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As raizes e os frutos da disciplinaridade —
As sementes de um curriculo holistico

Paulo Meireles Barguil

Ainda me lembro aos trés anos de idade
O meu primeiro contato com as grades

. O meu primeiro dia na escola
Como eu senti vontade de ir embora
Marcelo Bonfa e Renato Russo

Introducdo

A complexidade da Educagdo demanda estudos que ultrapassem a mera
constatacdo (e dentincia) dos seus problemas. Para resolvé-los, € preciso iden-
tificar as suas causas, bem como vislumbrar op¢des que, referenciadas em novas
teorias e explicagdes, possibilitem, efetivamente, a instauracdo de préticas
transformadoras.

E corrente a constatagio de que vivemos, nio somente no Brasil, uma
crise educacional, a qual n@o € privilégio de nenhum grau de ensino, embora
pareca que ela € maior nos niveis mais elevados. Entendo que essa crise € apenas
uma das facetas de um fendmeno mais amplo, que € a expressao mais cristalina

‘de uma profunda falta de sentido na vida que atormenta a humanidade, sem que

ela sequer consiga saber o porqué do seu sofrimento. Esse vazio existencial,
acredito, tem origem na forma como.o Homem se percebe € se relaciona com o
outro, a cultura e a natureza.
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Serd que a escola pode fazer alguma coisa em relagdo aisso, consi(.ieran—
do a ampliddo desse caos existencial? Acredito que sim, uma vez que as criangas
e os adolescentes de grande parte das sociedades modernas a freqlientam durante
vérios anos, de modo que eles podem aprender a estabelecer vinculos baseados
em novos valores e crengas. g

Neste artigo, em que apresento algumas reflexdes da minha tese de
doutorado (Barguil 2006), indago, inicialmente, onde estd o sujeito na escola.
A seguir, analiso as raizes e os frutos da disciplinaridade no curr1¢u10 escola;.
Por fim, apresento as sementes de uma nova concepgdo de elaboragdo (e
socializa¢do) de conhecimento, que revolucione ndo somente a realidade aca-
démica, mas, também, a vida social.

Onde estd o sujeito?

 Pensar sobre o homem é dificil também, porque sendo
0 homem, ao mesmo tempo, sujéito e objeto da reflexdo,
essa tarefa significa um desvelar do nosso préprio ;erf'f
uma compreensdo das nossas crengas e uma _busca‘d.e
desmistifica¢do de ideologias que, ao longo.de nossa‘
vida, sedimentaram-se em nossa forma de ver e pensar
o mundo. (Gongalves 1994, p. 74).

A despeito de objetivar a compreensdo da realidade escolar, postulg’g
argumento de que essas consideragdes possam (e devam) ser amplial'das para um
contexto mais amplo, que congregue a sociedade como um todo, pois em ambos
¢ sintomética a negagdo do direito de individuagao.

O Homem se caracteriza por um movimento ambiguo, do qual dlﬁCll-
mente ele se apercebe. Por um lado, ele intenta descobrir, ser diferente, 1nova1,
aventurando-se no desconhecimento; de outra parte, ele quer sentir-se seguro,,
ter certezas, sem ameagas do inesperado. }

A convivéncia do Homem com seus semelhantes possibilita tanto a
identificagdo como a diferenciag@o, ou; pelomenos; deveria ser assim, uma vez’
que aquele ndo € mero reflexo da realidade, pois, constantemente, interpreta-a,
valora-a e cria significados, ou seja, (re)elabora a sua subjetividade.

Ha4, entretanto, uma tentativa incessante de festejar e privilegiar o 1dea1
de homem-modelo. A quem interessa a padronizagdo? O que leva as pessoas a

b5 Editora Mercado de Letras

ndo se diferenciarem umas das outras e passarem a pensar, a almejarem as
mesmas coisas? Qual € o prego que elas pagam por essa negacio de si mesmas?

Atualmente, € fécil perceber que a padronizagdo é um dos pilares do
capitalismo, que instituiu a produg@o em série, tomando o lugar da manufatura,

o artesanato, que se baseavam na peculiaridade de cada pega produzida.

A escola, na maior parte das vezes, organiza as suas praticas baseadas
num estudante- modelo, tanto como ponto de partida como de chegada, as quais.
requerem, também, um professor-padrio. Agmdo assim, ela elimina qualquer
possibilidade de os agentes pedagégicos (estudantes e professores) sé percebe-
rem como sujeitos singulares, particulares, distintos de todos os outros, de
conceberem, continuamente, a autopercepgdo e a auto-estima.

(4 Acredito que toda pessoa tem o direito inaliendvel de desenvolver a sua
‘subjetividade, entendida ndo como algo estdtico, mas como um universo em

movimento e expansdo. Para tanto, ela precisard desenvolver uma -ifitensa

:relag,ao com o meio ambiente, a qual permitird que ela descubra (conhega) o que

aprecia e o que rejeita, vislumbrando novos horizontes e despertando pofcdes
interiores adormecidas.

‘Para que isso ocorra, o individuo deve estar em sinfonia com os seus afetos,

Aassuas emocdes, sob pena de viver como um autdmato, que executa, mas ndo sente,

que faz, mas ndo avalia, sendo incapaz de identificar as situages que lhe sdo

{prazerosas ou néo e, posteriormente, de escolher o que gostaria de viver.

'Para reaver a subjetividade e favorecer o processo de individuagio, a
Educagdo deve ensejar situagSes em_que o sujeito, superando a sua visio

‘quantificadora, fragmentadora, valorize as suas emogoes 0 .seu corpo, superan-
do a oposigdo destes em felagéio & mente e A razdio (Fontanella 1995, p. 10), e
desenvolvendo uma compreenséo holfstica, que perceba as sutis relagdes entre
as partes e 0 todo e se renda & impossibilidade de medir as belezas da vida, n&o
capturdveis aos formalismos numéricos.

Para Gorigalves (1994), a corporalidade, que contempla tudo aquilo que diz

respeito ao individuo, costuma ser ignorada e reprimida na escola, o que enseJa sua

recuperagdo, de forma a contemplar tanto o educando como o educador. \

Foucault (2002) analisou, com detalhes, como o corpo foi tratado na
Hist6ria. No inicio, o controle sobre ele era exercido com o uso da forga.
Posteriormente, entraram em cena a coercdo e a disciplina, quée objetivavam a
fabricagdo de corpos submissos, déceis.

Para atingir os objetivos estabelecidos, o espago escolar foi projetado

B . g \ 3 .
Ppara possibilitar que o professor pudesse controlar os seus estudantes, verifican-
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do se eles estavam se comportando conforme 0 esperado. E por isso que, além

de ensinar, a escola passou a ser uma méquma de “(...) vigiar, de hierarquizar,
de recompensar”. (Foucault 2002, p. 126).

Desde os primdrdios, 0 Homem, para conhecer o seu ambiente, movimen-
ta-se com O seu corpo no espaco, fazendo indagagdes, vislumbrando possibilidades,
avaliando resultados, buscando opg¢8es, alargando, continuamente, seus honzontes
numa graciosa danga existencial, ao som de uma misica cuja melodia expressa a
convicgdo de que hd sempre algo novo (Barguil 2000). Privé-lo disso &, sem divida;

negar-lhe o direito de aprender, dé transcender. A imposi¢ao de um espago e de um
tempo tem como finalidade a submissdo do sujeito.

Aolongo da Histéria, ele tem utilizado as suas habilidades fisicas, cognitivas

e emocionais de modo diverso. Nas sociedades pré-industriais, o corpo tinha grande

‘importancia na identidade pessoal bem como para o funcionamento da sociedade,
uma vez que a forga, destreza e agilidade eram importantes em torneios, em
competi¢des, na guerra e na politica (Gongalves 1994, p. 18).

Com a produgdo capitalista, 0 Homem inaugurou rela¢tes diferentes
com a natureza, modificando o seu corpo, bem como se distanciando do produto

(externo e interno) do seu trabalho, uma vez que foram dissociadas as suas forcas
corporal e espiritual (Gongalves 1994, p. 22).«-

Embora o cerceamento dos corpos; dos movimentos, das emogoes, seja
ainda a realidade da grande maioria das nossas escolas, muito me anima saber
que os rituais escolares sdo processos histéricos, como tais, passiveis de mudan-
Ga, de transformag@o. Para McLaren (1992, p. 354), embora os ritos sejam
estabelecidos pela instituigdo escolar e adotados pelos professores, eles sdo

intensamente questionados pelos estudantes, que utilizam os seus COrpos e as
suas falas para expressar a sua insatisfac#o.

Esse desagrado em relagfio ao instituido, com a disciplina, com ocontrole
dos: corpos, das mentes e dos coragBes nio € mais aceito como o era no passado
recente. A globaliza¢@o, ao tentar impor a uniformizag@o de costumes, povos'e
hnguas possibilitou a0 Homem valorizar as suas diferencgas e lutar pelo direito

de permanecer com a sua singularidade, originando mais conflito ‘do que se
esperava (Rocha 2000, p. 142).

No entendimento de Illich (1977, p. 77), a escola, ao instituir a aprendi-
zagem em matérias, fragmentando o conhecimento, forma “(...) dentro do
estudante um curriculo feito desses blocos pré-fabricados”. Essa cisdo do
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estudante € acompanhada pela negagao da subjetividade, uma vez que a avalia-
¢do normalmente efetuada € centrada no professor, retirando daquele a possibi-
lidade de olhar para si, de assumir a responsabilidade pela sua vida e refor¢ando
um padriio de subserviéncia a opinido, ao controle de outrem, negando o
desenvolvimento da individualidade e aprofundando a alienag&o.

Ao se por sobre alguém sentidos j& prontos, ndo houve processos de
experimentagio e.criagdo de sentidos-que, no préprio ato de irem-se
fazendo obra vido se configurando. Na doagao ou no estabelecimento de
sentidos (ou nem isso) hd uma mecénica que simula o utilitarismo fabril
dominante. A arte na educag@o vai sucumbindo ao medo de produzir e
experienciar sentidos, ensaiaram-se obras. (Linhares 2003, p. 240).

Bruner (2001, p. 44) assinala que a humanidade organiza e administra o
conhecimento do mundo de duas formas: o pensamento l6gico-cientifico (que
a permité tratar de coisas) e.0 pensamento narrativo (que a habilita lidar com
pessoas e condigdes). Para ele, € inaceitdvel o fato de que a maioria das escolas
ndo valorize as artes da narrativa (canto, drama, fic¢#o, teatro etc.), compreen-
dendo-as apenas como uma decoragio, uma vez que o Homem sempre utiliza
o discurso narrativo para contar histérias. Isso se torna ainda mais grave, diante.
da aﬁrmagao de psicanalistas de que a neurose “¢é um reflexo de uma histéria
insuficiente, incompleta ou imprépria que um individuo tem de si mesmo”.
(Bruner 2001, p. 44).

‘ A valorizagao da‘sensibilidade e da arte na escola, portanto, nao € apenas
um enfeite, mas uma necessidade vital que €, hd muito tempo, negada aos
sujeitos pedagdgicos, O espago da estética ndo pode ser de responsabilidade
apenas de uma pessoa, em um momento e em um lugar determinados, mas deve
inspirar 0 prOJeto politico-pedagdgico da escola, sob pena de.falsear a transfor-
magao que pretende promover. Isso nZo quer dizer que a presenca de um
profigsional habilitado seja dispensédvel, muito pelo contririo. Considerando a
aridez da formac#io de quase todos 0s nossos professores, ele é necessirio para
que esse projeto se efetive e avance com a colaboragdo da comunidade escolar.
Na opinido de Matos (2002, p. 18), ensinar € pensar com o outro, € ter
esperangas coletivas. Diante da constata¢@o de que o mundo moderno privilegia
o isolamento, promove o distanciamento (fisico, afetivo e cognitivo) entre as
pessoas, esse autor defende a idéia de que a arte, por expressar o inenarravel,
contribui na importante aprendizagem de se colocar no lugar do outro:
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Também no dominio estético, o estudante tem progressos a realizar: que as
obras das quais ele € o autor tornem-se cada vez mais suas, respondam as
preobupagées de ordem e que a visdo do belo esteja cada vez mais ai presente;
que sua prépria iniciativa se separe, que saia do banal, de seu banal e a seu
modo, para se estabelecer em um nivel mais alto da emogcio estética. E
paralelamente para as obras admiradas por ele. (Snyders 1988, p. 253).

Somente dialo gando é possivel ao sujeito compreender o outrole a si mesmo,
o que ocorre de forma simultinea. Esse aprendizado € inesgotével, uma vez que
ambos estdo em constante mudanga. A identificagdo de novos elementos estd ligada
a criatividade, capacidade de interpretar de forma distinta a situagdo renovada,
agindo de maneira que leve em conta as transformagdes ocorridas, ndo se limitando,
portanto, A repeti¢io do que foi feito, o que demanda continua flexibilidade.

A urgéncia do estudo da corporalidade reside no fato de que, com exceg#o
da Psicomotricidade e disciplinas correlatas voltadas a Educag&o Infantil, ndo ha
na Educag¢do um cuidado com o corpo, 0 que, acgedito, diminui sob;emaneira as
possibilidades de verdadeira transformag@o da escola e de suas préticas_.

Conceber a corporalidade integrada na unidade do homem significa
resgatar o sentido do sensivel e do corpéreo na vida humana. A préxis
humana se efetiva porque o homem ¢ um ser corpéreo, que possui
necessidades materiais e espirituais. Sua relagdo com o mundo néo &
simplesmente a relagdo de uma consciéncia que o pensa o mundo, sem
deixar-se tocar, mas € a relagdo de um ser engajado no mundo — que tem
emogdes, que ama, que odeia, que tem fome, que tem dor, que vive a
soliddo, a amizade, o desprezo etc. —, enfim, de um ser que sente, solo
sobre o qual o penéamento se edifica. Da prédxis humana e dos modos
dela decorrentes de coexisténcia entre os homens criam-se formagdes
ideolégicas, que impregnam sua maneira de ser. Assim, podemos com-
preender as formas alienadas de o homem sentir e pensar, no mundo
contemporaneo, sdo como que penetradas pelo tecido econdmico que se
tornou, no sistema capitalista, o prisma do_qual as coisas mundanas
fundam seu sentido. Essas formas estdo in“corpo’radas em seu ser e
encérram todas as distorgdes e os tipos de alie:nagﬁo que o homem
contemporaneo, que se manifestam tanto nas relagdes inter-humanas, nas
relagdes com a natureza e com a cultura, como nas formas de 0 homem
lidar com sua corporalidade (Gongalves 1994, pp. 176-177).

224 Editora Mercado de Letras!

Outro indicio da negagdo da subjetividade € a crescente violéncia esco-
lar. Embora esse fendmeno seja muito complexo, e contemple acontecimentos
que sdo sociais e invadem o espago académico, como € o caso das drogas e das
gangues, € inegdvel que a violéncia simbdlica, verbal e institucional, a que sdo
submetidos professores e estudantes, estd cada vez mais intensa.

O fato de a violéncia ser um fendmeno social nao implica que a escola
seja vitima e esteja impotente diante desse fato. Serd que as suas prétlcas que
fomentam, silenciosamente, amplo e profundo processo de segregagdo, nédo
contribuem para a violéncia dos atores pedagGgicos? Ser4 que a tristeza, a apatia
e a indiferenga que muitos desses sentem nas escolas nio revelam a faléncia do
que vivem no contexto escolar?

Para Abramovay (2003, p. 78), a relagdo do professor com o estudante,
que melhor representa o processo educacional, estd muito desgastada, ndo.
somente na escola piblica! Se, por um lado, jovens afirmam que os professores
estdo afastados da sua cultura, uma vez que os seus cédigos culturais nfo sdo
compreendidos, que eles ndo sdo escutados, que eles sio etiquetados, fazendo
com que sintam que “h4 um enorme buraco que os separa dos adultos”, de outra
parte, os professores e os membros do corpo-técnico se ressentem da falta de
respeito, das ameagas e das humilhagGes proferidas pelo corpo discente.

Diante de tantas queixas e acusagdes, ndo ¢ dificil entender por que a
conﬁanga o afeto e admirag@o quase inexistem e por que o didlogo est4 mais
para um pesadelo do que para um sonho:

{[O] conhecimento do outro ndo quer dizer apenas que € o outro que o
possui'mas que meu conhecimento comporta dentro dele esse olhar do
outro e, também, que 0 outro possui saber e essarelagio que eu estabeleco
sempre envolve a dimensao desiderativa, além da cognitiva. Na Escola,’
onde o sujeito epistémico se relaciopa com seus pares e com o educador,
a socialidade vai sendo esculpida nos corpos. E nessa institui¢fio o lugar
onde se passa o saber sistematizado e, nela, um sujeito se constréi com
‘a mediagdo do outro que € o grupo (no sentido lato). Nesse lugar de
passagem do conhecimento (porque o conhecimento € algo que migra) -
_também vai-se esculpindo nos sujeitos a vestidura da socialidade com
seus siléncios, conflitos, lacunas, palavras, ritos. Naescola, ao operarmos
com os aspectos l6gicos e lingiifsticos, da linguagem e do ndmero,
costumamos excluir da cena todo um campo de expressdo que nao
envolve apenas esse modo de estruturagdo do pensamento. (Linhares
2003, p. 205).
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A despeito de a escola ser o espago social em que o conhecimento deveria

ser compartilhado por seus sujeitos, parece que o vigorante € o contrrio. A

cultura, os valores e os sentimentos dos educandos nédo tém sido apreciados
quando da elaborag@o e da execugéo do projeto politico-pedagégico da institui-
¢éo escolar, revelando, dessa forma, uma falta de cuidado com aqueles sujeitos,
dificultando que eles constituam a sua subjetividade:

Existe nas escolas uma multiplicidade de vozés, de corpos e movimentos.
Movimentos e corpos que se apresentam de forma diferenciada nas
posturas de professores e estudantes. Sem precisar dizer, € possivel saber
que pela ‘fala’ do corpo a identidade de seu dono e a sua posi¢cdo-no
‘contexto educativo: os que ‘ensinam’ e os que ‘aprendem’. Estes ultimos,
criangas e jovens em geral, possuem hébitos, atitudes e comportamentos
que revelam uma nova cultura, em muitos casos ignorada \(em alguns
casos, rejeitada) pela escola. '(Kenski 2000, p. 126)

Essa violéncia simbdlica na (e da) escola revela-se na distdncia dela com
a sociedade, caracterizada por inimeras contradi¢des. Para que ocorra a apro-
ximag#o entre ambas, € necessério que a escola deixe de dar as costas e de fechar
os ouvidos aos conflitos, e . desenvolva uma Educacdo critica, problematizadora,
que enfrente com determinacio e coragem os desafios de 1mplantar uma
sociedade mais justa. (Gongalves 1994, p. 124).

Diante do divércio entre a vida e a universidade, denunciada pelos

estudantes, Franga (1994) postula a idéia de que os valores educacionais deve_m\'

ser repensados. Para tanto, a escola deve ser um territério da contradigfo, que
permita a elaboragdo de uma- contra-ldeologla forjando uma perspectlva de
mudanga.

Rocha (2000, pp. 145-146) denuncia o fato de que a escola aperfeigoa
as formas de como exerce o controle, a vigilancia sobre os seus atores pedagé-
gicos, objetivando o disciplinamento, o aprisionamento. Para ela, a escola
exerce trés tipos de vigilancia — “repressora, disciplinadora e tecnoldgica — as
quais estéio presentes ndo somente nela, mas também na sociedade como um
todo, uma vez que “outros locais publicos e privados de convivéncia social” so
contemplados com medidas que visam ao controle. :

No inicio da escolarizag@o de massa, dadas as peculiaridades das primei-

ras escolas — ligadas.ao clero, com ngldas regras e h1erarqu1as a serem
seguidas —, mas também o perfil do estudante a que se destinavam —
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potcos e nobres homens que deveriam aprender como melhor governar
outros homens e 'que, portanto, deveriam saber exercer o controle de si
e dos outros para obter de todos o méximo proveito possivel (sem
discérdias nem insatisfa¢des) — tinhamos um tipo de vigildncia repres-
sora: coativa, coercitiva, que usava a forga fisica para impedir, impor
limites, regrar, regular, normalizar. (Rocha 2000, p. 145):.,

O vertiginoso aumento da clientela, em virtude da crescente busca por
Educacio, bem como a amphagao das instAncias responsdveis pela Educagdo e
as novas organizacgdes sécio-econdmico-culturais, ensejaram a mudanga no tipo
de vigilancia exercido, que passou a ser disciplinadora: baseada menos no
aspecto fisico, buscando por meio do convencimento, da argumentagao, subme--
ter o outro. (Rocha 2000, p. 145). ‘

Mais recentemente, foi adotada a vigildncia tecnoldgica, que opera
mediante o impedimento, com a utilizag@o de alta tecnologia, que tem como
vantagens a ampla cobertura, a grande velocidade e o fato de atuar de forma

.(quase) invisivel. (Rocha 2000, p. 145):

O controle e a vigilancia limitam a explora¢io que o Homem faz do seu
espaco, uma-vez que seu acesso e seu uso-sao.controlados por outros; que nao
ele. Na escola, a excessiva organizagio ndo somente da dimensao espacial, mas
também da temporal, atende a uma légica que objetiva, a0 mesmo tempo,
diminuir consideravelmente a possibilidade de o sujeito formular significados
e incrementar a sua submissio a uma 16gica externa.

As escolas que necessitam de'controles mais ostensivos constroem determi-
nados espagos fisicos (fechados, fortemente hierdrquicos, complexos, deli-
mitados). As escolas que ensinam seus estudantes a ocuparem 0S €Spagos

ue lhes s3o permitidos, que lhes ensinam a tomar as melhores decisdes, a
viver com sabedoria, juslic;a, paz, frlaternidade, igualdade, democracia (e
todos os demais valores universais tdo constantemente inculcados nesta e
por esta sociedade) geralmente constroem espagos fisicos onde os préprios
estudantes sabem o qué e quando fazer. As escolas que exercem o controle
de forma andnima (identificdvel ou nfo) constroem seus espagos prevendo
este tipo de vigilancia, dispondo instrumentos tecnol6égicos em locais estra-
tégicos, dispondo moveis, utensilios, paredes, muros e cercas de outras
maneiras. (Rocha 2000, p. 146).
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Concluo a primeira parte, ressaltando que a subjetividade dos atores
pedagégicos precisa e pode ser recobrada na escola. Para tanto, na préxima
segdo, vou me dedicar a investigacdo das causas que levaram a sua negacéio, a
sua interdicdo, uma vez que por ser um processo histérico, € passivel de

transformagéo.

A disciplinaridade esmiugada

No curriculo disciplinar tudo pode ser controlado: o que
0 estudante aprende, como aprende, com que velocidade
o0 processo acontece e assim por diante. Tudo pode ser

“avaliado: o desempenho do estudante, a ‘produtividade’
do professor, a eficdcia dos materiais diddticos etc. Da
mesma forma, todo o processo pode ser metrificado e o
desempenho do estudante traduzido numa nota, as vezes
com requintes de fragmentagdo, incorporados no niime-
ro de casas decimais. (Gallo 2000, p. 169).

A misséo da escola € ensinar. Essa tarefa, todavia, ndo € uma receita que
possa ser aplicada igualmente em quaisquer tempo e espago. Para que ela
alcance o seu intento, é necessério que os profissionais que nela laboram se
indaguem: “O qﬁe ensinar?”, “Como ensinar?”, “Por que ensinar?”, “Com que
ensinar?”,

Embora essas perguntas fagam parte de uma tarefa epistemoldgica
global, esforco-me, no presente artigo, para responder a primeira dc;las, que
contempla o curriculo, entendido como o conjunto de saberes e valores que sdo
socializados, mediante vérias atividades, ao corpo discente.

A critica dos conteddos llecionados revela-se cada vez mais premente,
haja vista que eles ndo s@o naturais, mas contemplam uma vis&o de Homem, de
sociedade, de natureza, de cultura, ensejando (ou nao!) o desenvolvimento da
individuag@o dos atores pedagégicos em prejuizo da sua alienagdo. E como
afirma Costa (1999, p. 38): “O curriculo escolar € um dos mecanismos que
compdem-o caminho que nos torna o-que somos:”:

O surgimento das primeiras instituigdes de ensino atende a uma neces-
sidade de socializar uma série de conhecimentos (Curriculo) que néo eram
disponiveis na convivéncia. Esses saberes eram escolhidos pela autoridade que

detinha o poder.
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- A atual formatacéo do curriculo foi forjada no final do século X VI e inicio
do século XVII, motivo pelo qual, para entendé-lo, € preciso “resgatar praticas
esquecidas, documentos obscuros, discursos j4 silenciados”, com o fito de com-
preender 0s seus pressupostos ao longo do tempo (Veiga-Neto, 1999, p. 101).

- No Ocidente, durante séculos, a Igreja Catblica teve a primazia na
divulgac@o da explicac@o e finalidade da vida, influenciando ‘'o nosso presente
e futuro, livrando uma parcela significativa da humanidade da ,angﬁstia.da

incerteza. Esse poder eclesial foi tremendamente abalado com as descobertas e

explicagGes de Galileu, as quais'possibilitaram uma mudanga na concepgio de
mundo, transferindo para a Ciéncia o poder antes usufruido pela Igreja.

Nao se pode, todavia, concluir que houve umallibertagéo do Homem,

porquanto o que, efetivamente, ocorreu foi uma mera mudancga de seara (da
eclesml para a cientifica), pois ele continuou a mercé das verdades dlvulgadas
por outrem. ;

Para Galileu, o mundo € um livro aberto... es¢rito em linguagem geomé-
trica, ou seja, somente aquilo que pode ser reduzido  formula, & expressdo
aritmética, a quantificag@o, € conhecimento. O que ndo se enquadra nessas
determinagdes ndo € digno de adentrar o prestigioso império da razdo:

O programa de Galileu oferece-nos um mundo morto: extinguem-se a
visdo, o som, o sabor, o tato e o olfato, e junto com eles véo-se também
as sensibilidades estética e ética, os valores, a quahdade, a alma, a
consciéncia, o espirito. A experiéncia como tal € expulsa do dominio do
discurso cientifico. E improvavel que algo tenha mudado mais o mundo
nos ultimos quatrocentos 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 interpretagio (e degustagdo) do miundo pelo
Homem explica a falta de sentido que o atormenta, a despelto dos indmeros
avangos que o cercam, mas que ndo acalentam as suas ansias (talvez, até as
tornem mais profundas!).

Ainda sob essa manta galzleana desenvolveu-se a crenca de que o
conhecimento (producdo e soc1ahza(;ao) e o cientista sdo neutros, pois o que.
distingue uma pessoa das demais é exatamente aqullo que é desprezado os
valores, as crengas os sentimentos, 0 compromisso social.

Isso néo € tudo! Para conhecer o mundo, Descartes criou o método do
pensamento analitico, que defende a quebra dos fendmenos complexos em pedagos
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pequenos, de modo que as propriedades das partes expliquem o comportamento

do todo. Para ele, a natureza tinha dois dominies independentes: a. mente ¢ a

matéria. E mais, o universo material € uma maquina, que para ser compreendida
~ precisa ser analisada em suas diminutas partes (Capra 2001, pp.-34-35).

Na década de 1980, ocorreu interessante debate sobre a disciplinaridade
do curriculo, uma vez que ela néo permitia a compreens3o total de um fendmeno,
mas apenas de uma parte do todo. Ora, isso ndo € um acidente, um desvio, mas
o fruto mais legitimo da Ciéncia Moderna, que fraciona a realidade, sob a
promessa de melhor entendé-la. '

(...) as disciplinas cientificas sdo constituidas por discursos especializa;
dos e delimitam um determinado territ6rio diretamente associado a0s
mecanismos institucionais da comunidade cientifica em seu processo de
produgio 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 distribui¢@o de prémios e
sangdes (Bernstein 1998). E porintermédio de um mecanismo disciplinar
que as ciéncias se organizam coletivamente, definem espagos de poder',
de alocagdo de recursos e de reprodugdo dos métodos e principios de
construcdo do conhecimento. (Lopes 2000, p. 156).

' A adogdo, por parte da escola, dessa vis@o mecanicista e mensurada da
realidade foi levada as tltimas conseqiiéncias, com a adogdo de curriculos que
reservavam ao professor a misso de conduzir o estudante a alcancar a apren-
dizagem esperada, de acordo com um roteiro (objetivos e plancjamento) elabo-
rado por aquele, privilegiando a linearidade: uma tarefa depois da outra, sem
lacunas e vazios.

- Conhecer, nessa perspectiva, € simplesmente descobrir um mundo pree-

xistente, déterminado, expresso num sistema fechado, mediante o uso da razdo,
e ndo criar uma interpretagdo pessoal, com os sentimentos e as experiéncias, de
uma realidade em constante mudanca, indeterminado, representado por um
sistema aberto (Doll Jr. 1997, p. 48).

Essa 16gica € maximizada com os principios formulados por Tyler: i)
Quie propdsitos educacionais as escolas devem tentar atingir?; ii) Que experién-
cias educacionais podem ser proporcionadas para tornar mais provével que‘_

esses prop6sitos sejam atingidos?; iii) Como essas experiéncias educacionais ;

podem ser efetivamente organizadas?; e iv) Como podemos determinar se esses
prop6sitos estdo sendo atingidos? (Doll Jr. 1997, p. 68). '
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Para atingir 0s objetivos almejados, as experiéncias devem ser cuidado-

samente selecionadas e organizadas, assim como a avaliagdo que verifica se
aqueles foram contemplados. Dessa forma, os objetivos estdo presentes em todo
o processo e ndo somente no inicio (Doll Jr. 1997, p. 69).
‘ O método analitico, sobre o qual se desenvolve a disciplinaridade, teve
os primeiros abalos quando algumas verdades cientificas comecaram a Ser
desmontadas. Na Fisica, a estabilidade do universo € substituida por nogoes
como indeterminacéo, incerteza e relatividade, as quais caracterizam a vida.

Sobre a disciplinaridade, Ctema (1993, p. 132) declara que "

(...) o reducionismo e a insuficiéncia desse enfoque suscitaram inteligen-
tes alternativas reparadoras, como as abordagens multi, pluri e interdis-
ciplinar. Como 0s termos indicam, entretanto, sempre ainda na 6rbita
disciplinar: uma produtiva e ampliada diélogiéidade entre OS Muitos
discursos e enfoqueé do mesmo racionalismo cientifico.

No ambito educacional, essas opgdes oferecem a esperanga de que 0s
atores pedagégicos (professores e estudantes) consigam, enfim, estabelecer as
relages entre as diversas dreas do conhecimento, dificuldade essa que ndo €
peculiar do corpo discente, uma vez que o préprio corpo ‘docente padece da
mesma incapacidade. ;

A interdisciplinaridade, do ponto de vista epistemolégico, “aponta para
a possibilidade de produg@o de saberes em grupos formados por especialistas
de diferentes dreas”, enquanfo que, na seara pedagdgica, ela “indica um trabalho
de equipe, no qual docentes de diferentes 4reas planejam agdes conjuntas sobre
um determinado assunto”. (Gallo 2000, p. 173).

Na opinifio de Crema'(1993, p. 132), a transdisciplinaridade possibilita
que sentem, lado a lado, na mesa do conhecimento, cientistas e poetas, técnicos
e filésofos, racionalistas e misticos, permitindo 0 naseimento nao somente de
uma nova concepgio de conhecimento, mas também de conhecedor.

Penso que, apesar das Gtimas intengdes, em sua grande maioria, as
propostas inter/multi/transdisciplinar fracassaram. A causa principal € que elas
requerem dos profissionais uma abertura ao desconhecido, num esforgo que vai
além da questdo teérica, mas que contempla os afetos, bem como a diversidade
das linguagens empreendidas. Para tanto, eles precisam de uma formagao
radicalmente distinta da que lhes foi oferecida. , '

Outra causa ¢ que elas n@o convidaram para essa festa epistemolégica a
Arte, aFilosofia e a Religido, mas somente os rebentos da Ciéncia —Matematica,
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Fisica, Quimica, Biologia e Histéria — perpetuando, dessa forma, o distancia-
mento entre razio e emogdo, mente e corpo. A disciplinaridade, portanto, s
pode ser superada por uma concepgédo de conhecimento que congregue todas as
modalidades de saber e promova animada roda e ndo institui uma fila indiana.
Alguns pressupostos dessa proposta sdo discutidos a seguir.

Fundamentos para uma nova postura epistemoldgica

A concepgdo cldssica tomava a separagdo radical sujeito-objeto como .

uma verdade inquestiondvel e nédo como uma perspectiva particular,
entre 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
qualitativo e privilegiar exclusivamente o quantificdvel; ao mecanizar o
cosmo e separar o corpo e a alma do homem; ficaram de fora do mundo

da ciéncia a emogdo e a beleza, a ética e a estética, a cor e.a dor, o:

espirito e afé, aarte e afilosofia, o corpo emocional e o t_;zunda subjetivo.
O sujeito da objetividade ndo podia dar conta de si mesmo, porque néo
se via, era um homem _desencarnddo. Essa dicotomia radical entre arte
e ciéncia, razdo e emog¢do, corpo e alma, atingiu fortemente o giesenvol—
vimento das ciéncias humanas: como fazer ciéncia dos sujeitos sem
considerar a subjetividade? Como descrever o qualitativo a pdrﬁr do
quantitativo? O homem que acreditava ter domesticado o universo, se
havia perdido a si mesmo. (Najmanovich 2001, p. 83-84).

A recuperagdo da corporalidade do sujeito demanda novas teorias e
praticas pedagdgicas, as quais devem valorizar aspectos que foram historica-
mente desprezados (emogao, intui¢fo, solidariedade, ...), bem como diminuir a
importancia de outros que até aqui receberam todas as honras (razé@o, competi-
¢#o, ....). Alinho-me a Doll Jr. (1997, p. 22): “Um curriculo criativo e transfor-
mativo precisa combinar o cientifico com o estético.”

Para que um curriculo seja transformador, o conhecimento deve ser visto
ndo como.um prédio, uma acumulagdo,~mas feito- uma rede, que modifica
continuamente-as suas estruturas, bem como as relagdes entre elas, num proces-
0 auto-organizativo (Doll Jr. 1997, p. 83-84). Assim, a linearidade € substituida
pela ndo-linearidade, a qual se revela bem mais préxima da dindmica da vida
do que aquela.
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Um curriculo nessa nova perspectiva deve privilegiar a riqueza, a recur-
sdo, as relagbes e o rigor. A riqueza consiste no fato de que cada saber tem seu
contexto, conceitos e vocabuldrios préprios. A multiplicidade de linguagéns
desenvolve essa riqueza ao se dedicar a interpretagio de metédforas, de mitos e
de narrativas. A recursdo revela que um final ndo € absoluto, pois pode ser,
sempre, um ponto de partida para descobertas. Cada atividade — trabalho, teste
didrio de campo — ndo pode ser desvinculada, desligada de um processo maior
de conhe01mento As relagdes devem ser entendidas numa perspectiva pedagé-
gica e cultural, que sdo complementares. Na primeira, por instituirem praticas
que possibilitam a troca, a parceira entre os atores envolvidos. Na segunda, por
se referirem aquelas manifestagdes cosmol6gicas, nio contempladas.pelo cur-

riculo. O rigor evita que o curriculo “caia ou num ‘relativismo extravagante’ ou

num solipsismo sentimental” e indica a busca intencional de diferentes alterna-
tivas, relagdes e conexdes (Doll Jr. 1997, p. 193-199).

Dewey defendia o argumento de que a escola deveria ser uma comuni-
dade critica e apoiadora. Para que ela se transforme nesse ideal, é necess4rio
que os ObjetIVOS educacionais sejam desenvolvides num processo que valorize
as experiéncias, as criacdes e as inovagdes e se afaste da concepgio de Terr
que se baseia na execugdo de um planejamento construido por uma pessoa sem
levar em conta as peculiaridades dos estudantes e numa avaliagdo que contempla
a quanuﬁcagao (Doll Jr. 1997, p. 69).

As teorias criticas do curriculo possibilitaram que as expenenc1as 08
valores e os conhecimentos dos atores pedagogxcos sejam contemplados nio
como verdades que devem ser veneradas, mas como matéria-prima do trabalho
académico a ser desenvolvido no ambiente escolar.

No Brasil, isso € ainda mais necessério, haja vista a diversidade socio-
cultural do nosso Pais, revelando-se um absurdo todas as propostas de unifica-
¢do cultural. Como devem ser entendidos os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs)? Embora os seus autores declarem que eles ndo devem ser lidos como
uma prescri¢do, mas como um guia, que fornece vérias informagdes, transferin-
do ao leitor o direito de escolher o que lhe aprouver, Lopes (1999) entende que
os PCNs revelam o desejo de homogeneizar a cultura nacional, esconder os seus
contraste/é‘, qﬁe revelam uma sociedade profundamente injusta.

Essa diversidade social € contemplada pela emergéncia dos Estudos
Culturais que, ressaltando as diferengas culturais,"de género', faga, cor, sexo etc.,
postulam curriculos que as valorizem e nfo as ignorem e tentem sufocé-las
(Berticelli 1999, p. 173).
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Percebo que os Estudos Culturais tém muito a contribuir na formulacio
de um curriculo que respeita as diferencas dos sujeitos, contribuindo para o seu
desenvolvimento e ndo para a sua submissfo (intelectual, social e cultural)’

Desde a tltima década, comegamos a desenvolver uma consciéncia
césmica e inter-relacional. O desafio deste reconhecimento € duplo: por
um lado, respeitar o cardter local das nossas percep¢des e, por outro,
perceber que as nossas perspectiva locais estdo integradas numa matriz
cultural; ecol6gica e c6smica muito mais ampla. O nosso progresso e'a
nossa existéncia — como individuos, como comunidades, como umaraga,
‘como uma espécie, como uma forma de vida — dependem da nossa
capacidade de criar uma harmonia complementar entre essas duas pers-
pectivas. (Doll Jr. 1997, p. 199).

-0 desenvolvimento pessoal ocorre em duas dimensdes — individual e
soc1a1 as’ quaus embora sejam singulares, devem ser cornpreendldas naintensa
dindmica que as vincula: por um lado, o individuo precisa percorrer uma
singular estrada para desabrochar suas aptiddes tipicamente humanas €;'per
oﬁtro, é somente na convivéncia com seus.semelhantes € com a natureza que
aquela jornada se realiza (Vygotsky 1991).

Diversos pesquisadores entendem que atrds 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 néio
propagado, est4 presente no ambiente escolar — valores, crengas, espagos,
tempos. ... — influenciando e participando significativamente do processo de
- ensino-aprendizagem.

O meio-ambiente, porém, nfio € somente a base fisica da existéncia
humana, uma vez que cada pessoa estd constantemente elaborando significados
daquele, num intenso processo de organizagao, classificagio, descri¢do e disci-
plinamento, que ocorre dentro e fora dos tempos e espacos escolares:

O controle fisico e corporal exercido através do curriculo e seus dispositivos
espago-temporais nos ensmam gestos, movimentos, posi¢des possiveis,
formas de nos/dirigirmos e no0s relacionarmos aos/com os outros, lugares de
pertencimento, regras de sociabilidade. (Rocha 2000, p. 23).

O espago escolar € um curriculo “oculto” que contribui para que os
estudantes nao sejam vistos como sujeitos, isolando-os intelectual e afetivamen-
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te, mas como objetos de (e para 0) consumo, desprovidos de subjetividade, de

paixdo, dotados apenas do desejo de ter mercadorias. Isso é tema de um possivel
I

préximo encontro. ¥
Antes de finalizar, expresso a minha convicgao de que todas essas idéias

so se efetivarfio se 0 Homem mudar a forma como percebe e se relaciona com
© meio ambiente: O método cientifico fomentou a ilusdo 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 antropocentnca porém, precisa, urgentemente, ser subs-
tituida por uma ecocéntrica, pois o Homem tem profundo vinculo com o meio
ambiente, o qual 1nﬂuen01a de forma significativa, o seu bem-estar (fisico,

‘psiquico, emoc1onal)

Socializo, ao final, a cangdo de um composuor gatcho que sintetiza
algumas das idéias aqui desenvolv1das

Novos Horizontes

Corpos em movimento, universo em expansao

O apartamento que era tdo pequeno nao a:caba mais
Vamos.dar um tempo, ndo sei quem deu a sugestao
Agquele sentimento que era passageiro ndo acaba mais

Quero explodir as grades e voar
Nado tenho pra onde ir, mas ndo quero ficar

Novos horizontes, se ndo for isto, o que serd?
Quem constréi a ponte ndo conhece o lado de ld

Suspender a queda livre, libertar
O que ndo tem fim sempre acaba assim...
Humberto Gessinger
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