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Letramentos Matemtico e Gientifico e Interdisciplinaridade

Objetivos

e Conhecer a origem do estudo sobre curriculo.

¢ |dentificar o surgimento da disciplinaridade na Ciéncia e no ambiente es-
colar/académico, explicando as suas consequéncias nas praticas educa-
cionais.

e Compreender o contexto das criticas sobre a disciplinaridade.

¢ Diferenciar as tentativas de superar a disciplinaridade: multidisciplinarida-
de, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

Introducao

O que é curriculo? Quais sdo os objetivos de uma instituicdo educacional?
Como ela se organiza para alcanga-los?

Este capitulo apresenta reflexdes sobre essas indagagdes, de modo a
enriquecer as suas respostas.

1. Curriculo: um olhar histérico

O homem se divide e divide tudo o mais. A formag&o da subjetividade é em-
purrada para o interior. E esta € a questao que nos preocupa: a visdo dua-
lista do homem; mais: a vivéncia da dualidade (FONTANELLA, 1995, p. 08).

Curriculo origina-se do vocabulo latim curriculum, que significa ato de
correr, pista de corrida e atalho.

O estudo sobre o curriculo € algo novo na Histéria da Educagéo: |...] por
muito tempo, os saberes escolares foram tidos como ‘naturais’ e n&o ‘problema-
ticos’.”. BERTICELLI, 1999, p. 163). Neste texto, apresento as reflexdes de va-
rios estudiosos sobre o assunto, no sentido de socializar os varios elementos que
acredito precisam ser considerados, de modo especial, afastar a sua pretensa
neutralidade e explicitar o seu carater formativo e intencional, ou seja, politico.

A critica, o questionamento dos contelidos lecionados revela-se cada
vez mais premente, haja vista que eles nao sdo naturais, mas contemplam
uma visdo de Homem, sociedade, natureza, cultura, ensejando (ou n&o!) o
desenvolvimento da individuagéo dos agentes pedagégicos em prejuizo da
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sua alienac&o. E como afirma Costa (1999, p. 38). “O curriculo escolar é um
dos mecanismos que compdem 0 caminho que nos torna o que somos”.

O surgimento das primeiras instituicdes de ensino atende a uma neces-
sidade de socializar conhecimentos — curriculo — que n&o eram disponiveis na
convivéncia. Esses saberes eram escolhidos pela autoridade que detinha o
poder. A atual formatagao do curriculo foi forjada na passagem do século XVI
para o século XVII, o qual é ‘[...] indissociavel das préprias condi¢des histéricas
em que ele se estabeleceu as quais ele contribuiu para criar.”. (VEIGA-NETO,
1999, p. 96). Para esse autor, defensor da perspectiva do historicismo radical,

[...] examinar um curriculo — ou teorizar sobre Curriculo — implica resgatar
praticas esquecidas, documentos obscuros, discursos ja silenciados, num
minucioso processo de remontagem genealdgica que nos leva a com-
preender tanto outros sistemas de pensamento quanto as continuidades e
descontinuidades histéricas que se sucederam até aquilo que hoje temos e
até aquilo que hoje somos. (VEIGA-NETO, 1999, p. 101).

Para alcangar uma abalizada anélise da questao curricular, € necessa-
rio considerar os aspectos ideoldgicos, culturais e de poder que nela existem.
A complexidade do desafio revela o quéo urgente se deve enfrenta-lo, sob
pena de se perpetuar ritos cada vez mais estéreis e alienantes para os agen-
tes sociais envolvidos (MOREIRA, 1999).

No Ocidente, durante séculos, a Igreja Catdlica teve a primazia na di-
vulgacao da explicacao e finalidade da vida, influenciando o nosso presente e
futuro, livrando uma parcela significativa da humanidade da angustia da incer-
teza. Esse poder eclesial foi tremendamente abalado com as descobertas e
explicagdes de Galileu, as quais possibilitaram uma mudang¢a na concepgéo
de mundo, transferindo para a Ciéncia o poder antes usufruido pela Igreja.

Nao se pode, todavia, concluir que houve uma libertagdo do Homem,
porquanto o que, efetivamente, ocorreu foi uma mera mudanga de seara (da
eclesial para a cientifica), pois ele continuou a mercé das verdades divulgadas
por outrem. Para Galileu, 0 mundo é um livro aberto... escrito em linguagem
geométrica, ou seja, somente aquilo que pode ser reduzido a formula, a ex-
pressao aritmética, a quantificacao, é conhecimento. O que nao se enquadra
nessas determinagdes n&o € digno de adentrar o prestigioso império da raz&o:

O programa de Galileu oferece-nos um mundo morto: extinguem-se a visao,
o som, o sabor, o tato e o olfato, e junto com eles vao-se também as sensi-
bilidades estética e ética, os valores, a qualidade, a alma, a consciéncia, o
espirito. A experiéncia como tal é expulsa do dominio do discurso cientifico.
E improvavel que algo tenha mudado mais 0 mundo nos Gltimos quatrocen-
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tos anos do que o audacioso programa de Galileu. Tivemos de destruir o
mundo em teoria antes que pudéssemos destrui-lo na pratica. (R. D. LAING
apud CAPRA, 2001, p. 34).

A falta dos sentidos na interpretagdo (e degustagdo) do mundo pelo
Homem explica a falta de sentido que o atormenta, a despeito dos inUmeros
avangos que o cercam, mas que ndo acalentam as suas ansias (talvez, até as
tornem mais profundas!).

Ainda sob essa manta galileana, desenvolveu-se a crenga de que o
conhecimento (produgéo e socializagao) e o cientista sdo neutros, pois o que
distingue uma pessoa das demais é exatamente aquilo que é desprezado: os
valores, as crengas, 0s sentimentos, o compromisso social.

Isso n&o é tudo! Para conhecer o mundo, Descartes criou o método do
pensamento analitico, que defende a quebra dos fenébmenos complexos em
pedacos pequenos, de modo que as propriedades das partes expliguem o
comportamento do todo. Para ele, a natureza tinha dois dominios independen-
tes: a mente e a matéria. E mais, o universo material € uma maquina, que para
ser compreendida precisa ser analisada em suas diminutas partes (CAPRA,
2001, p. 34-35).

2. A disciplinaridade na educag¢ao

No curriculo disciplinar tudo pode ser controlado: o que o aluno aprende,
como aprende, com que velocidade o processo acontece e assim por di-
ante. Tudo pode ser avaliado: 0 desempenho do aluno, a “produtividade” do
professor, a eficacia dos materiais didaticos etc. Da mesma forma, todo o
processo pode ser metrificado e o desempenho do aluno traduzido numa
nota, as vezes com requintes de fragmentag&o, incorporados no nimero de
casas decimais (GALLO, 2000, p. 169).

No que se refere a adogao das disciplinas no ambito da Ciéncia, com-
partilho a seguinte explicagao de Lopes (2000, p. 156).

[...] as disciplinas cientificas sdo constituidas por discursos especializa-
dos e delimitam um determinado territério diretamente associado aos
mecanismos institucionais da comunidade cientifica em seu processo de
produgéo do conhecimento. Nesse sentido, as disciplinas tém seu préprio
campo intelectual de textos, praticas, regras de ingresso, exames, titulos
para o exercicio profissional, bem como de distribuicdo de prémios e san-
coes (BERNSTEIN, 1998). E por intermédio de um mecanismo disciplinar
que as ciéncias se organizam coletivamente, definem espagos de poder,
de alocagéo de recursos e de reprodugdo dos métodos e principios de
construgéo do conhecimento.
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A implantacao, por parte da escola, dessa visdo mecanicista e mensu-
rada da realidade foi levada as Ultimas consequéncias com o desenvolvimen-
to e aimplementacéo de curriculos que reservavam ao professor a missao de
conduzir o estudante a alcangar a aprendizagem esperada, de acordo com
um roteiro (objetivos e planejamento) elaborado por aquele, privilegiando a
linearidade: uma tarefa depois da outra, sem lacunas e vazios.

Conhecer, nessa perspectiva, € simplesmente descobrir um mundo pre-
existente, determinado, expresso num sistema fechado, mediante o uso da ra-
Z&0, e n&o criar uma interpretagao pessoal, com os sentimentos e as experién-
cias, de uma realidade em constante mudanca, indeterminado, representado
por um sistema aberto (DOLL JR., 1997, p. 48).

No entendimento de Doll Jr. (1997), a Ciéncia moderna viabilizou um
curriculo mecanicista e “mensurado”, com os objetivos sendo determinados
antes do processo. O papel do professor é conduzir o estudante, que se tor-
na um objeto, a alcangar a aprendizagem desejada. Essa dinamica (ou falta
dela...) ndo favorece para que o estudante interaja com o professor e contri-
bua na selecao dos objetivos ou no seu planejamento. Por isso, é tao dificil en-
tender quando Dewey defende a ideia de que os fins estdo dentro do processo
e ndo antes dele (DOLL JR., 1997, p. 44).

Conforme prenuncia Descartes, o conhecimento do mundo, tdo bem
expresso nas leis da Natureza, esta fora do sujeito, motivo pelo qual este pre-
cisa renegar os sentidos, os sentimentos, as intuicdes e as experiéncias pes-
soais. Com efeito,

O conhecimento podia ser descoberto, mas ndo criado — o sistema era
fechado. Descartes legou ao pensamento modernista um método para
descobrir um mundo preexistente, ndo um método para lidar com um mun-
do emergente, evolucionario. Analogamente, 0 mesmo comentario pode ser
feito acerca do “método de descoberta” curricular da década de 60 — ele
ajudou os alunos a descobrir 0 que ja era conhecido; ndo os ajudou a de-
senvolver seus poderes de lidar com o indeterminado. Como o método de
Descartes, seu uso era limitado. (DOLL JR., 1997, p. 48).

Aideia de uma ordem abstraida, a qual pode ser medida teve um papel
preponderante no paradigma curricular moderno, tendo se expressado me-
diante tarefas e materiais a serem dominados, nos conceitos de linearidade,
relacdo causa-efeito e negacdo da mudanca qualitativa ao longo do tempo. E
facil perceber o quanto a nogcao de sequenciamento linear, explicativa da mu-
danca e do desenvolvimento em passos uniformes, permeia o curriculo, em
quase todos os niveis de ensino, excetuando-se “[...] o jardim de infancia e os
seminarios de doutorado parecem capazes de desenvolver formas de ordem
mais interativas, dindmicas e complexas.”. (DOLL JR., 1997, p. 52).
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As lacunas no curriculo devem ser evitadas, pois indicam falta de pla-
nejamento e de ordenacgao, elementos indispensaveis nessa concepg¢do. O
tempo, nessa perspectiva, é visto

[...] exclusivamente em termos cumulativos, como uma co-relagdo com o
que é aprendido: quanto mais longo o tempo, mais aprendizagem se acu-
mula. O tempo n&o é visto como um ingrediente ativo, necessario para o
desenvolvimento das possibilidades criativas inerentes a qualquer situagao.
(DOLL JR., 1997, p. 53).

A maior expressao dessa época sao os principios légicos do curriculo
formulados por Tyler: i) Que propdsitos educacionais as escolas devem tentar
atingir?; ii) Que experiéncias educacionais podem ser proporcionadas para
tornar mais provavel que esses propdésitos sejam atingidos?; i) Como essas
experiéncias educacionais podem ser efetivamente organizadas?; e iv) Como
podemos determinar se esses propositos estdo sendo atingidos? (DOLL JR.,
1997, p. 68, italico no original).

O primeiro principio enuncia a necessidade de predeterminar os obje-
tivos, selecionar e organizar as experiéncias que possam refletir esses obje-
tivos, bem como formular avaliagées que permitam saber se aqueles foram
atingidos. Assim, a escolha dos objetivos n&o somente é o primeiro ato, como
também é a chave de todo o processo (DOLL JR., 1997, p. 69).

A educacéo e o curriculo modernistas adotaram a visdo de um siste-
ma fechado, em que o conhecimento é transferido, motivo pelo qual o en-
sino-aprendizagem valoriza tanto a dimenséo verbal. “Até os dias de hoje, o
conceito termodindmico de um sistema aberto — que transforma através da
dissipagdo — néo foi explorado com relagdo as consideragdes de curriculo.”.
(DOLL JR., 1997, p. 74).

Para Macedo (2000, p. 182 - 183), a pergunta “O que significa curriculo
disciplinar?” aceita dois tipos de respostas. A primeira sinaliza para “(...) um cur-
riculo organizado por areas de conhecimento, num sentido amplo, n&o tendo
a referéncia imediata das disciplinas cientificas”, cuja forma mais tradicional é
expressa no trivium (Gramatica, Dialética e Retérica) e quadrivium (Aritmética,
Geometria, Astronomia e MUsica) da Idade Média. As disciplinas contempladas
séo escolhidas de acordo com os objetivos selecionados e estruturadas numa
hierarquia que simboliza a importancia de cada uma. A segunda aponta para
a necessidade na l6gica de organizacao do saber escolar seguir as razdes do
saber nas ciéncias de referéncia, abandonando o costume de propor na escola
procedimentos diferenciados daqueles empregados pelos cientistas.
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Multimidia
Disciplinaridade. http/iwww.youtube.com/watch?v=4qDz_j6n7ZM

A disciplinaridade, tdo bem expressa no método analitico, comegou a
ser questionada. Inicialmente, no &mbito epistemoldgico, a partir das mudan-
¢as nas verdades cientificas, como é caso da Fisica, na qual a nogéo de
perfeicao do universo, de precisdo das medidas e certezas das previsoes, foi
abalada pelos “[...] principios da indeterminagdo, da incerteza, da relativida-
de.”. (GALLO, 2000, p. 171, italico no original).

Esse questionamento, porém, remonta ao tempo ao lluminismo, ao
questionar a forma como a Ciéncia estabelecia conhecimento, a qual nao
considerava a dindmica da vida, o seu carater relacional, tendo, assim, um
alcance (r)estrito. Nos anos 60, os movimentos estudantis na Franga e It&-
lia lutavam por um ensino que contemplasse as questdes sociais, politicas e
econdmicas, o que implicava no envolvimento de cientistas de varias areas,
considerando a complexidade desses fendmenos. Em virtude desses varios
acontecimentos, objetivando integrar as diversas areas do conhecimento, sur-
ge um movimento inicialmente conhecido como interdisciplinaridade.

3. Interdisciplinaridade e transdisciplinaridade

O conhecido é finito, o desconhecido, infinito; intelectualmente permanec-
emos em uma ilhota dentro de um oceano ilimitado de inexplicabilidade.
Nosso objetivo em todas as geragdes é reivindicar por um pouco mais de
terra (T. H. HUXLEY apud SAGAN, 1982, p. 03, itélico no original).

Nos anos 80, do século passado, assistiu-se a uma intensa discusséao
sobre a disciplinaridade do curriculo, acreditando-se que isso nao propicia-
va a formagéo de uma vis&o global da realidade, mas exatamente o con-
trario. Ora, isso n&o é um acidente, um desvio, mas o fruto mais legitimo da
Ciéncia Moderna, que fraciona a realidade, a partir da crenca inspirada em
Descartes: a compreenséo do todo € obtida a partir do entendimento das
partes que o compode.

Sobre a disciplinaridade, Crema (1993, p. 132) declara:

[...] o reducionismo e a insuficiéncia desse enfoque suscitaram inteligentes
alternativas reparadoras, como as abordagens multi, pluri e interdisciplinar.
Como os termos indicam, entretanto, sempre ainda na 6rbita disciplinar. uma
produtiva e ampliada dialogicidade entre os muitos discursos e enfoques do
mesmo racionalismo cientifico.



Letramentos Matemtico e Gientifico e Interdisciplinaridade @

A chegada da interdisciplinaridade na Pedagogia ocorreu ndo somen-
te pela questéo epistemolégica, mas também pelo esgotamento do modelo
disciplinar de curriculo, pois a promessa de cientificidade e produtividade no
processo educativo revelou-se estanque, linear e pouco interessante para o
corpo discente, 0 qual ndo conseguia estabelecer as relagdes entre as diver-
sas disciplinas (GALLO, 2000, p. 172). Ouso indagar se o corpo docente tinha
mais sucesso nessa tarefa...

Assim,

Ainterdisciplinaridade vai justamente ser pensada no ambito da Pedagogia
como a possibilidade de uma nova organizagéo do trabalho pedagdgico,
que permita uma nova apreensdo dos saberes, ndo mais marcada pela
absoluta compartimentalizagdo estanque das disciplinas, mas permitindo
uma comunicagcao entre os compartimentos disciplinares. Assim como
epistemologicamente a interdisciplinaridade aponta para a possibilidade de
produgdo de saberes em grupos formados por especialistas de diferentes
areas, pedagogicamente ela indica um trabalho de equipe, no qual os do-
centes de diferentes areas planejam agbes conjuntas sobre um determi-
nado assunto. (GALLO, 2000, p. 173).

Na tentativa de superar a disciplinaridade, pode-se falar em multidisci-
plinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

A multidisciplinaridade (muitas disciplinas) se caracteriza por uma agao
simultanea de vérias disciplinas sobre uma tematica comum. Nao ha relagéo
e cooperagao entre as disciplinas nessa interven¢do pedagdgica.

Na pluridisciplinaridade (véarias disciplinas), ocorre uma fragil interagao
(cooperagao) entre as areas de conhecimento, as quais permanecem no mes-
mo nivel hierarquico.

Na interdisciplinaridade (entre as disciplinas), as atividades séo orga-
nizadas para atender um eixo integrador (tema gerador), possibilitando uma
intensa interac&o entre as areas de conhecimento.

A transdisciplinaridade (através das disciplinas) promove a integragcéo

de varios sistemas interdisciplinares, possibilitando uma interpretagéo holisti-
ca, sistémica.
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Transdisciplinaridade - Modelo de Jantsch

MULTIDISCIPLINARIDADE
Sistema de um s6 nivel e de objetivos D D D
multiplos; nenhuma cooperagéo.

PLURIDISCIPLINARIDADE EL_:EH:]
Sistema de um $6 nivel e de objelivos

multiplos; coopera¢ao mas sem t—.?
coorgenagao

INTERDISCIPLINARIDADE [==]

Sistema de dois niveis e de objetivos /'f N,
multivlos: cooperacio procedendo de
g
v

Fonte: https:/portfoliopet files.wordpress.com/2013/02/trans21.jpg ?w=640

Multimidia

Interdisciplinaridade e Transversalidade. https://www.youtube.com/watch?

v=cNpTwye78Vk

A transdisciplinaridade, no entendimento de Crema (1993, p. 132), por
convocar para a mesa a reflexdo e a sinergia, por situar cientistas e técnicos
ao lado de artistas, poetas, filésofos e misticos, € um avango qualitativo. Ela
permite que sejam requalificados os navegantes da subjetividade, os quais
tinham sido condenados, durante séculos, ao ostracismo e a marginalidade,
em detrimento daqueles “iluminados”. Nessa perspectiva, a transdisciplinari-
dade favorece o nascimento ndo somente de uma nova concepgao de conhe-

cimento, mas também de conhecedor.

3.1. Sugestao de leitura

Carta da Transdisciplinaridade. http//www.gthidro.ufsc.br/arquivos/CARTA-

-DA-TRANSDISCIPLINARIDADE.pdf

Educacéo e Transdisciplinaridade. http//unesdoc.unesco.org/

images/0012/001275/127511por.pdf



Letramentos Matemtico e Gientifico e Interdisciplinaridade @

Apesar das 6timas inten¢des, em sua grande maioria, as propostas
“p6s” disciplinares — de modo especial, as interdisciplinares, que sédo as mais
frequentes — pouco modificaram o cotidiano escolar, académico. Apresento
alguns fatores.

O primeiro reside no fato de elas requererem dos profissionais envol-
vidos uma formagéao bem diversa da que se |lhes oferece, pois, mais do que
uma extensa fundamentacéo tedrica, é indispensavel eles terem uma vivén-
cia multidisciplinar, com a adogao de metodologias que contemplem, além da
mera exposicao do contetdo, um conjunto de experiéncias capazes de lhes
possibilitar compreender o fendbmeno da vida com um novo corpo.

O segundo é que, frequentemente, muitas das propostas “pds” discipli-
nares nao convidaram para essa festa epistemoldgica a Arte, a Filosofia e a
Religido, mas somente os rebentos da Ciéncia —Matematica, Fisica, Quimica,
Biologia, Histéria, Geografia... — perpetuando, dessa forma, o distanciamento
entre razao e emogao, mente e corpo. A disciplinaridade, portanto, sé pode
ser superada por uma concepgao de conhecimento que congregue todas as
modalidades de saber e promova animada roda e n&o institua uma fila!

A concepgéo classica tomava a separagao radical sujeito-objeto como
uma verdade inquestionavel e ndo como uma perspectiva particular, en-
tre muitas outras possiveis. O conhecimento humano poderia chegar a
abarcar tudo, podiam chegar a ser estabelecidas teorias completas sobre
o mundo. Contudo, hoje nos damos conta de que ao expulsar o qualita-
tivo e privilegiar exclusivamente o quantificavel, ao mecanizar o cosmo e
separar o corpo e a alma do homem:; ficaram de fora do mundo da ciéncia
a emogao e a beleza, a ética e a estética, a cor e a dor, o espirito e a fé,
a arte e a filosofia, o corpo emocional e o mundo subjetivo. O sujeito da
objetividade nao podia dar conta de si mesmo, porque ndo se via, era um
homem desencarnado. Essa dicotomia radical entre arte e ciéncia, razéo
e emogao, corpo e alma, atingiu fortemente o desenvolvimento das cién-
cias humanas: como fazer ciéncia dos sujeitos sem considerar a subje-
tividade? Como descrever o qualitativo a partir do quantitativo? O homem
que acreditava ter domesticado o universo, se havia perdido a si mesmo.
(NAJMANOVICH, 2001, p. 83-84, italico no original).

A recuperacao da corporalidade do sujeito demanda novas teorias e pra-
ticas pedagdgicas, as quais precisam valorizar aspectos que foram historica-
mente desprezados, ignorados —emogao, intuicéo, solidariedade... — bem como
diminuir a importancia de outros que até aqui receberam todas as honras (ra-
z&0, competicao...). Engajo-me ao entendimento de Doll Jr. (1997, p. 22). “Um
curriculo criativo e transformativo precisa combinar o cientifico com o estético.”.
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Defendo a posicéo de que somente outra atitude epistemologia pode
apontar dicas para a Humanidade sair desse beco, aparentemente, sem sa-
ida. Para tanto, é preciso se indagar. “O que significa conhecer algo?”. O co-
nhecimento e a realidade n&o séo, como por tanto tempo se acreditou, reali-
dades separadas, mas intimamente vinculadas.

E por isso que Doll Jr. (1997, p. 53) demarca:

Em uma visdo pds-moderna, o desenvolvimento passa a ser ndo mera-
mente cumulativo como também qualitativamente transformacional; ocor-
rem transformagdes na medida em que as interagdes se expandem, au-
mentam, amadurecem — com o passar do tempo. Piaget nunca conseguiu
entender por que os americanos queriam tanto “apressar” o tempo; ao fazer
isso eles estavam destruindo a exata estrutura dentro da qual ocorre o pro-
cesso de transformagdes de estagio.

Para que um curriculo seja transformador, o conhecimento precisa ser
visto ndo como um prédio, uma acumulagédo, mas como uma rede, que modi-
fica continuamente as suas estruturas, bem como as relagdes entre elas, num
processo auto-organizativo (DOLL JR., 1997, p. 83 - 84). Alinearidade, dessa
forma, € substituida pela ndo-linearidade, a qual se revela bem mais proxima
da dindmica da vida do que aquela.

No entendimento desse autor, quatro aspectos precisam ser devida-
mente considerados. Inicialmente, a Biologia, com os conceitos de complexi-
dade, hierarquia e relacdes em rede, fornece rica metafora para o curriculo.
Para tanto, & necessério abandonar a estrutura fechada e adotar a aberta. O
terceiro ponto importante é que o desenvolvimento ndo é uma simples acumu-
lagdo de saberes, visando a uma transformagéo posterior, mas se expressa
numa incessante reequilibragédo das estruturas. O professor precisa adotar
uma atitude atenta referente aos progressos dos estudantes.

Aadocao dessas mudancgas autoriza, efetivamente, que o curriculo seja
nomeado de transformador, pois “[...] permite, encoraja e desenvolve esta ca-
pacidade natural de organizagdo complexa; e através do processo de trans-
formagéao, o curriculo continuamente regenera a si mesmo e as pessoas nele
envolvidas.”. (DOLL JR., 1997, p. 104). Assim, o curriculo é um processo, nao
a mera transmisséo linear do conhecido (pelo professor aos estudantes), mas
uma tarefa matua de exploragdo do desconhecido, que contempla todos os
agentes pedagdgicos.

O diferencial do paradigma pés-moderno em relagéo ao anterior, e com
maior implicagdo para o curriculo, a educagéo, é a auto-organizagao.
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Piaget afirma [...] que a auto-organizag&o & a esséncia da prépria vida, ag-
uilo que fundamenta os processos de assimilagéo e acomodagéao, especial-
mente conforme eles interagem para dar a vida suas qualidades harmonio-
sas e desenvolvimentais. Qualquer um dos processos, sem o outro, leva ao
extremismo autoboicotador e finalizador-da-vida. Através das interacées ou
transagdes da assimilagdo e acomodacao, ocorrem o crescimento, a matu-
ridade e o desenvolvimento. (DOLL JR., 1997, p. 174).

Doll Jr. (1997, p. 193-199) propde um curriculo pés-moderno que con-
templa quatros aspectos: i) a riqueza (cada saber tem seu contexto, conceitos e
vocabularios préprios, significando dizer que cada um interpreta a sua riqueza
de modo peculiar. A linguagem, nas diversas formas, desenvolve essa riqueza,
ao se dedicar a interpretacdo de metaforas, mitos e narrativas); i) a recursao
(um final ndo € absoluto, porque pode ser, sempre, um ponto de partida para no-
vas descobertas. Assim, cada atividade — trabalho, teste, diario de campo — n&o
deve ser vista como desvinculada, desligada de um processo maior de conheci-
mento, devendo fomentar, dessa forma, a reflex&o); iii) as relagées (entendidas
numa perspectiva pedagdgica e cultural. Na primeira, por instituirem préaticas
que possibilitam a troca, a parceira entre os atores envolvidos. Na segunda,
por se referirem aquelas manifestagdes cosmolégicas, ndo contempladas pelo
curriculo. Elas devem ser vistas de modo complementar); e iv) o rigor (evita que
o curriculo “caia ou num ‘relativismo extravagante’ ou num solipsismo sentimen-
tal”. Indica a busca intencional de diferentes alternativas, relagées e conexdes).

[...] o rigor também pode ser definido em termos de mistura — da indeter-
minancia com a interpretagdo. A qualidade da interpretagdo, sua riqueza,
depende de quéo inteiramente e quéo bem nés desenvolvemos as varias
alternativas apresentadas pela indeterminéancia. Nesta nova estrutura para
0 rigor — combinar a complexidade da indeterminéncia com a Hermenéu-
tica da interpretagdo — parece necessario estabelecer uma comunidade,
uma comunidade critica mas apoiadora. Tal comunidade é, acredito, o que
Dewey achava que uma escola deveria ser. (DOLL JR., 1997, p. 199).

Para a escola se transformar nessa comunidade vislumbrada por John
Dewey, é necessario os objetivos educacionais serem cada vez mais vistos
numa perspectiva perto da sua ideia (estabelecidos dentro do processo educa-
cional, experiencial e que tem como subproduto a aprendizagem) e se afaste da
concepgao de Tyler (determinados antes da experiéncia e que, mediante a ava-
liagao, pode medir o quanto a aprendizagem ocorreu) (DOLL JR., 1997, p. 69).

Desde a Ultima década, comegamos a desenvolver uma consciéncia cosmi-
ca e inter-relacional. O desafio deste reconhecimento € duplo: por um lado,
respeitar o carater local das nossas percepgdes e, por outro, perceber que as
nossas perspectivas locais estdo integradas numa matriz cultural, ecolégica e
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césmica muito mais ampla. O nosso progresso e a nossa existéncia — como
individuos, como comunidades, como uma raga, Como uma espécie, como
uma forma de vida — dependem da nossa capacidade de criar uma harmonia
complementar entre essas duas perspectivas. (DOLL JR., 1997, p. 199).

Felizmente, toma proporcdes no ambiente educacional, mormente com
as teorias criticas do curriculo, a compreensao da necessidade de se valorizar
as experiéncias, os valores e os conhecimentos trazidos pelos estudantes,
nao os aceitando como verdades acabadas, mas como material basico (e
indispenséavel) para novas elaboragdes, as quais ndo tém fim, haja vista o
carater transitério e parcial do conhecimento, em face das ininterruptas trans-
formagdes sociais, bem como dos inimeros aspectos da realidade.

Uma das caracteristicas mais marcantes do Brasil € a diversidade cultu-
ral. Afinal, somos repletos de negros; indios; brancos; pobres, ricos; evangélicos,
catolicos, espiritas e ateus; liberais, conservadores... Diante dessa multiplicida-
de, é possivel se pensar numa proposta curricular que contemple todo o Pais?

Cientes desses desafios, os proprios autores dos Parametros Curricu-
lares Nacionais (PCN) assinalam que esses ndo devem ser vistos como um
receituario, mas como um guia, que fornece variadas informagdes, cabendo
ao viajante escolher as que mais combinam com ele. Uma analise mais deta-
lhada daqueles documentos, porém, revela, segundo Lopes (1999), o desejo
de homogeneizar a cultura nacional, mascarando as profundas diferengas,
frutos de uma estrutura social injusta.

Outra linha de pesquisa da estrutura curricular, emergente desde os anos
1950, sinalizou o fato de que vivemos numa sociedade miscigenada, e que o
curriculo, que produz efeitos a todas as pessoas que com ele interagem, ndo
pode ignorar as diferengas culturais, de género, cor, sexo etc., motivo pelo qual
surge uma nova vertente: os Estudos Culturais (BERTICELLI, 1999, p. 173).

Acredito que os Estudos Culturais aportaram grande contribui¢céo (e
continuarado a nos oferecer interessantes questoes) ao entendimento das di-
ficuldades de se formular um projeto pedagdgico que, respeitando as dife-
rengas, contribua para o crescimento dos agentes envolvidos e néo seja o
instrumento de humilhac&o e de submisséo (intelectual, social e cultural).

Desde a ultima década, comecamos a desenvolver uma consciéncia césmi-
ca e inter-relacional. O desafio deste reconhecimento € duplo: por um lado,
respeitar o carater local das nossas percepgoes e, por outro, perceber que as
nossas perspectivas locais estéo integradas numa matriz cultural, ecoldgica e
césmica muito mais ampla. O nosso progresso e a nossa existéncia — como
individuos, como comunidades, como uma raga, Como uma espécie, como
uma forma de vida — dependem da nossa capacidade de criar uma harmonia
complementar entre essas duas perspectivas. (DOLL JR., 1997, p. 199).
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Os Estudos Culturais sinalizam necessidade de sermos sensiveis ao
diferente, pois, conforme alerta Costa (1999, p. 45),

Foi com essa face de “o outro”, o inferior na escala social, 0 marginal, que
n&o s6 os “caboclos”, mas tantas outras identidades passaram a integrar
as disciplinas, os saberes escolares e o curriculo. Quantos/as de nés nao
estaremos, neste exato momento, nos dando conta de que também j& “ensi-
namos” para nossos/as estudantes, algum dia, estas identidades étnicas re-
sultantes da miscigenagéo racional do Brasil, valendo-nos das informagoes
“cientificas” destas narrativas?

Entendo que curriculo é mais do que prescricoes e intencdes, sejam
elas explicitadas ou ndo, sendo ele o que se vive. Acredito, ainda, que alguns
aspectos da nossa vida, da nossa pratica profissional sdo desconhecidos até
para nés mesmos!

O desenvolvimento pessoal ocorre em duas dimensdes — individual e
social — as quais, embora sejam singulares, devem ser compreendidas na in-
tensa dindmica que as vincula: por um lado, o individuo precisa percorrer uma
singular estrada para desabrochar suas aptidoes tipicamente humanas e, por
outro, é somente na convivéncia com seus semelhantes e com a natureza
que aquela jornada se realiza (VYGOTSKY, 1991).

Ser Homem exige de cada individuo o equilibrio (nunca alcancgéavel!)
das dimensdes pessoal e social. Por um lado, essa € uma constante ameaca
ao desenvolvimento daquela, por outro lado, ndo é possivel que a primeira
se constitua como tal sem a vida em sociedade (FREIRE, 1997, p. 64). Toda
aprendizagem tém esse duplo aspecto. Ao reconhecer e vivenciar o carater
dialégico da vida, cada pessoa amplia a sua capacidade de exploragéo, de
entendimento do universo.

Diversos pesquisadores (MACLAREN, 1992; ROCHA, 2000) enten-
dem que, atras do curriculo anunciado, divulgado, ha outro, implicito, “oculto”.
Enquanto o primeiro contempla as disciplinas e os programas explicitados, o
segundo refere-se ao que, embora nao propagado, esta no ambiente escolar
—valores, crengas, espagos, tempos... — influenciando e participando significa-
tivamente dos processos de ensino e de aprendizagem. Ha, ainda, o curriculo
real, que se refere ao que foi implementado na sala de aula pelo professor.

O meio-ambiente, porém, ndo é somente a base fisica da existéncia hu-
mana, uma vez que cada pessoa esta constantemente elaborando significa-
dos daquele, num intenso processo de organizagao, classificagéo, descricao
e disciplinamento, que ocorre dentro e fora dos tempos e espagos escolares:
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O controle fisico e corporal exercido através do curriculo e seus dispositivos
espago-temporais nos ensinam gestos, movimentos, posicdes possiveis,
formas de nos dirigirmos e nos relacionarmos aos/com os outros, lugares
de pertencimento, regras de sociabilidade. (ROCHA, 2000, p. 23).

O espaco escolar € um curriculo “oculto” que contribui para que os estu-
dantes nao sejam vistos como sujeitos, isolando-os intelectual e afetivamente,
mas como objetos de (e para o) consumo, desprovidos de subjetividade, de
paixao, dotados apenas do desejo de ter mercadorias.

Silva (2005), ap6s analisar as teorias curriculares (tradicionais, criticas e
poés-criticas), cujos conceitos caracteristicos estdo no Quadro 1, conclui que

O curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos quais as teo-
rias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espago, territério. O
curriculo é relagéo de poder. O curriculo € trajetéria, viagem, percurso. O
curriculo & autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja
nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é
documento de identidade. (SILVA, 2005, p. 150, itélico no original).

Quadro 1
CONCEITOS REFERENTES A CADA TEORIA DE CURRICULO
TEORIAS DE CURRICULO
TRADICIONAIS CRITICAS POS-CRITICAS
Ensino Ideologia
. Reprodugao cultural e social Identidade, alteridade e diferenca
Aprendizagem o
o Poder Subjetividade
Avaliagao . S
. Classe social Significacéo e discurso
Metodologia g
Didética Capitalismo Saber-poder
L Relacdes sociais de producao Representacao
Organizacao L
) Conscientizagao Cultura
Planejamento L ~ . . .
o Emancipacao e libertacao Género, raca, etnia e sexualidade
Eficiéncia . : .
L Curriculo oculto Multiculturalismo
Objetivos L
Resisténcia

Fonte: Adaptado pelo autor a partir de Silva (2005, p. 17).

4. Curriculo é o que sentimos, fazemos e aprendemos

[...] as identidades ndo tém uma esséncia, e 0 acesso a qualquer identidade
é sempre mediado pelos discursos, pela linguagem (COSTA, 1999, p. 50).

Como educadores, somos “convidados” a entender os desafios con-
temporéneos, pois acredito que a modificagao do atual cenario educacional
requer outro vinculo entre realidade e escola, expresso na selecéo e vivéncia
de conteldos que possam ser significados pelos agentes pedagdgicos me-
diante outras praticas pedagdgicas, outros curriculos.
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Sem davida alguma, lidar com o diferente constitui grande desafio para
todas as pessoas. Os conflitos sociais tém origens variadas, mas em muitos
deles se percebe a presenca da intolerancia com o ndo-eu. Acredito e defen-
do a ideia de que a escola € um espaco privilegiado no aprendizado dessa
importante licdo, afinal, é a partir do outro que elaboro, ininterruptamente, a
minha identidade. Canen e Moreira (1999) defendem um curriculo que se for-
ja a partir das seguintes linhas gerais: i) a articulagéo da pluralidade cultural
da sociedade a pluralidade de identidades presentes na sala de aula; ii) o
multiculturalismo ndo é mais uma disciplina, mas se explicita nos conteldos
selecionados, frutos da diversidade cultural; iii) o didlogo é fundamental para
uma prética curricular que valoriza o diferente; e iv) os aspectos cognitivos
nao bastam: & necessario existir um envolvimento afetivo.

A crescente presenca da informética na sociedade influencia a escola
e, por extensao, o curriculo. Deve-se indagar em que diregdo e com que mo-
tivacaolinteresse ocorre tal prestigio. Nesse sentido, pertinente (e urgente) é
o alerta de Reimer (1983, p. 54):

A transmisséo de conhecimentos através do sistema escolar, e seu beneficia-
mento para se adaptar a escola e alunos, parece perfeitamente natural em uma
era tecnolégica que engendra produtos para satisfazer qualquer necessidade
humana. Uma vez que o conhecimento se torne um produto, o curriculo |he
segue 0s passos —em volumes organizados de erudicéo, cada qual com seus
horarios, em sequéncia adequada e justaposi¢do com outros volumes afins.

Capra (2001, p. 69) é ainda mais cético e critico quanto a presenca
dessa tecnologia na escola:

O uso de computadores nas escolas baseia-se na viséo, hoje obsoleta,
dos seres humanos como processadores de informagdes, o que reforca
continuamente concepgdes mecanicistas errdneas sobre o pensamento, o
conhecimento e a comunicagdo. A informacgéo é apresentada como a base
do pensamento, enquanto que, na realidade, a mente humana pensa com
ideias e ndo com informagcdes.

Embora eu também tenha sérias restricdes quanto ao uso do computa-
dor como apoio pedagdgico, pois costuma ser visto apenas como uma “mara-
vilha tecnolégica”, penso que a escola ndo pode se negar a utiliza-lo, sob pena
de denegar aos atores pedagoégicos a aprendizagem de novas possibilidades
de acesso e transmissao de dados e informagdes, as quais, acredito, podem,
efetivamente, contribuir para a melhoria da aprendizagem, embora ndo come-
ta a tecnologia, qualquer que seja ela, a capacidade de substituir o Homem
naquilo que ele melhor faz (ou pode fazer ...). acolher o seu semelhante.
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Ademais, a crescente presenga dos computadores em diversos setores do
mundo n&o pode ser ignorada pela escola, sob pena de aumentar, ainda mais, o
fosso que a separa da realidade, concorrendo para a sensacao de alheamento
que muitos agentes pedagdégicos sentem em relagéo ao ambiente académico.

Expresso, por fim, a minha convicgdo de que todas essas ideias sb se
efetivardo se o Homem mudar a forma como percebe e se relaciona com o
meio ambiente. O método cientifico fomentou a ilus&o de que a natureza pode
ser entendida e controlada pela humanidade, pois ela seria apenas mais um
objeto que se renderia aos poderes do sujeito.

Essa Ecologia antropocéntrica, porém, precisa, urgentemente, ser
substituida por uma ecocéntrica, pois 0 Homem tem profundo vinculo com
0 meio ambiente, o qual influencia, de forma significativa, o seu bem-estar
(fisico, psiquico, emocional).

Ao rejeitar as explicagcdes plasmadas num esquema causa — efeito
(consequéncia), que, por vezes, sequer se prestam a fendbmenos da natureza,
ao contrario do que sempre propagaram os positivistas, defendo o argumento
de que a escola desenvolva atividades que privilegiem a divulgagéo e a in-
terpretacdo de manifestacdes sociais diferentes, conforme defende Chizzotti
(1994, p. 94), dando, assim, importancia a convivéncia na constituicdo do co-
nhecimento, abandonando, com efeito, ritos desprovidos de significado, que
inumeraveis prejuizos trazem a espontaneidade e criatividade de criangas,
adolescentes e adultos.

Uma nova Educacao cria condigdes para que o estudante desenvolva a
noc¢ao de totalidade, a qual se manifesta de variadas formas: na relacéo entre
parte e todo, singular e plural, figura e fundo. Ele precisa ser instigado a perce-
ber mudancgas ocorrentes na sua percep¢ao inicial e final dessas vinculagoes,
possibilitando-lhe alargar a sua compreensao quanto ao carater histérico, pro-
cessual e parcial do conhecimento, bem como do relevo da interagdo social
na sua complexificagéo.

E necessario que os agentes pedagdgicos compartiihem as suas
percepgdes quanto aos caminhos projetados e trilhados, permitindo a
acrecdo do entendimento individual e social da sua responsabilidade
pessoal/coletiva com o projeto autbnomo de conhecimento. Da mesma
forma, precisam ser comunicadas as dificuldades, no sentido de propiciar
aos autores envolvidos a oportunidade de descentrar, de conhecer outras
realidades, investigando-as, inquirindo-as, num esforgo de ampliar a sua ca-
pacidade de interpretagdo do mundo-mistério.
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