pois, de fato, ¢ impossivel a um tnico
individuo abarcar a totalidade do fazer e do saber sociais. (TONET, 2013, p.
6)

8 Concebemos Modernidade a partir de Tonet, segundo o qual a ciéncia moderna surgiu no periodo de
transi¢do do feudalismo ao capitalismo. O cerne dessa transicao — no &mbito do conhecimento — se situa na
passagem da centralidade do objeto (na concepcdo greco-medieval) para a centralidade do sujeito (na
concepcao moderna). As causas dessa transi¢do estdo nas transformacgdes que o mundo sofreu ao longo
desse periodo, gerando a demanda por um novo padrido de conhecimento. Este conceito, assentado na
contradicdo entre capital e trabalho, s6 serd superado, de fato, quando superada esta contradi¢do que
permitiu ganhos positivos para a humanidade, de um lado e de outro, também deu origem a elementos
extremamente desumanizadores.
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Figuras enciclopédicas como a de Aristdteles, na Antiguidade, por exemplo, sdo
consideradas impensaveis na sociedade atual, devido a vastiddo das descobertas

realizadas pelo homem ao longo da historia. Segundo Jantsch e Bianchetti:

A forma propria de organizagdo e estruturagdo da sociedade grega, associada
a producdo da existéncia, demandava uma produg@o do conhecimento sem que
se pudesse cogitar a interdisciplinaridade. O objeto epistemoldgico
simplesmente era o conhecimento, que podia se desdobrar em subdivisoes, sem
que isso evocasse a fragmentacdo ou a necessidade de totalizacdo ou
retotalizacdo desse conhecimento. Predominava a ideia de unidade, heranga da
primeira escola filos6fica cosmologica. (JANTSCH; BIANCHETTI, 2011, p.
164)

A formacao do cidadao grego compreendia o dominio de todas as artes que lhe
permitiam conhecer a natureza, a sociedade e a si mesmo, encontrando o equilibrio
gerador da saude tanto interna, quanto do ambiente em suas multiplas relagdes. A busca
da esséncia, que se encontrava oculta pelos véus dos conhecimentos empiricos, era a

tarefa principal do conhecimento, como descreve Tonet:

O que era, entdo, conhecer, para esses pensadores? Certamente apreender a
esséncia das coisas. Como a esséncia era imutavel, estivesse ela no mundo das
ideias platonico ou no interior das coisas deste mundo, como pensavam
Aristoteles e Tomas de Aquino, conhecer significava apreender a esséncia das
coisas. Deste modo, a verdade ndo era algo construido pelo sujeito, mas algo
que se encontrava no proprio objeto, isto €, no ser. (TONET, 2013, p. 27)

Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que, considerando a transi¢do do mundo
medieval para o mundo moderno, houve uma mudanga de paradigma que prevalece até
os dias de hoje, qual seja: o abandono da centralidade do objeto e a instauracdo da
centralidade do sujeito. Essa mudanga gerou uma série de influéncias sobre toda a
atividade tedrica e pratica e, em nossa perspectiva, atinge as propostas de

interdisciplinaridade apresentadas contemporaneamente. Para Jantsch e Bianchetti,

A transi¢@o do feudalismo ao capitalismo se deu, em grande parte, gragas ao
esgotamento do modelo e das bases feudais da produgédo da existéncia. Aparece
a possibilidade para a ciéncia e com ela a volta as especificidades ja iniciadas
no processo de produgdo do conhecimento na Grécia. Em outras palavras,
queremos dizer que o processo que afirma as especificidades estava se
impondo historicamente. Por mais que a igreja e o conjunto das forgas feudais
resistissem, censurassem, diante da materialidade histérica ndo havia mais
subsidios suficientes para se manterem hegemonicos. (JANTSCH,;
BIANCHETTI, 2011, p. 165)

A revolugdo industrial e a disseminacdo do capitalismo também contribuiram para
aampliacdo de diferentes dominios do conhecimento. A partir dai, entra em cena a divisao
social do trabalho e da propriedade privada, cresce a necessidade de especializagdo e se

intensifica a compartimentalizagdo dos campos do saber, segundo uma especificidade
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propria e muito diferente daquela que j& se apresentava na comunidade primitiva.

Segundo Tonet:

Opera-se, entdo, no interior do ser social, uma profunda cisdo. Trata-se da
divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual. Esta divisdo ndo €, de
modo nenhum, natural, embora adquira um carater de naturalidade. Pelo
contrario, resulta de um processo claramente social. Saber e fazer sdo
separados e essa separagdo se justifica teoricamente e contribui poderosamente
para manter a exploragdo ¢ a dominag&o das classes. (TONET, 2013, p. 29)

Adensando essa discussdo, Jantsch e Bianchetti afirmam que as criticas, que
tentam associar pura e simplesmente a divisdo técnica do trabalho e suas mazelas com o
capitalismo, sdo apressadas e forcadas, ndo captando a logica historica. Segundo os

autores:

[...] a divisdo ou fragmentacdo da ciéncia ndo é propriamente uma ‘cria’ do
capitalismo como muitos teéricos ddo a entender ou até mesmo afirmam
categoricamente. Na nossa visdo tanto o capitalismo como a fragmentacéo do
conhecimento sdo produtos de um mesmo movimento historico. O fato de
coexistirem e até estabelecerem simbiose ndo significa que haja paternidade de
um sobre o outro. Enfim, um ¢ externo ao outro. Ou seja, cada um passa a ter
sua propria logica. JANTSCH; BIANCHETTI, 2011, p. 167)

Ou seja, se considerarmos a historia de produgao do conhecimento de modo mais
amplo, veremos que muitos avangos foram alcancados justamente pela fragmentacao do
conhecimento filos6fico-cientifico. Isso significa que a simples delimitacdo de objeto de
investigacdo ndo €, necessariamente, sinonimo de fragmenta¢do ou limitagdo, nem de
negligéncia a totalidade. Nas palavras de Frigotto (2011, p. 36), “[...] se o processo de
conhecimento nos impde a delimitagdo de determinado problema, isto ndo significa que
tenhamos que abandonar as multiplas determina¢des que o constituem”. Porém, para
entender essa possibilidade, € necessario assumir uma logica especifica: a dialética.

Por isso, alinhamo-nos a Frigotto (2011, p. 34) quando assevera que “Ao
discutirmos a questao da interdisciplinaridade na educag¢ao nao ha como trata-la a ndo ser
no ambito das ciéncias sociais” e quando, consequentemente, apresenta a
interdisciplinaridade tanto como uma necessidade, quanto como um problema nas
ciéncias sociais. Para o autor, o trabalho interdisciplinar:

[...] se apresenta como uma necessidade imperativa pela simples razdo de que
a parte que isolamos ou arrancamos ‘do contexto originario do real’ para poder
ser explicada efetivamente, isto €, revelar no plano do pensamento e do
conhecimento as determinagdes que assim a constituem, enquanto parte, tem
que ser explicada na integridade das caracteristicas e qualidades da totalidade.
E justamente no exercicio de responder a esta necessidade que o trabalho
interdisciplinar se apresenta como um problema crucial, tanto na producao do
conhecimento quanto nos processos educativos de ensino. (FRIGOTTO, 2011,
p-42)
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Em razdo disso, a questdo da centralidade do sujeito ou do objeto nos ¢ cara
quando se trata de discutir a interdisciplinaridade. Faz-se necessario refletir sobre a

questdo de modo mais abrangente e evitar as dicotomias. Assim:

Nossa forma de conceber coloca como base a materialidade historica, bem
como a natureza dos objetos postos por ela. Nem o sujeito ¢ nem o objeto sdo
autonomos. As possibilidades de avanco em direcdo a compreensdo da
interdisciplinaridade hoje residem muito mais na compreensao da relacdo entre
0 sujeito e o objeto, na construcdo do conhecimento, do que em qualquer
polaridade, unilateralidade ou exclusdao. (JANTSCH; BIANCHETTIL, 2011, p.
169)

Cabe posicionar este estudo, ainda, em relagdo as concepcdes de desenvolvimento
humano que também se pdem em tensdao quando se aborda o trabalho educativo
interdisciplinar. Propostas pedagogicas posicionadas sob uma base historico-cultural
costumam conceber a educacdo como formacdo integral’ de sujeitos. Isso significa,
justamente, assumir o trabalho como principio educativo. Nao o trabalho remunerado,
operacional, mas aquele que, conforme propde Karl Marx em seus Manuscritos
economico-filosoficos, faz do individuo um ser genérico, isto é, um representante do
género humano. O trabalho, portanto, entendido como atividade humana promotora da
consciéncia e produtiva tanto do ponto de vista material quanto imaterial. E este

desenvolvimento da consciéncia ¢, sobretudo, consciéncia de classe, como sugere Duarte:

Vigotski pretendia fundamentar em Marx a construg@o da psicologia, pretendia
construir uma psicologia marxista e para isso se fazia imprescindivel a adogéo
do método de Marx em sua globalidade. Nao ha margens para ecletismos nem
para justaposi¢des que desconsiderem o nicleo da concepgdo marxista de ser
humano, de sociedade e de historia. (DUARTE, 2000, p.82)

Vigotski afirmou ser necessaria uma teoria que desempenhasse para a psicologia
o mesmo papel social que a obra O capital, de Karl Marx, desempenha para a analise do
capitalismo. O marxismo possui contribui¢des de varios pensadores em diferentes
periodos historicos e constitui-se como “[...] uma filosofia a0 mesmo tempo historica e
historicizadora em que estdo em causa ndo os individuos ou sujeitos abstratos, mas os
individuos reais, sujeitos historicos que se constituem como sintese de relagdes sociais”
(DUARTE; SAVIANI, 2010, p. 425).

Nessa perspectiva, ¢ necessario compreender que o desenvolvimento humano

aparece sempre na relacdo com o social, que se incorpora ao sujeito pela atividade

% Ao longo de todo o trabalho, fazemos referéncia a4 formagio humana integral como sindnimo de
omnilateralidade (MARX; ENGELS, 1987), oposta a uma formacao unilateral reificada pelo trabalho
alienado, pela divisdo social do trabalho, pela reificagdo e pelas relagdes burguesas estranhadas.
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humana. Por isso, Duarte e Saviani (2015 [2012]) afirmam, com base em Marx (2004), a

centralidade do trabalho na constitui¢ado do homem como um ser genérico:

Nos Manuscritos, a forma¢do humana ¢ analisada na relag@o entre o processo
histoérico de objetivacdo do género humano e a vida do individuo como um ser
social. O que faz do individuo um ser genérico, isto ¢, um representante do
género humano, ¢ a atividade vital, a qual ¢ definida por Marx como aquela
que assegura a vida de uma espécie. No caso dos seres humanos, sua atividade
vital, que € o trabalho, distingue-se daquelas de outras espécies vivas por ser
uma atividade consciente que se objetiva em produtos que passam a ter fun¢des
definidas pela pratica social. Por meio do trabalho o ser humano incorpora, de
forma historicamente universalizadora, a natureza ao campo dos fendémenos
sociais. Nesse processo, as necessidades humanas ampliam-se, ultrapassando
o nivel das necessidades de sobrevivéncia e surgindo necessidades
propriamente sociais. (DUARTE; SAVIANI, 2010, p. 426)

Nessa direcdo, cabe destacar que, historicamente, as relagdes de trabalho foram se
constituindo a partir da luta de classes. Por isso, na sociedade atual, boa parte dos produtos
das atividades humanas ¢ incorporada ao capital e sofre o processo de alienagdo, tanto
dos produtos em si quanto do proprio ser humano. O homem torna-se distante e estranho
aquilo que produz, ja que, ainda se produzam riquezas tanto objetivas quanto subjetivas
no modo de organizagdo social capitalista, elas ndo podem ser plenamente apropriadas
por aqueles que trabalham (SAVIANI; DUARTE, 2010).

Assim, € central reconhecer a divisdo do trabalho como elemento determinante
para a transformag¢do da educa¢do ao longo da histéria. Identificando a contradigdao em
que o trabalho se apresenta, ¢ possivel compreender por que a educag¢do, no modo de
producdo capitalista, ocupa-se de um ensino cada vez mais acelerado e
superespecializado, j4 que organiza-se a fim de atender as necessidades do capital. Ou
seja, o trabalho e a educacdo constituem-se de forma unilateral a sociedade.

Em contrapartida, para a superacdo da passividade e da subordinacdo as quais o
trabalhador ¢ submetido, ¢ necessaria a articulagdo entre trabalho produtivo e formagao
intelectual, ou seja, trabalho manual e trabalho intelectual devem apresentar-se de modo
indissociavel, a fim de promover a formagao completa do homem, o que € impossivel, na
origem, neste modo de organizagdo social, pautado na cisdo entre trabalho intelectual e
manual, e promocao original da alienagao.

Assim, “trabalho e educagao sdo atividades especificamente humanas”, no sentido
de que “apenas o ser humano trabalha e educa” (SAVIANI, 2007, p. 152). S6 o homem
pode agir sobre a natureza e tem a capacidade de transforma-la. Por isso, a produ¢do do
homem ¢, ao mesmo tempo, sua formacgao, isto €, um processo educativo. Porém, as

formagdes educacionais especificas tendem a se ocupar de desenvolver o homem
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unilateral, que ndo ¢ capaz de reconhecer a constituicdo histérica da luta de classes,
tampouco o carater excludente do capitalismo e, consequentemente, ignora a necessidade
de posicionamento politico ou de superagdo da empiria requerida na vida cotidiana.

Na tentativa de criar condigdes que favorecem a ruptura dessa condi¢cdo de
unilateralidade, defendemos a importancia da educagdo voltada a omnilateralidade, que ¢
a unica capaz de promover a formagao em aproximagao a integralidade, pois baseia-se na
inseparabilidade do manual e do intelectual, pela totalidade, inviabilizada na origem pela
mencionada cisdo entre teoria e pratica. Portando, assumimos, neste estudo, a concepgao
de educacao como um processo orientado para a formagao integral dos sujeitos, situados
no tempo e na historia e que, por isso, “[...] se constituem como sintese de relagdes
sociais.” (DUARTE; SAVIANI, 2015 [2012], p.19).

A partir destas consideracdes, o objeto desta pesquisa estd delimitado a relagao
dialética entre formacdo omnilateral, interdisciplinaridade e Educagdo Linguistica'®,
tomadas sob uma fundamentagdo de base materialista historico-dialética. Para a
problematizagdo dessa relacdo, cabe analisar a contribuicao das instancias educativas que,
em tese, agenciam o trabalho interdisciplinar para uma forma¢ao humanizadora.

Nessa perspectiva, pretendeu-se compreender melhor as implicagdes do trabalho
interdisciplinar a partir da analise de documentos que orientam o trabalho interdisciplinar
realizado em uma instituicao educacional filantropica localizada na grande Floriandpolis,
a qual assume a formag@o humana integral como meta da formacdo escolar, a despeito
das constri¢cdes impostas pela alienacdo de uma organizagdo social pautada na divisao de
classes.

A partir das motivagoes e inquietagdes advindas dessa realidade, o presente estudo
buscou responder a seguinte questdo: Quais sao as possibilidades e constricdes para o
trabalho com a Educacio Linguistica em uma perspectiva interdisciplinar orientada
para a humanizacio e preocupada com a dimensio conceitual que acompanha
também a aprendizagem da lingua materna/portuguesa?

A presente questdo de pesquisa desdobra-se em trés questdes-suporte: 1) Quais sdo
os limites proprios a organizagdo escolar para processos que se queiram

interdisciplinares? 2) Existem possibilidades de dialogo entre a Educa¢do Linguistica e

19 Neste estudo, assumimos a expressdo Educacdo Linguistica como “[...] a acdo pedagdgica que leve o
estudante a perceber a lingua e a linguagem como fendmenos histéricos complexos”, pautada na acepcao
de Britto (2012, p. 84). Reconhecemos, todavia, que tal acep¢ao ndo ¢ a inica a partir da qual os processos
implicados na educagdo linguistica podem ser concebidos, sendo, contudo, a que apresenta convergéncia
com o fundamento teorico-filosofico assumido nesta pesquisa.
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os demais componentes em uma perspectiva de trabalho interdisciplinar? 3) Em que
medida é garantido o trabalho com a especificidade da lingua em dialogo com as outras
disciplinas numa configuragdo de trabalho como a definida?

Com base nas questdoes delineadas no problema, o objetivo geral do presente
estudo € problematizar as possibilidades e constri¢oes para o trabalho com a Educa¢do
Linguistica em uma perspectiva interdisciplinar orientada para a humaniza¢do e
preocupada com a dimensdo conceitual que acompanha também a aprendizagem da
lingua materna/portuguesa.

Em convergéncia com tal objetivo, o presente trabalho tem como objetivos
especificos 1) Reconhecer limites proprios a organizagdo escolar para processos que se
queiram interdisciplinares; 2) Discutir eventuais possibilidades de didlogo entre a
Educacdo Linguistica e os demais componentes em uma perspectiva de trabalho
interdisciplinar; 3) Analisar em que medida o trabalho com a especificidade da lingua em
didlogo com as outras disciplinas numa configuragdo de trabalho como a posta é
garantido.

Com essa proposta, o presente estudo delineia-se como uma pesquisa-
participante'!, cuja elaboragdo estd fundamentada nos pressupostos do materialismo
historico-dialético. Para tal abordagem, tendo apresentado nosso objeto de pesquisa,
seguimos com o capitulo tedrico-metodologico estruturado em trés secoes, a saber: (1) A
primazia ontoldgica do Trabalho em relagdo a Linguagem; (2) Epistemologia, submetida
a critica a luz do fundamento materialista histérico-dialético e; (3) Método.

Tomando como pressuposto a discussdo sobre trabalho e linguagem,
apresentamos um capitulo, organizado em quatro se¢des, que reflete acerca do (1) Embate
epistemologico presente nas ciéncias da linguagem e das relacdes entre (2) Linguistica
Aplicada e Interdisciplinaridade e entre (3) Divisdo social do trabalho e
interdisciplinaridade, culminando na discussdo a respeito da (4) Educagao Linguistica
numa perspectiva propositiva.

Em seguida, apresentaremos o capitulo de analise dos documentos escolares, a luz
das seguintes relagdes: (1) Ideal de formac¢do humana e interdisciplinaridade; (2)
Curriculo e interdisciplinaridade; (3) Perspectiva de Educagdo Linguistica e

Interdisciplinaridade. E, por fim, as consideragdes finais.

T A classificagdo como pesquisa-participante se d4 em razio do vinculo profissional da pesquisadora com
a instituicdo. No entanto, cabe salientar que movimento de andlise se deu se modo circunscrito aos
documentos institucionais, cujo acesso € livre.
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2 TRABALHO E LINGUAGEM: UMA RELACAO ONTOLOGICA

Primeiramente o trabalho e, em seguida, em consequéncia dele, a palavra...

(Friedrich Engels)

A discussao a respeito do papel que assume a linguagem na perspectiva
materialista histérico-dialética ganha consideravel destaque quando se toma a tarefa de
discutir propostas pedagégicas voltadas a interdisciplinaridade, o que inclui o ensino de
Lingua Portuguesa e¢ a area de Linguagens de modo geral. Afinal, tomando como
pressuposto o objetivo de discutir o ensino de lingua materna em uma perspectiva
interdisciplinar, ¢ inevitavel tratar da lingua propriamente dita.

Nesse cenario, fica evidente o contraste entre a prevaléncia de paradigmas
epistemologicos que preconizam o fim da historia, no sentido das metanarrativas, e os
que defendem uma abordagem marxista da linguagem. Ocorre que, no caso desta
pesquisa, essa abordagem torna-se uma das mediacdes pela qual o trabalho educativo
interdisciplinar sera analisado. Por essa razdo, ao contrdrio de enquadra-la em uma
perspectiva pds-moderna, trataremos a no¢ao de linguagem de maneira dialeticamente
articulada a formacgao da consciéncia e do proprio homem a partir de sua atividade vital,

o trabalho.

2.1 A PRIMAZIA ONTOLOGICA DO TRABALHO SOBRE A LINGUAGEM

Para compreender a relagdo entre trabalho e linguagem, a luz do materialismo
historico-dialético, ¢ necessario reconhecer a impossibilidade de compreensdo do
processo social a partir de dualidades, mas, ao contrario, deve-se identificar a conexado
dialética entre essas dualidades e, consequentemente, admitir a impossibilidade de
dissociar a relagao entre o homem e a natureza da relacao dos homens entre si (HADDAD,
1999). Isso se justifica porque Marx explicitou dialeticamente a conexdo entre trabalho e
interacdo, identificando o processo de trabalho ndo como meramente instrumental,
tampouco apenas como estratégico, mas como um processo interativo entre os homens.
E a relagdo trabalho e linguagem, por sua vez, ndo pode ser resumida a uma questdao de
anterioridade historica, mas deve ter o trabalho presente como aspecto nodal da
constituicao do ser social.

Considerando o trabalho como categoria indispensavel para a mutua
constitutividade do homem e da sociedade, € possivel afirmar que ¢ a partir do agir
humano que sdo produzidas as objetivacdes que deverao ser apropriadas pelos individuos

das futuras geragdes ao longo da histéria. Assim, cada novo ser da espécie humana refaz
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em si, de forma microscopica, a evolucdo das diversas geragdes, construida
historicamente, ou melhor, ele se apropria dos resultados dessa evolugdo. Essas
objetivacdes se dao no ambito de producdes materiais — artefatos e instrumentos materiais
—, € imateriais, a exemplo da linguagem, concebida como representacao da realidade
objetiva no cérebro e de exteriorizagdo do pensamento, isto €, como elaboragao
tipicamente humana.

Analisar a evolugdo humana ao longo da historia através de lentes historico-
dialéticas permite reconhecer, a semelhanga do que indica Engels (2004[1876]), que o ser
humano passou a se relacionar com a natureza nao apenas como meio de sobrevivéncia,
mas agindo com vistas a superagdo de suas necessidades basicas. Ou seja, assim como
houve um momento em que o homem pouco se diferenciava dos animais, ja que, ao longo
de milénios, utilizou o0 mundo apenas como forma de garantir os elementos bésicos de
sua sobrevivéncia, houve também um determinado periodo histérico em que o homem
superou esse olhar exclusivo para as necessidades imediatas. Nao se trata, € claro, de uma
ruptura brusca, mas de uma consequéncia de uma série de transformagdes atreladas a uma
trajetoria historica.

Engels (2004[1876]), ao retomar o processo de formacdo do homem, descreve a
maneira pela qual algumas alteragdes no comportamento e na biologia humana foram
decisivas para a distingdo entre a historia natural e a historia social do ser humano e
permitiu a0 homem ndo s6 modificar o0 mundo, mas também imprimir nele suas
caracteristicas. Assim, o primeiro elemento apresentado pelo autor como sinal nessa
evolugdo ¢ a posi¢do ereta que o homem passa a assumir, 0 que, consequentemente,
subsidiou a possibilidade de as maos ostentarem uma nova fungao, ja que o deslocamento
humano passaria a depender apenas dos pés. A capacidade de manipula¢do permitiu o
aperfeicoamento de uma série de atividades e resultou na destreza tipica da mao humana.
Nesse sentido, a mao passou a figurar como um instrumento para o trabalho e, a0 mesmo

tempo, como um produto dele, ja que:

[...] unicamente pelo trabalho, pela adaptagdo a novas e novas fungoes, pela
transmissdo hereditaria do aperfeigoamento especial assim adquirido pelos
musculos e ligamentos e, num periodo mais amplo, também pelos ossos
unicamente pela aplicagdo sempre renovada dessas habilidades transmitidas a
fungdes novas e cada vez mais complexas foi que a mao do homem atingiu
esse grau de perfei¢ao que pdde dar vida, como por artes de magia, aos quadros
de Rafael, as estatuas de Thorwaldsen e a musica de Paganini. (ENGELS,
2004[1876], p. 13)
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Ou seja, a mao humana adquire capacidades especializadas, tipicas do género
humano. Do mesmo modo, ainda tratando das alteracdes humanas decisivas para a
constitui¢do do homem enquanto ser social, Engels faz meng¢ao especifica a formagao da
linguagem. De acordo com o autor, conforme torna-se capaz de desenvolver atividades
mais especializadas, considerando a funcao especifica que as maos passaram a assumir,
mencionadas anteriormente, o ser humano também passa a realizar atividades conjuntas
que, por sua vez, tornam premente a necessidade de comunica¢do. Em outras palavras,
“A necessidade criou o 6rgao” (ENGELS, 2004 [1876], p. 15), ja que, em virtude das
relagdes estabelecidas por meio do trabalho, o organismo humano desenvolveu todo o
aparato bioldgico necessario a comunicagao, a exemplo da laringe e dos 6rgaos da boca,
citados por Engels.

Em suma, o trabalho entendido como agir humano na sociedade passou a
demandar interacdo por meio da lingua, sendo ela um instrumento utilizado pelo homem
para agir sobre outros seres humanos. Nessa relagdo, produzimos cultura ao transformar
o mundo por meio do trabalho e expressamos essas transformagdes por meio da
linguagem. E a produg¢do da linguagem ¢, ainda, uma forma de trabalho, o que significa
que a linguagem também atua na transformag¢do do mundo e demonstra de forma
inequivoca a relagdo de indissociabilidade entre linguagem e trabalho. Em outras
palavras, a linguagem desempenha papel central como instrumento psicologico de
mediagdo simbolica para o agir humano (com base em VIGOTSKI, 2007 [1968)]).
Haddad, a seu turno, explicita essa relagdo de profunda articulacdo entre trabalho e a
linguagem:

Da mesma forma que a relagdo entre trabalho e natureza pressupde a
linguagem, como quer corretamente Habermas, a relacdo entre agir
comunicativo e mundo da vida, tomada dinamicamente, exige trabalho. Com
efeito, o trabalho, ao transformar a natureza, cria as condigdes para a expansao
do universo linguistico. Ndo me refiro ao fato trivial de que os homens tém que
garantir as condigdes materiais de sua sobrevivéncia fisica para reproduzir seu
mundo da vida. Refiro-me ao fato de que o trabalho, ao libertar os homens de
constrangimento de ordem material, de fato o libera o mundo discursivo.
Adequar o mundo as necessidades humanas por meio do trabalho, ou seja,
humanizar o mundo, ndo € outra coisa sendo torna-lo legivel e dizivel.
Portanto, a relag@o entre agir comunicativo e mundo da vida e a relagdo entre
trabalho e natureza ndo se excluem mutuamente; antes intercruzam-se € se
interpenetram. (HADDAD, 1999, p. 20-21)

Nesse sentido, torna-se latente a necessidade de refletir acerca da teoria do
conhecimento a luz da categoria trabalho, que € capaz de escrever e ler o mundo a um s6
tempo, no sentido da apropriacdo e da objetivacdo, e permite, ainda, a “[...] interacdo

critica entre os atores sociais, mediada linguisticamente” (HADDAD, 1999, p. 21).
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Considerando a linguagem a luz dessa perspectiva, ¢ possivel defini-la como
instrumento imaterial, psicolégico, que precisa ser apreendida pelo sujeito, ja que, como
aponta Leontiev (1959, p. 189), a comunicacdo constitui-se como “[...] condi¢do
especifica indispensavel do processo de apropriacdo dos individuos dos conhecimentos
adquiridos no decurso do desenvolvimento historico da humanidade” (LEONTIEV, 1959,
p. 182). A reflexdo sobre a educagdo em linguagem, nesse cendrio, ganha ainda mais
relevo, considerando que lida com a lingua enquanto objeto do conhecimento e, a0 mesmo
tempo, como instrumento para a aprendizagem de outros conteudos, ja que ela ¢ meio de
assimilagdo e transmissao da experiéncia humana em sociedade ao longo da historia.

Além de oferecer a possibilidade de comunicagdo, a linguagem ¢ responsavel por
saltos qualitativos no desenvolvimento psiquico do ser humano, bem como permite o
registro historico de cada geracdo, o que culmina na possibilidade de acesso a historia
produzida conjuntamente pela humanidade. Para Marx e Engels (2005), h4 uma relagdo
intima entre consciéncia, pensamento e linguagem, os quais, por seu turno, tém sua

existéncia determinada pela realidade social dos homens:

[...] o homem tem também “consciéncia”. Mas ela ndo existe a primeira vista
como “pura” consciéncia. “O Espirito” tem como primeira caracteristica a
maldicao de ser “oprimido” pela matéria, que aqui se apresenta sob a forma de
camadas de ar, de sons, em resumo, sob a forma de linguagem. A linguagem ¢
tdo velha como a consciéncia — a linguagem ¢ a consciéncia pratica, a
consciéncia real, que existe para todos os homens, e portanto, também para
mim, e a linguagem resulta principalmente, tal como a consciéncia, da
necessidade de intercdimbio com outros homens (...) Logo, a consciéncia ¢
acima de tudo um produto social ¢ mantém-se como tal, enquanto os homens
existirem (MARX; ENGELS, 2005, p. 110)

Também como produto social, ou melhor, como resultado do processo historico
de reproducao da vida material, Marx inaugura um modo especifico de analisar o mundo
e, consequentemente, traz uma ressignificagdo inaugural a um tipo especifico de
linguagem: a dialética. Segundo Haddad (1999, p. 21, grifos do autor.), “A dialética ¢é
uma nova linguagem resultante da atividade de produtores sociais que, através da
producdo, modificam-se”. Ao modificarem-se, esses produtores criam forgas,
representacdes, modos de comunicagdo e, também, um novo modo de producdo que a
reclama. E essa nova linguagem figura como a mais apropriada para proceder a analise
de fendmenos sociais complexos, entre eles, certamente, a Educagao.

Seguindo o mesmo alinhamento teodrico-filos6fico, Vigotski debruca-se sobre o
psiquismo humano a fim de explicar de que modo a realidade objetiva organiza-se dentro

da mente humana, ainda que o mundo esteja disponivel para além de sua consciéncia. Em
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outras palavras, o autor investiga que processos sdao instaurados para que o mundo
objetivo converta-se em subjetividade.

A teoria vigotskiana, tomando como pressuposto as relagdes materiais e historicas
desnudadas pelo materialismo histérico-dialético, reconhece que nao ha processo de
desenvolvimento humano que ocorra de maneira inata. Ao contrario, tudo aquilo que o
sujeito aprende parte do social, ou seja, para formar o que o autor denomina como
intrapsiquico, proprio do individuo singular, da sua subjetividade, ha, antes, uma relagao
interpsiquica. Nas palavras do autor:

Podemos formular la ley genetica general del desarrollo cultural del siguiente
modo: toda funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena dos
veces, en dos planos; primero en el plano social y después en el psicoldgico, al
principio entre los hombres como categoria interpsiquica y luego en el interior
del nifio como categoria intrapsiquica. (VIGOTSKI, 1997, p. 150).

Assim como sugere o método marxista, a relagdo interpsiquica e intrapsiquica nao
se da em oposicdo, como pressupde a logica formal, mas se estabelece de maneira
dialética. Isso porque, ao apropriar-se da realidade objetiva de forma abstrata, sincrética,
o ser humano torna-se capaz de retornar a ela, concebendo-a de forma sistematizada,
sintética e, a partir disso, pode transforma-la. Nessa dinamica, cabe destacar um elemento
fundamental: a mediagdo através de signos, instrumentos psicoldgicos que permitem a
transformagao radical das fungdes psiquicas do homem (MARTINS, 2015).

A luz da psicologia histérico-cultural, os signos podem ser definidos como
estimulos ou meios criados pelo homem a fim de dominar a conduta, seja ela propria ou
alheia. Nessa perspectiva, a capacidade de simbolizar descortina o mundo da cultura para
o0 homem, ja que os signos abarcam as significagdes construidas pelo homem ao longo da
histéria social. Concomitantemente, € necessario entender a cultura como o conjunto de
tudo aquilo que foi produzido pelo homem, ou seja, como fruto do trabalho. Nesse
sentido, a linguagem enquanto instrumento de simbolizagdo estd dialeticamente
relacionada a acdo do homem sobre a natureza, isto €, ao trabalho, ja que ela se apresenta
como uma producao humana que compode a cultura portanto.

O ser humano se diferencia dos animais no que se refere a capacidade de
representar o real através de simbolos, de ferramentas simbolicas chamadas signos, e
assim se comunicar e representar tanto o mundo concreto, quanto o mundo imaginario.
Afirmar que a linguagem possui um carater signico significa dizer que o signo reflete a
realidade objetiva no cérebro. O signo ¢ capaz tanto de refletir no cérebro humano

qualquer elemento objetivo da realidade quanto de externalizar o contetdo do
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pensamento. Por essa razdo, Marx e Engels afirmam que “[...] a linguagem ¢ a realidade
imediata do pensamento” (MARX; ENGELS, 1998, p. 110).

Conforme Vigotski (2012, p. 146), ¢ a partir da concepgao de imagens simbolicas
que o intercambio entre objetividade e subjetividade se constitui, ou seja, € a partir do
momento em que os individuos se apropriam dos signos que a cultura passa a ser deles
também. Segundo o autor, “El signo, al principio, es siempre um médio de relacion social,
um médio de influencia sobre los demads y tan sélo después se transforma em médio de
influencia sobre si mismo” (VIGOTSKI, 2012, p. 146).

No entanto, € necessario destacar que a mera exposi¢ao aos signos nao garante a
efetiva apropriacdo por parte dos individuos. Ao contrario, ha um processo bastante
complexo que culmina no desenvolvimento da consciéncia humana, para o qual a
mediacdo se apresenta como elemento imprescindivel. Eis mais uma razao para que as
reflexdes acerca da educacdo em linguagem se delineiem a partir de uma linguagem
especifica: a dialética.

Volochinov (1930) compartilha do entendimento de que a linguagem ndo aparece
na sociedade humana por agao sobrenatural, nem como invengao consciente ¢ meditada,
e indica a contribui¢do de Engels (1876) como uma reflexdo importante para compreender
esta questdo, fazendo coro ao reconhecimento do papel da organizagdo social do trabalho
no surgimento da linguagem, considerando que “[...] se 0 homem tivesse levado uma
existéncia isolada, ndo s6 ndo teria tido necessidade de criar uma linguagem, como nao
teria criado qualquer cultura em geral” (VOLOCHINOV, 1930, p. 139). Alinhado a essa
perspectiva, o autor (1930, p. 141) reitera que a linguagem ndo ¢ um divino ou um
presente da natureza, mas consiste em um “[...]Jproduto da atividade humana coletiva e
reflete em todos os seus elementos tanto a organizagdo econdmica como a sociopolitica
da sociedade que a gerou”.

Outro ponto de destaque na relacao entre signo, consciéncia e ideologia ¢ apontada
por Volochinov (2010 [1929], p. 31) ao afirmar que todos os produtos da vida social
refletem e refratam a realidade e, nessa perspectiva, “Tudo que ¢ ideoldgico possui um
significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros termos, tudo que ¢
ideologico € um signo. Sem signos ndo existe ideologia”.

No que se refere a ideologia, Volochinov (2010 [1929], p. 33) critica tanto a
filosofia idealista quanto a visdo psicologista da cultura, identificando como ponto
comum em ambas a defesa de uma concepgdo de ideologia como um fato subjetivo,

limitado a consciéncia, e, consequentemente, de signo reduzido a sua dimensao material,
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como misero instrumento da subjetividade. Na contramao dessas perspectivas, o autor
defende a natureza objetiva do signo e ancora neste pressuposto a explicagcdo sobre a
relacdo entre a realidade objetiva e a consciéncia, caracterizando o signo como um “q[...]
fendmeno do mundo exterior”.

Ainda se contrapondo a filosofia idealista e a visdo psicologista da cultura,
Volochinov (2010 [1929], p. 34) afirma que ndo ha potencial explicativo na consciéncia
individual, como querem as referidas perspectivas, mas defende que a propria consciéncia
individual ¢ um fato socioideoldgico, e os signos, por seu turno, s6 podem aparecer em
um terreno interindividual, posto que “[...] s6 emergem, decididamente, do processo de
interagdo entre uma consciéncia e outra” e a propria consciéncia s6 se constitui como tal
no processo de interagdo social.

A semelhanga do que propde Vigotski, quanto ao carater social da formagio da
consciéncia e dos proprios signos, Volochinov assevera que a consciéncia ndo deriva
diretamente da natureza, tampouco a ideologia deriva da consciéncia. Na realidade, a
consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado, no

bojo de suas relagdes sociais. Por isso:

[...] ndo basta colocar face a face dois homo sapiens quaisquer para que oS
signos se constituam. E fundamental que esses dois individuos estejam
socialmente organizados, que formem um grupo (uma unidade social): s
assim um sistema de signos pode constituir-se. A consciéncia individual ndo
s6 nada pode explicar, mas, ao contrario, deve ela propria ser explicada a partir
do meio ideolégico e social. (VOLOCHINOV, 2010 [1929], p. 35)

Desse modo, enquanto propriedade relacional, a significagdo ndo pode ser
concebida apartada do signo, tampouco da realidade objetiva que ele representa. Isso
porque ela ndo tem existéncia em si mesma, como uma realidade isolada.
Consequentemente, de acordo com Volochinov (2010 [1929]), o signo ideoldgico torna-
se o territorio comum tanto do psiquismo quanto da ideologia, um territério concreto,
sociologico e significante.

Em uma sociedade dividida em classes, o signo carrega consigo a marca dessa
divisdo. Com base nesse entendimento, Volochinov (2010 [1929], p. 36) desenvolve uma
concepcdo da palavra como “[...] fendmeno ideoldgico por exceléncia”, como “[...] o
modo mais puro e sensivel da relacdo social” e d4 a ela um status diferente dos demais

signos, afirmando que:

[...] a palavra ndo é somente o signo mais puro, mais indicativo; é também um
signo neutro. Cada um dos demais sistemas de signos é especifico e algum
campo particular da criagdo ideoldgica. Cada dominio possuir seu proprio
material ideologico e formula signos e simbolos que lhe sdo especificos e que
ndo sdo aplicaveis a outros dominios. O signo, entdo, ¢ criado por uma funcéo
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ideologica precisa e permanece inseparavel dela. A palavra, ao contrério, ¢
neutra em relagdo a qualquer funcdo ideoldgica especifica. Pode preencher
qualquer espécie de fungdo ideoldgica: estética, cientifica, moral, religiosa.
(VOLOCHINOV, 2010 [1929], p. 37)

Fica claro que Volochinov dedica especial atencao a descricao do signo verbal,
porque ele ¢ elemento constitutivo de todas as esferas ideoldgicas, sendo considerado um
signo “neutro”, ja que esta presente em todas as esferas da cria¢do ideoldgica, enquanto
certos signos permanecem circunscritos a determinadas esferas. Além disso, a palavra
aparece em todos os dominios das relagdes sociais, especialmente o da comunicagdo na
vida cotidiana. Por fim, ela é definida como o material semiotico da vida interior, da
consciéncia.

Compartilhando do entendimento quanto a fun¢do dos signos como instrumentos
pelos quais o homem tem acesso a realidade objetiva, Vigotski define a palavra como o
signo dos signos. De acordo com a psicologia historico-cultural proposta pelo autor e seu
grupo, a representacdo mental que o ser humano faz do mundo ndo se restringe a
aparéncia dos objetos. Ao contrario, Vigotski defende a necessidade de superagdo da
linguagem apenas como uma extensdo do objeto, com vistas ao alcance do pensamento
por meio de conceitos. Assim, o objeto deixaria de ser um “objeto em si” para se tornar
um “objeto para si”.

Nessa perspectiva, a palavra alcanga consideravel destaque no desenvolvimento
das formas psiquicas tipicamente humanas, porque configura-se como instrumento
psicologico que permite os mais altos graus de generalizagdo e ¢ por meio dela que os
seres humanos sdo inseridos na cultura e tomam parte dela. Por conseguinte, Vigotski
atribui consideravel relevancia a comunicagao, concebendo-a como atividade mediadora
entre a realidade objetiva criada pelas geragdes antecedentes e o individuo particular que
precisa se apropriar das formulacdes do género humano, produzidas historicamente.

A partir da retomada da relagcdo entre trabalho e linguagem, aqui desenvolvida,
fica claro que, ao contrario de outras concepcoes de linguagem, que a tomam como grande
categoria diferenciadora entre homens e animais, ou como pratica social em si, criadora
da propria realidade, para o marxismo, a categoria fundante ¢ o trabalho, tal qual
registrado anteriormente. E isso implica considerar que a realidade existe independente
de nossa capacidade de dizé-la, assim como sdo as praticas sociais que demandam os usos

da linguagem.
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Em suma, o trabalho ¢ a categoria ontologica central ndo por uma questdo de
anterioridade historica, mas porque ele ¢ uma mediacdo tdo socialmente complexa e
basica que as demais mediagdes, como a linguagem, a cooperagao e a divisdo do trabalho,
por exemplo, ja se encontram imbricadas nele (LEONTIEV, 1978; HADDAD, 1999). Por
isso:

Para Marx, aplicando o método dialético, todos os fendmenos econdmicos ou
sociais, todas as chamadas leis da economia e da sociedade, sdo produto da
acdo humana e, portanto, podem ser transformadas por essa ag@o. Nédo sdo leis
eternas absolutas ou naturais. Sdo leis que resultam da agfo e da interagdo, da
producdo e da reproducdo da sociedade pelos individuos e, portanto, podem
ser transformadas pelos proprios individuos num processo que pode ser, por
exemplo, revolucionario. (LOWY, 2015, p. 22-23)

Fica evidente que a teoria marxista encara a linguagem como um fendmeno
puramente historico, ao contrario de outras perspectivas que concebem a lingua como
uma totalidade abstrata e inerte. Isso significa conceber a realidade linguistica como um
todo, ndo apenas como um conjunto de relagdes, fatos e processos, mas também retomar
as suas criagdo, estrutura e génese (KOSIK, 1976). Por essa razdo, o materialismo
historico-dialético toma a linguagem como totalidade concreta parcial inserida

indissoluvelmente em uma totalidade historico-social. Afinal,

A compreensdo dialética da totalidade significa ndo s6 que as partes se
encontram em relacdo de interna interacdo ¢ conexdo entre si € com o todo,
mas também que o todo ndo pode ser petrificado na abstragio situada por cima
das partes, visto que o todo se cria a si mesmo na interagdo das partes. (KOSIK,
1976, p. 50)

O trabalho analitico concebido de forma dialética se afasta de um entendimento
histérico de lingua e linguagem como sucessao de fatos ao longo do tempo, justificada
apenas por relagdes de causa e efeito, mas articula a historia da linguagem a historia como
um todo, reconhecendo ambas como movimento resultante do trabalho humano nos
diferentes estagios de organizac¢do social (COSTA, 2000).

Nesse sentido, assumir o ensino de Lingua Portuguesa a partir da epistemologia
marxista requer o reconhecimento da fun¢do instrumental da linguagem e o entendimento
de que os individuos envolvidos no processo de producao e apropriacdo do conhecimento
sdo, antes de tudo, sujeitos historicos pertencentes a uma sociedade cujo modo de
producao da propria existéncia estd pautado pela divisdo de classes sociais. A mesma
abordagem se aplica ao trabalho interdisciplinar, que precisa ser tomado considerando a

propria pratica social como uma totalidade.
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A fim de escapar das dificuldades caracteristicas do cenario pedagdgico
contemporaneo e lidar de maneira consistente com o objetivo central deste estudo, ¢
necessario um olhar atento ao embate epistemologico presente nas ciéncias da linguagem,
especialmente no que se refere a constituicdo ontoldgica. Para isso, retomaremos os
paradigmas estruturais dos diferentes ramos do saber cientifico, bem como sua relacao
com a sociedade e a histdria, a fim de qualificar a analise da relagdo dialética entre
humanizagdo, interdisciplinaridade e Educa¢do Linguistica, mantendo a clareza de uma
fundamentagdo de base materialista historico-dialética que nos sugere uma concepgao

especifica de linguagem.

2.2 O PROBLEMA DO CONHECIMENTO E RELACAO A DIALETICA ENTRE
HOMEM, NATUREZA E SOCIEDADE

A sociedade contemporanea e, mais especificamente, no caso deste estudo, o
campo da Educagdo s3o origindrios da conjuntura social que se organizou no final do
século XVIII, consolidando-se ao longo do século XIX com o estabelecimento do
capitalismo enquanto modo de producao predominante.

A revolucao industrial ndo causou apenas mudangas nas relagdes comerciais, mas
também constituiu uma nova forma de vida e de trabalho, que iniciou na Europa e, aos
poucos, foi atingindo todo o mundo. Este crescimento industrial também incidiu sobre o
desenvolvimento cientifico, criando a concepg¢ao de um progresso continuo e ininterrupto
da sociedade.

As ciéncias sociais partem da suposi¢do da existéncia de uma realidade social
objetiva e tém por finalidade aproximar-se o méximo possivel dessa realidade social e
historica. Para refletir a respeito das questdes que envolvem as concepgdes
epistemoldgicas, assumimos a expressao visdo social de mundo, proposta por Lowy
(2015). Esta concepcao parece adequada, pois, ao contrario dos conceitos de ideologia
apresentados em diferentes momentos historicos e por diversas areas de estudo, a
expressao visdo social de mundo esta livre de ambiguidade conceitual.

E consenso que o conceito de ideologia tem assumido distintas acep¢des conforme
o0 escopo teorico utilizado. No caso da concepgdo apresentada por Lowy, a semelhanga
do sentido marxista, esse conceito estaria relacionado ao oposto de utopia e designaria os
sistemas de representagdo que se orientam na dire¢do da estabilizacao e da reproducao da

ordem social vigente. Ou seja, enquanto uma visdo de mundo utdpica estaria ligada aos
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interesses revolucionarios do proletariado, uma visdao de mundo ideoldgica seria aquela
voltada aos interesses dominantes.

Nesse sentido, Lowy defende a pertinéncia da expressdo visdo social de mundo
na discussao acerca do pensamento condicionado da humanidade, ja que esta seria capaz
de assumir tanto um carater ideologico quanto utopico. Segundo o autor (2015, p.21),
visdes sociais de mundo seriam, portanto, “[...] conjuntos estruturados de valores,
representacdes, ideias e orientagdes cognitivas. Conjuntos esses unificados por uma
perspectiva determinada, por um ponto de vista social, de classes sociais determinadas”.
Essa definicdo implica o reconhecimento de que a ciéncia € social e historicamente
condicionada, ou seja, as escolhas epistemoldgicas ndo se ddo de modo neutro, mas, ao
contrario, representam um posicionamento de classe.

Um exemplo desta relagdo entre visdo social de mundo e conhecimento pode ser
observado no surgimento do pensamento positivista, quando analisado em sua evolugao,
a partir de uma perspectiva historico social. Os detentores do poder econdmico e, por sua
vez, politico, reconheceram a necessidade da ordem como forma de garantia do progresso.
Isso se refletiu no campo das ideias, a partir do Positivismo, materializado nos escritos de
Condorcet, Saint-Simon e Auguste Comte, este ultimo considerado o fundador da referida
concepe¢ao.

Estabelecendo uma relagdo entre a perspectiva epistemologica e a classe que ela
representa, ¢ possivel afirmar que o Positivismo assume uma pretensa neutralidade de
valores nas ciéncias sociais e surge, inicialmente, na figura de Condorcet, especialmente,
sob uma dimensao utdpico-revolucionaria, “como um legitimo descendente da filosofia
do Tluminismo” (LOWY, 1987, p. 19), ja que ele se posicionava contra o controle do

conhecimento social pelas classes dominantes da época. Segundo Lowy:

Este ideal de ciéncia neutra, tdo imune aos “interesses e paixdes”, quanto a
fisica ou a matematica, estara no corag¢do da problematica positivista durante
dois séculos. Mas, ha ainda em Condorcet uma significa¢do utdpico-crista: seu
objetivo confesso ¢ o de emancipar o conhecimento social dos “interesses e
paixdes” das classes dominantes. O cientificismo positivista ¢ aqui um
instrumento de luta contra o obscurantismo clerical, as doutrinas teologicas, os
argumentos de autoridade, os axiomas a priori da Igreja, os dogmas imutaveis
da doutrina social e politica feudal. (LOWY, 1987, p. 19-20)

Em outras palavras, para Condorcet, a ciéncia estava sendo controlada e
submetida aos interesses de senhores feudais, a aristocracia e ao clero e carecia de
objetividade. Portanto, de acordo com o autor, era necessdario tirar o controle das ciéncias
destas classes para que uma ciéncia natural pudesse se impor, dai seu carater, em alguma

medida, revolucionario, ja que concebia o cientificismo positivista como um instrumento
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de luta contra o obscurantismo clerical, as doutrinas teoldgicas, os argumentos de
autoridade, os axiomas a priori da Igreja, os dogmas imutdveis da doutrina social e
politica feudal (LOWY, 1987).

Fica claro, desde ja, que o surgimento desse movimento se da a partir da
necessidade de se romper com a relacao transcendental com o mundo, fundamentada em
pressupostos religiosos, metafisicos, para dar luz a uma ciéncia voltada para a explicag@o
do mundo material. Ou seja, hd, claramente, um movimento de contraposicdo a
hegemonia, de refutacdo das ideologias para que se pudesse pensar cientificamente para
além dessas visdes sociais de mundo.

Por conseguinte, Saint-Simon, discipulo de Condorcet, defende uma concepgao
de ciéncia objetiva e neutra, que ultrapasse os diferentes pontos de vista e contradi¢des.
Foi ele o primeiro a utilizar o termo positivo na ciéncia. Ha, ainda, neste autor, apesar do
uso recorrente de termos como “corpo social” e “fisiologia social”, um carater subversivo,
j& que, conforme Lowy (1987, p. 21), “[...] em nome das leis fisiologicas do organismo
social e de sua ‘higiene’ que ele apela abertamente pelo fim do absolutismo e por uma
‘mudanca de regime’ na Franca.”, revelando, portanto, uma visao critica e contestadora.
Sua andlise de fisiologia social, por exemplo, busca demonstrar que certas classes sociais
se comportam como parasitas do organismo social, fazendo referéncia a aristocracia e ao
clero. Simon também defendeu a sociedade industrial, dizendo que o que ¢ favoravel a
industria também o serd para o homem.

J& se manifesta, aqui, a compreensdo de que a sociedade ¢ regulada por leis
naturais (invariaveis, independentes das acdes humanas) — o que se mostra problematico,
J& que inviabiliza quaisquer questionamentos ou possibilidades de transformagao — e que
a metodologia das ciéncias sociais, consequentemente, deve ser a mesma aplicada as
ciéncias naturais. Porém, hd, ainda, nesses autores, certa critica de oposi¢do a ordem
estabelecida. Como situa Lowy (2015, p. 51), “[...] até os principios do século XIX, o
positivismo aparece como uma visao social do mundo, como uma concepg¢ao da ciéncia
social que tem um aspecto historico critico muito importante”.

Em outras palavras, o positivismo nasce como uma utopia, como um movimento
partido da revolugdo antiabsolutista, originario de um modelo social que acaba de
despontar e que tem em sua origem um carater revoluciondrio. Porém, a partir das
contribuicdes de Augusto Comte, considerado o fundador do positivismo, essa
perspectiva deixaré de receber o estatuto de utopia e passara a ser considerada ideologia,

ja que terd o objetivo de servir aos interesses da classe dominante.
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Essa virada fica evidente a partir da ruptura que Comte assume em relagdo ao
carater revolucionario de Condorcet e Simon, cujo discurso ele considera ultrapassado e
perigoso, tendo em vista sua carga critica e negativa. Entretanto, era justamente esse
posicionamento de contraposicdo que tornava essa versao inicial do positivismo
revolucionaria, ja que propunha um afastamento de ideais até entdo intocaveis, como
aqueles referentes a religido.

E s6 apos Saint-Simon, a partir de Augusto Comte, que se d4 uma mudanca de
direcdo, ja que Comte abandona o ideario transformador de seus antecessores € passa a
defender a ideia de que as leis do mundo seriam imutaveis e, consequentemente, estariam
isentas de contradi¢des. Tal entendimento passara a vigorar como um dos fundamentos
dessa nova corrente, permeando seus futuros desdobramentos e justificando a figura de
Comte como o pai do positivismo, € ndo 0s seus antecessores.

Fica claro, portanto, que o positivismo marca 0 momento em que a burguesia
deixa de ser uma classe revoluciondria e, consequentemente, interessada no conhecimento
objetivo, ¢ passa a condicdo de classe consolidada, que precisa justificar os proprios
conflitos e, para isso, firma-se como uma ideologia, ou seja, busca uma “[...] forma de
elaboragdo ideal da realidade que serve para tornar a praxis social dos homens consciente
e operativa” (LUKACS, 2010, p. 38).

Para compreender esse movimento de transicdo que marca a relacdo entre a classe
burguesa e o positivismo, podemos agenciar a categoria ‘decadéncia ideologica’. Ela se
apresenta em oposi¢do as teorias que objetivam justificar a acumulacdo capitalista e
naturalizar a exploragcdo da forga de trabalho, além de oferecer elementos capazes de
favorecer a compreensao das ideologias que se propdem neutras e antiontoldgicas,
quando, na realidade, apresentam um discurso ideologico que busca, em tltima instancia,
justificar as contradi¢des sociais e negar uma “[..] concepcdo da Histdria que veja na luta
de classes a for¢ca motriz do desenvolvimento e no capitalismo uma forma social
transitoria” (LUKACS, 1968, p. 74).

Esta categoria esta em Marx e ¢ desenvolvida por Lukacs. Marx e Engels, em 4
ideologia alemad, defendem que as ideias que dominam uma certa época sao expressao
das relacdes sociais de produ¢do dominantes, isto €, sdo as relagdes dominantes expressas
em ideias que fazem de uma classe a classe dominante. Isso implica considerar uma
dindmica entre a materialidade das relagdes e as ideias que delas sdo expressao. Porém,
isso esta em constante mudancga, pois a contradicdo ¢ o centro dessa compreensdo de

historia.
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Assim, as forgas produtivas materiais, que constituem a base material em que se
estabelecem as relagdes, se desenvolvem e entram em contradicdo com a forma das
relacdes sociais de producdo existentes. Essa ¢ a contradi¢do fundamental que vai
produzir os processos de mudanga histdorica. Poderiamos supor que, nesse momento de
mudanga, as ideias que eram antes correspondentes a uma ordem de dominagao se tornam
ndo correspondentes e ai se apresenta a categoria da decadéncia ideologica.

De acordo com Netto (1981, p. 50), quando organiza em trés niveis as
contribuicdes de Lukécs para a tradi¢gdo marxista (politico-ideoldgico, filosofico e
estético), “Ao nivel politico-ideoldgico, Lukacs reintroduziu, no pensamento marxista, a
denominagdo precisa do fenomeno da ‘decadéncia ideologica’ da burguesia, clarificando
sua génese, seu desenvolvimento necessario e suas consequéncias”.

Pode-se denominar decadéncia ideologica como o periodo marcado pela tentativa,
por parte dos idedlogos burgueses, de produzirem conhecimentos que tenham como
premissa a evasdo da realidade social, com vistas a conservacdo da ordem do capital.
Desse modo, aquelas ideias que correspondiam até um certo ponto as ideias da burguesia,
portanto ideias particulares apresentadas como universais, perdem a sua correspondéncia
com o real, o que ndo quer dizer que elas sao abandonadas, pelo contrario, passam a ser
afirmadas de maneira ainda mais sagrada, dogmatica.

Lukécs, analisando o desenvolvimento da apologética burguesa e a mistificagao
do pensamento social, demonstra a relagdo entre as distor¢des espirituais da ideologia
contrarrevoluciondria presente nas ciéncias do espirito e, por conseguinte, a evolucao
tedrico-ideologica da sociedade capitalista como processo de amenizagdo nas analises
sociais que criticassem a ordem social dominante.

Segundo Lowy (1987, p. 22), ocorre a “[...] transmutagdo da visdo de mundo
positivista em ideologia, quer dizer, em sistema conceitual e axiologico que tende a defesa
da ordem estabelecida”. Exatamente por prezar pela manutencao da ordem social vigente
¢ que a ideologia defendida pelos positivistas busca eliminar a subjetividade. Ou seja,
quando o autor se refere ao conhecimento cientifico, nesse caso, ndo defende apenas uma
orientacdo epistemoldgica, mas especialmente uma maneira de pensar e de realizar as
transformagoes sociais.

Na tentativa de libertar a teoria social da teologia e da metafisica, que, segundo
ele, dominava o estudo social, Comte apoia-se no que ele chama de “espirito auténtico”
do positivismo, ou seja, a invariabilidade das leis fisicas em detrimento de qualquer

espécie de vontade. Esse espirito que estabelece relacdo fundamental entre a ciéncia e a
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técnica concretizou-se de maneira significativa por geragdes € dominou uma parte
significativa da cultura europeia tanto no ambito filos6fico como nos ambitos politico e
pedagobgico.

No que se refere as relagdes entre positivismo e Educagao, € possivel verificar sua
influéncia na sociedade nos séculos XIX e XX e, consequentemente, na Educagdo
enquanto atividade social. Por admitir apenas aquilo que ¢ ‘real’, ‘verdadeiro’,
inquestionavel, fundamentado na experimentagdo, o pensamento positivista projeta uma
escola capaz de privilegiar aquilo que tem aplicabilidade pratica, comprovada pela
possibilidade de verificacdo empirica. Nesse sentido, propde um combate a escola
humanista, religiosa, a fim de favorecer a ascensdo das ciéncias exatas, sustentadas pela
aplicagdo do método cientifico: selecdo, hierarquizagao, observacdo, controle, eficacia e
previsao.

Saviani (2012[1973]) apresenta essa contradi¢do ao analisar a escola que, em seu
surgimento, fundamentava-se em ideais revolucionarios, ja que se erigia em uma época
em que a burguesia em ascensdo objetivava a transformagdo dos antigos suditos em
cidadaos. Porém, apds a tomada do poder e a consolidagdo da burguesia como a classe
dominante, a escola, vista a partir da passagem a sociedade capitalista como forma
dominante de educacgao, precisa assumir novos objetivos, que passam a ocupar-se, entao,
da manuten¢ao da organizagao social vigente.

Consequentemente, renovados os interesses da classe que se afirma no poder,
renovam-se também os objetivos da institui¢do escolar, ainda que fiquem explicitas as
suas contradi¢des. Saviani sintetiza as relagdes entre educagao escolar e estrutura social

do seguinte modo:

O eixo do processo produtivo deslocou-se do campo para a cidade, da
agricultura para a industria, a qual converteu o saber, de poténcia espiritual
(intelectual) em poténcia material, isto é, transformou o saber (a ciéncia) em
meio de produgdo. Assim, a estrutura da sociedade deixa de se fundar em lagos
naturais para se base em lagos propriamente sociais, isto é, produzidos pelos
proprios homens. Dai a sociedade contratual baseada no direito positivo e ndo
mais no direito natural ou consuetudinario. Ora, o direito positivo assim como
o saber sistematico, cientifico, supdem registros escritos, o que faz com que se
incorporem a nova estrutura organizacional dessa nova sociedade, centrada na
cidade e na industria, as caracteristicas da linguagem escrita. Em consequéncia,
o dominio de uma cultura intelectual, cujo componente mais elementar é o
alfabeto, se impde como exigéncia generalizada para viabilizar o acesso a essa
cultura. Com efeito, em se tratando de uma cultura que ndo é produzida de
modo espontaneo, natural, mas de forma sistematica ¢ deliberada, requer-se,
também, para a sua aquisi¢do, formas deliberadas e sistematicas. Assim, a
sociedade moderna nao podia mais se satisfazer com uma educagdo difusa,
assistematica e espontanea, passando a requerer uma educagdo organizada de
forma sistemdtica e deliberada, isto é, institucionalizada, cuja expressao
positiva j& se encontrava em desenvolvimento a partir das formagdes
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econdmico-sociais anteriores, através da institui¢ao escolar. A escola foi, pois,
erigida na forma principal e dominante de educacdo. (SAVIANI, 1991, p. 86-
87 apud DUARTE, 2015, p. 43-44)

Desse modo, fica evidente a contradi¢ao entre a educagdo como forma dominante
de formacao dos individuos, ao mesmo tempo em que o acesso ao saber produzido
historicamente ndo ¢ garantido a todos em fun¢do das relagdes sociais de dominagao.
Assim, contraditoriamente, apesar de ter sido uma necessidade produzida socialmente
pelo capitalismo, a educacdo escolar pode se consolidar efetivamente nesse modo de
producao.

As disputas historicas entre as concepgdes de educacdo materializam essa
mudanga do papel historico da burguesia, ja que, enquanto o pensamento pedagogico da
pedagogia tradicional estava centrado na ideia de que os seres humanos sdo
essencialmente iguais, a pedagogia nova difunde um pensamento pedagdgico centrado
nas particularidades da existéncia de cada individuo, inflexdo que ocorre em funcdo da
transformagao da burguesia de classe revolucionaria para classe consolidada.

Da mesma forma que Simon, Comte defendia a ideia de ordem industrial e seu
consequente progresso. Seu lema ¢ “a ordem por base, 0 amor por principio, o progresso
por fim. O positivismo tende poderosamente, por sua natureza, a consolidar a ordem
publica, através do desenvolvimento de uma sabia resignagdo” (MORAIS FILHO, 1983,
p- 31). O lema Ordem e progresso, presente na bandeira brasileira, por exemplo, indica
claramente a influéncia positivista. Esses ideais se revelam no campo educacional por
meio da relagdo sempre presente entre a necessidade de disciplina e o sucesso da
educagdo, tomando-a como responsdvel pela regeneracdo moral e intelectual da
humanidade.

No que se refere a relag@o entre educagao e disciplina, € necessario ponderar que
esta Ultima ndo pode ser considerada apenas pela dimensdo negativa, aos moldes do que
propoe a pedagogia nova, por exemplo. Pelo contrério, o proprio Gramsci (1982, p. 138-
139), assumindo uma perspectiva marxista de educacao, que toma o trabalho como
principio educativo, reconhece a necessidade da disciplina ao afirmar que: “[...] o estudo
¢ também trabalho, e muito fatigante, com um tirocinio particular préprio, ndo so6
muscular-nervoso, mas intelectual: ¢ um processo de adaptacdo, ¢ um habito adquirido
com esforco, aborrecimento € mesmo sofrimento”.

Questionar a disciplina, de maneira superficial e imediatista, portanto, poderia

aproximar-nos, equivocadamente, de perspectivas que entendem a concentragdo, o
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esforco intelectual e a abstracdo com vistas a apropriacdo do conhecimento elaborado
como acdes pedagdgicas pertencentes a um passado inapelavelmente superado
(SAVIANI; DUARTE, 2015), identificavel ao tradicionalismo educacional. Pelo
contrario, ¢ necessario superar o historico movimento pendular do pensamento
pedagogico e, consequentemente, entender a disciplina, num sentido intelectual de sua
concepgdo, como condicdo para o acesso a esse conhecimento sistematizado
historicamente.

Esse entendimento da disciplina como condi¢do exigida pela atividade de estudo,
e ndo como sinonimo de conduta ou atitude com um fim em si mesma, sera retomado de
maneira enfatica ao apresentarmos nosso entendimento a respeito do ensino de lingua,
alinhado a concepgao de educagdo linguistica (BRITTO, 2012). Nessa perspectiva, parte-
se do pressuposto de que as atividades de leitura e escrita exigem rigor e perseveranca e,
por essa razao, nao se assemelham a atividades ludicas ou de processamento automatico,
e sdo, pelo contrario, muitas vezes, penosas. O prazer, entdo, ndo estaria na atividade em
si, como fruto do lazer, mas viria como satisfacdo advinda do proprio exercicio intelectual
e da agdo disciplinada.

O positivismo também se reflete na educacao quando a considera como processo
evolutivo. Por essa razdo, para evoluir, € necessario que o aluno progrida como membro
da sociedade do pensamento teoldgico para o metafisico e chegue, por fim, ao positivo,
quando adquire a capacidade de superar o conhecimento construido a partir de
especulagdes, com o que a perspectiva critica de educagdo mantém, em parte,
concordancia. A ndo concordancia radical se deve a, pelos menos, um ponto: nao ¢ o
dominio do conhecimento metafisico que levaria a supera¢do do conhecimento proprio
do senso comum ou especulativo, mas a apropriagdo das formas mais elaboradas de
conhecimento produzidas historicamente e sua conversdo em instrumentos para
compreensdo critica da realidade, bem como do vislumbre de outros modos de
sociabilidade.

A valorizagdo da ciéncia como forma de conhecimento objetivo, passivel de
verificag@o rigorosa por meio da observacgdo e da experimentagdo, foi importante para a
fundamentacdo da escola tecnicista no Brasil. Saviani, em Escola e Democracia,
aproxima os ideais de neutralidade e objetividade caracteristicos do positivismo aos da
pedagogia tecnicista, quando evidencia o papel secundario que alunos e professores
ocupam nessa tendéncia pedagdgica, em favor da organizagdo racional dos meios. A fim

de tornar o processo educativo livre de intervengdes subjetivas, professores e alunos ficam



40

relegados a condicdo de executores de um processo cuja concepgao, planejamento,
coordenacdo e controle ¢ de responsabilidade de especialistas, estes, sim, considerados
habilitados, neutros, objetivos, imparciais.

Por meio da fundamentagdo e¢ da classificagdo das Ciéncias (Matematica,
Astronomia, Fisica, Fisiologia e Sociologia), Comte acabou por exaltar e defender a
superioridade das Ciéncias Exatas sobre as Ciéncias Humanas. Dai surgem afirmagdes
muito comuns no cotidiano escolar, que colocam as ciéncias da natureza como sindnimo
de ciéncia, ou seja, como a unica ciéncia possivel, excluindo as ciéncias que se ocupam
das questdes sociais da propria denominacao de ciéncia.

Assim como a escola sofre, ainda hoje, influéncia da epistemologia positivista, o
mesmo ocorre no que se refere a pesquisas que se ocupam de uma pretensa “limpeza” do
objeto. Sob tal prisma, esse ideal de objetividade e homogeneidade epistemologica s
pode ser alcangado se todos os resquicios de subjetividade forem afastados das pesquisas

cientificas. Nas palavras de Lowy:

A objetividade cientifica do método positivista significa que o sociélogo, que
estd enterrado até a cintura no pantanal de sua ideologia, de sua visdo de
mundo, de seus valores, de suas prenogdes de classe, sai dessa puxando-se
pelos seus proprios cabelos, arrancando-se do pantanal para atingir um terreno
limpo, asséptico, neutro, da objetividade cientifica. (LOWY, 2015, p. 57)

Como bem ilustra Lowy, ao trazer a comparagao do positivismo com a histéria do
Barao de Miinchhausen, o cientista ¢ aquele que, ao puxar-se do pantano em que esta se
afogando, ou seja, ao livrar-se sozinho das amarras das visdes de mundo que o cercam, €
capaz de observar e explicar o mundo tal como ¢é: verdadeiro, neutro, livre de
ambiguidades. Teriamos, assim, uma ciéncia social que se iguala a ciéncia natural, livre
de julgamentos, ocupada unicamente com a explicacdo dos fendmenos, ignorando as
visdes de mundo do préprio pesquisador.

Para este ideario, as ciéncias da sociedade sdo associadas ¢ caracterizadas como
parte das ciéncias naturais, ndo passando de “um ramo do mesmo tronco”. Essa escolha
por associar o que ¢ do ambito social e o que concerne as ciéncias naturais acaba por
naturalizar os fendmenos sociais, o que pode resultar, por exemplo, em uma passividade
em relacdo a concentragdo de riqueza nas maos de poucos, enxergando, assim, a
desigualdade como advinda de uma lei natural e invariavel (LOWY, 1987).

Em contrapartida, de modo oposto a epistemologia positivista, apresenta-se o
Historicismo, corrente que dominou o pensamento alemdo durante um século € meio,

entre o fim do século XVII e inicio do século XIX. Dela, proveio a sociologia do
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conhecimento e que, como 0 nome sugere, assume que todo fendmeno social, politico e
cultural ¢ historico e deve ser analisado justamente por sua historicidade (LOWY, 1987).

Apesar de apresentar-se como tentativa de ruptura com o carater a-historico da
ciéncia, ao contrario do positivismo, a perspectiva historicista surge através de um
movimento conservador, ocupado com a manutencao da ordem natural das coisas. Por
essa razao, a historia aparece, nesse momento inicial do historicismo, como um elemento
necessario para a compreensao cientifica dos fendmenos sociais, porque cobriria a fungado
de “[...] mostrar os fatos historicos ‘tal como se passaram’”, considerando que “[...] tudo
que emerge da historia de forma estavel € eo ipso valido, enquanto expressao da vontade
divina” (LOWY, 2013, p. 85, grifos do autor). A historia, nessa perspectiva, seria
utilizada para legitimar a vida social como tal e ndo tinha, a principio, o objetivo de
questionar a constitui¢do histdrica das sociedades. Ao longo do tempo, o historicismo se
afasta dessa convergéncia explicita com a visdo de mundo dominante e assume um
relativismo perene.

Enquanto o positivismo despende um grande esforgo por realizar uma assepsia
das questdes relacionadas a visdo social de mundo, entendendo que, para chegar ao
conhecimento valido cientificamente, ela precisa ser retirada o quanto possivel, o
historicismo se propde ao movimento contrario. Ou seja, para o historicismo, quanto mais
enredado o cientista estiver na ldgica da particularidade que ele busca descrever, mais ele
conseguird interpretar e/ou compreender a realidade.

Ao contrario do positivismo, que tende a igualar os fendmenos sociais e politicos
aos pressupostos das ciéncias naturais, o Historicismo diferencia tanto os proprios
fendmenos quanto as ciéncias que os estudam. Lowy resume as ideias essenciais do

Historicismo do seguinte modo:

1. Todo fendmeno cultural, social ou politico € histdrico e ndo pode ser
compreendido sendo através da e na sua historicidade.

2. Existem diferencas fundamentais entre os fatos naturais e os fatos
historicos e, consequentemente, entre as ciéncias que os estudam.

3. Nao somente o objeto da pesquisa esta imerso no fluxo da historia, mas
também o sujeito, o proprio pesquisador, sua perspectiva, seu método, seu
ponto de vista. (LOWY, 1987, p. 63-64, grifos do autor)

Estabelecidas as caracteristicas que sintetizam a matriz historicista, cabe aplica-la
a si mesma, ou seja, apresentar a historicidade do proprio historicismo, isto ¢, as
transformagdes internas relacionadas as mudancas socioecondmicas que levaram do

historicismo conservador do século XIX ao relativismo do final do século e, por fim, ao

caminho inicial da sociologia do conhecimento de Mannheim.
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Apesar de haver, nessa corrente de pensamento, a menc¢ao aos sujeitos
pertencentes a historia, uma visdo mais critica permite identificar que ela se presta a
manuten¢do do status quo tanto quanto as correntes positivistas, mas o faz norteada por
uma perspectiva em que tal atitude ndo ¢ tida como tendenciosa ou sequer pode ser
considerada um julgamento de valor. Historicamente, segundo Lowy (1984, p. 64), “O
historicismo moderno apareceu, como se sabe, no fim do século XVIII — inicio do século
XIX, sobretudo na Alemanha, como uma reacao a filosofia do Iluminismo, a Revolugao
Francesa e a ocupacao napolednica”.

Neste primeiro momento, o problema da objetividade ndao se apresentava
nitidamente para os cientistas sociais desta corrente. De acordo com Lowy (2015, p. 89),
“S6 mais ou menos no fim do século XIX, na sua ultima parte, ¢ que comegam a aparecer
as davidas entre os historiadores e comeca a se colocar o problema da objetividade”. E
nesse momento que o historicismo passa a se transformar ¢ assumir um carater relativista.

O autor pondera que, apesar de o historicismo relativista apresentar-se como uma
evolucdo do historicismo conservador, ele também pode ser considerado um movimento
alinhado aos ideais conservadores. No entanto, ¢ justamente por causa desse seu carater
que o historicismo conservador conseguiu compreender a realidade capitalista de forma
mais objetiva do que o [luminismo.

O historicismo relativista, a seu turno, caracteriza-se por sua distincao entre as
ciéncias da natureza e as ciéncias do espirito. Dentre os seus principais representantes,
destaca-se Wilhelm Dilthey (1833-1911), autor da Teoria das visées de mundo, que
apresenta essa corrente epistemologica como antinaturalista, cujas caracteristicas
fundantes sdo a necessidade de se assumir que tanto sujeito quanto objeto pertencem a
um universo cultural e histdrico, e que, por serem produtos histdricos, as ciéncias sociais
tém sua validade historicamente limitada.

Além disso, o reconhecimento da unidade entre julgamentos de fato e de valor —
nada ¢ livre de julgamentos de valor e, por fim, a compreensao de que os fatos sociais
devem ser vivenciados e ndo meramente explicados em sua exterioridade, como ocorria
no positivismo. Assim, na perspectiva de Dilthey, segundo Lowy (2015, p. 92), “[...] nas
ciéncias sociais, os juizos de valor e os juizos de fato sdo inseparaveis, porque cada sujeito
cultural tem seus proprios valores que inevitavelmente estao presentes em sua analise da
cultura e da sociedade”.

Dilthey também reflete acerca da diferenciagdo entre explicacdo e compreensao

dos fatos sociais. Lowy explica que:
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Segundo Dilthey, a ciéncia natural pode se limitar a dar uma explicagdo
exterior aos fendmenos — por exemplo, se encontrar dois pedacos de madeira
cruzados, com um prego unindo-os no centro, o cientista natural ird
simplesmente descrever esse fendmeno e explicar como esses dois pedagos
podem estar unidos através de um prego, segundo as leis da fisica, a espessura
da madeira, o comprimento do prego etc. em um processo de explicagdo
totalmente exterior — enquanto que o cientista social, o historiador tem que
compreender o fendmeno, chegar ao seu significado, por exemplo, para ele
aqueles dois pedagos de madeira representam uma cruz. Uma descricdo e um
explicagdo puramente exterior ndo ddo conta do significado cultural de um
objeto, que além de ser simplesmente explicado e descrito, tem que ser
compreendido. (LOWY, 2015, p. 93)

Dilthey chama a atencao, ainda, para uma certa anarquia dos sistemas teoricos,
que, segundo ele, refor¢a o ceticismo em relagdo as ciéncias sociais. Como as visdes de
mundo, teorias e obras cientificas produzem um conhecimento historicamente
condicionado, limitado e relativo, cada uma dessas expressdes exprime determinada
dimensdo do universo, sendo, portanto, verdadeira, mas, a0 mesmo tempo unilateral, ja
que analisa apenas uma dimensao da realidade.

Nessa perspectiva, seria impossivel ter uma visdo do todo, uma visdo conjunta
dessas dimensdes. Por isso, quanto maior for a possibilidade de um cientista se enredar
nas particularidades de um objeto de estudo, maior serd a sua capacidade de lidar
cientificamente com ele. Segundo Lowy (2015, p.97), € com Georg Simmel, aluno de
Dilthey, que o historicismo relativista alcanca sua vertente mais eclética, quando assume

que:

[...] inevitavelmente a obra cientifica ¢ carregada de pressuposi¢des ou
interesses, que sdo extratedricos, que sdo metaforicos, e que produzem uma
certa espécie de quadro, de pintura da realidade, no qual ele vai colocar as cores
que considerar convenientes, a perspectiva que considerar correta, a paisagem
que achar interessante.

A partir desse pressuposto, a ciéncia ndo se limitaria, a descobrir ou a descrever
determinado objeto, mas estaria irremediavelmente implicada na sua producdo. Desse
modo, ao descrever determinado fendmeno, a teoria, de certo modo, inventa-o. O objeto
que a teoria supostamente analisa ¢, em ultima instancia, um processo de sua propria
criacdo. Assumida a unilateralidade dos pontos de vista, busca-se chegar a verdade
objetiva por meio da sintese dessas visdes de mundo. Assim, o caminho para a verdade
deixa de se apresentar de maneira clara e imparcial e passa a configura-se como o caminho
do ecletismo, que toma um pouco de cada teoria e, juntando os elementos parciais e
unilaterais derivados delas, chega, supostamente, a uma visdo multilateral, geral,

universal e objetivamente validada (LOWY, 2015).
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Contra este ecletismo, pode-se argumentar, primeiramente, que o alcance de
solugdes intermedidrias, como ele prevé, ndo ¢ garantia de objetividade em detrimento
das solugdes extremas. Em segundo lugar, a possibilidade de solugdes intermedidrias, ou
seja, de sinteses entre pontos de vista, teorias, visdes de mundo, ¢ infinita. Em outras

palavras:

E nesse ponto que chega o historicismo: descobriu a relatividade histérica do
conhecimento, descobriu a limitagdo unilateral de toda a interpretacdo
cientifica da realidade, desmistificou as ilusdes positivistas de um
conhecimento absoluto, neutro, da realidade, mostrou a importancia de se dar
conta da especificidade, da particularidade do conhecimento cientifico da
sociedade, das diferengas entre o conhecimento social e os conhecimentos das
ciéncias naturais. Mas ndo conseguiu superar os dilemas do relativismo, para
o qual todo o conhecimento ¢ parcial e subjetivo. A unica solugdo que ele
encontrou, através de alguns autores, foi uma solugéo fraca, inconsequente, de
pouca forca, que foi o ecletismo, a sintese, 0 compromisso, a via média etc.
(LOWY, 2015, p. 99)

E nesse momento de intenso questionamento que se erige a ultima forma do
historicismo, a sociologia do conhecimento, na figura do pensador hungaro Karl
Mannheim, influenciado pelo pensamento de Lukéacs. Mannheim se debruga sobre o
dilema historicista que ¢, de acordo com Lowy (1987, p. 100, grifos do autor), a “[...]
dependéncia do conhecimento com relagdo ao ser (social) ou a vinculagdo do
conhecimento a uma posi¢do (social)”.

Esse reconhecimento da influéncia da posicao social, caracteristica do relativismo,
ja& aparece em outros autores, porém Mannheim, em certa medida, avanca quando,
adicionando doses de marxismo ao historicismo relativista, relaciona conhecimentos,
doutrinas, ideologias e utopias as posi¢des sociais, particularmente, de classe. Entretanto,
apesar da relevancia do pensamento do autor, sua resposta nao escapa as armadilhas do

relativismo historicista e sua sintese eclética. Para Lowy:

[...] Mannheim d4 um avango enorme ao historicismo, que até entdo falava em
periodos historicos, em culturas nacionais, em culturas religiosas. O conceito
de classe ndo aparecia porque, para o idealismo alemao historicista, ndo era um
conceito importante. Importante era a cultura, a religido, a nacionalidade, a
patria. Mannheim introduz, entdo, uma injecao de materialismo historico, de
marxismo, e afirma que o conhecimento nao € so6 historicamente relativo, mas
¢ também socialmente relativo, em relagdo a certos interesses, a certas
posicdes, a certas condi¢des do ser social, particularmente das classes sociais.
(LOWY, 2015, p. 100)

Ao propor a ideia de que cada teoria resulta de uma posicdo social, 0 pensamento
de Mannheim apresenta um avango para a discussdo acerca da objetividade do
conhecimento. Nesse sentido, se hd um fundamento social necessario para a “integragao

dinamica das perspectivas ideologicamente conflitantes” (LOWY, 2015, p. 106), fica o
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questionamento quanto a classe social que seria aquela cujo ponto de vista permitiria o
alcance da referida objetividade do conhecimento, ou seja, “[...] Qual é a posi¢ao que tem
maiores chances de chegar ao maximo de verdade?” (LOWY, 2015, p. 103).

Em resposta a esta questdo, Mannheim propde que esse papel ndo poderia ser
assumido pela burguesia, ja que esta costuma esconder a situagdo real do proletariado e
de si mesma também. Essa fun¢do, entdo, na perspectiva do autor, s6 poderia ser
desempenhada pela intelligentsia: professores, juristas, tedlogos, escritores, artistas, que
seriam “[...] uma camada relativamente sem posicao de classe, desprovida de vinculos
s6lidos com o espago social e 3 margem da produgido” (LOWY, 1987, p. 83-84).

O autor faz referéncia ao carater conflitante do pensamento do meio intelectual,
uma vez que todos os pontos de vista contraditdrios se confrontam de forma permanente,
favorecendo assim o avan¢o de uma visdo de conjunto. Além disso, o ponto de vista do
intelectual ¢ determinado por uma comunidade educacional ou cultural, independente de
qual afinidade de classe este intelectual apresente (LOWY, 1987).

Por fim, um ultimo fator determinante para a escolha sobre o ponto de vista da
intelligentsia ¢ uma denominada flutuacdo dos intelectuais, que, dada a instabilidade de
sua posi¢do social e o carater hesitante e deliberativo de sua mentalidade, t€m maior
liberdade!? de escolha. Segundo o autor, essas seriam as caracteristicas necessarias para
o alcance do verdadeiro conhecimento, capaz de “formular uma sintese verdadeiramente
dinAmica” (LOWY, 1987, p.84).

Em contrapartida, Lowy (2015, p. 109) argumenta que, como situagao de transi¢ao
de uma classe para outra, a flutuagdo nao pode ser considerada uma boa base sobre a qual
uma perspectiva possa ser elaborada, porque “[...] o intelectual flutua, mas acaba caindo
em algum lugar, em fun¢do da for¢a da gravidade das classes sociais que terminam por
atrai-lo para um lado ou para outro”. O autor reflete sobre qudo problematica ¢ essa ideia

quando:

O discurso supostamente acima das classes € o discurso geral de todas as
classes dominantes. O que talvez seja especifico ao discurso da pequena
burguesia, aos intelectuais pequeno-burgueses, ¢ a ideia eclética de que o
marxismo tem um pouco de razdo, o liberalismo também, os conservadores

12 Cabe destacar as diferentes acepgdes de liberdade. Na visdo liberal-burguesa, a liberdade é compreendida
como a possibilidade de escolhas delimitadas por leis estabelecidas por um poder para isso designado pelo
consenso dos cidaddos. Em outras palavras, a liberdade politica supde duas condigdes: a existéncia de
normas que circunscrevam as possibilidades de escolha dos cidaddos e a possibilidade de os proprios
cidadaos fiscalizarem, em certa medida, o estabelecimento dessas normas (ABBAGNANO, 2007). J4 em
uma concepg¢ao marxista, em contrapartida, a categoria de liberdade é concebida e fundamentada na anélise
historica da construgdo da sociabilidade e da cultura a partir da atividade de trabalho. (GAMA; DUARTE,
2017)
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também, entdo, vamos fazer uma sintese. Este ¢é que seria, mais
particularmente, o chamado intelectual flutuante, no fundo, vinculado a
pequena burguesia. (LOWY, 2015, p. 117)

Em comum com o marxismo, o trabalho de Mannheim tem o reconhecimento de
que o fator determinante para que um ponto de vista seja considerado mais favoravel ao
conhecimento em relacdo a outro esta na posicao de classe: para Marx, o proletariado;
para Mannheim, os intelectuais livremente flutuantes. Ele recebe criticas dos positivistas

por isso e em resposta:

[...] a solucdo que ele vai apresentar ¢ a que resulta na sociologia do
conhecimento, ¢ a propria sociologia do conhecimento: a sociologia do
conhecimento mostra o carater limitado, socialmente condicionado, de todos
os pontos de vista. Gragas a ela, o socidlogo toma conhecimento de seus
proprios limites. (LOWY, 2015, p.110)

Desse modo, o grande valor do historicismo estd no avangco em relacdo a
compreensdo da historicidade tanto dos fendmenos estudados, quanto do proprio
conhecimento social. Em contrapartida, reconhece de modo ainda incipiente a influéncia
das classes sociais na relacdo com o conhecimento. Essa dinamica se reflete, também, nas
praticas pedagogicas que defendem uma apropriagdo do conhecimento baseada na
empiria, na experiéncia de sujeitos historicamente situados. Tendéncias pedagogicas
centradas na vivéncia do aluno costumam ocupar-se de demandas imediatas, valorizando
o que Saviani denomina aluno empirico, em detrimento dos interesses do aluno
concreto’’. Essa postura afastaria a escola de sua fun¢io primordial, qual seja a promogio
da apropriagdo dos conhecimentos historicamente acumulados e sistematizados.

Além de centrarem o trabalho pedagogico nas experiéncias cotidianas dos alunos,
empiricamente situadas, tendéncias pedagdgicas amparadas no pragmatismo, como fruto
dessa epistemologia, também podem promover uma relativizagdo do conhecimento, de
modo geral, e uma secundariza¢do dos contetidos escolares, na sala de aula, em particular.

Centrar as agdes pedagogicas nas necessidades do aluno empirico costuma trazer
consigo, em uma mirada inicial, uma aparéncia de inovacdo e, até mesmo, de
compromisso social, j& que ha uma inclinacdo para questdes que extrapolam a sala de
aula. No entanto, um olhar mais apurado leva a conclusdo de que essas agdes costumam

equiparar os diferentes saberes, argumentando que “tudo ¢ conteudo”, e, como

13 Saviani (1991) diferencia aluno empirico € aluno concreto, por entender que o aluno empirico esta imerso
em sua cotidianidade e se ocupa de demandas pragmaticas que nao necessariamente correspondem aos seus
interesses, enquanto o aluno concreto ¢ concebido como para o qual as necessidades genéricas transcendem
suas vivéncias situadas.
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consequéncia, se debrugam sobre conhecimentos de senso comum, que pouco contribuem
para o desenvolvimento dos estudantes. Além disso, relativizam a importancia de saberes
que n3o tém uma aplicacdo pratica imediata, focando o planejamento em objetos da
ordem do “saber fazer”. Ou por outra, aquilo que ndo ¢ “usado na vida” pode ser
descartado. E aqui, entende-se “vida na escola” ndo como o contato com as contradi¢des
sociais, com vistas ao pensamento complexo sobre a nossa forma de organizagdo social,
incluindo seus limites, com vistas & mudanga ou a revolta (FREITAS, 2014), mas no
sentido de vivéncias cotidianas, apartadas de reflexdes mais elaboradas.

Para que fique mais evidente esta afinidade entre historicismo e pragmatismo, ¢
possivel recorrer a reflexdo de Rajagopalan (2003) acerca da relagdo entre a ética € o
campo tedrico, que se apresenta, inclusive, na prépria escolha do objeto de estudo. Para
langar luz a essa questdo, o autor distingue trés posturas em relacdo a teoria e a ética,
quais sejam: a racionalista, a pragmatista e a marxista. De acordo com o autor, as duas
primeiras correntes se aproximam unanimemente ao rechacar qualquer vinculacdo entre
ciéncia e ética, ou ideologia, e se distanciam quanto aos motivos dessa negacao.

Enquanto o racionalismo nega as implicagdes éticas, porque a ciéncia lidaria com
fatos, e ndo com valores; o pragmatismo, oriundo do pensamento filos6fico criado, no
fim do século XIX, pelo filosofo americano Charles Sanders Peirce, pelo psicologo
William James e pelo jurista Oliver Wendell Holmes Jr, defende que nenhuma teoria tera
consequéncias éticas, ja que o proprio conceito de teoria encontra-se esvaziado de sentido.
Afinal, nessa vertente, o objeto nada mais ¢ do que a soma das ideias de todos os efeitos
imaginarios atribuidos pelo sujeito a esse objeto, que passou a ter um efeito pratico
qualquer.

Recentemente, o filésofo norte-americano Richard Rorty ganhou notoriedade ao
afirmar que teoria alguma tem consequéncias e, diante disso, nas palavras de Rajagopalan
(2003, p. 54), “[...] também a nossa tradicao filosofica estd com os dias contados. Em
nossos tempos ‘pos-analiticos’ e ‘pds-metafisicos’, tudo o que resta € filosofar, se € que
ainda temos vontade de continuar a fazé-lo, como um simples passatempo [...]”.
Consequentemente, na perspectiva de Rorty, assim como finda o “sonho da filosofia”
também se esvai qualquer possibilidade de fundamentar uma ética com base metafisica.

Enquanto racionalismo e pragmatismo negam qualquer vinculagd@o entre ciéncia e
¢ética, Rajagopalan (2003) apresenta a terceira corrente elencada por ele como a Unica
entre as trés que permite pensar a questdo do compromisso €tico de determinada teoria,

no caso da analise do autor, a teoria linguistica. Isso se d4 porque a vertente marxista ¢ a
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unica a defender que a teoria deve estar voltada para fins praticos, que incluem a
transformagao da propria realidade sobre a qual se debruca.

Segundo Lowy (2015, p. 116), a corrente historicista foi alimentando o marxismo
ao longo do tempo e propondo questdes as quais nao foi capaz de resolver, mas que foram
importantes no processo de conhecimento, nutrindo reflexdes de pensadores como Marx
e Lukacs, o que Lowy classifica como um processo de “fertilizacdo reciproca entre
historicismo e marxismo”.

De acordo com o pensamento de Marx, as ideologias nao sao fruto do pensamento
individual, mas se ddo no nivel das classes sociais. Por isso, as visdes de mundo nio
funcionam como ideias isoladas, mas configuram-se como um todo organico, como um
modo de pensar. Nessa direcdo, Lowy explica que:

Os criadores das visdes de mundo, das superestruturas, sdo as classes sociais,
mas quem as sistematiza, desenvolve, da-lhes forma de teoria, de doutrina, de
pensamento elaborado, sdo os representantes politicos ou literarios da classe:
os escritores, os lideres politicos etc.; sdo eles que formulam sistematicamente
essa visdo de mundo, ou ideologia, em funcdo dos interesses da classe.
(LOWY, 2015, p. 119)

A maneira de pensar de diferentes grupos sociais reverbera no que se refere ao
desenvolvimento do conhecimento, nas questdes elaboradas por esses mesmos grupos a
fim de explicar a realidade. Essas questdes apresentam constrigdes na origem, quando se
trata das visdes de mundo da pequena burguesia, por exemplo. H4 uma certa problematica
e ‘certos limites do cérebro’ dela, traduzidos por Lowy (2015, 119) como horizonte
intelectual que os seus representantes politicos, literarios e cientificos ndo conseguem
superar por conta das proprias perguntas que a classe elabora. Um exemplo destes limites
estd na avaliagdo que Marx faz a respeito do pensador burgués David Ricardo. Nas

palavras de Lowy:

Marx diz que o pensamento de Ricardo ¢ o nivel mais elevado que se pode
atingir partindo do ponto de vista capitalista. Entdo, existe uma espécie de
maximo de consciéncia possivel, para utilizar um conceito de Goldman, da
visdo de mundo burguesa, que ndo depende, portanto, de boa ou de ma-
vontade, mas resulta da propria estrutura da visao de mundo burguesa, de seu
horizonte intelectual. Marx escreve que Ricardo, apesar de sua profundidade
cientifica, ¢ ‘prisioneiro do horizonte burgués’. Nao é que ele ndo queira
entender o capitalismo, ¢ que € impossivel para ele ir além dos limites
estruturais da visdo burguesa. (LOWY, 2015, p. 125-126)

Cabe salientar que, para Marx, ndo ha uma relacao contraditéria ou excludente
entre o ponto de vista de classe e o conhecimento cientifico, isto &, “[...] a caracterizagdo

de uma teoria como representando o ponto de vista de uma classe determinada nao

significa necessariamente que essa obra nio tenha valor cientifico” (LOWY, 2015, p.



49

121). Ha, ao contrario, uma relagao dialética entre o ponto de vista de classe e o
conhecimento cientifico, relagdo esta que nao pode ser ignorada na analise tedrica.

Marx considera que houve, sim, um momento propicio a um desenvolvimento
cientifico objetivo e imparcial, j4 mencionado anteriormente, quando a burguesia,
enquanto classe opositora e revolucionaria, ndo tinha seus interesses ameagados pelo

movimento operario. Lowy afirma que:

A partir do momento em que a burguesia se transformou em classe dominante,
sobretudo a partir de 1830, a partir do momento em que surgiu uma nova
classe, um movimento operario que ameacava os interesses da classe burguesa,
ela ndo pdde mais se dar ao luxo desse desinteresse, dessa objetividade
cientifica, necessita afora de uma apologética, de uma legitimacdo pura e
simples de seus interesses, de uma ideologia a servigo de sua posi¢do de classe.
(LOWY, 2015, p.124)

Ou seja, apesar de, na génese dessa nova organizacgdo social, a classe burguesa
assumir um carater revoluciondrio, conforme foi se tornando classe dominante, a partir
do aciimulo de capital e da compreensdo de que a produgdo material poderia ser infinita,
também foram se estabelecendo novos interesses. A partir dai, a classe burguesa que
outrora tinha interesse na luta pela transformagdo social, na tentativa de se consolidar,
torna-se a classe dominante e, consequentemente, assume uma postura reacionaria e
contraditdria.

E nesse momento que a burguesia passa, entdo, a lutar contra a verdade e a
perspectiva da totalidade. Isso justifica, portanto, que a mudanga tenha deixado de
assumir como explicacdo a moral ou a psicologia e passado a ser esclarecida pela luta de
classes. De acordo com Lowy (2015, p. 126), Marx defende a superaciao do ponto de vista
burgués, pois, para entender o capitalismo, a fim de superd-lo, ¢ necessario superar
também os limites estruturais da visdo burguesa. Essa superacdo permitiria o
estabelecimento de uma ciéncia revoluciondria capaz de manifestar, no terreno do
conhecimento, o ponto de vista de uma nova classe, que inicia sua luta, qual seja, o
proletariado.

Assim, o que diferencia o marxismo de outras epistemologias ¢ que ele ndo nega
o conhecimento cientifico produzido antes de Marx, mas considera que existe nelas um
valor cientifico proprio e as supera por incorporagdo. Lowy (2015, p. 131) explica que
“Existe um valor cientifico proprio que faz com que Marx aprenda com Ricardo, com
Sismondi e com outros economistas, e desenvolva sua ciéncia a partir das descobertas

cientificas que eles haviam feito, criticando-as e superando-as”.
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Dessa maneira, a ciéncia desenvolvida no marxismo incorpora o conhecimento
produzido por sujeitos com outro ponto de vista que ndo o do proletariado, de modo a
superé-los dialeticamente, criando um modo peculiar de fazer ciéncia. E o que aponta
Tonet, marcando radicalmente a diferenca do padrao marxiano em relagao a outros

padrdes cientificos:

Nao ha duvida de que Marx ¢ legatario de toda a histéria do pensamento
ocidental. Ele tinha consciéncia disso e expressou inimeras vezes essa
compreensdo. Contudo, ele nfo era e nem se considerava um mero
continuador, mas entendia-se como alguém que se apropriava criticamente de
elementos criados ao longo deste processo e nesse confronto critico langava os
fundamentos de uma concepgdo de mundo radicalmente nova. (TONET, 2013,
p. 65)

A dialética da superagao por incorporacao ¢ uma constante na relacdo do homem
com o objeto do conhecimento na epistemologia marxista, ainda que ndo apenas nessa
relacdo. Isso porque, numa perspectiva positivista, o conhecimento ¢ um valor em si
mesmo, enquanto, para o marxismo, o conhecimento ¢ reconhecido como produto das
objetivacdes do homem que se ddo pela sua atividade vital, o trabalho.

Em outras palavras, enquanto o positivismo concebe o conhecimento a partir de
um objeto livre de valores, ideais e subjetividade, o marxismo se coloca diante do
“problema do condicionamento histérico e social do pensamento ¢ a ‘desmascarar’ as
ideologias de classe por detras do discurso pretensamente neutro dos economistas e outros
cientistas sociais” (LOWY, 2015, p.119).

O historicismo, por sua vez, evoca a historia como fator condicionante do
conhecimento cientifico, negando a existéncia de uma totalidade do conhecimento. Por
1ss0, tanto o positivismo quanto o historicismo ndo lidam com a visdo social de mundo,
com a ideologia. Eles lidam, justamente, com a nega¢do dela ou com a ideia de que ¢
possivel compreendé-la pelo fendomeno, pela perspectiva da aparéncia. O que o marxismo
assume, ao contrario, ¢ que o que interessa do ponto de vista cientifico ndo ¢ tdo somente
a aparéncia do fendmeno, mas aquilo que constitui sua esséncia, no decurso histdrico que
o produz.

A dialética marxista ensina “[...] que as contradi¢des ndo sdo tdo inertes e
imobilizadoras, mas forcas que impulsionam o movimento” (DUARTE; SAVIANI, 2015,
p. 2). Esse movimento pode se reproduzir ao menos em duas dire¢des. Uma delas
favoravel aos interesses da classe dominante, a partir da qual o sistema escolar, por
exemplo, estruturar-se-ia de forma fragmentada, reproduzindo a divisao social do

trabalho e a l6gica de mercado, e a outra favoravel aos interesses da classe trabalhadora.
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Reconhecendo as visdes de classes manifestadas no terreno do conhecimento,
Marx nao assume para si um trabalho cientifico neutro e imparcial, mas, ao contrario,
defende o entendimento da realidade a partir da luta de classes e, além disso, afirma com
clareza que sua teoria se delineia a partir do compromisso como uma classe social

especifica, qual seja o proletariado. Conforme o jovem Marx, a emancipagao estaria:

[...] na formacdo de uma classe com grilhdes radicais, de uma classe da
sociedade civil que ndo seja uma classe da sociedade civil, de um estamento
que seja a dissolugdo de todos os estamentos, de uma esfera que possua um
carater universal mediante seus sofrimentos universais ¢ que nio reivindique
nenhum direito particular porque contra ecla ndo se comete uma injustica
particular, mas a injustica por exceléncia, que ja ndo possa exigir um titulo
historico, mas apenas o titulo hAumano, que ndo se encontre numa oposi¢ao
unilateral as consequéncias, mas numa oposi¢cdo abrangente aos pressupostos
do sistema politico alemao; uma esfera, por fim, que ndo pode se emancipar
sem se emancipar de todas as outras esferas da sociedade e, com isso, sem
emancipar todas essas esferas — uma esfera que é, numa palavra, a perda total
da humanidade e que, portanto, s6 pode ganhar a si mesma por um reganho
total do homem. Tal dissolug@o da sociedade, como um estamento particular,
¢ o proletariado. (MARX, 2013 [1843], p. 162, grifos do autor)

Essa escolha pelo proletariado evidencia a radicalidade da distin¢do do marxismo
em relacdo as demais epistemologias, ja que a classe trabalhadora emerge ndo como
classe capaz de desenvolver mais uma visao da sociedade, mas sim “A” visdo da
sociedade, sob a oOtica da totalidade. Isso ocorreria justamente porque o proletariado ¢ a
classe que sente na pele as necessidades urgentes de elucidar sua propria posicao e, a
partir disso, promover transformagdes sociais que, se adiadas, podem resultar, inclusive,
na perda da vida do proprio trabalhador.

O proletariado ¢ a classe que, apesar de produzir a riqueza material, ¢ objeto de
exploracao do capital; precisa, para poder ter acesso a riqueza que ela mesma produz e da
qual € expropriada, superar completamente todas as formas de exploracao do homem pelo
homem. No entanto, para que isso ocorra, ele precisa desenvolver uma explicacdo acerca
da origem do ser social, da natureza, do processo historico e da propria desigualdade
social (TONET, 2013).

Com esse objetivo, 0 marxismo rompe com a légica polarizada entre sujeito e
objeto presente nas epistemologias anteriores, a partir da relagdo dialética de superagdo
por incorporagdo. Hé certa predilecdo para o objeto, no sentido de que hé uma totalidade
que precisa ser compreendida e de que ¢ fungdo da ciéncia ndo apenas descrever, mas
explicar dialeticamente o que produz determinado fendmeno historico ou processo.

Para isso, Marx defende uma pesquisa cuja analise seja regida pelo objeto. Tal

analise se propde a investigar as conexdes mais intimas deste objeto, as formas mais finas
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da matéria, para depois reconstitui-la, pelo pensamento, para que a matéria possa ser
enfim desvendada. De acordo com Tonet (2013, p. 73), a préxis “é exatamente o conceito
que traduz a forma como se articulam subjetividade e objetividade, sob a regéncia desta
ultima, em todas as atividades humanas”.

Marx instaura, a partir da ontologia do ser social, um padrao radicalmente novo
de enfrentamento do problema do conhecimento; uma teoria geral que funciona como
traducdo ideativa da realidade, demandada pela classe trabalhadora. Isso resulta no
entendimento de que ndo hd um método que possa ser apreendido previamente ao ato do
conhecimento. Outro aspecto importante que caracteriza o padrdo marxiano de fazer
ciéncia estd na nao ruptura entre ciéncia e filosofia em razdo de sua perspectiva
ontoldgica, justamente porque, conforme Tonet (2013, p. 75), “A unitariedade do ser
impoe que também haja uma relagc@o intima entre esses dois momentos do saber”. Nesse

sentido:

Uma ontologia do ser social (filosofia) €, pois, condi¢do prévia para a
resolucdo das questdes relativas ao conhecimento. Além disso, essa ontologia
também ¢ condicdo imprescindivel para, em interagdo com a ciéncia, produzir
conhecimento adequado da realidade social. Na perspectiva ontoldgica
marxiana, filosofia e ciéncia ndo sdo dois movimentos separados ou apenas
superficialmente relacionados. Sdo dois movimentos intrinsicamente
articulados, que, sem perder a sua especificidade, constituem uma unidade
indissoluvel no processo de produgdo do conhecimento. (TONET, 2013, p. 76)

Ontologia, segundo a filosofia, ¢ o termo usado para denominar o estudo do ser
enquanto ser e, nesse sentido, coincide com a metafisica, o que estaria em posi¢ao oposta
ao campo marxista, ja que o marxismo se poe justamente a criticar e superar a metafisica.
Porém, Lukécs reabilitou a ontologia no ambito do marxismo, introduzindo a categoria
“ontologia do ser social” que, considerando o atual contexto marcado pela negagdo da
objetividade propria da visdo pés-moderna, trata-se de uma reabilitagdo bem-vinda, pois
¢ capaz de “[...] reafirmar resolutamente o carater ontologicamente realista da concepgao
marxiana, assim como seu carater gnosiologicamente objetivista” (SAVIANI, 2015, p.
126).

O movimento de articulagdo entre ciéncia e filosofia com vistas a emancipagao
também se da na relagdo entre a filosofia e o proletariado. Nessa relacao dialética, Marx
(2013 [1843], p. 162) afirma que “Assim como a filosofia encontra suas armas materiais
no proletariado, o proletariado encontra na filosofia suas armas espirituais [...]”. Assim,
Marx parte do fato social e historico objetivo, qual seja, a exploragdo do homem pelo

homem, bem como os processos historicos de objetivagdo/apropriacao,
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humanizagao/alienagdo. Nesse sentido, tem-se uma ontologia. Porém, ela traz consigo,
dialeticamente, uma visdo do que seja conhecimento e de como esse conhecimento ¢é
produzido e apropriado historicamente; isto ¢, ao afirmar que a epistemologia marxista ¢
materialista, histérica e dialética, ficam evidentes posicionamentos que sao
epistemologicos. Como premissas da concepgao marxista do conhecimento, ¢ possivel
afirmar que as coisas existem independentemente do pensamento e que a realidade ¢
cognoscivel (SAVIANI, 2015).

O movimento global do conhecimento compreende dois momentos, isto €, dois
passos. Em um primeiro momento, parte-se do empirico, ou seja, do objeto captado numa
visdo sincrética, caotica, tal qual ele se apresenta a observagao imediata, e chega-se, pela
mediagdo da analise, aos conceitos, as abstracdes, as determinagdes mais simples.
Atingido tal ponto, em um segundo passo, ¢ necessario percorrer o caminho inverso,
voltando, por meio da sintese, novamente ao objeto, que passa a ser entendido ndo mais
de maneira cadtica, mas como uma rica totalidade, em suas multiplas determinagdes ¢
relacdes. E € esse método que da base para uma nova proposta pedagdgica, alinhada ao
pensamento de Marx, apresentada por Saviani:

[...] o movimento que vai das observacdes empiricas (“o todo figurado na
intuicdo) ao concreto (“uma rica totalidade de determinagdes e de relagdes
numerosas”) pela mediagdo do abstrato (“a analise, os conceitos e as
determinagdes mais simples™) constitui uma orientagdo segura tanto para o
processo de descoberta de novos conhecimentos (o método cientifico) como
para o processo de ensino (o método pedagégico). (SAVIANI, 2015, p. 79)

De acordo com Marx (1973, p. 229), “o primeiro passo reduziu a plenitude da
representacdo a uma determinagdo abstrata; pelo segundo, as determinagdes abstratas
conduzem a reproducao do concreto pela via do pensamento”. O empirismo e, portanto,
0 positivismo, ficam limitados ao primeiro passo. Segundo essa tendéncia gnosiologica,
conhecer e, consequentemente, fazer ciéncia ¢ passar do complexo ao simples; do
particular ao geral; ¢ alcangar conceitos gerais, simples e abstratos, dotados de validade
universal. Em contrapartida, o racionalismo idealista limita-se ao segundo passo. Para
essa tendéncia, em ultima instdncia, nada existe fora do pensamento. Logo, € o
pensamento que constitui o homem real, o que significa que também o mundo s6 ¢
admitido como real enquanto concebido (SAVIANI, 2015).

Na perspectiva marxista, o trabalho se configura como categoria indispensavel
tanto num ponto de vista antropoldgico, no contexto da humaniza¢ao do homem a partir

das relagdes sociais, quanto num ponto de vista ontoldgico, no horizonte da autocriagao
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do ser social, como também num ponto de vista epistemologico, no limiar das
metodologias e das pesquisas sociais. Trata-se de uma infindavel necessidade da vida
social humana na qual todas as outras determinagdes que compdem a estrutura da
realidade social ja estdo colocadas. A partir do trabalho, ocorre uma dupla transformacao,
considerando que, por meio dele, o homem transforma nao sé a natureza, mas também a
si proprio.

Marx assume como pressuposto o fato de que os homens, para poderem existir,
ou seja, para buscarem as condicdes de sua sobrevivéncia, precisam, constantemente,
estabelecer relagdo com a natureza, assim como também o fazem os animais. Porém, o
modo pelo qual se dé a relacdo entre homem e natureza ¢ distinto da interagdo entre os
animais e natureza. Isso porque, os animais atuam sobre a natureza em funcgdo de
caracteristicas bioldgicas e necessidades de sobrevivéncia que sdo atendidas com base na
adaptacdo ao meio. Ja a relagdo dos homens com a natureza ¢ um processo de mutua
transformagao, porque o homem transforma a si proprio na interagdo com a natureza, mas
ela também adquire as marcas da atividade humana.

Por conseguinte, a relacdo entre animais e natureza se d4 na imediaticidade das
situagoes, de modo que a transmissao das “experiéncias” de um animal a outro acontece
em virtude da genética, enquanto o homem ultrapassa essa imediaticidade e produz
universalmente, para além da sua sobrevivéncia. Isso faz com que a agdo humana nao seja
apenas biologicamente condicionada, mas aconteca a partir da incorporacdo das
experiéncias e dos conhecimentos produzidos pela humanidade e transmitidos de geragao
em geracao.

Conforme interage com a natureza, em um processo de mutua transformacao, o
homem cria necessidades inéditas, para além das necessidades basicas de alimentagdo e
seguranga que garantem a sobrevivéncia, e elas passam a ser tdo fundamentais quanto as
primeiras. Nesse processo de producdo da propria existéncia, ele cria ndo so artefatos,
instrumentos fisicos, mas também desenvolve ideias, conjuntos de valores e crencas, bem
como instrumentos psiquicos e seus respectivos mecanismos de elaboragdo. Ao longo
deste processo, 0 homem adquire a consciéncia de que esta transformando a natureza para
adapta-la as suas necessidades. Ou seja, ao contrario dos animais, hd uma teleologia na

acdo humana, isto ¢, uma agao intencional e planejada. Nas palavras de Marx:

O animal é imediatamente um com a sua atividade vital. Nao se diferencia dela.
E ela. O homem faz a sua propria atividade vital objeto da sua vontade e da
sua consciéncia. Tem atividade vital consciente. Ndo € uma determinidade
(Bestimmtheit) com a qual ele se confunde imediatamente. A atividade vital
consciente diferencia imediatamente o homem da atividade vital animal.
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Precisamente apenas por isto ele ¢ um ser genérico. (MARX, 2015 [1844], p.
312, grifos do autor).

Fica evidente, mais uma vez, a importancia da relagdo entre ser humano e natureza
em um processo de mutua transformacao, ja que, sem ela, a reproducao da sociedade nao
¢ possivel. Porém, essa dependéncia do homem em relagdo a natureza nao significa que
a sociedade esteja submetida as mesmas leis € aos mesmos processos do mundo natural,
como defende o positivismo. O ser do homem, ao constituir-se pelo trabalho, ¢ algo
especifico, diferente do natural: o seu desenvolvimento requer a naturalidade do homem,
sua base bioldgica, que nao pode ser suprimida, mas também a continua redugdo dos

condicionamentos gerados pelas barreiras naturais. De acordo com Marx:
O homem, porém, é ndo apenas ser da natureza, mas ser da natureza humano;
1.6, ser que é para si proprio, por isso ser genérico, como tal ele tem que se
confirmar e agir tanto no seu ser quanto no seu saber. Portanto, nem os objetos
humanos tal como imediatamente se oferecem sdo objetos da natureza, nem o
sentido humano tal como imediatamente é, objetivamente ¢, ¢ sensibilidade
humana, objetividade humana; nem a natureza — objetivamente — nem a
natureza subjetivamente estd imediatamente dada, de um modo adequado, ao
ser humano. (MARX, 2015 [1844], p. 377, grifos do autor)

O universo humano ¢, de fato, o entrecruzamento entre natureza e cultura. Nesse
sentido, a natureza, conforme Marx, é corpo inorganico do homem, & medida que ele ¢
capaz de transformar a propria natureza em extensao do seu corpo. Assim, ao realizar o
seu trabalho, o ser humano atravessa o mundo natural e ¢ atravessado por ele. A cultura
¢ a producdo desse mutuo atravessamento.

E necessario destacar, ainda, o avanco cientifico proporcionado pelo marxismo
através da nogdo de relagdo dialética, ja que, a partir dela, ele se diferencia tanto da
epistemologia positivista quanto da historicista, considerando que ambas assumem uma
posi¢do radical de enfrentamento, materializado no processo de mutua negagao. A partir
do movimento dialético realizado pelo marxismo, € possivel avancar da mera negacgado da
limpeza ideologica assumida no positivismo como condi¢do para neutralidade e
objetividade, ou da subjetividade excessiva, preponderando sobre os objetos do
conhecimento, no historicismo, para a superacdo de ambas as epistemologias,
incorporando suas contribuicoes.

Esse movimento de superacdo por incorporacdo requer o reconhecimento de que
a crenga em um ponto de vista livre de ideologias apresenta-se como fragilidade do

positivismo, mas um elemento de destaque nesta epistemologia ¢ a defesa da objetividade

para a produ¢do do conhecimento. Do mesmo modo, o ponto de vista condicionado
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historicamente expde ao relativismo e fragiliza a epistemologia historicista, porém ela
avanca na compreensdo do viés historico do processo de desenvolvimento do
conhecimento. Nesse sentido, o marxismo incorpora superando as perspectivas
epistemologicas que o precedem, reconhecendo a impossibilidade de uma ciéncia
imparcial, se considerada a constitui¢ao historica de uma sociedade cindida em classes.

Se, por um lado, o trabalho ¢ entendido como um momento fundante da
humanidade, ¢ necessario reconhecer, por outro lado, que a sociedade capitalista converte
o trabalho em trabalho alienado, transforma em meio de subsisténcia aquilo que deveria
ser a primeira necessidade de realizagdo humana. Por essa razao, assumir o trabalho
educativo com a linguagem a partir da perspectiva epistemoldgica materialista historico-
dialética implica compreender a insercdo social dos sujeitos historicos, envolvidos no
processo de producdo e apropriacdo do conhecimento. Para isso, ¢ necessario que o
professor reconhega que a divisdo em classes sociais opostas tende a privar os filhos da
classe trabalhadora do conhecimento historicamente sistematizado, bem como assume
seu papel na socializagdo deste conhecimento, num movimento em dire¢do a
emancipa¢ao humana.

Cabe ainda, pensando no ensino de lingua em uma abordagem interdisciplinar,
que ¢ objeto desta pesquisa, retomar de maneira enfatica a categoria metodologica da
totalidade, a qual, segundo Lukacs (apud LOWY, 2015, p. 23), introduz o pensamento
revolucionario nas ciéncias sociais. Essa categoria ndo deve ser confundida com o estudo
total da realidade, ja que esta ¢ inesgotdvel, mas significa buscar, conforme Lowy (2015,
p. 23-24), “[...] a percepgao da realidade social como um todo organico, estruturado, no
qual nao se pode entender um elemento, um aspecto, uma dimensdo, sem perder a sua
relacdo com o conjunto”.

Vale ressaltar o amparo na realidade caracteristico do pensamento marxiano, em
contraposicdo a outras correntes filosoficas que costumam deduzir ou inferir seus
pressupostos de seus proprios fundamentos. Segundo Marx e Engels (1980, p. 25-26), “A
producdo de ideias, de representacdes e da consciéncia esta em primeiro lugar direta e
intimamente ligada a atividade material e ao comércio material dos homens; ¢ a
linguagem da vida real”, ou seja, “Nao ¢ a consciéncia que determina a vida, mas sim a
vida que determina a consciéncia.”

Reconhecer a lingua como instrumento de mediacao simbolica, na sua relagao
com o trabalho e, consequentemente, no bojo da luta de classes, e entender o papel do

professor na socializacdo e na redialetizagdo dos conhecimentos historicamente
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acumulados no trabalho educativo dos/para os filhos da classe trabalhadora s6 nos parece
possivel quando assumido o marxismo como fundamento epistemologico.

Assim como afirmamos possivel considerar que o marxismo foi alimentado pelo
historicismo, outra perspectiva de conhecimento que poderia ser compreendida como
uma espécie de historicismo relativista levado ainda mais ao extremo seria o poOs-
modernismo. De acordo com esse movimento intelectual, a sociedade estd vivendo uma
nova época historica, radicalmente diferente da Modernidade, iniciada com o
Renascimento e consolidada no Iluminismo: a Pds-Modernidade, cujo inicio remete a
meados do século XX (SILVA, 2021).

Cabe ponderar, inicialmente, se de fato existe esta referida sociedade pos-
moderna, considerando que nds ndo vivemos em outra sociedade que ndo seja a sociedade
capitalista, burguesa. Para identificar esse suposto momento, além da expressdo “pos-
modernidade”, costumam ser utilizadas denominagdes para a sociedade contemporanea,
tais como: sociedade pods-industrial, sociedade da informagdo, sociedade do
conhecimento; porém, o fato é que o que comanda a logica da nossa sociedade, sua
esséncia, ¢ a relagdo entre capital e trabalho e, portanto, a reprodu¢do do capital. Ou seja,
apesar de todas as transformagdes verificaveis na realidade, nés permanecemos vivendo
em uma sociedade cujos processos essenciais s3o os mesmos da sociedade que Marx
analisou em profundidade e cuja esséncia da dinamica reprodutiva ele esclareceu. Desse
modo, se essa sociedade ainda ndo foi superada, ¢ importante reiterar que ainda vivemos
na Modernidade.

O termo pds-modernidade permeia varias areas de conhecimento de maneira
pouco precisa, ja que ndo representa uma teoria coerente e unificada, mas um conjunto
variado de perspectivas que abrangem campos intelectuais, politicos, estéticos e
epistemologicos. E apesar de ndo acreditarmos na existéncia da pdés-modernidade, o pos-
modernismo enquanto ideologia, ou melhor, como visdo de mundo, na escolha
terminoldgica de Lowy, ndo pode ser ignorado, ja que € capaz de espraiar visdes de
mundo irracionalista que acabam, em ultima instancia, por contribuir para a manutengao
e legitimagdo da sociedade burguesa.

Em termos estéticos, o pos-modernismo se define em relagdo ao movimento
modernista, que despontou na segunda metade do século XX, reagindo aos canones do
classicismo e atacando as noc¢des de pureza, abstracao e funcionalidade modernistas. Ja

na sua vertente social, filos6fica e epistemoldgica:
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[...] o pbs-modernismo questiona os principios e pressupostos do pensamento
social e politico estabelecidos e desenvolvidos a partir do Iluminismo. As
ideias de razdo, ciéncia, racionalidade e progresso constante que estdo no
centro desse pensamento estdo indissoluvelmente ligadas ao tipo de sociedade
que se desenvolveu nos séculos seguintes. De uma certa perspectiva pos-
modernista, sdo precisamente essas ideias que estdo na raiz dos problemas que
assolam nossa época. (SILVA, 2021, p. 111)

Lyotard (2018 [1979], p. 15) é quem apresenta a primeira defini¢ao filoséfica do
mundo p6s-moderno, atribuindo a denominagao de “p6s-moderna” a posi¢ao do saber nas
sociedades mais desenvolvidas, designada como “[...] o estado da cultura apds as
transformagdes que afetaram as regras dos jogos da ciéncia, da literatura e das artes a
partir do final do século XIX”. Nesse contexto, de acordo com o autor, a ciéncia entra em
conflito com os grandes relatos. Em outras palavras, o autor (2018 [1979], p. 16) sintetiza
afirmando que ¢ considerada poés-moderna “[...] a incredulidade em relagdo aos
metarrelatos”.

Lyotard cita grandes sistemas filosoficos que tentam legitimar o conhecimento na
Modernidade, como a dialética do espirito, representada por Hegel, a hermenéutica do
sentido, a emancipagdo do sujeito racional ou trabalhador, proposta por Kant e Marx,
respectivamente, e o desenvolvimento da riqueza, proposto por Adam Smith e demais
representantes da Economia Politica. De forma sintética, com base nas ideias do autor, ¢
possivel afirmar que, quando a ciéncia utiliza um grande relato para se legitimar, temos
uma marca da Modernidade; quando prescinde disso, ha a pés-modernidade, j& que o pds-
moderno ¢ cético em relagdo aos grandes sistemas filoséficos, inclusive o [luminismo.

Cristianismo, Marxismo e [luminismo figuram como exemplos de metanarrativas,
termo usado pelos pds-modernos para deixar claro que os idealizadores dessas grandes
filosofias concebem a totalidade ndo apenas como narrativas, mas como explicagdes
totais do mundo. Para eles, ndo ha real, puramente, mas apenas narrativas acerca do real.
Nessa perspectiva, a ciéncia ndo € mais a busca pela verdade das coisas como elas sdo em
si mesmas.

Para explicar a condigdo pos-moderna, Lyotard parte da ideia de que os saberes
como as ciéncias, a literatura e a arte sofreram grandes mudangas no século XX, porque
dissolveram-se as grandes narrativas ideoldgicas, os grandes metadiscursos. E essas
narrativas sustentavam o projeto da Modernidade, o projeto do I[luminismo, o projeto do
Marxismo, enfim, as grandes filosofias totalizantes. Enquanto todas as grandes filosofias
da historia do periodo moderno buscavam uma finalidade para a historia, quando elas

perdem a forga, cessa também a busca pelo sentido da historia.
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E além de abandonar essa visdo considerada centralizante, totalizante e totalitaria
do homem e da razdo, Lyotard abandona também a visao providencialista da histéria. Por
conseguinte, para grandes representantes da pds-modernidade, a exemplo de Lyotard,
Foucault e Derrida, a busca por um projeto universal, unitario e totalizante fracassou. E o
que passa a caracterizar o periodo pds-moderno ¢ uma mistura desconexa de elementos,
uma fragmentag¢do, uma regionalizagdo. Eis, entdo, o surgimento do plural, do multiplo,
das interpretagcdes parciais e localizadas em substituicio ao pensamento unitirio e
totalizante.

Fica evidente, portanto, como forte caracteristica do p6s-modernismo, o ceticismo
em rela¢do a um processo de revolucdo, considerando o consenso desta visdo de mundo
quanto a impossibilidade de superagdo da sociedade capitalista pelo socialismo,
considerado totalitario, utdpico, negligente em relacdo a diversidade cultural e impotente
em relacdo a complexidade das sociedades.

Ao posicionar-se contrario a analise da sociedade sob uma perspectiva da
totalidade e da superagdo do capitalismo, o pés-modernismo tem contribuido de maneira
significativa, na mesma direcdo do neoliberalismo, que ¢ a do entendimento de que a
historia acabou e, se chegamos ao fim da histéria, ndo € possivel caminhar para outra
sociedade diferente desta, capaz de superar o capitalismo.

Outra forte caracteristica do pés-modernismo estd relacionada ao problema do
conhecimento, ja que ele, assim como o historicismo relativista, defende o relativismo
epistemologico e o relativismo cultural ao negar a possibilidade de alcance de um
conhecimento objetivo da realidade. Na perspectiva epistemologica relativista, seria
impossivel conhecermos a realidade, porque toda vez que nos dispuséssemos a 1sso, 0
fariamos a partir de uma posi¢ao exclusivamente singular, condi¢do que impossibilitaria
a objetividade do conhecimento e sua respectiva universalidade. O que se coloca,
portanto, ¢ que nao existe a realidade efetivamente, ou, ainda que ela exista, ndés nao
somos capazes de defini-la ou descrevé-la. A consequéncia disso € que, ao abster da
reflexdo sobre o que a realidade ¢, o sujeito abdica de pensar sobre como ela poderia ser,
ou seja, renuncia a luta pela transformacgao.

Outro aspecto passivel de reflexdo esta relacionado a concepcdo pds-moderna de
individuo, que, segundo essa visao de mundo, a0 menos em uma perspectiva moderna, na
realidade ndo existe, porque nds seres humanos seriamos um amontoado de fragmentos,
ou seja, a pessoa humana ndo possuiria um nucleo coerente. Assim, o sujeito cuja

personalidade estad organizada a partir de uma esséncia racional, definidora de sua
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identidade, da lugar a uma personalidade em continua dissolugdo, consoante a uma
sociedade também sem centro, unidade ou racionalidade (DUARTE, 2004).

As razodes pelas quais hd, no pés-modernismo, uma certa postura de ataque ao
sujeito se justificam pelo fato de ser ele um representante da modernidade, do humanismo,
como também por implicar a existéncia de um objeto, ou seja, de um mundo objetivo para

além do mundo subjetivo. Nas palavras de Duarte:

Atacar a ideia de um sujeito racional, capaz de conhecer dominar a realidade,
significa para o pés-modernismo atacar a ciéncia moderna e a epistemologia
que fundamenta tal ciéncia. Isso teria como consequéncia, acreditam os pos-
modernos, o fim da legitimacao de formas de poder e de hierarquias sociais
pautadas na posse de conhecimentos pretensamente verdadeiros. Ndo ha
detentores da verdade se nao ha distingdo entre verdadeiro e falso, afirma o
poés-modernismo. (DUARTE, 2004, p. 204)

Esse questionamento pds-moderno acerca do que seria o individuo, apesar de
aparentar uma critica ao fetichismo da individualidade, €, na realidade, um fortalecimento
desse fetichismo. Isso porque, ao rejeitar o conceito de alienagdo e as metanarrativas, o

p6s-modernismo fica sem elementos capazes de diferenciar o que é humanizante do que

¢ alienante. Desse modo, enquanto:

O pensamento liberal classico fetichiza a individualidade ao naturaliza-la e ao
erigir a condicdo de natureza humana as caracteristicas proprias da
individualidade burguesa. O pensamento pos-moderno fetichiza a
individualidade ao transformar em condi¢do humana o ceticismo, a
fragmentagdo, o solipsismo, o subjetivismo e a irracionalidade”. (DUARTE,
2004, p. 198-199)

E possivel concluir, entdo, que, apesar da aparéncia de ruptura brusca em relagio
a tudo que, até a modernidade, se entendia por conhecimento, bem como do ar de lucidez
e realidade que o pds-modernismo pode aparentar trazer, o que acontece na verdade € um
fortalecimento das tendéncias irracionalistas que ja figuravam no pensamento burgués
desde o século XIX e representam o carater cada vez mais irracional e fetichista da 16gica
objetiva capitalista (DUARTE, 2004).

Conforme argumenta Duarte, a recusa necessaria ao pensamento pés-moderno nao
se resume ao fato de que ele consiste em um produto cultural da sociedade burguesa, mas
se deve a busca por uma abordagem marxista capaz de superar os limites do I[luminismo,
porém:

[...] sem negar o carater emancipatério do conhecimento e da razao; que supere
os limites da democracia burguesa sem negar a necessidade da politica; que
supere os limites da ciéncia posta a servigo do capital sem, entretanto, negar o
carater indispensavel da ciéncia para o desenvolvimento humano; que supere
a concepcao burguesa de progresso social sem negar a possibilidade de fazer a
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sociedade progredir na dire¢do de formas mais evoluidas da existéncia
humana. (DUARTE, 2004, p. 200)

As implicagdes dessa abordagem no campo educativo resultam na necessidade de
uma pedagogia superadora das pedagogias tradicional e nova, que seja capaz de avangar
em relagdo as formas burguesas de educagdo escolar, mas, a0 mesmo tempo, ndo se
abstenha do compromisso da escola com a transmissao intencional e sistematica dos
conhecimentos produzidos historicamente.

Para isso, ¢ necessario romper com a nega¢ao da perspectiva de totalidade, tao
comum as pedagogias contemporaneas que tomam por principio uma realidade humana
constituida de fragmentos que se agrupam, ndo por relagdes determinadas pela esséncia
da totalidade social, mas em virtude de acontecimentos fortuitos e inacessiveis ao
conhecimento racional. Assim, seriam os acasos da vida cotidiana de determinado sujeito
que motivariam a relevancia de certos conteudos para sua formagao.

Fica evidente, nesta perspectiva, uma concep¢ao de conhecimento subordinado ao
tempo e ao espaco a partir dos quais o sujeito procura compreender a natureza e a
sociedade. Nesse sentido, se o ato de conhecer depende das intransponiveis
particularidades do ponto de referéncia do sujeito, consequentemente, estariam
inviabilizadas a universalidade e a objetividade do conhecimento. H4, pois, no pos-
modernismo, certo ataque a ideia de um conhecimento considerado universal. De acordo

com Duarte:

A ideia de um desenvolvimento universal da humanidade ¢ acusada de ser
eurocéntrica, colonialista, centrada na cultura, na ciéncia e na tecnologia
ocidentais. Tal nog@o de desenvolvimento ou de progresso humano seria,
segundo os pés-modernos, uma das maiores sendo a maior responsavel pela
destrui¢@o de outras culturas, pelo desequilibrio ecoldgico e pelo racismo. Isso
tem repercussdes fortes no campo da educacdo, bastando citar como exemplo
a ideia de educacdo “poOs-colonialista” e “multicultural” que se oporia ao
principio de que existam conhecimentos universais a serem transmitidos pela
escola. Critica-se a propria comparagdo entre conhecimentos e nega-se que
determinado conhecimento seja mais desenvolvido ou mais correto do que
outro. Nessa perspectiva, o conhecimento é apenas e tdo somente aquilo que €
“tido como verdadeiro” num especifico contexto cultural. A escola seria entdo
nada mais do que um espago, entre muitos outros, de troca e de
compartilhamento de crengas culturalmente estabelecidas. (DUARTE, 2004,
p- 203-204)

Também fica evidente, na andlise supracitada de Duarte, o relativismo cultural
caracteristico do pés-modernismo, que apresenta 0 mundo humano como um aglomerado
de diferentes culturas, cada qual com valores, praticas e concepgdes sobre a natureza e a

sociedade muito especificas. A consequéncia dessa concepgao € o entendimento de que
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nenhum conhecimento poderia ser classificado como certo ou errado, ja que sua andlise
dependeria da compreensdo das fungdes e significados que ele assume no interior de
determinada cultura.

Considerando que a educagdao como se tem hoje ¢ uma institui¢do moderna por
exceléncia, e que os proprios curriculos e pedagogias estdo fincados na Modernidade, a
perspectiva pds-moderna pde em suspenso tanto o curriculo existente, quanto a propria
teoria de curriculo e, mais amplamente, a propria teorizagdo acerca da educagdo. E mais,
coloca a pedagogia tradicional e a pedagogia critica em uma genealogia moderna comum,
ja que ambas seguem os principios da grande narrativa da Modernidade. Nas palavras de
Silva:

O pods-modernismo empurra a perspectiva critica do curriculo para os seus
limites. Ela ¢ desalojada de sua confortavel posi¢cdo de vanguarda e colocada
numa incémoda defensiva. O pés-modernismo, de certa forma, constitui uma
radicalizagdo dos questionamentos lancados as formas dominantes de
conhecimento pela pedagogia critica. Em sua critica do curriculo existente, a
pedagogia critica ndo deixava de supor um cenario em que reinava uma certa
certeza. Com sua énfase na emancipacdo e na libertagdo, a pedagogia critica
continuava apegada a um certo fundacionalismo. O p6s-modernismo acaba
com qualquer vanguardismo, qualquer certeza e qualquer pretensdo de
emancipac¢do. O pos-modernismo assinala o fim da pedagogia critica ¢ o
comeco da pedagogia pos-critica. (SILVA, 2021, p. 115)

Lyotard faz uma sintese importante para a continuidade de nossa discussao,

quando desloca a tonica das reflexdes sociais para a questdo da linguagem:
Assim, nasce uma sociedade que se baseia menos numa antropologia
newtoniana (como o estruturalismo ou a teoria dos sistemas) e mais numa
pragmatica das particulas de linguagem. Existem muitos jogos de linguagem
diferentes; trata-se da heterogeneidade dos elementos. Somente dardo origem
a instituigdo através de placas; ¢ o determinismo local. (LYOTARD, 2018
[1979], p. 16)

Eis, aqui, um grande desafio para aqueles que se dispdoem a problematizar as
possibilidades e constricdes para o trabalho com a Educagdo Linguistica em uma
perspectiva interdisciplinar. Isso porque, ao fazé-lo, € necessario considerar um contexto
educacional marcado pela influéncia do pés-modernismo tanto nas questoes pedagogicas
mais amplas, o que interfere em um trabalho educativo orientado para a humanizacdo,
quanto nas questdes tedricas da Linguistica, que influenciam a propria dimensdo
conceitual que acompanha também a aprendizagem da lingua materna/portuguesa.

Em suma, € possivel perceber, nas perspectivas epistemoldgicas apresentadas, um

movimento de negacdo, no caso da epistemologia positivista, ou de exacerbacdo da

subjetividade, quando se avalia a epistemologia historicista e suas reverberagdes na pos-
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modernidade. Para supera-las, ¢ necessario recorrer a uma epistemologia que ndo apenas
descreva a realidade, ou se veja inevitavelmente atravessada por ela, mas que se engaje
na realidade com a intencdo de transforma-la (VAZQUEZ, 1977).

Assim, € necessario eleger uma teoria cujo método traga consigo um forte carater
materialista, cientifico, capaz de eleva-la a uma posicao transformadora. E ¢ justamente
a epistemologia marxista que, ao agenciar o conceito de praxis, concebida como
“atividade material do homem que transforma o mundo material e social para fazer dele
um mundo humano” (VAZQUEZ, 1977, p. 4), permite ndo s6 proceder a uma

intepretacdo do mundo, mas também construir elementos para a sua transformacao.

2.3 METODO

Por ocasido de explicitacdo dos procedimentos metodoldgicos do presente estudo,

cabe retomarmos a questdo geral de pesquisa e as questdes-suporte, registradas
anteriormente: Quais sdo as possibilidades e constricdes para o trabalho com a
Educacdo Linguistica em uma perspectiva interdisciplinar orientada para a
humanizac¢io e preocupada com a dimensao conceitual que acompanha também a
aprendizagem da lingua materna/portuguesa?
1) Quais sdo limites proprios a organizag¢do escolar para processos que se queiram
interdisciplinares? 2) Existem possibilidades de didlogo entre a Educagdo Linguistica e
os demais componentes em uma perspectiva de trabalho interdisciplinar? 3) Em que
medida é garantido o trabalho com a especificidade da lingua em dialogo com as outras
disciplinas numa configuragdo de trabalho como a posta?

As questdes de pesquisa aqui retomadas nortearam o delineamento dos
procedimentos metodoldgicos deste estudo, que poderia ser classificado como uma
pesquisa-participante que busca nos pressupostos do materialismo historico-dialético os
fundamentos para sua elaboragdo. Desse modo, no que se refere aos aspectos
metodoldgicos, € o proprio objeto de investigacdo que determina o delineamento da
pesquisa, a partir das concepgdes as quais nos alinhamos.

O pensamento marxiano se diferencia das demais correntes filosoficas, na medida
em que inaugura uma nova abordagem metodologica a partir da qual a elaboragao tedrica
e a formulacao metodoldgica sdo concebidas de maneira indissociavel. Por essa razao, o
método materialista historico-dialético nao pode ser tomado como autonomo em relagao

a propria teoria.
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Ademais, Marx esta nas antipodas do positivismo, epistemologia que utiliza como
recurso a analise a partir da qual o mais simples explica o mais complexo. Para o
marxismo, ao contrario, o conhecimento da origem de determinado fendmeno nao ¢é capaz
de, necessariamente, fornecer o conhecimento do seu respectivo desenvolvimento. Por
1Ss0, nessa perspectiva, ¢ o mais complexo que explica e ilumina o menos desenvolvido,
diferenciado e complexo.

Por conseguinte, a relacdo sujeito-objeto que se constitui em pesquisas ocupadas
com a sociedade ndo ¢ a mesma relacao sujeito-objeto que se estabelece na ciéncia voltada
a natureza. Isso ocorre porque, ao contrario do que acontece com a natureza, a sociedade
¢ produto da a¢do dos homens. Em virtude disso, a relagdo sujeito-objeto precisa levar
em conta a dire¢ao da historicidade.

Em contrapartida, cabe reconhecer que considerar a historicidade ¢ diferente de
cair no relativismo. E necessario marcar, de forma clara, a distincdo sutil entre o
relativismo estreito e o reconhecimento de que a realidade é dindmica e estd em mutacao,
evidentemente, porém as suas categorias fundamentais ainda estdo em vigéncia.

Assim como a constituicdo de determinado objeto ndo € capaz de explicar o seu
proprio desenvolvimento, a andlise da realidade pautada nas impressdes que o sujeito tem
dela também tem pouco potencial explicativo. Nesse sentido, Marx se dispde a romper
tanto com uma visdo evolutiva da compreensdo da realidade, quanto com a
“semiologiza¢do” do real, a partir da qual o que importa ¢ a representacdo, o ser
imaginario, e segundo a qual a verdade passa a ser relativa.

De acordo com o marxismo, o sujeito tem um papel ativo na pesquisa, mas quem
comanda o percurso metodologico € o objeto. Do mesmo modo, a verdade nao ¢ posse de
determinado sujeito, tampouco deriva do consenso dos especialistas. A verdade ndo se
apresenta como representacao, mas como processo factual. Por isso, o critério da verdade
é a pratica social. E nela que o ser humano comprova a verdade: a realidade e o poder, o
carater terreno do seu pensamento (MARX, 1845).

A critica se da a partir do momento em que o pesquisador toma determinado
objeto, apropria-se dele, nega-o, ou seja, ultrapassa suas limitagdes socio-historicas e
supera-o no sentido de incorporar determinados elementos, mas colocd-lo em um outro
plano, numa formulacao mais elevada, que va além da formulacao inicial.

Em sintese, a teoria € o0 movimento real do objeto transposto para o intelecto do
pesquisador; isto ¢, trata-se do real reproduzido e interpretado no plano do pensamento.

Conforme Kosik (1976, p. 379, grifos do autor), “A dialética ndo é o método da redugdo:
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é o método da reprodugdo espiritual e intelectual da realidade ¢ o método do
desenvolvimento e da explicitacdo dos fenomenos culturais partindo da atividade pratica
objetiva do homem tedrico”.

Por isso, 0 objeto da pesquisa tem existéncia objetiva, para além da dependéncia
do sujeito. O objetivo do pesquisador, nesse caso, ¢ superar a aparéncia fenomeénica,
imediata e empirica, apreendendo a esséncia do objeto, que ndo coincide com sua
aparéncia, ja que, como aponta Kosik (1976, p. 17), “Se a aparéncia fenoménica e a
esséncia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam inuteis”.

Transpondo esse modo de pensamento para o objeto desta pesquisa, mais
especificamente, pode-se considerar que, de um modo aparente e fenoménico, ¢
consensual a sensacdo de que o conhecimento, na cotidianidade, se apresenta de forma
excessivamente fragmentada e que, se cada disciplina trata de determinado aspecto
(econdmico, social, historico, socioldgico, psicologico) de forma isolada, ¢ impossivel
alcangar uma visao de conjunto. E mais, se o entendimento da realidade se d4 de forma
fragmentada e desconexa, gerado pela justaposi¢do de conhecimentos isolados, a
intervengdo efetiva na realidade também se dara de forma isolada e, consequentemente,
ineficiente.

Ocorre que, junto com essa perspectiva consensual de que ha um problema em
relagdo a interdisciplinaridade, pode surgir a sensacdo de que a solucdo para esse
problema também ¢ algo simples e consensual. Em suma, se colocadas em contraposi¢ao
a fragmentagao resultante da compartimentagdo do saber e a possibilidade de uma agao
social que considerasse os varios aspectos como partes de uma totalidade, certamente a
segunda opg¢ao pareceria mais interessante.

A partir dessa sensacdo de consenso, desenvolvida com base em uma perspectiva
fenoménica e pragmadtica, ocorre algo perigoso do ponto de vista pedagogico: a
interdisciplinaridade deixa de se apresentar como um problema. Ou seja, voltamos o olhar
apenas para as manifestacoes de determinado problema, isto ¢, analisamos alguns
fendmenos, mas ndo chegamos a sua esséncia. Nesse sentido, tomamos por esséncia
aquilo que ¢ fendmeno e, por isso, deixamos de discutir a validade da
interdisciplinaridade, pois ela ja € consenso, € nos debrugamos apenas sobre suas formas
concretas. E o que fazem os autores mencionados na introdugdo deste estudo, que
sugerem a superagdo da fragmentagdo a partir de vias epistémicas, pedagogicas ou

comportamentais.



66

Em contrapartida, no caso do estudo aqui proposto, retomamos a necessidade de
conceber a interdisciplinaridade como um problema e, com base em Saviani (2013, p.
16), entendemos ser necessario “recuperar a problematicidade do problema”. Isso
significa que ndo entendemos problema como sindénimo de questao (aquela que tem uma
resposta, seja ela simples ou complexa), nem como mistério (sinénimo de nao saber),
tampouco como dificuldade. Ao contrario, concebemos problema como um ponto cuja
resposta se desconhece, mas se necessita conhecer. Nesse sentido, “A esséncia do
problema ¢ a necessidade”. Saviani ressalta o carater subjetivo (conscientizagdo) e

objetivo (situagdo) do problema. De acordo com o autor:

Em suma: “problema”, apesar do desgaste determinado pelo uso excessivo do
termo, possui um sentido profundamente vital ¢ altamente dramatico para a
esséncia humana, pois indica uma situagdo de impasse. Trata-se de uma
necessidade que se impde objetivamente ¢ ¢ assumida subjetivamente.
(SAVIANI, 2013, p. 19)

Ficam evidentes, neste contexto de problematizagdo, alguns elementos: o sujeito,
o0 objeto e os fendmenos. O sujeito analisa os fendmenos na tentativa de captar a esséncia
do objeto. Ocorre que o fendmeno € capaz tanto de manifestar a esséncia do objeto, quanto

de escondé-la. E o que Kosik denomina de pseudoconcreticidade:

O complexo dos fendmenos que povoam o ambiente cotidiano ¢ a atmosfera
comum da vida humana, que, com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia,
penetram na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto
independente e natural, constitui o mundo da pseudoconcreticidade. A ele
pertencem:

- O mundo dos fendmenos externos, que se desenvolvem a superficie dos
processos realmente essenciais;

- O mundo do trafico e da manipulacdo, isto €, da praxis fetichizada dos
homens (a qual ndo coincide com a prdxis critica revolucionaria da
humanidade);

- O mundo das representacdes comuns, que sdo projegdes dos fendomenos
externos na consciéncia dos homens, produto da praxis fetichizada, formas
ideoldgicas de seu movimento;

- O mundo dos objetos fixados, que ddo a impressdo de ser condigdes naturais
e ndo sdo imediatamente reconheciveis como resultados da atividade social dos
homens. (KOSIK, 1976, p. 15, grifos do autor)

Quando ignoramos a dependéncia ontoldgica entre ser e conhecer, negligenciamos
também a relacdo de dependéncia ontologica do conhecimento em relagcdo as condigdes
materiais e passamos a atribuir uma falsa autonomia ao conhecimento.
Consequentemente, passamos a tratar a fragmentacdo como um processo que se da no
interior do proprio saber (TONET, 2013) e a linguagem como um ente independente do

trabalho. Concebendo o problema da interdisciplinaridade deste modo, somos incapazes
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de superar a pseudoconcreticidade, mantendo nosso olhar apenas na aparéncia

fenoménica dos objetos, como aponta Kosik:

Os fendmenos e as formas fenoménicas das coisas se reproduzem
espontaneamente no pensamento comum como realidade (a realidade mesma)
ndo porque sejam os mais superficiais e mais préoximos do conhecimento
sensorial, mas porque o aspecto fenoménico da coisa ¢ produto natural da
praxis cotidiana. A praxis utilitaria cotidiana cria o “pensamento comum” —
em que sdo captados tanto a familiaridade com as coisas e o aspecto superficial
das coisas quanto a técnica de tratamento das coisas - como forma de seu
movimento e de sua existéncia. O pensamento comum ¢ a forma ideolégica do
agir humano de todos os dias. Todavia, o mundo que se manifesta a0 homem
na praxis fetichizada, no trafico e na manipulago, ndo é o mundo real, embora
tenha a “consisténcia” e a “validez” do mundo real: ¢ “o mundo da aparéncia”
(Marx). A representa¢do da coisa ndo constitui uma qualidade natural da coisa
e da realidade: ¢ a projecdo, na consciéncia do sujeito, de determinadas
condigdes historicas petrificadas. (KOSIK, 1976, p. 19)

Em contrapartida, alcangando a esséncia do objeto, ou seja, capturando sua
estrutura ¢ dindmica, a partir de procedimentos analiticos ¢ operando a sua sintese,
mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o pesquisador reproduz, no plano do

pensamento, a esséncia do seu objeto de investigagdo. Para Kosik:

Compreender o fendmeno ¢ atingir a esséncia. Sem o fendmeno, sem a sua
manifestagdo e revelagdo, a esséncia seria inatingivel. No mundo da
pseudoconcreticidade o aspecto fenoménico da coisa, em que a coisa se
manifesta ¢ se esconde, ¢ considerado como a esséncia mesma, ¢ a diferenca
entre o fendmeno ¢ a esséncia desaparece. [...] A realidade ¢ a unidade do
fendmeno e da esséncia. Por isso a esséncia pode ser tdo irreal quanto o
fendmeno, e o fendomeno tanto quanto a esséncia, no caso em que se
apresentem isolados e, em tal isolamento, sejam considerados como a tinica ou
“auténtica” realidade. (KOSIK, 1976, p. 16)

Para superar tal isolamento e aproximarmo-nos da esséncia do objeto em questao,
¢ necessario assumir justamente uma concepcao radicalmente nova, amparada em um
padrao de conhecimento fundamentalmente novo e que, ndo por acaso, tem na categoria

da totalidade a sua categoria fundamental. De acordo com Tonet:

E este padriio que permite compreender a realidade social como um complexo
de complexos que tem no trabalho a sua categoria ontologico-primaria. E
também este padrdo que permite compreender a natureza propria do ser social,
sua complexificagdo e sua fragmentagao, tanto material como espiritual e a
articulagdo entre esses dois momentos. (TONET, 2013, p. 738)

Neste processo, os instrumentos ou as técnicas de pesquisa podem ser os mais
diversos (analise documental, observagao, quantificagdo), ja que funcionam como meios
dos quais o pesquisador se vale para aproximar-se do objeto, mas nao devem ser
confundidos com o método em si, justamente porque instrumentos similares podem servir

a concepgdes metodologicas diversas. E o que explica Minayo, ao afirmar que o método
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dialético mostra-se superior em razao de sua capacidade de incorporar as “verdades
parciais” das outras correntes, criticando e negando suas limitagdes. E capaz de perceber
“[...] arelagdo inseparavel entre mundo natural e social; entre pensamento e base material;
entre objeto e suas questoes; entre a agdo do homem como sujeito histérico e as
determinagdes que a condicionam” (MINAYO, 1999 [1970], p.12).

Por isso, 0 método aqui assumido ndo se configura como um conjunto de regras
formais aplicadas a determinado objeto, ou regras que o pesquisador escolhe, conforme a
sua vontade, para “enquadrar” o seu objeto de investigagdo. Ao contrario, a pesquisa
assim assumida apropria-se do grande acervo de instrumentos ou técnicas de pesquisa,
cujos alcances sao diversos, a fim de atuar sob uma ldgica dialética que, como afirma
Martins (2006, p. 9), “incorpora a logica formal indo além, isto ¢, incorpora por
superacao’.

Nesse sentido, afastamo-nos tanto das dicotomias reproduzidas pela
epistemologia positivista, quanto das analises de cunho qualitativo baseadas unicamente
na empiria, a partir das quais, conforme Martins (2006, p. 8), “as pessoas s6 veem aquilo
que estd imediatamente presente e ndo conseguem analisar o fato imediato a luz da

totalidade social”. Tais analises podem ficar tao restritas a imediaticidade a ponto de nao

superarem a aparéncia dos fenomenos, como aponta Martins:

[...] ao conferir tamanha importancia ao mundo empirico, os modelos
qualitativos de pesquisa acabam por preterir a analise da empiria fetichizada
que caracteriza a sociedade capitalista. Descentrando suas analises das
metanarrativas, os percursos qualitativos aprisionam-se ao empirico, ao
imediato, furtando-se ao entendimento essencial dos fundamentos da realidade
humana. (MARTINS, 2006, p.9)

O materialismo historico-dialético, ao contrario, se propde a superar a empiria, ja
que, para ele, de acordo com Martins (2006, p. 10), ““0 mundo empirico representa apenas
a manifestacdo fenoménica da realidade em suas definibilidades exteriores”. Isso quer
dizer que, a fim de alcangar e esséncia de determinado fendmeno, ¢ necessario desvelar
suas mediacoes e de suas contradi¢des internas.

Para que as manifestacdes de determinado objeto de analise sejam consideradas,
¢ necessario concebé-las de forma articulada as suas mediagoes historicas concretas. Esse

processo de articulagdo € possivel a partir da atividade tedrica. Como descreve Martins:

[...] se queremos descobrir a esséncia oculta de um dado objeto, isto é, superar
sua apreensdo como real empirico, ndo nos bastam descri¢gdes acuradas
(escritas, filmadas, fotografadas, etc.!!!), ndo nos bastam relagdes intimas com
o contexto da investigagdo, isto €, ndo nos basta fazer a fenomenologia da
realidade naturalizada e particularizada nas significagdes individuais que lhes
sio atribuidas. E preciso caminhar das representacdes primarias e das
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significagdes consensuais em sua imediatez sensivel em diregdo a descoberta
das multiplas determinagdes ontologicas do real. (MARTINS, 2006, p. 10-11)

A partir desse percurso dialético, € possivel relacionar o que € singular e o que ¢
universal a fim de compreender os fendmenos em sua totalidade. Como ponto de partida,
o fenomeno se revela de modo imediato, em sua expressao singular. J4 em seu ponto de
chegada, de acordo com Martins (2006, p. 11), “o fendmeno revela sua expressao
universal revela suas complexidades, suas conexoes internas, as leis de seu movimento e
evolucdo enfim, a sua totalidade histérico-social”. Por isso, € necessario que a pesquisa
procure preservar sua universalidade, ja que ¢ apenas a partir da relagdo dialética entre
singular e universal que se pode chegar a concretude do conhecimento.

Com base nessa compreensao, erigindo um percurso de estudos amparado nos
pressupostos do materialismo histérico-dialético, € necessario reconhecer, como afirma
Tonet (2013, p. 70), que “as questdes relativas ao conhecimento s6 podem ser resolvidas
apos a elaboragdo de uma teoria geral do ser social, vale dizer, de uma ontologia do ser
social” (TONET, 2013, p. 70). Por essa razdo, como aponta Martins (2006, p. 14), o
referencial epistemologico assumido apresenta-se como uma possibilidade de “[...]
compreensdo da realidade resultante do metabolismo homem-natureza produzida pela
atividade humana em sua complexidade e movimento”. Ou seja, reconhecemos que ¢
apenas por meio da categoria ontologica do trabalho que podemos chegar a totalidade do
conhecimento.

Esse  reconhecimento  permite  reconsiderar o  entendimento  da
interdisciplinaridade como alternativa inequivoca a fragmentacdo, bem como repensar a
pretensdo de superar a fragmentagdo do conhecimento através de uma reordenacdo
epistémica. Ao contrario, € necessario conceber o conhecimento como apenas uma das
dimensodes do ser social. Consequentemente, a origem, a natureza e a fun¢do social do
conhecimento s6 poderdo ser apreendidas na medida em que se conhecerem suas
determinagdes mais gerais e essenciais € que se identifique o lugar que o conhecimento
ocupa na producao e na reproducdo do ser social como totalidade, ou seja, na praxis social
(TONET, 2013).

E preciso, antes de tudo, tomar como pressuposto a dependéncia ontolégica do
saber em relacdo ao mundo objetivo e buscar a origem, a natureza e a funcdo social do
processo de fragmentagdo, tanto material quanto intelectual. Isso implica superar a

perspectiva moderna de cientificidade e reconhecer, como aponta Tonet, que:
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Nao ¢ a soma de partes justapostas que produz um conhecimento totalizante.
Este s6 pode ser produzido a partir de fundamentos metodologicos
radicalmente diversos daqueles que embasam a perspectiva da cientificidade
moderna. Estes fundamentos implicam uma teoria geral do ser social (uma
ontologia — histdrico-social — do ser social) e tem na categoria ontoldgica da
totalidade a sua chave mestra! (TONET, 2013, p. 740)

A partir da perspectiva metodoldgica, de carater ontoldgico, aqui assumida, €

possivel gerar aproximacdes com a producao de um saber totalizante, que passa pelo

entendimento das partes, como afirma Kosik:

A dialética ndo atinge o pensamento de fora para dentro, nem de imediato, nem
tampouco constitui uma de suas qualidades; o conhecimento ¢ que ¢ a propria
dialética em uma de suas formas; o conhecimento ¢ a decomposi¢@o do todo.
O “conceito” e a “abstracdo”, em uma concepcao dialética, tem o significado
de método que decompde o todo para poder reproduzir espiritualmente a
estrutura da coisa e, portanto, compreender a coisa. (KOSIK, 1976, p. 18)

Considerando que, a partir desse fundamento, o real ¢ sempre um complexo de

complexos, entdo qualquer parte da realidade s6 pode ser efetivamente compreendida se

remetida, com todas as media¢des necessarias, para o todo do qual ela faz parte. Nas

palavras de Kosik:

Esta decomposicao do todo, que € elemento constitutivo do conhecimento
filosofico — com efeito sem decomposi¢do ndo hd conhecimento — demonstra
uma estrutura andloga a do agir humano: também a agdo se baseia na
decomposi¢do do todo. [...] Todo agir ¢ “unilateral”, ja que visa a um fim
determinado e, portanto, isola alguns momentos da realidade como essenciais
aquela agdo, desprezando outros, temporariamente. (KOSIK, 1976, p. 18-19,
grifos do autor)

Ha, portanto, na natureza propria do ser social, processos de complexificacdo de

fragmentacdo, mas também da articulagdo entre esses dois momentos, como descreve

Kosik:

O impulso espontineo da prdxis e do pensamento para isolar os fendmenos,
para cindir a realidade no que ¢ essencial e no que ¢ secundario, vem sempre
acompanhado de uma igualmente espontinea percep¢do do todo, na qual e da
qual sdo isolados alguns aspectos, embora para a consciéncia ingénua esta
percepcdo seja muito menos evidente e muitas vezes mais imatura. O
“horizonte” — obscuramente intuido — de uma “realidade indeterminada” como
todo constitui o pano de fundo inevitavel de cada a¢do e de cada pensamento,
embora ele seja inconsciente para a consciéncia ingénua. (KOSIK, 1976, p. 19)

A fim de garantir a referida articulagdo, assumimos um percurso de pesquisa

amparado nos fundamentos do materialismo histdrico-dialético e, consequentemente,

reconhecemos a pratica social como fundante para a producao do conhecimento, cujos

principios metodologicos Martins sintetiza:
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Nao apela a negacédo da logica formal, mas torna-a parte integrante da logica
dialética. Nao privilegia processos de dedug@o em detrimento dos processos de
indugdo ou vice-versa, caracterizada que ¢ pelo principio da unidade e Iuta dos
contrarios. Ndo proclama a logica subjetivista como critério gnosioldgico.
(MARTINS, 2006, p.15)

Nesse sentido, entendemos que discutir método sob o fundamento marxista
histérico-dialético nunca € uma questao metodologica em termos técnico-procedimentais,
mas trata-se, verdadeiramente, de uma discussdo teorico-metodologica que permite
compreendé-lo como algo que supera uma pauta de procedimentos. Concebemos método
como uma perspectiva que permite ao sujeito apreender a historicidade, o carater de
totalidade do objeto e perceber, através das determinagdes, os sistemas de mediagdo que
permitem que as contradigdes se expressem.

Fica evidente, aqui, a necessidade de retomar explicitamente as categorias que,
para Marx, ndo sdo um artificio intelectivo para distinguir a realidade, nem sdo construtos
produzidos pelo proprio sujeito, tampouco sdo nomes que o pesquisador inventou para
compreender a realidade. Ao contrario, em Marx, as categorias sdo formas de ser, modos
de existéncia real, descobertos a partir da analise do objeto.

Ao longo da histéria, nossa cultura vinha organizando seu pensamento mais
complexo a partir do rotulo das definigdes. Em contrapartida, Marx nao se propde a
construir defini¢cdes, mas sim determinacdes. Ou seja, as categorias sdo diferentes de
conceitos ou definicdes. A grandeza da obra de Marx estd justamente na sua riqueza
categorial, pois ele realizou o exame dos processos constitutivos da realidade do modo de
producdo capitalista, procedendo a reproducao ideal do movimento real da sociedade
burguesa, sua génese, consolidacdo, desenvolvimento e as condicdes de crise dessa
sociedade.

Marx define as categorias abstratas como aquelas mais simples, unilaterais,
parciais, enquanto as categorias concretas sao mais complexas, mais ricas e multilaterais.
Para Marx, abstrato ¢ aquilo que estd despido ou é pobre em determinagdes.
Consequentemente, quanto mais a reproducdo do objeto ¢ saturada de determinagdes,
mais ele se torna concreto.

As categorias dominantes do pensamento de Marx sdo categorias de natureza
ontoldgica. Tanto mais completo ¢ aquilo que se pde uma riqueza maxima de
determinacdes. No real, o concreto ja esta dado, porém nio esta percebido. E do trato ja
tedrico do objeto que vao se explicitando as categorias capazes de permitir a

reconstituicdo desse movimento. Essa reconstrucao ¢ o método. Nesse sentido, Marx nao
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inventa as categorias, ele as descobre e o faz em relacdo a trés categorias teorico-
metodologicas profundamente articuladas e fundamentais para sua produ¢do cientifica,
quais sejam: totalidade, contradicao e mediagao.

Para Marx, a totalidade'* ndo se explica como um todo composto por diversas
partes que se encaixam, mas configura-se como “[...] uma totalidade concreta inclusiva e
macroscopica, de mdaxima complexidade, constituida por totalidades de menor
complexidade” (NETTO, 2011, p. 56). Ou seja, o conhecimento ¢ totalizante e a atividade
humana, em geral, ¢ um processo de totalizacao porque todos os objetos que fazem parte
da pratica social estdo, em alguma medida, interligados. Por isso, para solucionar
problemas, o ser humano precisa encara-los de maneira conjunta. Eis aqui um elemento
importante para pensar a formag¢ao humana e, no bojo dela, o trabalho interdisciplinar,
assim como a educag¢do em linguagem.

E necessario considerar, porém, que a visdo do todo se apresenta sempre como
algo provisorio que nunca ¢ capaz de esgotar a realidade a qual ela se refere. Ou seja, a
realidade sempre ¢ mais rica e complexa do que o conhecimento sistematizado a respeito
dela. Porém, esse reconhecimento de que ha sempre algo que escapa as possibilidades de
sintese nao dispensa o pesquisador do esfor¢o de elabora-las, a fim de compreender a
realidade da melhor forma possivel. A sintese ¢, portanto, diferente da soma, a visdo de
conjunto a partir da qual € possivel descobrir a estrutura significativa da realidade em
determinada situacdo. E ¢€ essa estrutura significativa viabilizada pela visdo de conjunto
que denominamos totalidade.

A totalidade € mais do que a soma das partes que a constituem, porque, a depender
da forma pela qual se articulam dentro da totalidade, os elementos individuais assumem
caracteristicas diferentes daquelas que assumiriam de maneira isolada, fora do conjunto.
Além disso, ha totalidades mais abrangentes e totalidades menos abrangentes, que
compdem as demais. A maior ou a menor abrangéncia de uma totalidade depende do nivel
de generalizacdo do pensamento e dos objetivos concretos dos homens em cada situagdo
da pratica social.

Para trabalhar dialeticamente com o conceito de totalidade, é necessario
considerar tanto o nivel de totalizacdo que determinado objeto exige, como também

reconhecer que a investigacdo cientifica da realidade comeca com conceitos que sao,

14 Aqui, a discussdo acerca da categoria da totalidade é retomada tendo em vista a impossibilidade de tratar
da questdao metodologica do materialismo histérico-dialético sem explica-la na relagdo com a contradigdo
e com a mediagdo.
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ainda, sinteses muito abstratas. A analise inicia, portanto, a partir de uma sintese precaria
do todo que permite o avango para um aprofundamento do conhecimento das partes que
permite, mais uma vez, voltar ao todo, agora compreendido de maneira mais sintética.

Em outras palavras, como ponto de chegada, realizado o percurso do mais
complexo (ainda abstrato) ao mais simples e feito o retorno do mais simples ao mais
complexo (j& concreto), o objeto passa a ter um conteudo bem determinado. Nas palavras
de Marx (1974, p. 122), “O concreto € concreto porque ¢ a “a sintese de muitas
determinagdes, isto ¢, unidade do diverso”.

A totalidade ¢ a categoria organizadora da critica de Marx a Economia Politica. A
partir dessa compreensdo, Marx descreveu a sociedade burguesa como uma totalidade
concreta, articulada e dinamica, em constante movimentagdo, considerando o carater

contraditorio da propria totalidade. Nas palavras de Netto:

Sem as contradigdes, as totalidades seriam totalidades inertes, mortas — ¢ o que
a analise registra é precisamente a sua continua transformacdo. A natureza
dessas contradi¢Ges, seus ritmos, as condi¢des de seus limites, controles e
solugdes dependem da estrutura de cada totalidade — e, novamente, ndo ha
formulas/formas aprioristicas para determina-las: também cabe a pesquisa
descobri-las. (NETTO, 2009, p. 684)

No que se refere a mediagdo, ¢ necessario reconhecer as dimensdes mediata e
imediata dos objetos. A dimensdo imediata ¢ toda aquela forma que se pde em relacdes
sem mediacdes. A mediagdo se estabelece justamente, quando se alcanga a superagao
dessa imediatacidade, descobre-se relacdes, caracteristicas, tragos pertinentes.

Quando analisamos determinado objeto, encontramos elementos que nos
permitem dizer que o conhecemos, compreendemos aquilo que o constitui, suas multiplas
determinagdes. Passamos a compreendé-lo determinadamente. O objeto ja continha essas
determinagdes, nos € que passamos a descobri-las. Quanto mais determinacdes somos
capazes de alcancar pelas abstragdes de determinado objeto, mais chegaremos a
concre¢do desse objeto. O concreto esta nele, mas nao se explicita, ndo se manifesta como
tal. O concreto € concreto, pois ¢ sintese de multiplas determinagdes (MARX, 1978).

Pela nossa faculdade de abstracdo, que ¢ uma dimensao da nossa realidade,
deixamos de considerar imediatamente um objeto e somos capazes de recuperar a sua
mediaticidade. Quando estudamos o objeto, arrancamos dele seus tracos pertinentes, suas
determinagdes; extraimos, nao colocamos. Quanto mais determinamos, mais nos
aproximamos do concreto do qual ele ¢ expressdao, mas nao se manifesta como tal,

precisamos descobri-lo. E quando voltamos ao objeto, temos novas perguntas. Ou seja, a
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concretude de determinado objeto para o pesquisador cresce na medida em que aumenta
a capacidade desse pesquisador de compreender os elementos que determinam a propria
realidade. Por isso, o mundo ¢ uma totalidade, porém ¢ a capacidade intelectiva do
pesquisador que da dimensao a essa totalidade.

As mediagdes, entretanto, obrigam-nos a refletir sobre outro elemento da realidade
que ndo pode ser suprimido: a contradi¢cdo. Essa categoria se justifica porque existem
dimensdes da realidade humana que as leis da légica formal sdo incapazes de alcangar,
assim como ha aspectos da realidade humana que nao podem ser compreendidos de
maneira isolada. As conexdes intimas que existem entre realidades diferentes criam
unidades contraditdrias para as quais a categoria da contradi¢cdo ¢ essencial. Em uma
perspectiva materialista historico-dialética, a contradi¢do € concebida como principio
basico do movimento pelo qual os seres existem.

Nesse sentido, a categoria contradi¢do traz consigo dois elementos importantes:
limites e nega¢do. Isso porque toda contradicdo ocorre porque ha um limite posto no
mundo real, acompanhado da negagdo de uma coisa sobre a outra. Um elemento nega o
outro quando atingiu o seu limite historico de desenvolvimento e torna-se entrave para o
outro.

Podemos recorrer, de maneira ainda sincrética, a categoria da contradi¢do para
compreender o problema do conhecimento na sua relagdo com a interdisciplinaridade a
luz da contradicdo em que o trabalho se apresenta e da propria constitui¢do da educacdo
de forma unilateral a sociedade. O mesmo pode ser observado, mais especificamente, em
relagdo ao ensino de lingua portuguesa, nos limites do ensino enciclopédico de Lingua
Portuguesa e na negac¢do do conhecimento historicamente acumulado em favor de um
ensino pautado no pragmatismo.

A contradi¢do ¢ uma categoria elementar para o método justamente porque, sem
as contradigdes, as totalidades seriam inertes, imutaveis, eternas, quando, na realidade, a
mudanga ¢ justamente o que permanece, ja que o devir ndo pode ser detido. O que a
analise registra ¢ precisamente a continua transformacdo da realidade a partir da qual
determinado elemento atinge um limite historico e passa a negar. Nesse sentido, a
categoria da contradi¢do pode oferecer possibilidades importantes de analise a respeito
da especializagdo do conhecimento e sua consequente fragmentacdo, necessaria ao
avango do modo de producdo capitalista e, ao mesmo tempo, rechacada por ele na

contemporaneidade.
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Diante desse embasamento tedrico-metodologico, selecionamos um campo de
pesquisa que busca se ocupar do trabalho interdisciplinar e, em nossa perspectiva, pode
contribuir para um aprofundamento na discussdo da interdisciplinaridade, com vistas a
superagao do senso comum. Trata-se de uma escola filantrépica situada em entorno de
flagrante vulnerabilidade social, escolhida em razao de nossa intencao de contribuir, pela
via da elaboracao tedrica, para a reflexdo sobre o papel da escola como 16cus privilegiado
para a socializa¢ao do conhecimento historicamente acumulado (SAVIANI, 2012 [1983])
e, mais ainda nesses espagos sociais, como condi¢do para o vislumbre de outras formas
de organizacao social pelos trabalhadores e seus filhos. Trata-se, além disso, da institui¢ao
em que atuo profissionalmente como articuladora da area de Linguagens, o que permite
identificar que, de fato, ela almeja a interdisciplinaridade como modo de conduzir o
trabalho educativo.

O bairro em que a escola esté situada abriga um contingente de criangas e jovens
pertencentes a contextos familiares economicamente desfavorecidos e de baixa
escolaridade. De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia ¢ Estatistica
(IBGE) de 2016, o municipio possui uma populagdo de 236.029 habitantes distribuidos
nos seus 116 Km2. E o quarto municipio do estado em populagio e eleitores, e o segundo
em maior numero de habitantes por quilometro quadrado. Isso implica conviver com o
desafio de uma cidade que cresceu de forma desordenada, acumulando as caracteristicas
dos grandes aglomerados urbanos.

O bairro onde a escola esté situada, ¢ distribuido em onze loteamentos e possui
particularidades na sua constituicdo que, para além da questdo de renda e de acesso a
servicos publicos, o constituem como um territério de vulnerabilidade social. Dentre os
loteamentos que o compdem, dois sdo areas de habitacdo de interesse social, um abriga
um movimento de ocupagdo e dois loteamentos possuem areas verdes ocupadas. Em
2021, surgiu outro movimento de ocupagdo, as margens da avenida principal, que tem
mais de duzentas pessoas ocupando um terreno considerado particular, area de
preservacao de uso limitado.

Em meados de 1995, a institui¢do designou uma equipe de representantes da rede
para a prospecg¢do de local para a instalagdo de uma unidade social. Dentre os norteadores
para a escolha do local de instalagdo, os elementos a seguir destacavam-se: a comunidade
deveria ser de alta vulnerabilidade social; a acdo seria efetivada em parceria com o poder
publico; preferencialmente, ja deveria ter um prédio construido que possibilitasse o

funcionamento imediato da unidade.
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ApOs sucessivas reunides entre o Conselho da instituicao em tela e as autoridades
municipais, foi assinado o contrato de parceria entre os representantes legais da rede e a
Prefeitura, em 1996. Nos termos do convénio firmado cabia a Prefeitura fornecer as
instalacdes prediais € a merenda escolar, enquanto a rede se responsabilizaria pela
administracdo da institui¢do: salarios dos funciondrios, materiais pedagogicos e
manuten¢do do prédio.

A entrada dos estudantes na escola, como bolsistas, ¢ condicionada justamente
pela comprovagao de sua condi¢ao de vulnerabilidade socioeconomica. De acordo com o
levantamento realizado em 2019, registrado no Projeto Politico Pedagdgico, eles possuem
rendimento domiciliar distribuido da seguinte forma: 4% das familias atendidas ndo
possuem renda; 46% possuem renda per capta de até meio salario minimo; 40% de "2
salario a 1 salario minimo; 8,0% de 1 a 1% salario minimo; 2,0% de 1% a 2 salarios
minimos.

Outro indicativo correlacionado a renda familiar é o nivel de escolaridade dos
responsaveis pelos educandos: 2,2% sdo analfabetos, 44,3% possuem ensino fundamental
incompleto; 11,6% tém ensino fundamental completo; 10% possuem ensino médio
incompleto; 22,5% tém ensino médio completo; 0,8% possuem ensino técnico
incompleto; 2,8% tém o ensino técnico completo; 2,4% possuem ensino superior
incompleto; e 3,3% tém o ensino superior completo.

A escola atende cerca de 1044 educandos, divididos entre Ensino Fundamental e
Ensino Médio, aproximadamente 750 familias, sendo que destas, 307 sdo acompanhadas
diretamente pelo Servico Social, pois estdo inseridas em um contexto de violagdo de
direitos. A equipe de Servico Social conta com trés assistentes sociais e duas estagiarias
de servigo social, além da interface com as redes locais de promogao e garantia de direitos.

A estrutura fisica da escola conta com as seguintes dependéncias: recepgao, sala
de atendimento, /all de entrada; sala da equipe multidisciplinar (direcdo e coordenadores
pedagodgicos); sala dos professores; secretaria; sala do servidor; sala de
Educomunicacdo'; sala da assistente social; sala da assistente pedagogica; sala da
pastoral; radio; sala de Educacgdo Fisica; sala de leitura; sanitarios os alunos; sala para o
arquivo passivo (anexo a sala de video); 21 salas de aula; biblioteca; sala de video;

deposito administrativo e pedagogico; cozinha; refeitorio; quatro salas multiuso; quadra

15 A Educomunica¢do pode ser definida como a utilizagdo das midias no processo de educag¢io. Na sala de
Educomunicag@o, os estudantes participam de oficinas da Jornada Ampliada, no contraturno escolar.
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de areia; parque infantil; 15 salas de aula; laboratorio de artes; laboratorio cientifico; oito
banheiros (PPP, 2019).

A equipe administrativa ¢ composta por Dire¢do; Coordenadores Pedagogicos
(Anos iniciais, Anos finais, Ensino M¢édio e Jornada Ampliada); Coordenador
Administrativo; Assistentes Sociais e Secretaria Escolar (PPP, 2019). Ela ¢ responsavel
pela organizacao dos processos internos, pelo planejamento operacional e estratégico da
escola e faz a avaliacdo e redimensionamento dos recursos disponiveis.

Em relagdo ao processo de articulacao por area do conhecimento, em 2016, surgiu
o projeto de “Docentes Articuladores”, a partir do qual foram contratados trés docentes
articuladores, um para a area de Ciéncias Humanas, outro para area de Linguagens e outro
para area de Ciéncias da Natureza. O articulador de Matematica foi contratado em 2017.

O docente articulador ¢ definido no PPP da escola (2019, p. 178) como
“profissional com formacdo e/ou experiéncia na Educacdo Basica, com o objetivo de
promover a interdisciplinaridade e organizacdo curricular do componente curricular em
suas intra e inter-areas”.

O trabalho sistematizado por area do conhecimento, acompanhado pelos docentes
articuladores junto aos professores, come¢ou no Ensino Médio, em 2016. Em 2017, o
processo passou a ser realizado também nos Anos finais do Ensino Fundamental. E,
finalmente, em 2018, alcancou os Anos iniciais do Ensino Fundamental, prevendo,
portanto, o trabalho interdisciplinar em todos os segmentos da escola.

Os planejamentos sdo apresentados a cada trimestre, registrando os conteudos de
cada componente curricular, os objetivos de ensino, as situagdes sociais €/ou naturais que
agenciardo os conceitos de cada disciplina e as avaliagdes. Para isso, os educadores se
retinem semanalmente, ocupando-se de atividades relacionadas ao planejamento, para as
quais disponibilizadas, e pagas separadamente, duas horas para o Ensino Fundamental e
trés horas para o Ensino Médio.

Nesses encontros, iniciados pelo coordenador, que discute questdes pertinentes a
dindmica do segmento como um todo e, em seguida, divide as equipes por area do
conhecimento, junto aos articuladores, os docentes se ocupam de diferentes atividades, a
depender das necessidades de cada passo do planejamento. E comum que no inicio do
trimestre letivo o trabalho esteja mais relacionado ao movimento de analise dos contetidos
de cada componente curricular e seus respectivos objetivos para, em seguida, investigar
as possibilidades de articulag@o entre os conceitos das diferentes disciplinas. Ja no fim de

trimestre as discussdes costumam estar voltadas a avaliacdo do alcance ou ndo daqueles
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objetivos. Ao longo do trimestre, sdo elaboradas, conjuntamente, as seguintes avaliacdes:
Roteiro dirigido (Avaliagdo coletiva no processo do trimestre), Avaliagdo interdisciplinar
(Avaliagdo Individual ao final do trimestre) e Pratica (Projetos combinados entre areas
do conhecimento). Além destas avaliagdes, o professor elabora uma Avaliagdo disciplinar
(Avaliacao individual no processo do trimestre), que corresponde ao conteudo especifico
do seu componente curricular. Esta avaliagdo também conta com as contribui¢des do
articulador, no que se refere a revisdo detalhada do material, tanto do ponto de vista
formal quanto conceitual.

De acordo com o PPP escolar, na disposi¢ao curricular da institui¢cao, coordenagao
pedagogica, articuladores e docentes compreendem que organizar o curriculo em areas
de conhecimento ndo seria 0 mesmo que substituir a especificidade de cada componente
curricular. Do mesmo modo, a relagdo entre os componentes curriculares e as areas nao
deveria restringir ou sobrepor as particularidades de seus objetos de estudo. E oportuno
ressaltar, ainda, o entendimento apresentado no PPP (2019, p. 182) de que resguardar as
especificidades dos componentes curriculares nao significaria ceder a fragmentagdo do
conhecimento historicamente acumulado.

Nos projetos interdisciplinares, professores e alunos formam redes de estudos,
constituidas pelos objetos das disciplinas e pelos diferentes campos de significagdes dos
conceitos, em torno de um objeto de estudo interdisciplinar. O PPP da escola cita
Davidov!® para explicar os objetivos envolvidos no desenvolvimento do curriculo integral

e humanizado assumido pela escola.

Na escola, incluindo a primaria, ¢ indispensavel formar nos alunos
representacdes firmes, elaborar seu pensamento auténomo, melhorar
consideravelmente a educacdo artistica e estética; elevar o nivel politico do
processo didatico-educativo, expor com precisdo os principais conceitos e as
ideias centrais das disciplinas escolares, erradicar qualquer manifestagdo de
formalismo no conteido e nos métodos de trabalho pedagogico, ampliar
amplamente as formas e os métodos ativos de ensino” (DAVIDOV, 1988).

Considerando a recorrente mengdo ao processo de humanizagdo como grande
objetivo das redes de estudos intradisciplinares e interdisciplinares, assim como as
orientagdes explicitas para que a mobilizacao de conhecimentos parta dos conhecimentos

espontaneos para a aquisi¢do dos conceitos cientificos a partir do trabalho escolar, parece-

16 Vasily Vasilyevich Davidov, pesquisador russo que baseou seu trabalho na teoria histérico-cultural
vigotskiana, tomou como base o conceito de atividade, cujo fundamento é o materialismo histdrico-
dialético, para analisar especificamente a atividade de aprendizagem, com o objetivo de explicitar de que
modo o ensino escolar pode promover o desenvolvimento psiquico dos alunos. Para ele, o individuo, ao
apropriar-se do conhecimento historicamente acumulado, ndo apenas aprende conteudos relativos a uma
atividade, mas reproduz em si mesmo as formas historico sociais da atividade aprendida.
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nos pertinente investigar o objeto interdisciplinaridade nas agdes voltadas para a
educacao linguistica e desenvolvidas neste campo, a fim de identificar distanciamentos e
aproximacgdes quanto as possibilidades de organizacao de um trabalho com Educagio
Linguistica, orientado a formacao integral dos sujeitos, em uma perspectiva
interdisciplinar, sem perder a especificidade que a caracteriza.

A partir da analise, discussdo e problematizacdo do trabalho desenvolvido neste
campo, identificaremos de que modo os documentos institucionais relacionados a ele
preveem as atividades voltadas a educagdo linguistica, verificando se esses pontos
resguardam as especificidades do trabalho escolar com a lingua ou as secundarizam.
Somadas a essas reflexdes, analisaremos as atividades desenvolvidas no campo, previstas
nos documentos institucionais com objetivo de avaliar os ganhos qualitativos que as
atividades de estudo interdisciplinares podem oferecer a formagao humana omnilateral,

em comparacao com as atividades disciplinares.
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3 CIENCIAS DA LINGUAGEM, EDUCACAO LINGUISTICA E TRABALHO
INTERDISCIPLINAR

A teoria materialista de que os homens sdo produto das circunstancias e da educacgdo e de que,
portanto, homens modificados sdo produto de circunstdncias diferentes e de educagdo modificada,
esquece que as circunstdancias sao modificadas precisamente pelos homens e que o proprio educador
precisa ser educado. Leva, pois, forcosamente, a divisdo da sociedade em duas partes, umas das quais se
sobrepée a sociedade [...]. A coincidéncia da modificag¢do das circunstancias e da atividade humana so
pode ser apreendida e racionalmente compreendida como pratica transformadora.

Karl Marx.

Ainda que a interdisciplinaridade no campo educativo tenha sido tomada, de modo
geral, sob um viés eminentemente pratico, ocupado especialmente com abordagens
metodoldgicas, € necessario explicitar, ao longo de toda a discussdo, a relagdo dialética
existente entre teoria e pratica. Seguindo a perspectiva materialista historico-dialética,
encontramos na categoria trabalho a base ontoldgica da constitui¢do do ser social, isto €,
a esséncia humana que possibilita a sua atividade criadora, construtora, formadora e
realizadora da praxis humana. Nesse contexto, a praxis ¢ entendida como “agdo
transformadora consciente da realidade concreta na relagdo dialética entre tecoria e
pratica” (SAVIANI 2007, p.154).

Nesse sentido, o ser social se humaniza e constitui a propria identidade por meio
das relagdes objetivas que se entrelagam com a propria existéncia na totalidade social,
histérica e cultural. Vazquez (1977), ao apresentar o conceito de praxis como categoria
filosofica central, alerta para a necessidade de superacdo da consciéncia comum, que se
encontra na relagao direta e imediata com as coisas.

A diferenca entre 0 homem comum e corrente € 0 homem revolucionario nos
parece interessante para pensar o objeto deste estudo. Segundo o autor, essa diferenga
estd no fato de que, apesar de ambos serem individuos histéricos e sociais, o
revolucionario se engaja na realidade com a intengao de transformé-la, enquanto o homem
comum e corrente, ao contrario, “[...] v€ a st mesmo como ser pratico que nao precisa de
teorias; os problemas encontram solu¢dao na propria pratica, ou nessa forma de reviver
uma pratica passada que ¢ a experiéncia. Pensamento e acdo, teoria e pratica sdo coisas
que se separaram” (VAZQUEZ, 1977, p. 14).

Em outras palavras, de acordo com o autor, a consciéncia comum se debruga sobre

0s atos praticos, instrumentais, mas nao produz uma teoria da praxis, ou seja, ndo faz da
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praxis, como atividade social transformadora, o seu objeto (VAZQUEZ, 1977). E o que
se pode identificar em uma série de propostas metodoldgicas que se ocupam da
interdisciplinaridade no campo educativo.

Em contrapartida, considerando a epistemologia marxista como fundamento para
as reflexdes desenvolvidas neste estudo, ¢ a luz da praxis, como categoria filosofica
central, “[...] que se devem abordar os problemas do conhecimento, da historia, da
sociedade e do proprio ser” (VAZQUEZ, 1977, p. 36). Nessa direcdo, teoria e pratica
estao profundamente articuladas, considerando que os problemas dos quais a teoria se
ocupa surgem da pratica; ou ainda, a teoria s6 faz sentido se acionada pelo homem como
tentativa de resolver os problemas postos pela pratica. A pratica, por sua vez,
dialeticamente, depende da teoria, j4 que cabe a teoria esclarecer a pratica, tornando-a
coerente, consistente, consequente e eficaz (SAVIANI, 2007).

Por essa razdo, a discussao acerca das possibilidades de um trabalho
interdisciplinar envolvendo também a Educacdo Linguistica, reconhecendo-se a
dimensdo conceitual do ensino de lingua materna e seu direcionamento a uma formagao
omnilateral, aspectos centrais deste estudo, ndo pode ocorrer de modo apartado de uma
base tedrica. Em razdo disso, o olhar para as possibilidades de ensino de Lingua
Portuguesa, especificamente, em uma perspectiva interdisciplinar precisa se dar sob a
otica de um fundamento que permita traduzir teoricamente a realidade. Essa coeréncia ¢
identificada por ndés na fundamentacdo materialista historico-dialética, que, como
podemos perceber, estd além das fronteiras das ciéncias da linguagem. Ou seja, nosso
trabalho j4 traz consigo fortes elementos tedrico-metodologicos de interdisciplinaridade.

Garantida essa base fundamental, ¢ importante explicitar as implicacdes dessas
concepgdes tedrico-metodoldgicas para o campo da Educagdo e, consequentemente, para
o entendimento do trabalho interdisciplinar. Contudo, antes disso, € necessario refletir a
respeito do embate epistemoldgico presente também nas ciéncias da linguagem,
retomando as principais abordagens epistemoldgicas que ancoram o campo educativo, a
saber, o Positivismo, o Historicismo ¢ o Materialismo historico-dialético, ou Marxismo,
e, ao longo desse percurso, reafirmar as implicagdes dessas epistemologias para nossa
inscri¢do na perspectiva materialista historico-dialética.

A partir disso, trataremos da constituicdo da Linguistica Aplicada como area de
estudos interdisciplinar - marcada pela hibridizagcdo, mistura, falta de fronteiras - e da

relag@o entre a interdisciplinaridade e a divisdo social do trabalho.
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Por fim, partiremos para as discussodes relacionadas especificamente a educagao
escolar, cujo objetivo ¢, conforme Britto (2012, p. 83), “contribuir para o
desenvolvimento intelectual e social dos alunos”, processo realizado por meio da
apropriacao dos conhecimentos historicamente sistematizados pela humanidade, entre
eles a linguagem. A partir dessa compreensao, assumimos uma abordagem de ensino de
lingua e uma perspectiva da Educagdo Linguistica (BRITTO, 2012), que se ocupa da
lingua como fendomeno histoérico complexo e vislumbra a forma¢do humana
fundamentada sob uma base materialista historico-dialética, ainda que em meio a uma
condi¢do historica de retrocesso, evidenciada em documentos parametrizadores

destinados ao ensino por competéncias e submissos as demandas capitalistas!’.

3.1 O EMBATE EPISTEMOLOGICO PRESENTE NAS CIENCIAS DA LINGUAGEM

A Linguistica pode ser comumente definida como a ciéncia da linguagem verbal,
capacidade propria da ontogénese humana. Entretanto, nem sempre os estudos vinculados
a linguagem foram considerados como pertencentes a um campo do conhecimento que se
pudesse considerar como cientifico. Ao longo da historia, hd inimeros registros do
interesse dos homens pelas linguas, especialmente relacionados a filosofia. Ja no século
XIX, predominaram os estudos historico-comparativos da lingua. Porém, a Linguistica se
consolidou como ciéncia apenas no inicio do século XX, definindo determinados
contornos relacionados ao seu objeto de estudo e respectiva metodologia de pesquisa, a
partir do trabalho do linguista sui¢o Ferdinand de Saussure.

Com seu Curso de linguistica geral, obra classica publicada postumamente, em
1916, por seus discipulos Bally e Sechehaye, a partir de apontamentos de aulas, Saussure
inaugura a Linguistica moderna, conferindo aos estudos linguisticos um carater
sistematico e abstrato, estudando a lingua sincronicamente, desvinculada de sua historia.

Saussure ¢ o grande nome da corrente linguistica denominada estruturalismo,
segundo a qual a lingua é concebida de modo imanente, apartada de fatores externos,
como uma estrutura autdbnoma que se justifica apenas pelas relagdes de natureza

essencialmente linguistica que se estabelecem entre seus elementos. Em outras palavras,

7 De acordo com Saviani (2008, p. 437), “a pedagogia das competéncias” apresenta-se como
desdobramento da “pedagogia do aprender a aprender”, como uma nova versao construtivista, que tem
como intuito dotar os individuos de comportamentos flexiveis, capazes de torna-los ajustaveis as condigdes
de uma sociedade inapta de atender as suas proprias necessidades de sobrevivéncia.
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na perspectiva saussuriana, a Linguistica teria como unico e verdadeiro objeto a lingua
considerada em si mesma e por si mesma.

Apesar de admitir que a lingua ¢ um fendmeno social, produto de uma convengao
estabelecida entre os membros de determinado grupo de seres humanos, Saussure deixa
de lado os fatores externos ao sistema linguistico a fim de delimitar o objeto de estudo da
Linguistica. O autor postula determinadas categorias e isola aquelas que, segundo ele,
seriam de interesse da Linguistica. Por exemplo, em relagdo a dicotomia entre langue e
parole, a langue seria homogénea e social, um sistema de signos depositado, pela pratica
da fala, no cérebro dos falantes e, por isso, essencial a Linguistica. J4 a parole ¢ a
manifestagdo concreta da langue, isto ¢, um ato individual de vontade do falante,
heterogénea, acessoria e acidental. Por isso, ndo deveria ser objeto da Linguistica que,
para Saussure, € a langue.

Outra dicotomia interessante para nossa discussdo € aquela entre sincronia e
diacronia como eixos a partir dos quais ¢ possivel estudar a lingua. A sincronia opera a
partir de um recorte da lingua em determinado momento historico. Trata-se de uma
espécie de registro fotografico que capta as relagdes entre os elementos do sistema,
excluindo a intervenc¢ao do tempo. J& na diacronia, a lingua ¢ analisada como um produto
de uma série de transformagdes que ocorrem ao longo do tempo e, em razdo disso, como
algo mutavel, dindmico. E a perspectiva sincronica, segundo Saussure, que permite o
estudo cientifico da lingua.

Ao propor seu objeto de investigagdo, Saussure estabelece relagdes entre essas
dicotomias. Para ele, os fendmenos varidveis ndo sdo visiveis na langue, que € social, sim
na parole, que ¢ individual. Quanto a evolugdo ou a mudanga linguistica, segundo o autor,
ela se d4 em alguns elementos e isso ¢ suficiente para que ela se reflita em todo o sistema.
Em relagdo ao falante, segundo Saussure, ele ndo teria consciéncia das mudancas que
ocorrem entre os recortes sincronicos da lingua, de modo que seu papel dentro da anélise
poderia ser facilmente secundarizado.

Evidencia-se, no trabalho de Saussure, responsavel por afirmar a Linguistica como
ciéncia, uma tentativa de limpeza do objeto, que se revela por meio de sua concepcao de
lingua como uma realidade abstrata, desvinculada de fatores histéricos e sociais. Essa
busca de afirmacao trouxe consigo a delimitacdo de objetos de investigacdo que resultou
em uma inicial negacdo da interdisciplinaridade. Ou seja, a Linguistica afirmou-se
enquanto ciéncia eminentemente disciplinar, negando, portanto, a interdisciplinaridade;

afastando-se de outras areas que trouxessem reflexdes capazes de teorizar sobre a
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linguagem e estabelecendo as célebres dicotomias linguisticas, pilares teéricos validos
até hoje. Logo, houve uma delimitagdo entre aquilo que era especificamente linguistico,
derivado do ponto de vista escolhido, e os outros focos de interesse que as linguas naturais
sempre suscitaram em razao da complexidade dos dominios com os quais estdo
articuladas, tais como: psicoldgico, mental, bioldgico, sdcio-historico, entre outros.

Ferdinand Saussure foi o grande responsavel pelo desenvolvimento da Linguistica
como ciéncia, e o fez a partir da preocupacdo com o rigor metodoldgico nos estudos
linguisticos, por meio da delimitacdo precisa do objeto dessa ciéncia. Como afirma em
seu Curso de Linguistica Geral (1995, p. 10), “[...] sem essa operagdo elementar
[determinar a natureza do objeto de estudo], uma ciéncia ¢ incapaz de estabelecer um
método para si propria”.

Para isso, na busca pela clareza e pela neutralidade do objeto, Saussure
desenvolveu um discurso rigoroso e preciso, pautado nas leis dos fenomenos, sejam elas
universais ou restritas a um tempo especifico, isto €, sincronico. Tal abordagem pressupde
um sujeito distante, separado do objeto a fim de evitar a contaminagdo da subjetividade
na compreensdo da realidade. Com esse enfoque, o pensamento saussuriano tornou-se a
base da producdo teodrica sobre lingua e linguagem no século XX, quer para desenvolvé-
lo, quer para de questiona-lo.

Saussure (1975, p. 24), quando delimitou a linguistica em relacdo a outras
ciéncias, dando-lhe uma identidade e um objeto de estudo especifico, buscava lidar com
a dualidade entre especificidade versus “aglomerado confuso de coisas heterdclitas e sem
liame entre si”, ou especificidade versus “abertura de portas a varias ci€ncias — psicologia,
antropologia... — que separamos nitidamente da linguistica, mas que, em razao de um
método incorreto, poderiam reivindicar a linguagem como um dos seus objetos”.

Para isso, o autor privilegiou um dos lados da dicotomia, elegendo o fisiologico
(audicdo e fonagdo), o social (convencional), o sistema estatico (sincronia), em
detrimento do psicolédgico, do individual, da evolucao (diacronia). Ou seja, ele reconhece
a complexidade da linguagem e constata que ndo pode domina-la em sua totalidade. Por
essa razao, propde que a Linguistica dedique sua atencdo ao terreno da lingua, tomando-
a como norma de todas as outras manifestagdes da linguagem. Isso porque, como
mencionado, de acordo com Saussure (1995, p.17) “[...] entre tantas dualidades, somente
a lingua parece suscetivel duma defini¢do autdnoma e fornece um ponto de apoio

satisfatorio para o espirito”.
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Posteriormente, a partir da década de 1960, nos Estados Unidos, a visao formal da
lingua ganha destaque com Noam Chomsky, que mantém fundamentos que eram centrais
para o construto teorico de Saussure, como a escolha de um objeto de estudo homogéneo
e a analise da competéncia em detrimento do desempenho. A competéncia pode ser
definida como a capacidade inata que o falante tem de compreender a propria lingua no
que se refere a gramatica, enquanto considera-se como desempenho o uso efetivo da
lingua pelos falantes. A partir dessas definigdes, ¢ possivel concluir que, a semelhanca de
Saussure, Chomsky privilegia a lingua (abstrata, objetiva) em relagdo a fala (empirica,
subjetiva).

Para Chomsky, a lingua ¢ concebida como um sistema de principios universais,
como o conhecimento mental que o falante tem de sua lingua a partir do estado inicial da
faculdade da linguagem, ou seja, a competéncia. Em suma, o que interessa ao gerativista
¢ o sistema abstrato de regras de formagdo de sentencas gramaticais. De acordo com
Chomsky (2002, p. 94), “[...] as caracteristicas gerais da estrutura gramatical s3o comuns
a todas as linguas e refletem determinadas propriedades da mente”. Em outras palavras,
para Chomsky, a faculdade da linguagem corresponde a um moddulo linguistico que é
inato na mente da espécie humana. O conjunto de regras que formam a faculdade da
linguagem ele demoninha como gramatica universal.

Hé distingdes claras entre Saussure e Chomsky, porém ambos os autores se
aproximam justamente no que se refere a abstra¢do da historicidade da lingua. Chomsky
exclui, assim como Saussure, tudo o que se refere a heterogeneidade, revelando uma
concepgao de ciéncia voltada a neutralidade e a verificagdo, aos moldes da epistemologia

positivista. Assim:

No recorte chomskiano — que construira, na segunda metade dos 1900, um
objeto-lingua como entidade bioldgica — [,] a diacronia ira pertencer a lingua,
ndo a gramatica — pois neste quadro € a lingua (ai, um objeto cultural, humano,
imponderavel) que pode abarcar a heterogeneidade, instabilidade,
impermanéncia, mudanca. As duas abordagens [de Saussure e Chomsky] sdo
radicalmente distintas em certos aspectos; mas tém em comum a caracteristica
da abstragdo do plano socio-historico. (PAIXAO DE SOUSA, 2006, p. 23)

No principio, a concepgao estruturalista de Saussure elevou a linguistica a posi¢ao
de campo cientifico pleno, com objeto e método bem delineados. Mais adiante, Chomsky
adensou esse posicionamento do campo ao propor que a faculdade da linguagem ¢ um
componente universal e inato da espécie humana, cujas regras poderiam ser descritas a
partir da analise das construgdes gramaticais de linguas diversas. Porém, tanto Saussure

quanto Chomsky secundarizam as possiveis influéncias externas (sécio-historicas,
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culturais, ideologicas) sobre a estrutura linguistica, assumindo uma perspectiva a partir
da qual as regras e relagdes internas dos componentes da gramdtica sdo capazes de
garantir uma descri¢do adequada do objeto.

Enfim, ambas as perspectivas descrevem o sistema linguistico como um construto
homogéneo, alheio a questdes como a variabilidade, o valor social das formas linguisticas
e o estudo empirico das mudancas na lingua. O mesmo pode ser pensando em relagdo a

concepgao de sujeito, como aponta Pennycook:

[...] a competéncia universal saussuriana estd embasada na concepgdo de um
sujeito uno e de uma racionalidade de base comum, independente dos
processos sociais. Os desafios sociolinguisticos que se colocam a semelhante
noc¢do chomskyana, se por um lado sdo vantajosos por criticarem os perigos
das concepgdes de homogeneidade e de inatismo, por outro, ndo questionam
essa crenca fundamental em um sujeito uno, racional e continuam a replicar o
dualismo basico saussuriano do individuo versus sociedade. (PENNYCOOK,
1998, p. 37)

Em contraposi¢do a elas, é possivel encontrar, ainda, teorias linguisticas'® que se
opoem radicalmente a concepgdes de lingua em sua imanéncia, alinhadas ao positivismo,
e, por essa razao, assumem a lingua como objeto heterogéneo, profundamente vinculado
ao plano socio-histdrico. Trata-se das teorias de cunho sdécio-variacionista, cujas bases se
aproximam da epistemologia historicista, ainda que mantenham elementos positivistas
quando reconhecem a lingua como sistema heterogéneo, porém ordenado e regido por

regras estruturantes. De acordo como Paix@o de Sousa:

Em contraste, o socio-variacionismo construirda um objeto-lingua
substantivamente heterogéneo, ao invés de procurar resolver a
heterogeneidade no plano do ndo-estruturado. Dessa forma, ao contrario do
que se da no quadro estruturalista e no quadro gerativista, no recorte
sociovariacionista a heterogeneidade da lingua (nos planos geografico, social
e temporal) est4 situada no objeto tedrico de interesse central. (PAIXAO DE
SOUSA, 2006, p. 23)

E como uma reacgdo a essas duas correntes, o estruturalismo de Saussure e o
gerativismo de Chomsky, que na década de 1960, nos Estados Unidos, surge a
Sociolinguistica, tendo como um de seus maiores representantes William Labov. A
Sociolinguistica laboviana concebe a lingua como um fato social dinamico, cuja natureza
¢ ideologica e cuja variagdo ¢ justificada pela mudanca social. Ou seja, as caracteristicas

da lingua sdo explicadas a partir de determinagdes externas a ela.

8 Ao longo deste estudo, denominaremos teorias linguisticas as diferentes teorias relacionadas as Ciéncias
da Linguagem, a exemplo da Sociolinguistica, da Lexicologia, da Analise do Discurso, bem como aquelas
teorias de outros campos que sdo incorporadas no ensino de lingua, como os Estudos do Letramento, por
exemplo.
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Em seus postulados, Labov contesta a cisdo saussuriana entre langue e parole e
entre sincronia e diacronia, bem como a escolha de Saussure por tomar a lingua em sua
imanéncia e, consequentemente, ignorar os fatores externos a lingua ao defini-la como
um sistema de signos que estabelecem relagdes entre si. Labov questiona o pensamento
estruturalista:

[...] Pois quanto mais os linguistas tém ficado impressionados com a existéncia
da estrutura da lingua, e quanto mais eles tém apoiado essa observagdo com
argumentos dedutivos sobre as vantagens funcionais da estrutura, mais
misteriosa tem se tornado a transi¢do de uma lingua de um estado para outro.
Afinal, se uma lingua tem de ser estruturada, a fim de funcionar eficientemente,
como € que as pessoas continuam a falar enquanto passa por periodos de menor
sistematicidade? (LABOV, 2008, p. 16)

J& em relagdo a concepg¢do de lingua defendida por Chomsky, Labov critica a
analise de dados linguisticos que, no gerativismo, ¢ feita com base nas proprias intui¢des
do linguista ou dos falantes. Sdo eles que fazem julgamentos acerca da gramaticalidade
das sentencas, e esses dados intuitivos sdo agenciados na construcdo de teorias. Além
disso, o objeto da linguistica gerativista ¢ uma comunidade de fala abstrata, homogénea,

composta por um falante ideal, ao que Labov se contrapde frontalmente:

A chave para uma concepcao racional da mudanca linguistica — e mais, da
propria lingua — € a possibilidade de descrever a diferenciagdo ordenada numa
lingua que serve a uma comunidade. Argumentaremos que o dominio de um
falante nativo [nativelike command] de estruturas heterogéneas ndo tem a ver
com multidialestismo nem com o ‘mero’ desempenho, mas ¢ parte da
competéncia monolingue. Um dos corolarios de nossa abordagem é que, numa
lingua que serve a uma comunidade complexa (i.e., real), a auséncia de
heterogeneidade estruturada é que seria disfuncional. (LABOV, 2008, p. 16)

O ponto central da teoria linguistica laboviana ¢ a presenca do componente social
na analise da lingua. Por essa razdo, a Sociolinguistica se ocupa da relacdo entre lingua e
sociedade, e do estudo da estrutura e da evolugdo da linguagem dentro do contexto social
da comunidade de fala. Elegendo como objeto de estudo a estrutura e a evolugdo
linguistica, Labov rompe com a concepg¢do saussuriana que estabelece dicotomias entre
estrutura e sincronia de um lado e historia evolutiva e diacronia de outro. Pelo contrario,
ele aproxima a sincronia e a diacronia as nogdes de estrutura e funcionamento da lingua

Em suma, diante das trés teorias linguisticas aqui brevemente descritas, a partir
do enquadramento dado aos seus respectivos objetos de estudo, € possivel classificar trés

diferentes tendéncias de entendimento da lingua na Linguistica:

a) uma tendéncia “sistémica”, que busca ver na linguagem um “sistema”
autonomo, sem relagdes com os falantes ou com o meio social;

b) uma tendéncia “psicologizante”, que destaca as relacdes da linguagem com
os falantes; e
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c¢) uma tendéncia “sociologizante”, que privilegia as relagdes entre a linguagem
e o seu nicho social. (BORGES NETO, 2004, p. 60-61)

Conforme as tendéncias apontadas por Borges Neto (2004), a tendéncia
“sistémica” a qual o autor se refere contempla a teoria estruturalista de Saussure, ja a
tendéncia “psicologizante” remete a teoria gerativista de Chomsky e, por fim, a tendéncia
“sociologizante” condiz com a teoria sdcio-variacionista de linguistas como Labov.

Assim, ¢ possivel concluir que a Linguistica polarizou o seu olhar: assumindo uma
concep¢do imanente, estitica e sist€émica de lingua, aos moldes saussureanos, ou
biologizante, como competéncia, numa perspectiva chomskyana, ou, ainda, privilegiando
uma multidisciplinaridade em detrimento da materialidade linguistica/discursiva.

Apbs essa fase inicial de consolidacdo da Linguistica como ciéncia, em meados
do século XX, emergiram estudos que partiam da abstragdo do conhecimento linguistico
para a aplicacdo desse conhecimento em situagdes reais de uso de linguagem. Desse
movimento, surgiu a Linguistica Aplicada, inicialmente, como recorte dos estudos
linguisticos, e atualmente concebida como um campo autdnomo, € ndo mais como uma
disciplina (com base em HAMMES-RODRIGUES; CERUTTI-RIZATTI, 2011).

No final da década de 1950, a Linguistica Aplicada passou a coexistir com a teoria
linguistica gerativo-transformacional de Chomsky. Com flagrante alinhamento ao
positivismo, a abordagem gerativista aproximava a Linguistica das ciéncias chamadas
naturais, considerando o conhecimento linguistico como condi¢do inata e apresentando
universais linguisticos. Essa objetividade trazia, no entendimento de muitos estudiosos,
maior cientificidade para as pesquisas no campo da Linguistica.

O construto tedrico chomskyano, com suas tentativas gerativistas de localizar a
linguagem como sendo um construto bioldgico determinado, de forma isolada, em cada
individuo (PENNYCOOK, 1998), conferiu status diferenciado para a Linguistica no
contexto das ciéncias humanas, porque, como mencionado, suas formalizagdes exatas,
precisas e abstratas o aproximavam das teorizacdes das ciéncias naturais e a constituiam
como campo de estudos eminentemente formal, quase matematico. Isso se devia a um
1solamento rigoroso de fatores externos como sociedade, cultura e historia, varidveis que,
nessa visdo positivista de ciéncia, comprometeriam a neutralidade e a exatiddo das
teorizagoes.

O fortalecimento da visdo gerativista nos estudos linguisticos, sobretudo, na
segunda metade do século XX, levou a secundarizacdo de grande parte dos estudos

linguisticos de base sociocultural e histérica. Nesse contexto, tedricos que tomavam a
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lingua como objeto cultural foram considerados, muitas vezes, como atuantes em areas
que ndo correspondiam a Linguistica.

No final da década de 1950, a Linguistica Aplicada passou a coexistir com o
construto teodrico chomskyano e posicionava-se frontalmente contra ele, ja que, enquanto
a primeira teoria concebia a lingua em sua imanéncia, a segunda se ocupava das bases

socioculturais e historicas da linguagem

3.2 LINGUISTICA APLICADA E INTERDISCIPLINARIDADE

A Linguistica Aplicada inicia seu trabalho como uma disciplina que funciona
como recorte dos estudos da Linguistica Formal, como aplicagdo da Linguistica e, ao
longo de sua trajetoria, torna-se um campo auténomo. Nesse cenario, ¢ importante
destacar que a Linguistica Aplicada ainda ¢ palco de disputas epistemologicas, como

aponta Pennycook:

Enquanto muitas outras areas das Ciéncias Sociais estdo questionando as suas
bases epistemologicas, a Linguistica Aplicada parece continuar impassivel no
que se refere as suas solidas crengas nos principios basicos do pensamento
iluminista europeu e em dois dos seus produtos, o positivismo e o
estruturalismo. Esse modo de pensar acarreta uma fé persistente em uma viséo
de linguagem apolitica e a-historica; em uma divisdo clara entre o sujeito e o
objeto e, portanto, na nogdo da objetividade; no pensamento e na experiéncia
como sendo anteriores & linguagem; no desenvolvimento de modelos e de
métodos fiéis aos principios do cientista e na testagem subsequente da validade
de tais modelos e métodos por meios estatisticos; na crenca do progresso
cumulativo como um resultado do acréscimo gradual do conhecimento “novo”;
na aplicabilidade universal do principio da racionalidade e da verdade nas
teorias que esse modo de pensar produz. (PENNYCOOK, 1998, p. 23)

A critica feita por Pennycok, além de evidenciar os tensionamentos entre
positivismo e estruturalismo, tipicos do pensamento moderno, traz consigo uma visao
considerada pds-moderna que acaba por somar ainda mais elementos a esse palco de
disputas e tera como ponto culminante a propria relacdo entre Linguistica Aplicada e
Interdisciplinaridade, aqui discutida. De acordo com Evensen (1998), parece haver “uma
tradicdo de reducionismo tedrico na Linguistica Geral (a busca de teorias
minimas/elegantes) que ¢ bem menos vigente na Linguistica Aplicada”.

Considerando esse contexto de prevaléncia de uma visdo positivista de ciéncia, a
Linguistica Aplicada enfrentou sérias dificuldades de legitimagdao como campo produtor
de teorias, pois ficou relegada a aplicagdo de teorizacdes abstratas e formais tomadas de

empréstimo da Linguistica Formal para, com base nelas, propor solugdes para problemas
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praticos relacionados a linguagem. Em outras palavras, a Linguistica Aplicada nao
desenvolvia teorias, mas apenas aplicava teorias formalistas produzidas por outrem.
Consequentemente, o trabalho dos linguistas aplicados era visto como algo menos
complexo e carente de cientificidade.

Assumida inicialmente como, nas palavras Widdowson (1996, p. 125), “[...] uma
area de investigacdo que procura estabelecer a relevancia de estudos tedricos da
linguagem para problemas cotidianos nos quais a linguagem estd implicita”, a pesquisa
em Linguistica Aplicada encontrou a escola como um campo prioritario por exceléncia,
ja que os processos de ensino e aprendizagem de lingua, seja ela materna ou estrangeira,
envolvem, fundamentalmente, a lingua em uso.

Consequentemente, no fim do século XX, varios pesquisadores apontaram a
necessidade de rever principios norteadores do ensino de lingua na escola, movidos por
teorizagoes linguisticas de carater mais formal. Estudos sobre leitura, por exemplo,
fundamentaram-se em pesquisas psicolinguisticas que descreviam modelos de
processamento cognitivo ¢ propunham solugdes para os problemas de alfabetizacio,
ensino de leitura, intepretagdo textual, entre outros.

Cabe destacar, também, o choque entre as teorizagdes positivistas que tomavam a
lingua em sua imanéncia e a tentativa frustrada de aplicé-las ao contexto heterogéneo da
realidade social da lingua em uso. Em relacdo a isso, Pennycook lembra que concepgdes
positivistas e estruturalistas costumavam considerar a sociedade e a cognicdo como as
unicas areas em que era possivel desenvolver uma pesquisa objetiva. Nessa direcdo, elas
acabavam por focalizar o individuo em isolamento cognitivo ou em comunidades de falas
ideais, “[...] deixando de reconhecer que tanto a cultura — como um sistema de
significagdo primdria pelo qual fazemos sentido no mundo — quanto a aprendizagem de
lingua ocorrem dentro de relagdes de poder” (PENNYCOOK, 1998, p. 26).

Em contraposi¢do a esta realidade, pesquisas tanto na area da Sociolinguistica
quanto as advindas de teorias textuais e discursivas passaram a focalizar de modo mais
efetivo a lingua em uso, bem como as implicagdes da atividade enunciativa e interacional.
O foco desses estudos direcionou-se aos sujeitos em situacdes reais de interagdo e,
consequentemente, concebidos como heterogéneos e historicamente situados. Conforme
Signorini, a Linguistica Aplicada:

[...] tem buscado cada vez mais a referéncia de uma lingua real, ou seja, uma
lingua falada por falantes reais em suas praticas reais e especificas, numa
tentativa justamente de seguir essas redes, de ndo arrancar o objeto da tessitura
de suas raizes. Dai a especificidade do objeto de pesquisa em LA — o estudo
de praticas especificas de uso da linguagem em contextos especificos -, objeto
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esse que a constitui como campo de estudo outro, distinto, ndo transparente ¢
muito menos neutro. (SIGNORINI, 1998, p. 91)

Nesse periodo, o estudo das dimensdes culturais e socio-historicas da lingua foi
potencializado por disciplinas dos estudos linguisticos como a Sociolinguistica
Interacional, a Linguistica Textual, a Analise do Discurso, entre outras. Os estudos dessas
disciplinas resultaram em teorizagdes cuja relevancia impactou os estudos aplicacionistas
e modificou paulatinamente a concepg¢ao de Linguistica Aplicada que vigorava até entao.

A partir desse momento, iniciou um movimento de deslocamento da condigao de
area derivante da Linguistica tedrica para a condi¢do de area autdnoma, produtora de
teoria e, consequentemente, de conhecimento. Essa nova postura permitiu que a
Linguistica aplicada se ocupasse de uma visao da linguagem em rede, como uma espécie
de trama, multipla e voltasse seus estudos para “[...] a lingua real, o uso situado da
linguagem, os enunciados e discursos, as praticas de linguagem em contextos especificos.
(ROJO, 2007, p. 1762)

O rompimento com o enfoque aplicacionista e fracionado caracteristico da
ressignificagdo do objeto de estudo da Linguistica Aplicada traz consigo reflexdes acerca
da nova postura assumida pelos linguistas aplicados nesse contexto que, agora, transcende
o ensino de linguas e, na ruptura com a rigidez das fronteiras disciplinares, suscita debates
acerca do carater inter ou transdisciplinar das pesquisas, antes, disciplinares. Nessa
perspectiva, o linguista aplicado parte de um problema comum referente ao uso da
linguagem na pratica social, bem como de um contexto de agdo, e procura subsidios em
varias disciplinas que possam iluminar teoricamente seu objeto de estudo, ou seja, que
possam ajudar a esclarecé-lo (MOITA-LOPES, 1998).

Por isso, o objeto de investiga¢do da Linguistica Aplicada € construido com base
na importancia das teorias de outros campos do conhecimento para a compreensdo deste
objeto. Porém, € necessario reconhecer que, quando se trata do ensino de lingua, como
aponta Moita-Lopes (2009, p. 16) “nenhuma area do conhecimento pode dar conta da
teorizagdo necessdria para compreender os processos envolvidos nas agdes de
ensinar/aprender em sala de aula devido a sua complexidade”, ou seja, serd necessario
sair do ambito da Linguistica para lidar com eles. Desse modo, ¢ possivel identificar uma
superagdo do modo original a partir do qual a Linguistica formal lidava com o
conhecimento e sua produc¢do, ndo mais almejando uma limpeza do objeto de estudo, mas
buscando alcancar suas multiplas determinagdes e, além disso, compreender a lingua na

conjuntura social.
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Iniciando um percurso de trabalho com enfoque no ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, avancando para o estudo voltado a lingua materna, a Linguistica
Aplicada passa, enfim, especialmente a partir da década de 90, a configurar-se como uma
area centrada na resolugdo de problemas linguisticos relevantes dentro e fora do contexto
escolar. De acordo com Moita-Lopes (2009, p. 18), “O que se torna capital ¢ a natureza
situada da agdo e o estudo dos atores sociais nesta perspectiva agindo por meio da
linguagem: uma preocupag@o que passou a ser crucial em outras areas do conhecimento”.

Uma Linguistica Aplicada desenvolvida nesses moldes, considerando a natureza
situada da linguagem, difere-se bastante daquela formulagao inicial, centrada no ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, ja que alcanga outros contextos e, em virtude disso,
aumenta seus topicos de investigacdo, bem como o apelo interdisciplinar de sua respectiva
teorizagdo (MOITA-LOPES, 2009). Conforme Kleiman (1998, p. 51, grifos da autora),
“[...] a natureza diversificada dos problemas que elas (subdisciplinas) investigam [...]
forca o pesquisador a ampliar os seus dados, suas fontes e seus métodos.”

Como area de pesquisa, a Linguistica Aplicada avanga por outras areas, como a

Psicologia, a Sociologia, a Antropologia e a Pedagogia. Nas palavras de Celani:

Nao ha davida quanto ao carater multi/pluri/interdisciplinar da Linguistica
Aplicada. Os que nela militam a todo momento se ddo conta de que estdo
entrando em dominios outros que os de sua formagao inicial (na maioria das
vezes, na area de Letras), se ddo conta de que precisam ir buscar explicacdes
para os fendmenos que investigam em outros dominios do saber que nio os da
linguagem strictu sensu. Esse didlogo ja faz parte da pratica dos linguistas
aplicados. (CELANI, 1998, p. 116)

Nessa nova fase da Linguistica Aplicada, j& esta consolidada a ressignificacao do
objeto de estudo para além do ensino de linguas, abrangendo problemas linguisticos
socio-historicos e culturais. Essa compreensdo deve-se as atuais propostas de

trans/inter/indisciplinaridade que marcam as discussoes dos linguistas aplicados.

A LA nasceu como uma disciplina voltada para os estudos sobre ensino de
linguas estrangeiras e hoje se configura como uma area imensamente
produtiva, responsavel pela emergéncia de uma série de novos campos de
investigagdo transdisciplinar, de novas formas de pesquisa e de novos olhares
sobre o que ¢ ciéncia. (MENEZES; SILVA; GOMES, 2013, p. 26)

Ha, nesse aspecto, embates em relagdo ao modo pelo qual esse novo enfoque
promove o didlogo entre diferentes disciplinas de carater aplicado. Como chamar essa
relagdo? Trata-se de transdisciplinaridade, o que acaba por diluir disciplinas? Ou ¢ uma

relacdo de interface entre elas, chamada interdisciplinaridade? Ou, ainda, assume uma
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postura de negagdo das disciplinas, denominada indisciplinaridade? Rojo propde uma

diferenciagdo entre praticas transdisciplinares e praticas interdisciplinares:

[...] praticas de investigacdo interdisciplinares enfocam o objeto a partir de
multiplos pontos de vista disciplinares, com ou sem interacdo entre esses
pontos de vista, mas ndo chegam a (re)configurar o objeto no campo de
investigacdo da LA, constituindo-o como complexo, isto é, como “um todo
mais ou menos coerente, cujos componentes funcionam entre si em numerosas
relagdes de interdependéncia ou de subordinagdo”. Ja os “percursos
transdisciplinares de investigagdo geram configuragdes tedrico-metodologicas
proprias, isto ¢, ndo coincidentes com, nem redutiveis as contribuigdes das
disciplinas de referéncia”. (ROJO 2007, p.1763, grifos da autora)

No final do ultimo século e inicio do século XXI, todas as transformacdes
culturais, sociais e tecnoldgicas iniciaram um processo de ebulicdo nas Ciéncias Sociais
e nas humanidades cujos desdobramentos epistemoldgicos atingiram também a
Linguistica Aplicada. De acordo com Moita Lopes (2009, p. 19), houve um
reposicionamento de uma concep¢do homogénea de sujeito para uma redescri¢do do
sujeito social “em termos de visdes pods-estruturalistas, feministas, antirracistas, pos-
coloniais e queer”.

Por conseguinte, a fim de atender as novas necessidades sociais que reconfiguram
os objetos de estudos das ciéncias sociais, a Linguistica Aplicada também se reposiciona
e passa a ser tomada, como afirma Moita Lopes (2006, p. 12, grifos do autor), “[...] ndo
como conhecimento disciplinar, mas como INdisciplinar [...] ou como antidisciplinar e
transgressivo. Moita Lopes (2009, p. 19) defende que a Linguistica Aplicada ¢é
indisciplinar “[...] tanto no sentido de que reconhece a necessidade de ndo se constituir
como disciplina, mas como area mestica € ndmade, e principalmente porque deseja ousar
pensar de forma diferente, para além de paradigmas consagrados”.

Ainda que haja distingdes significativas entre os enfoques transdisciplinar,
interdisciplinar ou indisciplinar, é necessario destacar o ponto comum entre eles, qual
seja: a permeabilidade entre diferentes areas do conhecimento na busca de solugdes para
problemas linguisticos socialmente relevantes. Kleiman (1998) aponta a discussao acerca
da natureza multidisciplinar, interdisciplinar ou transdisciplinar da Linguistica Aplicada
como exemplo positivo relacionados ao rumo que o debate deveria tomar. Segundo a
autora, a Linguistica Aplicada deveria se desvencilhar de limites autoimpostos,
caracteristicos das discussoes sobre sua submissao ou ndo a Linguistica, que acabam por
reduzi-la ao campo de aplicacao e de validagdo de teorias, modelos ou generalizacao de

outras disciplinas ou subdisciplinas.
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Nessa perspectiva, Rajagopalan (2006) defende um deslocamento da Linguistica
Aplicada como mediadora das relagdes entre a Linguistica, marcada por seu isolamento
cientifico, e a sociedade em busca de solugdes praticas para seus problemas. Por essa

razao, segundo o autor, ¢ papel da Linguistica Aplicada contemporanea:

[...] intervir de forma consequente nos problemas lingiiisticos constatados, ndo
procurando possiveis solugdes numa Linguistica que nunca se preocupou com
os problemas mundanos (e nem sequer tem inten¢do de fazé-lo), mas
teorizando a linguagem e formas mais adequadas aqueles problemas. [...] Dito
de outra forma: a LA precisa repensar o proprio lugar da teoria e ndo esperar
que seu colega “teodrico” lhe fornega algo pronto e acabado para ser “aplicado”.
(RAJAGOPALAN, 2006, p. 165, grifos do autor)

Em termos metodologicos, os deslocamentos apontados acabam resultando em
percursos de investigacdo constituidos por a¢des guiadas mais por um plano do que por
um programa pré-determinado. Nesse caso, as acdes sdo orientadas e reorientadas
gradativamente em virtude dos meios, interesses € obstidculos encontrados em campo
(SIGNORINI, 1998). Isso justificaria, em ultima instancia, a inclinacdo para
metodologias de base interpretativista que tomam como fator determinante a participagao
do pesquisador na constru¢do do campo de referéncia.

O perigo desse tipo de inclinacdo metodoldgica ao procurar lidar com um objeto
multiplo e complexo como a lingua estd nas contradi¢des geradas por sua posicao de
interface. Elas fazem com que a LA se veja atravessada por tradi¢des teorico-
metodoldgicas nao s6 diversas e multifacetadas, mas também, em muitos casos,
concorrentes tanto no campo epistemoldgico quanto institucional académico. Essa
condicdo de interface, segundo Signorini (1998, p. 97), pode ser metaforicamente
representada como “[...] uma espécie de encruzilhada, um campo de forgas onde se
cruzam nao sO diferentes versdoes de empirismo e de antiempirismo, como também de
psicologismo, historicismo e anti-historicismo etc.”.

E necessario retomar, aqui, as bases epistemolégicas que delineiam a apreensao
do conhecimento e explicam as tensdes que se desenvolveram entre Linguistica Aplicada
e a interdisciplinaridade. Isso porque, em uma visao positivista, cada ciéncia deve ater-se
a delimitagdo de seu objeto de estudo e a especificidade de seu respectivo campo, o que
daria a Linguistica Aplicada, novamente, um carater impreciso e pouco cientifico.

Em contrapartida, a Linguistica Aplicada se assume cientificamente como um
novo campo de estudos, transcendendo a condi¢cdo de disciplina dos estudos linguisticos
e buscando o didlogo com outras disciplinas a fim de compreender a natureza hibrida de

seu objeto de estudo: a lingua em sociedade. Kleiman (1998, p. 51) defende que essa
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heterogeneidade nao ¢ consequéncia de uma indefinicdo de objeto e de objetivo
partilhados pelos membros da comunidade, “[...] mas da quantidade de subdisciplinas
distintas quanto aos seus interesses ¢ objetos de conhecimento, métodos e grau de
desenvolvimento que hoje fazem parte da LA”.

As tensdes entre os dominios, a valorizagdo de um aspecto em detrimento de
outro, a depender da perspectiva teorica assumida, pode impedir o entendimento de toda
a complexidade do fato linguistico e dos sujeitos que interagem por meio da expressao
linguistica. Essa dificuldade nao ¢ privilégio do campo da Linguistica, mas se manifesta

nele de maneira evidente, como aponta Signorini:

Da busca calcada numa l6gica da totalidade, da repeticdo e da permanéncia,
produz-se a especificidade e o novo como variagdo do um genérico, ou como
desvio, perturbagdo ou erro na realizagdo desse um; enquanto que da busca
calcada numa légica das multiplicidades, das rupturas ¢ do movimento,
produz-se uma configuragdo especifica e provisoria, ndo isenta de redugdes,
mas que procura ter a especificidade, o novo e o complexo como elementos
constituintes do objeto e, como tal, a serem contemplados pela reflexdo.
(SIGNORINI, 1998, p. 93)

Todas essas escolhas na definicdo do objeto de estudo trazem consigo uma

questdo ética, que se materializa na definicdo de linguagem e do sujeito da linguagem.

De acordo com Signorini, os percursos investigativos desenvolvidos na area:

[...] tendem a operar deslocamentos e rupturas que escapam a uma
demonstragdo pura e simples do poder explicativo (ou operatério) de dado
aparelho conceitual, mesmo (e sobretudo) quando se propdem e fazé-lo. A esse
respeito, € ilustrativo o fato de todos os que trabalham na area, ndo importa em
que campo especifico, se virem uma hora ou outra rediscutindo, por exemplo,
o proprio conceito de lingua herdado da tradigdo classica e tacitamente aceito
como um dos conceitos-chave na constru¢do do campo epistemoldgico proprio
a Linguistica. (SIGNORINI, 1998, p. 91)

A questdo da centralidade ou ndo da linguagem ¢ essencial para sua propria
compreensdo e varia conforme categorias que ndo sdo, necessariamente, objeto da
Linguistica. Recorrer ao materialismo historico-dialético, nesse caso, permite
compreender melhor esta questdo. A concepgao de sujeito da linguagem, por exemplo,
traz consigo uma concep¢ao de homem como ser autdbnomo ou como ser social. Nessa
segunda perspectiva, o social € visto como um atributo essencial do homem, relacionado
a sua propria natureza. De acordo com Rajagopalan, essa concepgdo traz consigo
implicagdes vastas e de longo alcance. Isso ocorre porque a linguagem deixa de pertencer
a individuos independentes e isolados e passa a pertencer a comunidade. Desse modo, a
fun¢@o comunicativa passa a ser reconhecida como a propria razao de ser da linguagem.

Assim, “Em vez de o conceito de linguagem entrar como um primitivo na teoria de
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comunicacgdo, esta sim ¢ que vai servir de base para pensar a propria linguagem”
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 51).

Ao relacionar a ciéncia e a questdo ética, Rajagopalan (2003, p. 52) apresenta trés
correntes filosoficas ou posturas distintas que o autor denomina como racionalista,
pragmatista € marxista. A primeira corrente acredita na neutralidade da teoria em si e,
por consequéncia, na inexisténcia da ética em nivel tedrico. Essa categoria s apareceria
na pratica, desobrigando o tedrico de quaisquer implicagdes morais de seus estudos. A
segunda corrente afirma que nenhuma teoria tem consequéncias. Ja a Gltima corrente se
contrapde as anteriores, defendendo que a teoria deve, sim, estar voltada para fins praticos
e comprometida com a transformagao da realidade sobre a qual se debruga.

Como mencionado, ndo nos alinhamos a um conceito de interdisciplinaridade
compreendido como interfaces ou acoplamentos de conhecimentos, mas como superagao
da unilateralidade. Além disso, ndo concebemos a lingua de modo imanente, mas como
um importante artefato produzido pelo homem ao longo da historia, responsavel pela

interagdo humana, em diversos contextos. Como explica Engels:
Em face de cada novo progresso, o dominio sobre a natureza, que tivera inicio
com o desenvolvimento da mao, com o trabalho, ia ampliando os horizontes
do homem, levando-o a descobrir constantemente nos objetos novas
propriedades até entdo desconhecidas. Por outro lado, o desenvolvimento do
trabalho, ao multiplicar os casos de ajuda mutua e de atividade conjunta, e ao
mostrar assim as vantagens dessa atividade conjunta, para cada individuo,
tinha de contribuir for¢osamente para agrupar ainda mais os membros da
sociedade. Em resumo, os homens em formagéo chegaram a um ponto em que
tiveram necessidade de dizer algo uns aos outros. (ENGELS, 2004, p. 18)
Nesse sentido, entendemos que o homem, a partir de determinadas necessidades,
transforma o mundo e a si proprio, em um processo dialético, por meio do uso de
instrumentos, entre eles a linguagem. Ou seja, essa transformac¢ao mutua sé € possivel
pelo que Vigotski ([2012] 1983) chama de mediag¢do simbdlica. De acordo com essa
concep¢dao de mediagdo, a relacdo entre o homem e a realidade objetiva ocorre por
intermédio dos instrumentos e dos signos, capazes de instituir atividades mediadas. Entre
os sistemas de mediacdo simbolica, que permitem ao ser humano superar seu viés
biologico e desenvolver sua historia como ser social, esta a linguagem.
Isso ocorre porque, como apontam Lessa e Tonet (2008, p. 18), “[...] por meio do
trabalho, os homens ndo apenas constroem materialmente a sociedade, mas também
lancam as bases para que se construam como individuos”, ou seja, a partir do trabalho sao

desenvolvidos tanto ferramentas fisicas de ag¢do sobre a natureza, como também

ferramentas psiquicas, capazes de promover a propria humanizagdo. Segundo Marx:
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O homem, no entanto, ndo ¢ apenas um ser natural, mas ser natural Aumano,
isto €, um ser que € para si proprio e, por isso, ser genérico, que enquanto tal
deve atuar e confirmar-se tanto em seu ser como em seu saber. Por conseguinte,
nem os objetos humanos sdo os objetos naturais tais como se oferecem
imediatamente, nem o sentido Aumano, tal como ¢ imediata e objetivamente, é
sensibilidade humana, objetividade humana. Nem objetiva nem
subjetivamente estd a natureza imediatamente presente ao ser Aumano de modo
adequado. E como tudo que ¢é natural deve nascer, assim também o homem
possui seu ato de nascimento: a historia, que, no entanto, ¢ para ele uma
historia consciente, e que, portanto, como ato de nascimento acompanhado de
consciéncia ¢ um ato de nascimento que se supera. (MARX, 1978, p.41 apud
DUARTE, 2013 [1993], p. 26, grifos do autor)

Desse modo, concebemos a linguagem como patrimdnio genérico humano, gerado
no processo de objetivagdo pelo trabalho, e cujo desenvolvimento estd atrelado a
apropriacao pelo homem da historia e da cultura humana. Por isso, nosso entendimento
alinha-se ao de Antunes (2004, p. 15) quando afirma que “[...] a explicacdo da origem da
linguagem a partir do trabalho e pelo trabalho ¢ a inica acertada”, ainda que ela ndo possa
ser entendida como mero fenomeno do trabalho.

Voltando ao papel da interdisciplinaridade neste contexto de investigacdo, entre
as reflexdes que se pode desenvolver a esse respeito estd a propria constitui¢ao da
Linguistica Aplicada enquanto area de estudo mestiga e ndmade (MOITA-LOPES, 2006)
que diverge dos paradigmas consagrados e que, na tentativa de criar inteligibilidades
acerca de problemas sociais nos quais a linguagem tenha papel central, elabora
compreensdes a partir de construtos tedricos de outros campos do conhecimento.

Segundo Rajagopalan (2003, p.41) “[...] os grandes momentos na historia da
Linguistica invariavelmente foram aqueles nos quais houve intensos didlogos inter e
transdisciplinares em torno de questdes mais amplas envolvendo a linguagem.” Nessa
perspectiva, pode-se compreender interdisciplinaridade e formacdo humana integral
como questdes mais amplas que envolvem a educagdo linguistica, um dos objetos de
estudo da Linguistica Aplicada.

Ao afirmar que, enquanto area de estudo, a linguistica ¢ uma atividade humana na
qual participam individuos com seus lagos sociais, seus direitos e suas obrigacdes, e
sobretudo seus anseios e interesses, que variam de acordo com o momento histérico em
que se encontram, o referido autor justifica a necessidade de uma Linguistica Aplicada
que estabelega um dialogo interdisciplinar para além da légica da parceria e da
colaboragdo mutua, em que os limites das disciplinas ndo sdo, de fato, transgredidos. Esse
¢ o0 mesmo didlogo o almejado neste trabalho, ou seja, aquele que supere a filosofia do

sujeito.
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3.3 INTERDISCIPLINARIDADE E DIVISAO SOCIAL DO TRABALHO

A critica a compartimentacao dos saberes que se d4, em ambito escolar, na forma
de disciplinas ou componentes curriculares nao ¢ capaz de alcancar a totalidade do objeto
interdisciplinaridade. Nesse sentido, ¢ necessario, antes de tudo, situar o problema da
interdisciplinaridade em relacdo a forma concreta e historica pela qual a humanidade
estabelece suas relagdes sociais de producao. Ou seja, € necessario situa-lo no plano
ontoldgico, para, enfim, compreender como ele se manifesta no aspecto teorico-
epistemologico e na propria praxis (FRIGOTTO, 2011).

Nesse sentido, ¢ importante recuperar conceitos centrais, como trabalho social,
conhecimento, desenvolvimento de conceitos e praxis para, enfim, avangar na direcao da
implicagcdo deles para a nocao de interdisciplinaridade e para a analise dos modos
antagdnicos a partir dos quais ela é conceitualizada.

Consequentemente, ¢ mister compreender que a organizagdo didatica dos
conhecimentos socializados na escola ndo ¢ um processo que ocorre por pura vontade de
professores ¢ estudantes, na estreita relagdo do ensinar e do aprender, mas estd
relacionada, como uma espécie de decorréncia, a0 modo como se processa a divisao social
do trabalho. Esse entendimento reitera a relevancia do retorno a base material para
compreender a realidade escolar e, mais especificamente, o lugar ocupado pela
interdisciplinaridade. Como explica Kosik:

O materialismo dialético é uma filosofia radical porque ndo se detém nos
produtos humanos como numa verdade de Gltima instancia, mas penetra até as
raizes da realidade social, isto €, até o homem como sujeito objetivo, a0 homem
como ser que cria a realidade social. Somente sobre a base desta determinacao
materialista do homem como sujeito objetivo - ou seja, como ser que, dos
materiais da natureza e em harmonia com as leis da natureza como pressuposto
imprescindivel, cria uma nova realidade, uma realidade social humana —
podemos explicar a economia como a estrutura fundamental da objetivagdo
humana, como a ossatura das relagdes humanas, como a caracteristica
elementar da objetivacdo humana, como o fundamento econdmico que
determina a superestrutura. O primado da economia ndo decorre de um
superior grau de realidade de alguns produtos humanos, mas do significado
central da praxis e do trabalho da criagdo da realidade humana. (KOSIK,
1976, p. 122)

Com isso, mais uma vez, fica clara a relevancia da epistemologia marxista, uma
concepgdo que toma revolucionariamente, em relacdo as demais, a relacao entre o ser
humano e a historia, concebendo esta ultima como um construto humano, de modo que

ndo ¢ possivel conceber alguma dimensao transcendente a histdria, ditando os processos



99

sociais. Apesar de nao haver limite imposto aos homens sendo as proprias relagdes sociais
construidas por eles, € importante ter presentes na analise as media¢des ontologicas pelas
quais os homens, de fato, construiram a prépria histoéria.

Para Lukécs, a génese do ser social consubstanciou um salto ontolégico para fora
da natureza, ja que, enquanto na natureza o desenvolvimento da vida ¢ o desenvolvimento
das espécies bioldgicas, no mundo dos homens, a histéria ¢ o desenvolvimento das
relagdes sociais, ou seja, um desenvolvimento social que se d4 mediante uma mesma base
genética. Destaca-se, portanto, a importancia da relacao entre ser humano e natureza em
um processo de mutua transformagao, ja que, sem ela, a reproducao da sociedade nado ¢
possivel. Porém, essa dependéncia do homem em relagdo a natureza ndo acarreta uma
submissao da sociedade as mesmas leis e processos do mundo natural. O ser do homem,
ao constituir-se pelo trabalho, torna-se algo especifico, diferente do natural: o seu
desenvolvimento pressupde uma base biologica, que ndo pode ser suprimida, mas
também requer a continua redugdo dos condicionamentos gerados pelas barreiras
naturais.

Nessa perspectiva, assumindo uma base materialista historico-dialética, ¢
necessario manter o trabalho como categoria indispenséavel de analise tanto num ponto de
vista antropoldgico, no contexto da compreensdo da humaniza¢do do homem a partir das
relagdes sociais, quanto num ponto de vista ontoldgico, no horizonte da autocriacdo do
ser social, como também num ponto de vista epistemoldgico, no limiar das metodologias
e das pesquisas sociais. Isso se justifica porque o trabalho ¢ uma infindavel necessidade
da vida social humana na qual todas as outras determinagdes que compdem a estrutura da
realidade social ja estdo colocadas e/ou surgem. A partir do trabalho, ocorre uma dupla
transformagao, considerando que, por meio dele, o homem transforma ndo sé a natureza,
mas também a si proprio.

Como esta na base de todas as relacoes humanas, o trabalho determina e
condiciona a vida em sociedade. Trata-se de uma atividade humana intencional que
envolve formas de organizagdo, objetivando a producdo de bens necessarios a
manutencdo da propria vida. Essa organizagado traz consigo, como implicacdo, uma dada
maneira de dividir o trabalho necessario para a sociedade e ¢ determinada tanto pelo nivel
técnico quanto pelos meios existentes para o trabalho, a0 mesmo tempo em que os
condiciona. A forma de trabalho também ¢ determinante para a relagdo entre os proprios
homens, se considerada a propriedade dos instrumentos e materiais utilizados e a

apropriagao dos produtos do trabalho (ANDERY et al, 1996).
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E necessério retomar, para o entendimento da relagio entre interdisciplinaridade
e divisdo social do trabalho, as possibilidades de compreensdo da propria palavra
“trabalho”, que pode expressar tanto o sentido de atividade vital humana, descrito
anteriormente, quanto ser apreendida em seu sentido negativo, como alienagao de vida,
ja que o trabalho ndo ¢ a vida em si, mas se converte em um meio de luta pela
sobrevivéncia. Essa alienacdo condena o homem ao jugo da propriedade privada e
converte o trabalho de instrumento de realizagdo a atividade forgada e imposta por um
constrangimento exterior, a necessidade de garantir da subsisténcia e ndo por uma
motiva¢ao interna.

Segundo Marx (2015 [1844]), de um ponto de vista historico, no ambito da
sociedade capitalista, o trabalho se manifesta como trabalho estranhado. Isso significa
que, contraditoriamente, o0 homem ndo se constitui por intermédio das realiza¢des de seu
trabalho, pois, em condi¢des capitalistas, elas se manifestam de forma desumana. Ou seja,
Marx entende que a sociedade capitalista avilta as realiza¢des de trabalho humano.

No modo de organizagdo social capitalista, quanto mais o trabalhador produz,
mais ele torna-se miseravel, transformando-se aos poucos em mercadoria, enquanto o
produto do seu trabalho se humaniza. Assim, o0 homem transforma-se em mercadoria ¢ a
mercadoria em homem, ja que o trabalhador se relaciona com o produto do proprio

trabalho como um objeto estranho a ele. Nas palavras de Marx:

A exteriorizagdo do trabalhador no seu produto tem o significado nao s6 de
que o seu trabalho se torna um objeto, uma existéncia exterior, mas também
de que ele existe fora dele, independente e alienado a ele, e se torna um poder
auténomo frente a ele, de que a vida, que ele emprestou ao objeto, o enfrenta
de modo hostil e alienado. (MARX, 2015 [1844], p. 306, grifos do autor)

A alienacdo do trabalhador também ocorre durante o proprio processo de
producdo, ja que o trabalho torna-se exterior ao homem e, consequentemente, ele ndo se
realiza enquanto trabalha. Em razdo disso, o trabalhador s6 se sente em si fora do trabalho
e, quando o trabalho se realiza desta forma, ele pode ser considerado como um trabalho
de autossacrificio e mortificagdo (MARX, 2015 [1844]).

Essa alienagdo tem como consequéncia, em ultima instancia, a transformag¢ao do
homem em animal, em virtude de sua ndo identificagdo com o préprio trabalho. Por
conseguinte, o trabalhador passa a sentir-se realizado apenas quando desempenha suas
fungdes animais (comer, beber, procriar); enquanto, contraditoriamente, ao desempenhar
suas fungdes tipicamente humanas, ele se vé reduzido a um animal. Cabe esclarecer, como

aponta Marx (2015[1844], p. 309), que comer, beber e procriar também sao “[...] funcdes



101

genuinamente humanas. Porém, na abstragdo que as separa do ambito restante da
atividade humana e delas faz finalidades ultimas e exclusivas, elas sdo animais”.

Existem animais - como as abelhas, formigas e castores, por exemplo - que
trabalham, no sentido de garantir a manutencao da prdpria existéncia fisica, ou seja, esta
¢ a sua atividade vital. E ¢ no modo da atividade vital, de acordo com Marx (2015[1844],
p. 311-312, grifos do autor), que reside “[...] todo o carater de uma species, o seu carater
genérico”. No caso do ser humano, o seu carater genérico ¢ a atividade consciente livre,
ou seja, ele assume uma atividade vital lucida, fazendo da propria atividade vital objeto
da sua vontade e da sua consciéncia. E justamente essa atividade vital consciente que
configura o homem como ser genérico e o diferencia dos animais.

Em contrapartida, o trabalho alienado gera uma inversao nessa relacdo e faz com
que o homem trabalhe como um animal, ou seja, com vistas apenas a manutencdao da
propria subsisténcia. Em outras palavras, o trabalho alienado leva o homem, que é um ser
consciente a tornar a propria esséncia, sua atividade vital, um mero meio para garantir sua
existéncia. (MARX, 2015[1844]).

Retomando o exemplo dos animais, eles também produzem, porém de maneira
unilateral, ou seja, produzem apenas para sanar as proprias necessidades fisicas imediatas
e da sua cria, e o produto do seu trabalho pertence imediatamente ao seu corpo fisico,
dando forma apenas segundo a medida e a necessidade da propria espécie. Ja o ser
humano produz universalmente, mesmo estando livre de necessidades fisicas e ¢ capaz
de confrontar livremente o seu produto. Além disso, ao contrario dos animais, 0 homem
¢ capaz de produzir segundo a medida de cada espécie e opera segundo as leis da beleza.
Marx explica a relagdo entre a realizagdo do homem enquanto ser genérico e a inversao

gerada pelo trabalho alienado, destacando que:

O objeto do trabalho é, portanto, a objetifica¢io da vida genérica do homem,
na medida em que ele se duplica ndo sé intelectualmente, como na consciéncia,
mas também operativamente (werktdtig), realmente, e contempla-se por isso
num mundo criado por ele. Por isso, na medida em que arranca ao homem o
objeto da sua producao, o trabalho alienado arranca-lhe a sua vida genérica, a
sua real objetividade genérica, e transforma sua vantagem sobre o animal na
desvantagem de lhe ser retirado o seu corpo inorganico, a natureza. (MARX,
2015[1844], p. 309, grifos do autor)

Como decorréncia da alienagdo do homem do produto do proprio trabalho, hé o
que Marx chama de alienag¢do do homem pelo homem. Ao confrontar-se consigo mesmo,
o homem encara outro homem. Consequentemente, essa relagdo que se estabelece entre

0 homem e o proprio trabalho se estende para a relagdo do homem com o produto do seu
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trabalho, consigo proprio, como também para a relagdo do homem com outro homem.
Assim, afirmar que ao homem est4 alienado o seu ser genérico significa dizer que ele esta
alienado tanto do outro, quanto da prépria esséncia humana (MARX, 2015[1844]).
Marx (2015[1844], p. 314) explica que “[...] na relacdo do trabalho alienado, cada
homem considera o outro segundo a medida e a relagdo na qual ele proprio se encontra
como trabalhador”. Nesse sentido, quando o homem se contrapde a si mesmo, entra em
oposic¢do aos outros homens. Afinal, quando o produto do trabalho torna-se alienado do
trabalhador, ele passa a ser de alguém. Nesse caso, o trabalho e o produto do trabalho
passam a pertencer a outro homem, que nao o trabalhador. Se a atividade ¢ um martirio
para o trabalhador, ¢ fonte de prazer de outro homem: o burgués. O trabalhador niao passa
de um escravo do proprio saldrio e o produto de seu trabalho torna-se hostil, poderoso e

independente dele. Marx sinteriza essa relagdo do seguinte modo:

O meio pelo qual a alienagdo procede ¢ ele proprio um meio prdtico. Pelo
trabalho alienado o homem gera, portanto, ndo s6 a sua relagdo com o objeto e
0 ato da producdo como homens alienados e hostis a ele; gera também a relagdo
na qual outros homens estdo com a sua producdo e o seu produto ¢ a relagdo
em que ele estd com esses outros homens. Tal como faz da sua propria
producdo a sua desrealizagdo, o seu castigo, tal como faz do seu proprio
produto a perda, um produto que ndo lhe pertence, assim ele gera a dominagao
daquele que ndo produz sobre a produgao e o produto. Tal como aliena de si a
sua propria atividade, assim também atribui ao alienado a atividade que ndo
lhe é propria. (MARX, 2015[1844], p. 316)

De um lado, a propriedade privada ¢ o produto do trabalho alienado e, do outro, o
meio com o qual esse trabalho alienado se realiza. Assim, a propriedade privada, na
condicdo de expressdo material do trabalho exteriorizado, abrange tanto a relacdo do
trabalhador com o trabalho, com o produto do seu trabalho e com o ndo trabalhador,
quanto a relagdo do nao trabalhador com o trabalhador o produto do seu trabalho (MARX,
2015[1844).

A cisdo produzida nas relagcdes de producdo do ser social passa a ocupar papel
central no entendimento da produ¢do do conhecimento histérico do trabalho
interdisciplinar. Afinal, como aponta Frigotto (2011, p. 46), “E no plano ontologico, isto
¢, no processo de produgdo do ser social, que as relagdes sociais classistas manifestam
sua negatividade mais radical”. Por sua vez, ¢ na sociedade capitalista que o trabalho
encontra suas funcoes de existéncia individual, voltada a sobrevivéncia, e existéncia da
sociedade alienadamente antagonicas.

Com base nas reflexoes de Marx (1987, p. 387), € possivel considerar que a pratica

humana se fragmenta, primeiramente nas manufaturas, se radicaliza na fase industrial e
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permanece até a sociedade contemporanea. Essa divisao modifica sobremaneira a relagao
entre o homem e o trabalho, ja que, de acordo com o autor, tratando da divisao do trabalho
na manufatura “[...] cada operagdo se cristaliza em fung¢ao exclusiva de um trabalhador e
sua totalidade ¢ executada pela unido desses trabalhadores parciais”. Marx explica que ¢
a partir da exploracao das forcas de trabalho parciais por um mesmo capitalista, que as
emprega como forca de trabalho coletiva, ou seja, a partir da troca entre ramos de

producdo que surge a divisao social do trabalho. Segundo o autor:

[...] s6 o produto coletivo dos trabalhadores parciais transforma-se em
mercadorias. A divisdo do trabalho na sociedade se processa através da compra
e venda dos produtos dos diferentes ramos de trabalho, a conexdo, dentro da
manufatura, dos trabalhos parciais se realiza através da venda de diferentes
forgas de trabalho a0 mesmo capitalista que as emprega como forga de trabalho
coletiva. A divisdo manufatureira do trabalho pressupde concentragdo dos
meios de produc¢do nas maos de um capitalista, a divisdo social do trabalho,
dispersdo dos meios de producdo entre produtores de mercadorias,
independentes entre si [...] (MARX, 1987, p. 407)

Essa divisao social do trabalho nao se resume a uma divisao de atribui¢des entre
os trabalhadores, mas atinge o proprio individuo trabalhador, que se v€, nas palavras de
Marx (1987, p. 412-413) “[...] mutilado e transformado no aparelho automatico de um
trabalho parcial”. Assim, a divisdo social do trabalho estd atrelada ao processo de
alienagdo do homem, ja que ele se torna fragmentado na medida em que produz
mercadorias sem ter consciéncia do resultado do proprio trabalho.

Essa andlise de Marx reflete no debate acerca da interdisciplinaridade, proposto
neste estudo, especialmente em dois aspectos: sinaliza para a fragmentagao do proprio
conhecimento, em uma primeira mirada, mas, sobretudo, permite ponderar que, se de
acordo com Marx o homem se constitui pelo trabalho, toda atividade humana se vé
prejudicada em condigdes alienantes, inclusive quando se trata do trabalho educativo. A
educacdo, se tomada na relagdo com o trabalho alienado, também se vé parcializada,
fragmentada.

Nas comunidades primitivas, educagdo e trabalho coincidiam, ja que os homens
detinham coletivamente os meios de produgdo da existéncia e, nesse processo, educavam
a si mesmos e educavam as novas geracdes. A partir do escravismo antigo, o
desenvolvimento do processo de producdo culmina na divisdo do trabalho. A apropriagao
privada da terra gerou a divisdo dos seres humanos em classes e foi capaz de provocar
uma divisao também na educagdo. Foi com ela que a educagdo passou a assumir duas
modalidades distintas: uma atendendo aos interesses da classe proprietaria, centrada em

atividades intelectuais, na arte da palavra e nos exercicios fisicos; e outra destinada a
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classe ndo-proprietaria, assimilada ao proprio processo de trabalho e inerente ao processo
produtivo. Foi a primeira modalidade aqui descrita que originou a educacao formal, ou
seja, a escola como forma dominante de educacao. Consequentemente, ¢ possivel concluir
que o processo de institucionalizacdo da educagdao esta atrelado ao surgimento da
sociedade de classes no capitalismo, que, por sua vez, liga-se ao processo de
aprofundamento da divisao do trabalho.

Fica clara, portanto, a necessidade de enfatizar as implicacdes das relagdes de
classe tanto para a produgcdo do conhecimento quanto para o trabalho interdisciplinar
desenvolvido na escola. Ou seja, ¢ preciso explicitar que o processo de construcao da vida
real da humanidade foi produzido com base na cisdo das pessoas em classes ou grupos
sociais, resultando em relagdes de dominagdo, exclusdo e alienacao das quais a producao
e a socializacdo do conhecimento ndo escapam. Afinal, a classe que domina a forca
material na sociedade, isto ¢, controla os meios de produgdo, também subordina os meios
de acesso a producdo intelectual. Assim, a produ¢@o do conhecimento torna-se, também,
parte e expressao da luta de classes (MARX; ENGELS, 1986).

Nesse cendrio, apresentam-se duas classes que, conforme Marx e Engels (2012
[1848]), permanecem em constante contradi¢do, quais sejam: a burguesia e o proletariado.
De acordo com os autores (2012 [1848], p. 23), enquanto a burguesia ¢ “[...] a classe dos
capitalistas modernos, proprietarios dos meios de producao social e empregadores do
trabalho assalariado”, os proletarios sdo aqueles que “[...] ndo possuindo meios proprios
de produgdo, reduzem-se a vender a for¢a de trabalho para poderem viver”.

Assim, a logica capitalista prevé o desenvolvimento da burguesia na relagdo com
o proletariado, considerando que a classe operaria moderna s6 sobrevive a medida que
encontra trabalho e s6 encontra trabalho conforme seu trabalho aumenta o capital
(MARX; ENGELS, 2012[1848]). Nessa relacdo contraditéria, assim como cresce o
contingente de trabalhadores, também se expande o capital acumulado nas maos da classe
burguesa. Contudo, apesar de serem os trabalhadores responsaveis pela produg¢do do

capital, pouco resta a eles dessa objetivacdo. Conforme Marx:

[...] na realidade efetiva, ao trabalhador pertence a parte minima e mais
indispensavel do produto; somente tanto quanto for necessario para ele existir,
ndo como ser humano, mas como trabalhador, ndo para ele continuar
reproduzindo a humanidade, mas sim a classe de escravos [que ¢ a] dos
trabalhadores. (MARX, 2015[1844], p. 28)

No mundo do trabalho submetido a logica capitalista, a intencionalidade do

homem na realizagdo de suas atividades ¢ renegada e o trabalhador se vé premido da
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possibilidade de compreender os objetos abstratamente, tampouco de reconhecer sua
finalidade. Essa teleologia ¢ substituida por uma reproducdo mecanica daquilo que é
necessario para a classe burguesa manter-se estavel, acumulando trabalho humano e,
consequentemente, capital.

As ideias, como produto da agao humana, também estdo sujeitas a determinagdes
historicas. Elas se constituem como expressao das atividades reais dos seres humanos,
estabelecidas no processo de produgdo da existéncia. Representam, portanto, o que o
homem faz, assim como as suas necessidades € o0 modo pelo qual ele se relaciona com o
mundo e com os demais seres humanos. Em meio as ideias produzidas pelo homem, estao
aquelas que constituem o conhecimento referente ao mundo. Esse conhecimento, em suas
diferentes formas (senso comum, conhecimento cientifico, filosofico, estético etc.),
exprime as condicdes materiais de determinado momento historico e, na
contemporaneidade, nao pode ser analisado sem considerar o modo de produgdo
capitalista (ANDERY et al, 1996).

Essa relagdo que implica a articulag@o entre o conhecimento socializado na escola
e as demandas derivadas do modo de produgdo social remonta ao proprio surgimento da
escola, como forma institucionalizada de educagado, profundamente ligado ao surgimento
da fabrica, no periodo da revolu¢ado industrial. Ou seja, como aponta Manacorda (1995),
ainda que o processo de educagdo acompanhe o homem desde os primordios, coincidindo
com a propria vida, ela ganha outros contornos com o advento da educacdo formal e,
nesse caso, da escola.

Como defende Manacorda (1995), a mudanca no modo de producao acarreta nao
so0 transformagdes nos processos de trabalho, mas também nas ideias, na moral e,
consequentemente, nas formas de instru¢cdo dos seres humanos. Assim, a industrializacao
foi capaz de impactar as exigéncias para a formagdo humana e, por sua vez, o ensino
realizado nas escolas, que, na Modernidade, deixa de assumir um carater improdutivo,
aos moldes da formacao caracteristica da Antiguidade, e passa a comprometer-se com o
desenvolvimento econdmico, unindo, de certo modo, a educacdo e o treinamento dos
sujeitos.

Na historia do conhecimento do mundo ocidental judaico-cristdo, € perceptivel
uma trajetoria na qual primeiro priorizou-se a totalizacao, em seguida houve um processo
gradativo de parcializagdo (que conheceu seu paroxismo no predominio do taylorismo-
fordismo que ndo se ateve ao mundo da produgdo industrial) e que na contemporaneidade

voltou a aspirar a totalizagdo. Esse tltimo movimento pode ser identificado no contexto
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brasileiro de industrializacao, na década de 1920, quando a industria nacional adotou o
modelo taylorista - fordista de producdo, o que culminou num processo de crescimento
da classe média e na migragdo de familias do campo para a cidade.

Sucedendo esse modelo produtivo, apresenta-se o toyotismo, conhecido também
como “modelo flexivel”, pois deixa de privilegiar a quantidade e passa a focar a
eficiéncia, isto ¢, a producdo paralela a demanda. Esse modo de producdo traz consigo
questdes como flexibilizagdo do trabalho, ampliagdo do setor de prestacdo de servigos e
mesmo desemprego. Com isso, as demandas produtivas passam a exigir um trabalhador
polivalente, capaz de solucionar problemas e de “aprender a aprender”, ou seja, adaptar-
se as constantes mudangas, um sujeito, portanto, ativo, empreendedor e multifuncional.

Na atualidade, destaca-se um interesse de grandes empresarios pelo campo da
educagdo, que certamente nao se apresenta de maneira fortuita. Ao contrario, a
preocupacao dirigida ao problema educacional tem estreita relagdo com a busca pelo
aumento da produtividade, que passou a estar atrelado a determinado nivel de

conhecimento. De acordo com Freitas:

Esta em jogo o controle politico e ideoldgico da escola, em um momento em
que algum grau a mais de acesso ao conhecimento ¢ exigido pelas novas
formas de organizagao do trabalho produtivo, novas exigéncias de consumo do
proprio sistema capitalista e novas pressdes politicas por ascensdo social via
educagdo. (FREITAS, 2014, p. 48)

As grandes corporagdes percorrem o mundo em busca de mdo de obra barata e
costumam encontrd-la em paises com alta densidade demografica, como China, Russia,
india e Brasil. Em um primeiro momento, a boa estrutura educacional nio era uma
preocupacao para esses grupos, tendo em vista a ampla oferta de mao de obra, no caso do
Brasil, incrementada pela populagdo do campo, pela forca de trabalho feminina e pela
populagdo estrangeira que busca abrigo no pais. Contudo, hd um momento em que essa
preocupagio se instaura. E quando a necessidade ininterrupta de mao de obra pressiona
as empresas a elevarem a renda média dos trabalhadores. Além disso, os processos de
fabricagdo costumam se sofisticar para intensificar a forca de trabalho, e exigem uma
qualificagdo na educagao.

Na andlise de Freitas, como o pagamento de salario ¢ um fator importante para a
defini¢do do lucro, a ampliacdo da renda média dos trabalhadores passa a derrubar a
lucratividade. De acordo com o autor (2014, p. 50), “Quando um pais aumenta o salario
médio de sua forga de trabalho sem ampliar sua produtividade, os empresarios ficam

‘desestimulados’ pela queda de rentabilidade em seus investimentos”. O aumento da
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produtividade, entretanto, ndo ocorre de maneira independente, mas estd atrelado a fatores
importantes e pode ser impactado por passivos historicos, a exemplo da educacio, cujos
problemas nao tém solugdo 6bvia, tampouco rapida (FREITAS, 2014).

Na visao das grandes corporagdes, que se preocupam com o aumento da
produtividade e, em decorréncia disso, com a educagdo, ha que se buscar solugdes
imediatas para o problema educacional a fim de garantir a competitividade internacional.
Ocorre, nessa perspectiva, um mascaramento de problemas sociais que impactam
sobremaneira a produtividade e vao muito além da esfera educativa. Ou seja, a
preocupacao com a educacao basica ¢ tomada como elemento de carater estratégico para
o alivio da pobreza, a manutencao da forga de trabalho e o aumento da produtividade, por
meio da aquisi¢do de habilidades e competéncias minimas por parte dos trabalhadores,
ainda que essa oferta de servicos basicos acabe por dissimular os problemas de ordem
estrutural que causam a desigualdade social.

Ha, neste contexto, um tensionamento entre empresarios ¢ educadores no que se
refere ao proprio conceito de educagdo. De um lado, os empresarios, que costumam
resumir os problemas educacionais a questdes de gerenciamento e competi¢do, concebem
uma boa educagdo como aquela que garante ao sujeito as habilidades de ler, escrever e
contar, além de algumas competéncias exigidas no mercado de trabalho ¢ medidas em
testes padronizados. Os educadores, por outro lado, compreendem o problema da
educagdo como algo mais complexo, atravessado por multiplas determinagdes. Freitas

explicita este tensionamento:

Ha, portanto, uma disputa pelo conceito de educacdo e pelos métodos de
formagdo da juventude. Os empresarios ¢ seus apoiadores defendem uma
versdo instrumentalizada de educagdo a qual disfargam muito bem com
bandeiras como “primeiro o basico”, “os direitos da crianga tém que vir
primeiro”, etc. Coisas com as quais nos até podemos concordar, mas sob outra
concepgdo. Os educadores querem uma educagdo de qualidade social, voltada
para os valores, para a formagdo humana ampla e entendem que a educagio
ndo ¢ matéria para ser privatizada, pois ¢ um bem publico. Como tal, ndo pode
ser entregue ao controle de um setor da sociedade, os empresarios. Isso ndo €
democratico — mesmo no quadro de dificuldades pelas quais passa a escola
publica. (FREITAS, 2014, p. 51)

Evidencia-se, portanto, uma tentativa de deslocamento da educa¢ao do campo
social e politico para ingressar no mercado e, consequentemente, funcionar seguindo a
sua logica, que se distancia de um projeto emancipador de formagdo humana, ja que
limita-se ao papel de reproduzir a forca de trabalho para o capital, formar ideologicamente
conforme os seus interesses e servir como segmento do mercado a ser explorado

comercialmente pelo setor privado. A interven¢do de agéncias patrocinadoras e
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fomentadoras nas politicas educacionais revela essa tentativa, bem como corrobora a
expansao das politicas mais convenientes aos interesses do capital internacional.

Assim, sdo as exigéncias da manuten¢do da sociedade atual que promoveram um
deslocamento da ciéncia desinteressada e da escola como local de aprendizagem da
técnica cultural para uma ciéncia articulada aos modos de producao ilimitados, ou seja
“[...] da ciéncia para conhecer, tornou-se a ciéncia para atuar; de ciéncia para classificar,
tornou-se ciéncia para modificar e criar numa escala inaudita” (MANACORDA, 2017, p.
25).

Apesar de serem pouco consideradas, tanto na produ¢do do conhecimento quanto
em sua socializagdo na forma de conteudo escolar, as determina¢des historico-materiais
sdo aquelas que mais impdem limites a esses processos, ja que a producdo de ideias, de
representacdes da consciéncia, estd, na origem, atrelada a atividade material e encontra-
se condicionada tanto por determinado desenvolvimento de suas forgas produtivas quanto
pelo intercAmbio que a ele corresponde até chegar as suas formagdes mais amplas
(MARX; ENGELS, 1986).

Compreender essa historicidade permite concluir que a sociedade atual ¢ fruto de
um processo histdrico, ou seja, determinadas situacdes da realidade sdo impostas a cada
novo ser humano, porém também ha elementos que, no curso da historia, sdo passiveis
de modificacao a partir da agdo humana. A omissao da anélise do tecido historico dentro
do qual o conhecimento ¢ produzido e socializado no bojo das praticas pedagogicas
culmina em um tratamento superficial dado a questdo do trabalho interdisciplinar,
baseado em wuma Otica arbitraria, abstrata e fenoménica, segundo a qual a
interdisciplinaridade se torna um mero recurso didatico-metodoldgico, erroneamente
considerado capaz de reunir diferentes saberes em uma totalidade harmonica, assim como
conciliar as dimensdes particulares de campos cientificos diversos.

No ambito da pesquisa, cria-se uma espécie de “fetiche de conceitos”
(FRIGOTTO, 2011), deslocando o problema para a escolha da melhor palavra capaz de
definir o trabalho desenvolvido (inter, multi ou transdisciplinaridade), afastando a andlise
daquilo que € central para o entendimento desse processo: o problema do carater opaco e
alienador da realidade social que ¢ objeto de estudo.

Esse deslocamento pautado em uma falsa neutralidade e no integracionismo nao
pode ser tomado como um caminho produtivo, tampouco como fruto de um fracasso por
parte daqueles que se ocupam do desenvolvimento cientifico. Tomar essas conclusdes

seria, mais uma vez, cair no fetichismo, ja que esta visdo dominante de
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interdisciplinaridade ¢ uma forma especifica cultural, ideoldgica e cientifica de
compreensdo ¢ agdo da realidade social na historia. Ou seja, os conceitos de cisdo,
exclusdo e fragmentagdo do conhecimento ndo podem ser tomados como meras
abstragcdes, mas sdo parte constituintes, tanto no plano material quanto no campo do
conhecimento, de uma forma de relagdo social e de producdo da existéncia humana, a
capitalista, caracterizada pela cisdo em classes cujos interesses sdo antagdnicos.

Cabe destacar, ainda em relagdo a fetichizacdo dos conceitos, que a questdo
conceitual ¢ muito importante para a discussao acerca da interdisciplinaridade, mas nao
se resume, evidentemente, a escolha de terminologias (inter, multi, trans). Ao contrario,
0s conceitos sdo a base categorica que da sentido, isto é, organiza a experiéncia humana.
Sao os 6culos que o homem utiliza para enxergar o mundo. Esses 6culos podem ser
conceitos espontaneos, baseados nas experiéncias cotidianas, ou cientificos, que se
configuram, de acordo com Vigotski (1991), como o meio no qual a consciéncia se
desenvolve.

Pensando nos conceitos que devem ser objeto de estudo da escola, é importante
recorrer aos estudos vigotskianos, que revelam o quanto as experiéncias cotidianas das
criangas costumam estar centradas nos objetos, e ndo exatamente nos conceitos, enquanto
as atividades desenvolvidas na escola, em colabora¢do com o adulto, tendem a envolver
o uso consciente dos conceitos. Contudo, ha um momento, de acordo com o autor, em
que conceitos espontineos e cientificos, que estdo inicialmente afastados porque se

desenvolvem em diregdes contrarias, terminam por se encontrar. Nas palavras do autor:

A crianga adquire consciéncia dos seus conceitos espontaneos relativamente
tarde; a capacidade de defini-los por meio de palavras, de operar com eles a
vontade, aparece muito tempo depois de ter adquirido os conceitos. Ela possui
o conceito [...], mas ndo esta consciente do seu proprio ato de pensamento. O
desenvolvimento de um conceito cientifico, por outro lado, geralmente comega
com sua defini¢do verbal e com sua aplicagdo em operagdes ndo-espontaneas
[...] Poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da
crianca ¢ ascendente, (indutivo) enquanto o desenvolvimento dos seus
conceitos cientificos ¢ descendente (dedutivo) (VIGOTSKI, 1991, p.93).

A implicagdo dessa reflexdo para o trabalho educativo gera uma série de embates.
Muitos tomam essa relagdo com o conhecimento espontaneo como sinal de que o
cotidiano deve ser algo central na sala da aula. Ocorre que, na realidade, os conceitos
espontaneos podem se converter em ponto de partida para o ensino, mas nunca serao
ponto de chegada. Nesse sentido, os conhecimentos que devem constituir os curriculos
escolares sdo os complexos sistemas de instrumentos psicoldgicos, ou seja, o objetivo do

trabalho pedagdgico deve ser, em ultima instdncia, a apropriagdo dos conceitos
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cientificos. Além disso, para que um conceito se forme, ndo como um conhecimento
isolado, mas como um elemento estrutural da ciéncia, € necessario que 0s conceitos sejam
agenciados ndo sucessivamente, um apds o outro, mas em um sistema. E aqui que o
trabalho interdisciplinar parece ganhar ainda mais relevancia. Isso porque os conceitos
tendem a abarcar um objeto da realidade de maneira ampla, nao fragmentada.

Nas ultimas décadas, a interdisciplinaridade tornou-se uma espécie de palavra de
ordem no cenario académico e escolar, como sindnimo de inovagdo. Suas pesquisas
formais ganham visibilidade em 1970 com a criagao do Congresso de Nice, organizado
pelo Centro para a Pesquisa e a Inovagao no Ensino (CPIE), pertencente a Organizagao
para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), com o intuito de legitimar
no debate académico as novas exigéncias provenientes de um mercado cada vez mais
dinamico e complexo. A ascensdo desse conceito tem total relacdo com a divisao social

do trabalho, descrita por Kosik do seguinte modo:

O trabalho se dividiu em milhares de operagdes independentes e cada operacdo
tem seu proprio operador, seu proprio o6rgdo executivo, tanto na producdo
quanto nas correspondentes operagdes burocraticas. O manipulador ndo tem
diante dos olhos a obra inteira, mas apenas uma parte da obra, abstratamente
removida do todo, parte que ndo permite a visdo da obra no seu conjunto. O
todo se manifesta ao manipulador como algo ja feito; a génese para ele existe
apenas nos particulares, que por si mesmos sdo irracionais. (KOSIK, 1976, p.
74)

Fica evidente, neste contexto, que foi o deslocamento da base de produgdo
industrial para a tecnologica que demandou a interdisciplinaridade como se apreende hoje
e, neste cendrio, ela ¢ considerada a responsavel por gerar a adequacao ou a superagdo de
um modelo fragmentado que, até entdo, orientava tanto o mundo do trabalho quanto o
cenario académico, com vistas a ado¢ao de um novo modelo subordinado ao processo de
mundializa¢do do capital. Esse novo modelo exige uma visao sistémica por parte de seus
interlocutores e a congregacdo de varias areas, atuando em rede.

Em termos de formagdo, os empregadores esperam encontrar sujeitos que
compreendam ndo apenas o funcionamento do proprio trabalho, mas como esse oficio se
combina com o dos demais trabalhadores, pessoas capazes de manejar tarefas cada vez
mais complexas e que sejam rapidamente adaptaveis as circunstancias modificadas. E
assim que a interdisciplinaridade se impde de maneira concreta.

Porém, € necessario advertir que o modelo fragmentado taylorista-fordista ndo foi

magicamente suplantado. Pelo contrario, suas manifestacdes permanecem tanto de

maneira genérica quanto em situagdes concretas, se analisarmos as universidades e seus
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respectivos departamentos, o modelo de ensino publico adotado no pais e considerarmos
a permanéncia e a intensificacdo da racionalizacdo do trabalho, da maximizacdo dos
lucros, da exploragdo e da alienacdo do trabalhador.

E necessario questionar quais os ganhos concretos para o sistema econdmico atual
da absorcao e da adogdo, no plano ideoldgico, por parte da academia e pelo mundo do
trabalho, de uma visdo ampliada a respeito das disciplinas, valorizando todas as suas
formas, sejam elas multi, pluri, inter ou transdisciplinares. Antes de tomar a
interdisciplinaridade como boa ou ruim, € preciso desvendar a real intengao por tras desse
movimento que parece colaborar com a formagao de um tipo especifico de ser humano.

Como adverte Pistrak:

Na sociedade dividida em classes, a escola servira os interesses das classes
dominantes, ou abertamente — e entdo nao haveria condigdes de lhe atribuir um
papel realmente cultural, isto ¢, de pd-la a servigo da libertagdo das classses
exploradas, que compdem a maioria da populacdo; ou de forma dissimulada —
entdo o corpo de professores toma-se, objetivamente, o instrumento das classes
dominantes, sem que subjetivamente, assuma isso de forma consciente. E mais:
os professores imaginam as vezes muito honestamente que estdo contribuindo
para o livre progresso da civilizagdo. Nesse caso, € isso acontece muitas vezes
nos paises avancados, em nosso tempo de empulhagdo “democratica”, o
professor subjetivamente honesto e dedicado a civiliza¢do enfrenta-se com o
impasse das contradi¢des de classe. (PISTRAK, 2011[1924], p. 88)

A ascensdo da interdisciplinaridade, tanto no plano educacional como
organizacional, tem como condi¢do historica a mudanca na base técnica do processo
produtivo que exigiu uma readaptacdo da mao de obra frente as exigéncias de um
capitalismo globalizado que requer uma for¢a de trabalho com maior plasticidade e
mobilidade de a¢do, ainda que ndo preveja a necessidade de conhecer, na esséncia, a razao
de atividade. Ou seja, mesmo que haja uma aparente orientacdo para a integragao de
conhecimentos com fins de autodesenvolvimento, o que se verifica em grande parte €
uma tendéncia para o acimulo, por mera somatoria de atividades, como exemplifica

Kosik:

O homem como “preocupagdo” ndo € apenas “jogado” no mundo, que ja existe
como realidade pronta e acabada; ele se move neste mundo, que € criagdo
humana, como em um conjunto de aparelhos que ele € capaz de manejar sem
ter de conhecer o verdadeiro movimento deles e a verdade de ser deles. O
homem como “preocupagdo” no seu assumir a “preocupacdo”, maneja o
telefone, a televisdo, o elevador, o automovel, o bonde, porém mesmo ao
maneja-los nao se da conta da realidade técnica e do sentido desses aparelhos.
(KOSIK, 1976, p. 77)

Assim, percebe-se a burocratizacdo, a departamentalizagdo das empresas, a

divisdo cientifica do trabalho via taylorismo-fordismo como manifestagdes concretas da
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fragmentacao vista como mal a ser combatido. Contra ela, surgiria, de maneira quase
religiosa, a figura da interdisciplinaridade como a heroina capaz de resgatar a unidade
perdida e trazer ordem ao caos gerado pela divisdo do conhecimento em disciplinas.

A valorizagdo das competéncias, tanto na esfera do trabalho quanto na esfera
escolar, aparenta ter como alvo o desenvolvimento de um conjunto de qualidades fisicas,
psicolégicas e intelectuais cuja finalidade pode aparentar ser o restabelecimento do
controle do processo produtivo para o trabalhador ou para o estudante. A
interdisciplinaridade passa a estar atrelada ao conceito de competéncia, como uma espécie
de manifesta¢ao dela em caracteristicas como multifuncionalidade e polivaléncia.

Como a contradicdo ¢ uma categoria que se apresenta constantemente na
realidade, essa nova ciéncia traz consigo duas necessidades aparentemente contraditorias
que, em alguma medida, acabam refletidas nos dilemas da organizagdo escolar. As
transformagodes da natureza e das finalidades da ciéncia exigem uma nova necessidade de
especializacdes e, a0 mesmo tempo, uma nova necessidade de coordenagdo do saber, de
uma nova articulag@o entre o conhecer e o fazer que demanda outro tipo de formagao dos
individuos.

Como consequéncia objetiva dessa contradi¢do, a classe burguesa vé-se
encurralada, de certa forma, pelas relagdes socais que se dispde a conservar, o que resulta
em um modo de compreender a realidade fragmentario e linear que, por conseguinte,
converge para o surgimento de problemas capazes de afetar ndo apenas a classe
trabalhadora, mas todo o conjunto da humanidade.

Superar essa contradi¢do, concebendo a realidade e o conhecimento como uma
totalidade concreta, significa posicionar-se antagonicamente a forma dominante de
producdo da vida humana em seu conjunto, isto ¢, em Ultima instancia, superar a propria
divisdo social do trabalho. H4, portanto, um problema ndo de carater metodologico, mas
ético-politico, econdmico cultural e epistemologico arraigado aos processos de produgdo
e reproducdo do conhecimento. Afinal, s6 serd possivel alcangar uma concepcao de
conhecimento voltada a totalidade quando mesma totalidade se concretizar na produgao
da vida social (FRIGOTTO, 2011).

Todo o processo espontidneo e natural do desenvolvimento ¢, a0 mesmo tempo,
gerador de aspectos contraditorios, destinados a serem negados por meio da exacerbacgdo
das contradi¢des até que, como analisa Marx, esse proprio desenvolvimento das forcas

produtivas permita ao homem intervir de modo voluntario e consciente e operar a
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dissolugdo e a transformagdo. A perspectiva comunista de Marx defende que a supressao

da divisdo social do trabalho levara a preparacao de sujeitos onilateralmente aptos:

Numa fase mais elevada da sociedade comunista, depois de desaparecida a
subordinacao servil dos individuos a divisdo do trabalho, e, portanto, também
o contraste entre trabalho intelectual e fisico; depois que o trabalho se tenha
tornado ndo apenas meio de vida, mas também a primeira necessidade da vida;
depois que, com o desenvolvimento onilateral dos individuos, tenham crescido
também as forgas produtivas e todas as fontes de riqueza fluam em toda a
plenitude, somente entdo o estreito horizonte juridico burgués pode ser
superado ¢ a sociedade podera escrever sobre a sua bandeira: a cada um,
segundo a sua capacidade; a cada um segundo as suas necessidades! (MARX,
1948, p. 232)

Por fim, ¢ necessario reiterar que, assim como a educagdo nao ¢ capaz de, atuando
isoladamente, resolver os problemas sociais, a interdisciplinaridade nao ¢ a solugdo para
os dilemas e embates, tributados a fragmentag¢ao do conhecimento. Ou seja, ¢ impossivel
compreender este objeto de estudo em sua totalidade se ignorada sua raiz historica: a
divisdo do trabalho e a consequente divisao nao apenas da sociedade em classes, mas
também do proprio homem, concebido de maneira unilateral. A solugdo para os dilemas
da formagao humana, estd, portanto, na recuperacao da sociedade humana em seu todo e
da omnilateralidade do homem singular, em uma perspectiva capaz de unir fins
individuais e sociais, homem e sociedade.

Diante disso, faz-se necessario refletir acerca das bases para um ensino que
conceba a lingua como instrumento de mediacao simbodlica (VIGOTSKI, 1983) e esteja
comprometido com a socializa¢do dos conhecimentos historicamente acumulados. Nesse
sentido, parece-nos interessante esclarecer o papel da escola, defendido por Saviani a
partir de suas reflexdes sobre a histdria das teorias pedagogicas no Brasil e, com base

nele, a nocao de educagdo linguistica apresentada inicialmente por Britto (2012).

3.4 EDUCAGCAO LINGUISTICA NUMA PROPOSICAO CRITICA

E necessario enfatizar, de inicio, que ndo é possivel apresentar um ideal de
educagdo linguistica, voltada a interdisciplinaridade e comprometido com a formagao
humana omnilateral, se ele for baseado em teorias que assumem a centralidade da
linguagem em detrimento da centralidade do trabalho para a constituicdo do género
humano. Corroboramos, portanto, a visdao de Cerutti-Rizzatti e Pereira (2016, p. 1589)
quando reconhecem que os processos educacionais necessariamente se constituem por

meio da linguagem, ja que ndo podem ocorrer fora das relacdes humanas, o que implica
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0 processo semiotico de apropriacao critica da realidade pela negociacdo de sentidos.

Porém, como advertem as autoras, se:

[...] ¢ hoje truismo conceber que na intersubjetividade mediada pela linguagem
ndo ha nenhum tipo de neutralidade possivel, colocar na linguagem a ténica
desse processo, compreendendo que no desvelamento das implicagdes
discursivas que desnudam essa auséncia de neutralidade esta o potencial
educativo, parece-nos polo oposto de igual equivoco. (CERUTTI-RIZZATTI;
PEREIRA, 2016, p. 1589)

Do mesmo modo, as teorias linguisticas, isoladamente, ndo sdo capazes de
elucidar de forma mais consistente os deslocamentos de objeto de ensino e de abordagem
metodoldgica que a disciplina de Lingua Portuguesa sofreu ao longo das tltimas décadas.
Para isso, procederemos a um retorno dialético a "Teoria da Curvatura da Vara" que, de

acordo com Althusser:

[...] foi enunciada por Lénin ao ser criticado por assumir posi¢des extremistas
e radicais. Lénin responde o seguinte: "quando a vara esta torta, ela fica curva
de um lado e se vocé quiser endireita-la, ndo basta coloca-la na posicdo correta.
E preciso curva-la para o lado oposto. (ALTHUSSER, 1977 apud SAVIANI,
2000, p. 37)

Essa metéfora ¢ utilizada por Saviani (2000) para apontar a movimentagao entre
as ideias pedagdgicas vigentes no Brasil ao longo dos anos: da pedagogia tradicional a
pedagogia nova. Com base nela, Saviani apresenta trés teses fundamentais para uma
compreensdo critica da educacdo brasileira. A primeira trata "do carater revolucionario
da pedagogia da esséncia e do carater reacionario da pedagogia da existéncia" (SAVIANI,
2000, p. 36); a segunda propde uma discussao em torno "do carater cientifico do método
tradicional e do carater pseudo-cientifico dos métodos novos" (SAVIANI, 2000, p. 36) e,
por fim, a terceira pde em evidéncia uma constata¢do: "[...] quando mais se falou em
democracia no interior da escola, menos democratica foi a escola; e [...] quando menos
se falou em democracia, mais a escola esteve articulada com a constru¢cao de uma ordem
democratica" (SAVIANI, 2000, p. 36).

Essas teses apresentadas por Saviani permitem compreender os deslocamentos no
objeto de estudo da Lingua Portuguesa e de suas abordagens metodologicas, justamente
porque o trabalho com a lingua ndo se dé apartado de todas as outras disciplinas, menos
ainda do ideal formativo assumido pela escola.

Na pedagogia tradicional, havia um foco na figura do professor como detentor
exclusivo do conhecimento e a prevaléncia do contelido escolar que deveria ser
memorizado pelos alunos em atividades de repeticdo, totalmente deslocadas de sua

relagdo com a pratica social. A escola organizava-se como uma agéncia centrada no



115

professor, o qual transmitia, segundo uma gradacao logica, o acervo cultural aos alunos.
A estes caberia assimilar os conhecimentos a eles sdo transmitidos (SAVIANI, 2012
[1983], p. 6). Esse momento marcou uma tentativa de lidar com o problema da
marginalidade posta socialmente. Em tal periodo, segundo Saviani (2012 [1983] p. 06), a
escola assume o papel de “difundir a instrucao, transmitir os conhecimentos acumulados
pela humanidade e sistematizados logicamente”.

Ao longo dos anos, com as sucessivas tentativas de democratizagcdo do acesso a
educagdo, houve um deslocamento para o extremo oposto das praticas educacionais até
entdo vigentes. Neste novo cenario, marcado pela projecdo da tendéncia pedagodgica
conhecida como Escola Nova, o foco das praticas pedagogicas se desloca do contetido
transmitido pelo professor para a figura do aluno. E com base nas necessidades imediatas
dos alunos que as atividades educativas sdo planejadas e aplicadas. E nesse momento
também, segundo Saviani, que, na pretensdo de constituir-se como institui¢do
democratica, a escola tornou-se menos democratica do que no periodo em que a
pedagogia tradicional vigorava, ja que as agdes de ensino passaram a se organizar com
base nas demandas cotidianas dos estudantes e ndo nas necessidades dos sujeitos
concretos.

Este ponto ¢ central, também, para compreender as especificidades do ensino de
lingua e sua relagdo com a interdisciplinaridade. Isso porque, no sistema capitalista sob o
qual se dao as relagdes sociais, as necessidades dos seres humanos mais imediatas
(conseguir um trabalho para alimentar-se e, assim, manter sua forga de trabalho, que
permitird a alimentagdo para manter essa cadeia eterna) vao de encontro as suas
necessidades reais, fetichizadas por essas mesmas relagcdes de trabalho. Ou seja, uma
escola que esteja ocupada apenas com que o aluno aprenda minimamente a ler e escrever
para garantir sua for¢a de trabalho parece cumprir sua funcdo social mais imediata: a
manuten¢do do sistema social. Trata-se, portanto, de uma educa¢do adaptativa que se
distancia do ideal de educacdo emancipadora. Em contrapartida, uma educacao ocupada
com a formagdo humana omnilateral permitiria aos sujeitos identificarem as
determinagdes mais profundas e menos Obvias que, se desveladas, insurgirdo uma
necessidade ndo mais de adaptagdo social, mas de transformacao.

Por isso, um ensino de lingua pautado no trabalho com a gramatica
exclusivamente contribui tdo pouco quanto um ensino amparado somente em textos da
esfera cotidiana, rotineiros e pragmaticos. Ambas as abordagens alijam o sujeito de uma

compreensdo ampla do mundo e das possibilidades de aproximacdo a um
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desenvolvimento omnilateral. Tanto uma quanto a outra condenam as pessoas a uma
existéncia ocupada com a sobrevivéncia e com o esquecimento da propria condigdo de
alienagdo e exploragao.

Nesse sentido, em um movimento inicial de anélise, consideramos que uma
abordagem interdisciplinar ocupada com a tentativa de superagao da unilateralidade possa
caminhar em favor de um projeto educacional superador, tendéncia apontada na teoria da
curvatura da vara, que permita a superagdo das formas de ensino de Lingua Portuguesa
no Brasil. Ou seja, € necessario superar por incorporagao tanto as abordagens tradicionais
de ensino de Lingua Portuguesa, quanto aquelas centradas nos textos de uso cotidiano.

Em um breve movimento de retomada da historia do ensino da disciplina de
Lingua Portuguesa no Brasil (PIETRI, 2003; SOARES, 2002), ¢ possivel identificar uma
série de mudancas desenvolvidas ao longo do tempo. De meados do século XIX —quando,
tardiamente, a disciplina de Lingua Portuguesa foi incluida, com esse nome, no curriculo
escolar — até as cinco primeiras décadas do século XX, predominava o ensino voltado
para a gramatica tradicional, concebida como conteudo autdbnomo e ocupada de
apresentar ostensivamente um modelo de correcao da lingua.

Ha, neste periodo, aspectos do ensino tradicional da lingua que merecem ateng¢ao:
o uso de textos de autores consagrados, ainda que apenas como modelos de correcio a
serem imitados; e a figura do professor como um estudioso da lingua e da literatura que
também se dedicava ao ensino (SOARES, 2002). Estes pontos parecem convergir com as
consideragdes de Saviani (2011) em relagdo ao quanto, quando menos se falou em
democracia na escola, mais esta se mostrou voltada a democracia.

Esses dois elementos — trabalho com os classicos e professor estudioso da lingua
e da literatura — podem ser considerados aspectos relevantes para uma proposta de
superacdo por incorporacdo que vise a transformagdo social e ao desenvolvimento da
consciéncia dos sujeitos envolvidos no processo de escolarizagdo, sob uma perspectiva
de trabalho interdisciplinar voltado a totalidade, ainda que, naquele momento historico,
ndo servissem ao proposito aqui defendido, pois o trabalho com o conhecimento
historicamente acumulado se dava apartado da préatica social.

Evidentemente, o foco na lingua em sua imanéncia, sob perspectiva prescritiva e
pouco questionadora, bem como o recurso aos classicos como modelos de corre¢do a
serem imitados, sdo caracteristicas da pedagogia tradicional que inviabilizam a
democratizagdo do acesso aos conhecimentos historicamente sistematizados e a

emancipacdo humana. Eles evidenciam, portanto, o que o ensino de lingua nao é:
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exposicao de normas de comportamento; ajuste a um modelo hipoteticamente superior;
apresentacdao de um produto pronto e acabado, fechado em si mesmo.

Entre as décadas de 1960 e 1970, o ensino gramatical foi atravessado por ideias
das teorias linguisticas e, a partir dai, segundo Soares (2002, p. 167) “ou se estuda a
gramatica através do texto, ou se estuda o texto a partir dos elementos que a gramatica
fornece”. E neste momento que o trabalho do professor como mais experiente'® vai dando
espaco a prevaléncia do material didatico como organizador das atividades de ensino e de
aprendizagem, em meio a uma conjuntura historica de democratizagao do acesso a escola,
selecdo em massa e menos criteriosa de professores e formagdes de professores em cursos
rapidos focados na pratica.

Ja na década de 70, com o ensino de lingua nomeado de “Comunicagdo e
expressdao”, as aulas de Lingua Portuguesa assumem uma concepgao de lingua como
instrumento de comunicacdo e desenvolvem uma metodologia de ensino tecnicista,
pautada no pragmatismo, voltada aos usos da lingua e ao reconhecimento por parte dos
alunos de sua fung@o enquanto emissores e receptores de mensagens que circulam por
meio de determinado canal. Ha resquicios desta teoria da comunicagdo, ainda hoje, nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa.

Essa concep¢dao de lingua traz consigo, também, uma postura pedagogica
comprometida com o ajuste das pessoas as determinagdes do sistema, configurando-as
em uma formagdo unilateral, ou instrucdo, que gera individuos produtivos do ponto de
vista capitalista, capazes de entender comandos basicos e circular pelo espago urbano,
respeitando e assumindo como seus os valores ideoldgicos vigentes.

Tal periodo ¢ marcado, também, pelos primeiros questionamentos em relagdao a
relevancia do ensino de gramatica e pela mudanca na sele¢ao dos textos que seriam objeto
de estudo nas aulas de Lingua Portuguesa. Segundo Soares (2002, p. 170), “Os textos
incluidos ja nao sdo escolhidos exclusivamente por critérios literarios, mas também, e
talvez sobretudo, por critérios de intensidade de sua presenca nas praticas sociais: textos
de jornais e revistas, historias em quadrinho, publicidade, humor passam a conviver com

os textos literarios”.

19 De acordo com a abordagem psicoldgica vigotskiana, a intervengio pedagdgica é capaz de provocar
avangos na aprendizagem que nao ocorreriam de maneira espontanea. Ao formular o conceito de zona
proximal de desenvolvimento proximal, o autor concluiu que o bom ensino € aquele que conduz a crianga
a um nivel de compreensdo que ela ainda ndo domina completamente. Nesse sentido, o professor se
apresenta como o mais experiente na relagdo professor-aluno e, por essa razdo, é capaz de selecionar
conteudos de ensino que propiciem o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores de seus alunos.
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Percebe-se aqui, nuances de um alinhamento a Pedagogia Nova, pautada no
interesse do aluno, na relativizacdo do trabalho intencionalmente organizado do
professor, na valorizacao do pragmatismo e no ensino pautado nas experiéncias subjetivas
e nas necessidades cotidianas mais imediatas. O ensino de lingua, nessa abordagem, se
vé restrito a garantir a competéncia comunicativa aos estudantes, para que sejam capazes
de se adaptarem as demandas cotidianas que pressupdem o uso pragmatico da lingua.

E a partir da década de 1980 que algumas teorias linguisticas sdo incorporadas, de
diferentes formas, muitas delas sem o devido amparo em fundamentos pedagdgicos, ao
ensino de lingua. Influenciam este ensino também outras areas do conhecimento que se
ocupam da leitura e da escrita, tais como Historia, Sociologia e Antropologia.

Ou seja, € possivel verificar diversas influéncias na definicao do objeto de estudo
da disciplina de Lingua Portuguesa, seja pelo campo politico, seja pelas variadas vertentes
do campo cientifico, e pouco se tem clareza de outros fundamentos anteriores a todas
essas variantes e que seriam determinantes tanto para a referida defini¢do, quanto para o
sucesso do trabalho educativo: a clareza da concepgao de sociedade e de sujeito assumidas
e, especialmente, a consciéncia do papel da escola para a formagao humana.

Para propor um trabalho coerente de ensino de lingua, é necessario reconhecer que
a escola pouco contribui quando ndo assume sua func¢do de incidir no desenvolvimento
intelectual e social dos alunos, por meio do trabalho com contetdos que expandem o
cotidiano e rompem com o senso comum (BRITTO, 2012); quando cede aos modismos
implicitos nas correntes contemporaneas baseadas no ensino por competéncias € na
pedagogia do “aprender a aprender” (DUARTE, 2001); quando se ajusta ao que dita o
mercado capitalista “[...] se convertendo, cada vez mais, no espaco do ndo-conhecimento
e do esvaziamento do seu sentido” (FERREIRA Jr.; BITTAR, 2008, p. 639).

No inicio dos anos 1990, surge com maior énfase a discussdo acerca dos géneros
do discurso e a definicao dos eixos de ensino de Lingua Portuguesa: leitura, produgdo
textual e analise linguistica. E nesse contexto que ha uma proposta de reconfiguragdo da
disciplina, materializada nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(PCNs).

Os PCNs (1997, p. 35) marcam-se como uma critica ao ensino tradicional e
orientam para um trabalho amparado nas praticas sociais de uso da lingua. O documento
defende que o ensino de Lingua Portuguesa seja pautado na lingua oral, na leitura, na
escrita e na analise linguistica, com o objetivo de desenvolver no estudante habilidades

de ler, interpretar e produzir com propriedade textos de diferentes géneros discursivos.
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Assim, a concep¢do de lingua que esta na base do objeto da proposta pedagdgica
apresentada no documento ¢ a fundamentacdo social da linguagem e da sua
materializagdo — o texto — a partir da nogdo de interagdo discursiva, de enunciado, de
géneros discursivos e de texto teorizadas por Bakhtin (1978; 1976) e o seu Circulo
(VOLOSHINOV, 2009).

Teorizadas pelo Circulo de Bakhtin, a concepgao filoséfico-linguistica de natureza
socioideoldgica e a concepgdo de texto pela perspectiva dos géneros discursivos
pressupdem uma relagao dialogica entre lingua e sociedade. Segundo essa perspectiva, a
lingua € o meio a partir do qual as relagdes interlocutivas se firmam. Ela se materializa
em enunciados, que, no idedrio bakhtiniano, correspondem a unidade real da
comunicagio discursiva. E pelo enunciado que a lingua da vida aos discursos
(BAKHTIN, 1978), tendo em vista que ¢ nele que se encontra a totalidade discursiva. Os
enunciados se materializam por meio de tipos relativamente estaveis, denominados por
Bakhtin (1978) como géneros do discurso, cuja diversidade reflete a heterogeneidade dos
campos de atuacdo humana, que manipulam a linguagem a partir de condigdes e
finalidades especificas.

Desse modo, a partir dos PCNs, ficam definidos os géneros discursivos como
unidades basicas do ensino de lingua. E possivel depreender no documento um foco nos
usos da lingua e suas respectivas variedades, bem como a preferéncia a géneros mais
voltados as praticas cotidianas e as necessidades pragmaticas, como decorréncia, também,
da ampliacdo dos meios de comunicacdo e das novas tecnologias, especialmente a
Internet. Por isso, ganham notadvel espago nas aulas de Lingua Portuguesa textos da esfera
jornalistica e do entretenimento: reportagens, noticias, sinopses de filmes, propagandas,
blogs, enquanto a literatura, especialmente de autores cléssicos, universais, fundamental
para uma escola que deseje incidir na formagao humana para a emancipagao, vai deixando
de ser o foco (WERNER, 2017).

Ocorre a organizagdo do ensino em fungao das praticas com o texto (GERALDI,
1984; 1996), implicando, de acordo com Britto (2007, p. 56), “uma mudanga de postura
epistemolodgica, com modificagdo na compreensdo da concepgao de linguagem e da agao
dos sujeitos com ela e sobre ela. No entanto, da forma como foi incorporada no debate
escolar, ficou limitada a um modelo metodologico”™.

Um exemplo disso sdo as sequéncias didaticas, metodologia utilizada pelo proprio
Ministério da Educacdo a fim de formar professores e alunos em todas as escolas publicas

que aderirem a competicdo intitulada Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o
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Futuro. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 95) introduzem seu cléssico capitulo sobre
sequéncias didaticas com a questdo “Como ensinar a expressao oral e escrita?”’. Diante
disso, ja evidencia-se a inten¢do de tracar uma proposta metodologica. Na proposi¢ao
desses autores, o processo de ensino da produgdo de texto engloba quatro etapas:
apresentacao da situagdo; produgdo inicial; modulos; produgdo final. Trata-se de um
processo encadeado de passos, visando a elaboragdo de um género textual oral ou escrito,
de forma organizada.

Em linhas gerais, a sequéncia didatica idealizada pelos autores genebrinos deve
nascer de uma necessidade de aprendizagem e dominio de determinado género textual
oral ou escrito, para que se defina junto ao grupo de alunos uma situagdo de comunicagao
a ser realizada. A partir disso, os educandos devem demonstram seus conhecimentos ao
elaborarem uma primeira versao da producgao textual. Com base nessa primeira etapa, o
professor planeja as a¢des de estudos que servirdo para analisar aspectos gramaticais e
textuais envolvidos na producao, a fim de ampliar o repertorio dos alunos. Por ultimo, os
alunos retornam ao primeiro texto e aplicam o que aprenderam ao longo das atividades
presentes nos modulos, reescrevendo-o para, finalmente, divulgé-lo socialmente.

Em suma, as sequéncias didaticas sdo apresentas como procedimento cuja
finalidade ¢ “[...] ajudar o aluno dominar melhor um género, de texto, permitindo-lhe,
assim, escrever ou falar de maneira mais adequada numa dada situacao de comunicagao”
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Ou seja, elas se propdem a, por
meio de exercicios multiplos e variados situados em contextos de producdo precisos,
ampliar as capacidades de producdo oral e escrita dos estudantes, em distintas situagoes
comunicativas.

Essa nova conjuntura, instituida formalmente a partir dos PCNs, tornou-se alvo
de critica do proprio Geraldi (2010a), uma voz dissonante entre os especialistas. Ao
analisar o trabalho desenvolvido na escola, a partir da perspectiva que embasa os PCNs,
este autor adverte para a conversao dos géneros discursivos enquanto objetos de ensino
em “mercadorias palativeis ao sistema [...] definidos previamente, seridveis, unificados e
exigiveis em avalia¢des nacionais” (GERALDI, 2010a, p. 79).

Ha, segundo Geraldi, a perda de um “objeto de ensino”, a partir da sugestdo de
praticas de leitura, escrita e andlise linguistica como alternativas para o ensino da
gramatica tradicional, ja que o trabalho com géneros, ancorado em projetos neoliberais
de sociedade e, consequentemente, de educacdo, abandonou o conceito seminal de

Bakhtin:
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[...] para que a mercadoria se tornasse palatavel ao sistema, foi preciso esquecer
a estabilidade relativa dos géneros; o entrecruzamento genérico, a correlagido
genética com as atividades sociais e sua distingdo entre géneros primarios e
géneros secundarios deixa de ser processual para se tornar ontologica. Os
géneros passam a ser “entes” e ndo processos disponiveis para a atividade
discursiva que se realiza no interior das esferas de atividades humanas.
(GERALDI, 2010a, p. 79)

Pode-se ponderar que, apesar de ndo deixar clara sua filiagao teorico-pedagdgica,
Geraldi constroi sua critica a partir de um fundamento escolanovista, considerando o
deslocamento que o autor opera do conhecimento proprio da lingua e do seu ensino para
dar lugar ao foco na aprendizagem da producao de texto, assim como o reposicionamento
das fungdes de professor e aluno no processo educativo. H4, ainda, nos trabalhos mais
recentes deste autor, certa exacerbagdo da individualidade dos sujeitos no processo
pedagogico, assim como a centralidade de conhecimentos que apontam para a diversidade
dos grupos sociais em detrimento do trabalho com os conhecimentos historicamente
sistematizados pela humanidade (SILVA, 2020).

Britto (2012, p. 91) adensa essa discussdo, aprofundando o alcance da critica,
quando afirma que a preocupagdo com o alfabetismo, materializada nas orientagdes
apresentadas nos PCNs e, contemporaneamente, na BNCC, esta relacionada a “processos
reguladores do cotidiano que impdem ao individuo a necessidade de usos especificos da
escrita, num nivel de quase automatismo, para seguir comandos, realizar tarefas conforme
um modelo, informar-se, distrair-se, circular pelo espago publico, cuidar de si e organizar
a vida diaria”. Nesse sentido, considerando a cultura escolar, a disciplina Lingua
Portuguesa acabou ficando, de acordo com Britto (2007, p. 54, grifos nossos), “sem
conteudo especifico, como se fosse uma disciplina coringa, j4 que, para trabalhar o texto
qualquer contetdo poder ser relevante, desde que provoque nos estudantes a inquietagdo
por pesquisar, estudar e escrever”.

O inicio do século XXI € marcado, portanto, pela auséncia de clareza, mencionada
por Saviani (2011), na medida em que, quando incorporadas aos fazeres escolares, as
teorias linguisticas foram absorvidas como se o problema fosse de ordem metodologica.
Trata-se de um momento de transi¢do em que o professor de Lingua Portuguesa se
encontra sob o tensionamento entre o ensino tradicional — cujas fragilidades foram
expostas a exaustao, tanto nas produgdes académicas quanto no discurso de senso comum
— e um ensino considerando a centralidade do texto, cujas estratégias metodologicas ainda
nao estdo claras, tanto que os alunos reclamam, como aponta Sirino (2009, p. 196), que

“A professora sO passa texto”.
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Esse deslocamento do trabalho com a gramatica para o trabalho com o texto como
unidade de ensino de Lingua Portuguesa resultou em, pelo menos, duas posig¢des: ou o
esvaziamento do trabalho com a lingua, em uma perspectiva pragmatista e pautada no
cotidiano, ou um enquadramento do trabalho com os géneros discursivos no ensino
tradicional: em conceito e repeticdo, normativo e prescritivo. Ou seja, se antes o professor
ensinava os conceitos das classes gramaticais e passava exercicios de repeti¢ao, agora ele
assume a mesma metodologia, porém com os géneros: por exemplo, ensina o conceito de
cronica, seus elementos estruturais, apresenta alguns modelos e solicita que os estudantes

escrevam suas cronicas a partir desses elementos oferecidos. De acordo com Britto:

Podemos identificar diversas razdes para essa aparente contradicdo, dentre as
quais destaco duas: a crise do modelo enciclopédico de educacdo escolar: que
se arrasta ja por muitos anos; ¢ a manuten¢do de uma produgdo centrada na
disciplina e, dentro desta l6gica, a indefini¢do do objeto de ensino, o que
permite tanto a reprodugdo de contetdo e praticas antigas como todo tipo de
experimentacdo pedagogica e de propostas salvadoras. (BRITTO, 2007, p. 57)

Para Geraldi (2010b, p.80), tomar como pressuposto que o conhecimento das
caracteristicas estruturais relativamente estaveis de um género do discurso habilita o
estudante a produzir um discurso, assumindo uma posic¢ao de autoria dentro deste género,
¢ uma crenga inadequada, pois “[...] produzir um discurso (ou texto) exige muito mais do
que conhecer as formas relativamente estdveis dos géneros: hd que se constituir como
locutor, assumir o papel de sujeito discursivo, o que impde necessariamente uma relagdo
com a alteridade, com o outro.” (GERALDI, 2010b, p. 81).

Ainda que haja, por parte dos professores de Lingua Portuguesa, por exemplo, o
interesse de qualificar sua pratica, articulando o estudo das regularidades linguisticas a
forma como a lingua ¢ agenciada nas praticas sociais, as solucdes para lidar com esse
problema ultrapassam as experiéncias individuais e, por essa razdo, dificilmente serdo

encontradas de maneira isolada ou disciplinar, como aponta Britto:

Desde ja, deixo explicito que qualquer solugdo que se queira especifica para o
ensino de lingua portuguesa néo se fara com solugdes isoladas ou disciplinares,
por melhor que sejam as analises e as propostas, mas apenas concatenada com
um profundo rearranjo no sistema escolar e na educacdo disciplinar. Isto ndo
implicaria necessariamente o fim das disciplinas ou de um ensino organizado
em eixos disciplinares, mas sim que o fator nuclear que deve servir de ponto
de orientacdo € o processo geral e o debate intenso entre os profissionais que
atuam na escola. (BRITTO, 2007, p. 57-58)

Fica claro que o problema parece ndo estar necessariamente nas teorias
linguisticas, produzidas a exaustdo na academia, mas nas proprias concepgdes que

envolvem o papel da escola na manuten¢do ou na transformagdo da sociedade. Isso



123

porque uma educagao submetida aos interesses do mercado, € ndo ao desenvolvimento da
consciéncia, s6 ¢ capaz de organizar-se com base no senso comum e cotidianidade ou,
ainda, na mera prescri¢do de normas de uso da lingua, que favorecam a inser¢ao social,

sem condicdes efetivas de participacgdo e, especialmente, de transformagao. Do contrério:

O que ha sdo para-modelos, que em sua esséncia, mesmo que digam o contrario
em seu discurso, reproduzem as bases fundamentais da educagéo tradicional
escolar ou experiéncias pontuais extra-escola, que ndo tém forca para se
constituirem em uma nova for¢a de educagdo e a¢des locais ou individuais,
cuja fung¢@o ¢ paliativa. (BRITTO, 2007, p. 60)

Um ensino que se ocupa apenas da compreensao da norma, de modo puramente
prescritivo, sem o conhecimento das razdes pelas quais essa norma existe na retomada do
percurso histérico de sua constitui¢do; ou um ensino ocupado com a leitura de textos
vernaculares, com objetivos puramente ligados as necessidades imediatas dos sujeitos,
sustentado em uma concepgdo de lingua sob um ponto de vista instrumental, visando a
garantia da manutencdo da forga de trabalho, serdo, ambos, por mais que as teorias
linguisticas os expliquem, maneiras diferentes de chegar a0 mesmo objetivo: manter os
sujeitos alienados do proprio processo de formagdo e apartados da cultura escrita que,

como lembra Britto (2012), se constitui de modo desigual:

A posse da escrita, na sociedade de classes, estd desigualmente distribuida.
Quem mais a domina e faz mais uso dela sdo os grupos que det€ém o poder
econdmico e politico. Em toda a sua historia, a escrita e os bens culturais que
veicula foram controlados pelos grupos dominantes, ainda que sempre tenha
havido disputas e rupturas. A expansdo de certos usos da escrita relaciona-se
as transformagoes no modo de produgio, e ndo a uma hipotética caminhada em
direcdo a igualdade social. (BRITTO, 2012, p. 88)

Por conseguinte, uma proposta de ensino interdisciplinar fundada na l6gica da boa
vontade, fatalmente incorrerd no mesmo erro. E apenas mais uma face do mesmo
problema. Em razao disso, qualquer trabalho que se queira interdisciplinar precisa tomar
a pratica social como ponto de partida e de chegada. E para isso que a contribui¢do das
diferentes disciplinas deve trabalhar: favorecer o processo que vai de uma visdo
sincrética, e por isso fragmentada, do conhecimento, a uma visdo sintética, que se
aproxime da totalidade (SAVIANI, 1983).

Nessa perspectiva, a fim de desenvolver um ensino de Lingua Portuguesa que
opere de modo interdisciplinar, a defini¢do de educagdo linguistica apresentada por Britto

(2012) parece bastante adequada. A partir dela, o autor propde que as aulas Lingua

Portuguesa se ocupem de questdes especificamente linguisticas (teorias, variagdo, formas
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e processos de constitui¢ao da lingua, lingua e valores) e da experiéncia literaria. Segundo

0 autor:

A educagdo linguistica implica a acdo pedagogica que leve o estudante a
perceber a lingua e a linguagem como fendmenos historicos complexos, a
compreender seu funcionamento, usos e formas, bem como a saber usa-la com
propriedade nas modalidades oral e escrita, em especial para estudar e aprender
e viver sua subjetividade. (BRITTO, 2012, p.84)

A partir dessa concepgao, € possivel sintetizar que o trabalho de ensino de lingua
em uma perspectiva interdisciplinar nao € pertinente, necessariamente, porque consegue
garantir a parceria entre educadores de boa vontade, ou o envolvimento dos estudantes na
experiéncia promovida na atividade interdisciplinar em si. A pertinéncia desse tipo de
trabalho s6 ocorrerd, de fato, quando as atividades de ensino foram intencionalmente
organizadas com vistas a favorecer a ampliacdo do conhecimento de lingua e de mundo,
quando permitir que o estudante enxergue a historicidade da linguagem e sua
complexidade, com ajuda de outros educadores, além do professor de lingua, sem,
contudo, secundarizar a especificidade que caracteriza a formagao desse profissional.

Ou seja, no olhar do autor, haveria, no minimo, dois movimentos
interdisciplinares possiveis quando se trata do trabalho com a lingua: o trabalho com
outras disciplinas para compreender melhor os fendmenos linguisticos ¢ a literatura, € o
trabalho com os textos em outras disciplinas, que necessita dos recursos da disciplina de
Lingua Portuguesa para sua interpretagao.

Essas duas possibilidades se justificam, sdo factiveis e necessarias, uma vez que,
como aponta Britto (2012, p 87), ndo ha um saber da escrita que independa do
conhecimento, j& que o desenvolvimento das praticas de leitura e escrita implica a
operagdo de formas de pensamento e de conhecimento especificos que precisam ser
democratizados, considerando sua distribuicdo desigual. E cabe a escola, enquanto
instituicdo ocupada com a transformagdo social, socializar esses conhecimentos
historicamente sistematizados, bem como as operagdes mentais que permitiram essa
sistematizagdo. No entanto, ¢ necessario ponderar se o debate acerca da
interdisciplinaridade deve se encerrar nesses dois movimentos levantados por Britto e o
quanto eles se apresentam ou nao de forma dialética.

Cabe destacar, ainda, que, como alerta Geraldi (1996), a aprendizagem da escrita
se d4 concomitantemente a aprendizagem dos conteudos referenciais associados a escrita,
j& que o entendimento da leitura, da escrita e dos recursos linguisticos agenciados nos

projetos de dizer estdo profundamente articulados a outros contetdos objetivos que nao
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necessariamente sdo explicados pela disciplina de Lingua Portuguesa, como suas
condi¢des de produgdo, circulagdo e apropriagdo nos diversos campos de conhecimento.

Como, evidentemente, ndo ¢ necessario ensinar a lingua a falantes nativos, ¢é
importante que a disciplina de Lingua Portuguesa, conforme o que propde Britto (2012,
p. 93) “tome a lingua como objeto de investigacao e conhecimento numa perspectiva que
permita a ampliacdo da percepcao do fendomeno da linguagem, independentemente do uso
pratico e cotidiano”. O grande objetivo da disciplina passa a ser, portanto, fazer com que
o estudante conceba a lingua em toda a sua complexidade e historicidade e a agencie nos

estudos e em toda a vivéncia de sua subjetividade. Por conseguinte:

Uma mudanga de perspectiva impde a aceitacdo de que o ensino da leitura e da
escrita ¢ da responsabilidade da escola e que as praticas de leitura e escrita
fazem parte das atividades de todas as matérias. Caberia a lingua portuguesa,
se se mantém a organizagdo escolar por disciplinas, o estudo de questdes
especificamente linguisticas (teorias da lingua, variagdo, lingua e valores) ¢ a
experiéncia literaria. (BRITTO, 2007, p. 65)

E, ainda, no trabalho com a experiéncia literaria, um dos objetos de estudo da
educacdo linguistica dede a Educacdo Infantil, que a articulacdo entre a Lingua
Portuguesa e os demais componentes curriculares fica mais evidente. Um exemplo disso
¢ o estudo dos periodos literarios que, para serem entendidos em toda a sua complexidade,
devem agenciar conhecimentos de outras disciplinas, capazes de ampliar a compreensao
das influéncias histdricas e sociais depreensiveis das obras literarias.

Cabe defender, também, uma redefini¢cdo da concepcao de gosto pela leitura, ndo
mais baseada meramente na frui¢cao esvaziada de sentido e focada no entretenimento, mas
profundamente imbricada em experiéncias culturais e intelectuais que favorecam a
inser¢cdo dos sujeitos num universo de relagdes mais complexas que promovam o
desenvolvimento da consciéncia (BRITTO, 2012). O gosto, nesse caso, se dd na relagdo
com o classico e com o desenvolvimento da propria atividade de estudo, requerendo,
portanto, esfor¢o disciplinar.

Assim, ha um potencial singular na relagao da disciplina de Lingua Portuguesa
com as demais disciplinas, por questdes como o carater grafocéntrico da sociedade
contemporanea, no qual o dominio instrumental, ou operacional, da leitura e da escrita é
condicdo basica para a minima inser¢do social. Em uma escola que se ocupa da mera
adaptacdo a organizacdo social vigente, essa ja seria justificativa suficiente para a
articulacdo entre a disciplina de Lingua Portuguesa e os outros componentes curriculares.

Entretanto, considerando que defendemos uma escola ocupada com a formagao

humana omnilateral, ¢ necessario ir além para justificar essa proposta de
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interdisciplinaridade. Por isso, uma justificativa interessante esta na relagao do trabalho
com a lingua e o desenvolvimento das habilidades psiquicas superiores, que vao além do

seu uso operacional, a exemplo da:

[...] metacognicdo, entendida como o ato de controlar o proprio ato de pensar,
a administragdo deliberada das formas de raciocinio ¢ de interagdo — torna a
atividade com a escrita particularmente significativa no processo de
constitui¢do da consciéncia, no estabelecimento dos valores e nas formas de
intervencao no tecido social. (BRITTO, 2012, p.88)

O trabalho interdisciplinar, nesses moldes, inviabiliza, na origem, tanto um
trabalho alinhado ao ensino tradicional, quanto um trabalho marcado pelo relativismo,
objeto de critica contemporaneamente justamente em razao do esvaziamento do papel da

escola e da atividade principal do professor. Como propoe Britto:

O trabalho continuado com a escrita e a leitura deve ocorrer nas atividades de
estudo, na preparagdo de intervencdo e na organizacdo do que e como se
pretende fazer e na avaliagdo do que se escreveu ou se falou. O estudo da
realidade brasileira e sua histdria, a investigacdo sobre o corpo, seus valores e
funcionamento, a reflexdo sobre os processos naturais e sociais, a investigagcao
da cultural local ou nacional — tudo isso supde a leitura de textos e a produgéo
de roteiros, sinteses, resumos, comentarios, registros de informagdes
relatdrios, relatos, elaboragdo de esquemas, tabelas, graficos, construgdo de
argumentos. Isso significa que o estudante deve ler e redigir textos, fazer
opgdes entre recursos linguisticos conhecidos e buscar outros que conhece
menos ou nao conhece. (BRITTO, 2012, p. 94)

Como esse movimento de trabalho com a leitura e com a escrita € algo continuado,
consequentemente se apresenta em todas as disciplinas. Ficam evidentes, mais uma vez,
as potencialidades do trabalho interdisciplinar no reconhecimento, por parte dos sujeitos,
dos elementos sociais, historicos, culturais e econdmicos que os embutem e de seu papel
no interior das praticas sociais.

Entretanto, para que o trabalho interdisciplinar aja em favor do processo de
formagdo humana, ndo bastam as potencialidades latentes, tampouco a boa vontade do
professor ou os incentivos da equipe gestora da escola. Ao contrario, a formag¢ao humana
demanda apropriagdo critica da realidade social e, nela, os objetos da cultura sdo
produzidos como atividade humana concentrada, a qual ¢é necessariamente
interdisciplinar, ja que est4 ligada a praxis humana. Diante disso, torna-se imperativo o
compromisso com um ideal formativo que favorega a superagao do modo de organizagao
social vigente, assim como a apresenta¢ao de condi¢des objetivas para que essa formagao
se organize, como tempo proveitoso para planejamento e investimento na formagao

docente.
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No proximo capitulo, procederemos ao movimento de andlise de documentos
voltados a pratica educativa escolar na tentativa de problematizar as possibilidades e
constricdes para o trabalho com a educagdo linguistica em uma perspectiva
interdisciplinar, orientada para a humanizagao e preocupada com a dimensao conceitual

que acompanha a aprendizagem da lingua materna/portuguesa.
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4 A OMNILATERALIDADE QUE NUNCA FOI: RELACOES ENTRE
FORMACAO HUMANA, CURRILO, EDUCACAO LINGUISTICA E
TRABALHO EDUCATIVO INTERDISCIPLINAR

A critica ndo retira das cadeias as flores ilusorias para que o

homem suporte as sombrias e nuas cadeias, mas sim para que se liberte
delas e brotem flores vivas.

Karl Marx

Com o objetivo de problematizar as possibilidades e constricdes para o trabalho
com a educacdo linguistica em uma perspectiva interdisciplinar, orientada para a
humanizagdo e preocupada com a dimensdo conceitual que acompanha a aprendizagem
da lingua materna/portuguesa, procederemos a analise de documentos voltados a pratica
educativa escolar e, com base neles, buscaremos reconhecer limites proprios a
organizagdo escolar para processos que se queiram interdisciplinares. Além disso,
discutiremos, a partir desses documentos, eventuais possibilidades de didlogo entre a
educacdo linguistica ¢ os demais componentes em uma perspectiva de trabalho
interdisciplinar, analisando em que medida o trabalho com a especificidade da lingua em
didlogo com as outras disciplinas numa configura¢do de trabalho como a posta ¢é
garantida. Por fim, ainda com base nos documentos em tela, apresentaremos as
especificidades da formagao e da atuacao do professor de lingua materna, tendo em vista

um trabalho planejado a luz da perspectiva interdisciplinar.

4.1 DOCUMENTOS EM ANALISE: BASES PARA A ORGANIZACAO DO
TRABALHO DOCENTE

No que se refere ao trabalho realizado na unidade escolar, foram selecionados
alguns documentos que sintetizam a abordagem desenvolvida na rede de ensino, dos quais
buscaremos dar relevo tanto aos fundamentos tedrico-metodoldgicos sobre os quais esta
assentada a orientagdo a pratica pedagdgica em questdo, quanto a perspectiva de
interdisciplinaridade assumida. Estes documentos sdo: o Projeto politico-pedagogico

(2019), o Projeto Tessituras: a escola que queremos (2018), o Projeto REDE EM
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ESTUDO?’ para o Planejamento e avaliacdo (2021[2009]) e as Matrizes Curriculares do
Brasil REDE EM ESTUDO (2022).

A escolha desses documentos se justifica, em uma primeira mirada, além do ja
referido poder de sintese, em razao das diferengas de nivel de abrangéncia. Em outras
palavras, enquanto o PPP engloba acdes e concepgdes mais especificas da escola em
questdo, as Matrizes Curriculares abrangem todas as escolas e todos os colégios?! da rede
em estudo. Essas diferencas permitem refletir sobre como aquilo que ¢ planejado nos
documentos institucionais mais gerais se transporta para documentos mais locais,
identificando aproximacdes e distanciamentos. Além disso, € como justificativa principal,
a importancia desses documentos, especificamente, estd relacionada ao seu papel no
cotidiano do professor, em sua formagao e nas discussodes coletivas realizadas na escola.
Ou seja, esses documentos foram selecionados tendo em vista sua conversao em diretrizes
para o planejamento educativo por parte dos professores.

O Projeto politico-pedagogico (2019), doravante PPP, foi selecionado em razao
dos registros acerca da interdisciplinaridade, assumida como modo de operacionalizar os
planejamentos realizados na escola, um processo que iniciou em 2016 e se consolidou
nos anos seguintes. No PPP de 2019, ha descricdes precisas acerca da funcdo do
articulador de area do conhecimento, bem como das acdes necessarias para promover a
articulagdo dos conhecimentos curriculares na organizacao escolar.

Esse modo de operar, consolidado no PPP de 2019, havia sido registrado como
orientagdo geral no documento intitulado Projeto Tessituras: a escola que queremos,
publicado em 2018. O Projeto Tessituras configura-se como um trabalho conduzido pela
Diretoria de Educa¢ao Basica, em 2018, com vistas a redirecionar o olhar do Instituto
REDE EM ESTUDO de uma educacao social considerada paternalista ou assistencialista
para uma oferta de educacdo de qualidade para criangas, adolescentes e jovens
empobrecidos. A preocupacao central, que antes parecia ser, em ultima instancia, ocupar
o tempo dos estudantes a fim de afastd-los da criminalidade, passa a afirmar-se,

declaradamente, no compromisso com o direito de aprender.

20 No caso dos documentos oficiais em anélise, sempre que eles portarem o nome da escola filantropica em
estudo, bem como da rede da qual ela faz parte, ocorrerd a substitui¢do pela expressio “REDE EM
ESTUDO”.

2! Ha diferenga de nomenclatura em relagdo as institui¢des de Educagio da Basica da rede. Enquanto as
instituicdes de ensino filantropicas recebem o nome de “escolas sociais”, as unidades privadas sdo
chamadas de “colégios”.
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Ao desenvolver o Projeto Tessituras, o Grupo REDE EM ESTUDO relaciona
explicitamente seu compromisso com a Educag¢do Basica de qualidade como direito
indispensavel para a cidadania plena, assegurado pela Constitui¢do Federal e pelo
Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente a possibilidade de acesso a outros direitos
fundamentais.

O documento que sintetiza o Projeto Tessituras estabelece parametros para
condi¢des de qualidade e define diretrizes sobre a proposta pedagogica de toda a rede. De
acordo com ele, o projeto se propde a ampliar a qualidade social da educacao oferecida
pelo Ensino Fundamental e Ensino Médio, com enfoque na aprendizagem e no projeto de
vida dos educandos.

Em relagdo a sua composicao, o Projeto Tessituras organiza-se em trés partes que,
de acordo com a proposta educativa, sdo eixos que impactam diretamente a qualidade
social da educagao: pessoas, estrutura e curriculo. Além disso, o documento se declara
alinhado as Matrizes Curriculares da REDE EM ESTUDO, a LDB, a BNCC ¢ a Proposta
Educativa REDE EM ESTUDO para a area social, definida nos Referenciais
Educacionais. Para construi-lo, foram consultadas as unidades escolares do Grupo,
tomando como pressuposto a valoriza¢do do conhecimento vivido e consolidado ao longo
da historia; além de realizadas consultas, analises documentais e estudos de redes
externas.

Quanto a sua implementacdo, a inten¢do materializada na apresentacdo do
documento era de que a implantacdo do Tessituras tivesse inicio ja no final de 2018, no
ato de sua publicacdo, se intensificaria em 2019 e veria entdo os primeiros frutos: “a
contribuicao efetiva nos projetos de vida dos educandos que sonham conosco com uma
vida mais digna, solidaria e inclusiva” (PROJETO TESSITURAS, 2018, p. 7) em 2022.

Enquanto o documento Projeto Tessituras: a escola que queremos assume-se
como norteador apenas das escolas sociais pertencentes ao Grupo REDE EM ESTUDO,
ou seja, nao se aplica a rede de colégios, o documento Projeto REDE EM ESTUDO para
o Planejamento e avaliag¢do corresponde ao quinto volume de uma colecdo intitulada
Curriculo em Movimento, organizada pela diretoria educacional da rede de colégios, mas
consultada e assumida pela diretoria de Educagdo Basica de modo geral, composta por
sete volumes assim intitulados: Projeto Pedagogico Institucional;, Projeto REDE EM
ESTUDO para a Educacdao Infantil, Projeto REDE EM ESTUDO para o Ensino
Fundamental, Projeto REDE EM ESTUDO para o Ensino Médio, Projeto REDE EM
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ESTUDO para o Planejamento e avaliagdo, Projeto REDE EM ESTUDO para as
Matrizes Curriculares, Projeto REDE EM ESTUDO para o Oficio de Aluno.

A escolha do volume Projeto REDE EM ESTUDO para o Planejamento e
avaliagao (2009), compartilhada com os educadores da escola em 2021, se justifica por
se tratar de um documento voltado especificamente para os professores do Grupo REDE
EM ESTUDO, na tentativa de orientar sua pratica. A apresentacdo do documento da
indicios de sua intencionalidade e parece revelar uma tentativa de superacdo da
unilateralidade:

Acreditamos que este texto podera contribuir com a formagdo continuada dos
professores, pois, ao propor revisitar as nogées e as metodologias
frequentemente utilizadas, convida cada um a superar a separagdo entre
aprender e fazer, formagdo e agdo, teoria e pratica, pensar e fazer, trabalho
manual e intelectual. Reconhecemos também que esses profissionais sdo
sujeitos complexos, que aprendem continuamente por meio das relacoes
sociais, culturais, politicas e outras que permeiam a vida de todo ser humano,
por isso resolvemos participar da sua formagdo, imaginando que, para a
formagdo plena dos educadores, tambéem devemos pensar na construcdo de
cidaddos solidarios, comunicativos e investigativos. Afinal, os educandos sao
a razdo principal da nossa missdo. (PMBCS, 2021[2009], p. 18)*

Endossando essa atengdo a pratica docente, bem como valorizando a escuta da
comunidade educativa, a introdu¢do do documento comega explicitando seu objetivo e

fazendo mengao ao percurso de sua construcao:

O objetivo deste livro é fornecer uma ferramenta para o professor pensar sua
pratica considerando propostas mais atuais acerca do processo de ensino-
aprendizagem. Ele foi construido com base nas ideias recolhidas nas visitas
as escolas, em reunioes de estudos e em quase 300 representagoes de
professores, formalizadas por meio de questionario sobre planejamento e
avaliacdo, das 16 unidades. Isso o caracteriza como documento que promove
o dialogo entre teoria e pratica, entre escola e professores. [...] Para isso, este
livro foi escrito visando a problematizag¢do de nossa pratica, estimulando a
negociagdo dos significados de planejamento e de avaliagdo e de outros
conceitos que se relacionam com esses, como a concepgdo de aprendizagem e
0 que se entende por conhecimento. As discussées que estes textos irdo
favorecer dardo visibilidade a nossa pratica docente, atualizando-a, a medida
que cartografam itinerdarios para potencializar o ensino e a aprendizagem por
meio do planejamento e da avaliagdo. (PMBCS, 2021 [2009], p. 20)

O documento apresenta planejamento e avaliagdo como “/.../ faces de uma mesma
moeda” (PMBCS, 2021[2009], p. 21). Aborda o planejamento e o plano de ensino como
artefatos culturais que revelam e produzem a propria pratica docente. De acordo com o
documento, o plano de ensino, por ser um texto curricular, produz os significados dos

objetos dos quais trata, produz identidades pela l6gica interna de seus discursos e, nesse

22 Ao longo deste capitulo de analise, além de serem formatadas de acordo com as normas da ABNT, as
citagdes retiradas dos documentos em analise serdo colocadas em italico, a fim de diferencia-las das citagdes
utilizadas para amparar o proprio percurso analitico.
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aspecto, pode ser um importante instrumento atuando em favor da aprendizagem. O
documento define o funcionamento do planejamento de ensino como uma espécie de solo
epistemologico que ¢, a um s6 tempo, produto e produtor de conceitos, de significados,
de formas de ver e maneiras de dizer a educagdo, o curriculo, a escola e os sujeitos —
professores e estudantes.

O documento (2021[2009], p. 37) argumenta que “Elaborar planos de ensino e
colocd-los em agdo é um exercicio ético e um compromisso politico dos professores”.
Mais uma vez, enfatiza um problema importante a ser discutido, qual seja, a ampliagao
do conceito de planejamento de ensino como algo além de uma ferramenta que organiza
a pratica. De acordo com o documento, o planejamento ¢ o plano de ensino criam,
inventam, potencializam novas formas de ensinar e aprender. Assim, “[...] a pratica
pedagdgica acontece antes da aula, ja na etapa de planejamento. Sua escrita é uma
pratica cultural, social e politica” (PMBCS, 2021[2009], p. 37).

Nesse sentido, as escolhas feitas pelos professores ao planejarem nao sao escolhas
aleatorias, mas representam decisdes tomadas com base em “[...] uma concepgdo de
aprendizagem, do entendimento do que seja conhecimento, considerando o que foi
planejado anteriormente e por meio de uma avalia¢do (julgamento) do entendimento
sobre o assunto, ou seja, embasamo-nos na teoria, mas ndo em qualquer teoria”
(PMBCS, 2021[2009], p. 21).

O documento Projeto REDE EM ESTUDO para Planejamento e Avaliacdo ja
demarca a aposta nas matrizes como modo de qualificar a pratica pedagdgica. Segundo
ele, “Para ajudar a pensar a sala de aula como um ambiente que potencializa a
aprendizagem, podemos contar com as nossas Matrizes Curriculares” (PMBCS,
2021[2009], p. 143).

Por fim, as Matrizes Curriculares do Brasil REDE EM ESTUDO (2022)
constituem um referencial politico-pedagodgico institucional, estratégico para
organizacao, articulagdo, desenvolvimento e avalia¢do das intencionalidades da proposta
educativa do Brasil REDE EM ESTUDO. Organizadas por areas de conhecimento, as
matrizes contemplam concepgdes, principios, pressupostos e procedimentos que orientam
as agoes coletivas ¢ individuais, nas unidades educativas da rede. A intencionalidade

registrada no texto introdutério do documento é€:

[...] estimular a constru¢do de um curriculo para o protagonismo,
desenvolvimento humano, criticidade, criatividade, carisma, solidariedade e
autonomia, no qual entende-se que o conhecimento se desenvolve em redes e
¢é construido por contatos, dialogos, experiéncias e praticas socioculturais.
Além disso, o projeto suscita uma aprendizagem baseada em processos
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multiplos de ensino, pois considera a existéncia de diversidade — biologica,
motora, cognitiva, neurologica, cultural, social, etc — na aprendizagem das
criangas do Ensino Fundamental Anos Finais, que tém capacidades e
habilidades em estagios diferenciados de desenvolvimento na mesma idade e
série, assim como possuem tempos diferentes para aprender e ensinar.
(UMBRASIL, 2022, p. 4)

A escolha do termo “matriz”, de acordo com o documento, expressa o propdsito
de que as Matrizes Curriculares se constituam como a fonte geradora, interdisciplinar, a
partir da qual as areas de conhecimento atuam como elos de articulagdo, contextualizacdo
e problematizacao. Segundo o documento, as Matrizes Curriculares emanadas do Projeto
Educativo do Brasil REDE EM ESTUDO se constituem em uma malha/teia curricular
que “[...] sugere interconexdo entre areas, conhecimentos, saberes, valores, linguagens,
tecnologias, discursos e competéncias a serem construidos no percurso formativo de
cada aprendiz, em cada unidade educativa da rede de escolas do Brasil REDE EM
ESTUDO” (UMBRASIL, 2019, p. 10). No texto das Matrizes, ¢ possivel encontrar tanto
os registros dos fundamentos do trabalho educativo assumidos pela rede, quanto a
previsao de organizacdo do trabalho interdisciplinar, que também subentende uma
concepgao especifica de curriculo.

A partir da selecdo do conjunto de textos descritos anteriormente, procederemos
a analise destes documentos, identificando o ideal educativo assumido pela rede e as
implicagdes deste ideal para as escolhas curriculares, assim como para a abordagem de
educacdo em linguagem desenvolvida pela rede em estudo, na relagio com a
interdisciplinaridade e tomando o materialismo historico-dialético como lente para o

movimento analitico.

4.1.1 Aproximagdes e rupturas nos documentos em analise

Ao proceder a andlise do conjunto de textos apresentados anteriormente, €
possivel reconhecer um movimento bastante particular: ha, no PPP escolar e no Projeto
Tessituras, o vislumbre de um ideal educativo que parece ndo se efetivar nas Matrizes.
Esse movimento de ruptura e contradi¢ao fica evidenciado nas concepgdes assumidas nos
respectivos documentos, que parecem repletas de ambiguidades.

Em relagdo a essas concepgdes, € possivel perceber a caréncia de conceitualizagao
de determinados termos, que acaba, em seus desdobramentos, por chancelar um curriculo

em desacordo com as perspectivas enunciadas anteriormente, de carater flagrantemente
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conservador e adaptativo. Ou seja, nos documentos mais antigos, ha um prentincio de
uma ideia de formag¢ao humana emancipadora que fica evanescida ou secundarizada nos
documentos mais recentes, especialmente naquele que apresenta sua proposta curricular

Diante disso, pareceu-nos necessario realizar dois movimentos de analise: um
identificando as nog¢des descritas nos documentos e seus significados mais comuns no
panorama educativo atual e, ao mesmo tempo, outro, relacionando-as, como
possibilidade, vislumbre, em aproximagdo ao materialismo historico-dialético, algo que
ndo necessariamente é/sera efetivado.

Em suma, espera-se que a analise>* dos documentos aqui descritos tenha potencial
explicativo em relagdo ao campo e permita responder a questdo de pesquisa. Assim, a
apresentacao do capitulo analitico se dara a partir das relagdes entre os elementos centrais
da andlise e o objeto interdisciplinaridade, a luz das questdes de pesquisa, sempre tendo
presente a relagdo dialética entre humanizagdo, interdisciplinaridade e educagdo
linguistica, tomadas sob uma fundamentagdo de base materialista historico-dialética. As
relacdes, topicalizadas ao longo deste capitulo analitico sdo as seguintes: Ideal de
formag¢ao humana e interdisciplinaridade; Curriculo e interdisciplinaridade e Perspectiva

de educacado linguistica e interdisciplinaridade.

4.2 IDEAL DE FORMACAO HUMANA E INTERDISCIPLINARIDADE

Ao refletir acerca da relagdo entre ideal de forma¢do humana e
interdisciplinaridade, € necessario, antes de tudo, retomar a propria concepgao de
formagdo humana, ja que, a depender do momento historico e dos interesses de classe
envolvidos, havera um projeto educativo diferente. Em outras palavras, em uma estrutura
social capitalista, pautada na divisdo em classes de interesses antagdnicos, a educacao

escolar tera determinados contornos se for posta a servigo do desenvolvimento do capital,

e outros distintos se estiver articulada em defesa da classe trabalhadora.

2 Cabe registrar nossa ciéncia de que, j4 neste predmbulo de apresentagio dos documentos que serdo
tomados em analise, eclodem diversas questdes passiveis de discussdo em razdo, dentre outras questdes,
das contradi¢des que vdo sendo evidenciadas. Contudo, como mencionado, nosso objetivo nesta se¢do é
apresentar o espectro de documentos a serem trabalhados na analise, de modo que afasta-se dos objetivos
da se¢do revelar pela abstracéo teorica, de imediato, tais questdes.
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Nos Manuscritos econémico-filosoficos (1844), Karl Marx apresenta sua
perspectiva historico-ontologica de formagdo humana, analisando-a a partir da relagdo
entre o processo histdrico de objetivacdo do género humano e a vida do individuo como
um ser social. De acordo com o autor, o que torna o individuo um ser genérico, isto €, um
representante do género humano ¢ sua atividade vital, o trabalho. Por meio do trabalho,
concebido como atividade consciente, que se objetiva em produtos cujas fungdes passam
a ser definidas pela pratica social, o ser humano incorpora a natureza no campo dos
fendmenos sociais, de forma historicamente universalizadora. A partir disso, as
necessidades humanas se ampliam para além da busca por sobrevivéncia, em direcdo a
necessidades puramente sociais.

Em suma, o ser humano forma-se e desenvolve-se como ser genérico pela dialética
entre a apropriacdo da atividade humana objetivada no mundo da cultura e a objetivacao

da individualidade por meio do trabalho. Nas palavras de Marx:

Precisamente por isso, so6 na elaboragdo do mundo objetivo o homem se prova
realmente como ser genérico. Esta producdo ¢ a sua vida genérica operativa.
Por ela, a natureza aparece como obra sua e sua realidade. O objeto do trabalho
¢, portanto, a objetivacdo da vida genérica do homem, na medida em que ele
se duplica ndo so intelectualmente, como na consciéncia, mas também
operativamente (werktdtig), realmente, e contempla-se por isso num mundo
criado por ele. (MARX, 2015 [1844], p. 313)

Contudo, as relagdes de producdo que se caracterizam pela divisdo social do
trabalho resultam em uma conjuntura na qual a objetivac¢ao do ser humano e a apropriagao
dos resultados dessa apropriagdo ganham contornos que impedem que a totalidade da
riqueza, tanto material quanto nao material, seja colocada em favor do atendimento as
necessidades e do desenvolvimento da totalidade dos seres humanos (SAVIANI;
DUARTE, 2021). Assim, apesar de o trabalho produzir riqueza objetiva e subjetiva,
aqueles que trabalham, na sociedade capitalista, se veem impedidos de acessar o produto
do proprio trabalho.

Na contramao dessa realidade, a atividade vital como atividade autorrealizadora,
como autoatividade, ¢ a unica manecira de o individuo se efetivar como um ser
conscientemente representativo do desenvolvimento alcancado pelo género humano.
Nessa perspectiva, a superacao do trabalho alienado ndo ocorre por meio da negagao do
trabalho ou pela busca de uma suposta esséncia reprimida no interior do individuo, mas
sim “[...] pela transformagdo da atividade em relagdo consciente com o mundo resultante
da objetivacao historica e social do género humano” (SAVIANI; DUARTE, 2021, p. 30).

Consequentemente, ao superar as relacoes de producdo que convertem o trabalho em
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atividade alienada, também ¢ superada a relacdo alienada que obriga o individuo a
transformar em meio para a sobrevivéncia a sua vida genérica.

Ou seja, pensar em um ideal de formac¢ao humanizadora que se efetive dentro da
sociedade capitalista ¢ uma tarefa fadada ao fracasso, ja que o aprimoramento das forgas
produtivas, da riqueza universal e do proprio conhecimento se da as custas do trabalhador
que se aliena. No entanto, de acordo com Marx (2011), esse modo de produgdo traz
consigo as condicdes reais de sua propria superagdo. Por essa razao, superando o imediato
e o conjuntural, a educagdo tem resguardada sua relevancia, quando concebida como
processo por meio do qual se constitui em cada individuo a universalidade caracteristica
do género humano.

Analisando a sociedade capitalista a luz do materialismo histoérico-dialético, ¢
possivel afirmar que ela é, contraditoriamente, geradora de humanizagdo e alienagdo
(DUARTE, 2021). Desse modo, ainda que a educacao escolar, como toda pratica social
presente em uma sociedade cindida em classes, esteja inserida na reproducido da
alienacdo, trata-se de um processo contraditorio, cuja relacdo dialética permite que ela
traga consigo tanto as forcas que mantém a alienacao quanto aquelas capazes de gerar sua
superacao.

Diante disso, no plano educativo, é necessario que se instaure um processo de
formagdo humana contra-hegemonico, capaz de promover, nas novas geragdes, um novo
tipo de relagdo com o mundo natural e social, que ndo mais se prenda ao imediatismo ou
ao pragmatismo da cotidianidade. Isso porque a superagdo revoluciondria da sociedade
capitalista se configura como um processo de incorporagdo e de superagdo das forcas
essenciais humanas desenvolvidas nessa sociedade, o que inclui, necessariamente, a
apropriagdo da ciéncia, da arte e da filosofia (DUARTE, 2021).

A educacgdo escolar so revela aproximagdo a perspectiva ontoldgica quando tem
no horizonte de seu ideal formativo o continuo movimento de apropriagdo das
objetiva¢des humanas produzidas ao longo da historia. Ao assumir que sua especificidade
no interior da pratica social ¢ a socializagdo do saber historicamente acumulado, a
educagdo escolar se situa em um conflito insuperavel com a logica privatizante do sistema
capitalista, que “[...] passa a buscar justificativas que legitimem a desigualdade de acesso
ao conhecimento elaborado: liberdade de mercado, democracia, respeito as diferencas
culturais, pedagogias adequadas aos novos tempos etc.” (DUARTE, 2021, p. 44).

Almejando uma sociedade outra, na qual seja possivel uma formag¢do humana

omnilateral, a pedagogia historico-critica se apresenta como possibilidade de a¢do dentro
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das contradigdes da sociedade burguesa, ja que defende a educagdo como processo pelo
qual se produz “[...] direta e intencionalmente em cada individuo singular a humanidade
que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2003,
p. 13) e analisa o trabalho educativo a luz de uma compreensao da relagao dialética entre
a constru¢ao historica da cultura e a formagao dos individuo, bem como considera as
possibilidades dos caminhos pedagogicos ndo de forma idealista, mas em confronto com
as experiéncias histéricas. Ela toma como grande propdsito a universalizagdo do
desenvolvimento livre e universal de todas as pessoas, que surge como possibilidade na
sociedade burguesa, mas s alcancara sua universalizagdo por meio da constru¢do de uma
nova sociedade, na qual as necessidades e faculdades de todos os individuos alcancarao
desenvolvimento pleno.

Diante disso, ao analisar o campo, ¢ necessario identificar elementos que
convergem para a universalizacdo do desenvolvimento humano que, evidentemente, ndo
se da de modo fragmentado, unilateral, ou seja, pressupde a interdisciplinaridade
intrinseca a propria praxis. Nessa direcdo, o documento intitulado Projeto REDE EM
ESTUDO para o Planejamento e avaliagdo pondera que “Em muitos sentidos, nossos
pressupostos tedricos sdo as nossas maiores limitacoes.” (PMBCS, 2021[2009], p. 115).
Esse entendimento se justifica porque, de fato, quando as solu¢des educativas se amparam
apenas em mudancas de ordem metodologica e nao recaem sobre os fundamentos teorico-
filosoficos que sustentam o trabalho educativo, a tendéncia € que se constituam como
propostas falhas e fugazes, com pouco potencial de transformagdo. Dai a importancia da
clareza quanto ao ideal formativo que fundamenta o trabalho educativo, ja que “A
concepgdo de aprendizagem determina todas as outras escolhas que se faz e como se
faz.” (PMBCS, 2021[2009], p. 147).

De acordo com o documento citado, o ideal formativo da rede pode ser
identificado nos planos de ensino, cuja op¢do por determinada forma de escrita
materializa o modo pelo qual a instituicdo concebe educacdo, curriculo, ensino e
aprendizagem e professor e estudante de um modo particular. Conforme o documento
(2021[2009], p. 39), “O plano de ensino produz pessoas, tipos e modos de ser sujeito,
estudante e professor. Produz posigoes sociais e culturais — posigoes de sujeito —
assumidas por professores e estudantes, que sdo designados a ocupd-las.”. Essa
repeti¢do da palavra “produz” pode ser interpretada como uma marcagdo discursiva da
linguagem produzindo os sujeitos. Consequentemente, os elementos do planejamento

seriam capazes de tornar visivel um ideal formativo especifico. Assim:
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As caracteristicas do estudante REDE EM ESTUDO (ser solidario,
comunicador e pesquisador), bem como os principios pedagogicos REDE EM
ESTUDO, considerados na elaboragdo de objetivos e na escolha dos
conteudos ensinaveis, tém a finalidade de forjar uma certa subjetivacdo, de
produzir certos sujeitos particulares. (PMBCS, 2021[2009], p. 40)

Aqui, percebe-se um indicio do ideal de formagdo humana assumido pela rede,
que, como apontado, projeta um sujeito cujas principais caracteristicas estejam
relacionadas a solidariedade, a comunicagdo e a pesquisa. Mais adiante, essas
caracteristicas sdo apresentadas, no Projeto Tessituras e no PPP escolar, integradas aos
chamados perfis das singularidades humanas, quando serdo discutidas e relacionadas ao
ideal formativo em tela.

Por conseguinte, o Projeto REDE EM ESTUDO para o Planejamento e avaliag¢do
considera que o planejamento de ensino ¢ muito mais do que um mero organizador do
trabalho educativo, ja que ele se configuraria como uma pratica baseada em uma teoria e,
por essa razdo, ndo poderia ter seu significado restrito a sua dimensdo exclusivamente
pragmatica, pois isso implicaria negligenciar todo um processo de elaboragdo de
formulagdes e entendimentos em torno do que seja ensinar e aprender. Ainda segundo o
documento (2021[2009], p. 38), “/...] a agdo de planejar assume a todo instante uma
dimensdo reflexiva, metacognitiva, cultural e politica”. Hé, nesse documento, uma
tentativa de marcar uma intencionalidade especifica dos planos de ensino, que supere a
mera exigéncia burocratica.

Ha quem acredite que os planos de ensino sdo necessdarios somente para fins
burocraticos. Eles servem também para esse fim. As supervisoes de ensino dos
orgaos publicos que acompanham nossas escolas observam esses documentos
nas visitas que realizam, assim como fazem com os diarios de classe. Contudo,
¢ insuficiente pensar o plano de ensino por essa perspectiva.

Nas escolas da PMBCS, damos atengdo as exigéncias burocraticas, mas o
plano de ensino serve a outros interesses, como: atender nosso modo de
trabalho, materializar nossas concep¢oes de ensino e aprendizagem,
inscrever-se no movimento continuo de formagdo e qualificagdo profissional,
constituir instrumento de reflexdo sobre a prdtica, apontar (associagdo a
avaliagdo) o modo como professores e estudantes percorrem o curriculo
escolar, problematizam e qualificam o processo de aprendizagem e avaliagdo.
(PMBCS, 2021[2009], p. 40)

Analisando essa descrigdo, € possivel relaciond-la a definicdo de objeto da
educagdo, elaborada por Saviani (1984, p. 2) ao registrar a dupla dimensdo do trabalho
educativo: “[...] de um lado, a identificagcdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se formem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir

esse objetivo”. Nos planos de ensino, eclodem ambas as dimensdes, ou seja, tanto a
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elei¢do dos elementos tedrico-conceituais quanto a definigdo das formas mais elaboradas
de ensinar. Contudo, a segunda dimensdo acaba por se destacar, j4 que ndo pode ser
visibilizada tdo claramente nos curriculos, nos quais os elementos e os debates em torno
de sua eleicao pelo coletivo sao mais nitidos.

O documento recorre a importancia do percurso historico para o entendimento
daquilo que se torna objeto do trabalho educativo, a depender das necessidades

apresentadas socialmente. Assim,

Para as sociedades antigas, aprender tinha o significado de memorizar, pois
as limitagdes tecnologicas daquela época dificultavam a conservagdo e a
circulagdo daqueles saberes. [...] Em nossos dias, e isso ocorre ha algum
tempo, aprender ganhou novos significados e contornos. Os aparatos
culturais, pelos quais fazemos circular as ideias e conhecimentos, e o
significado de conhecer dispensam a memorizagdo entendida como copia
literal do objeto, dando-lhe outra utilidade. (PMBCS, 2021[2009], p. 114)

Aqui, ainda que ndo fique claro o que o documento entende por sociedades
antigas, ao proceder a comparacao entre tempos antigos, quando a educacao se pautava
na memorizacao, € 0s tempos recentes, cujos aparatos culturais dispensam a copia literal
do objeto, ha mais algumas reflexdes importantes a fazer. A primeira delas seria
questionar o que significaria agir em face dessas mudangas do decurso histérico. Essa
pergunta ¢ valida primeiro para que se avalie de que modo o presente, com suas inovagoes
tecnologicas, ¢ concebido: como decorréncia de um processo constituido historicamente
ou como resultado de um desenvolvimento natural e espontaneo? Como consequéncia
desse questionamento, ¢ impossivel desconsiderar as contradigdes intrinsecas ao sistema
capitalista, responsavel por fazer com que as desigualdades socioecondmicas acabem por
refletir na desigualdade de acesso ao conhecimento elaborado - e que ha um projeto
politico de adequagdo das estruturas e instituigdes sociais as caracteristicas do processo
de reprodugdo do capital contemporaneo justificado pela necessidade de mudanca da
mentalidade individual, com impactos nos modos de educar.

O proprio documento, na sequéncia dessa reflexdo, reitera que o modo pelo qual
se atribui significado ao mundo influenciaria os modos de ensinar. Diante disso, seria
importante, conforme as orientagdes do documento acerca de planejamento, ressignificar
a aula como um momento privilegiado do acesso dos sujeitos a cultura. Resta questionar
qual a concepcdo de cultura assumida nesse ideal formativo: uma concep¢do na qual
existam ideias de saber universal, de superioridade da razdo cientifica ou uma concepgao
de saber cultural proprio do meio de origem do aluno? A resposta a esse questionamento

tem implicacdes diretas na elaboracao curricular € nos modos de organizar as acdes de
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ensino, inclusive no que se refere a relacdo com a interdisciplinaridade. Saviani explica

historicamente esse movimento:

Se a cultura foi impulsionada e teve um grande avanco nas origens da época
moderna, no inicio da sociedade moderna, da sociedade capitalista, isto devia-
se ao fato de ter a burguesia se constituido como uma classe revoluciondria e,
nesse sentido, portadora de uma nova fase da humanidade que envolvia
também um avanco cultural. Mas a medida que vai se consolidando no poder
ela se esteriliza do ponto de vista cultural. Surge um periodo em que a cultura
se padroniza, perde a sua criatividade, perde também seu vigor, a sua
sistematicidade e se torna fragmentada. E uma das caracteristicas da
chamada pos-modernidade esta fragmentagdo, esta superficialidade.
(SAVIANI, 1991, p. 23, grifos nossos)

Ou seja, conceber a interdisciplinaridade na relagdo com a fragmentagdo da
cultura passa, necessariamente, por entender sua relagdo com o modo de organizagdo
social. Consequentemente, a fragmentacao do conhecimento nio serd solucionada com
estratégias metodologicas superficiais, porque, na realidade, ¢ um desdobramento da
fragmentagdo da realidade social contemporanea. E o que alerta Saviani, ao analisar o
sistema nacional de educagdo e a necessidade tanto de qualificar o trabalho quanto de
promover o pleno desenvolvimento humano, bem como o preparo para o exercicio da

cidadania:

Nas condigdes atuais ndo ¢ mais suficiente alertar contra os perigos da
racionalidade técnica advogando-se uma formagdo centrada numa cultura
humanistica voltada para a filosofia, literatura, artes e ciéncias humanas a
revelia do desenvolvimento das chamadas “ciéncias duras”. E preciso operar
um giro na formagao na dire¢do de uma cultura de base cientifica que articule,
de forma unificada, num complexo compreensivo, as ciéncias humano-naturais
que estdo modificando profundamente as formas de vida, passando-as pelo
crivo da reflexdo filosofica e da expressao artistico-literaria. (SAVIANI, 2020,

p. 30)

Do mesmo modo, quando o Projeto Tessituras recebe como subtitulo “[...] a
escola que queremos”, € possivel identificar uma inclinagdo para o futuro, um vislumbre
de um ideal formativo, materializado nas diretrizes registradas no documento, ou,
minimamente, a compreensao quanto a necessidade de se projeta-lo coletivamente. Esse
projeto coletivo de formacgdo ndo se apresenta de maneira clara, como uma necessidade,
em todas as pedagogias. Algumas perspectivas pedagogicas concebem as pessoas € 0s
grupos sociais de modo tdo heterogéneo que acabam por rejeitar qualquer tipo de
totalidade e, consequentemente, ndo sdo capazes de conceber o individuo como “sintese
de inumeras relacdes sociais” (DUARTE, 1993).

Ja no texto de apresentagdo, assinado pela Diretora Executiva de A¢do Social do

Grupo, h4a uma indicagdo a respeito do perfil de saida dos estudantes que, de acordo com
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o texto, deve evidenciar-se na “/...] ampliagcdo do repertorio académico e cultural, com
o estabelecimento de novas relagoes com o mundo que os cerca e, principalmente, com
a ruptura de um ‘destino’ pré-concebido”. Esse destino dito como pré-concebido,
certamente estd relacionado ao publico-alvo das escolas sociais, filhos da classe
trabalhadora cuja condi¢ao socioecondmica costuma resultar em situacdes de violagao de
direitos basicos desde a mais tenra idade e culminar em uma vida laboral marcada pela
exacerbagdo da exploragdo.

Hé, aqui, um ponto de reflexdo importante, relacionado aos objetivos das
chamadas escolas sociais, que nao podem ser tomadas de maneira desarticulada tanto do
principio evangelizador, de acolhimento dos mais pobres, caracteristico de institui¢des
religiosas como a do campo em analise, quanto, ¢ mais importante, da sua inser¢ao
inevitdivel no modo de organizagdo social vigente, marcado pela desigualdade
caracteristica da divisao social do trabalho, que culmina em uma realidade contraditoria
sobre a qual a escola se assenta e precisa tomar posi¢ao.

Considerando sua funcdo e representatividade, a escola socializa um
conhecimento que, a0 mesmo tempo que ¢ necessario para a manutencao da sociedade
cada vez mais avancada em termos tecnologicos, pode tornar-se instrumento de luta em
favor de uma transformagao radical das relagdes sociais de producdo. Porém, a natureza
desses conhecimentos ¢ diferente. Enquanto a manutencdo da sociedade exige
conhecimentos elementares que produzam atitudes imediatas no cotidiano dos individuos,
a transformacdo social exige conhecimentos mais elaborados, que superem a ordem do
pragmatico e imediatamente aplicavel e permitam a compreensdo da realidade na sua
totalidade.

No referido excerto, ¢ possivel identificar uma tentativa de articulagdo entre a
ampliacdo do repertorio académico e cultural, que se da por meio de relagdes distintas
com o mundo, e a possibilidade de uma vida diferente da que os estudantes teriam caso
nao houvesse a incidéncia da escola. Esse peso dado ao conhecimento ¢ importante, sob
pena de se entrar em uma educagao tida como paternalista ou assistencialista. Nesse caso,
¢ pertinente recuperar a reflexdo de Saviani (1983) acerca da educagdo compensatoria
que, de acordo com o autor, ndo consiste em uma teoria educacional, mas € resposta ndo-
critica as dificuldades educacionais postas em evidéncia pelas teorias critico-
reprodutivistas, atribuindo o fracasso escolar a fatores externos a escola e sugerindo a
necessidade de agir diretamente sobre esses fatores, suplantando-os. De acordo com

Saviani, a fun¢do basica da escola se mantém sendo interpretada em termos de
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equalizacao social, porém para que ela cumpra essa func¢do equalizadora torna-se
necessario compensar deficiéncias cuja persisténcia tem potencial de neutralizacdo da
eficiéncia da agdo pedagogica.

Desse modo, a educagdo compensatoria, subordinando os problemas da educagao
a fatores externos e deficiéncias prévias, compreende um conjunto de programas que tém
por objetivo compensar diversas deficiéncias, como de saude e nutri¢do, familiares,
emotivas, cognitivas, motoras, linguisticas etc. Ou seja, esses programas abarcam
responsabilidades sobre problemas que nao sdo necessariamente educacionais. Saviani

(1983) explicita esse entendimento e sua respectiva consequéncia:

Assim, se a educagdo se revelou incapaz de redimir a humanidade através da
acdo pedagogica ndo se trata de reconhecer seus limites mas de alarga-los:
atribui-se entdo a educagdo um conjunto de papéis que no limite abarcam as
diferentes modalidades de politica social. A consequéncia ¢ a pulverizagdo de
esforcos e de recursos com resultados praticamente nulos do ponto de vista
propriamente educacional. (SAVIANI, 1983, p. 44)

Nesse sentido, torna-se muito importante a énfase que o documento da a qualidade
educacional, numa tentativa de desvencilhar-se de praticas antigas caracteristicas das
unidades sociais da rede em estudo, que costumavam dar destaque as caréncias
caracteristicas da situa¢do de marginalidade das criangas das camadas populares, em
busca de compensa-las sob diferentes modalidades: compensagdao alimentar,
compensagdo sanitaria, compensacao afetiva, compensacdo familiar etc. Em relagdo a
essas iniciativas, Saviani reconhece a importancia delas, mas reitera que concebé-las
como programas educativos “[...] implica um afastamento ainda maior, em lugar da
aproximacao que se faz necessaria em dire¢do a compreensao da natureza especifica do
fendmeno educativo” (SAVIANI, 1983, p. 44), que ¢ a socializagdo do saber
historicamente acumulado.

Evidentemente, ¢ necessario reconhecer que, dada a cisdo social em classes, as
condi¢des objetivas reservam para diferentes individuos condigdes desiguais de
humanizagdo. Porém, essa desigualdade s serd sanada em definitivo com a superacao do
modo de produ¢do social vigente, que prevé a posse privada dos produtos do trabalho
humano, entre eles o trabalho intelectual. Consequentemente, a educagdo escolar s6 tem
potencial de se opor a desigualdade quando, no ambito dos conhecimentos, oportuniza o
enriquecimento do universo de significagdes dos estudantes, elevando-os para além das
significagdes mais imediatas e aparentes, permitindo, com isso a apropriagdo de
conhecimentos elaborados imprescindiveis tanto a compreensao da realidade quanto a sua

transformacao.
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Como tentativa de explicitar o ideal formativo envolvido em sua proposta
educativa, o documento Tessituras apresenta uma espécie de mapa conceitual que
sintetiza o referido perfil de saida dos estudantes, bem como os eixos norteadores do

curriculo, que serdo objeto de analise na se¢do seguinte.
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Fonte: Projeto Tessituras: a escola que queremos (2018)

Analisando esse perfil de saida, €é possivel identificar uma tentativa de
enquadramento intitulada “Perfis das singularidades humanas”, que aponta para as
expectativas de formacao dos sujeitos para os quais o trabalho educativo desenvolvido na
rede se destina: sujeitos do conhecimento e da cultura; solidarios e conscientes;
protagonistas dos seus projetos de vida; criticos e reflexivos; criativos e resolvedores de
problemas. Aqui, ¢ interessante destacar que a realizagdo da transformagao almejada no
ideal formativo da instituicao apresenta-se de modo totalmente centrado no sujeito, cujas
competéncias individuais seriam as grandes responsaveis, a semelhanga do que se impoe

na logica da parceria, quando se analisa o trabalho do professor.

Ao mesmo tempo em que esses perfis permitem visualizar a aproximagdo a um
ideal formativo especifico, que pressupde uma relagdao forte do individuo com a vida
social, pautada em uma compreensao critica e reflexiva da sociedade, a partir da mediagao

do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, h4 também margem para
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que se delineie um projeto de formag¢ao humana conservador, materializado em mantras
do escolanovismo, caracteristicos do lema “aprender a aprender”,

Diante disso, como mencionado, operamos um duplo movimento em nossa
analise. Vamos identificar aproximagdes das nog¢des apontadas nos documentos ao
ideario escolanovista, materializado na ideia de ‘“aprender a aprender” e, a0 mesmo
tempo, submeté-las a uma perspectiva ontoldgica que reconhece o trabalho como
nascedouro do homem, como base de suas necessidades, possibilidades e limites, e,
consequentemente, compreende o psiquismo humano como legado social.

A primeira dessas nogdes em analise se refere a projecao de formagao de sujeitos
do conhecimento e da cultura, que ndo ¢ definida de forma direta, todavia opera como se
houvesse apenas um entendimento possivel e, com isso, no caso da nog¢do de sujeito do
conhecimento, pode remeter, fatalmente, a epistemologia genética piagetiana, que
concebe o conhecimento como resultado da intera¢do do sujeito com o objeto, sendo que
essa interacdo depende de fatores internos que sdo modificados a cada etapa de
desenvolvimento das estruturas mentais, a partir das quais ocorre o desenvolvimento
psiquico.

Nesse sentido, para Piaget, a inteligéncia ¢ adaptacdo e o seu desenvolvimento
estd voltado para o equilibrio, de modo que as agdes humanas tém como objetivo central
a adaptagcdo ao meio. Sob essa concepcao naturalizante, o ser humano ¢ compreendido
como um ser bioldgico cercado pelo meio social que esta correlacionado ao meio
ambiente, o que faz com que a condi¢do humana seja compreendida como uma espécie
de prolongamento natural do processo de adaptacao que € comum a todo organismo vivo.

Considerando o conhecimento como um processo causal em que os individuos se
adéquam ao meio, este deixa de ser concebido como resultado de um empenho por
representar corretamente a realidade e transforma-la, j& que uma ideia s6 sera verdadeira
se for construida pelo individuo e ndo recebida de outrem. Por conseguinte, o critério para
a verdade estd no interior do individuo, ja que, para Piaget, a construcao do conhecimento

¢ um processo interno e solitario.

24 Duarte (2001) retine pedagogias construtivistas, pedagogia de projetos € a pedagogia das competéncias
sob a denominagdo de “pedagogias do aprender a aprender”, por partilharem a contraposi¢do entre ensino
e aprendizagem e representarem concepgdes negativas sobre o ato de ensinar, ja que concebem o papel da
escola como o de assegurar condi¢gdes para que o aluno aprenda de maneira autdbnoma e a transmissao de
conhecimentos como iniciativa contraria a aprendizagem. Diante desse acento as acdes espontaneas, o
conhecimento passa a limitar-se ao ambiente e ao tempo em que o individuo se encontre e tem sua utilidade
e eficacia circunscritas a um espago temporal determinado, fazendo com que a visao de totalidade da ciéncia
seja substituida pelos acasos da cotidianidade.
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As implicacdes desse ideario para o processo educativo se materializam em uma
proposta de ensino que apela a interdisciplinaridade de maneira articulada as necessidades
do cotidiano, o que pressupde a organizacdo de um ambiente de aprendizagem que
estimule o espirito de liberdade nos estudantes, de modo que eles possam reconstruir suas
verdades (PIAGET, 1973), em um movimento de autoeducacao.

Como consequéncia da recusa construtivista a afirmar algo a respeito da realidade,
jé& que a verdade seria resultante de uma condigdo puramente subjetiva, figura a aceitagdo
da realidade fetichizada da sociedade capitalista como Unica alternativa para o individuo.
Nessa dire¢do, ¢ possivel afirmar que a perspectiva piagetiana de desenvolvimento
humano expressa uma concepgao alienante do conhecimento que restringe as relagdes a
um cotidiano alienado e promove a constru¢do de um saber descompromissado com a
emancipa¢ao humana.

Como herdeira de Kant e Descartes, a concep¢do piagetiana de conhecimento,
resultante das atividades ou das experiéncias de um sujeito individual que constroi interna
ou privadamente seus conceitos e suas representagdes sobre a realidade em interagdo com
0 meio, restringe o conceito de conhecimento ao ambito mental e de adequagdo das
representacdes interiores do individuo as suas experiéncias. Diante dessa compreensao, o
problema do conhecimento objetivo passa a estar subordinado a confiabilidade das
representacdes mentais de um individuo, € ndo a criagdo e ao uso coletivos publico e
coletivo dos conceitos e procedimentos que o caracterizam como um empreendimento
coletivo, social e historico.

Ja em relacdo a cultura, sua mengao pode ser concebida tanto como uma tentativa
de conciliagdo com as posi¢oes de Vigotski, cuja obra contrapde-se a de Piaget, que ¢
criticado pela sua falta de atencdo a influéncia social e a cultura, quanto de inclusdo de
uma perspectiva de deslocamento da educagdo para uma visdo de articulagdo dos
subsistemas culturais em detrimento de um ensino voltado a transmissdo de
conhecimentos.

Em contrapartida, ao propor a formacao de sujeitos do conhecimento e da cultura,
se tomassemos como fundamento o materialismo historico-dialético, apontariamos,
necessariamente, para um trabalho voltado a totalidade, o que implica uma concepgao de
totalidade superadora do fenomeno ou da légica da parte pelo todo que s6 pode ser
atingida por meio de um pensamento dialético, cuja critica se propde a compreender a

“coisa em si”, com vistas a apreensdo da realidade. Nas palavras de Kosik:
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Cada coisa sobre a qual o homem concentra o seu olhar, a sua atengdo, a sua
acdo ou a sua avaliacdo, emerge de um determinado todo que a circunda, todo
que o homem percebe como um pano de fundo indeterminado, ou como uma
conexao imaginaria, obscuramente intuida. Como o homem percebe os objetos
isolados? Ele os percebe sempre no horizonte de um determinado todo, na
maioria das vezes ndo expresso e ndo percebido individualmente. Cada objeto
percebido, observado ou elaborado pelo homem, ¢ parte de um todo, e
precisamente este todo ndo percebido explicitamente ¢ a luz que ilumina e
revela o objeto singular, observado em sua singularidade e no seu significado.
(KOSIK, 1976, p. 31)

Ainda conforme Kosik (1976, p. 20), “A distin¢ao entre representagdo e conceito,
entre 0 mundo da aparéncia e o mundo da realidade, entre a praxis utilitaria cotidiana dos
homens e a praxis revolucionaria da humanidade ou, numa palavra, a “cisdo do tnico”, ¢
o modo pelo qual o pensamento capta ‘a coisa em si’”. Ou seja, o caminho do pensamento
¢ representado pela ascensdo do abstrato que atua nos conceitos, no elemento da
abstracdo. Nesse sentido, a ascensdo do abstrato ao concreto ndo ¢ uma passagem de um
plano para outro, mas € um movimento no pensamento ¢ do pensamento. Esse movimento
que permite a progressdo do pensamento do abstrato ao concreto, por sua vez, nao se da
no ambito da imediaticidade, da evidéncia e da concreticidade sensivel (KOSIK, 1976).

Por essa razdo, a posi¢ao da totalidade, concebida como a compreensdo da
realidade nas suas intimas determinagdes, superando a visdo da superficie e a casualidade
dos fendmenos e atingindo suas conexdes mais internas, coloca-se em contraposi¢ao ao
empirismo, que “[...] considera as manifestagdes fenoménicas e casuais, nao chegando a
atingir a compreensao dos processos evolutivos da realidade” (KOSIK, 1976, p 41).

O proprio Kosik alerta para uma possivel compreensdo reduzida do conceito de
totalidade, restrita a uma exigéncia metodoldgica e a uma regra metodoldgica na
investigacao da realidade, que pode resultar “[...] em duas banalidades: que tudo estd em
conexao com tudo, e que o todo ¢ mais que as partes” (KOSIK, 1976, p. 42). Essa ¢ uma
problemadtica recorrente quando se analisa o cendrio pedagogico atual, que costuma
atribuir a solu¢do de problemas de diversas ordens, a exemplo da fragmentacdo do
conhecimento e do isolamento das disciplinas, a iniciativas da ordem do fazer carentes de
reflexdes mais profundas. Analisando a relacdo entre a totalidade e a compreensdo da

realidade, Kosik pondera que:

Na realidade, totalidade ndo significa fodos os fatos. Totalidade significa:
realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato
qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido. Acumular todos os fatos ndo significa ainda conhecer a
realidade; e todos os fatos (reunidos em seu conjunto) ndo constituem, ainda,
a totalidade. Os fatos sdo conhecimento da realidade se sdo compreendidos
como fatos de um todo dialético — isto é, se ndo sdo atomos imutavelis,
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indivisiveis e indemonstraveis, de cuja reunido a realidade saia constituida —
se sdo entendidos como partes estruturais do todo. O concreto, a totalidade,
ndo sdo, por conseguinte, todos os fatos, o conjunto dos fatos, o agrupamento
de todos os aspectos, coisas e relagdes, visto que a tal agrupamento falta ainda
o essencial: a totalidade e a concreticidade. Sem a compreensdo de que a
realidade ¢ totalidade concreta- que se transforma em estrutura significativa
para cada fato ou conjunto de fatos — o conhecimento da realidade concreta

ndo passa de mistica, ou coisa incognoscivel em si. (KOSIK, 1976, p. 43-44)

Essa formagao de sujeitos do conhecimento e da cultura exigiria, necessariamente,
um trabalho educativo voltado a totalidade concreta que preveja um movimento do

pensamento aos moldes do que propds Kosik:

A totalidade concreta como concepgdo dialético-materialista do conhecimento
do real [...] significa, portanto, um processo indivisivel, cujos momentos sdo:
a destruicdo da pseudoconcreticidade, isto ¢, da fetichista e aparente
objetividade do fendmeno, e o conhecimento da sua autentica objetividade; em
segundo lugar, conhecimento do carater histérico do fendmeno, no qual se
manifesta de modo caracteristico a dialética do individual e do humano em
geral; e enfim o conhecimento do conteido objetivo e do significado do
fenémeno, da sua funcdo objetiva e do lugar histérico que ela ocupa no seio do
corpo social. Se o conhecimento n@o determinou a destruic¢io da
pseudoconcreticidade, se ndo descobriu, por baixo da aparente objetividade do
fendmeno, sua auténtica objetividade histérica, assim confundindo a
pseudoconcreticidade com a concreticidade, ele se torna prisioneiro da intuigdo
fetichista, cujo produto é a ma totalidade. (KOSIK, 1976, p. 61)

Esse trabalho educativo almejado requer um tratamento, metodologicamente,
interdisciplinar, j& que pressupde o pensamento em conceitos, sem o qual, conforme a
psicologia historico-cultural, ¢ impossivel o desenvolvimento da consciéncia humana em
suas maximas possibilidades. Assim, a educacgdo escolar, com o intuito de proporcionar
atividades que levem o aluno a captar o real para além de suas aparéncias fenoménicas,
depende dos conceitos cientificos para operar a mediagao do pensamento abstrato. Esse
tipo especifico de pensamento € o Uinico que permite uma atividade teodrica, voltada ao
questionamento da realidade, e a elaboragao de projetos na direcdo da conscientizagdo de
algo que ainda ndo existe. Nesse caso, a consciéncia ganha um cardter ndo mais
cognitivista, mas fundamentalmente social.

Aproximamos, aqui, o entendimento de sujeitos do conhecimento e da cultura ao
desenvolvimento do psiquismo humano a partir da formagdo de comportamentos
culturalmente instituidos, ou seja, a formacdo de funcdes psiquicas superiores, que
pressupde um ensino sistematicamente orientado a transmissao dos conceitos cientificos,
isto é, dos conhecimentos ndo cotidianos. Os conteudos escolares sdo o substrato do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas e permitem que o legado pela natureza na

forma de fungdes psiquicas elementares ganha novas propriedades, instituindo-se como
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funcdes psiquicas superiores, culturalmente formadas. Diante disso, ¢ importante
reconhecer que nem todo conteudo ¢ desenvolvente o suficiente para tornar-se conteudo
curricular (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

Como aponta Martins (2013, p. 276) ““[...] ndo ¢ ao nivel dos pseudoconceitos, dos
quais resultam pseudoconhecimentos, que os seres humanos conquistam a inteligibilidade
do real, isto é, representam na forma de imagem subjetiva a realidade objetiva com a
maxima fidedignidade”. Para que isso aconteca, sdo requeridos conceitos tidos como
mediacgdes culturais do desenvolvimento psiquico, que operam como ferramentas, como
instrumentos psicologicos destinados tanto a orientacdo da conduta quanto ao
enfrentamento das tarefas requeridas no trato com a realidade (MARTINS, 2013). Cabe
destacar que “[...] tanto a ideia de representagdo verdadeira do real como a de uma teoria
que racionalmente articule conceitos numa totalidade sdo ideais estranhas ao universo
p6s-moderno.” (DUARTE, 2011, p. 118).

Em seguida, pensando na mencgao ao perfil de sujeitos solidarios e conscientes,
podem ser evocados diversos sentidos para o conceito de solidariedade. O mais comum
converge com a ideia de simpatia ou compaixa@o pelos necessitados ou injusticados que
impele o sujeito a prestar-lhes ajuda moral ou material. Essa perspectiva parece
profundamente vinculada a prépria ideia de religiosidade e, se tomada como uma espécie
de solidariedade afetiva, ¢ limitada, nesse caso, por depender de sentimentos, em vez de
compromisso e responsabilidade. Na solidariedade afetiva, a motiva¢do para agir ¢
reduzida para o ato de se importar simplesmente porque se importar ¢ bom ou como uma
ferramenta para o desenvolvimento de uma relagdo (DEAN, 1995). Além disso, manter a
atencao na ideia de solidariedade pode significar negligenciar discussdes mais voltadas a
garantia de direitos.

Na contramdo desse entendimento, ¢ necessario ponderar que a formacgdo de
sujeitos solidarios e conscientes so € possivel quando se compreende a necessidade de um
projeto coletivo de sociedade e se reconhece que o modo de organizacdo social atual ndo
¢ algo dado naturalmente, como opc¢do mais viavel, a Gnica que funciona, mas ¢
determinado historicamente e, em razao disso, passivel de mudanga. Ou seja, superada a
naturalizacgdo do social, sdo formados sujeitos solidrios e conscientes da necessidade de
transformagao social que s6 se dara por meio de um projeto coletivo. Esse projeto
coletivo, por sua vez, carece da compreensao profunda da realidade natural e social, que

s0 € possivel por meio da apreensao do conhecimento historicamente acumulado por parte
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da classe trabalhadora. Eis ai a relevancia da clareza do papel formativo desempenhado
pela educagdo escolar.

Se o horizonte desse projeto educativo € a construg¢do de uma sociedade de iguais,
fraterna e solidaria, ¢ importante que procedimentos pedagogicos cultivem valores que
promovam essa solidariedade, aquilatando, ao maximo, toda forma de trabalho coletivo
e colaborativo. Para Pistrak (2009), ¢ o trabalho coletivo que revela a esséncia da escola
socialista, tornando-se uma categoria central da sua proposta de pedagogia. De acordo
com o autor, o trabalho coletivo corresponde a uma tarefa coletiva entendida como uma
unidade, ou seja, requer a responsabilidade coletiva pelo trabalho. Nesse sentido, o
coletivo ¢ entendido, por ele, ndo como a negagdo simples do individuo ou de sua
individualidade, mas como critica as praticas individualistas. Pistrak admoesta, de forma
reiterada, o “egocentrismo” promovido pelas teorias pedagdgicas liberais, segundo as
quais cada aluno responde por si.

Em relagdo a formagdo de sujeitos conscientes, caso ndo haja uma mengao a que
tipo de consciéncia se pretende desenvolver, a consciéncia de classe, por exemplo, pode-
se tomar consciéncia, inclusive, em uma perspectiva construtivista segundo a qual as
relacdes entre o sujeito e o seu meio se impdem de tal modo que a consciéncia ndo
comegaria pelo conhecimento dos objetos, tampouco pela atividade do sujeito, mas por
um estado indiferenciado. Desse estado, derivariam dois movimentos complementares,
um de incorporagdo das coisas ao sujeito e outro de acomodacdo as proprias coisas
(PIAGET, 1986).

Quando aborda os pressupostos tedrico-metodologicos e praticos para a
constru¢do de um curriculo humanizado, as Matrizes apresentam uma defini¢dao
aproximada de consciéncia, ao considerarem que: “[...] é pela internaliza¢do das
atividades social e historicamente produzidas pelo homem que o individuo desenvolve
sua consciéncia. Ou seja, a partir das suas aprendizagens e das relagoes que estabelece
com o coletivo.” (UMBRASIL, 2022, p. 12)

J& quando se relaciona a formacdo de sujeitos conscientes ao entendimento da
consciéncia como categoria central para o estudo do psiquismo, passamos a defini-la
como forma especificamente humana do reflexo da realidade (LEONTIEV, 1978), que
da a realidade uma forma de existéncia representada pela imagem psiquica e, com isso,
inaugura a transformacdo do ser organico em ser social. A consciéncia, como
conhecimento, traz consigo a possibilidade de uma interven¢do mais qualificava do

humano sobre diferentes esferas de sua propria existéncia de modo que, quanto mais
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avangado o grau de consciéncia, maior a capacidade de intervir sobre o mundo e sobre
sua propria vida (DELARI JUNIOR, 2013).

Em relagdo ao perfil de sujeitos criativos, a criatividade tem sido apontada nao
apenas como uma competéncia desejavel, mas considerada fundamental para lidar com
os desafios enfrentados no século XXI. Nesse caso, o desenvolvimento de habilidades
criativas ¢ tomado como sindnimo de elaboracao de estratégias inovadoras que produzam
respostas originais e adequadas para atuar face a um cendrio de incertezas e
transformagodes constantes.

O apelo a criatividade no contexto educativo tem se justificado pela tentativa de
preparar o estudante para lidar com situagdes muitas vezes ainda desconhecidas. Nesse
sentido, ele deve ser preparado para estabelecer metas, trabalhar em parceria, encontrar
oportunidades pouco exploradas e identificar multiplas solug¢des para grandes problemas
(OCDE, 2018), o que implica criar condi¢cdes que proporcionem o desenvolvimento da
curiosidade, da resiliéncia e da flexibilidade, habilidades comumente associadas a
criatividade.

Essa aparente necessidade traz consigo o entendimento de que a escola precisaria
se desvencilhar de um trabalho educativo baseado na transmissdo de contetidos, na
repeti¢do e na busca pela verdade. O ensino de contetidos, capaz de oferecer a “resposta
certa”, € visto, portanto, como um entrave ao desenvolvimento da criatividade, e deveria
ser substituido por um ato questionador, isto €, pela capacidade de fazer perguntas que
resultaria em novas possibilidades de abordagem de determinado problema. (ALENCAR;
FLEITH, 2009). Se tomado esse entendimento de criatividade, corre-se o risco de
comprometer as possibilidades de universalizacdo dos conhecimentos, na tentativa de
responder a uma exigéncia instrumental, funcional, imediata e adaptativa. Cabe

questionar, nesse caso:

Em que medida os critérios pensados para estabelecer os contetdos e
metodologias levam em consideragdo aspectos da cultura universal
indispensaveis para a formacdo do cidaddo, e que ndo sdo imediatamente
traduziveis em uma pedagogia que tem como paradigma o saber fazer, o saber
usar, o saber se comunicar? (MIRANDA, 1997, p. 45)

Nesse caso, o perfil de sujeitos criativos se justificaria se reconhecermos que as
novas necessidades criadas pelo processo de trabalho transformaram o psiquismo humano
e permitiram o processo criativo, de visualizar um objeto na auséncia dele para
posteriormente cria-lo, isto ¢, a intencionalidade, prévia ideacdo do produto do trabalho.

Partindo dessa perspectiva, a formagdo de sujeitos criativos culmina na busca por
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transformagdes radicais na realidade social, ao contrario das pedagogias do “aprender a
aprender”, segundo as quais a criatividade ¢ concebida como a "[...] capacidade de
encontrar novas formas de agdo que permitam melhor adaptacao aos ditames do processo
de producao e reproducgao do capital” (DUARTE, 2011, p. 49).

Em relagdo a formacao de sujeitos resolvedores de problemas, ¢ impossivel, na
contemporaneidade, ndo associar esse perfil ao processo de ensino e aprendizagem
baseado no pragmatismo, que considera que o mais importante seja aprender os
procedimentos para se chegar a determinadas conclusdes; ou seja, o que importa ¢
apreender o procedimento cientifico para a resolucdo de problemas ou, em suma,
“aprender a aprender”. Esse entendimento dialoga sobremaneira com a nog¢do de
competéncias, que acaba por reduzir o conhecimento a aplicabilidade pratica, resultando
em uma formacao fragil em razdo da perda de centralidade do conhecimento. Isso ocorre
porque os contetidos e as disciplinas acabam escanteados em relacdo as situagdes

concretas, como aponta Ramos

Em sintese, em vez de se partir de um corpo de conteudos disciplinares
existentes, com base no qual se efetuam escolhas para cobrir os conhecimentos
considerados mais importantes, parte-se das situagdes concretas, recorrendo-
se as disciplinas na medida das necessidades requeridas por essas situagdes.
(RAMOS, 2006, p. 150)

Essa primazia da instrumentalizagdo e da experiencia em detrimento dos
conteudos, gerada pela utilizacio de mecanismos que levam a uma interpretagdo
unilateral do mundo, resulta na formacdo ndo de sujeitos resolvedores de problemas,
necessariamente, mas de sujeitos adaptados as instabilidades da vida e a estrutura
ocupacional.

Na contramao desse entendimento, reafirmando o necessario compromisso da
escola com o desenvolvimento humano e retomando educagdo e trabalho nao na
articulagcdo com os interesses restritivos do desenvolvimento econdmico, mas concebendo
o trabalho como formagdo ontologica, forma-se sujeitos resolvedores de problemas a
partir do entendimento de que a satisfacdo das primeiras necessidades gera novas
necessidades, sanadas por meio da transformacdo da natureza, bem como da sociedade.
Afinal, ao agir sobre a natureza o homem opera transformagdes que criam condi¢des para
a propria transformacao, inclusive suas propriedades psiquicas. Por isso, ao compreender
a realidade para além do que se pode ver e ouvir, surge a necessidade de transforma-la,

resolver o problema da exploracdo, por exemplo.
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Nesse sentido, ¢ necessario ponderar que, no que concerne ao trabalho educativo,
essas necessidades ndo podem ser entendidas apenas como aquelas ligadas ao
pragmatismo da vida cotidiana, ja que isso poderia empobrecer o acesso dos alunos as
riquezas culturais, sob o pretexto de que elas ndo atenderiam as necessidades presentes
na vida deles. Do mesmo modo, nao se pode perder de vista o imperativo de que essa
criatividade almejada esteja comprometida com a perspectiva de mudanga na forma de
organizagdo social. Do contrario, estariamos formando os sujeitos apenas para um
“conformismo ativo e participativo”, a partir do qual os sujeitos “[...] devem se conformar
com a sociedade comandada pelo capital, porém participando de maneira ativa e criativa
no esforgo pela perpetuacdo dessa sociedade”. (DUARTE, 2021, p. 98)

Em relacdo a isso, ¢ interessante retomar o conceito de ato criador ou atividade
criadora, evocado pela teoria histérico-cultural, definido como a criagdo de algum objeto
do mundo externo, assim como a constru¢cdo da mente ou do sentimento. Nessa direcao,
reconhecendo que criagdo nao se refere apenas a objetos externos, concebe-se 0s
processos educativos, na condi¢do de ato de elaboracdo de novos conhecimentos, novas
formas de comportamento, novas formas de percep¢ao de si e do mundo, baseadas na
experiéncia anterior, como processos de criagdo interna e objeto de esforco da propria
pessoa que se desenvolve (VIGOTSKI, 2009).

Para Vigotski (2009), a atividade criadora da imaginagdo depende diretamente da
riqueza e da diversidade da experiéncia anterior do individuo, considerando que essa
experiéncia constitui o material com que se criam as construgdes da fantasia.
Consequentemente, quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material esta
disponivel para a imaginacdo dela. Em razdo disso, para que se criem as bases para a
atividade de criagdo, € necessario ampliar a experiéncia do individuo (VIGOTSKI, 2009).
Assim, para a perspectiva historico-cultural, o processo de criagdo estd marcado pelo
momento coletivo, das herangas culturais, acamulos de saberes, conhecimentos e formas
de vida, que alicergam o momento individual, concebido como a expressao singular de
cada pessoa a partir da cultura que a constitui.

Além disso, a resolug@o de problemas precisa ser analisada de modo articulado ao
desenvolvimento do pensamento, ja que todo pensamento tem origem na busca de solu¢ao
para as demandas advindas da atividade. Assim “O homem comega a pensar em unidade
com a situagdo-problema com a qual se depara e de cuja solucao depende o proprio curso
de suas ac¢des, e essa situacao, em unidade com as a¢des em curso, circunscreve a natureza

da atividade mental” (MARTINS, 2013, p. 193).
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Nesse sentido, sujeitos conscientes, criativos e resolvedores de problemas, sob a
perspectiva do materialismo histérico-dialético, ndo sdo aqueles formados apenas em
fun¢do da capacidade de lidar com demandas advindas da vida cotidiana. Ao contrario,
esses adjetivos precisam estar vinculados ao desenvolvimento do pensamento como um
sistema de operagdes intelectuais cujo principio € a situagao-problema representada por
determinada tarefa e uma finalidade, qual seja, a consecucao a contento da necessidade

condicionada pela solucdo da situagdo em questdo (MARTINS, 2013). Martins explica:

Entre principio e fim se impde um decurso de operagdes mentais articuladas
que buscam tanto a identificagdo das conexdes internas postas na situacdo
quanto a descoberta de sua solucdo. A tarefa condiciona as a¢des, destacando-
se dentre elas as operagdes mais decisivas na conducdo da solucdo almejada.
Todavia, esse processo ndo se leva a cabo na auséncia de mecanismo de
controle do comportamento mental, gragas aos quais se possa estabelecer uma
relagdo logica entre os efeitos das agdes e a intengdo inicial, isto €, que permita
a verificagdo de convergéncias ou divergéncias entre agdes, seus resultados e
objetivos da tarefa. (MARTINS, 2013, p. 194

Nesse caso, formar sujeitos resolvedores de problemas vai além das descobertas
sensoriais de relagdes gerais advindas de determinada situagao pratica, mas esta ligado a
proposi¢do de atividades cujo desafio cognitivo impulsione o processo de raciocinio que
pressupde a identificagdo de interagdes complexas entre objetos e fendmenos, suas
propriedades essenciais, relagdes de reciprocidade, causa e efeito, enfim, todos os
aspectos requeridos a solugdo efetiva de determinado problema (MARTINS, 2013).

De acordo com a psicologia historico-cultural, as fungdes psiquicas sO se
desenvolvem no exercicio de seu funcionamento, por meio de atividades que a
determinem, de modo que nao existe fun¢do alheia ao ato de funcionar e ao proprio modo
de funcionamento. Assim, como condicdo para o desenvolvimento psiquico estd a
complexidade das acdes humana e a qualidade das mediagdes disponibilizadas para sua
execucdo. Isso porque as formas mais complexas de pensamento “[...] ndo se instituem
como consequéncia natural das formas mais simples, sensoriais, figurativas, mas por
apropriacao de signos culturais” (MARTINS, 2013, p. 276).

Para Vigotski (1997), o emprego dos signos constitui o marco fundante da
distingdo entre os processos € modos de funcionamento naturais, que assemelham seres
humanos e animais superiores e os modos instrumentais/culturais, que diferenciam seres
humanos e animais ja que constituem como produtos da evolucao historica, tipicamente
humanos. O documento Projeto REDE EM ESTUDO para o Planejamento e avaliagdo

define signos como instrumentos psicoldgicos:
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Sdo ferramentas que auxiliam nos processos psicologicos e nas acoes
concretas, como os instrumentos. Sdo codigos que representam situag¢oes
concretas. Situam-se no dominio da abstracdo. Assim, signos podem ser
definidos como elementos que expressam outros objetos, eventos, situagoes —
a palavra mesa nos remete a imagem do objeto mesa porque é uma palavra
(signo) da nossa cultura. Assim, os signos assumem o papel de ser elemento
mediador. (PMBCS, 2021[2009], p. 66)

O ato mediado por signos ¢ capaz de promover transformagdes radicais no
psiquismo humano, redefinindo a relagdo sujeito-objeto porque ele retroage sobre as
fungdes psiquicas, transformando suas manifestagdes imediatas e espontdneas em
manifestagdes mediadas e volitivas. H4 que se criar, portanto, condi¢des objetivas para a
apropriacao por parte dos estudantes do meio mais adequado de conhecer a realidade em
sua totalidade: o pensamento por conceitos, que sao mediacdes culturais do
desenvolvimento psiquico e “[...] operam como ferramentas, como instrumentos
psicoldgicos para o enfrentamento das tarefas requeridas no trato com a realidade”
(MARTINS, 2013, p. 276). Conforme Vigotski (2001), os conceitos operam na
conscientizacdo de modo que, sem a capacidade de sintese, de sistematizagdo e de
generalizagdo deles, ¢ impossivel o desenvolvimento da consciéncia do ser humano em
suas maximas potencialidades.

E justamente o pensamento por conceitos que permite fugir do entendimento da
resolugdo de problemas aos moldes do que se da na perspectiva escolanovista e, de modo
ainda mais acentuado, na pedagogia das competéncias. Nesse caso, trata-se de uma logica
que toma a pseudoconcreticidade como sindnimo de realidade, concebendo a totalidade
em uma perspectiva fenoménica e, em ultima instancia, visando a adaptacdo dos
individuos a sociedade.

Em relacdo ao perfil de sujeito intitulado como “protagonistas de seus projetos de
vida”, ¢ inevitdvel relaciond-lo a entrada recente do Projeto de Vida como um
componente curricular nas escolas de Ensino Médio, assim como o apelo ao trabalho com
essa tematica na educacdo basica, de maneira transversal, materializada em uma das
competéncias da BNCC, criando uma ponte para a vida que os estudantes querem ter no
futuro, como aponta o Forum Econdmico Mundial, ou, mais francamente, para os desafios
que eles encontrarao no mercado de trabalho, assumindo uma caracteristica de orientagao
profissional.

O Projeto de Vida, trabalhado a partir das aclamadas metodologias ativas e
incentivando vivéncias praticas em que o aluno se porte como protagonista, busca

desenvolver no aluno as competéncias necessarias para que ele alcance seus objetivos.
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Nesse cenario, pouco se discute a respeito da atual estrutura social e laboral, seu contexto
historico, suas implicagdes politicas e seu impacto em grupos marginalizados. Na
realidade, as discussdes permanecem centradas unicamente no sujeito € em suas

capacidades, validando:

[...] a falsa ideia de que as desigualdades sociais sdo problemas individuais de
sujeitos que ndo foram suficientemente competentes para se qualificar, ou seja,
responsabilizaremos o proprio trabalhador por sua formagdo e ainda
poderemos justificar as desigualdades como uma questdo de competéncia ou
incompeténcia pessoal (CARVALHO; SANTOS, 2016, p. 790)

Assim, difunde-se, na escola, a meritocracia neoliberal, responsabilizando o
individuo pelo sucesso ou fracasso, ao mesmo tempo em que se vincula a educagdo a
ganhos economicos. Além disso, as demandas do mercado de trabalho sdo apresentadas
aos alunos como uma realidade natural inalcancavel para sua capacidade critica.

O acento dado ao protagonismo do aluno toma como pressuposto a ideia de que a
situacdo de aprendizagem ndo pode ser assegurada por meio da transmissdo de
conhecimentos por parte do professor, mas se apoia nas operagdes que cada estudante é
capaz de realizar com as ferramentas de que dispde” (SIBILIA, 2012, p. 125). O sentido
da aprendizagem, desse modo, estd no aprendiz, que se desloca da posi¢dao de aluno que
aprende algo ensinado por alguém — no caso, pelo professor — para a de “protagonista do
seu proprio destino” (DOLABELA; FILION, 2013, p. 136-13). Essa concepcao de
protagonismo pressupde o autodesenvolvimento de caracteristicas individuais, como
criatividade, iniciativa, aptiddo para a resolugdo de problemas, capacidade de adaptagao
entre outras disposi¢des e atitudes, valores comportamentais e capacidade de agdo que
culminam na ideia de competéncias.

Nessa perspectiva, o protagonismo seria alavancado pelos sonhos individuais, ja
que estes “implicam em pensamentos projetivos que permitem que as pessoas se tornem
mais organizadas, identificando mais claramente o que precisam aprender”
(DOLABELA; FILION, 2013, p. 141). Consequentemente, mais do que aprender alguma
coisa por meio da condugao pedagogica do professor, o aluno atua sobre si mesmo para
desenvolver a capacidade de se aperfei¢oar e desempenhar um papel de destaque, na
busca pela autorrealizagdo, desenvolvendo as habilidades necessarias para “transformar
os seus sonhos em realidade” (DOLABELA; FILION, 2013, p. 135).

Considerando o referido perfil, seria importante que o documento identificasse a
possibilidade ou ndo de compreensido do protagonismo como ponto de chegada, e ndo

como ponto de partida do trabalho educativo. Isso porque a atividade humana ¢ uma
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constante relacao dialética entre determinagao e liberdade, ou seja, “A liberdade vai sendo
conquistada a medida que os seres humanos lidam com as determinagdes existentes
produzindo meios materiais ¢ simbdlicos que empregam para alcangar objetivos”
(DUARTE, 2021, p. 98). Por isso, assumir o protagonismo sobre o proprio projeto de
vida requer dos estudantes, antes de tudo, a apropria¢ao da riqueza cultural que forma
neles necessidades e potencialidades capazes de ampliar tanto suas atividades quanto a
relacdo deles com o mundo. Do contrario, cai-se na proposta de projetos de vida amparada
na pedagogia das competéncias, que toma como pressuposto o fato de que “Os projetos
de sociedade estdo interditados, mas os individuos sao livres para sonhar com uma vida
de fartura e para lutar com unhas e dentes para vir a fazer parte do seleto grupo dos bem-
sucedidos” (DUARTE, 2021, p. 98)

Ainda tomando como base a relacdao dialética entre determinacdo e liberdade, o
perfil de sujeito critico e reflexivo pode se articular a compreensao de que o ser humano
¢ fruto da historia, mas, dialeticamente, também ¢é agente transformador dessa mesma
historia. Para isso, é necessario superar a maneira fetichista de conceber a realidade como
se os fendmenos sociais existissem em si € por si mesmos, como algo independente da
atividade humana. Essa superacao se da por meio da mediagao de um tipo especifico de
conhecimento defino por Lukécs como “conhecimento desfetichizador”, aquele capaz de
operar uma mudanca na relagdo entre a consciéncia e a realidade social, superando a
impressao de que os fendmenos da realidade social teriam uma existéncia autdnoma e
enxergando-os como produto da atividade humana (DUARTE, 2016).

Nesse sentido, evidencia-se a dialética entre individuo e sociedade que pressupde
a necessidade de um duplo tipo de transformagdo: tanto as transformagdes internas a
atividade do individuo, quanto as transformacdes que se dao a partir de agdes individuais
e coletivas sobre as condi¢des que limitam as possibilidades de liberdade das atividades
humanas. Ou seja, quem opera as transformagdes € justamente quem se formou sob as
condi¢Oes que precisam ser transformadas. Para que essa transformacdo ocorra, ¢
necessario que os individuos dominem os conhecimentos da realidade sociohistérica para
além dos fendmenos imediatamente perceptiveis na cotidianidade, a fim de
desenvolverem a capacidade de desnaturalizagdo dessas condi¢des. Nesse caso, destaca-
se “[...] a dialética entre a determinacdo social das a¢des individuais e o papel da
consciéncia na conducao de acdes transformadoras” (DUARTE, 2016, p. 125).

O Projeto Tessituras atrela o alcance do perfil de saida até aqui discutido ao

desenvolvimento do curriculo em suas diferentes dimensdes (articuladora; metodologica
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e pratica; avaliativa e analitica) e respectivos eixos norteadores. Essa articulacdo entre
curriculo e desenvolvimento das singularidades humanas ¢ muito importante, contudo ¢
necessario identificar, mais adiante, se este curriculo engloba os elementos centrais para
ser considerado como tal: conteudos, objetivos e procedimentos, a fim de confirmar seu
compromisso com a formagao humana em aproximag¢ao a omnilateralidade, o que ndo ¢
possivel identificar por meio da imagem, que apresenta os eixos norteadores do curriculo
muito mais como ideias-chave ou conceitos que perpassam os documentos norteadores.

Ainda em relagdo ao Projeto Tessituras, a questao central que norteou as diretrizes
e parametros registrados no documento chama a ateng¢do considerando seu aceno ao
compromisso com a formac¢do humana e com a autonomia intelectual. Ela assim se
enuncia:

Quais sdo as potencialidades e necessidades humanas dos nossos educandos
ao entrarem na escola, que necessitam ser ampliadas e/ou superadas por meio
da aprendizagem, do desenvolvimento do pensamento e da personalidade? A
partir das respostas encontradas, nos provocamos a refletir sobre saltos
qualitativos para que o educando potencialize sua autonomia intelectual.
(PROJETO TESSITURAS, 2018, p. 7, grifos nossos)

Quando traz o entendimento das potencialidades como ponto de partida, o
documento assume uma perspectiva ndo biologicista de trabalho educativo, ja que
reconhece que o ser humano traz consigo capacidades que estdo nele como possibilidade,
mas que requerem mediagdo para que se desenvolvam efetivamente. Isso porque as
caracteristicas do género humano nao sao transmitidas pela heranga genética, mas foram
criadas e desenvolvidas ao longo do processo histdrico de apropriacdo da natureza por
meio da atividade social e de objetivacdo dos seres humanos na natureza transformada
(DUARTE, 2013). Assim, as propriedades biologicamente herdadas do homem nao
determinam suas aptiddes psiquicas, de modo que as capacidades humanas nao estdo
virtualmente contidas no cérebro, mas o que o cérebro encerra virtualmente sdo as
aptiddes para a formagao dessas capacidades (LEONTIEV, 1978).

Nesse sentido, o individuo precisa se inserir na historia a fim de se objetivar como
ser humano, ou seja, para se constituir como um ser singular, ele precisa se apropriar dos
resultados da historia e fazer deles 6rgdos de sua individualidade (MARX, 2015 [1844]).
E nio o faz sozinho, mas por intermédio de outros seres humanos. E o que aponta

Leontiev:

As aquisi¢oes do desenvolvimento historico das aptiddes humanas ndo sdo
simplesmente dadas aos homens nos fenomenos objetivos da cultura material
e espiritual que as encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddoes, “os Orglos da sua
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individualidade™, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os
fenomenos do mundo circundante através doutros homens, isto é, num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua func¢@o, este processo €, portanto, um processo de educagéo.
(LEONTIEV, 1978, p. 272)

Considerar as potencialidades humanas dos educandos requer compara-las as
maximas possibilidades de vida do género humano e identificar formas de sua ampliacao,

no bojo do trabalho educativo, aos moldes do que propde Saviani:

Portanto, o que ndo ¢é garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os proprios homens. Podemos,
pois, dizer que a natureza humana ndo ¢ dada ao homem, mas ¢ por ele
produzida sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho
educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagédo diz respeito, de um lado, a
identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo (SAVIANI, 2003, p. 13)

A mengao que o documento faz as necessidades humanas pode ser relacionada ao
entendimento materialista histérico-dialético de que o ser humano age e se desenvolve
por meio do trabalho, com vistas ao atendimento de determinadas necessidades. De inicio,
sdo necessidades atreladas a sobrevivéncia, mas, sanadas estas, as necessidades vao se
expandindo, advindas da vida social humana. Nesse sentido, o processo de apropriagao
surge, primeiramente, na relagdo entre o homem e a natureza. Nessa relagdo, o ser
humano, por meio de sua atividade transformadora, apropria-se da natureza
incorporando-a a pratica social. Concomitantemente, o homem produz uma realidade
objetiva que passa a portar caracteristica humanas, socioculturais, acumulando a atividade
de varias geracdes, o que resulta no processo de objetivacao.

Esse acumulo de atividade humana gera a necessidade de outra forma do processo
de apropria¢do, nao mais da natureza em si, mas das proprias objetivagdes do género
humano, ou seja, dos produtos culturais da atividade humana. Em outras palavras, a
relag@o entre objetivagdo e apropriagdo gera a necessidade de novas apropriagdes e novas
objetivagdes. De acordo com Marx e Engels (2007), a producdo dos meios que permitem
a satisfacdo das necessidades ligadas a sobrevivéncia humana sao o primeiro ato historico,
assim como o sdo a producdo de novas necessidades, quando sanadas as primeiras. Ou
seja, o primeiro ato historico €, a0 mesmo tempo, a satisfacdo das necessidades humanas
e a producdo de novas necessidades. Duarte explica esse modo de raciocinar

dialeticamente:
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O primeiro ato historico ¢ constituido dessas duas coisas ao mesmo tempo. O
ser humano tem necessidades a serem satisfeitas, por exemplo, a de se
alimentar. Para satisfazer essa necessidade, ele produz meios, por exemplo,
uma langa, que usa para cagar. A producdo da lanca gera a necessidade de
conhecer cada vez melhor a natureza, para produzir langas que efetivamente
facilitem a atividade de caca. Essa necessidade de conhecimento da natureza é
uma nova necessidade que foi gerada pelo processo de producao dos meios de
satisfacdo de necessidades que ja existia. E por isso que esse ¢ o primeiro ato
historico. Nao hé histdria social se ndo houver transformacao da realidade
humana, se ndo houver desenvolvimento. Mas ndo ha desenvolvimento
humano se ndo houver a transformagdo das necessidades humanas, seja pela
modificagdo das formas de satisfagio de necessidades anteriormente
existentes, seja pelo surgimento de novos tipos de necessidades. (DUARTE,
2013, p. 33)

A linguagem, alias, carrega caracteristicas desse primeiro ato histérico, ja que ela
¢ um meio criado para satisfazer a necessidade de comunicacdo do ser humano - é uma
necessidade vital para a atividade coletiva do trabalho- e, ao criar meios de se comunicar,
os seres humanos geram novas necessidades. Nesse caso, evidencia-se, mais uma vez, sua
intrinseca relagdo com o trabalho.

Ao produzir os meios para satisfazer suas necessidades mais elementares, como
alimentagdo e seguranca, operando uma transformacao de ordem objetiva, o ser humano
opera transformagdes de ordem subjetiva, ou seja, humaniza a si proprio. Ou seja, ao
apropria-se da natureza, ele se objetiva. E essa atividade humana objetivada passa a
também objeto de apropriagdo pelo homem, considerando que os seres humanos também
se apropriam daquilo que € produzido por eles proprios. O processo de objetivacao e
apropriagdo ndo tem fim justamente porque as apropriagdes geram nos individuos
necessidades de ordem sociocultural que os levardo a novas objetivagdes e apropriagdes.

Por essa razdo, ¢ possivel afirmar que a dialética entre objetivagdo e apropriagado
constitui a dinamica fundamental da historicidade humana. Assim, ¢ o fato de que a
apropriagdo de um novo objeto, transformado em instrumento e inserido na atividade
social, gera na atividade e na consciéncia humana novas necessidades e novas
capacidades que permite a possibilidade do desenvolvimento historico.

Diante disso, o documento aponta como ponto de partida do trabalho educativo o
mapeamento das potencialidades e necessidades dos individuos envolvidos nesse
processo, com vistas a ampliagdo e superacdo dessas potencialidades e necessidades, o
que traz implicacdes metodologicas importantes, ja que sugere uma tentativa de
identificacdo das condigdes para que a aprendizagem ocorra ¢ de apreensdao do aluno

concreto, que € sintese de inumeras relacdes (SAVIANI, 2004).
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Ao questionar “Quais sdo as potencialidades e necessidades humanas dos nossos
educandos ao entrarem na escola, que necessitam ser ampliadas e/ou superadas por meio
da aprendizagem, do desenvolvimento do pensamento e da personalidade?” (PROJETO
TESSITURAS, 2018, p. 7), o Projeto Tessituras articula a ampliacao e a superacao das
potencialidades e necessidade humanas a aprendizagem e ao desenvolvimento do
pensamento e da personalidade, o que pode ser interpretado como um aceno a psicologia
historico-cultural, se considerarmos que Vigotski estabelece relacdo entre ensino,
instru¢ao e desenvolvimento.

E interessante que a aprendizagem seja colocada no inicio da questio proposta,
porque parece revelar uma aproximagao ao diferencial do ideario vigotskiano, que ¢
justamente a inversdo da ordem de condicionabilidade entre aprendizagem e
desenvolvimento. Enquanto algumas propostas apontam o desenvolvimento como
condicdo para o ensino, Vigotski defende a instru¢do como condi¢do para o
desenvolvimento. Para ele, “[...] O ensino pode ndo se limitar a buscar o desenvolvimento,
a seguir seu ritmo, mas pode adiantar-se a ele, fazendo-o avangar e provocando nele novas
formagdes” (VIGOTSKI, 2001, p. 285). Sobre o postulado de Vigotski acerca dos

processos de ensino e aprendizagem, Martins explica que:

[...] entre esses processos se instala uma relagdo de condicionabilidade
reciproca, explicavel a luz do preceito 16gico-dialético da dindmica entre
“quantidade e qualidade”, ou seja, a “quantidade” e aprendizagens promovidas
pelo ensino qualifica o desenvolvimento, & mesma medida que a “quantidade”
de desenvolvimento qualifica as possibilidades para o ensino. (MARTINS,
2013, p. 278)

Outro conceito que revela aproximacao ao ideal formativo defendido pela teoria
histérico-cultural €, justamente, a mengdo aos saltos qualitativos que potencializam a
autonomia intelectual do estudante, j4 que toma como pressuposto o entendimento
defendido por Leontiev (1978a, p. 49), de que "[...] o intelecto animal ¢ algo
absolutamente distinto do intelecto humano”, pois “[...] hd entre eles uma enorme
diferenca qualitativa". Essa diferenga nao se justifica por questdes biologicas. Ao
contrario, “O desenvolvimento do pensamento se revela uma conquista advinda de
condi¢des que o promovam e o requeiram — e, como tal, depende em alto grau das
dimensdes qualitativas da formagao escolar” (MARTINS, 2013, p. 275).

Vé-se que a autonomia ¢, nesse caso, entendida como capacidade de os individuos
compreenderem a sua realidade, de modo critico, em articulacdo com a totalidade social,

sendo capaz de intervir sobre ela conforme as suas condi¢des objetivas e subjetivas. A
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ideia de autonomia também pode ser concebida em aproximagao com a defesa da auto-
organizagdo dos estudantes feita por Pistrak (2009). Para o educador soviético, a auto-
organizagdo dos estudantes pode revelar-se em trés capacidades: habilidade de trabalhar
coletivamente; habilidade de trabalhar organizadamente cada tarefa; desenvolvimento da
capacidade criativa. Nesse sentido, tanto a autonomia quanto a criatividade desenvolvem-
se por meio de estratégias de problematizacdo da realidade e dos conteudos escolares,
suscitando a busca por ferramentas, teoricas e praticas, capazes de amparar os individuos
tanto no enfrentamento de suas tarefas cotidianas quanto e, mais ainda, na reflexdo acerca
de questdes histéricas mais amplas.

A referida alterag@o qualitativa se d4, de acordo com o pensamento vigotskiano, a
partir do ensino de conceitos cientificos, nao cotidianos, que sdo capazes de requalificar
todo o sistema psiquico. Ou seja, os contetidos disponibilizados a apropriacdo trazem
consigo aspectos qualitativos distintos, resultando no fato de que nem toda aprendizagem
¢ realmente desenvolvente. Consequentemente, quando assume o papel de ensinar os
conceitos cientificos, a educagdo escolar cumpre uma de suas principais fungdes, qual
seja, a de incidir sobre a personalidade dos individuos, ja que nela sintetizam-se todas as
propriedades culturalmente formadas (MARTINS, 2013).

A men¢do ao desenvolvimento da personalidade no Projeto Tessituras,
certamente, ratifica essa aparente aproximacao a teoria historico-cultural, ja que, de
acordo com o ideério vigotskiano, o ensino incide sobre a personalidade, a qual sintetiza
a formagao das fungdes psiquicas. Em outras palavras, a formagao de conceitos genuinos
ndo intervém apenas no pensamento dos individuos, porque ela requer diversas
combinagdes funcionais, que fazem com que as funcdes psiquicas assumam objetividade
na maneira de ser do individuo, ou seja, na sua personalidade. O desenvolvimento da
personalidade como objetivo do trabalho educativo, apresentado no Projeto Tessituras
parece ganhar contornos distintos nas Matrizes Curriculares do Brasil REDE EM
ESTUDO (2022).

Em relacdo aos aspectos do desenvolvimento presente nas Matrizes, ¢ importante
ressaltar ainda um elemento atrelado a formacao humana defendida pela rede em estudo:
seu apelo declarado a fungdo evangelizadora. O documento atribui essa fungdo as

unidades escolares, ao afirmar que as matrizes curriculares:

[...] organizam conhecimentos, objetivos de aprendizagem (trimestrais),
habilidades e valores selecionados com a inteng¢do de cumprir a missdo

especifica da REDE EM ESTUDQO, ressaltando que nédo é qualquer
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conhecimento, qualquer metodologia, nem qualquer valor que respondem aos
desafios de evangelizar pelo curriculo. (UMBRASIL, 2022, p. 4)

Essa funcdo evangelizadora ndo estaria relacionada ao estudo biblico ou
realizacdo de oragdes em sala de aula, mas ao trabalho com valores atrelados a dignidade
humana e a defesa de direitos das criangas, adolescentes e jovens que estariam,
inevitavelmente, ligados aos proprios valores cristaos. Porém, ainda que seja possivel
ponderar que a marcagao religiosa realizada de forma tao evidente no documento nao
necessariamente se materializa no trabalho educativo, a indicagao realizada nas Matrizes

¢ clara:

A escola REDE EM ESTUDO, um espago-tempo privilegiado de socializagdo,
desenvolvimento de novos valores culturais e constru¢do de conhecimentos,
tem como missdo tornar Jesus Cristo conhecido e amado e formar cidaddos,
éticos, justos e solidarios para a transformagdo da sociedade, por meio de
processos educacionais fundamentados nos valores do Evangelho, do jeito
REDE EM ESTUDO de educar e na vivéncia, defesa e garantia de direitos que
proporcionam a dignidade da vida humana. (UMBRASIL, 2022, p. 4)

Em certa medida, o documento entrelaca a transformacdo social ao
desenvolvimento de processos educativos fundamentados no Evangelho cristdo; ou seja,
ao mesmo tempo em que traz indicios de um fundamento historico-cultural para explicar
a formacao humana, atrela seu ideal formativo aos valores religiosos. Assim, a educacao,
a evangelizagdo e a defesa de direitos funcionariam como pilares que subsidiam as
intencionalidades das matrizes curriculares nas escolas da rede, em conformidade com a
missao institucional.

Nesse caso, poderiamos investigar, mais adiante, o0 modo pelo qual essa “missao
evangelizadora” se materializa no curriculo. No entanto, de antemdo, parece ficar
evidente a contradi¢do entre o referido eixo evangelizador e a defesa de um ideal
formativo humanizador. Afinal, ha uma cisdo, na origem, entre uma formacao humana
em aproximac¢ao a omnilateralidade e a confissdo religiosa. Diante disso, ¢ inevitavel
recuperar a critica feita por Marx a religido produzida pelo Estado e pela sociedade que
se converte em uma consciéncia invertida do mundo. Marx define a religido do seguinte

modo:

A religido ¢ a teoria geral deste mundo, seu compéndio enciclopédico, sua
loégica em forma popular, seu point d honneur espiritualista, seu entusiasmo,
sua san¢do moral, seu complemento solene, sua base geral de consolagdo e
justificagdo. Ela é a realizacdo fantastica da esséncia humana, porque a
esséncia humana ndo possui uma realidade verdadeira. Por conseguinte, a luta
contra a religido ¢, indiretamente, contra aquele mundo cujo aroma espiritual
¢ areligido. (MARX, 2013 [1843], p. 151)
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A partir de sua critica ao mundo material, ao modo de produgao capitalista, Marx
desenvolve seu pensamento em relagdo a emancipacdo humana e, como oposto dela, a
condi¢do de estranhamento. O estranhamento ¢é a situacao na qual o homem se perde de
si mesmo, ndo se reconhece como ser livre e autdnomo. Esse estranhamento tem como
ponto de partida a esfera do trabalho, mas se alastra para os diversos campos da existéncia
humana chegando, consequentemente, a religido, na qual as determinagdes essenciais do
homem sao postas em um ser extra-terreno, fazendo com que ele nio se reconheca como
a origem desse ser e se submeta a um mundo transcendente, ficando ainda mais vulneravel
as demais formas de estranhamento. Nesse sentido, pautar um ideal de forma¢ao humana
em valores religiosos parece ndo culminar na formagao de sujeitos autdbnomos, tampouco
capazes de analisar a realidade social e natural de maneira radical, ou seja, de “[...] agarrar
a coisa pela raiz”, considerando que “[...] a raiz, para o homem, ¢ o proprio homem”
(MARX, 2013 [1843], p. 157).

O pensamento critico de Marx tem como grande objetivo a libertagdo dos sujeitos
de uma vida iluséria, amparada em uma felicidade ficticia, assim como a aceitagao tacita
da propria condi¢do de miséria, cuja desmistificacdo traz consigo um carater
emancipatdrio. A preocupagdo com a emancipa¢ao humana leva Marx a criticar,
juntamente com a realidade social, a religido, ao considerar que ela se constitui como
ilusdo que prende o homem em um mundo de fantasia, onde sua liberdade ¢ ilusoria. Ou
seja, temos, de um lado, o mundo material, a realidade social concreta, que sujeita o
homem ao aprisionar o seu corpo operando em fun¢ao da logica do capital e, de outro
lado, fomentado pela religido e em decorréncia dessa relacdo de assujeitamento,
aprisiona-se o espirito ao levar os individuos a conformarem-se com a realidade social
degradante.

Para Marx, o homem moderno busca, na religido, a satisfacdo daquelas caréncias,
que a sociedade nao pode suprir objetivamente ou, a0 menos, uma justificativa para elas,
apartada da historia. Ou seja, a determinagdo historica fica encoberta e os sujeitos se
tornam meros espectadores, submissos e obedientes a uma ordem incompreensivel, cuja
explicagdo s pode ser encontrada na religido, que promete recompensas futuras aqueles
que forem passivos e obedientes. Assim, a religido torna-se ilusdria ndo por ser falsa,
necessariamente, mas por representar um desejo de alivio, as custas da alienagao.

A critica marxiana a religido busca romper esse entendimento ilusério e, sob um
ponto de vista cientifico, colocar de volta nas maos humanas tanto as condicdes de

dominag¢do quanto as possibilidades de sua emancipagdo, apontando a religido como “[...]
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o sol ilusorio que gira em volta do homem enquanto ele ndo gira em torno de si mesmo”
(MARX, 2013 [1843], p. 152). Assim, uma postura critica diante da educagdo baseada
em valores religiosos precisa buscar uma andlise da realidade objetiva, com suas
contradigdes e movimentos proprios. Por essa razdo, “A critica da religido desengana o
homem a fim de que ele pense, aja, configure a sua realidade como um homem
desenganado, que chegou a razdo, a fim de que ele gire em torno de si mesmo, em torno
do seu verdadeiro sol” (MARX, 2013 [1843], p. 157).

Diante disso, para que a emancipagdo humana se efetive, ¢ necessario um duplo e
simultdneo movimento. Em primeiro lugar, ¢ necessaria a superagdo das condicodes
materiais que impedem o homem de alcangar a plena liberdade. Ao mesmo tempo, ¢
preciso que se instaure uma nova consciéncia social, capaz de romper com a visdo de
mundo burguesa. Isso porque a classe burguesa fomenta justificativas ideoldgicas que
facilitam o processo de dominagdo politica e econdmica e tem na religido uma proficua
aliada para conduzir a consciéncia das pessoas a um conformismo que naturaliza as
relagdes sociais, reproduzindo e reforgando as relagdes sociais de produgdo vigentes.

Para realizar esse duplo e simultaneo movimento, agindo em favor da formacao
de uma nova consciéncia social, conta-se com a educagao escolar que, por sua fungao e
representatividade, tornou-se a maneira mais especializada de socializacdo do
conhecimento constituido historicamente e elemento mediador da transformagdo social

almejada.

E o que € essa critica radical que tem o homem como eixo? A critica radical
comegou com Feuerbach; gragas a ela, o homem tomou uma verdadeira
consciéncia de si mesmo. Mas a critica da religidio — “premissa de toda critica”
— como reconhece Marx — ¢ critica radical no plano tedrico. A passagem da
critica radical do plano teodrico ao pratico € precisamente a revolucdo. Como
critica radical, ela é “pratica... a altura dos principios”, a uma altura humana.
(VAZQUEZ, 1977, p. 128)

Ora, se o objetivo da educacdo € o desenvolvimento pleno da consciéncia, ancorar
o ideal formativo em bases religiosas e atrela-lo aos fundamentos da perspectiva
histérico-cultural parece configurar-se como uma grande contradigdo. Afinal, se
alcangado o enriquecimento das necessidades e ampliacdo das possibilidades humanas
destacado no ideal formativo assumido pela rede, em ultima analise, chegaria-se ao ponto
em que o sujeito questionaria a propria religido. Ai fica a questdo: ndo ¢ o mesmo que
aconteceria com o proprio modo de organizacgao social capitalista? Ou seja, ao organizar
uma educagdo com vistas a omnilateralidade ambos geram as condigdes da propria

destruicao.
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Entdo, na realidade, para atingir a verdadeira emancipagdo humana, na qual o
homem possa desenvolver e efetivar na comunidade todas as suas potencialidades e seja
eliminada toda forma de exploracdo social, sera necessaria uma revolugdo nas estruturas
da sociabilidade moderna. Enquanto nao forem superadas as condi¢des materiais da
modernidade, do capitalismo em geral, a fragmentacdo humana continuara prevalecendo
na sociedade e exigindo diversas formas de estranhamento e alienacdo, entre elas a
religido.

O documento das Matrizes Curriculares do Brasil REDE EM ESTUDO (2022)
apresenta os pressupostos tedrico-metodoldgicos e praticos para a construgdo de um
curriculo chamado de humanizado, porque estaria organizado em favor do
desenvolvimento das capacidades humanas. Entre os referidos pressupostos encontram-
se os Dominios do Desenvolvimento Humano (DDH), concebidos como unidades
orientadoras das atividades dos sujeitos da Educagdo REDE EM ESTUDO, no processo
de formacao integral do ser humano pela escolarizagdao. O documento determina esses

dominios como:

[...] orientadores da mobilizagdo do curriculo e de seus conteidos nos
processos de ensino e de aprendizagem, que possibilitam aos estudantes a
apropriagdo do conhecimento — saberes, valores, técnicas, comportamentos,
arte [...] e que conduzem o desenvolvimento dos sujeitos, o processo de
humanizag¢do. (UMBRASIL, 2022, p. 10)

O desenvolvimento humano ¢ definido no documento como “[...] processo que
carrega em si a dinamica do ser e do vir a ser (MARTINS, 2016), das necessidades e das
potencialidades humanas constituintes de cada sujeito, as quais o fazem participar do
género humano, ou seja, da dindmica em que cada individuo toma para si os maximos
alcances da vida humana” (UMBRASIL, 2022, p. 10). Em uma primeira mirada, ¢
possivel identificar certa articulagdo entre o PPP escolar e o Projeto Tessituras, quando
menciona as necessidades e potencialidades humanas e acena para o desenvolvimento
humano em sua maxima possibilidade.

Nesse caso, cabe destacar que o processo de humanizagdo, ligado ao
desenvolvimento das aptiddes humanas, s6 € possivel quando resguardadas as condic¢des
sociais objetivas para que os individuos se apropriarem dos instrumentos e das ideias
produzidas pela humanidade ao longo do processo histoérico, o que pressupde o trabalho
educativo. O Projeto REDE EM ESTUDO para o Planejamento e avaliagdo, por seu

turno, define instrumentos do seguinte modo:
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[...] os instrumentos sdo elementos intermediarios entre o trabalhador e o
objeto de seu trabalho, ampliando as possibilidades de transforma¢do da
natureza, pois carregam consigo as fung¢ées para as quais foram elaborados.
O trabalho, como atividade coletiva e intencional, marca o ser humano como
uma espécie diferenciada. O trabalho une natureza e homem e cria a cultura
e historia humanas. (PMBCS, 2021[2009], p. 66)

Ha também, nesse excerto, uma defini¢do de trabalho como acdo humana
intencional que inaugura a histéria do homem enquanto ser genérico e esta, portanto,
muito proxima ao fundamento materialista histdrico-dialético. Do mesmo modo,

conforme as Matrizes

[...] @ educagdo, no sentido lato, é o que possibilita a apropriagdo da cultura
humana pelo homem, e seu desenvolvimento é explicado pela sua inser¢do na
cultura da qual faz parte, por meio das relagoes sociais que vivencia no seu
ambiente e na sua historia de vida. Na escola, isso se da de modo organizado,
sistematico, intencional e direcionado ao que é mais relevante para a
formagdo integral do ser humano, ou seja, para a apropria¢do do
conhecimento cientifico (RIGON, ASBAHR, MORETTI, 2016, MARTINS,
2016). (UMBRASIL, 2022, p. 10)

Essa dindmica ¢ constituida pelas interagdes entre os sujeitos que potencializam

os saltos qualitativos em todas as dimensdes humanas. Sao elas:

1. Intelectual — conhecimento cientifico, filosofico e artistico.
2. Afetiva — sentimentos, emogoes e relagées humanas.

3. Etica e estética — solidariedade, alteridade, respeito.

4. Corporal e espiritual — corpo e integragdo com o mundo

natural, social e a transcendéncia.
5. Da produgdo da vida humana. (UMBRASIL, 2022, p. 10-11)

Nessa perspectiva, € por meio da aprendizagem das elaboragdes humanas que o
individuo ird desenvolver-se e humanizar-se; porém, esse processo s pode ocorrer se ele
estiver inserido em relagdes sociais humanizadoras e humanizantes que lhe conduzam a
apropriacao de formas de raciocinio, de memoria, de linguagem e de comportamentos
que promovam a supera¢do do instinto puramente bioldgico. Consequentemente, a
aprendizagem implica, entdo, processos desenvolvidos nas relagdes com outros homens,
nas quais € preciso que um individuo transmita intencionalmente a outro o conhecimento
resultante do desenvolvimento histérico da sociedade, dai o papel central do professor
para que o ideal de formagdao humana se efetive.

Conforme o texto das Matrizes, as dimensdes humanas sdo constituidas num
processo analitico do desenvolvimento do ser humano — o processo de humanizagdo —
que se da em trés eixos: desenvolvimento da consciéncia, da personalidade e da
afetividade, elementos que ja haviam sido citados no Projeto Tessituras, o que sugere

uma articulagao entre os documentos orientadores.
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As Matrizes relacionam o desenvolvimento da consciéncia a possibilidade de ter
a propria vida como objeto de sua vontade, ou seja, refere-se a intencionalidade inerente

aos atos humanos propriamente ditos. O desenvolvimento da consciéncia

[...] permite o dominio da natureza e de seu proprio comportamento, o que ndo
prescinde dos limites e possibilidades humanas, proprios dos contextos
natural e social. No processo desse dominio, a consciéncia é desenvolvida
como reflexo psiquico da realidade com a media¢do da linguagem, o que
ocorre quando ja ha apropriagdo do conhecimento e da agdo. (UMBRASIL,
2022, p. 11)

Em outras palavras, ¢ pela internalizagdo das atividades social e historicamente
produzidas pelo homem, isto €, a partir das suas aprendizagens e das relagdes que
estabelece com o coletivo que o individuo desenvolve sua consciéncia. No processo de
humanizagao, as relacdes estabelecidas socialmente propiciam a integragao do sujeito ao

género humano. Contudo

[...] essa integracdo tem uma expressdo singular no modo de ser, sentir e agir
do individuo, a qual tem estabilidade, determinada regularidade em reagoes
aos acontecimentos, ou seja, certa unidade no comportamento do individuo
frente ao que acontece em seu entorno, o que o faz se distinguir do outro,
constituindo a personalidade. (UMBRASIL, 2022, p. 12)

O documento define a personalidade como uma formacdo psiquica humana
constituida por capacidades cognitivas e pelas emoc¢des, assim como a vontade, os tracos
de carater, caracterizando-se como “[...] um sistema constituido por distintas fungoes
psicologicas que, integradas, caracterizam a forma peculiar de cada individuo atuar no
mundo” (UMBRASIL, 2022, p. 12). A afirmacdo da personalidade como um eixo do
desenvolvimento humano traz consigo o entendimento de que cada individuo pode
desenvolver sua personalidade consciente de suas possibilidades e dos motivos de sua
conduta, a ponto de dominar ativamente seu proprio comportamento. Fica claro o
entendimento de que o documento atrela o desenvolvimento da personalidade a atividade

social, consoante ao que propde Leontiev, quando afirma que:

[...] ndo se nasce personalidade, chega-se a ser personalidade por meio da
socializagdo e da formagdo de uma endocultura, através da aquisicdo de
habitos, atitudes e formas de utilizagdo de instrumentos. A personalidade ¢ um
produto da atividade social e suas formas poderdo ser explicadas somente
nestes termos (LEONTIEV, 2004, p. 129).

Em suma, as Matrizes relacionam as atividades sociais a promoc¢dao do
desenvolvimento da personalidade. Nesse processo, as experiéncias sensiveis, as emogoes
e o sentimento das emog¢des geram a necessidade de dominio pelos sujeitos. “E

Jjustamente a qualidade das interagoes entre os sujeitos, enquanto experiéncias sociais
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vivenciadas, que vai conferir aos objetos culturais um sentido afetivo” (UMBRASIL,

2022, p. 12). Consequentemente, a afetividade estd diretamente ligada a qualidade das

relacdes humanas, sejam positivas ou negativas, no contexto em que elas se desenvolvem.

De acordo com o documento, esses trés eixos — consciéncia, personalidade e afetividade

— estdo presentes em todas as dimensdes do ser, a partir das quais sdo constituidos os

dominios de desenvolvimento humano para o curriculo integral e humanizado. Eles sdo

descritos do seguinte modo:

A personalidade ¢ uma sintese do social no individual. Caracteriza-se pelas
formas de ser, pensar e agir.

A consciéncia somente é desenvolvida a partir da afetividade. O social
determina a consciéncia do sujeito.

A unidade afeto-cognig¢do é uma logica pela qual o sujeito se relaciona com o
objeto que tem sua expressdo em suas vivéncias, nos sentidos e nos
significados que ele da ao mundo, em suas formas de ser, pensar e agir. Ou
seja, na sua personalidade. (UMBRASIL, 2022, p. 13)

Ja em relagdo as dimensdes humanas, o documento sintetiza-as do seguinte modo:

Ser Intelectual

Ser que se apropria dos conhecimentos historicamente produzidos e
sistematizados pela humanidade, os quais proporcionam acesso a cultura, a
ciéncia, a arte, a filosofia, as técnicas, a estética e a ética, constituidas nas
praticas sociais, possibilitando-lhe apreensdo essencial e critica da realidade,
que implica o pensamento por conceitos.

Ser Afetivo

Ser sujeito de emog¢des, que influenciam o seu pensar e agir nos diversos
contextos, e de sentimentos, nas multiplas relagoes humanas: consigo mesmo,
com o0s outros, com a natureza e com as construgoes socioculturais. Para
tanto, sdao imprescindiveis o autoconhecimento e o reconhecimento do outro;
o autocuidado e o cuidado do outro, de modo a proporcionar tomadas de
decisdo consistentes com principios éticos.

Ser Etico-estético

Ser que se reconhece e reconhece o outro nos diversos contextos, respeitando
e valorizando as diversidades, preconizando os direitos humanos e superando
preconceitos por meio do didalogo. Ser empadtico com as demandas da
comunidade e dos demais grupos sociais, avaliando-as e mobilizando-se
criticamente a respeito delas, promovendo a igualdade e a construgdo da vida
digna para todos os seres humanos. Isso implica na compreensdo de que cada
pessoa ¢ sujeito de sua propria atividade, toma decisées e age conforme
valores, e no desenvolvimento da vontade de aprender. Aléem da apropriacdo
dos conhecimentos cientificos, o uso destes e a determinagdo de seus meios e
fins se constituem como questoes humanas: o que somos ou desejamos ser
enquanto humanidade.

Ser Corporal e Espiritual

Ser que é corpo e espirito, que tem sua existéncia ligada as condi¢des naturais,
sociais e culturais. Essas condi¢oes implicam no entendimento da
singularidade do ser humano no planeta e das determinagoes biologicas e
socioculturais de suas potencialidades e limitagoes, bem como implicam na
responsabilidade humana pelo futuro da casa comum, respeitando sua
biocapacidade.

Ser Laboral (producdo da vida humana)
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Ser que produz sua vida na atividade coletiva. Isso implica na compreensdo
de que o trabalho, como produtor dos meios de vida materiais e culturais, é
principio educativo, o que remete a relagdo entre o proprio trabalho e a
educagdo na formagdo integral dos sujeitos, por meio do desenvolvimento de
todas as potencialidades humanas. E essa relacdo que possibilita homens
capazes de produzir e participar das vdrias instancias que regem a vida em
sociedade. (UMBRASIL, 2022, p. 13)

Em relagao a essas dimensdes humanas, ¢ importante destacar que, se tomadas na
perspectiva da omnilateralidade - ou seja, pressupondo a unido entre instrucao e trabalho,
enquanto elemento de transi¢do para uma nova formagao historico-social que permita a
unidade entre formacao e atividade pratica, uma sociedade omnilateral - elas precisam ser
concebidas ndo de modo isolado, mas em uma relagao dialética.

Na dimensao humana intitulada “Ser intelectual”, o documento assume
declaradamente o trabalho com os contetidos escolares e o pensamento por conceitos.
Algo, em tese, bastante alinhado a psicologia histérico-cultural, segundo a qual o
desenvolvimento do individuo esta diretamente a sua capacidade de conduzir os seus
processos psicologicos de modo livre e racional por meio da incorporagdo, a sua atividade
mental, da experiéncia psiquica humana corporificada e sintetizada pela cultura.

Na dimensdo “Ser Etico-estético”, ¢ possivel identificar uma tentativa de
articulacdo entre o desenvolvimento humano promovido pela educacdo escolar ¢ o
compromisso dele com a transformacao social, que se daria por meio de um ideal coletivo
de sociedade, revelando aproximacdo ao ideal formativo advindo do materialismo
histérico-dialético. No entanto, uma andlise mais atenta a partir de propostas como a
superagdo de preconceitos por meio do didlogo e o destaque a pessoa como sujeito da
propria atividade permite identificar um ideal formativo centrado no sujeito como aquele
cujas competéncias individuais, entre elas a empatia, seriam a chave para o alcance de
determinados objetivos sociais.

O documento prevé a articulagdo dos eixos as dimensdes humanas, argumentando
que ndo ¢ possivel separar afeto e cogni¢do, mas, ao contrario, € necessario concebé-los
como elementos articulados. Diante disso, ¢ importante reconhecer a natureza social dos
sentimentos, que ndo emergem espontaneamente, mas sdo engendrados pelo
experienciado e, consequentemente, dependem da qualidade dos processos de ensino e

aprendizagem, como adverte Martins:

A educacao escolar aqui defendida € um processo que interfere diretamente na
formacgao multilateral dos educandos, ciente de que os conteudos dos proprios
sentimentos outra coisa ndo sao, sendo conceitos. Na mesma medida, ciente
também de que os conteudos escolares mobilizados pela atividade mental
requerida na constru¢do do conhecimento. Uma educagdo escolar apta,
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portanto, a formagfo e promog¢do de sentimentos intelectuais positivos,
imprescindiveis tanto na atividade de quem aprende quanto na de quem ensina
(MARTINS, 2013, p. 306)

Na dimensao “Ser laboral”, o trabalho ¢ assumido como principio educativo. A

esse respeito, € interessante retomar a defini¢cao proposta por Saviani:

De modo geral, podemos considerar que esse conceito compreende trés
significados. Num primeiro sentido, o trabalho ¢ principio educativo na medida
em que determina, pelo grau de desenvolvimento social atingido
historicamente, o modo de ser da educagdo em seu conjunto. Nesse sentido,
aos modos de produgdo correspondem modos distintos de educar com uma
correspondente forma dominante de educagdo. Em um segundo sentido, o
trabalho € principio educativo ja que aponta exigéncias especificas que o
processo educativo deve preencher, em vista participag@o efetiva dos membros
da sociedade no trabalho socialmente produtivo. Finalmente, o trabalho ¢
principio educativo num terceiro sentido, pois determina a educagdo como
modalidade especifica e diferenciada de trabalho: o trabalho pedagogico.
(SAVIANI, 2021, p. 75-76)

Diante dessa defini¢ao, cabe ponderar que o trabalho educativo ndao pode ser
concebido apenas como um ponto do curriculo, mas deve ser considerado em todas as
suas dimensdes. Isso porque tomar o trabalho como principio educativo traz como
pressuposto o entendimento de que o homem produz a si mesmo por meio do trabalho, a
fim de responder tanto as suas necessidades elementares quanto aquelas advindas das
necessidades sociais, intelectuais, culturais, ludicas, estéticas, artisticas e afetivas (mundo
da liberdade), ou seja, tanto ao “mundo da necessidade” quanto ao “mundo da liberdade”
(FRIGOTTO, 2009). Nessa direcao, o trabalho se constitui como principio educativo,
porque, nesse processo de satisfagdo de suas necessidades, o individuo trabalha e se
aperfeicoa, de modo concomitante, apesar das circunstancias historicas que tendem a
restringi-lo apenas a condi¢ao de mercadoria, definida a partir da compra e venda da forga
de trabalho.

A defini¢cdo de Saviani também remonta aos pressupostos de Pistrak (2011) acerca
da Escola Unica do Trabalho, nas primeiras décadas do século XX, quando define o
trabalho como uma participagdo ativa na construgao social, dentro e fora da escola, e
considera a ciéncia como uma pratica generalizada e sistematizada que orienta
completamente esta atividade, de forma que cada um seja capaz de ocupar o lugar que lhe

cabe. Nesse sentido, o autor defende que:

Nao se trata de estudar qualquer tipo de trabalho humano, qualquer tipo de
dispéndio de energia musculares e nervosas, mas de estudar apenas o trabalho
socialmente util, que determina as relacdes sociais dos seres humanos. Em
outras palavras, trata-se aqui o valor social do trabalho, isto €, da base sobre a
qual se edificam a vida e o desenvolvimento da sociedade. (PISTRAK, 2011,

p. 41)



171

Ao tratar do trabalho como principio educativo, Pistrak propde a articulacao entre
a ciéncia e a realidade, sempre na relagdo com os objetivos gerais da vida. Para o autor, ¢
possivel o que certas praticas manuais sejam executadas na escola sem relagdo imediata
com as disciplinas ensinadas, a0 mesmo tempo em que os conhecimentos teoricos
poderiam ser aprendidos em si mesmos, sem aplicacdo ao tipo de trabalho manual
correspondente, desde que “[...] o trabalho e os conhecimentos cientificos tenham o
mesmo objetivo, que a pratica seja generalizada e sistematizada pela teoria, que a pratica,
afinal de contas, se baseie em leis tedricas.” (PISTRAK, 2011, p. 93).

A atencao dada ao trabalho social da escola confere-lhe centralidade de modo que
passa a ser formativo, relacionando e estabelecendo ao seu redor todo o processo
educativo e formativo, organizando-se em func¢ao da constru¢do de uma nova forma de
sociabilidade e o unindo a atualidade e a auto-organizagdo, principios basicos da escola
moderna. Essa definicdo ¢ muito interessante para orientar um trabalho interdisciplinar
voltado a totalidade que, como consequéncia, ndo separe trabalho intelectual e trabalho
material, mas preveja sua articulagdo em face de determinado objetivo.

Para Pistrak, a intencdo do trabalho com os alunos nao ¢ que eles apenas
compreendam a realidade, mas tenham a capacidade de analisd-la e transforma-la.
Consequentemente, ¢ necessdrio evidenciar que os fendomenos da realidade atual ndo
estdo postos naturalmente, tampouco sdo simplesmente partes de um processo inerente
ao desenvolvimento histérico geral. Antes de tudo, € preciso demonstrar a esséncia
dialética de tudo que existe, que torna-se possivel na medida em que o ensino se concentre
em torno de grupos de fendmenos constituidos em objeto de estudo (PISTRAK, 2011).

Ainda que o trabalho como principio educativo, assim como a condicdo de
omnilateralidade sejam categorias cujo alcance pleno sé possa se efetivar em um outro
projeto de sociedade, que ndo a capitalista, ¢ necessario que elas sejam resgatadas e
analisadas, considerando a frequéncia com que expressdes como “educacdo integral” e
“formac¢do humana” aparecem nos documentos voltados ao trabalho educativo, sem, no
entanto, muitas vezes, deixarem explicito a que projeto de sociedade estdo vinculadas.

Ao conceituar o trabalho educativo, Saviani, & semelhanca do que fez Pistrak,
partiu do entendimento de Marx acerca do trabalho como atividade que diferencia os seres
humanos dos outros animais e permite o processo historico de desenvolvimento do género
humano. Apoia-se também em Marx (1974) quando analisa a producao e a divide em dois

tipos, sendo o primeiro aquele em que a producdo e o consumo ocorrem em momentos
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diferentes e o segundo aquele em que a produgdo e o consumo ocorrem de modo
simultaneo, este ultimo representando, por exemplo, a relagdo professor-alunos. O
trabalho na sociedade atual, por sua vez, pode ser caracterizado como produtivo ou
improdutivo, ndo em razao de seu valor concreto, mas a depender da extracao de mais-
valia, ou seja, algo relacionado ao trabalho abstrato. Em contrapartida, caso sejam
superadas as relagdes capitalistas de produgdo, deixa de existir essa extracdo da mais-
valia e o sentido do trabalho, tanto para a sociedade quanto para o individuo que o realiza,
passa a ser dado pelo conteudo da atividade, isto €, pelo trabalho concreto (DUARTE,
2016).

Se considerado o trabalho como principio imanente a escola elementar, no caso
do ensino fundamental essa relagdo entre trabalho e educacdo se apresenta de modo
implicito e indireto. Em outras palavras, a escola elementar nao precisa fazer referéncia
direta ao processo de trabalho, ja que ele mesmo determina o carater do curriculo escolar
em fun¢do da incorporagdo dessas exigéncias na vida da sociedade. Consequentemente,
para entender o mundo em que se vive, assim como para compreender a incorpora¢io dos
conhecimentos cientificos pelo trabalho no ambito da vida e da sociedade, torna-se pré-
requisito a aprendizagem da leitura, da escrita, do célculo e o dominio das ciéncias
naturais e sociais (SAVIANI, 2021).

Ao desvelar o carater contraditério assumido pelo trabalho no bojo do modo de
producdo capitalista, Marx ndo nega o carater formativo do trabalho, mas destaca que,
como consequéncia de uma sociedade na qual o trabalho se constitui como uma atividade
unilateral, a formag¢do do homem também assumird esses contornos, sera unilateral.
Fazendo essa analise, o autor demonstra a relacao direta entre a formag¢ao humana ¢ a
formagdo historico-social. Ao mesmo tempo, a definicdo de trabalho educativo ¢
importante, porque representa “[..] uma sintese das possibilidades maximas da educagao
que se constituiram historicamente e se apresentam na sociedade contemporanea de
maneira extremamente contraditoria e heterogénea. E uma defini¢do ao mesmo tempo
historica, ontoldgica, ética e politica” (DUARTE, 2016, p. 30).

E neste sentido que Marx propde sua categoria de formacio omnilateral, como
elemento de superacdo ndo apenas da formagdo unilateral dos homens, mas,
especialmente, como um dos elementos indispensdveis a superacdo da sociedade de
classes, oportunizando o acesso integral dos seres humanos aos bens sociais. De tal modo,
Marx afirma seu entendimento do trabalho enquanto principio educativo, ndo na forma

alienada como o trabalho se apresenta historicamente na sociedade capitalista, mas em
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sua dimensao ontologica, resgatando a unido entre consciéncia e pratica social, como
critica da forma atual pela qual o trabalho se apresenta e como possibilidade de realizar-
se plenamente caso se efetive um outro projeto de sociedade. Eis, mais uma vez,
evidenciada a razao pela qual o trabalho nao pode ser tomado como principio apenas
quando se trata do ser laboral, ja que ele constitui a propria ontologia do ser social.

Em suma, ¢ possivel afirmar o conceito de trabalho enquanto principio educativo
por ao menos trés razdes. Em primeiro lugar, porque, a partir do grau de desenvolvimento
social atingido historicamente, ele determina a maneira pela qual a educagdo vai se
organizar em seu conjunto, em outras palavras, aos diferentes modos de produgdo
correspondem modos distintos de educar com uma forma dominante de educagdo
correspondente. Em seguida, o trabalho deve ser concebido como principio educativo ja
que ele apresenta exigéncias especificas que a educacdo deve atender, considerando a
participacao direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo. Por
fim, o trabalho ¢ principio educativo porque determina a educacdo como modalidade
especifica e determinada de trabalho, isto é, o trabalho pedagogico (SAVIANI, 2020).

Diante disso, ¢ necessario destacar que a articulagao entre trabalho e ensino deve
ocorrer com vistas a formacdo omnilateral, ou seja, promover e desenvolver amplas
capacidades humanas, intelectuais e praticas. Assim, o trabalho coloca-se como principio
educativo somente quando compreendido na perspectiva da revolugao social e ndo pode
ficar restrito a uma perspectiva estritamente pedagogica, tampouco a uma dimensao
especifica do ser humano.

De acordo com o documento, os dominios de desenvolvimento humano refletem
o entrelacamento entre as dimensdes humanas e os eixos de desenvolvimento. Eles
orientam a mobiliza¢do do curriculo, de seus contetidos e a formacdo humana integral.
Conforme as Matrizes, “Tais aspectos, expressam condigoes necessarias para que todos
os seres humanos possam desenvolver sua °...individualidade a altura das mdaximas
possibilidades objetivamente existentes para o género humano’ (DUARTE, p. 14)”
(UMBRASIL, 2022, p. 14). Dessa forma, articula-se a constru¢do curricular com os

seguintes dominios de desenvolvimento humano:

1° Dominio:

Compreender os problemas objetivos da humanidade (fome, violéncia,
pobreza, desigualdade social, violagdo de direitos humanos, etc.) com a
mobiliza¢do de conhecimentos elaborados e com a culturalidade humana, e
agir coletiva e individualmente na busca e na proposi¢do de solugoes, nas
diversas esferas sociais, que contemplem o cuidado de si, do outro e da casa
comum.

2°? Dominio:
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Estabelecer relagdes comunicativas construtivas por meio das diversas
linguagens, escutando o outro e compreendendo os diferentes
posicionamentos, expondo ideias, questionando e questionando-se,
argumentando de forma clara e consistente com conhecimentos elaborados,
respeitando valores e direitos humanos.

3° Dominio:

Analisar e avaliar o desenvolvimento e o uso da tecnologia a partir da sua
historicidade e de seu impacto nas transformagdes humanas — modos de
pensar, estilos de vida, padroes estéticos e de comportamento, valores, saberes
— considerando que seu acesso, cria¢do, democratizagdo e uso dependem de
questées éticas e estéticas que podem gerar consequéncias as diversas
instancias da vida humana e do planeta, e, assim, utilizar e desenvolver
tecnologias para promog¢do da qualidade e da sustentabilidade da vida no
planeta, alcan¢ando igualitariamente todas as pessoas.

4° Dominio:

Fazer escolhas, considerando alternativas, submetendo-as a uma andlise ética
e critica, que pressupoem valores e conhecimento elaborado, bem como
compreendendo suas implicagdes na dindmica social da vida.

5° Dominio:

Elaborar, reelaborar e criar, com instrumentos e conhecimentos de
experiéncias anteriores, pessoais e da humanidade, novos elementos
transformadores da realidade presente  prospectando o  futuro,
compreendendo, portanto, o ser humano como ser historico, ou seja, a
atividade criadora depende das condi¢ées objetivas, inclusive culturais, do
contexto historico e das relagdes sociais. (UMBRASIL, 2022, p. 13-14)

A analise dos dominios permite identificar que todos eles trazem dois elementos
importantes para que se trace um ideal de formagao humana voltado a omnilateralidade:
o trabalho com o conhecimento elaborado e, com base na apropriagdo dele, a busca pela
transformagdo da realidade, ainda que ndo haja clareza de que transformacao seria essa.
Esses elementos precisam ser retomados ao longo desta andlise, tanto para explicar de
que modo o curriculo responde a esse ideal formativo e, mais especificamente, como a
educagdo linguistica € pensada neste contexto.

Ainda em relacdo aos dominios sejam definidos no documento como condigdes
necessdarias para o desenvolvimento humano, por sua descri¢do, € possivel associd-los as
dez competéncias da BNCC, que sdo definidas como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio
da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018). Ou seja, a semelhanca do que a
BNCC propoe ao definir competéncia, os referidos dominios também indicam o que os
alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores), mas, sobretudo, apresenta o que eles devem “saber fazer”,
considerando a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do

mundo do trabalho (BRASIL, 2018).
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H4, nesse cenario, a difusdo da ideia da nogdo de competéncia pela escola e uma
possivel articulagdo entre trabalho e formacao. Enquanto no plano do trabalho, verifica-
se o deslocamento do conceito de qualificacdo em dire¢do a no¢do de competéncia, no
plano pedagdgico, organiza-se e legitima-se a passagem de um ensino centrado em
conteudos disciplinares a um ensino definido pela producao de competéncias verificaveis
em situagdes concretas e especificas. Essas competéncias sdo definidas em relacdo aos
processos de trabalho que os sujeitos deverao ser capazes de compreender € dominar.

Conquanto esta relagdao nao se apresente de modo explicito na matriz curricular, ¢
possivel afirmar que os dominios, assim como as competéncias gerais da BNCC, nao se
destinam a determinado grupo etario ou ano escolar, mas tem seu desenvolvimento
previsto para toda a educagdo basica e comungam da declarada tentativa de assegurar,
como resultado do seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, uma formacao

humana integral. Para explicitar essa relacdo, elaboramos um quadro comparativo:

DOMINIO DE
DESENVOLVIMENTO HUMANO

COMPETENCIA GERAL DA BNCC

1° Dominio:

Compreender os problemas objetivos da
humanidade (fome, violéncia, pobreza,
desigualdade social, violagdo de direitos humanos,
etc.) com a mobilizagdo de conhecimentos
elaborados e com a culturalidade humana, e agir
coletiva e individualmente na busca e na
proposicdo de solucdes, nas diversas esferas
sociais, que contemplem o cuidado de si, do outro

e da casa comum.

7. Argumentaciio: Argumentar com base
em fatos, dados e informagdes confiaveis.

8. Autoconhecimento e autocuidado:
Conhecer-se, apreciar-se, reconhecer suas
emogoes ¢ as dos outros, ter autocritica.

9. Empatia e cooperagdo: Exercitar a

empatia, o dialogo, a resolu¢do de conflitos e a

cooperagao.

10. Autonomia: Agir pessoal e
coletivamente com

autonomia, responsabilidade,

flexibilidade, resiliéncia e determinagao.

2° Dominio:

Estabelecer relagdes  comunicativas
construtivas por meio das diversas linguagens,
escutando o outro e compreendendo os diferentes
posicionamentos, expondo ideias, questionando e
questionando-se, argumentando de forma clara e
consistente conhecimentos

com elaborados,

respeitando valores e direitos humanos.

3. Producoes artisticas: Valorizar e fruir
as diversas manifestacoes artisticas e culturais.

4. Comunicacao: Utilizar diferentes
linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e
digital —, bem

como conhecimentos das linguagens

artistica, matematica e cientifica.
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9. Empatia e cooperac¢ao: Exercitar a
empatia, o dialogo, a resolu¢do de conflitos ¢ a

cooperagao.

3° Dominio:

Analisar e avaliar o desenvolvimento € o
uso da tecnologia a partir da sua historicidade e de
seu impacto nas transformac¢des humanas — modos
de pensar, estilos de vida, padrdes estéticos e de
comportamento, valores, saberes — considerando
que seu acesso, criacdo, democratizagdo e uso
dependem de questdes éticas e estéticas que podem
gerar consequéncias as diversas instancias da vida
utilizar e

humana e do planeta, e, assim,

desenvolver tecnologias para promocdo da
qualidade e da sustentabilidade da vida no planeta,

alcancando igualitariamente todas as pessoas.

5. Cultura digital: Compreender, utilizar
e criar

tecnologias digitais de informacgdo e
comunica¢do de forma critica, significativa,

reflexiva e ética.

4° Dominio:

Fazer escolhas, considerando
alternativas, submetendo-as a uma analise ética e

critica, que pressupdem valores e conhecimento

2. Pensamento cientifico, critico e
criativo: Exercitar a curiosidade intelectual,
0 pensamento critico, cientifico ¢ a

criatividade.

instrumentos e conhecimentos de experiéncias
anteriores, pessoais ¢ da humanidade, novos
elementos transformadores da realidade presente
prospectando o futuro, compreendendo, portanto,
o ser humano como ser histérico, ou seja, a
atividade criadora depende das condi¢des
objetivas, inclusive culturais, do contexto historico

e das relagOes sociais.

elaborado, bem como compreendendo suas 6. Autogestio: Entender o mundo do
implicagdes na dindmica social da vida. trabalho e
planejar seu projeto de vida pessoal,
profissional e social.
5° Dominio: 1. Conhecimento: Valorizar e utilizar os
Elaborar, reelaborar e criar, com | conhecimentos historicamente construidos sobre o

mundo fisico, social, cultural e digital.

Fonte: Elaboracao da autora

Diante dessa comparagdo, € possivel perceber que, ainda que haja adendos

\

relacionados a

compreensdo do mundo por meio do conhecimento historicamente

acumulado e a constitui¢do histdrica do ser humano e da sociedade, ha certa proximidade
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entre os dominios de desenvolvimento humano da matriz e as competéncias gerais da
BNCC. Essa aproximagdo se d4, também, pela orientacdo de que os contetidos de ensino
ndo sejam selecionados a partir das ciéncias, da filosofia e das artes, mas sim com base
nas praticas e condutas esperadas dos estudantes. Ou seja, as competéncias passam a ter
um poder de gerenciamento sobre os conhecimentos disciplinares, ja que elas teriam a
capacidade de agenciar um conjunto de esquemas mentais (percepcao, avaliagdo, acao) e
levar a uma aprendizagem baseada no pensamento reflexivo, instaurado na medida em
que o estudante desenvolve respostas originais e eficazes para os problemas
(PERRENOUD, 1999).

Nesse sentido, os conteudos curriculares ficam restritos a agdes concretas com o
objetivo de “aprender a fazer”, a resolugdo de situagdes concretas e ao desenvolvimento
de capacidades para que o individuo se adapte as situagdes de trabalho e adquira
condi¢des de empregabilidade diante das mudangas constante do processo produtivo.
Esse entendimento aparece envolto pela defesa de que, na vida, os conteudos se
manifestam de maneira integrada, globalizada e prevé que o papel da escola esteja
relacionado a construcdo de saberes, multiplos e dindmicos, que produzam mais
perguntas do que respostas em si.

Desse modo, conforme a pedagogia das competéncias, o conteudo de ensino fica
limitado a um recurso para o desenvolvimento dos conteudos, ao passo que a referéncia
para a selecdo dos contetidos passa a ser, ao invés do conhecimento classico, as situagoes
cotidianas do mundo do trabalho e da vida de maneira geral. Consequentemente, os
métodos de ensino, na pedagogia das competéncias, também estdo voltados a reproducao
da vida cotidiana na escola. Relacionando essa perspectiva a um ideal de formagado
humana, ¢ possivel afirmar que a concep¢ao de homem atrelada a essa pedagogia ¢ a do
homo economicus do liberalismo articulada a um entendimento biologicista do
desenvolvimento que submete a aprendizagem ao desenvolvimento de esquemas mentais
baseados nas experiéncias do proprio sujeito.

Em contrapartida, analisando a relacdo entre o ideal de formagdo humana
vislumbrado, tanto no Projeto Tessituras quanto no PPP escolar, e a interdisciplinaridade,
cabe ponderar que a compreensdo da realidade se d4 por meio do entendimento de que o
real, por ser um complexo de complexos, s6 pode ser compreendido a partir de um saber
totalizante. Ou seja, para conhecer qualquer parte da realidade € necessario considerar o
todo que ela integra. Por isso, uma educagdo emancipadora passa, necessariamente, pela

apropriagdo de um saber que permita compreender a sociedade como uma totalidade, até
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a sua raiz mais profunda, isto ¢, de forma radical, o que ndo se d4 por meio de qualquer
tipo de saber, mas, ao contrario, exige a apropriacdo do saber mais elaborado e o
rompimento com a fragmentacao do saber, que ndo tem origem no conhecimento em si,
mas na organizacao social vigente que exige a fragmentacdo do saber como um
instrumento necessario a sua reproducao.

Um ideal formativo como o posto em tela em algumas passagens dos documentos
analisados, que atenta para as necessidades e potencialidades do sujeitos com vistas a sua
emancipagdo, requer a elaboragao de um curriculo escolar pensado como processo de
apropriacdo do conhecimento que, como colocado na questdo central do Projeto
Tessituras, explore as potencialidades de desenvolvimento dos estudantes e, ao mesmo
tempo, as melhores possibilidades de humanizagao presentes na cultura, o que remete ao
enriquecimento de suas necessidades. Ou seja, deve-se elaborar um curriculo nio voltado
a satisfacdo das necessidades imediatas e pragmaticas impostas pelo cotidiano alienado
dos estudantes, mas sim um curriculo que produza neles necessidades de nivel superior,
que apontem, em ultima instancia, para o desenvolvimento efetivo da individualidade
como um todo.

Um curriculo como esse, evidentemente, se afasta de concepgdes do
conhecimento humano como algo puramente subjetivo, particularizado, relativo e
fragmentado, que acaba por negar a propria existéncia de um conhecimento objetivo.
Diante disso, ¢ necessario retomar o entendimento da relacdo entre as dimensdes
intelectual, fisica e técnico manual (pratica) presentes na ideia marxiana de
omnilateralidade humana como elementos impossiveis de serem cindidos ou delegados a
determinados componentes curriculares, ja que estdo em cada componente curricular, mas
também, e sobretudo, na relacdo entre eles. Para isso, ¢ importante desenvolver uma
proposta curricular que se ocupe de conhecimentos que, tendo sido produzidos por seres
humanos concretos em momentos historicos especificos, alcancaram validade universal,
tornando-se mediadores essenciais para a compreensao da realidade social e natural e sua

consequente transformacao.

4.3 CURRICULO E INTERDISCIPLINARIDADE

Considerando os elementos que permitem tensionar as posi¢des assumidas pela

institui¢ao em torno de um ideal formativo, anunciado em seus documentos norteadores,
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¢ necessario identificar que contornos esse projeto de formagao humana assume quando
se analisa sua composi¢do curricular. Nesse caso, de maneira geral, a discussdo sobre
curriculo tende a circular em torno da seguinte questao central: Qual conhecimento deve
ser ensinado para o alcance dessa projecdo de formagao?

Para responder a esse questionamento, as diferentes teorias sobre curriculo podem
recorrer a discussdes sobre a natureza humana, sobre a natureza da aprendizagem ou sobre
a natureza do conhecimento, da cultura e da sociedade, distinguindo-se em razdo da
diferente énfase que dao a esses elementos. Por conseguinte, “As teorias do curriculo,
tendo decidido quais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que
‘esses conhecimentos’ € ndo ‘aqueles’ devem ser selecionados” (SILVA, 2021, p. 15). A
consequéncia disso é que o curriculo, ao apresentar-se como resultado de uma selegao
realizada dentro de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes, constitua-se
como espaco de contradi¢do, ja que, apesar de reproduzir as estruturas existentes, também
pode oferecer a possibilidade de contribuir para a libertagcdo da exploragao (GADOTT]I,
1992). Além da questdo central sobre o que deve ser objeto de estudo no curriculo, ha
outra questdo importante, que, a depender da resposta, também resultard em propostas
curriculares distintas. Trata-se do tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo
de sociedade. Ou seja, “A cada um desses ‘modelos’ de ser humano correspondera um
tipo de conhecimento, um tipo de curriculo” (SILVA, 2021, p. 15).

Diante disso, dividiremos a discussdo sobre Curriculo e Interdisciplinaridade em
trés momentos. O primeiro deles sera destinado a analise de como as nogdes voltadas ao
ideal formativo da rede se materializam no curriculo. Em seguida, a segunda subse¢do
busca descrever e analisar a organizagdo curricular em si. No terceiro momento,
apresentaremos a andlise dos momentos de planejamento docente voltado a
interdisciplinaridade, previstos na organizacdo dos espagos formativos da escola. Esses
trés movimentos parecem oferecer elementos para compreender, em aproximagdo a
totalidade, a relacdo entre curriculo e interdisciplinaridade depreensivel nos documentos

do campo.

4. 3. 1 Ideal formativo: um abismo entre o Tessituras e as Matrizes, construido na
contradiciao

Silva recorre a etimologia da palavra curriculo, oriunda do latim curriculum, que
significa “pista de corrida”, para explicar que “[...] no curso dessa ‘corrida’ que ¢ o

curriculo acabamos por nos tornar o que somos” (SILVA, 2021, p. 15). Em outras
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palavras, o resultado do percurso formativo idealizado no curriculo ¢ um tipo de ser
humano em particular que, no caso da rede em estudo, foi descrito como: sujeito do
conhecimento e da cultura; solidario e consciente; protagonista dos seus projetos de vida;
critico e reflexivo; criativo e resolvedor de problemas.

Como identificado no ideal de formag¢ao humana depreensivel nos documentos
em analise, a formacdo do sujeito em questao demanda um olhar para as potencialidades
e necessidades humanas dos educandos ao entrarem na escola e requer um curriculo
escolar que tenha, a um s6 tempo, dois objetivos: o pleno desenvolvimento das
potencialidades de cada aluno e o enriquecimento de suas necessidades. Esse
enriquecimento dificilmente sera atendido tanto por concepgdes que reduzem as
necessidades dos alunos a um conjunto fechado e definido de saberes, quanto por
concepgdes que concebem as necessidades do individuo como apenas aquelas
imediatamente ligadas ao pragmatismo da vida cotidiana. Por isso, ¢ importante que o
curriculo escolar seja capaz de colocar em perspectiva a cotidianidade alienada, como

alerta Duarte:

A escola ndo deve fechar os olhos nem voltar as costas as necessidades da vida
cotidiana, tampouco a educagdo pode se tornar refém do imediatismo e do
pragmatismo da cotidianidade, especialmente no caso da sociedade capitalista
contemporanea, em que o cotidiano ¢ um terreno muito fértil para a
disseminagdo das mais alienantes formas de consumismo, de atitudes
fetichistas perante as forcas sociais e de manipulagdo ideoldgica das
consciéncias. (DUARTE, 2021, p. 94)

A tentativa de enriquecer as necessidades dos sujeitos para trabalhar em funcdo de suas
possibilidades de vir a ser, como preconizado no ideal formativo da rede em estudo, ganha maior
efetividade quando esse conjunto de possibilidades estd embasado na experiéncia adquirida pela
humanidade ao longo da historia. Exige, portanto, uma organizagdo curricular que promova o
desenvolvimento intelectual dos sujeitos por meio do trabalho com o conhecimento mais
especializado produzido historicamente pela humanidade, rompendo com o entendimento de uma
obsolescéncia programada do conhecimento (DUARTE, 2016).

Quanto ao saber que deve ser objeto de estudo na escola, Saviani sintetiza a
relacdo entre os conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade e os

conhecimentos a partir dos quais se constituem os curriculos escolares do seguinte modo:

Em suma, ¢é possivel afirmar que a tarefa a que se propde a pedagogia historico-
critica em relacdo a educacao escolar implica: a) identificagdo das formas mais
desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo produzido historicamente,
reconhecendo as condi¢des de sua producdo e compreendendo as suas
principais manifestagdes bem como as tendéncias atuais de suas
transformag@o; b) conversio do saber objetivo em saber escolar, de modo que
se torne assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares; ¢) provimento
dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o saber
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objetivo, enquanto resultado, mas apreendam o processo de sua produgdo, bem
como as tendéncias de sua transformacédo. (SAVIANI, 2011, p. 8-9)

Na proposi¢ao de Saviani, em alinhamento ao materialismo historico-dialético,
parte-se das expressdes das ciéncias sociais € naturais, da arte e da filosofia mais
desenvolvidas, a fim de selecionar aquilo que vird a constituir os curriculos escolares
desde a Educacdo Infantil. Esse amparo no marxismo fica evidente quando se considera
o método inverso proposto por Marx, segundo o qual ¢ a partir do elemento mais
desenvolvido que ¢ possivel compreender o elemento menos desenvolvido. Nas palavras

do autor:

A sociedade burguesa ¢ a mais desenvolvida e diversificada organizacdo
histérica da produg@o. Por essa razdo, as categorias que expressam suas
relagdes e a compreensdo de sua estrutura permitem simultaneamente
compreender a organizacdo e as relagdes de producdo de todas as formas de
sociedade desaparecidas, com cujos escombros e elementos edificou-se, parte
dos quais ainda carrega consigo como residuos ndo superados, parte nela se
desenvolvem de meros indicios em significagdes plenas etc. A anatomia do ser
humano ¢ uma chave para a anatomia do macaco. (MARX, 2011, p. 58)

Saviani empregou o método inverso para propor sua pedagogia historico-
critica assim como fez Vigotski ao considerar o método inverso como um dos possiveis
caminhos de investiga¢do no campo da psicologia, quando se propos a estudar os sistemas
de instrumentos psicologicos, a exemplo da linguagem. Para Vigotski (1991), o
desenvolvimento psicologico do ser humano esta diretamente relacionado as
possibilidades que ele recebe para acessar € dominar os sistemas psicoldgicos cada vez
mais ricos. Consequentemente, os conhecimentos que devem constituir os curriculos
escolares sdo complexos sistemas de instrumentos psicoldgicos e, como aponta Duarte
(2016, p. 5), “[...] o dominio, pelo aluno, da riqueza da atividade humana contida nesses
conhecimentos resultara em efetivo desenvolvimento psiquico desse individuo”.

Nessa perspectiva, ¢ importante que o curriculo escolar traga a tona os classicos
da ciéncia, da arte e da filosofia, j4 que s3o eles conhecimentos produzidos e
sistematizados historicamente pela humanidade capazes de trazer consigo os elementos
do género humano, na relacao dialética entre universal e individual (MARX, 2010
[1844]). O classico, na leitura de Saviani (2013), ¢ aquele objeto que resistiu ao tempo e,
de certo modo, a propria histéria, firmando-se como algo essencial, fundamental.

E necessario ponderar que classico, neste caso, “[...] ndo se confunde com o
tradicional e também nao se opode, necessariamente, a0 moderno € muito menos ao atual.”
(SAVIANI, 2013, p. 13). Consequentemente, a discussdao curricular amparada nos

classicos s6 poderia ser taxada de conteudista se tomasse os contetidos em si e por si
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mesmos, sem adotar a perspectiva da totalidade e desconsiderando a produgdao nos
individuos da humanidade produzida historicamente como objetivo central (DUARTE,
2021). Desse modo, o trabalho com os classicos da ciéncia, da arte e da filosofia aliado
as condigoes efetivas para sua apropriagdo tornam-se elementos fundamentais para a
analise da contribui¢do da educagao escolar para a formag¢ao humana e, necessariamente,
para a organizagao curricular.

Ja em relagdo a interdisciplinaridade, entre as diversas denominagdes possiveis
para a abordagem interdisciplinar, ¢ importante enquadrar que tipo de
interdisciplinaridade a rede em estudo se propde a desenvolver. Nesse caso, € pertinente
0 consenso entre a equipe pedagogica, explicitado no PPP escolar (2019, p. 182), quanto

ao entendimento de que:

[...] a organizag¢do do curriculo em dareas de conhecimento ndo substitui a
especificidade de cada componente curricular. Do mesmo modo, a rela¢do
entre os componentes curriculares e as dreas ndo deve operar qualquer
restrigdo ou sobreposi¢do quanto as particularidades de seus objetos de
estudo.

O PPP alerta, ainda, que o fato de resguardar as especificidades dos componentes
curriculares ndo significa, necessariamente, ceder a fragmentacdo do conhecimento
historicamente acumulado. Neste caso, de certo modo, o PPP responde as criticas vindas
de propostas pedagogicas que pretendem superar a fragmentagdo do saber através da
ruptura da organiza¢do curricular em disciplinas, ignorando as raizes materiais da
fragmentacdo do conhecimento e a relagdo entre a especializagdo do saber e a
cientificidade moderna.

A eleicao das chamadas redes de estudo como estratégia metodologica assumida
nas escolas sociais do grupo REDE EM ESTUDO se justifica no PPP escolar como uma
tentativa de defender um olhar pedagdgico superador da informacao e das disciplinas. No
documento em questdo, a escola se coloca como instituicdo pertencente a um projeto
educativo organizado em rede, amparado em uma concepcao de curriculo integral e
humanizado, cujos objetivos sdo compreender o mundo natural e social, bem como
compreender a si e ao outro, em diferentes graus de complexidade, a fim de garantir a
apropriagdo do conhecimento e o desenvolvimento humano. Esses objetivos parecem
estar articulados a preocupagdao com as potencialidades e necessidades humanas dos
educandos a serem ampliadas e/ou superadas por meio da aprendizagem, do
desenvolvimento do pensamento e da personalidade, materializada no ideal formativo da

rede em estudo.
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E interessante analisar esse olhar pedagodgico superador da informagdo e das
disciplinas, reconhecendo que o papel da escola ¢ a socializagdo do conhecimento nio
como um aglomerado desconexo de informagdes, mas como um conjunto de conceitos
articulados em sistemas tedricos. Esse reconhecimento nao significa um alinhamento as
pedagogias do aprender a aprender, que retiram a énfase da escola da tarefa de
transmissdo do conhecimento objetivo capaz de oferecer aos estudantes o acesso a
verdade ¢ criticam a escola como um modelo obsoleto de transmissao de informagoes,
estabelecendo uma hierarquia valorativa entre o aprendizado que o individuo realiza por
si mesmo e aquele onde esta presente a transmissao por outra pessoa (DUARTE, 2001).
Em outras palavras, para essas pedagogias, os conhecimentos adquiridos
espontaneamente pelo aluno sdo mais importantes do que aqueles que lhe sdo
transmitidos. Assumindo essa critica, as pedagogias do aprender a aprender costumam
tomar como sin6nimos a transmissao de conhecimento ¢ a transmissao de informacdes.

Como esclarece Duarte:

Sendo os conhecimentos estruturados em sistemas conceituais, sua
transmissdo exige uma atividade intencional e sistematizada de ensino sem a
qual se reduzem ao minimo as possibilidades de ocorréncia da complexa e
dindmica atividade de aprendizagem do conhecimento, que ndo se limita,
repito, a aquisi¢do de informagdes. Em outras palavras, essa aprendizagem
deve ser produzida deliberadamente pelo ensino escolar. (DUARTE, 2021, p.
50)

Ha que se defender o carater transformador do conhecimento, tanto em relagdo
aos individuos quanto a propria sociedade. Do contrério, ele seria concebido apenas como
uma massa morta de informacdes, palavras e ideias. E considerar os conhecimentos
convertidos em conteudos escolares como produtos prontos e acabados resulta no
equivoco de acreditar que os produtos da atividade humana sejam capazes de existir como
coisas totalmente inertes, fragmentadas e desvinculadas da pratica social.

Ao contrério, ¢ justamente por se constituir de atividade humana condensada que
o conhecimento traz a vida a atividade que ali se encontra em estado latente, como propde
Marx (1844), ao afirmar que o produto ¢ uma espécie de resumo da atividade, da
producdo. De acordo com Duarte (2016, p. 34) “Essa atividade, no processo de sua
apropriacao pelos individuos, produz nestes 0 movimento do intelecto, dos sentimentos e
da corporeidade, em outras palavras, pde em movimento o humano”. Assim, para
incorporar a propria individualidade a riqueza existente na cultura, o individuo precisa

colocar em movimento a atividade humana posta nela, o que, sem davida, exime o
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conhecimento dessa caracteristica estatica que algumas concepgoes lhe atribuem e resulta
em um modo de ensinar necessariamente ativo.

Em outras palavras, poderiamos afirmar que, quando o individuo ¢ levado, pelo
ensino, a realizar uma atividade mental em relacdo a determinado conhecimento
socialmente construido, ele se apropria da atividade intelectual acumulada e estruturada
no conhecimento que esteja sendo objeto do trabalho educativo. Assim, para que a
atividade de ensino tenha efetividade, ¢ necessario que o aluno reproduza, por sua
atividade intelectual, a esséncia da atividade intelectual acumulada no conhecimento que
lhe esta sendo transmitido.

Por isso, o entendimento da superagdo da informacao e das disciplinas que se
apresenta no documento orientador em analise precisa estar relacionado ao processo
intencional e sistematico de ensino, previsto nas redes de estudo. Por conseguinte, ¢
necessario que, para atender ao ideal formativo anunciado pela institui¢do, as redes de
estudo se ocupem da transmissdo do conhecimento, ndo como transferéncia mecanica,
mas concebendo o ensino como o encontro de varias formas de atividade humana: “[...]
a atividade de conhecimento de mundo sintetizada nos conteudos escolares, a atividade
de organizac¢do das condi¢cdes necessarias ao trabalho educativo, a atividade de ensino
pelo professor e a atividade de estudos pelos alunos” (DUARTE, 2016, p. 59).

De acordo com o PPP da escola em causa, as diferentes praticas sociais € 0s
problemas naturais envolvem fendmenos simples e complexos que requerem
aproximagoes intra e interdisciplinares, cientificas, técnicas, €ticas, culturais e artisticas.
A proposta pedagogica, portanto, se organiza dos conhecimentos espontaneos para os
conhecimentos cientificos e da atividade pratica para a atividade teorica; do real, passando
pela atividade de estudo, para o real mais elaborado; ou seja, do humano, passando pela
aprendizagem e pelo desenvolvimento das capacidades universais, para o humanizado,

conforme descrito na imagem apresentada seguir.
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CURRICULO INTEGRAL E HUMANIZADO

Fonte: Projeto Politico Pedagogico (2019)

Ha, no PPP, a articulagdo explicita entre o desenvolvimento intencional do
processo de humanizacdo e o desenvolvimento das condigdes omnilaterais. Ou seja,
espera-se que um ensino intencional voltado & ampliacdo das capacidades humanas se
organize ndo como mera instru¢do, mas visando a omnilateralidade, o que sugere um
entendimento metodologico assentado no fundamento materialista historico-dialético que
tem na totalidade um principio essencial.

A descrig@o que o documento faz da pratica pedagogica parece se aproximar da
no¢do de movimento global do conhecimento, desenvolvida por Marx (1973) em seu
“Método da economia politica”, onde ele aponta o caminho a ser percorrido no processo
de produgdo do conhecimento pelo homem. De acordo com o autor, o ponto de partida ¢
0 objeto como se apresenta a observacdo imediata, de maneira empirica e, portanto,
captavel como um todo caodtico, em uma visao sincrética. Nesse momento inicial, o objeto
se apresenta como um problema a ser resolvido, ja que ndo ha clareza quanto ao modo
pelo qual ele € constituido. A partir dessa representacdo inicial do objeto, por meio da
analise, chega-se as suas determinagdes mais simples, aos conceitos e as abstragoes. Feito
esse primeiro movimento, € necessario percorrer o caminho inverso, voltando ao objeto,
pela via da sintese, mas agora ele ndo ¢ mais entendido como um todo cadtico, mas sim
como uma rica totalidade de determinagdes e relacdes. Em suma, como explica Marx

(1973, p. 229), “[...] o primeiro passo reduziu a plenitude da representagdo a uma
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determinagdo abstrata; pelo segundo, as determinacdes abstratas conduzem a reprodugao
do conhecimento pela via do pensamento”.
Em consonincia a esse entendimento, Kosik (1976) define esse caminho de

pensamento como unico possivel para pensar a totalidade. Nas palavras do autor:

O ponto de partida deve ser formalmente idéntico ao resultado. Este
ponto de partida deve manter a identidade durante todo o curso do raciocinio
visto que ele constitui a Uinica garantia de que o pensamento ndo se perdera no
seu caminho. Mas o sentido do exame esta no fato de que no seu movimento
em espiral ele chega a um resultado que nao era conhecido no ponto de partida
e que, portanto, dada a identidade formal do ponto de partida e do resultado, o
pensamento, ao concluir o seu movimento, chega a algo diverso — pelo seu
contetdo — daquilo de que tenha partido. Da vital, cadtica, imediata
representacdo do todo, o pensamento chega aos conceitos, as abstratas
determinagdes conceituais, mediante cuja formagao se opera o retorno ao ponto
de partida; desta vez, porém, ndo mais como ao vivo mas incompreendido todo
da percepgdo imediata, mas ao conceito do todo ricamente articulado e
compreendido. O caminho entre “a caotica representagdo do todo” e “a rica
totalidade da multiplicidade das determinagdes e das relagdes” coincide com a
compreensdo da realidade. O todo ndo ¢ imediatamente cognoscivel para o
homem, embora lhe seja dado imediatamente em forma sensivel, isto ¢, na
representacdo, na opinido e na experiéncia. Portanto, o todo ¢ imediatamente
sensivel a0 homem, mas ¢ um todo cadtico e obscuro. Para que possa conhecer
e compreender este todo, possa torna-lo claro e explicé-lo, o0 homem tem que
fazer um detour: o concreto se torna compreensivel através da mediagdo do
abstrato, o todo através da mediag@o da parte. Exatamente porque o caminho
da verdade ¢ um detour — der Weg der Wharheit ist Umweg — o homem pode
perder-se ou ficar no meio do caminho. (KOSIK, 1976, p. 36)

Eis um indicio interessante para pensar uma analise que parte do
fundamento materialista  historico-dialética da relagdo entre curriculo e
interdisciplinaridade. O curriculo escolar precisa se organizar em funcdo desse
movimento do conhecimento, que culmina em uma visdo da totalidade, passando pelo
caminho das disciplinas que oferece consisténcia ao movimento de analise, € ndo se
esgota, evidentemente, em uma lista de conteudos, objetivos ou habilidades, mas traz
consigo implicacdes metodologicas importantes. Isso, € claro, se tomarmos o
conhecimento pela logica da totalidade, o que, certamente, ndo ¢ consenso no cenario
educativo.

Seguindo o mesmo alinhamento filosofico, Saviani define a relagdo educativa
como pratica social mediadora da pratica social global, argumentando que os saberes
envolvidos na educacdo envolvem tanto alunos quanto professores, que se pdem em uma
relagdo pratica determinada socialmente como pratica social global, tida como ponto de
partida e ponto de chegada. O trabalho pedagdgico, por sua vez, opera mudancas
qualitativas na pratica social, levando a passagem da sincrese a sintese, através da

mediagdo analitica. Nesse processo, “[...] os saberes mobilizados pelo educador
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articulam-se em funcao do objetivo propriamente pedagogico, isto €, o desenvolvimento
do educando, que significa a transformacao qualitativa de seu modo de inser¢ao na pratica
social” (SAVIANI, 2020, p. 20). Por essa razdo, os conhecimentos historicamente
acumulados ndo devem ser concebidos em si mesmos, mas sim como elementos por meio
dos quais cada individuo singular sintetiza em si mesmo a humanidade produzida pelo
conjunto dos homens ao longo da histéria. Diante disso, ¢ necessario ponderar que a
relacdo estabelecida, tanto no PPP quanto no Projeto Tessituras, entre aproximagoes
intradisciplinares e interdisciplanares, se tomada a luz do materialismo historico-
dialético, por meio dos conceitos de praxis e totalidade, em esséncia, ndo existiria.

As redes de estudos sdo definidas no Tessituras e no PPP escolar como eixo
teorico-metodologico e organizador da pratica educativa, ou seja, sdo formas de organizar
as atividades de ensino que possuem uma impregnacdo mutua entre signo, sentido e
significado. Nessa perspectiva de trabalho, as atividades de aprendizagem, por meio das
chamadas redes intra e interdisciplinares, devem ser capazes de promover a compreensao
do mundo natural e social por sucessivas aproximagdes, de forma nao fragmentada. Nesse
sentido, o estudante deve compreender os objetos de estudo de cada componente
curricular nos seus aspectos fenoménicos/aparentes e essenciais/conceituais, bem como
estabelecer relagdes entre conceitos, dentro de um componente (intradisciplinar) ou entre
componentes curriculares (interdisciplinar), de forma articulada a realidade e aos grandes
temas sociais.

A descricdo da organizagdo das atividades a partir dos chamados projetos
combinados vem acompanhada de uma tomada de posi¢ao institucional, explicando o que
entende por projeto e marcando seu distanciamento tanto da concepcao de projetos de
mercado, cujo objetivo € o desenvolvimento econdmico, quanto da concepc¢ao de projeto
de pesquisa, cuja fun¢do esta ligada ao avango da ciéncia e a resolugdo total ou parcial de
problemas humanos e naturais, visando o desenvolvimento social. Em um movimento
contrario a essas duas acepgdes de projeto, os documentos delimitam o significado de
projetos de estudos como aqueles cuja intencdo € promover a apropriacdo do
conhecimento, a resolucdo de problemas, a possibilidade de intervengdo social e o
desenvolvimento humano intrapessoal e interpessoal.

Se analisarmos brevemente a ideia central defendida na pedagogia dos projetos,
cuja base filosofica ¢ o pragmatismo de John Dewey, identificaremos uma pretensa
articulagdo entre o que o conhecimento que deve ser buscado pelos alunos e as

necessidades advindas de sua vida real (DUARTE, 2007), creditando a esse processo o



188

desenvolvimento no aluno de atitudes de autonomia e investigacao que resultam em uma
aprendizagem constante. Metodologicamente, assim como o trabalho de pesquisa implica
uma organizagdo por etapas, a atividade pedagogica através de projetos pressupde a
escolha de uma tematica, cria a sua problematica, traca um caminho para investiga-la,
sistematiza os resultados e avalia o processo. Em relagdo as tematicas, estas costumam
focalizar problematicas sociais conjunturais e, em razao de sua previsao para um tempo
determinado, costumam englobar todas as atividades curriculares.

No que concerne ao trabalho com projetos interdisciplinares desse

nvolvido na rede em estudo, a questdo conceitual ganha destaque, ja que,
conforme os documentos, seu objetivo ¢, justamente, promover o desenvolvimento € o
aprofundamento dos conceitos e dos conteudos escolares, estabelecendo relagdes entre
conceitos de diferentes componentes curriculares, integrando e aprofundando conceitos
entre areas do conhecimento. Nessa perspectiva, a abordagem interdisciplinar assumida
pela instituicdo se ocupa da apreensao e da compreensao de um objeto de estudo de cunho
social e natural, socialmente determinado e constituido por inumeras relagdes, com a
finalidade de mobilizar conhecimentos e aprofundar relagdes cientificas e sociais. Ao
longo do trabalho pedagogico, de acordo com os documentos em andlise, espera-se
garantir aprendizagem e desenvolvimento humano e compreensdo mais elaborada da
realidade. Ou seja, o verdadeiro “produto” destes projetos seria a educagdo integral e
humanizada, concebida como sentido primordial e essencial da escola.

Um principio orientador sugerido para o delineamento das acdes de ensino
vinculadas aos projetos ¢ tomar como referéncia os contetdos escolares e os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento humano elencados em cada ano escolar e em cada
trimestre. Nesse sentido, os componentes longitudinais (Portugués, Matematica,
Ciéncias, Biologia, Historia e Geografia) t€ém presenga maior no desenvolvimento dos
projetos devido a carga horaria destinada a cada um desses componentes. Nao hd, no
documento, uma problematizagdo em relacdo a essa carga horaria. Em relacdo a isso,
Duarte (2021) aponta que existe, ao longo da educagdo basica, uma hierarquia entre as
disciplinas que se materializa na carga horaria. Todavia, “[...] essa hierarquia dificilmente
se justifica epistemologica, psicoldgica ou pedagogicamente. Ainda pior € a situacdao do
ensino de musica, danga, teatro, artes visuais etc., que, quando existe, fica restrito a ndo

mais que duas horas semanais” (DUARTE, 2021, p. 332)
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O PPP escolar apresenta uma descricao do trabalho interdisciplinar que merece
uma analise mais cuidadosa, considerando, especialmente, o conceito de redes de estudo.

Segundo ele:

[...] nos projetos interdisciplinares, professores e alunos formam redes de
estudos, constituidas pelos objetos das disciplinas e pelos diferentes campos
de significagcées dos conceitos, em torno de um objeto de estudo
interdisciplinar. O mundo do vivido, do analogico, do imediato envolve
contextos que as atividades interdisciplinares precisam atingir, para dissolvé-
los e transforma-los em estruturas de pensamento, de ciéncia, de cultura, de
ética, de estética, de tecnologia e de conhecimento, ou seja, gerar nos
estudantes a capacidade de refletir a realidade por meio do pensamento
organizado em conceitos. (PPP, 2019, p.183)

Ao descrever as redes de estudo como um processo formado por professores e
alunos no bojo dos projetos interdisciplinares, o documento acaba por ndo marcar de
forma especifica as posig¢des de professores e alunos no processo educativo, permitindo
o entendimento de que basta considerar a relagdo com o conhecimento como um processo
intersubjetivo para que a aprendizagem acontece. Ou seja, aos moldes do que propde os
escolanovismo, ndo se comenta a respeito da direcdo dessas interagdes por parte do
educador, que ¢ quem deveria antever os objetivos pedagodgicos que norteiam esse
conjunto de interagdes, embora haja, em alguns pontos dos documentos, mengdes ao
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, cujo entendimento deveria culminar,
necessariamente, no reconhecimento de que ¢ o professor o responsavel por selecionar
que elementos do contetdo historicamente acumulado podem ser apreendidos pelos
estudantes em cada momento do processo pedagdgico.

Para fazer isso, seria necessario propor redes de estudo nas quais o professor
tivesse a intencao de conscientizar os estudantes — pensando no aluno concreto, nao no
aluno empirico — acerca da importancia e da necessidade do dominio da cultura letrada e
dos conhecimentos sistematizados de carater cientifico, artistico e filosofico, em
consonancia com aquela questdo central, norteadora do Projeto Tessituras.

Ao tratar dos projetos interdisciplinares, hd outro elemento importante a ponderar:
ao afirmar que as redes de estudos se constituem pelos objetos de estudo e pelos campos
de significacdes em torno de um objeto de estudo interdisciplinar, da-se a entender que
existem objetos de estudos disciplinares e interdisciplinares, quando, na realidade, a
interdisciplinaridade ndo pode ser concebida como algo pontual, mas sim como premissa
de quem toma o conhecimento na totalidade. Diante disso, o trabalho interdisciplinar
efetivo precisaria tomar a relagdo de professor e aluno, com objetivos distintos — o

professor, de ensinar; o aluno, de aprender — com o conhecimento como algo constitutivo
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do processo educativo que se d4 com base no entendimento de que todo objeto de estudo
¢ essencialmente interdisciplinar.

Ao analisar o excerto em tela, ficam pouco claras as implicagdes da diferenciagao
entre contextos analogicos e digitais, porém o grande ponto de ateng¢ao parece estar na
ideia de que as atividades interdisciplinares empreendem uma espécie de esforco para
atingir determinados contextos, como se deles ja ndo fizessem parte, essencialmente.
Apesar disso, explicita-se uma preocupacao pertinente com a necessidade de gerar nos
estudantes a capacidade de refletir teoricamente acerca da realidade.

Imagem semelhante a presente no PPP escolar ja aparecia no documento Projeto
Tessituras, evidenciando, antes de tudo, a tentativa de articulagdo entre ambos os

documentos.

[ CURRICULO INTEGRAL E HUMANIZADO ] SEE:
EIXO DE DRGMIZ&;ED DIMENSOES METODOLOGICAS
DO ENSING E REDES DE ESTUDO INTRADISCIPLINAR |~
APREMDIZAGEM INTERDISCIPLINAR
|
MOBILIZAR CONHECIMENTOS 4 INTENCICNACIENTE O
‘ |MP‘REGWO MUTUA PROCESSO DE Hummiﬁ

DA AQUISICAD DOS CONCEITOS ESPONTANEOS
{TRABALHO COTIDIANO) PARA O ENSING APRENDIZAGEM DESENVOLVIMENTO DA

DOS CONCEITOS CIENTIFICOS (TRABALHO ESCOLAR) ‘:"3”sc'Eg‘i':é:\Eﬁgg“-'D‘“DE

/“As redes de estudo, apoiadas pelas afividades de aprendizagem, tais como, projetos, sequéncias
didaticas, oficinas, larefas de estudo, entre outras, tém a finalidade de:

1) aprofundar os conceiios escolares, ou seja, objeios de estudos dos componentes curriculares;

2) relacionar conceitos de um componente curricular para ampliar a compreensio da ciéncia e da
realidade;

3) refacionar conceitos de diferentes compenentes curriculares, integrando e aprofundando conceitos
entre dreas do conhecimento;

4) praporcionar a compreensdo mais slaborada da realidade, promovendo didaticaments o trabalho
\\Eom projetos e temas sociais,

Fonte: Projeto Tessituras (2018)

Observando a imagem, evidencia-se o entendimento de que as redes de estudo,
eixo de organizagdo do ensino e de aprendizagem assumido pela rede neste documento,
tem como um dos principais objetivos mobilizar conhecimentos. Apesar de articular isso
a formagdo de conceitos, o que poderia revelar uma aproximacao clara ao fundamento
historico-cultural, a escolha da expressdo “mobilizar conhecimentos”, no lugar de
“apropriar-se dos conhecimentos”, deixa subentendida a ideia de um agenciamento do
conhecimento como consequéncia de uma demanda advinda de determinado problema, o

que, fatalmente, vincula esse objetivo a uma perspectiva escolanovista de ensino.
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No eixo Curriculo, o documento Projeto Tessituras prevé a construgdo em rede

de roteiros curriculares, que teriam o objetivo de:

[...] garantir o alinhamento e a atuacdo em rede, fazendo uso de tecnologias
educacionais que potencializem o ensino e a aprendizagem, considerando a
transversalidade dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS)? entre
dreas e componentes, e relacionando os componentes com os elementos
inculturadores das diretrizes da agdo evangelizadora do Grupo REDE EM
ESTUDO, com vistas a incidéncia dos saberes pastorais no curriculo.
(TESSITURAS, 2018, p. 15, grifo nosso)

A intengdo registrada neste eixo, em relacdo aos roteiros curriculares por
componentes, era que suas elaboragdo e implementacdo, previstas para o ano de 2019,
fossem pautadas na BNCC e Matriz REDE EM ESTUDO, levando em conta, ainda, os

6 ¢ sistemas de ensino porventura adotados, além dos documentos

materiais didaticos?
curriculares ja produzidos pelas Unidades. Esses roteiros ndo chegaram a ser socializados
nas escolas e foram substituidos pelas Matrizes Curriculares, que nao contemplam
diretamente os referidos ‘““saberes pastorais”.

Além disso, € possivel observar certa ruptura entre o ideal formativo registrado no
PPP ¢ no Projeto Tessituras € o que se apresenta enquanto organizacdo curricular por
meio das Matrizes. Exemplo disso ¢ o destaque bem acentuado a formagdo de conceitos
realizado no Tessituras, mas que ndo se materializa nas matrizes curriculares, ao menos
ndo com a mesma énfase, possivelmente pela influéncia dos documentos oficiais
nacionais, a exemplo da BNCC, além da autoria desse documento, que passou a englobar,
indefinidamente, tanto a rede de escolas quanto a rede de colégios.

H4, nesse caso, uma grande ruptura, pois, enquanto o projeto Tessitura € o proprio
PPP escolar destacavam a necessidade de trabalho com contetidos concebidos como
mediacdes que possibilitam ao estudante apreenderem a realidade para além da
imediaticidades, as Matrizes parecem, de modo geral, subordinar o contetdo a um recurso

para o ensino de competéncias € acenar para um relativismo epistemologico.

25 Os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), desdobrados em 169 metas, foram
estabelecidos pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) em 2015 e compdem uma agenda mundial para
a construcdo e implementagdo de politicas publicas que visam guiar a humanidade até 2030 a partir de
diversos temas considerado fundamentais para o desenvolvimento humano, em cinco perspectivas: pessoas,
planeta, prosperidade, parceria e paz. Esses objetivos envolvem tematicas diversificadas como erradicagao
da pobreza, seguranga alimentar e agricultura, saude, educacdo, igualdade de género, reducdo das
desigualdades, energia, d4gua e saneamento, padroes sustentaveis de producdo e de consumo, mudanga do
clima, cidades sustentdveis, protecdo e uso sustentdvel dos oceanos e dos ecossistemas terrestres,
crescimento econdmico inclusivo, infraestrutura e industrializacdo, governanga, e meios de implementagao.

26 No caso da instituicdo em tela, os materiais didaticos eram produzidos pelos proprios
educadores, conforme os conteudos a serem trabalhados e o nivel de desenvolvimento dos estudantes. O
documento Tessituras trouxe como perspectiva para os anos seguintes a adoc¢ao do livro didatico desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Na realidade, como demonstra a imagem apresentada a seguir, o proprio
Tessituras ao apresentar as dimensdes envolvidas no curriculo e seus respetivos eixos
norteadores ja acena para uma tentativa de conciliagdo entre uma série de conceitos,
advindos de teorias pedagogicas distintas, abrindo margem para enfoques pedagdgicos
diversos. E parece que essa tentativa ganha ainda mais for¢a nas Matrizes que, a0 mesmo
tempo em que demonstram uma fundamentacdo materialista historico-dialética, assumem

a perspectiva da pedagogia das competéncias que ampara a BNCC.

PERFIL DE SAIDA E EIXOS ARTICULADORES

Protagonistas dos
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Fonte: Projeto Tessituras: a escola que queremos (2018)

Materializando essa tentativa de conciliagdo de diversas perspectivas, o
Projeto REDE EM ESTUDO para Planejamento e avaliagao registra que, no processo de
constru¢do dos documentos regulamentadores do curriculo REDE EM ESTUDO, os
pressupostos conceituais e didaticos foram referendados por meio de uma metodologia
dialégica, considerando a construgdo das utopias, marcada por acordos, trabalho coletivo,
leitura do mundo e da palavra dos educadores e dos estudantes, inovagdo e respeito a
diversidade cultural das Provincias do Brasil REDE EM ESTUDO. Esse registro procura
deixar claro o entendimento de que o ideal formativo defendido pela rede ¢ atingido por
meio de um curriculo cujos pressupostos sejam concebidos de modo consensual ou, ao
menos, coletivo pela comunidade escolar. Define-se, portanto, uma tentativa de
articulacdo entre o dialdgico e o consensual, definindo-se um contexto de respeito ao

diverso.
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Além disso, os aspectos centrais estabelecidos nos documentos regulamentadores
do curriculo levam em consideragao a realidade local de cada comunidade escolar, as
diretrizes da LDB 9.394/96, Base Nacional Comum Curricular, Matrizes do Brasil REDE
EM ESTUDO e aspectos locais gerenciados e regimentados pelas Secretarias de
Educagao dos estados onde as instituicdes de ensino estdo implantadas.

O documento assegura que a Matriz Curricular contempla os fundamentos legais
que regulam o sistema educativo nacional, estadual e a especificidade dos sistemas locais,
considerando que o respeito a dindmica do curriculo favorece o desenvolvimento de
distintas experiéncias de aprendizagem, especialmente daquelas que emergem na tessitura
do dia a dia da escola. Portanto, a matriz ¢ assumida como um conjunto de pressupostos
que permitem configurar o contetido ¢ a dindmica de um documento constituido de
finalidades, concepg¢des, metodologias e eixos estruturantes por areas de conhecimento,
bem como concepgdes, metodologias, objetos de conhecimento por componentes

curriculares.
Por conseguinte, As Matrizes Curriculares do Brasil REDE EM ESTUDO (2022)

apresentam as seguintes finalidades:

1. assegurar a identidade e unidade do Projeto Educativo do Brasil REDE
EM ESTUDO na produgdo e gestdo de curriculos caracterizados pela
exceléncia e rigor académico, referendados nos valores cristdos;

2. propor uma organizagdo curricular coerente com a missdo educativa
evangelizadora do Instituto REDE EM ESTUDO que responda aos apelos
formativos dos sujeitos e do mundo contempordneo, aos avangos das ciéncias
da educacdo e aos novos construtos das dareas de conhecimento escolar;

3. inspirar itinerarios formativos para os diferentes sujeitos envolvidos no
locus escolar REDE EM ESTUDO;

4. subsidiar a organizagdo de processos pastoral-pedagogicos na
perspectiva da educagdo integral e de qualidade como direito;

5. explicitar os referenciais que sustentam a organiza¢do e dindmica do
curriculo, de modo a articular as concepgoes teoricas as praticas educativas
da rede, da escola e da aula;

6. orientar a formagdo continuada de docentes, gestores e colaboradores
da educagdo basica para o desenvolvimento de competéncias politicas,
pastorais e pedagogicas necessarias a implementagdo e aprimoramento das
Matrizes Curriculares;

7. qualificar a pratica educativa, a gestdo da aula, as situagdoes de ensino
e de aprendizagem e os processos de avaliagcdo pedagogica, com base em
referenciais teorico-metodologicos definidos como opgoes institucionais;

8. estabelecer referenciais estratégicos para planejar, significar,
concretizar, monitorar e avaliar o curriculo, que garantam a fun¢do social da
escola e a missdo educativo-evangelizadora da instituicdio REDE EM
ESTUDO. (UMBRASIL, 2022, p. 6)

Aqui, vém a tona, mais uma vez, a preocupagdo com o compromisso assumido

pela rede com a evangelizacao, marcando seu carater religioso, ao propor como objetivos



194

subsidiar a organizacao de processos “pastoral-pedagdgicos” e organizar um curriculo ao
mesmo tempo coerente com a missdo educativa evangelizadora do grupo. Somando a
isso, espera-se que essa organizag¢do curricular se submeta as demandas formativas
contemporaneas, o que, certamente, se materializa na adesao a BNCC.

Conforme o documento, aspectos como Objetos de Conhecimento, Habilidades
Especificas, Habilidades Complementares, Perguntas Norteadoras ¢ Unidades
Tematicas compdem a estrutura curricular de modo a organizar e sistematizar as
aprendizagens esperadas para o periodo letivo, além de fomentar os contextos de
observagao docente, processos avaliativos, planejamentos e praticas personalizadas que
atendam as semelhangas e diferengas existentes e necessarias nos processos de
aprendizagem das criancas.

Quanto a concep¢do de organizacdo curricular, o documento afirma que as
Matrizes assumem uma visao da complexidade, consoante ao proprio contexto educativo,
que se vé marcado por acontecimentos, conhecimentos, valores, saberes, principios e
sujeitos em intera¢do, que constroem juntos suas percepgdes € concepgdes. Assim, ao
constituir as matrizes, as concepg¢des de curriculo, metodologias, aprendizagem,
competéncias e avaliagdao, assume-se a perspectiva da complexidade como sua ideia
forca, referendada, de acordo com o documento, pela “[...] multiplicidade de interagoes
que caracterizam o contexto contemporaneo e as composi¢oes advindas das teorizagoes
criticas e pos-criticas, assumidas no Projeto Educativo do Brasil REDE EM ESTUDO
(UMBRASIL, 2010)” (UMBRASIL, 2022, p. 7).

Sintetizando as teorias que se ocupam da questdo curricular, € possivel dizer que
as teorias tradicionais se afirmam como teorias neutras, cientificas, desinteressadas,
enquanto as teorias criticas e as teorias pds-criticas, em contrapartida, defendem que
nenhuma teoria é neutra, cientifica ou desinteressada. Ao contrario, as teorias estariam
sempre, inevitavelmente, implicadas em relagdes de poder (SILVA, 2021). J4 para
delimitar sua concepc¢ao de complexidade, o documento faz referéncia a definicdo de

Morin (2001, p. 38), segundo o qual:

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
os elementos diferentes sdo inseparaveis, constitutivos do todo (como o
econdmico, o politico, o sociologico, o psicoldgico, o afetivo, o mitologico), e
ha um tecido interdependente, interativo e interretroativo entre o objeto do
conhecimento e seu contexto, as partes ¢ o todo, o todo e as partes, as partes
entre si. Por isso, a complexidade ¢ a unido entre a unidade e a multiplicidade.
(MORIN, 2001, p. 38).



195

Edgar Morin ¢ autor da chamada epistemologia da complexidade. O termo
complexidade ¢ incorporado na obra de Morin na década de 60. Essa teoria parte de trés
principios fundamentais que sdo concebidos como operadores cerebrais: hologramatico,
recursivo e dialogico. Segundo o principio dialdgico, ha contradicdes que sao
insuperaveis, numa tentativa de, considerando a formagdo inicial marxista do autor,
complementar o conceito de dialética, que prevé a sintese, enquanto na teoria de Morin,
ha contradi¢des que ndo encontram solugdo. Ja o principio hologramatico considera a
parte que estd no todo e o todo que estd na parte. Por fim, o principio recursivo traz
consigo a ideia de espiral, segundo a qual uma agdo gera uma causa, que gera um outra
agdo, uma outra causa ¢ assim sucessivamente, trazendo a ideia da interconectividade,
isto é, da recursividade.

O conceito de complexidade vai de encontro a ideia de totalidade, segundo a qual
o todo ¢ mais importante do que a soma das partes. A concepg¢ao de complexidade defende
que o todo ¢ mais e menos do que a soma das partes, porque ha momento em que a
totalidade ¢ importante, mas ha também momento em que a parte ¢ fundamental. Como
indica a citacdo, o termo complexo vem do latim e significa “o que € tecido junto” e traz
consigo a ideia da religacdo dos diversos tipos de pensamento: légico, cientifico,
empirico, imaginario etc. (MORIN, 2002).

As contribuigdes de Edgar Morin ganham espago na educa¢do de maneira mais
contundente no fim da década de 1990, quando ele ¢ convidado pela UNESCO, ao lado
de outros pensadores, para apresentar propostas para a educagao do novo milénio, no bojo
do projeto transdisciplinar intitulado “Educar para um futuro viavel”, cujas teses estdo
registradas no Relatério da Comissao Internacional sobre a Educagdo para o Século XXI,
coordenado por Jacques Delors e publicado no Brasil em 1998.

No prefacio do documento, ¢ explicitada a visdo dos autores acerca da relacao
entre as politicas educativas e o contexto mundial a partir da seguinte questdo central:
diante de um mundo cada vez mais complexo, o que a educagdo precisava pensar para se
preparar para os desafios futuros, mais especificamente, o do desenvolvimento
sustentavel, o da compreensao mutua entre os povos e da renovagao da vivéncia concreta
da democracia? (DELORS, 1998). Esse debate resultou na adog¢do do conceito de
educacgdo ao longo da vida como uma das chaves de acesso ao século XXI e na elaboragao
dos chamados quatro pilares da educacdo contemporanea: aprender a ser, a fazer, a
conviver e a conhecer, como aprendizagens indispensaveis que deveriam ser perseguidas

de forma permanente. Segundo o relatdrio:
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Nao basta, de fato, que cada um acumule no comego da vida uma determinada
quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se indefinidamente. E,
antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do comego ao fim da
vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros
conhecimentos, ¢ de se adaptar a um mundo em mudanga. Para poder dar
resposta ao conjunto das suas missdes, a educacdo deve organizar-se em torno
de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de
algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, isto €, adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a fazer,
para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas;
finalmente, aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. E claro
que essas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre
elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta. (DELORS,
1998, p. 88-90)

O referido conceito de educacdo ao longo da vida parece responder a necessidade
intrinseca a reproducdo do capital, a de uma educagdo voltada a formagdo de
trabalhadores submissos aos novos padrdes de exploragdo do trabalho que, no plano
ideologico, limite as expectativas da classe trabalhadora em relagdo ao papel da propria
educagdao no que concerne a socializagdo do saber historicamente acumulado. Nessa
perspectiva, passa-se a difundir a ideia de que a maior tarefa do trabalho educativo nao ¢
a transmissdo do conhecimento, vista como inconveniente ao processo de aprendizagem,
mas sim a capacidade constante de adaptacdo as mudangas no sistema produtivo,
materializada nos quatro pilares idealizados para a educacao do novo milénio.

Como consequéncia, atribui-se o desemprego ¢ o subdesenvolvimento a uma
educagdo obsoleta, marcada por conteudos ultrapassados e professores mal treinados,
submetendo os problemas sociais a uma questao de mentalidade individual que encobre,
por sua vez, as contradi¢des do projeto neoliberal de sociedade. Nesse sentido, € mister
questionar em que medida os aclamados pilares da educagao do século XXI ndo estariam
dissolvendo as diferencas entre educagdo escolar e educacao no cotidiano, bem como
secundarizando o papel do professor, de transmissdo do saber historicamente acumulado,

como aponta Duarte, ao analisar o lema “aprender a aprender”:

Assim como o que se valoriza hoje ndo ¢ o emprego, mas a empregabilidade,
também no campo escolar o que se valoriza ndo ¢ o conhecimento que tenha
sido adquirido, mas a formag¢do da educabilidade, isto é, da disponibilidade
para aprender de acordo com as exigéncias do momento, sejam elas
determinadas pelo mercado ou pelas mudancas na cotidianidade. (DUARTE,
2016, p. 25)

Ou seja, para lidar com as desigualdades socioecondmicas que refletem na
desigualdade de acesso ao conhecimento, em primeiro lugar, atribui-se essa desigualdade

a tensdo entre o crescimento do conhecimento e a capacidade limitada que os individuos
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teriam de absorvé-lo. Em seguida, como solugdo para este problema mal equacionado,
designa-se a escola a tarefa de preparar os individuos para serem capazes de aprender o
que for necessario em qualquer contexto ¢ momento de sua vida. Ou seja, a tarefa da
educagdo passa a ser oferecer as condigdes necessarias a instrumentaliza¢ao do individuo
a um continuo processo de adaptagdo. Em um cenario, como esse, assim como o
trabalhador, no sistema capitalista, s6 dispde da propria forca de trabalho, o Unico
patrimonio do estudante seria a propria capacidade de adaptagdo, intermediada por uma
aprendizagem permanente. Nesse sentido, adverte Miranda, ao analisar essa relagdo no

contexto latino-americano:

Adaptado as demandas sociais e econdmicas atuais, no entanto, o “aprender a
aprender” passa a incorporar a necessidade do conhecimento ser previamente
definido por sua operacionalidade: mais importante do que saber, ¢ saber fazer,
saber buscar informagdes, saber produzir resultados, saber manejar
equipamentos, saber se adaptar a novas fungdes. Conservando a forca dos
argumentos que defendem uma pedagogia sustentada pelo principio do
“aprender a aprender”, o discurso corre o risco de se converter em retdrica que
encobre uma concep¢ao extremamente pragmatica e imediata da concepgao de
conhecimento. (MIRANDA, 1997, p. 43)

Integrado aos intelectuais que se dispuseram a elaborar diretrizes para a educagao
mundial, Morin propde, entdo, um conjunto de reflexdes apontando elementos essenciais
que a escola ndo estaria oferecendo e sistematiza setes saberes necessarios a educagao do
futuro. Nao se trata de conteudos, mas de ideais norteadoras as quais a escola ndo poderia
perder de vista. Estes sete saberes sdo assim nomeados: as cegueiras do conhecimento: o
erro e a ilusdo; os principios do conhecimento pertinente; ensinar a condigdo humana;
ensinar a identidade terrena; enfrentar as incertezas; ensinar a compreensao; € a ética do
género humano. Enfim, essas seriam ideias norteadoras que a escola formal teria
negligenciado.

A 1deia de complexidade afetou o campo da Educagdo se colocando em funcao da
religacdo dos saberes, ja que o pensamento complexo seria capaz de integrar os diversos
tipos de pensamento. Morin articula a interdisciplinaridade como um modo de pensar, o
que, na pratica, estaria ligado a nocao de transdisciplinaridade. Além disso, € possivel
relacionar este modo de pensar a um dos posicionamentos valorativos contidos no lema
“aprender a aprender” (DUARTE, 2011), qual seja, o de que ¢ mais importante que o
aluno desenvolva um método de constru¢do do conhecimento do que necessariamente se
aproprie do conhecimento cientifico que ja existe, ou seja, o problema da educagdo

internacional seria ““[...] essencialmente o de direcionar o adolescente ndo para solucdes
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prontas, mas para um método que lhe permita construi-las por conta propria” (PIAGET,
1998, p. 166).

Contrariando os pressupostos presentes no Projeto Tessituras, as Matrizes
declaram de maneira reiterada que a perspectiva da complexidade ¢ a ideia-forca que
sustenta as concepgdes de curriculo, metodologias, aprendizagem, competéncias e
avaliagdo, que subsidiam as matrizes curriculares de educagdo basica. Por conseguinte, o
documento afirma que o curriculo é concebido como um sistema complexo e aberto que
articula, em uma dinamica interativa, o posicionamento politico da Instituicdo, suas
intencionalidades, os contextos, os valores, as redes de conhecimentos e saberes, as
aprendizagens e os sujeitos da educacdo/aula/escola. Diante dessa mencdo a ideia de
complexidade proposta por Edgar Morin nas Matrizes, parece ganhar corpo a adesdo
timida, que havia em documentos como o PPP e o Tessituras, as conceitualizagdes
compativeis com a pedagogia das competéncias e, consequentemente, uma aproximac¢ao
com a epistemologia piagetiana para explicar o desenvolvimento humano, o que
estabelece contraposic¢ao radical a teoria historico-cultural, até entdo sinalizada, ainda que
timidamente.

Diante disso, ¢ possivel observar um movimento comum nos documentos em
analise: hd uma sintese organizada em aproximagao a teoria histdrico-cultural, mas, ao se
detalhar os conceitos ou mesmo explicar de que modo as agdes educativas se realizardao
efetivamente, acaba-se por cair no tecnicismo, no escolanovismo € no que mais parecer
adequado, formando um conjunto ndo so eclético, mas incoerente, como se houvesse a
necessidade de fazer “tudo caber”, tudo se encaixar.

Por conseguinte, no ambito da Educagdao REDE EM ESTUDO, conforme

as Matrizes, a formagao que se almeja passa a ter:

[...] como caracteristicas o respeito a diversidade e a promog¢do da dignidade
humana, constituida na igualdade e na diferenca, ou seja, ndo se faz uma
proposicdo identitdria hegemonica ou padronizadora. Por essa razdo, as
matrizes curriculares se referendam na concepgdo de curriculo que suscite a
formagdo numa abordagem interdisciplinar, contextualizada, significativa e
emancipatoria. (UMBRASIL, 2022, p. 7)

Aqui, ¢ interessante destacar a relagdo entre esta proposta formativa e o
pensamento pds-moderno, marcado pela negagdo de que a razdo humana seja capaz de
captar nucleos de universalidade no real. Ao contréario, considera-se que universalidade ¢
um mito totalitario da razdo e que a realidade ¢ constituida por diferencas e alteridades

(CHAUIL, 1993).
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Em fun¢do de sua intencionalidade formativa, agora registrada como
“proporcionar uma visdo sistémica, integral do sujeito” (UMBRASIL, 2022, p. 7),
diferente do que se registra no PPP e no Projeto Tessituras, as Matrizes se propdem a
apresentar uma organizagao curricular integrada, interdisciplinar, com o objetivo de
contemplar aspectos mais abrangentes, capazes de traduzir a complexidade das relagdes
existentes entre as areas de conhecimento cientifico, académico, cultural, politico e social
nos contextos contemporaneos. Neste documento, ndo hd mais men¢do a categoria da
totalidade, que foi substituida pela ideia de complexidade. Além disso, rompe-se, € nesse
caso declaradamente, com a centralidade dos conteidos nos processos de ensino e
aprendizagem:

[..] Essa intengdo educativa rompe com a centralidade dos conteiidos e das
disciplinas nos curriculos, substituindo-as por aspectos mais abrangentes e
que traduzam a complexidade das relagcoes existentes entre as dareas de
conhecimento cientifico, académico, cultural, politico e social nos contextos
contempordneos. (UMBRASIL, 2022, p. 7)

Essa perspectiva da complexidade parece estratégica para conciliar uma
miscelanea de principios oriundos de concepgdes filosoficas e politicas distintas, numa
aparente superacao da unilateralidade ou das limitacdes das diversas teorias educacionais,
incorporando as concepgdes de todas elas.

O documento define curriculo integrado do seguinte modo:

O curriculo integrado é uma possibilidade para viabilizar o didlogo entre os
codigos da pods-modernidade e da modernidade, visto que reconhece a
contribui¢do e o valor do conhecimento especifico organizado nas ciéncias e
em componentes curriculares, mas questiona a autossuficiéncia e o isolamento
de cada um. Por isso, provoca o estabelecimento de nexos intra e
interdisciplinares entre conteiidos, métodos, conceitos, significados, discursos
e linguagens dos componentes curriculares. (UMBRASIL, 2010, p.81)

Aqui, ¢ interessante retomar a defini¢do de Coob (1998), a respeito do
pragmatismo tedrico caracteristico do pensamento pds-moderno, que permite a um
educador ndo se fixar em um fundamento teodrico especifico, mas sim transitar por
diversos referenciais, colhendo suas contribuicdes a depender de cada problema
especifico. Na passagem acima, por exemplo, pode ser constatada a tentativa de que
coexistam harmonicamente diferentes objetivos e principios educacionais e fragmentagao
do conhecimento parece ter uma solugdo do tipo “nem isso, nem aquilo”, ndo deixando
claro de quem serd a tarefa de estabelecer os referidos nexos entre os diversos elementos

citados.
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Como resultado desse apagamento das bases teorico-filosoficas que
sustentam o trabalho pedagogico e subsidiam as escolhas curriculares, esta o enfoque
dado a questdes de ordem pragmatica ndo s6 na sele¢do de contetidos por parte do
educador, mas também no entendimento de sua propria fungdo, que fica restrita a
execucao de tarefas e ndo mais ao desenvolvimento intelectual de seus alunos de maneira
mais ampla.

A interdisciplinaridade ¢ definida nas Matrizes como uma abordagem que retine
diferentes componentes curriculares num contexto mais coletivo no tratamento dos
fendmenos a serem estudados ou, ainda, das situagdes-problema em destaque. Por essa
razdo, exige compromisso docente com a intercomunicagdo, ampliagdo e ressignificacao
de conteudos, conceitos, terminologias. Aqui, dois elementos evidenciam um flagrante
alinhamento a perspectiva educativa pds-moderna. Em primeiro lugar, quando menciona
a reunido dos componentes curriculares com vistas ao tratamento dos fendmenos ou a
resolucdo de problemas, as matrizes subentendem uma adesdo a dimensdo experimental
caracteristica do ensino por competéncias, a partir do qual os conteudos e disciplinas sdo
secundarizados em fun¢ao do estudo ou aprendizado referente a situagdes concretas. Em
segundo lugar, o estabelecimento de nexos descrito na passagem anterior parece, agora,
ter sua responsabilidade atribuida a iniciativa do professor, inserido em um processo
coletivo e interativo de construgdo de significados.

De acordo com as Matrizes, os objetivos de desenvolvimento humano (ODH)
refletem o entrelagamento entre os dominios de desenvolvimento humano ¢ os eixos de
desenvolvimento em cada componente curricular. Eles sdo transversais aos componentes
curriculares e configuram-se como norteadores do trabalho pedagogico em todos os anos
escolares a que se referem. Segundo o documento, os ODH “Expressam as necessarias
condig¢oes para que todos os seres humanos tenham sua individualidade desenvolvida a
altura das maximas possibilidades existentes para o género humano objetivamente
(DUARTE, 2013)” (UMBRASIL, 2022, p. 15). Com essa citacdo, parece haver,
novamente, uma tentativa de aproximacao ao ideal formativo esbogado no PPP e no
Tessituras. Porém, a analise dos objetivos descritos no documento revela que essa
intencionalidade formativa ndo ultrapassa os limites da propria citagdo. Os ODH da area

de Linguagens sdo os seguintes:

1. Desenvolver a lingua materna por meio das prdticas sociais de linguagem
(leitura, escuta e produgdo textual oral e escrita), compreendendo o texto
como unidade de sentido que materializa uma produgdo historica, cultural e
social, heterogénea e variavel, adequando-o as diferentes instdncias
comunicativas.
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2. Utilizar diferentes linguagens para produzir sentido, manifestando
opinides, argumentado, partilhando experiéncias, ideias, emogoes e
sentimentos em diferentes contextos comunicativos, posicionando-se ética e
criticamente, em relagdo ao que é exteriorizado nas diversas interagoes
humanas por meios das diferentes midias. (UMBRASIL, 2022, p. 15)

Apesar da mencdo explicita ao desenvolvimento das maximas possibilidades
humanas, os objetivos da area de Linguagens parecem representar uma perspectiva
bastante pragmatica da lingua. Nao ha, por exemplo, énfase alguma ao diferencial
formativo oferecido pela literatura, particularmente, tampouco pela Arte, de maneira
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geral. Ao contrario, busca abranger pelo termo genérico “Linguagens”, componentes
curriculares bem especificos e com particularidades inegaveis, como Arte ¢ Educagao
Fisica. Os objetivos de Ciéncias da Natureza parecem atuar na mesma direc¢do, reduzindo

o conteudo de ensino a insumo ou recurso para o desenvolvimento de competéncias:

Ciéncias da Natureza

1. Desenvolver a compreensdo de problemas que assolam a humanidade,
mobilizando conhecimentos e conceitos de Ciéncias que fomentem agoes
coletivas e individuais na busca por solugées que tomem o cuidado consigo,
com o outro e com a casa comum no estabelecimento das relagées sociais e
trocas de ideias por meio de argumentagdo consistente, respeitando valores e
direitos humanos.

2. Utilizar as diversas tecnologias de maneira criativa, ética e
democrdtica visando promover qualidade e sustentabilidade para a vida
humana. Pautar escolhas em valores e conhecimentos elaborados, assumindo
as implicagdes destas na dinamica social, contribuindo para a transformagdo
da realidade com base nas proprias experiéncias e nos conceitos cientificos,
compreendendo o ser humano em sua totalidade socio-historico-cultural.

Os objetivos de Matematica, no entanto, parecem ir em uma dire¢do contraria ao
pragmatismo pds-moderno e a relativizagdo do pensamento por conceitos, marcando
claramente a necessidade de superacdo das praticas cotidianas e o alcance do
desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores por meio do pensamento tedrico

conceitual.

Matemdtica

1. Desenvolver nos estudantes o pensamento matemdtico, caracterizado
pelas diversas possibilidades de raciocinio — quantitativo, geométrico,
analdgico, combinatorio, hipotético, probabilistico, estatistico — no processo
de compreensdo de que o conhecimento matematico tem uma historia ligada
ao desenvolvimento da humanidade, as demandas e aos problemas sociais,
cotidianos e cientificos, bem como a sua resolu¢do e a criagdo de novas
necessidades humanas, e de suas implicagdes sociais, politicas, tecnologicas,
éticas e estéticas.

2. Desenvolver no estudante a compreensdo das necessidades
matemdticas dos sujeitos, inclusive das suas proprias necessidades, nas
praticas sociais cotidianas e para além das cotidianas — prdticas escolares,
académicas e profissionais — e proporcionar a apropria¢do do conhecimento
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matemadtico escolar por meio da produgdo continua de sinteses entre
necessidades e conhecimentos matematicos. (UMBRASIL, 2022, p. 15)

Ja os objetivos de Ciéncias humanas parecem evidenciar uma busca pelo

rompimento da naturalizag¢ao da relagao entre individuo e sociedade:

Ciéncias humanas

1. Desenvolver os modos de pensar e de sentir dos individuos por meio do
carater historico do desenvolvimento humano, onde a multiplicidade de
historias particulares se encontram na Historia da humanidade dentro de uma
estética do existir e ndo so encerradas em conhecimentos objetivos. A
desnaturaliza¢do do mundo beneficia a andlise e reflexdo ética das afinidades
e diferengas em rela¢do aos outros e consigo mesmo, enxergando assim a
Historia como dimensdo ético-estética da vida humana, um alicerce para nos
constituirmos e nos (re)Jconhecermos como humanos e como seres sociais
construtores de vinculos e atuantes socialmente com outros sujeitos.

3. Desenvolver o processo de construgdo de conceitos historicos e da
consciéncia humana por meio do entendimento e da identificagdo como
sujeitos ativos da historia e como produtores do conhecimento historico. Logo,
a experiéncia do aluno (dimensdo social) é o ponto de partida para trabalhar
os conteudos e os fenémenos do mundo social e suas articulagoes e
implicagées culturais, sociais, politicas, tecnologicas, éticas e estéticas,
sempre com o fim de intervir e participar na realidade a qual vivem.
(UMBRASIL, 2022, p. 15)

Quanto aos elementos constituintes das Matrizes Curriculares, elas estdo
organizadas por grandes areas de conhecimento e seus respectivos componentes
curriculares, afirmando-se enquanto um referencial que busca oferecer subsidio para a
operacionalizacdo de um curriculo interdisciplinar e contextualizado. De acordo com o
documento, a dinamica da organizagdo das Matrizes traduz o movimento de articulagdo
e desdobramento, integrando areas de conhecimento com eixos estruturantes, assim como

os componentes curriculares e seus objetos de conhecimento. Em sintese:

A partir de cada darea de conhecimento sdo definidas unidades temdticas que
expressam os elementos aglutinadores e responsdveis por proporcionar
determinada integra¢do entre os componentes curriculares e objetos de
conhecimento. A estrutura que se desdobra contribui para o estabelecimento
de um objetivo especifico para cada periodo letivo (trimestre ou semestre) e
deixa evidente a centralidade das competéncias, dominios de desenvolvimento
humano, das habilidades especificas e complementares no processo de ensino,
na sistematiza¢do curricular e no designio das aprendizagens, para colocar
luz aos processos e possibilidades curriculares nessa nova perspectiva, optou-
se por especificar as abordagens didatico-pedagogicas em perguntas
norteadoras, as quais irdo contribuir com o trabalho docente de planejar,
avaliar e mediar. (UMBRASIL, 2022, p. 17, grifos nossos.)

A substituicdo dos conhecimentos por unidades tematicas se distingue
radicalmente do trabalho por conceito e revela aproximacdo ao fundamento
escolanovista. Nessa passagem, fica clara a relacdo que haviamos identificado ao tratar

do ideal de formag¢dao humana assumido pela rede, qual seja, a aproximagao entre os
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referidos dominios de desenvolvimento humano e o ensino baseado em competéncias. A
Pedagogia das Competéncias, inspirada na Filosofia Pragmadtica, assumiu centralidade
nas formulagdes educacionais oficiais na década de 1990 e define como critério para a
organizacao dos conteudos formativos a utilidade pratica. O filésofo pragmatico Dewey,
por exemplo, afirmava ser impossivel “[...] a associacao entre processos formativos com
ideias de um futuro distante” (DEWEY, 1936, p. 147). Consequentemente, os desenhos
curriculares organizados com base nesse critério agenciam os saberes, habilidades e
atitudes apenas na medida da possibilidade de capacidades especificas requeridas pelo
mercado, em um sentido pratico utilitario, eliminando ou diminuindo o espaco daqueles
conhecimentos que ndo se revelem imediatamente uteis.

Comparando o ideal formativo registrado no PPP escolar e no Projeto Tessituras
e sua efetiva implementagdo no que se refere a relacdo entre curriculo e
interdisciplinaridade, ¢ possivel identificar uma flagrante ruptura entre uma formacao
empenhada na ampliagdo das necessidades dos estudantes por meio de saltos qualitativos
com vistas ao seu desenvolvimento intelectual e a perspectiva conciliadora de curriculo
materializada nas matrizes, que assumem uma série de pressupostos presentes na BNCC
que divergem do ideal de formacao humana voltado a omnilateralidade. Essa perspectiva
fica ainda mais clara quando se analisam os elementos constituintes das matrizes
curriculares que sdo, na realidade, uma réplica dos elementos centrais do arranjo

curricular oferecido pela Base.

4.3.2 Elementos constituintes das Matrizes Curriculares: um curriculo conservador
para um ideal formativo pretensamente inovador

ApOs a apresentacdo dos “Pressupostos teorico-metodologicos e praticos para a
construgdo de um curriculo humanizado” (UMBRASIL, 2022, p.10), sdo descritos os
elementos constituintes das Matrizes Curriculares: areas de conhecimento, unidades
tematicas, componentes curriculares, objetos de conhecimento ou objetos de estudo,
objetivos, habilidades e perguntas norteadoras. Por conseguinte, o documento define as
areas de conhecimento como formas de agrupamento, de visao globalizadora, abrangente
de sele¢do e integracdo do conhecimento. Assim, “Nas dreas sdo reunidos componentes,
em fun¢do da afinidade entre estes, que sao desenvolvidos numa organizagdo e dindmica
curricular na perspectiva interdisciplinar” (UMBRASIL, 2022, p. 17). Cabe destacar que

essa afinidade, evidentemente, ndo se d4 em funcdo de aproximacdes conceituais
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identificadas pelos autores da matriz curricular da rede, mas sdo subordinadas a outros
documentos parametrizadores, em especial a BNCC.

Em relagdo a organizagdo das disciplinas e contetidos escolares por areas de
conhecimento, ¢ interessante destacar o grau de arbitrariedade presente nesse tipo de
divisdo curricular, ja que ndo se apresenta um paradigma curricular capaz de corresponder
a diversidade do conhecimento cientifico, dando énfase & dimensdo experimental.

As matrizes curriculares estdo organizadas em quatro areas de conhecimento:
Linguagens; Ciéncias da Natureza; Ciéncias Humanas e Matematica. As areas sao
definidas em conformidade com a proposta de diferentes documentos oficiais, entre os
quais os PCNs, Base Nacional Comum Curricular, nas Diretrizes Curriculares Nacionais

e Estaduais, LDB e Matriz Curricular do Brasil REDE EM ESTUDO. No documento, a

area de Linguagens ¢ descrita do seguinte modo:

A area de Linguagens trata dos conhecimentos relativos a atua¢do dos
sujeitos em praticas de linguagem, em variadas esferas da comunica¢do
humana, das mais cotidianas as mais formais e elaboradas. Esses
conhecimentos possibilitam mobilizar e ampliar recursos expressivos, para
construir sentidos com o outro em diferentes campos de atuag¢do. Propiciam,
ainda, compreender como o ser humano se constitui como sujeito e como age
no mundo social em intera¢oes mediadas por palavras, imagens, sons, gestos
e movimentos. Na Base Nacional Comum Curricular (BNC), a drea de
Linguagens reune quatro componentes curriculares: Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educag¢do Fisica. (BRASIL, 2015).
(UMBRASIL, 2022, p. 19)

Mais uma vez, agora tratando especificamente da 4rea de Linguagens, evidencia-
se o entendimento ndo da apropriacao dos conhecimentos por parte dos estudantes como
objetivo da educacao em linguagem, mas sim a sua mobilizagdo em fun¢do de acdes que
envolvam o uso da lingua, ainda que se preveja seu agenciamento em situagdes mais
elaboradas, assim como na relagdo com o desenvolvimento da subjetividade.

Segundo as Matrizes, as diversas areas de conhecimento que compdem o
documento foram estruturadas de modo a possibilitar distintas formas de aplicacdo, na
tentativa de contemplar a legislagdo vigente e os programas socioeducativos, listados do
seguinte modo: Historia Cultura Afro-Brasileira (Lei n°® 10.639/03) e Cultura Indigena
(Let n® 11.645/08); Meio Ambiente (Lei n° 9.795/99); Direito da Crianca e do
Adolescente. (Lei n® 11525/07); Estatuto do Idoso (Lei n® 10.741/2003); Codigo de
Transito Brasileiro (Lei 9.503/1997) - Educacdo para o transito; Enfrentamento a
Violéncia na Escola; Prevencdo ao Uso Indevido de Drogas; Sexualidade, incluindo
Género e Diversidade Sexual. Essas ndo sdo tematicas promotoras do trabalho

interdisciplinar previsto para a rede, mas foram objeto de atengdo ao se organizarem os
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objetos de estudos dos componentes nas areas de conhecimento. Caso fossem, estariamos
diante de uma proposta de interdisciplinaridade que se distinguiria, definitivamente,
daquela intrinseca a propria praxis e relacionada a logica totalidade.

A intencionalidade declarada nas Matrizes ¢ a de marcar uma articulagao entre seus
respectivos elementos, estabelecendo conexdes no exterior € no interior de cada area de
conhecimento. Nesse sentido, a perspectiva interdisciplinar teria a capacidade de
promover, ainda, conexdes entre as areas, tematicas, conhecimentos, habilidades e
objetivos.

Com inspiracdo na proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), as
unidades tematicas estdo presentes nas matrizes curriculares e sao previstas
trimestralmente ao longo de cada ano letivo. De acordo com o documento, elas servem
para organizar os objetos de conhecimento por meio de um fio condutor tematico,
adequado as especificidades de cada componente curricular, com a intengao de facilitar a
interpretagdao do conjunto de habilidades por meio das articulagdes intra e inter areas do
conhecimento. Segundo o documento, as Unidades Tematicas sugeridas em cada
trimestre “[...] promovem uma versatilidade entre os conhecimentos reunidos no
curriculo, as habilidades que serdo desenvolvidas, objetivos anuais e contextos
socioculturais, ambientais e politicos dos quais o trabalho possa lan¢ar mdo para se
desenvolver.” (UMBRASIL, 2022, p. 19)

H4 uma ressalva em relagdo ao componente de Lingua Portuguesa, que, de acordo
com a BNCC, ndo apresenta a categoria: unidade tematica. No caso dele, as habilidades
estao divididas em préaticas de linguagem — leitura/ escuta, producao de texto, oralidade e
analise linguistica e semidtica — e inseridas nos contextos discursivos denominados como
“campos de atuagdo” (artistico-literario, jornalistico-midiatico, atuagdo na vida publica e
praticas de estudo e pesquisa).

Uma provavel explicacdo para a auséncia da categoria unidade teméatica no
curriculo de Lingua Portuguesa pode estar no fato de que o objetivo central desse
componente curricular seja concebido como o uso da linguagem em situagdes diversas,
ou melhor, em diferentes campos de atuagdo, ou seja, o uso € o fim em si mesmo. Assim,
pode-se considerar que os campos de atuagdo estejam majoritariamente voltados a uma
perspectiva pragmatica/funcional da lingua, relativa a pseudoconcreticidade e afastada do
dominio tedrico-conceitual e de desenvolvimento de ferramentas para a compreensao
critica da realidade, demonstrando flagrante oposi¢ao a perspectiva materialista historico-

dialética de linguagem como a sustentada neste estudo.
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Os componentes curriculares, expressao utilizada em substituigdo ao termo

disciplina, sdo definidos nas matrizes como:

[...] os elementos constitutivos das dreas de conhecimento, os quais permitem
a visdo integradora, que conduz as representagoes gerais e possibilita que se
vislumbre a necessidade de representagoes de aprofundamento. Nos
componentes curriculares, torna-se possivel o aprofundamento conceitual,
operando com os objetos, linguagens, tecnologias, metodologias especificas
de cada componente curricular. Entretanto, é imperativo pensarmos sempre o
componente curricular em relagdo a outros e com outros em constante
dialogo. (UMBRASIL, 2022, p. 19)

Apesar dessa adverténcia quanto a necessidade de sempre pensar o componente
curricular em relacao a outros, € com outros, em um coléquio constante, nao ha indicagao
de quando, nem de que forma esse dialogo sera estabelecido, de modo que se subentende
que ficara a critério da iniciativa do professor, em parceria com os colegas de outras
disciplinas.

A justificativa para a mudanca de nomenclatura — de disciplina para componente
curricular — “ndo é uma alteragdo puramente formal”, mas, de acordo com o documento
(2022, p. 19), “[...] sinaliza a necessidade de romper as fronteiras que segmentam e
aprisionam o ensino e as aprendizagens.” A intencionalidade seria “[...] dar maior vigor
as aprendizagens interdisciplinares, em didlogo com os diversos fluxos de significados
nos diferentes contextos”. Ainda de acordo com as Matrizes, os componentes curriculares
constituem-se em uma territorialidade, na qual se apresentam ndo apenas os
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos, mas também a maneira a partir da qual
sdo mobilizados, articulados, arranjados, tramados.

Quanto aos objetos de conhecimento, ou objetos de estudo, as matrizes os
definem como desdobramentos que detalham e, a0 mesmo tempo, delimitam o campo de
estudos dos componentes curriculares. Assim, o uso do termo “objeto” supde a
delimitacdo de elementos que “[...] sejam especificos de cada componente curricular,
resultantes de construcoes humanas situadas e condicionadas historica e socialmente”
(UMBRASIL, 2022, p. 20).

Por conseguinte, o documento defende que os objetos de aprendizagem se
constituem como instrumentos no processo de andlise-sintese na delimitacdo do estudo.
Nesse caso, trata-se de “[...] objetos ja sistematizados pelas ciéncias e pela tradicdo
escolar e que serdo acessados, mobilizados e/ou apropriados pelos professores e pelos
estudantes no percurso educativo” (UMBRASIL, 2022, p. 20). Aqui, usa-se, a0 mesmo
tempo, acessar, mobilizar e apropriar para tratar do ensino e da aprendizagem, dando a

entender que os professores e estudantes podem fazer as trés coisas, concomitantemente.
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Em relacdo a esse elemento, nomeadamente, parece haver um retorno a
preocupacao com os conteudos escolares e, mais especificamente, com a adesdo aos
classicos, evidenciando, mais uma vez, as contradigdes presentes no conjunto de
documentos em andlise.

Em sintese, na opcao adotada nas Matrizes curriculares do Brasil REDE EM
ESTUDO, “[...] os objetos de estudo se inscrevem nos componentes curriculares,
representando, portanto, um recorte epistemologico da ciéncia ou campo de
conhecimento do qual faz parte” (UMBRASIL, 2022, p. 20). Nao ha, portanto, a
eliminagdo ou secundarizagdo das disciplinas, como ja destacava o PPP e o Projeto
Tessituras. Cabe ponderar, no entanto, que, ao materializar o ideal de trabalho
interdisciplinar no curriculo, a indicacdo das Matrizes ¢ de que a integragdo ou a relagdo
das disciplinas ocorra em fun¢do das unidades tematicas e ndo necessariamente por
imperativo da praxis.

Os curriculos estio organizados ao longo dos Anos Finais do Ensino Fundamental
em trimestres (6° ao 9° ano), tendo, em cada um desses periodos, uma finalidade de
desenvolvimento. A ideia apresentada no documento € a de que o conjunto de habilidades,
objetos de conhecimento e unidades tematicas estejam conscientemente organizados para
definir “[...] um processo de ensino, no qual todos os encaminhamentos de um
determinado componente curricular sigam na dire¢do de um proposito principal pré-
estabelecido, facilmente localizado no inicio de cada proposta curricular” (UMBRASIL,

2022, p. 20). O documento explica de que modo esses objetivos sdo organizados:

Os objetivos trimestrais tendem a nortear e qualificar as aprendizagens,
avaliagoes, retomadas de conhecimento e mediagdo docente. Na Rede REDE
EM ESTUDO de Colégios os objetivos sdo definidos como A, B, ou até mesmo
C, separando os periodos em conformidade a proposta de desenvolvimento.
Quando um componente curricular, em sua periodicidade, se organiza a partir
de dois ou mais focos de conhecimento, a tendéncia é separd-los em estruturas
distintas, para que cada uma das etapas possua seus objetivos especificos,
unidades tematicas, habilidades, objetos de conhecimento e processos
avaliativos. (UMBRASIL, 2022, p. 20)



208

Além dos objetivos, ha o registro de “[...] agdes académicas, tecnologicas, ético-
estéticas e politicas que compoem as capacidades dos sujeitos, para resolver uma
situagdo-problema, em diferentes contextos especificos, mobilizando conhecimentos,
valores e atitudes.” (UMBRASIL, 2022, p. 20), nomeadas, no documento, como
“habilidades”. De acordo com as Matrizes, a especificagao das habilidades estabelece
“[...] ndo apenas a aquisi¢do de conhecimento, mas também o desenvolvimento de valores
e atitudes coerentes com a proposta educativo-evangelizadora do Brasil REDE EM

ESTUDOQO”. Mais especificamente:

[...] a representagdo das habilidades se da de modo a fornecer elementos que
representam a mobilizagdo de conjunturas praticas e aplicaveis do
conhecimento pelo sujeito, cuja estruturag¢do segue os principios:

. Aspectos  cognitivos (agdo produzida pelo aspecto cognitivo
taxondémico, representado pela presenga verbal).
. Conhecimento especifico.

. Contexto de desdobramento da situacao-problema (UMBRASIL,
2022, p. 20-21)

Diante desses excertos, ¢ possivel constatar que as Matrizes depositam nas
habilidades, conceito advindo da BNCC, a capacidade de alcangar o ideal formativo e
evangelizador almejado pela rede. Por conseguinte, ao afirmar que isso se daria por meio
de elementos que mobilizam conjunturas praticas e aplicaveis, o0 documento assenta-se,
definitivamente, em uma descri¢do tecnicista do trabalho educativo, que subordina o
desenvolvimento cognitivo a resolugcdo de problemas da vida cotidiana. Eis, mais uma
vez, a contradi¢do entre a apresentacdo sintética de um ideal de desenvolvimento humano
fundamentado na teoria historico-cultural e um detalhamento curricular e metodologico
marcado pelo ideario escolanovista.

De acordo com o documento, as habilidades que foram utilizadas na estrutura dos
Planos Anuais de Ensino buscam promover uma proposta de ensino integradora, pois

articulam os trés pontos mencionados acima e possibilitam “[...] que os conhecimentos

ndo sejam trabalhados pelos proprios conhecimentos, mas que se organizem de modo a
explorar situagoes-problema, contextos diversos, aspectos cognitivos e saberes
especificos.” (UMBRASIL, 2022, p. 21, grifos meus).

Analisando as passagens registradas anteriormente, grifamos um padrdo de
construgdo da frase cuja analise parece bastante pertinente: algo como “ndo so... mas...”,
isto €, ndo s6 o conhecimento, mas a situagdo. Essa construg¢do parece indicar uma
tentativa de secundarizar o conhecimento, mas de maneira quase que velada. Ora, “ndo

apenas o conhecimento”? como se o trabalho educativo com o conhecimento ja ndo fosse

potencialmente desafiador, ou melhor, ja fosse algo comum ao cotidiano das escolas. E
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ainda, como se trabalhar com os conhecimentos fosse sinonimo de 209oma-los como
matéria morta, apartada da pratica social. Essa ¢ uma estratégia muito comum utilizada
pela perspectiva escolanovista, quando, para efeito de polémica com outras correntes
pedagogicas, o aprender a aprender € confrontado com o que se denomina ensino
tradicional ou instrucionismo e proclamado como uma corrente mais convergente com
uma pratica educacional democréatica, considerada incompativel com o ensino tradicional.

Os principios de escrita e elaboracdo das habilidades seguem um parametro,
anteriormente estabelecido pelas Matrizes de Referéncia do ENEM, e incorporado a
BNCC com a intencdo de contemplar toda a Educagdo Baésica. Nesse sentido, as
habilidades que estao agrupadas por Unidades Tematicas e objetivos dentro de cada Plano
Anual de Ensino transitam pelos processos de aprendizagem dos estudantes e possibilitam
as constatagdes de que existem processos “em desenvolvimento” ou “desenvolvidas”,
sendo neste ultimo cendrio, passiveis de mobilizacdo e reorganizacdo. Assim, o

documento define:

Habilidades em desenvolvimento representa um estagio de aprendizagem que
ainda esta em percurso, no qual, as criangas desenvolveram alguns dos
aspectos esperados/previstos e necessitam de mais tempo/espago/situacoes
para a continuidade do processo.

Por outro lado, Habilidades desenvolvidas sdo aqueles que foram exploradas
e adquiridas em sua totalidade e amplitude, portanto, passiveis de mobiliza¢do
em diferentes contextos, e facilmente reorganizadas para atender diversas
situagoes. (UMBRASIL, 2022, p. 21)

Para exemplificar esta descricdo, o documento toma como objeto a seguinte

habilidade de Lingua Portuguesa:

Al.13 (EF69LPO07) Produzir textos em diferentes géneros, considerando sua
adequacgdo ao contexto produgdo e circulagdo — os enunciadores envolvidos,
os objetivos, o género, o suporte, a circulacdo -, ao modo (escrito ou oral;
imagem estdtica ou em movimento etc.), a variedade linguistica e/ou semiotica
apropriada a esse contexto, a construg¢do da textualidade relacionada as
propriedades textuais e do género), utilizando estratégias de planejamento,
elaboragdo, revisdo, edi¢do, reescrita/redesign e avalia¢do de textos, para,
com a ajuda do professor e a colaboragdo dos colegas, corrigir e aprimorar
as produgées realizadas, fazendo cortes, acréscimos, reformulagies,
correg¢oes de concordancia, ortografia, pontuacdo em textos e editando
imagens, arquivos sonoros, fazendo cortes, acréscimos, ajustes,
acrescentando/alterando efeitos, ordenamentos etc.

Campo de atuagdo. Jornalistico-midiatico (UMBRASIL, 2022, p. 21)

De acordo com o documento, a analise especifica do texto permite compreender
que esta habilidade, caso esteja com o status de “em desenvolvimento”, pode indicar que
as criangas ainda estejam na dependéncia dos colegas e professores para ler e

compreender textos narrativos de maior porte; consigam ler, mas ainda falte compreensao
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do que se 1€, principalmente em textos narrativos de maior porte; compreendam melhor
contos que cronicas, ou vice-versa. Neste caso em especifico, caracteriza-se a habilidade
como “em desenvolvimento”, pois trata-se de “[...] um processo que sera desenvolvido
ao longo dos anos desta etapa escolar, a medida que cada estudante vai ampliando o seu
repertorio de experiéncias com os diversos géneros textuais que circulam na sociedade”
(UMBRASIL, 2022, p. 21).

Analisando a proposta das habilidades, ¢ possivel identificar uma articulagdo do
aprendizado a ampliagdo das experiéncias, ndo necessariamente ao dominio dos
conteudos escolares, tampouco ao desenvolvimento mais amplo atrelado as atividades de
aprendizagem. Além disso, € plausivel tomar habilidade como sinénimo de manejar
recursos para fazer determinadas coisas, produzir algo — no caso analisado, o texto -, e
ndo no sentido do desenvolvimento de habilidades cognitivas para reflexdo,
problematizagao, critica, dentre outras agoes.

Neste desdobramento, apresentando como justificativa a preocupagdo de
assegurar a identidade do projeto educativo do Brasil REDE EM ESTUDO, o documento
adverte que as habilidades devem contemplar niveis taxondmicos associados as
aprendizagens praticas, que podem ser ilustrados, tendo como referéncia a taxonomia de
Bloom revisada, pelas categorias do aplicar, analisar e avaliar, sempre que oportuno.

Conforme o documento:

As aprendizagens relacionadas a processos mais fundamentais e as
aprendizagens estendidas sdo prerrogativas das redes e colégios,
considerando seus contextos e conhecimento dos sujeitos. Isso vale para as
habilidades associadas a processos sociais ou emocionais, para as quais deve
ser adotada taxonomia apropriada em que se definem niveis prdticos
equivalentes para as habilidades desta matriz. (UMBRASIL, 2022, p. 22)

Em suma, a formulagao das habilidades se da por uma sentenca que se inicia com
um verbo indicativo de seu nivel taxondmico, acompanhado da descri¢do relacionada a
contetdos nucleares e competéncias, a qual especifica o que se mobiliza e para que. No
geral, nas habilidades em que as capacidades académicas se evidenciam, a sentenca que
a descreve tem um formato bastante tipico: verbo + objeto da componente curricular +
contexto, buscando simplificar tanto a propria elaboragdo, quanto a compreensdo por

parte de todos os professores. De acordo com o documento,

Ainda que habilidades que contemplam as demais competéncias também
possam ter este formato, é necessario considerar que valores e atitudes podem
estar intrinsecamente associados aos contextos para mobiliza¢do escolhidos,
portanto, o formato mais genético verbo + complemento é admissivel desde
que neste complemento sejam considerados “o que” e “para que” se mobiliza.
(UMBRASIL, 2022, p. 22)
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Tomando como pressuposto a multiplicidade de vias para o desenvolvimento das
aprendizagens, considerando o desenvolvimento de capacidades, objetivos e habilidades,
a Rede REDE EM ESTUDO de Colégios recorreu ao seguinte aspecto de organizacao

curricular:

Habilidades Especificas: Sdao habilidades que dialogam diretamente com as
Unidades tematicas e Objetos de conhecimento previstos para aquele periodo
letivo, e representam, portanto, um conjunto de capacidades que serdo
trabalhadas com enfoque. Tais habilidades estdo intrinsecamente
relacionadas com o objetivo do trimestre/semestre, assim, todos os recursos,
estratégias, situacoes de aprendizagem, olhares e saberes estardo voltados
para o seu desenvolvimento e consolidagdo de indicadores.

Habilidades Complementares: Sdo habilidades que subsidiam o processo de
aprendizagem principal previsto para o periodo letivo, pois ndo se relacionam
diretamente com o objetivo, mas consolidam de forma coadjuvante as
propostas de ensino. A organizagdo de um curriculo que considera aspectos
complementares permite maior personaliza¢do dos estudos, pluralidade de
aprendizagens e ampliagcdo dos processos relacionados com o ensino, pois
considera que o curriculo principal (especifico) pode ser extrapolado, de

modo a sugerir novas conexées com o conhecimento. (UMBRASIL, 2022, p.
22)

O documento prevé que as habilidades advindas da BNCC figurem como
especificas em ao menos um momento do segmento educacional, podendo reaparecer em
outros momentos ou serem revisitadas na qualidade de habilidade complementar, ora com
o intuito de possibilitar o seu desenvolvimento por estudantes que ndo conseguiram
finalizar esse processo ao longo do trimestre, ora para complementar as aprendizagens
que estdo acontecendo em determinada parte, mais especifica, do curriculo.

Ao analisar o processo de ensino e aprendizagem que se pretende estabelecer com
os elementos que compdem o Plano Anual de Ensino, as Matrizes apresentam perguntas
norteadoras, que foram acrescentadas nessa estrutura na tentativa de sugerir um possivel

engajamento dos seus multiplos elementos. De acordo com o documento:

Sempre com enfoque nas habilidades especificas, onde cada parte de sua
estrutura fomenta uma relag¢do que deve ser estabelecida com o conhecimento
(cogni¢do + conhecimento + contexto), as perguntas norteadoras vao (uma a
uma) consolidando as perspectivas de observagdo que direcionam a evolugdo
dos processos relativos a aprendizagem das criancas e adolescentes e ao
desenvolvimento dos objetivos, assim, podemos pensar que o conjunto de
perguntas norteadoras poderdo dar uma pista sobre o status de
desenvolvimento de cada uma das habilidades. (UMBRASIL, 2022, p. 21)

De acordo com as matrizes, as perguntas norteadoras também possibilitam as
observacdes que se pretende fazer sobre o processo de ensino e aprendizagem, no qual os
professores analisam, individual ou coletivamente, a evolucdo dos saberes e das

capacidades praticas e cognitivas. Assim, embora os processos avaliativos sejam
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baseados nas habilidades (especificas ou complementares), as perguntas norteadoras
permitem que as propostas de ensino e aprendizagem sejam definidas de recortes
menores (mais especificas) do que aqueles que estdo presentes nas habilidades, bem
como, os encaminhamentos, acompanhamentos, pautas de observagdo e propostas de
corre¢do e intervencao sejam estabelecidas a partir desse recurso ou de outras mais que

cada docente possam sugerir de acordo com sua realidade local. Conforme o documento:

O conjunto de perguntas norteadoras que estdo vinculadas a uma habilidade
especifica sdo representadas por pardmetros taxonomicos dos processos
cognitivos e podem sugerir pontos de ampliacdo das aprendizagens,
organizagdo das estruturas de ensino e mapeamento dos aspectos que
precisam ser desenvolvidos para possibilitar a mobilizagdo de uma
habilidade. Isso coloca tais perguntas como elemento central na organiza¢do
didatico-pedagogica, pois ira facilitar a especificagio dos métodos
educacionais que direcionam nosso curriculo e qualificam a proposta de
ensino REDE EM ESTUDO. (UMBRASIL, 2022, p. 23)

Tomemos uma dessas perguntas norteadoras para andlise: Na Matriz
Curricular do 6° ano, pratica de Linguagem “Produgcdo de Texto; Andlise
linguistica/semidtica”; Habilidade “41.3 (EF69LP56) Fazer uso consciente e reflexivo
de regras e normas da norma-padrdo em situagoes de fala e escrita nas quais ela deve
ser usada”; cujo conteudo, ou melhor, o objeto do conhecimento € a variagao linguistica,
a pergunta norteadora assim se enuncia: “Usa adequadamente linguagem formal e
informal (girias, “internetés”) de acordo com o contexto? ”. Dessa pergunta, assim como
das demais analisadas, depreende-se, em primeiro lugar, a transformacdo de objetivos
especificos (elemento do planejamento do professor que oferece subsidio para a
elaboragdo de critérios de avaliagdo) em perguntas norteadoras tanto do encaminhamento
metodologico que o professor poderia implementar quanto dos critérios de avaliagdo que
deveria considerar. Em segundo lugar e, no caso dessa pergunta em especifico, de maneira
muito evidente, destaca-se o foco do uso de determinado conhecimento, no modo de
operar, enfim, no saber fazer.

A partir da andlise dos elementos constituintes das Matrizes Curriculares,
¢ possivel identificar como diferencial daquilo que ¢ apresentado na BNCC apenas as
perguntas norteadoras. E, ainda assim, nota-se que elas estdo em consonancia com as
habilidades previstas na Base, agindo em favor do encaminhamento metodologico e
avaliativo. Diante disso, € possivel afirmar que, apesar de os pressupostos teodrico-
metodologicos do documento, em alguns momentos, acenarem para um cOmpromisso

com o desenvolvimento humano mais amplo, o que ocorre, na realidade, € a consolidagao
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do ideal adaptativo preconizado na BNCC, replicado nos elementos constituintes das
Matrizes.

Como aquilo que ¢ previsto nos documentos e aquilo que se efetiva em
sala de aula nem sempre € convergente, cabe analisar, ainda, de que modo a escola prevé
o desenvolvimento do trabalho educativo e sua relacdo com a interdisciplinaridade, no
que se refere ao curriculo. Para isso, retomaremos os registros a respeito da articulagdo

curricular, presentes tanto no PPP escolar quanto no Projeto Tessituras.

4. 3. 3 Articulagao curricular: que interdisciplinaridade é essa?

A partir da leitura do PPP (2019), ¢ possivel reconhecer o percurso historico de
constitui¢do do trabalho interdisciplinar na organizacao da escola em tela. De acordo com
esse documento, tanto a idealizagdo quanto a aplicagdo dessa perspectiva de trabalho
tiveram inicio com os educadores do Ensino Médio, em 2016. No ano seguinte, o processo
passou a ser implementado também nos Anos finais do Ensino Fundamental. E,
finalmente, em 2018, os educadores dos Anos iniciais do Ensino Fundamental também
passaram se reunir por area do conhecimento e organizar seu planejamento no que €
concebido como uma perspectiva interdisciplinar nos documentos assumidos pela
institui¢ao, com o acompanhamento dos articuladores de area.

A partir dessa contextualizacdao, subentende-se que o trabalho interdisciplinar
primeiro foi conduzido na escola, especialmente nos encontros de planejamento, para,
posteriormente, aparecer nos documentos orientadores da instituicdo. Ou seja, a rede
registrou nos documentos institucionais, a exemplo do Projeto Tessituras, uma
organizacao de trabalho cuja iniciativa partiu da propria escola. Isso revela, ao menos
neste contexto, certa abertura da instituicao para os modos de ensino e aprendizagem que
a equipe pedagogica da escola desenvolveu e, entre esses modos, encontra-se, certamente,
a abordagem interdisciplinar.

De acordo com o PPP escolar, os planejamentos sao apresentados a cada trimestre,
prevendo os contetidos de cada componente curricular, os objetivos de ensino, as
situacdes sociais e/ou naturais que agenciardo os conceitos de cada disciplina e as
avaliagdes. Ou seja, ainda que haja nas Matrizes curriculares uma indicagdo clara a
respeito das acdes de ensino a serem desenvolvidas, a escola propde aos professores que
escrevam o proprio planejamento, organizado por area de conhecimento, prevendo a

abordagem interdisciplinar.
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Na tentativa de garantir a efetivacdo deste trabalho, os educadores se retinem
semanalmente a fim de realizarem atividades pertinentes ao processo de planejamento.
Para isso, como registram o PPP e o Projeto Tessituras (2019, p. 24), “/...] sdo
disponibilizadas, e pagas separadamente, duas horas para o Ensino Fundamental e trés
horas para o Ensino Médio”. Essa postura institucional se difere daquela proposta
apresentada na introducdo desta pesquisa, exemplificada a partir da matéria da revista
Escola Nova, que coloca a interdisciplinaridade apenas como possibilidade, e ndo como
algo intrinseco a organizagao escolar, quando deposita no professor a iniciativa por leva-
la a termo, planejando na hora do intervalo, por exemplo. Nos encontros de planejamento
realizados na institui¢do em estudo, normalmente, ha um momento inicial de orientagao
com a coordenagdao do segmento e, em seguida, os educadores se reinem por area do
conhecimento.

Nessas reunioes, os docentes se ocupam de diferentes atividades, a depender das
necessidades de cada passo do planejamento. Por exemplo, no inicio do trimestre, o
trabalho esta mais ligado a analise dos contetidos de cada componente curricular e ao
debate a respeito dos objetivos relacionados a cada um desses contetidos. Ou seja, 0s
professores ndo deixam de ser especialistas, de modo que a fragmentacao disciplinar ndo
¢ concebida como uma patologia. Ao contrario, usa-se a especialidade de cada um para
favorecer o entendimento da realidade de maneira mais ampla.

Esse ponto remete a reflexdo de Pistrak, que aponta como dificuldade da agao
interdisciplinar justamente o fato de que cada disciplina toma seus objetivos especificos
como os mais importantes, em vez de agir de modo coletivo em favor de um objetivo
geral, j4 que, na escola, cada “[...] ciéncia deve ser ensinada apenas como meio de
conhecer e de transformar a realidade de acordo com os objetivos gerais da escola”
(PISTRAK, 2009, p. 119). Assim, a interdisciplinaridade passaria a ser compreendida
como o principio da méaxima exploragdo das potencialidades de cada ciéncia, da
compreensado dos seus limites, mas, acima de tudo, como o principio da diversidade e da
criatividade (ETGES apud BIANCHETTTI; JANTSCH, 1995).

Em seguida, quando todos os educadores da area tém conhecimento do contetido
que cada colega ird contemplar, comecam a ser analisadas as possibilidades de ligacao
entres 0os conceitos das respectivas disciplinas. Essa ligacdo normalmente se da por
alguma reflexdo social ou natural pertinente as praticas sociais, 0 que parece sugerir uma
intima articulacdo dos conteudos formativos com a realidade social e com os projetos

politicos dos trabalhadores e de suas organizagdes sociais, aos moldes do que propunha
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Pistrak (2009), ao enfatizar que a realidade social se constituiria como ponto de partida
para os curriculos integrados e a realidade social transformada como ponto de chegada.
Nesse sentido, parece que o trabalho interdisciplinar desenvolvido nas reunides
pedagogicas se fundamenta muito mais no documento Tessituras do que nos pressupostos
explicitados nas Matrizes, o que € problematico, ja que o curriculo ¢ a propria escola em
funcionamento, pois prevé “como se deve fazer para atingir determinado objetivo”
(SAVIANI, 2020, p. 8).

Em uma primeira, mirada, portanto, seria possivel dizer que o trabalho
interdisciplinar que a instituicdo descreve ¢, de fato, inovador, € comprometido com a
totalidade e com a reflexdo profunda acera da realidade, ja que mantém compromisso
com os contetidos escolares de cada componente curricular e relaciona-os a realidade. No
entendo, se analisarmos de forma mais cuidadosa, perceberemos que a grande critica feita
as tentativas contemporaneas de trabalho interdisciplinar, qual seja, a de forjar conexao
entre as disciplinas por meio de determinada tematica, acaba por se manter. Afinal, trata-
se do caminho inverso - analisar os conteidos para depois pensar nas tematicas - , mas,
ainda assim, o que faz com que o aluno estabeleca relagdo ente aquilo que ele esta
aprendendo e a realidade passa a ser a unidade tematica escolhida, quando, na verdade, a
interdisciplinaridade voltada a totalidade consiste na relacdo do objeto de estudo com a
realidade, ndo com as disciplinas. O que torna possivel a interdisciplinaridade ¢
justamente o fato de que as disciplinas compartilham da mesma realidade na qual o objeto
de estudo esta imerso.

Finalizando a descricdo dos encontros de planejamento, no fim de trimestre as
discussdes se direcionam com mais énfase a avaliagdo do cumprimento daqueles
objetivos. Ao longo do trimestre, sdo elaboradas, conjuntamente, as seguintes avaliagdes:
Roteiro dirigido (Avaliagdo coletiva no processo do trimestre), Avaliacdo interdisciplinar
(Avaliacao Individual ao final do trimestre) e Pratica (Projetos combinados entre areas
do conhecimento). Além destas avaliagdes, o professor elabora uma Avaliagdo disciplinar
(Avaliagdo individual no processo do trimestre), que corresponde ao contetido especifico
do seu componente curricular. Esta avaliagdo também conta com as contribui¢des do
articulador, no que se refere a revisdo detalhada do material, tanto do ponto de vista
formal quanto conceitual.

O docente articulador ¢ definido no PPP da escola (2019, p. 178) como

“profissional com formagdo e/ou experiéncia na Educac¢do Basica, com o objetivo de
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promover a interdisciplinaridade e organiza¢do curricular do componente curricular em

suas intra e inter-areas”. De acordo com o referido PPP, sdo atribui¢oes do articulador:

Elaborar e acompanhar a elaboragdo e aplicagdo de Instrumentais: roteiros,
avaliagoes, pesquisa, discussdo, Planejamento articulado das aulas e ag¢oes
didaticas; Corregdo Coletiva dos Instrumentais interdisciplinares; Discussoes
a respeito das bases tedrico-epistemologicas que sustentam o trabalho
educativo;, Pesquisa e reflexdo acerca da temdtica desenvolvida
trimestralmente; Ser referéncia para os educadores de sua respectiva drea;
Promover a articula¢do curricular do Ensino Fundamental e Médio, Atuar
com os educadores de forma participativa (Liderar, somar, motivar, articular,
investigar, orientar e agregar), incentivando a troca de experiéncias,
evidenciando potencialidades e construindo a missdo REDE EM ESTUDO na
comunidade educativa. Promover a interdisciplinaridade por meio da
construgdo de projetos pedagogicos;, Ser conhecedor da metodologia de
projetos pedagogicos, Planejar e desenvolver projetos interdisciplinares e
especificos na sua drea de atuagdo, em consondncia a proposta curricular;
Ampliar o repertorio tedrico-metodologico dos professores; Subsidiar a
coordenacdo pedagogica no acompanhamento dos professores; Contribuir na
assessoria por area de conhecimento;, Acompanhar as ag¢ées educativas de
area; Colaborar e acompanhar os planejamentos dos professores das dareas;
Fomentar a participa¢do dos professores no processo formativo da drea;
Contribuir no projeto de formacgdo; Facilitar a dinamiza¢do do curriculo;
Auxiliar no processo de sistematizagdo, Provocar a horizontalizagdo do
curriculo no Ensino Fundamental e Médio;, Compreender o curriculo de sua
drea de atuacdo no que diz respeito as discussoes didatico-pedagdgicas do
segmento que acompanha; Atuar e conquistar uma visdo longitudinal dos
objetivos de ensino, bem como estabelecer vinculos entre teorias pedagogicas
e atividades de aprendizagem; Garantir a interlocu¢do com a equipe
interdisciplinar, Considerar os indicadores de suas dreas para pensar
proposi¢oes aos desafios que se colocam; Conhecer e participar do
planejamento das demais areas do conhecimento, Reconhecer as dificuldades
e potencialidades da aprendizagem dos estudantes; Auxiliar a coordenagdo
no que diz respeito a reformula¢do de projetos/planos inspiradores nos
desafios. (PPP, 2019, p. 180-181)

Ao analisar a defini¢ao de articulador, ¢ interessante observar o verbo
utilizado para descrevé-lo. O articulador seria aquele que promove a interdisciplinaridade,
0 que traz como conclusdo o entendimento de que ela ndo aconteceria sem essa figura.
Essa conclusdo parece ganhar corpo se considerarmos a extensdo de atribui¢des desse
profissional, que perpassam desde as bases tedrico-epistemoldgicas que fundamentam o
trabalho educativo — o que, alias, deve ser de conhecimento de qualquer profissional da
educagdo — passando pela dinamizacao do curriculo — o que parece estar bem ligado ao
eixo metodologico analisado em secdes anteriores, que previa a mobilizagdo do
conhecimento — e chegando as dificuldades e potencialidades dos estudantes. Assim, ¢
possivel identificar certa contradi¢do entre um ideal de trabalho interdisciplinar
sustentado na praxis, para o qual ¢ a realidade compartilhada entre as disciplinas que
fomenta a interdisciplinaridade, e a necessidade de um profissional cujas atribui¢do seja

promover a interdisciplinaridade.
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Jano Projeto Tessituras (2018), mais especificamente no eixo Pessoas, o papel do
articulador de cada area do conhecimento ¢ acompanhar e colaborar com a rotina escolar
de maneira interdisciplinar nos e entre os segmentos (Ensino Fundamental I e II e Ensino
Médio). Desta maneira, o articulador favorece a dinamiza¢ao do curriculo nos
planejamentos e projetos dos educadores. Quanto a relagdo entre as fungdes de articulagao

e coordenagdo, o documento prevé que:

[...] o articulador promove a interlocu¢do com as coordenagoes pedagogicas
no que tange ao estudo e a pesquisa nas formagoes das dreas de conhecimento,
fortalecendo assim as propostas de trabalho e as discussoes sobre os
indicadores de aprendizagem. E essencial um alinhamento de trabalho entre
coordenagdo e articulagdo (ao menos duas horas mensais de formagdo
pedagogica, promovida pela coordenagdo pedagogica, para cada articulador)
e o enquadramento das atribuig¢oes em relagdo as diretrizes nas unidades que
ja possuem o profissional. (PROJETO TESSITURAS, 2018, p. 26)

E possivel identificar, tanto no PPP quanto no Projeto Tessituras, certa
aproximacao quanto ao tratamento metodologico e a dinamizacao do curriculo realizada
por professores, articuladores e coordenadores pedagdgicos. O PPP evidencia toda a
organizagdo planejada pela escola, a fim de garantir que o trabalho interdisciplinar nao
fique restrito a materialidade dos documentos parametrizadores, tampouco dependa da
boa vontade dos professores, tomando como eixo organizador a logica da parceria.

J& em relagdo as Matrizes Curriculares, no que se refere ao tratamento
metodoldgico interdisciplinar, o documento orienta que a passagem da abordagem
disciplinar para a abordagem interdisciplinar se faca de modo gradativo e sem
desconsiderar a necessidade do aprofundamento que os conhecimentos disciplinares
contemplam. Nessa perspectiva, o documento considera necessario articular as visoes
disciplinares e interdisciplinares como interdependentes e complementares. Por essa
razdo, “Na Matriz, faz-se, portanto, a op¢do pelo tratamento metodologico
interdisciplinar, a partir das metodologias de ensino e de aprendizagens, bem como das
competéncias e dos mapas de conteudos nucleares de cada componente curricular”
(UMBRASIL, 2022, p. 8).

Em relacdo aos métodos de ensino e aprendizagem construidos a partir do
curriculo, o documento adverte que a interagdo com os contextos € 0s sujeitos do processo
educativo subsidiam a forma¢do de métodos que compreendem opgdes relativas a
principios e estratégias que viabilizem a consecuc¢do das metas educativas intencionadas.
Por conseguinte, os encaminhamentos metodologicos, circunscritos na pratica curricular,
constituem ainda itinerarios disciplinares e interdisciplinares desenvolvidos em diferentes

espaco-tempos, integrando acdes de ensino e de aprendizagem.
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Quanto a relagao entre disciplinar e interdisciplinar, o documento sustenta
que nas abordagens metodoldgicas interdisciplinares, por meio das atividades se
oportuniza a imersdao no real ou sua simulagdo para compreender a relacdo parte-
totalidade, enquanto a abordagem disciplinar permite o recorte do real para aprofundar
conceitos. “Assim, a visdo interdisciplinar desenvolve a compreensdao mais abrangente e
integrada, enquanto a visdo disciplinar aprofunda, particulariza. Essas duas visoes sao
necessarias e complementares nas metodologias que operam a problematiza¢do, com
base em atividades integradoras” (UMBRASIL, 2022, p.8).

O documento define problematizagdo como uma estratégia de ensino e de
aprendizagem na qual se indagam os conhecimentos, os contextos e os significados que
sdo atribuidos a um objeto ou fendmeno. Trata-se de uma etapa de um projeto ou de
sequéncias didaticas nas qual se elaboram perguntas/problemas dirigidas aos eixos
estruturantes que perpassam e integram as areas do conhecimento e poderdo dar origem
a delimitacdo de aspectos a serem investigados dentro dos proprios componentes

curriculares. J& a sequéncia didatica ¢ definida no documento como:

[...] um recurso docente que estabelece conexdo de processos de ensino,
compreendendo o planejamento, o desenvolvimento e a avaliagdo de um
conjunto de atividades ligadas entre sio, que garante a organicidade dos
processos de ensino e aprendizagem, gera produgoes coletivas e individuais,
orais e escritas, em multiplas linguagens e géneros. A sequéncia didatica é
uma estratégia que favorece a intra e a interdisciplinaridade, visto que os
objetos de estudo estabelecem interfaces com os diversos contextos, situa¢oes
e componentes curriculares, com isso, permitindo considerar, de modo
integrado e complexo, os objetos de ensino e objetivos de aprendizagem,
caracterizando recursos, suportes, atividades, experiéncias e abordagens das
aulas. (UMBRASIL, 2022, p. 9)

O documento das Matrizes faz a seguinte indicacao:

Outras propostas de organiza¢do quinzenal podem ser consideradas na
estruturagdo dos Planos de Ensino Trimestrais, como por exemplo oficinas e
roteiros de ensino, no entanto, sempre devemos considerar a facilidade do
planejamento para que seja continuo e dindmico, amplo e claro, bem como,
respeite as diversidades e caracteristicas dos componentes curriculares, das
areas do conhecimento e da territorialidade. (UMBRASIL, 2022, p. 8)

Essa proposta de organizagdo, quinzenal e por oficinas, por exemplo, destoa
completamente da organizagao efetivada na unidade escolar e registrada no PPP.

Do mesmo modo, nas Matrizes, afirma-se que o trabalho com projetos tem “[...]
a pesquisa como principios cientificos e pedagogicos e a interdisciplinaridade e a

contextualizagdo como principio metodologico” (UMBRASIL, 2022, p. 9). O projeto
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pode derivar de um eixo estruturante da area de conhecimento ou de objeto de estudo dos

componentes curriculares. De acordo com o texto:

[...] as atividades sdo organizadas, com intuito de ressituar as concepgoes € as
praticas educativas na escola, buscando estabelecer a compreensdo e
construcao de respostas possiveis diante das diversas faces do conhecimento e
das questdes sociais, historicas e culturais. (UMBRASIL, 2022, p. 9).

Assumir a pesquisa como principio parece uma alternativa de aproximar, nesse
caso, aproximar esse modelo de aprendizagem ao processo de investigagao cientifica.
Entretanto, nesse caso, ¢ necessario recuperar, a problematizacdo feita por Saviani
(2008a, p. 37) ao reiterar que o “[...] o ensino ndo ¢ um processo de pesquisa. Querer
transformé-lo em um processo de pesquisa ¢ artificializa-lo”. E mesmo se analisarmos o
processo de pesquisa cientifica, ele ndo renuncia a transmissao do conhecimento. Ao
contrario, no caso da pesquisa cientifica, o conhecimento existente ¢ apropriado pelo
pesquisador por mecanismos de transmissdo como os artigos cientificos, por exemplo. O
pesquisador parte desse conhecimento historicamente produzido, para supera-lo por
incorporacdo. Desse modo, ndo ha como pensar em uma concep¢do pedagdgica que
afirme, ao mesmo tempo aproximacao ao método cientifico e aversao a transmissao de
conhecimentos.

Quanto a essa organizacdo por projetos, o documento apresenta uma indicagao
que nado deixa davidas sobre o ideal formativo que se pretende assumir, com inclinagdao

ao pragmatismo caracteristico da pedagogia das competéncias:

Dessa forma, o fundamento da ag¢do pedagdgica fortalece, na comunidade
educativa, o protagonismo cidaddo, a mobiliza¢do e formagdo dos atores
locais e de liderancas comunitarias capazes de conduzir as questoes sociais e
incentivar a participagdo efetiva nos espagos de discussdo e formulagdo de
politicas publicas. Os projetos de interven¢do devem ser planejados de modo
a formar o coragdo solidario e a consciéncia critica, a construir
conhecimentos articulados as questoes politicas, sociais e ambientais, e a
desenvolver competéncias e metodologias de participagdo, intervengdo e
mobilizagdo politica e social. (UMBRASIL, 2022).

Apesar de mesclar, de modo quase romantico, consciéncia critica e solidariedade,
no excerto transcrito anteriormente, ha, sim, uma inclinacdo a mudanga, a formacgao de
sujeitos capazes de atuar socialmente com vistas a transformagdo. Ocorre que se isso se
da pela via das competéncias, pode-se até alcangar a participacdo e a mobilizacdo, mas

nao se alcanca a mudanga efetiva. Nesse sentido:

Permanece, portanto, em aberto o desafio fundamental das politicas
educacionais da América Latina: como implementar uma agdo capaz de
enfrentar os mecanismos de exclusdo da ordem social capitalista? O discurso
centrado na necessidade de mudanga do paradigma do conhecimento ndo tem
sido suficientemente claro na indicagdo dessa solucdo. A énfase na equidade,
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na qualidade e na implementagdo de novas formas de gestdo fica esvaziada,
entre outros motivos, pela sobreposicao da centralidade do conhecimento sobre
o conjunto das agdes humanas. A propria nog¢do de conhecimento ¢
empobrecida, ao se confundir conhecimento com informagéo, conhecimento
com instrumentalizacdo da agdo, conhecimento com a emergéncia do saber
imediato e util. (MIRANDA, 1997, p. 46)

Quanto a atitude pratica por parte do professor em face dos objetivos registrados

no curriculo, o texto das Matrizes adverte:

Na pratica docente, devemos ressaltar que ndo ha pretensdes de que os objetos
de conhecimento, habilidades ou perguntas norteadoras sejam abordadas de
modo progressivo linear a construcdo do curriculo, mas integrando aspectos
entre os diferentes objetivos. Porém, no constructo da docéncia, podemos
esperar que tal organizagdo auxiliec o trabalho avaliativo constante,
possibilitando que se tenha uma compreensdo mais ampla sobre qual objetivo
“foi desenvolvido” ou “ainda estd em processo de desenvolvimento” pelas
criangas e adolescentes de uma turma. (UMBRASIL, 2022, p. 20)

Quando acrescenta que o conjunto de procedimentos listados na se¢do
intitulada “Meétodos de ensino e aprendizagem construidos a partir do Curriculo REDE
EM ESTUDQO” sao possibilidades, e “[...] cabe aos educadores e estudantes a op¢do por
aquelas estratégias que melhor potencializem os processos de aprendizagem individual
e coletiva, na configuragdo das competéncias”, fica claro a abertura dada aos professores
para operarem como quiserem desde que garantam o desenvolvimento das habilidades e
competéncias previstos no curriculo e se ratifica o entendimento de redes de estudo como
aquelas nas quais professores e alunos mantém relagdes sem grande clareza dos papéis
envolvidos.

Essa abertura acaba por potencializar as indicagdes metodologicas
presentes no PPP escolar se quiséssemos entender, de fato, que tipo de abordagem
metodologica interdisciplinar ¢ realizada na escola. Mais uma vez, percebe-se a
dissonancia entre o que preveem cada um dos documentos analisados, sendo as Matrizes
Curriculares o espago em que os ideais do aprender a aprender ganham pleno alcance,
minando qualquer aproximacao ao ideal de formac¢do humana omnilateral citado no PPP
e no Tessituras. Quando se trata da proposta de Educagdo Linguistica, esse

distanciamento fica ainda mais claro.

4.4 PERSPECTIVA DE EDUCACAO LINGUISTICA E INTERDISCIPLINARIDADE
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Para conduzir a analise da relagdo entre Educagdo Linguistica e
interdisciplinaridade presente nos documentos que orientam o planejamento docente na
rede em estudo, partiremos da compreensdo de lingua e linguagem enquanto fendmenos
histéricos complexos e da necessidade de um ensino que supere por incorporagao as
tendéncias pedagogicas tradicionais e inovadoras, voltado, portanto a compreensao de seu
funcionamento, usos e formas (BRITTO, 2012). Para isso, retomamos o principal
pressuposto, qual seja, o de que “[...] A funcdo primordial da educagao escolar € contribuir
para o desenvolvimento intelectual dos alunos.” (BRITTO, 2012, p. 84, grifos do autor).

E a atengdo aos trés elementos fundamentais do ensino de lingua — funcionamento,
usos e formas — que permite o reconhecimento da lingua como fendmeno historico
complexo (BRITTO, 2012) Esses trés aspectos podem ser identificados em teorias
linguisticas importantes, de modo fragmentado, mas que, no trabalho educativo com a
lingua, precisam ser postas em relacdo. O “funcionamento” certamente est4 relacionado
as regularidades da lingua enquanto sistema, abordagem recorrente no trabalho com a

3

gramatica normativa, tipico do ensino tradicional. J& os “usos”, por exemplo, estdo
presentes de maneira central nos Estudos do letramento (KLEIMAN, 1995), quando
defendem a atengao aos usos sociais da escrita. Nessa perspectiva, os usos dizem respeito
a capacidade que o sujeito deveria ter de operar com leitura e escrita. Ja o termo “formas”
pode englobar, entre outros aspectos, as regularidades de formas de enunciacdo, onde
certamente se estabelecem as discussodes acerca dos géneros dos discursos (BAKHTIN,
2003). E a superagdo por incorporagio dessas abordagens que gera um trabalho de
educagdo linguistica relevante.

O Projeto REDE EM ESTUDO para o Planejamento e Avaliacdo reflete sobre o
ensino de Lingua, afirmando que, durante muito tempo, ele este vinculado ao “[...] ensino
de gramadtica tradicional, especialmente ao trabalho de descricdo e prescri¢do de suas
estruturas gramaticais, desconsiderando a variedade de géneros, de linguagens e de
possibilidades semanticas que permeiam as situagoes comunicativas.” (PMBCS, 2021,
p. 138). H4, aqui, uma critica ao ensino tradicional, voltado a gramatica normativa, que ¢
exemplificado do seguinte modo:

[...] eram recorrentes, nas atividades e provas escolares e nos vestibulares,
questoes que exploravam o plural dos nomes, por exem - plo, dizer se é
verdadeiro que as palavras ardil, funil, fossil e réptil formam o plural
mudando o -il para -is. Ou, ainda, identificar se os verbos coser/cozer foram
empregados adequadamente em sentengas como: O alfaiate cose a roupa,
enquanto sua mulher coze as verduras para o jantar. (PMBCS, 2021, p. 138)
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Conforme o documento, ainda € possivel encontrar esse tipo de questao em muitos
vestibulares, cujo objetivo ¢ classificar alunos para ingressar em determinados cursos
universitarios. No entanto, também de acordo com o documento, o objetivo da educagao
basica nao ¢ “[...] ‘escolher os melhores’, mas ensinar para que aprendam melhor e
preparar os alunos para qualquer tipo de testem inclusive os dos concursos vestibulares”
(PMBCS, 2021, p. 138). Certamente, devemos concordar que a educagdo ndo comporta
competicdo (FREITAS, 2002) e que a finalidade do ensino escolar ndo ¢ a selecdo e
classificagcdo dos estudantes. No entanto, quando, trata do objetivo do ensino de lingua na
educagdo basica, “ensinar para que aprendam melhor” parece uma indicagdo muito vaga,
cuja principal inferéncia poderia levar ao entendimento de que a intencionalidade central
do trabalho ¢ que o aluno aprenda a aprender.

Partindo dos exemplos das questdes citados anteriormente, o documento avalia
esse tipo de exercicio como demonstragdo de uma concepgao reducionista de linguagem,
“[...] que desconsidera o contexto e os sentidos que subjazem as situagoes de intera¢do”
(PMBCS, 2021, p. 138). Até aqui, ainda ¢ possivel identificar uma reflexdo capaz de
conduzir a uma busca da superacao por incorporacdo da tradicao de graméatica normativa,
do sistema como um fim em si mesmo, que precisa passar, necessariamente, pela critica
a essa abordagem prescritiva e reducionista. No entanto, a negag¢do da tradigdo ndo ¢
suficiente para supera-la. E necessario incorporar a essa critica o entendimento de que a
reflexdo sobre a lingua e a linguagem ¢ um movimento importante dentro do processo de
educagdo linguistica, mas que ele ndo precisa ocorrer aos moldes do que faz a tradigao,
de modo centralizado numa certa cristalizagdo do movimento da lingua. Ou seja, nao se
trata de trabalhar com categorias gramaticais fechadas, necessariamente, mas de um
movimento de reflexdo sobre a lingua.

Na ideia de superar o ensino tradicional, muito pautado no conhecimento
gramatical estrito, a perspectiva tida como inovadora prop0s uma abordagem que assume
como finalidade do trabalho educativo o uso da lingua. Assim, influenciada pelas
contribui¢des dos Estudos do Letramento e por interpretagdes da discussao de géneros do
discurso, na inten¢do de inovar o ensino de Lingua Portuguesa, hd uma tendéncia de que
o ensino acabe recaindo na ideia de que basta que o sujeito leia e escreva para que ele
esteja envolvido em um trabalho educativo melhor do que o de ensino na gramatica
tradicional.

A partir dessa ponderagdo, ¢ importante retomar a compreensao de Britto (2012)

a respeito do conhecimento e do uso da escrita, quando argumenta que usar a leitura e a



223

escrita ndo ¢ a finalidade ultima do Ensino de Lingua Portuguesa. Ao contrario, usa-se a
leitura e a escrita como meio para conhecer sobre o objeto, mas ndo apenas isso, € sim
para compreender a realidade de maneira mais complexa. Ou seja, ndo se trata de
abandonar o ensino da leitura e da escrita ou da reflexao sistematica sobre a lingua, mas
¢ que nao se faz isso como finalidade.

A escola tradicional, amparando o ensino de lingua, colocava como finalidade o
conhecimento gramatical. Ou seja, bastava conhecer a gramatica da lingua. Ja proposta
inovadora, assume como finalidade o uso da lingua, na leitura e na escrita de textos de
ampla circulagdo cultural. Britto (2012), ao contrario, afirma uma educagdo linguistica
que nao ¢ nenhuma coisa, nem outra, unicamente, supera-as por incorporagdo. Esse
entendimento permite reconhecer que é necessario refletir sobre a lingua, evidentemente,
pois, na medida em que o sujeito 1€ e produz textos, ele se depara com recursos
linguisticos, textuais, discursivos, que precisam ser reconhecidos até mesmo para que os
efeitos de sentido presentes no texto sejam alcangados, mas esse ndo € o fim. A concepgao
de educacdo linguistica aqui defendida, a luz do materialismo historico-dialético,
pretende superar essas finalidades, incorporando-as, para chegar ao fim verdadeiro que ¢
a compreensdo da realidade. Eis aqui, alids, um elemento importante que justificaria o
trabalho interdisciplinar: todas as disciplinas lidam com seus objetos de conhecimentos
especificos, mas devem preservar sua finalidade tltima: a compreensao da realidade com
vistas ao vislumbre da possibilidade de sua transformacao.

Assim, a apreensdo do conhecimento s6 faz sentido na dimensdo de classe e em
um processo historico em que o proprio objeto do conhecimento se transforma. Assim, a
educagdo escolar, de modo geral, e a educacao linguistica em particular, devem contribuir
para “a ampliacdo da capacidade de interpretacdo da realidade o que conduz a
compreensdo do ato de conhecer como esfor¢o sistematico e abrangente” (BRITTO,
2006, p. 357). Conhecer ¢ tido como algo dificil, que exige uma certa sistematizacao e
ndo significa tomar parte apenas de um fragmento da realidade, mas de conhecer
determinada parte na relagdo com a totalidade que, nesse nivel, condiz com a realidade e
as interpretagdes dela.

Outra finalidade ¢ a apreensdo de conceitos, tomados como modelos de
compreensdo da realidade em permanente reelaboracao, consoante a busca permanente
do conhecimento, permite a compreensao da realidade de forma mais critica, o que s6

acontece em razao desse movimento de busca constante (BRITTO, 2006) Quando se
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mantém o sujeito estagnado na primeira representagdo de mundo apresentada como se
fosse o conceito em si, corre-se o risco de nao superar a mera definigdo.

Além disso, como condigdo para a compreensao da realidade com vistas a
sua transformacao, esta a problematiza¢ao da vida concreta (BRITTO, 2006). Nesse
ponto da problematizagdo se apresenta a ideia da critica, que a problematizacao da vida
concreta, que congrega, a um so tempo, a histéria e a vida cotidiana.

Ao definir que a finalidade do ensino de lingua € saber usar essas modalidades em
especial para estudar, aprender e para viver a sua subjetividade, Britto (2012) marca sua
inscri¢do no materialismo historico-dialético, deixando claro que o grande objetivo ndo
estd na lingua especificamente, mas na sua importante no proprio processo de
humanizagdo. Assim, ndo se estuda apenas para passar de ano, passar no vestibular,
tampouco a fim de encontrar um bom emprego, mas porque estudar ¢ uma necessidade
humana. Diante disso, quando o Projeto Tessituras faz men¢do as necessidades que
precisam ser ampliadas, seria muito importante deixar clara a relagdo entre o ensino, nesse
caso de Lingua Portuguesa, e a necessidade humana de compreender a realidade
criticamente. O potencial dessa marca¢do seria consideravel, j4 que, uma vez que
determinada necessidade se forme nos sujeitos, ela nunca mais ¢ abandonada, ao contrario
do que pode ocorrer com o desenvolvimento de habilidades puramente pragmaticas,
voltadas a demandas cotidianas.

A vivéncia da subjetividade (BRITTO, 2012), nesse caso, ndo esta atrelada
ao ideal subjetivista romantico, mas se constitui na relacdo com a propria compreensao
do individuo enquanto sujeito historico. Entdo, o aluno torna-se capaz de viver sua
subjetividade na maxima poténcia quando consegue se reconhecer como sujeito que €
parte da historia e que, durante a sua existéncia, confirma ou se contrapde ao modo de
organiza¢do social, assumindo uma postura conservadora ou uma postura que se
incomoda com esse modo de organizacgao social. Essa subjetividade precisa ser concebida
nessa dinamica entre sujeito que € a um s6 tempo sujeito empirico, determinado por sua
cotidianidade, mas que na sua vida cotidiana ndo esta alijado de um percurso histérico
que estd sendo feito e, dada sua historicidade, ¢ chamado de sujeito concreto. E nessa
dindmica entre o sujeito particular € o que se associa ao género humano que a
subjetividade de cada individuo vai se constituir. Em contrapartida, o processo de
alienacdo traz consigo todas as condigdes para que o sujeito ndo se reconhega como

sujeito historico.
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Na perspectiva aqui assumida, que articula ideal formativo, interdisciplinaridade
e educacdo linguistica, a acdo pedagogica é tomada como acdo material, que subordina
os contetidos formativos aos objetivos de transformagao social, tendo como objetivo, em
ultima instancia, a produgdo da emancipagdo. Em tal perspectiva, a acao educativa “[...]
nao ¢ apenas producdo de uma realidade material, mas sim criagao e desenvolvimento
incessantes da realidade humana” (VAZQUEZ, 1968, p. 213).

Com base na finalidade que atribuimos ao ensino de lingua na escola,
analisaremos as intencionalidades registradas nos documentos em estudo, defendendo, de
antemao, que nao ¢ a escolha pelas técnicas de ensino que garante a compreensao da
dialeticidade do mundo e que, ainda que as coisas possam ter a mesma aparéncia, ¢ a
esséncia que as define e diferencia.

Em seguida, o Projeto REDE EM ESTUDO para o Planejamento e Avaliagao
registra o que parece ser sua concepc¢ao de ensino de lingua quando, em contraposi¢do a
visdo reducionista e descontextualizada identificada nos exercicios analisados, defende
que a educagdo basica deve “[...] priorizar a reflexdo sobre a lingua, suas possibilidades
semdnticas e estruturais a fim de favorecer a apropriagdo e ampliagdo da produgdo oral
e escrita e a interpreta¢do dos multiplos textos que circulam no mundo, em outras
palavras, deve desenvolver a competéncia leitora.” (UMBRASIL, 2021, p. 138)

O objetivo do ensino de Lingua Portuguesa enunciado parece dialogar bastante
com o movimento identificado nos documentos analisados ao longo desta pesquisa,
quando tratdvamos do ideal formativo e do curriculo. Ele materializa uma tentativa
recorrente de englobar uma série de aspectos, por vezes contraditorios, em uma
perspectiva muito mais conciliadora do que superadora, como se poderia pensar em uma
primeira mirada. Quando resume a reflexdo sobre as regularidades da lingua e a produ¢do
e interpretacdo de textos em circulacdo a competéncia leitora, o documento mina sua
possibilidade de superar por incorporagdo e assume, na realidade, um ensino de lingua
voltado aos usos.

Aqui, mais uma vez, fica evidente a adesdo a pedagogia das competéncias, cuja
nogao se situa no plano de convergéncia entre a teoria interacionista da formagao do
individuo e da teoria funcionalista da estrutura social. Enquanto a primeira demonstra
que, sob a concepg¢do naturalista de homem, a competéncia torna-se uma caracteristica
psicologico-subjetiva de adaptagdo do trabalhador a vida contemporanea, a segunda situa

a competéncia como fator de consenso necessario a manutengao do equilibrio da estrutura
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social, considerando que o funcionamento desta ultima ocorre muito mais por sequéncia
de fatos previsiveis (RAMOS, 2001).

Como se pode perceber, a discussdo ja inicia, quando partia de exemplos da
abordagem tradicional, tratando de elementos de ordem metodoldgica. Nao ha, ao longo
do documento, uma tomada de posi¢do, ou retomada, em relacdo a tensdo entre a
centralidade do trabalho como principio fundante do ser social, como prevé o
materialismo historico-dialético e a defesa pds-moderna da centralidade das interagdes
discursivas na constituicdo do ser social, elevando a interacdo linguistica ao status de
fenomeno fundante da vida social e da individualidade. Porém, em uma analise mais
cuidadosa, ¢ essa segunda concepgao que parece sustentar o documento.

De acordo com as matrizes, o estudo de diferentes linguagens favorece a
composic¢ao do todo significativo e potencializa as possibilidades de leitura. O trabalho
com essa pluralidade de linguagens propicia ampliar o processo de significagdo, pois
colabora com o didlogo entre os diferentes componentes curriculares. Segundo o

documento:

O didlogo entre as diferentes dreas de conhecimento faz da aula um tempo-
espago de ampliacdo do conhecimento. Para isso, é importante pensar que:

. quando a escola se propée a desenvolver, em suas atividades,
operagdes mentais mais complexas, favorece a negociagdo dos significados,
. mobilizar os conhecimentos em diferentes contextos é algo que se

aprende fazendo, por meio de boas perguntas que favorecam um pensamento
mais rico em possibilidades, evitando assim centrar as aprendizagens num
pensamento cerceado por poucas possibilidades de cria¢do. A imaginagdo, o
Jjulgamento com base em critérios, as sinteses e outras operagdes mentais mais
adequadas sdo favorecidas pela problematizagdo dos diferentes contextos e
pelo exercicio da criagdo de outras formas de ver os elementos da cultura. E
durante as aulas que criamos as condi¢ées para que isso acontega;

. ¢é preciso planejar como colher informagoes para avaliar a produ¢do
do aluno, buscando indicios e indicadores de aprendizagens em diferentes
situagoes: provas, trabalhos, apresentacoes de semindrios e trabalhos em
equipe, tarefas etc. As praticas pedagogicas estdo inter-relacionadas. De nada
adianta fazer um bom plano de ensino se as aulas, as provas, os trabalhos, as
tarefas vdo em outra dire¢ao. (UMBRASIL, 2022, p. 141-142)

Em relagdo a negocia¢do de significados mencionada no documento como
movimento a ser estimulado, ¢ inevitavel, considerando o modo de organizagdo social
posto, relaciona-la a ideia de mercado, espaco especificamente destinado a negociacao.
Nesse sentido, cabe recuperar o questionamento de Duarte (2011, p. 158): “Seria mera
coincidéncia que a educagdo seja vista como troca, como negociagdo, em tempos em que
¢ feita a apologia do mercado mundializado?”.

Nesse cenario, fica subentendido a compreensdao do homem como um ser que

possui uma tendéncia natural a troca, o que justifica a ideia de interagdo como troca de
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saberes e de experiéncias. Assim, a expressao “negociacao de significados” apresentada
na passagem anterior revela tanto uma alusdo ao mercado quanto uma exacerbada
subjetivacdo que faz com que o conhecimento deixe de estar relacionado a realidade
objetiva e passe ser visto como resultado de uma construcao subjetiva de significados.

Consequentemente, o professor realiza essa intermediagdo de negociagdo de
significados, sem que se assuma a existéncia de um conhecimento com validade
universal, constituida historicamente, tampouco a responsabilidade sobre a transmissao
de conhecimentos capazes de elevar o conhecimento individual dos alunos a niveis
superiores aos dos conhecimentos empiricamente adquiridos na vida cotidiana. O papel
da escola, por sua vez deixa de ser o de transmitir um saber objetivo sobre a realidade
social e natural, aos moldes do que previa o PPP escolar e o Projeto Tessituras e passa a
configurar-se como a tarefa de “[...] propiciar as condi¢cdes para um processo coletivo e
interativo de compartilhamento e constru¢do de significados que, em ultima instancia, sdo
pessoais, sendo considerados também sociais e culturais porque fazem parte de um
mesmo contexto interativo” (DUARTE, 2011, p. 102).

Nas indicagdes que o documento traz, tanto em relagdo ao ensino de lingua quanto
a articulagdo entre as areas de conhecimento, também nao ha mencao ao entendimento da
lingua como uma ferramenta privilegiada de poder que garante, inclusive, aquilo que ¢é
deixado para a geragdo seguinte na forma de conhecimento sistematizado na arte, na
ciéncia e na filosofia. Esse conhecimento, convertido em mercadoria, tanto serve para
garantir a posse de coisas quanto ¢ ferramenta de poder no sentido de determinar que
quem pode ter acesso a esses conhecimentos continue tendo e, inclusive decida quais sdao
os privilegiados, os legitimados, € quem ficara a margem do contato com esses
conhecimentos, tendo acesso a uma parte muito elementar deles. O movimento de
universalizacdo do acesso a alfabetizagcdo ¢ exemplo dessa realidade, ja que nunca esteve
comprometido, de fato, com a humanizagao plena dos sujeitos, mas, na realidade, ao
menos nos marcos legais, responde as exigéncias do mercado do trabalho para o qual
saber assinar o nome ndo era mais suficiente, tornando-se necessario que o sujeito
dominasse alguns elementos da leitura e da escrita inerentes a uma sociedade urbana e
industrial.

Quando o ideal formativo de uma rede busca responder a necessidade de
ampliacao das necessidades e potencialidades dos sujeitos (TESSITURAS, 2019) uma
reflex@o como essa ¢ essencial, ainda mais se tratando de uma rede de ensino cujas escolas

sociais atendem sujeitos cujas expectativas de ensino costumam ndo ultrapassar as
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demandas pragmaticas laborais. A perspectiva de Educagdo Linguistica exige, sobretudo,
a critica as abordagens reducionistas de ensino, que se comprometem em desenvolver
algumas atividades humanas em detrimento de outras e que, de modo geral, reservam aos
estudantes de origem trabalhadora o desenvolvimento de capacidades cognitivas basicas
e instrumentais, negando a eles o desenvolvimento de sua forga criativa ¢ de sua
autonomia intelectual e politica.

Cabe destacar, portanto, que a expansdo de certos usos da escrita relaciona-se as
transformagdes no modo de producdo e ndo a uma hipotética caminhada em diregao a
igualdade social. O implemento nas demandas sobre o ensino de escrita, materializado
nas habilidades requeridas nas matrizes curriculares, estdo relacionados as
transformagdes do modo de produgdo muito mais do que com a caminhada rumo a
igualdade. A passagem da cobranga por assinar o nome para dominar os rudimentos da
leitura e da escrita ndo ocorreu porque a sociedade descobriu que ler e escrever ¢
importante para a formagdo de todos os sujeitos, mas porque a sociedade em fase de
industrializacdo passou a demandar esses dominios. Mais recentemente, exige-se o
dominio das ferramentas tecnologicas e outros elementos agregados ndo em razdo da
necessidade de caminhar em direcdo a igualdade social, mas porque o proprio modo de
produgdo exige. Ao mesmo tempo, essas capacidades vao funcionando como uma espécie
de corte, fazendo com que quem as domine seja capaz de ocupar determinados postos de
trabalho, enquanto os que ndo dominam lidam com a culpabilizagio e com o
contentamento, em razdo da incompeténcia que eles teriam para fazer determinadas
coisas, com postos de trabalho mal remunerados, marcados por condi¢des ainda mais
exploratorias.

Evidentemente, o conhecimento da leitura ¢ da escrita ndo se dissocia de outros
conhecimentos objetivos, em suas diversas formas de producdo, circulagdo e apropriagao.
Disso decorre a impossibilidade de pensar o conceito de letramento, como usos sociais
da leitura e da escrita, no limite de um saber fazer, ou melhor, de uma competéncia leitora.
Em outras palavras, ndo se trata de saber ler e saber produzir textos como fim tltimo, mas
como capacidade humana sempre associada a conhecimentos objetivos da realidade.

Em toda a sua historia, a escrita e os bens culturais que veicula foram controlados
pelos grupos dominantes, ainda que sempre tenha havido disputas e rupturas (BRITTO,
2012). Assim, quem domina a escrita e faz uso dela sdo os grupos que detém o poder

econdmico e politico. Considerando que a posse da escrita estd desigualmente distribuida
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na sociedade de classes, seria justificavel que houvesse certa priorizagao da escrita na sala
de aula, ainda que se deva trabalhar com ambas as modalidades.

Saber usar a lingua com propriedade, nas modalidades oral e escrita (BRITTO,
2012), ¢ um ponto importante porque historicamente, no ensino de Lingua Portuguesa,
trabalhou-se com o foco na escrita, € tomando a escrita em uma perspectiva modelar.
Posteriormente, com a entrada da Escola Nova, passa-se a considerar que o modo
prioritario de inser¢do dos sujeitos na linguagem ¢ pela oralidade, romantizando-a.
Buscando superar esse cenario, Britto destaca a necessidade de considerar que essas duas
modalidades de linguagem verbal compdem o trabalho educativo na educagao linguistica.
Entdo, ndo se trata de escolher uma modalidade ou outra, apesar de o proprio autor
salientar o destaque se deveria se dar a escrita, considerando que ela se constitui como
ferramenta de poder, que tem na escola um espaco importante de garantia de socializacao.

A literatura tem grande potencial no trabalho em favor desse objetivo, € no proprio
trabalho interdisciplinar, justamente porque ela toma da realidade social aspectos sobre
os quais valha a pena refletir criticamente, oferecendo a possibilidade de analisar as
regularidades da lingua, mais especificamente, quanto sobre a realidade social de maneira
mais ampla.

Ao mesmo tempo em que atende a essa demanda mais voltada a insercdo do
sujeito no mercado de trabalho, a lingua também pode servir para ele se entreter, esquecer
da vida. Diante disso, ¢ importante destacar que ndo basta que o aluno leia, agenciando a
leitura como ferramenta para promover um esquecimento, dispondo de um nivel
pragmatico de alfabetismo.

Os acervos literarios reificados pelo mercado geralmente estdo muito colados aos
modos de enunciar do cotidiano, com o0 mesmo tipo de textualizag¢do e recursos lexicais
da propria oralidade. Se o professor deseja trabalhar com um tipo de literatura que tem
um potencial humanizador, ele precisa estar ciente de que vai se deparar com recursos
linguisticos, textuais e discursivos estranhos aqueles sujeitos.

Ainda que o trabalho em torno com a leitura de classicos da literatura possa ser
considerado enfadonho ou até mesmo impraticavel em razdo do fragil dominio de leitura
e escrita que os alunos possam ter, trata-se de um objetivo muito importante. Afinal, o
professor que ensina apenas o que os alunos ja sabem nao esta ensinando de fato e, na
realidade, ¢ a imersao na cultura escrita que permite o dominio dos aspectos linguisticos
mais complexos, ndo o contrario. A a¢do educativa desenvolvida por Franz (2016),

amparada na concepg¢ao de sujeito concreto, exemplifica a viabilidade desse trabalho que



230

encontra na leitura o principal instrumento capaz de levar a compreensao do comum e do
complexo, ao permitir o conhecimento e o reconhecimento dos produtos da historia e
fazer com que os sujeitos também se tornem produtores de cultura conforme, ao se
apropriarem da historia, nela se objetivem.

A reflexdo para a ampliagao da percepgao sobre o fendmeno da linguagem nao
pode estar submetida ao uso cotidiano, mas deve assumir a natureza propositiva do
trabalho do professor. Ou seja, mais do que lidar com aquilo que os alunos querem,
desejam e gostam, o desafio do trabalho educativo estd em levar aquilo que o professor
identifica como potencial humanizador e, a partir disso, produzir um percurso que permita
que determinado conhecimento seja apreendido.

O compromisso com a transformagdo social revela a teleologia do projeto de
ensino integrado. E esse principio que distingue uma concepgio de ensino sustentada no
materialismo historico-dialético e, portanto, transformadora, da filosofia pragmatica que
busca vincular os processos formativos a demandas imediatas e pontuais. Diante disso, €
possivel concluir que um ensino de lingua baseado no desenvolvimento da competéncia
ndo estd em acordo com esse compromisso com a transformacdo, conseguindo, no
maximo, garantir aos sujeitos colocacdes no mercado de trabalho, gracas ao seu

compromisso com o desenvolvimento da capacidade de adaptacgdo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A elaboragdo tedrica realizada no presente estudo focalizou a relacdo dialética
entre formacdo omnilateral, interdisciplinaridade e Educacdo Linguistica. Por isso,
discutimos analiticamente as possibilidades e constrigdes para o trabalho com a Educagao
Linguistica em uma perspectiva interdisciplinar orientada para a humanizagdo e
preocupada com a dimensdo conceitual que acompanha também a aprendizagem de
lingua materna/portuguesa.

A luz dessa focalizacdo, filiamo-nos teoricamente & fundamenta¢io materialista
historico-dialética, na tentativa de compreender melhor as implicagcdes do trabalho
interdisciplinar a partir da analise de documentos que orientam o trabalho realizado em
uma instituicao que assume a formag¢ao humana integral como meta da formacao escolar,
a despeito das constrigdes impostas pela alienacdo de uma organizacao social pautada na
divisdo de classes.

A partir das motivagdes e inquietagdes advindas dessa realidade, o presente estudo
buscou responder a seguinte questdo: Quais sao as possibilidades e constricdes para o
trabalho com a Educacio Linguistica em uma perspectiva interdisciplinar orientada
para a humanizacio e preocupada com a dimensiao conceitual que acompanha
também a aprendizagem da lingua materna/portuguesa? Para responder a essa
questao, assim como as questdes-suporte — Quais sdo os limites proprios a organiza¢do
escolar para processos que se queiram interdisciplinares?; Existem possibilidades de
dialogo entre a Educagdo Linguistica e os demais componentes em uma perspectiva de
trabalho interdisciplinar?; Em que medida é garantido o trabalho com a especificidade
da lingua em didlogo com outras disciplinas numa configuracdo de trabalho como a
definida? —, ndo poderiamos recorrer as especificidades dos componentes, o que seria
uma contradi¢cdo, mas as respondemos deliberadamente pela genericidade. Por isso, ndo
buscamos respostas a partir das especificidades da linguagem. Ao contrario, para manter
coeréncia com o fundamento teorico-filosofico assumido, foi necessario tomar a nogao
de linguagem de maneira dialeticamente articulada a formagdo da consciéncia e do
proprio homem a partir de sua atividade vital, o trabalho, e reconhecendo a primazia
ontologica dele em relacao a linguagem.

Desse modo, ao contrario de outras perspectivas que concebem a lingua como uma
totalidade abstrata e inerte, defendemos a tese de que a linguagem consiste em um

fendmeno puramente historico e deve ser tomada, portanto, como totalidade concreta
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parcial inserida indissoluvelmente em uma totalidade histérico-social. Uma das
implicagdes dessa concepcdo para o ensino de Lingua Portuguesa ¢, além do
reconhecimento da fun¢do instrumental da linguagem, o entendimento de que os
individuos envolvidos no processo de produgdo e apropriagdo do conhecimento sao, antes
de tudo, sujeitos historicos pertencentes a uma sociedade cujo modo de producgdo da
propria existéncia esta pautado pela divisdo de classes sociais.

Abordagem semelhante a essa precisa ser adotada quando se analisa o trabalho
interdisciplinar, ja que nao ¢ ele quem garante, exclusivamente, a compreensao efetiva da
realidade. Isso so6 acontece, de fato, quando se reconhece a propria pratica social como
uma totalidade. Assim, por meio do fundamento materialista historico-dialético,
compreendemos que a totalidade ndo se explica como um todo composto por diversas
partes que se encaixam, mas configura-se como uma totalidade concreta, de maxima
complexidade, constituida por totalidades de menor complexidade. Desse modo, o
conhecimento ¢ totalizante e a atividade humana, em geral, ¢ um processo de totalizagao,
porque todos os objetos que fazem parte da pratica social estdo, em alguma medida,
interligados. Nesse sentido, para compreender e agir sobre os fendmenos da realidade, o
ser humano precisa encara-los de maneira conjunta. E ai que a abordagem interdisciplinar
se justifica, j& que o que a torna possivel ¢ justamente o fato de que as disciplinas
compartilham da mesma realidade na qual o objeto de estudo estd imerso.

Na categoria da totalidade, encontramos elementos importantes para refletir acerca
do trabalho interdisciplinar, assim como a educacdo em linguagem, entre eles a
compreensdo de que o curriculo escolar deve se organizar em fun¢do do movimento do
conhecimento, que culmina em uma visdo da totalidade, passando pelo caminho das
disciplinas que oferece consisténcia ao movimento de andlise, e ndo se esgota,
evidentemente, em uma lista de conteudos, objetivos ou habilidades, mas traz consigo
implicagdes metodologicas importantes, que discutimos ao analisar os documentos
institucionais.

Identificamos, na andlise do PPP escolar e do Projeto Tessituras, a articulagdo
explicita entre o desenvolvimento intencional do processo de humanizagdo e o
desenvolvimento das condi¢des omnilaterais, que traria como expectativa um ensino
intencional voltado a ampliagdo das capacidades humanas, metodologicamente assentado
no fundamento materialista historico-dialético, assumindo a totalidade como um principio
essencial, a despeito das contradi¢des conceituais evidenciadas. No entanto, o documento

que colocaria esse ideal formativo em pratica na rotina da escola, qual seja, as Matrizes
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Curriculares, substitui a categoria da totalidade pela concepcdo pds-moderna de
complexidade e assume declaradamente a pedagogia das competéncias materializada na
BNCC. Dessa forma, os pressupostos do trabalho educativo convertem-se apenas em um
vislumbre, algo que poderia ser, mas desde a origem nao encontra elementos para
efetivagao.

A centralidade do sujeito, levantada como ponto importante a ser contemplado nas
discussoes iniciais acerca da interdisciplinaridade, fica evidente nos documentos, tanto
quando eles destacam a figura do professor como aquele que negocia sentidos, quanto ao
apresentar o perfil de aluno que se pretende formar, recaindo sobre o individual toda a
possibilidade de transformacdo. Na mesma linha, atenuam-se as fungdes especificas de
professores e alunos — ensinar e aprender, respectivamente — para um alinhamento em
redes nas quais se mobilizam os conhecimentos, mas nao necessariamente apropriando-
se deles.

Em se tratando da Educacdo Linguistica, mais especificamente, o objetivo de
desenvolver a competéncia leitora, declarado nas mencionadas Matrizes, se afasta de uma
formacgao intelectual que proporcione o pensamento descontextualizado da experiéncia
concreta e a suspensao da demanda da cotidianidade. Contrariamente, dialoga apenas com
a busca por adequagdo aos avangos da tecnologia e as novas demandas sociais, reforgando
a circunscricao do sujeito ao mercado de trabalho e ao esquecimento de si, ou seja, a
alienagao.

A proposta de Educagdo Linguistica aqui defendida, ao contrério, requer um
pensamento descontextualizado capaz de analisar a dindmica e as contradi¢des presentes
na realidade, ampliando as possibilidades de compreensdo de sua realidade especifica e
da relacdo desta com a totalidade social, o que supde a suspensdo do cotidiano pensando,
ainda que se tenha, ¢ claro, uma vida cotidiana para cuidar, assim como um trabalho
objeto de exploragao.

E ¢ nesse sentido que a articulagdo entre os conhecimentos, ja determinada na
realidade, pode ser explicitada por estudantes e professores que tomam a lingua como
objeto de estudo. Ora, se a propria lingua é ontologicamente determinada pelo trabalho,
a interdisciplinaridade se apresenta nesse entendimento de praxis, e ndo como algo a ser
construido por sujeitos pretensamente comprometidos. Por essa razdo, a
interdisciplinaridade ndo € construida, mas apenas revelada.

E evidente que a elaboragio de praticas pedagogicas orientadas pela ideia da

omnilateralidade da formagdo humana em uma perspectiva interdisciplinar requer,
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necessariamente, a elaboracdo de arranjos pedagogicos promotores da compreensdo da
dialeticidade entre as especificidades dos diferentes fendmenos sociais e naturais
analisados em sala de aula com a totalidade natural e social. Consideramos, entretanto,
que o desenvolvimento de praticas pedagdgicas orientadas pela e para a totalidade nao
depende, apenas, de solugdes didatico-metodologicas; elas requerem, fundamentalmente,
solugdes ético-politicas. Ou seja, a definigdo clara de finalidades politicas e educacionais
emancipadoras e o compromisso com elas proprias ¢ condi¢do para a concretizagdo de
um ideal formativo voltado a omnilateralidade, sem o que essa proposta pode ser reduzida
a um modismo pedagogico vazio de significado politico de transformagao.

Nessa perspectiva de trabalho, a utilidade dos contetidos passa a ser concebida nao
na perspectiva imediata do mercado, mas tendo como referéncia aquilo que de mais
complexo o ser humano j4 produziu, do ponto de vista genérico, ou seja, os conteudos
sdo selecionados e organizados na medida de sua possibilidade de promover
desenvolvimentos que promovam o ser humano e instrumentalizem o reconhecimento da
esséncia da sociedade e o vislumbre de sua transformagao. Procura-se, com isso, formar
o individuo em suas multiplas capacidades: de trabalhar, de viver coletivamente e agir
autonomamente ¢ de forma consciente sobre a realidade, contribuindo para a construgao
de uma sociabilidade outra. S6 assim, seria sanada a questdo levantada pelo ideal
formativo destacado no Projeto Tessituras, quanto as necessidades e potencialidades dos
sujeitos que precisam ser reconhecidas e ampliadas.

A interdisciplinaridade, nesse caso, ¢ compreendida como o principio da maxima
exploracdo das potencialidades de cada ciéncia, bem como da compreensdao dos seus
proprios limites. A partir dessa concepgdo, a interdisciplinaridade ndo toma a
fragmentagdo disciplinar como uma patologia, mas pressupde que ¢ na totalidade
dindmica que os construtos particulares se fazem verdade. Esse entendimento, no minimo,
ameniza um grande fardo imposto aos professores na conjuntura atual, na qual
organizaram-se, de modo arbitrario e pouco consistente, curriculos por areas do
conhecimento, considerando que isso seria suficiente para que os professores possam
trabalhar de maneira interdisciplinar, colocando no sujeito professor toda a
responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso do trabalho educativo. Isso faz com que,
em geral, o professor que melhor se relaciona com os colegas, que aceita mais propostas
de parceria, seja considerado aquele que, de fato, sabe fazer interdisciplinaridade, ainda
que ndo se considere a qualidade dos trabalhos efetivamente realizados, qualidade aqui

compreendida na dire¢do da promoc¢ao do desenvolvimento humano.
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Por isso, quando se debatem as implicagdes do ideal de trabalho interdisciplinar
para a acdo docente, ¢ importante destacar que uma didatica interdisciplinar demanda,
necessariamente, embora de forma ndo suficiente, uma atitude docente integradora.
Porém, ¢ necessario que ela esteja orientada pelo conceito de praxis, e niao pelo
espontaneismo da logica da parceria, promovida pelo senso comum, sempre alinhado aos
ideais liberais, nunca ¢ demais relembrar. Nessa direcdo, ¢ importante compreender a
acdo pedagogica em sua relacdo com a totalidade das agdes humanas, que, sempre, tem
repercussoes €ticas e politicas para a vida social.

Entdo, a acdo didatica interdisciplinar ganha sentido quando tomada como agao
ético-politica de promogdo da compreensdo dos objetos, entre eles a lingua, em sua
relagdo com a totalidade social. Nesse sentido, as metodologias de ensino podem ser
tomadas como mediagdes das relagdes entre professores e alunos, sempre subordinadas,
politica e metodologicamente, as suas intencionalidades e as praticas sociais que as
conformam, considerando-as, assim, como condi¢des necessarias e favoraveis, mas nao
suficientes do processo de ensino. Isso significa que as mesmas técnicas de ensino podem
funcionar a servico tanto do tecnicismo, quanto da pedagogia nova ou, ainda, da
perspectiva libertadora. Consequentemente, qualquer metodologia ou estratégia didatica,
se compreendida como mediagdo, deve ser reconhecida em seus limites e, em si, ndo
garante o sucesso do ensino e da aprendizagem na formacdo de amplas capacidades
humanas.

Como meio, as técnicas de ensino sempre servem a determinado fim e, no caso da
abordagem interdisciplinar, as estratégias de ensino precisam estar em articulagdo com
um projeto educacional interdisciplinar voltado a omnilateralidade. Por isso, a validade
delas so6 pode ser avaliada quando consideradas as suas finalidades que, no caso deste
estudo, relacionam-se a0 compromisso com a transformacgdo social, ou seja, para que a
acdo docente tenha como intencao desenvolver nos estudantes a sua capacidade de agir
critica e conscientemente e de adaptar a realidade as suas necessidades e ndo o contrario,
de desenvolver a sua capacidade de adaptacao as diferentes situacdes colocadas pela vida
cotidiana. Por isso, praticas pedagogicas que se queiram interdisciplinares, orientadas
pela ideia de emancipagdo humana e de desenvolvimento da autonomia e do ato criador
dos individuos aproximam-se mais de suas finalidades quanto mais se articulam aos
projetos da classe trabalhadora e abarcam a dinamica das relagdes sociais, ultrapassando

os limites do espago escolar e da cotidianidade alienada.
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A ideia de interdisciplinaridade nao caracteriza, por si, uma abordagem
pedagogica inovadora, voltada a transformacgao. Afinal, diversas pedagogias se propdem
a romper com a fragmentagdo do conhecimento, a exemplo da Pedagogia das
Competéncias, que tomou a interdisciplinaridade como uma de suas principais promessas,
mas o fez numa tentativa de ajustamento da formacao humana as demandas especificas e
pontuais do mercado de trabalho.

Tal posicdo evidencia-se ao retomarmos nossa busca por aproximagdes entre o
ideal formativo assumido pela rede em estudo e o fundamento materialista histérico-
dialético, na sua relagdo com a interdisciplinaridade. Identificamos, no documento
intitulado Projeto Tessituras, uma série de conceitos que pareciam aproximar-se do
fundamento que encontra na praxis a justificativa para a interdisciplinaridade. Entretanto,
esses conceitos nem sempre apresentavam uma defini¢ao clara e, muitas vezes, apareciam
associados a outros conceitos claramente atrelados a perspectivas escolanovistas de
trabalho educativo, pautadas na pedagogia das competéncias ¢ aproximados ao ideario
pos-moderno. Esse ¢, alids, um problema muito frequente encontrado por aqueles
professores que se dispdem a estudar: a falta de clareza quanto aos fundamentos tedrico-
filos6ficos que alicercam as diferentes teorias pedagdgicas e, consequentemente, o
trabalho educativo.

Diante desse cenario, parece pertinente retomar o proprio significado do titulo
dado ao documento, que amparou o PPP escolar em diversos aspectos, tanto pedagdgicos
quanto estruturais. A palavra ‘tessituras’ tem como uma de suas acepgdes “disposi¢do e
unido das partes constituintes de um todo; contextura, organizacao”. Em uma primeira
mirada, essa definicdo parece bem adequada ao proposito do documento, que € justamente
oferecer um norte para o trabalho educativo desenvolvido nas escolas sociais do grupo.

No entanto, ha outra acepcao muito interessante, que parece explicar o que de fato
ocorreu na implementacdo do documento e cujos pontos culminaram nas Matrizes
Curriculares que orientam o trabalho educativo em associagdo clara a BNCC, mas
sintetizam-no como se ele estivesse assentado no fundamento historico-cultural. A
definicdo ¢ a seguinte: “Disposi¢do das notas musicais para se acomodarem a certa voz
ou a determinado instrumento”. No ambito da musica, a nog¢ao de tessitura alude a altura
caracteristica de um instrumento ou de uma voz e inclui a totalidade das notas
compreendidas entre a mais aguda e a mais grave que uma voz ou um instrumento podem
emitir. No que diz respeito as vozes humanas, esta noc¢ao esta relacionada com a zona da

voz que oferece boa qualidade.
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Deste modo, a tessitura de uma voz esta relacionada com o intervalo que se pode
aproveitar em sentido musical gragas a capacidade de a pessoa controlar os sons que emite
e de recorrer ao timbre adequado. Isto diferencia a tessitura da extensdo vocal, que se
forma pela totalidade das frequéncias que consegue alcancar a voz para além da qualidade
e do volume.

Assim, se tomassemos o conceito de tessituras advindo da musica, afirmariamos
que a tentativa da rede era garantir um trabalho unissono, norteado pelos pressupostos
apresentados no documento — tanto no que se refere a estrutura das escolas, quanto a
pessoas e curriculo, eixos organizadores do documento — e adotados declaradamente no
PPP escolar, ainda que, para isso, fosse necessario agenciar uma série de conceitos
assentados em fundamentos tedrico-filosoficos bastante distintos.

Se por um lado a tessitura vocal ¢ a regido em que um cantor consegue cantar de
maneira confortavel, ou seja, ¢ a sua capacidade de cantar com conforto, por outro lado a
extensdo vocal € o alcance que uma voz atinge em sua totalidade. Se um cantor consegue
cantar uma musica por completo, sem sentir dores, desconfortos ou quaisquer outras
dificuldades para agudos e graves, isso quer dizer que aquela musica estd na sua tessitura.
Assim, a tessitura obtém um alcance que ¢ menor do que o alcance da extensao vocal.

Tomando esses conceitos da musica como ponto de partida, poderiamos dizer que
os documentos analisados neste estudo miraram, inicialmente, o conceito de tessitura,
mas atingiram, de fato, a extensdo vocal. Isso porque foram utilizados tanto conceitos
contraditdrios dentro das mesmas propostas pedagogicas, que ¢ impossivel analisa-los —
o que diré aplica-los — de maneira confortavel, mantendo o timbre.

Diante dessa defini¢do musical de tessitura, parece que os documentos analisados
assumem justamente essa funcdo conciliadora, de trazer consigo elementos tdo
caracteristicos do materialismo histoérico-dialético — como a ampliacdo de necessidades e
o desenvolvimento humano omnilateral — e, a0 mesmo tempo, apresentar um curriculo
amparado na pedagogia das competéncias, o que culminard, fatalmente, em uma execugao
desconfortavel e desafinada, ou seja, serd impossivel atingir o ideal formativo
vislumbrado.

Essa tentativa de conciliagdo ndo € privilégio desse conjunto de documentos
analisados, mas pode ser identificada em boa parte das Propostas Curriculares que
circulam nos municipios brasileiros. Muitas delas, ora se vinculam a pedagogia historico-
critica, — quando apresentam aspectos tedrico-conceituais da pratica pedagdgica —, ora

defendem um ideal adaptativo de formacdo humana, materializado nos mantras do
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escolanovismo e no desenvolvimento de habilidades caracteristico da pedagogia das
competéncias.

Ainda que se reconhega que a formagdo humana omnilateral em uma sociedade
cindida em classes € originalmente impossivel, nds trabalhadores da educagao, devemos
nos esforcar como se isso fosse plausivel. Nessa direcdo, faz-se ainda mais relevante
buscar, incansavelmente, fortalecer praticas pedagdgicas que ndo se rendam, tampouco
naturalizem o modo de organizagdo social vigente, mas reconhegam a necessidade
premente da criagdo de novas bases sociais que permitam o livre desenvolvimento das
potencialidades humanas.

Por essa razdo, ¢ importante destacar como grande valor para o avango do trabalho
educativo o espago oferecido pela instituicdo para o encontro de todos os professores, em
um momento especificamente voltado ao planejamento docente. A¢des como essa, ainda
que ndo tragam resultado por si sO, sdo um grande passo para a constru¢do de uma
educacdo integradora, tanto em relagdo ao trabalho educativo, quanto a compreensao do
conhecimento em sua totalidade. Assim, elas poderiam funcionar como reunides de
estudo que estabelecem um didlogo ndo necessariamente pelos contetidos de cada
disciplina, mas, fundamentalmente, pela unidade de trabalho sustentada a partir de uma
teoria pedagdgica elegida consensualmente.

Em suma, ainda que se considere que, se tomadas a luz do materialismo historico-
dialético, as aproximacgdes previstas nas redes de estudo apresentadas nos documentos em
analise ndo existirem, considerando-se os conceitos de praxis e de totalidade, seria
precipitado dizer que a interdisciplinaridade ¢ um mero fendmeno educativo pés-moderno
e, portanto, ndo ¢ condizente com um trabalho educativo teoricamente ancorado na
perspectiva historico-cultural.

Em esséncia, a interdisciplinaridade ja estd posta em cada objeto de estudo,
inclusive na lingua, de modo que ¢ impossivel ndo considera-la. A tarefa ndo ¢, porém,
buscar parcerias para encaixar conceitos de disciplinas diferentes em determinadas
tematicas, construindo a interdisciplinaridade. Ao contrario, a interdisciplinaridade nao ¢
construida, mas revelada. Essa reflexdo ¢ capaz de recuperar a problematicidade do
problema chamado interdisciplinaridade — ndo mais como um bem em si ou algo a ser
construido por pessoas de boa vontade —, abrindo margem para outros estudos sobre as
possibilidades de trabalho interdisciplinar, inclusive com a lingua, a luz da ideia de

totalidade.
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