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Alice e Leticia,

se sonhar se faz uma necessidade vital,

uma precisdo, com o sonho de poder contribuir
para que, através da educacao, vocés vivam

em um mundo mais bonito, dedico.
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RESUMO

O objetivo dessa pesquisa consiste em contribuir para a compreensao de uma
concepcgao de educacao entendida como formacado humana que, superando a
fragmentacdo do conhecimento e, por consequéncia, da leitura da realidade,
potencializa a capacidade transformadora das pessoas. Para tanto, buscamos
ressignificar o conceito interdisciplinaridade a partir de Freire, ensejando
compreender que sua proposta de educacéao dialégica consiste em uma forma
de contestacdo aos modelos educacionais baseados na fragmentacdo. O
aparato metodoldgico que sustentou a investigacdo foi tedrico-bibliografico,
estando voltada para uma reflexao critica e indagadora. E dada a compreensao
do conceito latente de interdisciplinaridade na obra de Freire ser um aspecto
estruturante neste estudo, a tarefa hermenéutica apresentou-se apropriada. Dela
extraimos que a proposta de formagdo do ser humano através do processo
educativo somente pode ocorrer atraves do dialogo como forma privilegiada para
construcdo do conhecimento. E € com ele que entendemos que os modelos que
refletem uma concepcdo bancéria da educagdo impossibilitam a compreenséo
da totalidade da realidade e, por isso, a projecao de uma situacao diferente, o
inédito viavel. Mas essa projecao nao é tarefa solitaria, somente possivel pelos
homens em comunh&o, o que nos leva a considerar uma forma diversa de estar
no mundo, baseada na solidariedade entre as pessoas na busca pelo ser mais.
A possibilidade de transformacéo esta no centro da teoria freiriana, nesse sentido
é fundamental a compreenséo de que o imperativo do didlogo define o outro
como condi¢do tanto para a humanizagdo, quanto para a transformacao da
realidade. Sao nesses termos que defendemos a tese de que a
interdisciplinaridade pode ser ressignificada a partir de Freire, enquanto praxis
de leitura de mundo, tendo por fundamento as categorias tedricas totalidade,
dialogo e alteridade, materializadas na metodologia do tema gerador. O profundo
respeito a condicdo de ser humano e a relacédo entre as partes e o todo que
constituem a educagcdo problematizadora, consubstanciam a base da
interdisciplinaridade a partir de Freire, presente no método de temas geradores.
Nesse sentido, frente ao vasto legado de Freire, buscamos contribuir para a
compreensao de uma concepcado de educacdo que potencializa a capacidade
transformadora das pessoas, requerida para o entendimento de que a realidade
precisa ser interpretada e transformada pela praxis interdisciplinar. A partir dessa
discussédo nos parece clarificada a concepcdo da educacédo, profundamente
articulada a pratica, em sua missao irremediavel de transformar a sociedade e a
convivéncia humana numa permanente caminhada para um estagio
humanamente ulterior.

Palavras-chave: Paulo Freire. Interdisciplinaridade. Formagéo Humana. Leitura
de mundo.



ABSTRACT

The aim of this research is to contribute to the understanding of a conception of
education, it is understood as human formation, which overcoming the
fragmentation of knowledge and, consequently, by reading reality, it potentiates
the transforming capacity of people. In order to seek to re-signify the concept
interdisciplinarity from Freire, by understanding that his proposal of dialogic
education is a form of challenge to patterns of education based on fragmentation.
The methodological apparatus that supported the investigation it was theoretical-
bibliographical, being focused on a critical and inquiring reflection. Thus, due the
understanding of the latent concept of interdisciplinarity at Freire's work being a
structurant aspect in this study, the hermeneutic task was appropriate. From it we
extracted that the proposal of formation of the human being, through the
educative process can only occur through the dialogue like privileged form for the
knowledge’s construction. According to Freire’s conceptions we understand that
the models that reflect a banking conception of education make impossible the
understanding of the totality of reality and, therefore, the projection of a different
situation, the unpublished viable. But this projection is not a solitary task, only
possible by men in communion, which leads us to consider a different way of
being in the world, based on the solidarity among people in the search for being
more.The possibility of transformation is in the heart of Freire's theory, in this
sense it is fundamental to understand that the imperative of the dialogue defines
the other as condition for humanization and the transformation of reality. It is in
these terms that we defend the thesis that interdisciplinarity can be redefined
from Freire as a praxis of reading of the world, based on the theoretical categories
totality, dialogue and alterity, materialized in the methodology of the generating
theme. The deep respect to the condition of being human and the relation
between the parts and the whole that constitute the problematizing education,
constitute the basis of the interdisciplinarity from Freire, it presents in the method
of generating themes. In this sense, the wide range of Freire's theory, we seek to
contribute to the understanding of a conception of a education, which enhances
the transforming capacity of people, required for the understanding that the reality
needs to be interpreted and transformed by interdisciplinary praxis. From this
discussion the conception of education, deeply articulated to practice, seems to
be clarified in its irremediable mission of transforming society and human
coexistence into a permanent journey towards a latter humanly stage.

Keywords: Paulo Freire. Interdisciplinarity. Human formation. Reading of the
world.
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1 INTRODUCAO

Em busca de certo alento, principiemos evocando Schiller, poeta e
dramaturgo conceituado que alcangou expressao no campo da filosofia, em carta
escrita ao principe Augustenburg: “Minhas ideias, nascidas antes do trato regular
comigo mesmo que da rica experiéncia do mundo ou da leitura, ndo negaréo sua
origem; serdo culpadas de varias falhas, mas nao de sectarismo” (SCHILLER,
2002, p. 19).

Com temerosa ousadia diante da incursdo pelo campo filosofico, o
presente estudo esta inserido no ambito das reflexdes acerca das concepcdes
de educacdo como processo de formacdo humana, buscando um caminho de
ruptura de um tipo tradicional de organizagéo e socializa¢cdo do conhecimento.

A trajetéria de chegada ao tema e o interesse no seu desenvolvimento
tém raizes nas experiéncias acumuladas desde a formacdo em Pedagogia.
Ainda durante a graduacédo, foram realizadas as primeiras leituras em Paulo
Freire, como forma de compreender melhor o processo educativo de adultos,
trabalho ao qual foram dedicados dois anos no Nucleo de Educacao de Adultos
da Universidade Federal de Vigosa.

Nos anos seguintes a conclusdo do mestrado, atuando na docéncia do
ensino superior, foram preservadas as inquietacdes da aspirante a educadora
sobre os processos educacionais, bem como posteriormente na condicéo inicial
de Técnica em Assuntos Educacionais e, atualmente, docente da Universidade
Federal de Roraima — UFRR. Nesse percurso, as experiéncias profissionais
vivenciadas no acompanhamento do curso técnico em Agropecuaria dessa
instituicdo evidenciaram fortemente as dificuldades de se romper com uma
concepcao fragmentaria do ensinar e do aprender, que ultrapassam as questdes
de organizagdo didatica e curricular, e, também, com um pensar educacional
disciplinar desarticulado, quer dizer, com disciplinas que nao dialogam, o que
prejudica o desenvolvimento pleno do educando.

A proposta de estudo, portanto, tem suas origens em uma inquietacéo
pessoal e profissional, fruto de reflexdes sobre as finalidades dos processos

educativos na formagéo da pessoa humana, com base, derradeiramente, na



12

leitura do curso técnico de nivel médio. A apreciacéo de tal processo formativo
permitiu a identificacdo de desconexao entre as disciplinas, auséncia de dialogo
entre os professores e contetdos sendo tratados como fins em si mesmos. Essa
descricdo mantém forte relacdo com a “educacéo bancéaria™, definida por Freire,
que inviabiliza a capacidade de compreensao da realidade e de leitura de mundo,
essenciais a constituicdo do préprio ser humano.

Diante desse cendrio, na busca por alternativas que superassem essa
fragmentacao do conhecimento e, por consequéncia, da leitura da realidade, as
propostas interdisciplinares surgiram potencialmente no horizonte. Se o retrato
visualizado apresentava as “caixinhas” da educacédo bancéaria bem delimitadas,
a superacédo da fragmentacdo do conhecimento poderia ser encontrada em
Freire. Nesse educador brasileiro, reverberam os fundamentos teorico-
metodoldgicos capazes de dar a interdisciplinaridade um tratamento distinto das
experiéncias educacionais definidas sob essa alcunha. E, nesse sentido,
ansiando uma maneira de conceber a educacdo que privilegie a formagéo
humana, considerada em sentido integral, esta proposta busca, a partir de Paulo
Freire, vivificar a discussao acerca da interdisciplinaridade.

Mas por que discutir interdisciplinaridade? Por que fazer uma releitura
dessa teoria? Por que revitalizar tal conceito tomando por base concepcdes de
Paulo Freire? Sao questdes que perpassam a justificativa do estudo proposto, e
a resposta recai sobre a ordem da necessidade. Necessidade originaria de um
problema da realidade.

Embora sejam comuns afirmacdes que tentem desqualificar as utopias,
no sentido de que estas sejam devaneios, quimeras ou puramente ilusées, néo
€ imaginativo ou fantasioso analisar, baseado na obra de Freire, a

interdisciplinaridade, a fim de extrair desse conjunto, tedrico e pratico, um modo

1 De acordo com a explicacdo sintética de Zitkoski, Lemes e Hammes (2016, p. 46): “A educacao
gue Freire denomina de bancaria, concebendo uma falsa visdo de ser humano ao dicotomizar
consciéncia-mundo e entender a consciéncia como algo espacializado no ser humano, entende
como normal e verdadeira a transmissdo passiva do conhecimento por um sujeito que sabe
(professor) para os outros que n&o sabem (alunos). E através dessas concepcdes e praticas
bancarias que se reproduz o disciplinamento do conhecimento”.
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alternativo de tratamento desta. Esse procedimento se volta a busca de resposta
a um problema que existe, na realidade, para quem espera (de aguardar
esperangosamente, sem restringir-se a contemplacdo) a transformacao da
sociedade?. “Nao ha esperanga na pura espera, nem tampouco se alcanca o que
Se espera na espera pura, que vira, assim, espera va.” (FREIRE, 2015b, p. 14).

Para além de uma leitura pragmatica, voltada a atuacdo em diversos
contextos, com as exigéncias especificas da modernidade, em sociedades de
complexidade crescente, os processos educativos, sob uma perspectiva de
formacao fragmentaria, simplificadora da realidade, tém resultado incapazes de
sua compreensdao plena, também fragmentando o entendimento da vida.

Diante desse cenario, torna-se imprescindivel recuperar ou desenvolver a
capacidade de “ler o mundo”. Nesse sentido, segundo Calloni (2002), a nogéo
de interdisciplinaridade fundamentada em Freire assume importancia frente a
necessidade de pensar e praticar o processo dialdgico de desvelamento do real.

Ainda que muito difundido no contexto académico educacional, ha que se
considerar que o tema da interdisciplinaridade ndo aparece como objeto
especifico dos escritos de Freire. Na verdade, dado o desgaste do termo e a
ambiguidade de compreensdes que suscita, como € comum em conceitos que
se popularizaram, surge a necessidade de ressignificar ou revigorar o conceito
interdisciplinaridade. Este, contiguo ao préprio termo “didlogo”, acabou ficando
desgastado, banalizado, vulgarizado e até um pouco desprovido de significado
pela diversidade de sentidos a ele atribuidoss.

E ndo somente pela diversidade de sentidos atribuidos, ha que se pensar
também nos processos de institucionalizagdo do termo e na forma como o
Estado passa a defender essa ideia, em evidéncia nas politicas publicas,
recebendo reconhecimento formal e passando a compor orientagdo no que

compete a educacao publica.

2 A esperancga é combustivel dos escritos de Freire. Como tema é recorrente, mas nao se
constitui postura ingénua diante da realidade: “Nao quero dizer, porém, que, porque
esperancoso, atribuo a minha esperanca o poder de transformar a realidade e, assim convencido,
parto para o embate sem levar em consideragéo os dados concretos, materiais, afirmando que
minha esperanca basta.” (FREIRE, 2015b, p. 14).

3 Isso parece acontecer comumente, como o exemplo do vocdbulo mediatizado, criado pelo
proprio Freire, para ndo ser confundido com mediar, em seus diversos sentidos.
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Cabe destacar que a necessidade de ressignificar ou revigorar a
interdisciplinaridade, marcadamente fundamentada em Freire, se justifica
principalmente por seu potencial de praxis de leitura de mundo.

Ao abordar a concepgéo implicita de interdisciplinaridade em Freire, o
conhecimento € identificado como um processo de construcao e reconstrucao
do mundo, alcancado por meio da apreensao, da compreensao da realidade,
extensivamente. E, se ndo h& escritas de Freire especificamente sobre a
interdisciplinaridade, esta se inscreveu permanentemente em seu conjunto
tedrico-metodoldgico desde sua primeira experiéncia reconhecida, o projeto de
alfabetizacdo em Angicos®. A interdisciplinaridade esteve constante como
pratica, manifestada na metodologia da educacao problematizadora, e, também,
como concepc¢do, no sentido de uma compreensdo necessaria a consciéncia
critica entre os diversos saberes disciplinares que se reinscrevem na praxis
educativa ou nas vivéncias individuais e coletivas dos educandos.

A leitura em Freire enseja compreender que sua proposta de educacéo
dialégica, em oposicéo a educacao bancaria, consiste numa forma de oposicéo
aos modelos educacionais que, fragmentando a analise da realidade,
impossibilitam a compreensédo da totalidade e, por isso, a projecdo de uma
realidade diferente. Além disso, € uma forma diversa de estar no mundo, porque
essa projecdo somente é possivel pelos homens em comunhao. O imperativo do
didlogo define o outro como condi¢cdo tanto para humanizacdo quanto para a
transformacao da realidade. Freire (1987, p. 79) escreve: “Se é dizendo a palavra
com que pronunciando o mundo os homens o transformam, o didlogo se impde
como caminho pelo qual os homens ganham significagdo enquanto homens.”
Duas décadas adiante, retomando as ideias originalmente apresentadas em sua

Pedagogia do oprimido, Freire (2015b) reafirma que, rompendo a cultura do

4 Fazendo uso das palavras de Germano (1997, p. 389), “Angicos tornou-se uma palavra
emblematica para todos aqueles que se interessam pela educacdo popular. A cidadezinha
localizada no sertdo do Rio Grande do Norte foi 0 palco em que, pela primeira vez, Paulo Freire,
em principios de 1963, pds em pratica 0 seu famoso método de alfabetizacdo de adultos. Dessa
maneira, o trabalho, que até entdo era desenvolvido de forma incipiente no Recife, ganhou
grande visibilidade em niveis nacional e internacional”.
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siléncio, homens e mulheres vao descobrindo que seu discurso critico sobre o

seu mundo era uma forma de refazé-lo>.

Percorri grande parte do pais em viagens em que aprendi realmente
muito. Aprendi fazendo parte, ao lado de educadores e educadoras
chilenos, de cursos de formagdo para quem, nas bases, nos
assentamentos da reforma agraria, trabalharia, com camponeses e
camponesas, a questdo fundamental da leitura da palavra, sempre
precedida pela leitura do mundo. A leitura e a escrita da palavra
implicando uma releitura mais critica do mundo como "caminho” para
"reescrevé-la", quer dizer, para transforma-lo (FREIRE, 2015b, p. 60).

Vale ressaltar que, apesar de a transformacdo prescindir da
compreensao, compreender ndo implica compulsoriamente transformar. Porém,
por meio da compreensao, sdo demarcados os limites das vontades individuais
e as possibilidades de atuacdo como resultado de uma visdo mais ampliada da
realidade®. E, segundo Freire (1987; 2015b), sob inspiracdo marxista, a realidade
é fruto de um tempo histérico em construcdo, pois 0 mundo ndo é dado, mas
construido na medida da acdo do homem.

Nestas breves paginas, encerra-se a ténica da discussao que se anuncia.
Porém, antes de adentrar os aspectos constitutivos do corpus desta pesquisa,
enfoque da préxima secdo, € necessario o registro de um ultimo elemento
desses aspectos introdutérios que compdem a apresentacdo das preocupacoes

e inquietacdes destacadas da tematica em discussao.

5 Cabe destacar que, refletindo seu amadurecimento intelectual, houve uma mudanga
significativa no discurso de Paulo Freire no transcurso desses vinte anos, como é possivel
perceber nesse paragrafo. Trata-se da mudanga em sua forma primeira de se referir a “homens”
como coletivo de “homens e mulheres”, aceitando as criticas das feministas americanas
principalmente: “Nao é puro idealismo, acrescente-se, ndo esperar que 0 mundo mude
radicalmente para que se va mudando a linguagem. Mudar a linguagem faz parte do processo
de mudar o mundo. A relagdo entre linguagem-pensamento-mundo é uma relacdo dialética,
processual, contraditéria.” (FREIRE, 2015b, p. 94).

6 Nesse mesmo sentido Freire (2016, p.166) afirma: “Querer € fundamental mas n&o é suficiente.
E preciso também saber querer, aprender a saber querer, o que implica aprender a saber lutar
politicamente com téticas adequadas e coerentes com 0S nossos sonhos estratégicos.”
Entretanto, o préprio autor reconhece que “Se se faz indispensavel aos oprimidos, para a luta
por sua libertacdo, que a realidade concreta de opressao ja ndo seja para eles uma espécie de
mundo fechado (em que se gera o seu medo da liberdade) do qual ndo pudessem sair, mas uma
situacdo que apenas os limita e que eles podem transformar, é fundamental, entdo, que, ao
reconhecerem o limite que a realidade opressora lhes imp&e, tenham, neste reconhecimento, o
motor de sua acao libertadora.” (FREIRE, 2015a, p.48)
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Nesse sentido, parece conveniente lembrar a impossibilidade da suposta
neutralidade cientifica, quimera cuja ruina é desencadeada desde a analise das
primeiras escolhas da pesquisa. E assim necessario, e inclusive ético,
estabelecer as premissas que definem nosso ponto de vista, conforme
conceituado por Leibniz’, e os interesses que motivam nossa leitura das fontes.

Quanto a esse aspecto, Severino (2007) adverte que ndo € sequer
possivel falar em “fatos brutos”, pois a percepcao de uma situagao problematica,
motivadora de uma indagacgéao cientifica, est4 condicionada a um pré-existente
esquema de percepcao do observador.

Por isso, serdo tomadas por orientacdo as consideracdes de Gadamer
(1997, p. 406): “Uma compreensdo guiada por uma consciéncia metddica
procurard ndo simplesmente realizar suas antecipagfes, mas, antes, torna-las
conscientes para poder controla-las e ganhar assim uma compreenséao correta”.
Sob essa inspiracdo, podem ser reconhecidos basicamente quatro pressupostos
em relacdo ao tema abordado.

Primeiro, a interdisciplinaridade ainda n&ao foi suficientemente
compreendida e, por vezes, tem recebido tratamento pratico equivocado. Sua
pratica tem transcorrido ora como negacdo do conhecimento disciplinar, ora
como um fim em si mesma, ora como simples junc¢éo de disciplinas.

O segundo pressuposto trata da possibilidade do rompimento de uma
visdo fragmentéaria de educacédo como formacdo humana e, por consequéncia,
de leitura de mundo, por meio de uma concepcao integradora e totalizadora na
construcdo do conhecimento, balizada em Freire.

Terceiro, existe uma relacao possivel e proficua entre leitura da realidade
e as representacdes sociais para a articulacao da transformacéao social.

E, quarto, a necessidade de reconhecer que as ideias, trazidas
criticamente a descoberto no ambito das discussdes relativas a educagédo como

formacdo humana, se desenvolvem em uma sociedade de classe e que a

7 Segundo Gadamer (1997, p. 285), “ponto de vista” € um conceito procedente da 6tica, tomado
expressamente de Leibniz por Chladenius para, na perspectiva da hermenéutica, explicar porque
“conhecemos uma coisa desse e nao de outro modo”.
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transformacao radical da sociedade interessa a classe trabalhadora. Logo, €
uma proposta que deve ser pensada no ambito da escola publica®.

Realizada a explicitacdo desses pressupostos, seguiremos partilhando a
ideia de Jantsch e Bianchetti (2011, p. 155) quanto a possibilidade de ampliacédo
da discussdo sobre interdisciplinaridade, uma vez que, embora existam
qualificadas contribuicdes tedricas a propdsito do tema, sao perceptiveis leituras
reducionistas marcando a atual teorizacéo.

Assim, explicitados o0s conceitos, as motivacbes e 0s argumentos
preliminares em relacéo a tematica, sendo, enfim, concluida a apresentacéao dos
aspectos introdutérios, segue-se a estruturacdo da tese, organizada em quatro
capitulos, além desta introducédo e das consideracdes finais.

No segundo capitulo se apresenta a constituicdo do corpus da pesquisa.
Nessa perspectiva, iniciamos com a reflexao sobre as experiéncias que serviram
de fundamento empirico para a discussao teorica feita nos capitulos seguintes.
A partir da situacdo problema destacada da realidade propomos a tese e 0s
objetivos do estudo. Bem como, definimos a metodologia consubstanciada na
leitura hermenéutica de Freire, adequada a investigagao tedrico-bibliografica do
conceito de interdisciplinaridade presente no pensamento freiriano.

No terceiro capitulo, coerente com o reconhecimento da complexidade da
realidade e da realizacdo da educacao problematizadora na sociedade atual, sdo
trazidos a discusséo aspectos que se entrelacam compondo o pano de fundo
necessario a compreensao da interdisciplinaridade.

Analogamente as codificacdes auxiliares e essencial que dialeticamente
conferem o sentido da totalidade, o capitulo esta subdividido em trés partes que
juntas se pretendem capazes de dar densidade a compreensdo dos limites e
possibilidades da interdisciplinaridade a partir da perspectiva freiriana de
conhecimento e educagao.

Dessa forma, a primeira parte traz uma discussdo sobre formacéao
humana, indicando que a educacédo, na sociedade atual, tende a desenvolver

uma lateralidade em detrimento da formacao integral do ser humano. A proposta

8 A referéncia “escola publica” contempla a educacéao publica em geral.



18

de educacao interdisciplinar em Freire segue na contramao, privilegiando a
formacdo integral do ser humano, conforme buscamos evidenciar.

Na sequéncia, essa discussdo sobre formagdo humana é levada para
dentro da escola publica, l6cus de educacdo popular. A discussdo da
constituicdo da escola publica mira a compreensao do estado atual da educacao
ao tempo em que busca afirmar a possibilidade da educacé&o publica popular, tal
como é a proposta de Freire.

Por fim, se a educacao se situa na historia, perpassada por interesses de
classe, a escola publica sera popular, espaco de resisténcia e transformacao na
medida em que, articulando os conhecimentos cientificos, a partir dos de
experiéncia, favorecer a compreensdo da realidade. Leitura de mundo e
representacdes sociais se articulam nessa parte final do capitulo colocando em
relevo o carater politico da educacdo e a necessidade da compreensdo da
totalidade articulada da realidade para que as pessoas coletivamente consigam
projetar situacdes diferentes, ineditamente viaveis.

No quarto capitulo €é apresentada uma retrospectiva da
interdisciplinaridade. Nessa perspectiva, iniciamos com o0 surgimento da
proposta interdisciplinar como alternativa ao modelo positivista de ciéncia, para
na sequéncia apresentarmos uma analise critica dos limites de sua
interpretacdo. Como consequéncia, na Ultima parte do capitulo, buscamos
identificar as causas da polissemia do termo, sinalizando para a necessidade de
sua ressignificacao.

No quinto e ultimo capitulo apresentam-se, extraidos dos escritos de
Freire, os elementos que remetem a interdisciplinaridade, de forma que na
discusséo da proposta educativa freiriana, esta vai se constituindo como praxis
de leitura de mundo, em um modelo de educac¢éo problematizadora. Dessa
forma, séo levados a discussdo, como resultado da busca por ressignificar a
interdisciplinaridade com base em Freire, trés categorias tedricas e uma pratica,
destacando a necessidade de profunda articulacéo entre teoria e pratica. Nessa
perspectiva, totalidade, dialogo e alteridade representam o fundamento teérico,
enguanto o tema gerador representa a materializacdo da concepcao freiriana de

educacéo interdisciplinar.
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2 A CONSTITUICAO DO CORPUS DA PESQUISA

De forma concisa, depois de apresentada a génese desta pesquisa,
mirando a consolidacdo da coeréncia tedrico-metodoldgica, serdo tecidos os
elementos constitutivos do estudo.

O primeiro aspecto a despontar remete a reflexdo sobre as relacdes
fragmentarias no ambito da educacéo e a inexequibilidade de “inéditos viaveis™.

Sustenta Severino (2006, p. 621) que “a educagdo ndo € apenas um
processo institucional e instrucional, seu lado visivel, mas fundamentalmente um
investimento formativo do humano, seja na particularidade da relacdo
pedagogica pessoal, seja no ambito da relagdo social coletiva”. Por isso, nédo
funciona quando cada educador envolvido pensa sua disciplina como fim e
esquece o horizonte almejado da formacéao.

Considerando como papel da educacao contribuir para a transformacao
da realidade, e uma vez que a compreensao da realidade se apresenta como
pré-requisito para tanto, urge refletir e consolidar formas articuladoras dos
conhecimentos que possibilitem transcender “situagées-limite”1°.

Afinal, se a diferenca fundamental entre o homem e o animal é a
superacdo dos limites da mera adaptacdo ao meio, ndo faz sentido uma
educacao que nao proporcione meios de leitura e releitura do mundo para além
da mera contemplacao ou adaptacao.

Tratando essa relacao entre educacao e a possibilidade de transformar o
mundo, recordamos Jovchelovitch (2008, p. 29) ao afirmar: “para que nos serviria
a teoria se fosse apenas para descrever o real? A este respeito, continuo ao lado

da classica visdo marxiana de que a tarefa da teoria ndo é apenas compreender

9“0 ‘inédito-viavel' é na realidade uma coisa inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida,
mas sonhada e quando se torna um ‘percebido destacado’ pelos que pensam utopicamente,
esses sabem, entdo, que o problema ndo € mais um sonho, que ele pode se tornar realidade.”
(FREIRE, 2015b, p. 279).

10 Homens e mulheres encontram, em suas vidas pessoal e social, obstaculos, barreiras que
precisam ser vencidas, as situacdes-limite. “Os homens e as mulheres tém varias atitudes diante
dessas ‘situagbes-limite’: ou as percebem como um obstaculo que ndo podem transpor, ou como
algo que néo querem transpor ou ainda como algo que sabem que existe e que precisa ser
rompido e entdo se empenham na sua superagéo.” (FREIRE, 2015b, p. 277, grifo do autor).
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a realidade, mas também, e principalmente, transforma-la”. Relendo a afirmativa,
sob as lentes da argumentacdo posta, para que serviria a educacado, se nao
fosse para compreender e, principalmente, transformar a realidade?

Essa preocupacédo em alcar, por meio dos processos educativos, essa
capacidade integrante da constituicdo do humano, como ser que ndo se adapta
simplesmente a natureza, aparece em Freire (2000, p. 27), por exemplo, na
segunda carta da Pedagogia da Indignacao, intitulada “Do direito e do dever de

mudar o mundo”, quando afirma:

O fato mesmo de se ter ele tornado apto a reconhecer quao
condicionado ou influenciado é pelas estruturas econémicas o fez
também capaz de intervir na realidade condicionante. Quer dizer,
saber-se condicionado e n&o fatalistamente submetido a este ou
aquele destino abre o caminho a sua interven¢gdo no mundo. O
contrdrio da intervencdo € a adequacdo, a acomodagcdo ou a pura
adaptacao a realidade que néo é assim contestada.

Freire (1987) defendeu que somente a conscientizagdo de sua situagao
de oprimido pode contribuir para a libertacdo das pessoas. Nessa perspectiva, 0
processo educativo tem, prioritariamente, a funcdo de legitimar o sonho de
transformacédo da realidade'!, passando pelo desenvolvimento intelectual pleno
do educando. A escola precisa se tornar um espaco multiplicador de certos
gostos democraticos como o de ouvir os outros, ndo por puro favor, mas por
tolerancia e respeito ao outro e as decisdes tomadas pela maioria, sem excluir o
direito de quem diverge de exprimir sua contrariedade (FREIRE, 2016).

A concepcdo de desenvolvimento pleno, anteriormente citada, esta
associada a capacidade de reconhecer e superar situacdes-limite, definidas por
Freire como freios, obstaculos a libertacdo. Elas ndo sao a fronteira entre o “ser

e o nada”, mas a fronteira entre o “ser e o ser mais'? (mais ser)”.

11 Nesse sentido, Freire é categdrico: “Nao se constréi nenhuma democracia séria, que implica
mudar radicalmente as estruturas da sociedade, reorientar a politica da producdo e do
desenvolvimento, reinventar o poder, fazer justica aos espoliados, abolir os ganhos indevidos e
imorais dos todo-poderosos sem prévia e simultaneamente trabalhar esses gostos democraticos
e essas exigéncias éticas.” (FREIRE, 2016, p. 89).

12 Sobre o significado dessa expressao, Freire (2015b, p. 137) esclarece: “E importante insistir
em que, ao falar do ‘ser mais’ ou da humanizacdo como vocagéo ontoldgica do ser humano, nao
estou caindo em nenhuma posi¢do fundamentalista, de resto, sempre conservadora. Dai que
insista também em que esta ‘vocagdo’, em lugar do ser algo a priori da histoéria, €, pelo contrario,
algo que se vem constituindo na histéria.”.
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[...] situagBes-limite, que se apresentam aos homens como se fossem
determinantes histéricas, esmagadoras, em face das quais nao lhes
cabe outra alternativa se ndo adaptar-se. Desta forma, os homens ndo
chegam a transcender as situacdes-limite e a descobrir ou a divisar,
mais além delas e em relacdo com elas, o inédito viavel (FREIRE,
1987, p. 94).

Os inéditos viaveis representam as respostas dos homens atraves de sua
acdo histérica no mundo e com o mundo. Perpassa a ideia que temos de
educacao a convic¢ao na possibilidade de transformacao da realidade, em Freire
concebida como superacao de situacdes-limite por meio dos inéditos viaveis e
da conscientizacdo, vista pela tomada de consciéncia inseparavel da acao
transformadora da realidade. Contribui com esse entendimento a sintese de Ana
Maria Araujo Freire (2010, p. 226):

[...] quero enfatizar que Paulo Freire, tendo captado por intuicéo,
sensibilidade e razdo as situacdes-limite da nossa sociedade, 0 modo
pelo qual vimos nos organizando socialmente, portanto, pela leitura
gue ele fez sobre as seculares condi¢cdes de opressédo, alimentadas,
entre outras, pela nossa educacéo de préticas elitistas e autoritarias,
retrograda, teoricamente falando, por isso mesmo “bancaria”, desvelou
os inéditos viaveis fundamentais da nossa sociedade, denunciando-os,
contraditoriamente anunciando o anuncio esperangosamente viavel.
Denunciar e denuncia com toda a presenca do repudiante, do
desumanizante e do antiético que o inédito viavel mesmo anuncia
sobre o que é ineditamente-viavel, o sonho utdpico. Anunciar e anincio
com toda a carga de generosidade, de humanismo e de esperanca de
futuro que lhes séo préprios. O “inédito viavel” &, pois, uma categoria
gue encerra nela mesma toda uma crencga no sonho e na possibilidade
da utopia. Na transformacéo das pessoas e do mundo.

Concatenada a ideia de que uma educacédo fragmentaria ndo possibilita
uma analise completa da realidade e, por isso, inviabiliza vislumbrar e superar
as situacbes-limite, a proposicdo, a principio dispar, de pessimismo
revoluciondrio, apresentada por Michael Lowy (2002, p. 16) para assinalar o
ponto de convergéncia entre o surrealismo e o comunismo ratifica os argumentos
em prol da prenunciada formacé&o. O autor contribui para uma leitura mais ltcida

do conceito de esperanga em Freire, em contraponto ao esperar.

Este pessimismo ndo quer dizer, € mais que evidente, aceitacdo
resignada do pior: significa que ndo confiamos no "curso natural da
historia", que nos preparamos para nadar na contracorrente, sem
certeza de vitéria. Nao € a crenca teleolégica em um triunfo rapido e
certo que motiva o revolucionario, mas a convicgdo profundamente
enraizada de que ndo se pode viver como um ser humano digno desse
nome sem combater com pertinacia e vontade inabalavel a ordem
estabelecida.
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A ordem estabelecida na sociedade atual preconiza o desenvolvimento de
individuos flexiveis, que tenham desenvolvido, inclusive por meio de propostas
interdisciplinares e em voga nas politicas publicas, as habilidades e
competéncias necesséarias a sua formagdo como profissional apto a disputar
uma vaga no mercado de trabalho, com niveis de exigéncia cada vez maiores.
Mas isso esta longe de coincidir com a formacéo do humano.

Expressadas dessa maneira, as representacdes séo criadas socialmente
sob o pretexto de serem necessarias e universais, quando, efetivamente, se
referem apenas a interesses particulares de determinados grupos sociais. E
possivel dizer que, nessas circunstancias, elas ocultam a percepcdo sobre
realidades serem constituidas historicamente na medida da agdo humana.
Nesse sentido, ressalta das palavras de Severino (1990, p. 24) um alerta para o

risco de uma leitura equivocada da realidade:

A consciéncia, alienada em relagdo a realidade objetiva, constroi
contelidos representativos e avaliativos que sdo apresentados como
verdadeiros e validos quando, de fato, sdo puramente ideoldgicos, ou
seja, estédo escamoteando as condi¢des reais com vista a fazer passar
por verdadeira uma concepcdo falsa, mas apta a sustentar
determinadas relagbes de dominacg&o presentes na sociedade.

Figurava entre as preocupacoes de Freire a desnaturalizacdo daquilo que
era constituido socialmente, ou seja, nas relagcdes sociais. No verbete
“interdisciplinaridade”, Andreola (2010, p. 229) faz menc¢éo a uma ideia de Freire
relacionada a interdisciplinaridade pouco explorada, “um projeto de longo
alcance, ao qual os estudiosos de sua obra deram pouca ou nenhuma atencéao,
cujas metas e etapas iriam muito além da alfabetizacdo”. Tal como na
investigacdo do universo vocabular e dos temas geradores, fases do chamado
método de alfabetizacéo, por meio de metodologia interdisciplinar, seria possivel
propor uma organizacao curricular coerente com a realidade brasileira.

Continua sendo, como disse Andreola, um projeto de longo alcance que
transcende a alfabetizacdo em sentido estrito e a acompanha em sentido amplo,
mas agora com outros estudiosos somando-se, dando aten¢ao ao conceito.

Estabelecendo pretensdo mais modesta, porém imbuida do mesmo
sentido, esta investigacao representa um esfor¢co de abordagem ao tema pouco

explorado na teoria de Freire. Contempla, necessariamente, a pesquisa
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bibliografica, por meio de leitura hermenéutica, haja vista ndo haver em Freire
estudos propositadamente direcionados a interdisciplinaridade.

Enfim, sem perder de vista a intima relacédo estabelecida entre a educacgéo
e um “projeto de sociedade justa e bonita™3, o estudo proposto expressa a
esperanca na capacidade de as pessoas interferirem em suas proprias
realidades a partir de uma perspectiva de totalidade, sem com isso negar a
diversidade.

Feita essa exposicdo, na sequéncia, representando um exercicio de
coeréncia com o trabalho desenvolvido por Freire, serdo sumarizadas as
experiéncias que levaram ao tema e das quais foram capturados elementos para
reflexdo. Afinal, este estudo ndo poderia dicotomizar agao e reflexao, tendo em
vista que busca o encontro com o ideario de um educador que estava imerso em
sua realidade e desta extraia os elementos de sua analise. Ndo é possivel
desconsiderar a relacéo intrinseca entre teoria e pratica, tratar uma sem o0s

pressupostos tacitos e implicitos da outra, esséncia da praxis.

2.1 Das experiéncias pregressas a definicdo do tema

Conforme apresentado anteriormente, o estudo estd circunscrito na
discussdo de uma concepcédo integradora na constru¢do e socializacdo do
conhecimento baseada em Paulo Freire. Inicialmente, a mola propulsora do
estudo parecia constituida das experiéncias vivenciadas no acompanhamento
pedagdgico do curso técnico, em conformidade ao exposto no preambulo.

Entretanto, ratificando a afirmativa de Severino (2007) quanto a duvidosa
existéncia de “fatos brutos”, uma avaliagdo mais amadurecida da trajetoria de
chegada ao tema evidencia experiéncias profissionais e formativas que
possibilitaram a percep¢ao da problematica que envolve a interdisciplinaridade

no ensino técnico. Esse conjunto representa a base empirica que contribui para

13 Freire defende com sua teoria e sua experiéncia que devemos construir uma sociedade justa.
E bonito é um adjetivo muito caro a Freire, especialmente para qualificar as relacbes
humanizadoras. “O sonho pela humanizagao, cuja concretizacdo é sempre processo, e sempre
devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econémica, politica, social,
ideoldgica etc., que nos estdo condenando a desumanizagéo.” (FREIRE, 2015b, p.137)
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a fundamentacédo da discusséo tedrica desenvolvidal4. Nesse sentido, em Freire,
encontramos uma indicacdo para a importancia de relacionar as experiéncias
vividas as suas multiplas razdes de ser: “Nunca um acontecimento, um fato, um
feito, um gesto de raiva ou de amor, um poema, uma tela, uma cangéo, um livro
tém por tras de si uma unica razédo.” (FREIRE, 2015b, p. 25).

Originalmente, a proposta de estudo estava voltada ao curso de
Agroecologia da UFRR, circunstanciado por uma realidade singular, refletida em
seus aspectos histéricos, antropolégicos, socioculturais, geopoliticos,
econdbmicos e ambientais; portanto, um estudo de caso. Caso definido para
estudo, uma vez que, em teoria, se contrapunha ao modelo do ensino técnico.

De fato, Roraima ressente-se da caréncia de estudos voltados a contribuir
para o seu desenvolvimento. A passagem recente!® da condicdo de Territério
para Estado e sua localizacdo geografica no extremo norte da regido amazonica
contribuem para um quadro de desenvolvimento primario.

Nesse cenario, insere-se a Escola Agrotécnica da Universidade Federal
de Roraima — Eagro. Ela esta situada na zona rural da capital Boa Vista, no seio
de um assentamento, com a missdo de promover a formacdo técnica e
tecnolégica voltada para a agricultura familiar, em harmonia com o meio
ambiente, sem perder de vistas o desenvolvimento local.

Assim, a Universidade Federal de Roraima e a Eagro, por consequéncia,
tém a missdo de contribuir para o processo de desenvolvimento do estado por
meio da formacdo de quadros cientificos e técnicos que atendam as
necessidades e aos anseios da sociedade.

Com esse objetivo, em parceria com o INCRA, a Eagro ofereceu, por duas

vezes (2005 e 2009), o curso Técnico em Agropecuarial®, por meio de projetos

14 Segundo Freire: “As vezes, nds é que ndo percebemos o ‘parentesco’ entre os tempos vividos
e perdemos assim a possibilidade de ‘soldar’ conhecimentos desligados e, ao fazé-la, iluminar,
com 0s segundos, a precaria claridade dos primeiros.” (FREIRE, 2015b, p. 26).

15 Somente com a Constituicdo de 1988 o territério de Roraima foi transformado em Estado
membro da Federacé&o brasileira.

16 Alem dessa parceria com o INCRA, a Eagro segue oferecendo regularmente, desde 2009, o
curso Técnico em Agropecuéria, com uma entrada anual nas modalidades Subsequente e
Integrada ao Ensino Médio.
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que atendiam a doze dos quinze municipios do estado, especificamente areas
de assentamento da reforma agraria. Apenas recentemente, a partir de 2012,
passou a oferecer o curso de Tecnologia em Agroecologia, sendo a primeira
turma também fruto de uma parceria com o INCRA e tendo a segunda turma
ingressado somente ao inicio de 2017, entdo no formato de curso regular.

Nesse quadro, que caracteriza o estado de Roraima, de determinacfes
em dimens0fes tao abrangentes, ambientais, étnicas, culturais, sem perder de
vista o cunho produtivo, faz-se necessario reconhecer a necessidade de
formacdo e qualificacdo de profissional sensivel a essas questdes,
desenvolvendo habilidades e competéncias especificas, considerando as
peculiaridades e as caracteristicas do estado de Roraima e da Amazénia.

Nesse sentido, o Projeto do curso de Agroecologia da UFRR concebe o
processo de aprendizagem orientado por uma metodologia da qual os
professores deverdo participar juntamente com os alunos do processo de
construgéo do conhecimento, valorizando os saberes acumulados previamente
pelos discentes em suas trajetérias de vida. A proposta de organizacao curricular
permite a aprendizagem a partir da interacéo entre a busca do conhecimento, a
pratica reflexiva, a relacdo aluno-aluno e aluno-professor.

A proposta de realizacdo de estudo de caso foi concebida para ser
desenvolvida segundo o entendimento de que o projeto politico-pedagogico
representa a fundamentacdo da concepcédo de educacdo, enquanto o curriculo
representa o lécus em que se materializa a proposta. Dessa forma, o curriculo
pode ser entendido como a expressao da praxis — lugar no qual toda proposta,
toda ideia, toda intencdo se faz realidade, ou né&o, e, por consequéncia,
materializam-se interesses, tensdes e conflitos.

Se o curriculo for entendido como a ponte entre a intengéo e a realidade,
ao observar esse l6cus € possivel projetar as concepgdes de mundo, homem e
educacdo em que as acdes estdo enraizadas. Ha que se lembrar, também, que
a pratica docente obedece a multiplas determinacdes (institucionais, estruturais,
organizativas, bem como tradicbes metodoldgicas e possibilidades reais de
trabalho) e que o curriculo é posto com base em finalidades diversas, as vezes
conflitantes, ja que sua propria definicdo, assim como a das politicas publicas,

ocorre em palco de tensdes e disputas.
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A avaliacdo de Paviani (2008, p. 66) a respeito da colaboracédo entre
professores e alunos e dos padrbes de funcionamento da organizacdo aponta
para a importancia de iniciativas como a proposta de curso exposta, na medida
em que “permitem a formacdo de uma nova cultura universitaria, integrada com
a sociedade, com os meios de comunicacdo, com a socializacdo dos
conhecimentos”.

Entretanto, dada a incipiéncia do recém-criado curso de Agroecologia da
UFRR, foi buscada uma incurséo pelo universo que serviu de inspiracdo aquele:
o curso de Agroecologia da Universidade Federal do Parana. A disposicédo da
coordenacao do referido curso em contribuir com o estudo consolidou-se em
uma visita ao municipio de Matinhos, litoral do Parana, onde funciona a UFPR —
Setor Litoral. O pretendido era estruturar uma forma para articular a leitura
hermenéutica das obras de Freire e a analise de um caso empirico.

Ha que se registrar que, nas discussdes durante a banca de qualificacédo
do projeto, ficou definido que a pesquisa ficaria circunscrita a um estudo teérico,
dada a necessidade primordial de se buscar em Freire um entendimento acerca
da interdisciplinaridade. Sendo assim, um estudo de caso, fosse o0 curso da
UFRR ou da UFPR, consistiria em uma outra pesquisa, quica continuidade dessa
primeira. Entretanto, essa breve passagem pela UFPR acalentou a possibilidade
da implementacéo de uma proposta interdisciplinar em qualquer nivel de ensino,
tendo como fundamento Freire. Por isso, justifica-se um relato sucinto das
impressdes iniciais provocadas por essa visita.

A oportunidade de conhecer o setor litoral proporcionou a satisfacao
inesperada da descoberta de que ndo somente o curso de Agroecologia, mas
todo o setor, desde sua concepcédo, estava fundamentado em Freire e na
interdisciplinaridade. Nessa perspectiva, sdo ministrados quatorze cursos de
graduacéo, e, segundo divulgacéo da prépria instituicdo, as formacdes ofertadas
traduzem a proposta pedagogica da UFPR Litoral, baseada na
interdisciplinaridade?’.

17 As informag0es referentes a essa unidade foram obtidas por meio de uma entrevista com cinco
professores da instituicdo, bem como do site disponivel em <www.litoral.ufpr.br>, como uma
etapa exploratéria.
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O projeto politico-pedagoégico do setor apresenta como objetivo contribuir
para a formacdo dos estudantes em todos 0s seus aspectos: pessoal,
profissional, comunitario, politico e social. Com esse intuito, a proposta esta
traduzida em uma organizacéo curricular diferenciada. Em vez de disciplinas, os
estudantes cursam médulos cuja estrutura € mais flexivel e aberta a atender as
demandas de cada turma.

Especificamente em relagcdo ao desenvolvimento do curso de
Agroecologia (contato inicial), algumas questdes interessantes surgiram do
didlogo com os professores quanto ao modo de trabalho diferenciado.
Primeiramente, a percepcdo de que ainda existem entraves na execucao das
atividades interdisciplinares devido a caracteristicas pessoais de alguns
professores; a expansao das tarefas e a consequente sobrecarga de trabalho,
que inviabiliza o encontro necessario ao trabalho coletivo; e, ainda, as
especificidades da unidade dentro da propria universidade.

O relato dos professores aponta que o Regimento Setorial aprovado em
setembro de 2013 tem provocado readaptacdes no cotidiano do setor. Isso
porque o0 Regimento do Setor Litoral, conforme proposta inicial, ndo foi aprovado
integralmente pela universidade. A unidade tem uma proposta pedagdgica
diferenciada da propria UFPR, e, em consequéncia dessa proposta, as
estruturas também necessitam ser diferenciadas, inclusive quanto ao sistema de
avaliacdo, no qual o conceito substitui a nota. Nessa nova conjuntura, a
universidade precisa se adaptar ao setor, e o0 setor as normas da universidade.

Um altimo aspecto a ser ressaltado consiste na percepcdo de que o0s
fundamentos tedrico-praticos sdo meios, e nao fins, no processo de formacao
dos estudantes; as atividades pedagdgicas sdo construidas coletivamente, de
maneira interdisciplinar e pactuadas no planejamento. Os professores
destacaram, todavia, que alguns cursos estdo mais alinhados a proposta da
unidade, enquanto outros caminham com um pouco mais de dificuldade.

Por um lado, a proposta de experiéncia interdisciplinar da UFPR, em
construcdo, é importante na medida em que contribui para a superagdo de uma
suposta limitacdo de execucdo, implicita nos questionamentos acerca da
viabilidade de propostas interdisciplinares. Tanto é comum essa duvida em

relacéo a pratica, e tantos sdo 0s equivocos e imprecisdes nas teorizacdes, que
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Calloni (2006, p. 54), em estudo dedicado a interdisciplinaridade, admite a
dificuldade de realizacdo desta, no ambito tanto das pesquisas cientificas,
quanto das préticas pedagodgicas, pois “ainda ndo se avizinha possivel a
superacao generalizada da incomunicabilidade entre as disciplinas enquanto
especialidades do conhecimento”. Dificuldade também perceptivel nos relatos
dos professores que se dedicam a dar forma ao projeto de curso da UFPR.

Por outro lado, contrastada a outras experiéncias, pretensamente
interdisciplinares, ressalta-se o valor do trabalho desenvolvido, apesar das
dificuldades expostas pelos professores para materializacdo do proposto. Da
docéncia do ensino superior, nos anos imediatamente posteriores a conclusao
da graduacdo, algumas experiéncias, desse tipo pretensamente
interdisciplinares, serdo destacadas com o proposito de trazer a reflexdo
elementos comuns as praticas desenvolvidas sob essa rubrica.

Vale ressaltar que a prépria Pedagogia da esperanca foi escrita em um
sentido proximo ao proposto nesse exercicio de buscar nas experiéncias vividas
o fundamento das reflexbes. Segundo Freire (2015b, p. 27), “neste esforgo de
relembrar momentos de minha experiéncia que [...] se constituiram como fontes
de minhas reflexbes teoricas, ao escrever a Pedagogia do oprimido e
continuariam hoje ao repensa-la [...]".

Repetidas vezes, ressalta-se a importdncia de se ancorar a pratica
pedagogica na concepcao de educacao, pois o desenvolvimento dos projetos ou
das atividades interdisciplinares sera definido em funcédo das concepcdes sobre
a educacédo daqueles que estiverem envolvidos. A constru¢cdo de metodologia
interdisciplinar, na perspectiva da formacao integral da pessoa, pressupfe uma
concepcdao de educacéo alinhada a principios emancipatérios. Do contrario, um
método novo ou uma pratica nova possivelmente continuara reproduzindo o
mesmo modelo de educacdo. Nesse sentido, as praticas precisam ser
construidas de forma a possibilitar o dialogo entre todos os envolvidos, alunos e
professores, possibilitando a leitura dos aspectos até entéo velados do cotidiano.

Avaliando as praticas interdisciplinares no ensino brasileiro, Japiassu
(2011, p. 36) afirma a inconsisténcia das a¢des assim denominadas: “em nossas
universidades, € praticamente inexistente a pratica interdisciplinar, tanto no

campo do ensino quanto no da pesquisa”. E conclui que o existente se configura
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como encontros pluridisciplinares, mesmo assim, em escala reduzida e de
maneira marginalizada.

De fato, a pluridisciplinaridade'® é mais recorrente, e sua existéncia néo
representa aspecto negativo em uma avaliagdo particular. Durante o estagio
docente, realizado recentemente em dupla, vivenciando esse tipo de experiéncia
pluridisciplinar, em nivel superior, foi possivel desfrutar de um momento rico de
formacao, em que os alunos dispuseram de prele¢cdes fecundas pela diversidade
de repertorio, proporcionado por trajetérias formativas distintas das professoras.

No caso em questdo, o curriculo, formatado no auge das discussfes
interdisciplinares, era composto por disciplinas que demandavam
conhecimentos de éreas distintas. A disciplina, citada como exemplo,
Fundamentos  Sécio-Historico-Filosoficos da  Educagdo, contempla
conhecimento de trés areas distintas.

Nesse sentido, uma critica de Follari (2011, p. 109-110) quanto a um
entendimento equivocado, o de se centrar em um professor a responsabilidade
por uma disciplina que contempla conhecimentos diversificados, provenientes de
areas distintas, serve de alerta na organizacao desse tipo de proposta, pois “é
impossivel centrar a interdisciplina num sujeito, que apareceria multiplamente
dotado, mas cujo Unico modo de manejar varias disciplinas ao mesmo tempo
seria na verdade o de diminuir a especificidade de cada uma delas”.

Admitindo como hip6tese que assim se fizesse, com a multiplicacdo dos
conhecimentos, a cada pessoa que ensinasse aquilo que aprendeu dessa forma,
tendendo sempre a menos, possivelmente em pouco tempo haveria retrocesso
do avanco cientifico e tecnolégico. Também Frigotto (2011, p. 41) reforca o
despropdsito da tentativa de centrar em um sujeito todos os conhecimentos
disciplinares, pois “mesmo que se atinja um elevado nivel de capacitagao critica,

nenhum sujeito individual da conta de exaurir determinada problematica”.

18 Segundo Japiassu (1976, p. 73), na pluridisciplinaridade, ocorre a justaposicao de diversas
disciplinas no mesmo nivel hierarquico (por exemplo, Portugués, Artes, Geografia, Matemética),
agrupadas de forma a evidenciar a relagao entre elas. Ha cooperacdo, mas ndo coordenagéo,
de forma que, intencionalmente ou ndo, existe apenas um agrupamento de disciplinas.
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Isso consiste em um alerta contra o entendimento de que os
conhecimentos disciplinares ndo precisam ser considerados. O interdisciplinar
pressupde o disciplinar. Nessa perspectiva, Etges (2011, p. 83) afirma a
impossibilidade de reducéo das ciéncias a um denominador comum, sob a égide
da interdisciplinaridade, pois isso equivale a decretar o fim de suas
especificidades. E a potencialidade esta no transito entre as disciplinas.

Da forma concebida neste trabalho, o interdisciplinar ndo demanda
concentrar o conhecimento nem em uma pessoa, nem em uma disciplina. Ao
contrario, demanda o dialogo entre as pessoas, para a posterior integracao entre
os conhecimentos, de forma a viabilizar a necessaria leitura de mundo.

Em contrapartida, também h& que se considerar a forma de organizacéo
das atividades. Se o simples fato de professores dividirem a sala de aula, por si,
nao implica necessariamente interdisciplinaridade, também néo garante éxito

guanto aos resultados. Conforme afirmacédo de Paviani (2008, p. 8-9),

A redugdo da interdisciplinaridade a um simples arranjo entre
disciplinas ou a mera colaboracéo entre professores, sem um exame
de suas implicacdes epistemoldgicas e metodoldgicas, transforma sua
pratica num modismo intelectual, ou, ainda, numa indtil justaposicao de
atividades. O que pode ser fundamental do conhecimento e dos
saberes pode vir a ser ignorado ou mal-interpretado.

Critica pertinente, e aplicavel, inclusive, a um relato encontrado em
Fazenda (2002) acerca de sua experiéncia em parceria ha conducdo das
disciplinas Estagio e Didatica. O relato superficial da atividade, classificada como
interdisciplinar, provoca um entendimento correspondente a uma atividade
pluridisciplinar. Isso por si hdo constitui problema. Todavia, a leitura do relato
pode levar a adesao por um tipo de “moda”. E a prépria autora registra um alerta

sobre os riscos dos modismos na educagao:

Em alguns casos isolados, educadores de certas escolas tém deixado
de lado os conhecimentos tradicionalmente sistematizados e
organizados, e tém partido Unica e exclusivamente para a organizacao
curricular a partir de uma exploracao indiscriminada de conhecimentos
do senso comum (FAZENDA, 2002, p. 17).

O pior cenario possivel seria o abandono indiscriminado das disciplinas a
titulo de desempenhar a interdisciplinaridade, como adeséo voluntariosa a moda
do momento, em atividades desprovidas de reflexdo e planejamento engajado.

Ainda segundo Fazenda (2007, p. 64), a interdisciplinaridade é uma

questdo de atitude — e a atitude n&o esta na juncéo de conteudos, de métodos
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ou de disciplinas, nem sequer em novos conteudos produzidos por alguma
dessas juncoes; “a atitude interdisciplinar esta contida nas pessoas que pensam
o projeto educativo. Qualquer disciplina, e ndo especificamente a didatica ou o
estagio, pode ser a articuladora”. Na esteira de Gusdorf, que propunha a filosofia
como responsavel pela unidade do conhecimento, logo uma disciplina
articuladora ou integradora de outras disciplinas, Fazenda propde que qualquer
disciplina pode ser a articuladora desse novo modelo de prética educativa.

Talvez, deveras por influéncia teérica de Gusdorf, introduzido no Brasil
por intermédio de Japiassu e Fazenda, trabalhando em duas faculdades
distintas, foi possivel identificar, nos primeiros anos deste século, a existéncia de
uma disciplina denominada interdisciplinaridade, escalada com a misséo de ser
a articuladora de uma atividade a ser realizada pelo conjunto de disciplinas que
compunha o elenco de cada semestre.

Se, por um lado, resta um questionamento acerca da negacdo da
esséncia da propria interdisciplinaridade através da continuidade da divisdo
entre as ciéncias, por outro, ao longo de quatro anos, ndo houve resultado que
testemunhe o éxito desse formato. Portanto, € outra forma in6cua de pratica
interdisciplinar consubstanciada nos projetos de curso superior baseados na
interdisciplinaridade promovida por meio de uma disciplina articuladora.

Calloni (2006, p. 52)° destaca aspecto recorrente nas propostas
pedagogicas interdisciplinares: na maioria das vezes em que é colocada em
pratica, destoa de seu fundamento, em tentativas de resolucao de dificuldades
encontradas numa praxis composta por especialismos. Também Fazenda (2007,
p. 23), ao avaliar os entraves da realizacdo da interdisciplinaridade, oferece
elementos que ajudam a explicar a clausura dos professores nos limites seguros
da sua disciplina. Nesse sentido, afirma ter verificado, em relagcdo aos
professores, 0 “desconhecimento da estrutura de sua disciplina, do seu objeto,
do porqué da inclusdo da disciplina no curriculo; desconhecimento da estrutura

e objeto das outras disciplinas e de sua fungéo nos curriculos”.

19 O autor retrata os resultados de estudo publicado por HERNANDEZ, Aline Reis Calvo;
HERNANDEZ, lvone Reis Calvo. Interdisciplinaridade. Porto Alegre: Revista do professor, v.14,
n.57, jan./mar. 1999, p.22-24.
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Esse relato ajuda na busca de explicacdo para as dificuldades de
articulacéo entre os professores de cada semestre para o desenvolvimento da
acdo que se convencionou chamar no interior das faculdades de projeto
interdisciplinar. Além das questdes de formacgdo, sobressai a auséncia de
discusséo acerca das finalidades e do papel da educacéo, bem como do perfil
do egresso do curso, ou seja, sobre o préprio processo de formacao, o que pode
chegar, no limite, a um tipo de pratica cega. No caso, eram instituicdes privadas
sobre as quais poderiam recair criticas concernentes a mercantilizacdo da
educacdo. Entretanto, também nas instituicbes publicas, existem poucos
espacos destinados as construcdes coletivas, ao planejamento conjunto.

A propria estrutura das universidades publicas, herangca maléfica da
departamentalizacdo promovida durante a ditadura, dificulta a integracdo dos
professores para a realizacdo de atividades que propiciassem aos alunos uma
leitura mais abrangente da realidade. O que ainda se tem sdo professores de um
curso ensinando em outro, mas, conforme alerta Follari (2011, p. 108) ao
considerar o exemplo de um médico ensinando as disciplinas da biologia, “isto
muito pouco tem a ver com a definicdo de interdisciplina como um conceito em
comum, organico, entre varias disciplinas.”

O autor, mais adiante no mesmo texto, chega a rememorar uma proposta
de organizacao universitaria por projetos definida por Gyllenberg, na qual seriam
construidos “projetos de pesquisa especificos de operagao sobre a realidade, a
partir dos quais os pesquisadores sdo nucleados" (FOLLARI, 2011, p. 109).

Essa proposta parece préoxima a metodologia de Aprendizagem Baseada
em Problemas — PBL (do inglés, Problem Based Learning), que vem ganhando
espaco nas faculdades de medicina e biologia do Brasil. A principio, consiste em
uma proposta de ruptura com um modelo de aula tradicional, com disciplinas
curriculares distanciadas.

Embora néo esteja estritamente no escopo da discusséo, configura uma
alternativa que busca relacionar conhecimento e intervencdo na realidade,
proximo, a principio, do que se espera encontrar como contribuicdo de Freire
para revigorar a compreensdo da interdisciplinaridade, sem com isso
desconsiderar a recomendacéo de Etges (2011) de nédo se reduzir a ciéncia a

resolucdo de problemas, em um enfoque meramente instrumental. Quando
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buscamos em Freire o fundamento para a interdisciplinaridade, estamos no
rastro de uma concepcao diferenciada; no lugar de disciplinas fragmentadas, ha
0 estabelecimento de interconexdes que propiciam a compreenséo da realidade.

Nesse sentido, Freire afirma a necessidade de “que os educandos,
experimentando-se cada vez mais criticamente na tarefa de ler e de escrever,
percebam as tramas sociais em que se constitui e se reconstitui a linguagem, a
comunicagao e a produgao do conhecimento” (FREIRE, 2016, p. 82).

De toda forma, articulado a partir de uma disciplina, ou nado, séo
pertinentes as observacfes de Fazenda (2007, p. 26) quanto a mais alguns
elementos que auxiliam a compreensdo das dificuldades da execucdo de

idealizadas acdes interdisciplinares, uma vez que:

[...] além do excelente dominio do objeto e do campo de estudos de
sua disciplina, o pesquisador precisaria conhecer — nem que fosse
apenas inicialmente — a intencdo genérica da abordagem tedrica das
demais ciéncias que estivessem envolvidas no projeto.

Pelo descrito até entdo, € possivel dimensionar a complexidade da
proposta interdisciplinar. Conforme observado por Paviani (2008, p. 7), “a
interdisciplinaridade pode ser praticada sem assim ser nomeada. Ha também os
que pretendem pratica-la e, de fato, nada produzem de interdisciplinar”. Por
certo, nomear as atividades é secundario. Mais importante que avaliar cada uma
das experiéncias que foram vivenciadas, a fim de decretar se eram atividades ou
projetos interdisciplinares, é compreender as dificuldades encontradas nos
empreendimentos assim intencionados. Isso tendo em vista as metas, ou seja,
aguilo que se pretende alcancar por meio da interdisciplinaridade e que néo seria
possivel de outro modo, uma vez que ela ndo é um fim em si mesma.

Dentre o experienciado e o encontrado descrito na literatura, parece
pertinente a analise de que a maioria das ac¢bes intituladas como
interdisciplinares — inclusive aquelas com dois professores em uma sala, ou com
toda escola ou todos os professores de um semestre da graduacéo envolvidos
em um projeto — carece desse entendimento do interdisciplinar como meio de se
alcancar uma meta especifica em termos de formacéo. E, conforme verificado
por Etges (2011, p. 80), “apenas aparentemente deixa de lado as estruturas
fechadas de cada disciplina ou construto, quando pde professores e alunos

numa grande sala e os faz trabalhar em fungao de um produto final qualquer [...]"
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Ainda que a preocupacédo central da discussdo do autor esteja centrada
na producdo do conhecimento, enquanto este estudo tange a producdo na
medida em que estd voltado a socializagdo como um processo criativo, e ndo
bancario, o comentario serve de ensejo para reflexéo.

Somente agrupar pessoas em torno de um objetivo comum néo
corresponde a integracdo. Muitas vezes, 0 que se desenvolve nesse tipo de
trabalho € a cooperacdo. E esta € um fator importante para a realizacao
interdisciplinar. Essa situagédo fica ainda mais aparente quando o foco da
observacao se desloca do ensino superior para o ensino de nivel técnico.

Fazendo uso das palavras de Severino (2011, p. 148) para reafirmar o
argumento anteriormente apresentado acerca da inexisténcia ou, quando muito,

existéncia precaria de conexdo entre os conhecimentos disciplinares,

0 que primeiro impressiona, tal a sua visibilidade, é que contetdos dos
diversos componentes curriculares, bem como as atividades didaticas,
nado se integram. [...] se acumulando por justaposi¢do: ndo se somam
por integragdo, por convergéncia. E como se a cultura fosse algo
puramente multiplo, sem nenhuma unidade interna.

Assim é o curso técnico integrado ao médio, ao menos na nomenclatura,
porque, de fato, pouca integragdo existe, marcado por uma extensa lista de
disciplinas isoladas, que pouco ou nada articulam o0s conhecimentos
provenientes dos diversos componentes curriculares das disciplinas. Entretanto,
enquanto a escola ensina disciplinas isoladas, a realidade tem mdultiplas
determinacdes, a demandar que os fatos sejam analisados em contexto.

Pensando com Freire (2015b, p. 112), é preciso reconhecer que “ensinar
nado € a simples transmissdo do conhecimento em torno do objeto ou do
conteudo”. O aluno precisa aprender a inter-relacionar os conhecimentos
escolares para utilizacdo em sua vida. Na avaliacdo de Etges (2011, p. 88), é
exatamente essa capacidade de aplicagdo do conhecimento em outros
contextos que caracteriza o agente de transformacédo. “Ao transpor os saberes
sera capaz de produzir transformacgdes efetivas no mundo cotidiano”. Nesse
sentido, Freire (2014, p. 21) afirma que é fundamental a compreenséo de que a
realidade é uma construcao historica que nédo se transforma por si, demandando
gue 0os mesmos homens que a criaram sigam transformando-a.

Desse aspecto, ha algo importante a ser ressaltado. E possivel perceber

um equivoco comum aos professores disciplinares na reproducao de discursos
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de teodricos da interdisciplinaridade, ou seja, esperar que o aluno faca a
articulacéo entre as disciplinas. Realmente, ndo ha como negar que alguns
alunos conseguem superar a desarticulacdo entre as disciplinas, alcancando
uma sintese auspiciosa, baseada no esfor¢o individual. Entretanto, ndo estd em
discussdo a manutencdo ou propagacdo da educacdo como privilégio, mas o
potencial transformador da educacéo organizada em processos fundamentados
em uma concepcao diferenciada de ser humano e mundo.

Sendo assim, aos educadores nédo basta a simples reproducdo dos
conhecimentos disciplinares, muitas vezes reduzidos a reproducdo do livro
didatico ao longo da educacéo basica nas escolas publicas. Freire (2015c, p. 31)
chama atencao para o fato de estar implicado no exercicio profissional ético o
compromisso docente com o processo de conscientizagdo do aluno. Isso “[...]
tanto implica o respeito ao senso comum no processo de sua necessaria
superacao quanto o respeito e o0 estimulo a capacidade criadora do educando”.

Conforme avigorado por Freire, ao professor cabe uma responsabilidade
especifica em relacdo ao processo educativo, e isso ndao quer dizer que o
professor estd acima da pessoa do aluno, ou que o professor detém o
conhecimento exclusivamente. Ressalta a responsabilidade ética no exercicio
da tarefa docente, ao mesmo tempo em que destaca que tal exercicio ndo pode
abster-se da competéncia técnico-cientifica e da rigorosidade sem prejuizo a
amorosidade necessaria as relacdes educativas.

Isso significa dizer que ao professor cabe a orientacdo dos alunos para a
construcdo da articulacdo entre os conhecimentos das diversas disciplinas ou
ciéncias para solucdo de problemas da realidade. E esse trabalho precisa ser
realizado de maneira coletiva — exige integracdo entre os professores,
planejamento conjunto.

Ratificando tal exigéncia, Follari (2011, p. 135) contribui para a
ponderacédo dos desafios para o sucesso da docéncia interdisciplinar ao afirmar
a necessidade de “[...] dar tempo fora de aula para o planejamento de conjunto

e colocar no trabalho de aula mais de um profissional por sua vez para evitar 0s
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sesgos?® disciplinares”. Entdo, pode-se afirmar que o sucesso passa pelo
planejamento e execuc¢ao coletivos, buscando a compreensao da complexidade
dos problemas da sociedade atual.

Compreenséo das determinacdes da existéncia humana como requisito
da transformacdo da realidade para melhoria das condicbes de vida,
sumarizando nessas palavras, uma das grandes contribuicbes possiveis da
educacgdo. Por isso, as préticas interdisciplinares ndo podem prescindir de
conjugar os aspectos politicos, sociais, culturais e também econémicos,
buscando a superacao das dificuldades de execucdo. Segundo Severino (2011,
p. 148), “as agdes docentes, as atividades técnicas e as intervencgdes
administrativas, desenvolvidas no interior da escola pelos diversos profissionais
da area, ndo conseguem convergir e se articular em fungao da unicidade do fim”.
E preciso desenvolver a cultura do diadlogo e da cooperacéo nas escolas para o
éxito de propostas ou projetos interdisciplinares, sob pena de, mesmo sob a
designacdo de integracdo, desenvolver praticas desconexas, tal como na
descrita experiéncia do curso técnico.

Se, nessa modalidade, o esperado € que as diversas disciplinas
contribuam para a formacao profissional do aluno, ndo é admissivel tratar tal
formacdo analogamente a um quebra-cabeca, em que cada disciplina oferece
uma peca e cabe a cada aluno o esfor¢co de juntar tudo em um todo coeso e
coerente.

Infelizmente, essa ndo € uma caracteristica somente do ensino técnico —
ocorre desde a educacédo basica ao ensino superior. Entretanto, se o caminho
gue conduziu a esse momento foi marcado por experiéncias que se pretendiam
interdisciplinares frustradas, instigou a utopia.

Fazenda (2007, p. 25) explica a delimitagdo do tema de seu trabalho de
pos-doutorado a partir de sua historia académica de pesquisadora, afirmando
tanto que “uma teoria da interdisciplinaridade constréi-se a partir da historia
académica de cada pesquisador”’, quanto que, em decorréncia disso, “ndo €&

possivel a construgdo de uma unica, absoluta e geral teoria do interdisciplinar,

20 Termo da lingua espanhola, materna do autor argentino, proveniente do verbo sesgar, que faz
referéncia a torcer ou atravessar algo por um de seus lados.



37

mas € necessario buscar ou desvelar o percurso tedrico pessoal de cada
pesquisador”.

Entre o infortnio e a dadiva, resultado da incerteza provocada por essas
Ultimas palavras, se Fazenda estiver correta em sua reflexdo, esta tese
representa mais uma forma de compreender a interdisciplinaridade,

fundamentada em Freire, circunstanciada pelo vivido refletido.

2.2 Da problematizacéo aos objetivos do estudo

Ao longo das ultimas décadas, discussoes, estudos, dissertacdes e teses
evidenciaram, ou tentaram evidenciar, as falhas da escola e/ou dos processos
educativos em relacdo a diversos aspectos acerca dos contetdos desvinculados
da realidade, da necessidade de reflexdo sobre as dificuldades de
aprendizagem, da superacéo da pedagogia tradicional e da educacéo bancaria,
e a necessidade de mudancas??.

Tratando a tematica educacdo e superacdo/manutencdo da ordem
vigente, compondo a biobibliografia de Freire organizada por Gadotti (1996), em
carta datada de 16/05/1973, mas ainda atual, Indira Gandhi contribui para esse

exercicio necessario de pensar o porqué dos fatos educacionais:

O homem é uma criatura fascinante com uma personalidade
multifacetada e capaz de tanto. Parece-me que, com excec¢do de um
namero infinitesimal, este potencial é coberto por camadas de um tipo
ou outro de inibicdo. Nosso sistema de educacdo desencoraja qualquer
mudanca do status quo e apdia apenas 0s interesses de uma pequena
parcela da populagéo (GADOTTI, 1996, p. 57).

Nesse sentido, em Florestan Fernandes (2009), é possivel encontrar
contribuicdo significativa para a reflexdo da realidade brasileira. Primeiro,

quando o autor explica o processo de revolugao burguesa, que cumpriu fungéo

21 Ana Maria Saul investigando a presenca de Freire e a influéncia de seu legado nos espacos
publicos de educacéo, por intermédio de uma pesquisa, realizada cumulativamente desde 2010,
envolvendo quatorze Instituicbes de Ensino Superior, sediadas em dez estados brasileiros,
afirma a consideravel ampliacao de trabalhos referenciados no legado freiriano: “O portal da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) registra 1843
producdes, entre dissertacdes e teses, que incluem conceitos e pressupostos da obra de Freire,
no periodo 1987 a 2012, em seus quadros tedricos” (SAUL, 2014, p. 130).
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de implementar o capitalismo no Brasil (passagem do Império a Republica) sem
transformacdes profundas (ao contrario das revolugcdes que eliminaram as
barreiras do mundo feudal a consolidacéo do capitalismo). No caso brasileiro, o
arcaico e o moderno conviveriam para a exploragao e apropriagédo das riquezas
produzidas pela classe denominada, por ele, de subalterna.

E o segundo elemento relevante é a descricdo de mudanca conservadora,
materializada na Independéncia, Abolicdo e Republica, exemplos de promessas
de novas fases de desenvolvimento, que ocorreram sem alteracdo das
estruturas de poder, preponderando a articulacéo das elites em torno do Estado,
como uma arma na luta de classe. Fato visivel no golpe civil militar de 1964, no
gual “os movimentos sociais das classes trabalhadoras passaram a ser temidos,
seja por um eventual potencial revolucionario, seja como pretexto” (SANFELICE,
2010, p. 322). Como consequéncia disso, 0s movimentos sociais populares
comprometidos com a educacédo foram totalmente desarticulados e as liderancas
sofreram perseguicéo e exilio, a exemplo de Paulo Freire??.

Cabe ressaltar que tais aspectos fazem parte de uma discusséo sobre a
possibilidade de transformar a realidade e apontam exatamente elementos que
denotam a dificuldade de materializacdo das mudancas.

Desde a retomada democratica, apdés a ditadura, os prejuizos para a
educacao ainda néo foram recuperados. Persiste a auséncia de reconhecimento
de classe. Muitas vezes, o educador atua sem conviccdo de sua posicdo na
sociedade ou concepcéao de educacéao, associada ao desanimo e desesperanca,

retratados por Freire em diversas obras, embora n&o exclusivamente.

No caso brasileiro, as adversidades enfrentadas por uma trajetéria de
descaso perante as necessidades da educa¢do produziram também
uma escola publica que, por vezes, parece descrente de seu préprio
potencial. [...] O grande risco é que, desacreditados, a prépria escola e
seus atores também deixem de apostar em seu potencial de
transformacéo (BOTO, 2010, p. 108).

22 Aos 43 anos, Freire saiu do Brasil, em asilo politico, por mais de quinze anos. “Nesse tempo
perdeu sua méae e muitos dos seus amigos. Entre esses iniUmeros militantes politicos,
animadores dos ‘circulos de cultura’ e monitores do Programa Nacional de Alfabetizacao, que
ndo foram poupados pelas torturas e das perseguicdes dos anos da ditadura militar.”. Em nota
explicativa, sua viuva define o motivo que o levou a ser afastado do Brasil: “Alfabetizar para que
0 povo emergisse da situacdo de dominado e explorado e que assim se politizando pelo ato de
ler a palavra pudesse reler, criticamente, o mundo.” (FREIRE, 2015b, p. 279).
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Frequentemente, sdo apontados por especialistas (ou ndo) como fatores
explicativos das dificuldades em melhorar o cenario da educacao nacional a ma
formacao de professores, a pouca cobranca social por resultados que fagcam jus
a posicao econdmica e politica brasileira, o desprestigio do magistério, o baixo
investimento em educacdo basica e a escassa participacdo da comunidade.
Porém, destacam-se a falta de espacos coletivos de discussdo e a maior
aproximagéo entre a universidade e a escola.

E, assim, chegamos a uma encruzilhada: tanto a educacéao pode continuar
sendo usada como forma de manutencdo da situacdo vigente, como para
transformacao social. Para tanto, uma concepc¢ao de educacdo que tenha por
base a teoria freiriana?® ndo pode prescindir de respeito ao conhecimento do
outro, de leitura critica do mundo, de conscientizacdo, de construcao e
reconstrucdo do conhecimento para intervencao na realidade. Trabalho arduo,
conforme afirmacdo do proprio Freire (2000, p. 20), indubitavelmente

comprometido com um projeto de sociedade justa.

Falta a quem se acomoda ou em quem se acomoda fraqueja a
capacidade de resistir. E mais facil a quem deixou de resistir ou a quem
sequer foi possivel em algum tempo resistir aconchegar-se na
morniddo da impossibilidade do que assumir a briga permanente e
guase sempre desigual em favor da justica e da ética.

Para tanto, a educacdo precisa possibilitar ao sujeito o0 acesso a
compreensao de sua realidade, que somente pode ser alcancada com a
superacdo da fragmentacdo dos conhecimentos em disciplinas néo dialégicas.
Nesse sentido, Freire (1977) argumenta que conhecer, na dimensdo humana,
nao é o ato por meio do qual um sujeito, transformado em objeto, recebe, docil

e passivamente, conteidos impostos?*. A construcdo do conhecimento, sob o

23 Frente a duplicidade de grafia encontrada na literatura, se optou por freiriano/a, em detrimento
de freireano/a, devido a estrutura morfolégica do termo que se vale do radical seguido de sufixo
que indica proveniéncia de uma ideia. Opcao referendada no dicionario Houaiss:
“freiriano adj. 1 relativo ao educador, pedagogo e fildsofo pernambucano Paulo Freire (1921-
1997) ou a sua obra m adj.s.m. 2 que ou 0 que é entusiasta, estudioso ou continuador da obra
ou pensamento de Paulo Freire @ ETIM antr. Paulo Reglus Neves Freire+ -iano.”.

24 E jmportante esclarecer essa questdo, uma vez que é alvo de constantes equivocos: “O
professor deve ensinar. E, preciso fazé-lo. S6 que ensinar ndo é transmitir conhecimento. Para
que o ato de ensinar se constitua como tal, é preciso que o ato de aprender seja precedido do,
ou concomitante ao, ato de apreender o contetido ou o objeto cognoscivel, com que o educando
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enfoque freiriano, exige curiosidade do sujeito em face do mundo, curiosidade
epistemoldgica. Requer sua acéo transformadora sobre a realidade. Demanda
uma busca constante. Implica invencéo e reinvencéo.

Embora Freire ndo tenha tematizado sistematica ou exaustivamente a
interdisciplinaridade, é possivel extrair do conjunto de sua obra um modo distinto
de trata-la, quica mais proficuo para quem articula a transformacéo radical da
sociedade, do que as formas de tratamento assumidas nos ultimos anos.

Diante do exposto, a problematica que impulsiona a busca de uma
proposicao que possa contribuir para a reflexdo acerca de alternativas capazes
de superar a fragmentacdo do conhecimento e, por consequéncia, da leitura da
realidade, potencializando a capacidade transformadora das pessoas, perpassa
a questédo da possibilidade de a interdisciplinaridade ser ressignificada com base
em Freire, como concepcao de educacéao, entendida como formacdo humana.

Sendo assim, propomos: a concepc¢ao epistemoldgica e ontoldgica, do
papel atribuido ao conhecimento e dos fins da educacao, no enfoque de Freire,
pautada no didlogo, condicdo de relacdo entre as pessoas, ressignifica a
interdisciplinaridade como préxis de leitura de mundo.

Portanto, o objetivo geral da pesquisa consiste em contribuir para a
compreensao de uma concepc¢do de educacao, entendida como formacédo
humana, que, superando a fragmentacao do conhecimento e, por consequéncia,
da leitura da realidade, potencializa a capacidade transformadora das pessoas,
buscando, para tanto, ressignificar a interdisciplinaridade com base em Freire.

Para tanto, foi necessério: (a) identificar a deformacdo polissémica do
termo interdisciplinaridade; (b) extrair, por meio do estudo minucioso de obras
de Freire (leitura hermenéutica), elementos para revigorar a discussao acerca da
interdisciplinaridade; e (c) apontar, a partir do estudo tedrico, elementos para
reflexdo das categorias que possibilitam a compreenséao da interdisciplinaridade
como praxis de leitura da realidade.

se torna produtor também do conhecimento que lhe foi ensinado.” (FREIRE, 2016, p. 175, grifo
do autor). Ha uma realidade objetiva que pode ser compreendida entdo.
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2.3 Dos procedimentos metodolégicos

Tomando a concepcdo da educacdo popular, em busca de uma
perspectiva adequada ao trabalho desenvolvido por Freire, Paludo (2010, p. 264)
utiliza a definicdo de metodologia como “a coeréncia com que se devem articular
0os objetivos a alcancar, os métodos, os procedimentos e as técnicas ou
instrumentos utilizados em relacdo ao marco teérico que da origem aos objetivos
buscados”. Assim, o método pode ser entendido como o conjunto de
procedimentos que articula a teoria com a prética, constituindo a base de
sustentacdo dos argumentos do pesquisador.

Considerando a sua acepcéo de origem grega, € possivel entender a
metodologia como caminho, de forma a pensar em percursos a serem trilhados,
perpassando a pesquisa tedrico-bibliografica e a hermenéutica, com o fito de,
por meio desta caminhada investigativa, ser possivel apresentar contribuicdes
para o0 campo no qual se inscreve.

Ainda sobre a metodologia, é licito explicitar que esta sempre € portadora
de uma concepcao e, nesse sentido, as escolhas realizadas ndo sao revestidas
de neutralidade. A definicAo de uma investigacdo teorico-bibliografica esta
voltada a uma reflexao critica e indagadora. Conforme Pereira e Oliveira (2009),
essa metodologia representa diferencial em relacdo a outras formas de
investigacdo, na medida em que ultrapassa a simples exposi¢cao de técnicas e
avanca para o intenso e inconcluso caminhar indagador que surge de um
problema.

Por um lado, a pesquisa tedrico-bibliografica atende harmonicamente as
necessidades de realizacdo do estudo, que deve ser cumprido de maneira
rigorosa, profunda e considerando o problema inserido no seu contexto,
caracteristicas definidas por Saviani (1996) para a reflexao filosofica.

Por outro, considerando-se o fato de a busca pela compreensao do
conceito latente de interdisciplinaridade na obra de Freire ser um aspecto
fundamental nesta investigacéo, a tarefa hermenéutica apresenta-se apropriada.
Segundo Gadamer (1997, p. 280-281): “O esforco da compreenséo tem lugar
cada vez que ndo se da uma compreensdo imediata, e correspondentemente

cada vez que se tem de contar com a possibilidade de um mal-entendido”.
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Tratando a origem da hermenéutica, Ricoeur (1978) relembra que o
problema hermenéutico surgiu nos limites da exegese biblica, no ambito de uma
disciplina centrada na interpretacdo de textos a partir de sua intencéo.
Ressaltando que, se um problema de interpretagéo, hermenéutico, surgiu dado
as divergéncias na leitura da biblia, sob a égide das diversas religides, foi
exatamente porque toda leitura de texto € realizada no interior de uma
comunidade, de uma tradicdo ou de uma corrente de pensamento, que
desenvolvem pressupostos e exigéncias.

De fato, a hermenéutica comecou por designar a arte de interpretar as
sagradas escrituras, mas desde Platdo seu significado tem se expandido para
explicacéo ou interpretacdo do pensamento e ganhado importancia na filosofia.
De acordo com o exposto por Gadamer (1997), no século XIX, a hermenéutica
projetou-se acima de seu objetivo original relativo a compreensédo de textos
literarios, transformando-se em fundamento para as ciéncias do espirito, ao
passo em que se desenvolveu sistematicamente.

Destacando essa fungéo auxiliar das disciplinas que realizam um apelo
metodico a interpretacdo, Ricoeur (1978, p. 17), poeticamente, assegura que a
analise da estrutura semantica das expressdes de sentido duplo ou multiplo € a
porta estreita que a hermenéutica filosofica deve transpor.

Como ponto comum, h&d o entendimento de que a partir de Dilthey a
hermenéutica passa a ser reconhecida como um método, adequado as ciéncias
do espirito, afastado da arbitrariedade interpretativa. “A universalidade do
aspecto hermenéutico, também em outros contextos, ndo se deixa restringir ou
podar pela arbitrariedade” (GADAMER, 1997, p. 18). Dito de outro modo, ndo é
porque € interpretacdo que vale tudo; a interpretacédo deve estar baseada em um
prévio conhecimento dos dados da realidade que se trata de compreender.

Retomando e ampliando, temos as consideracdes sobre hermenéutica de
Reale e Antiseri (1991, p. 33):

[...] além de simples técnica de compreensdo e, portanto, de
interpretacdo de varios tipos de escrito (por exemplo, da Sagrada
Escritura e seus significados), a hermenéutica comeca também a se
tornar compreensdo em geral da estrutura de interpretacdo que
caracteriza o conhecimento enquanto tal: é preciso compreender o
todo para compreender a parte e o elemento, e ainda mais geralmente,
€ preciso que o texto ou o objeto interpretado e o sujeito interpretante
pertencam ao mesmo horizonte de modo, por assim dizer, circular.
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Nesse excerto, desponta um aspecto importante que vem sendo
defendido neste estudo, ou seja, a nhecessaria relacao entre parte e todo para a
compreensdo da realidade, além de avigorar aspectos apresentados
anteriormente sobre a hermenéutica, bem como destacar a questdo da
circularidade, ligada a duas dimensfes fundamentais desta: o pré-conhecimento
e a necessidade de intérprete e obra estarem no mesmo ambito.

Sobre esse aspecto, Gadamer (1997, p. 441) assevera que ‘[...]
compreender significa, primariamente, sentir-se entendido na coisa, e somente
secundariamente destacar e compreender a opinido do outro como tal’. Sendo
assim, a primeira de todas as condicdes € o pré-conhecimento. Porém, como
afirmado por esse mesmo autor, a tarefa de compreender um texto perpassa a

disposicéo de permitir a este dizer algo por si. Ao mesmo tempo, alerta:

essa receptividade nao pressupde nem “neutralidade” com relagéo a
coisa nem tampouco auto-anulamento, mas inclui a apropriagdo das
préprias opinides prévias e preconceitos, apropriacdo que se destaca
destes. O que importa € dar-se conta das préprias antecipacdes, para
gue o proprio texto possa apresentar-se em sua alteridade e obtenha
a possibilidade de confrontar sua verdade com as proprias opinifes
prévias (GADAMER, 1997, p. 405).

O autor afirma que, para a leitura do texto, ndo se impde como condicéo
0 esquecimento do conjunto de ideias e opinides prévias do intérprete, esse
despir-se de conceitos prévios ndo configura sequer uma tarefa possivel. Porém,
€ essencial essa predisposi¢cao em abrir-se ao outro.

Ao considerar a relacédo que pode ser descrita como “entre o eu e o outro”,
em uma passagem proxima as ponderagdes de Paulo Freire sobre “estar no
mundo e com o mundo”, encontramos em Gadamer (1997, p. 282) a maxima
“‘compreender significa, de principio, entender-se uns com 0s outros.
Compreenséo €, de principio, entendimento. Assim, os homens se entendem
entre si, na maioria das vezes imediatamente”.

Também parece possivel uma aproximacao entre ambos quanto a analise
do fato de todo homem estar imerso em uma determinada tradicdo de onde
interpreta 0 mundo. Sob esse aspecto, o autor faz questionamentos sobre o
quanto a tradicdo produz cerceamentos a liberdade do proprio homem, na
medida em que configura preconceitos. Gadamer (1997, p. 415) pergunta: “N&o

é certo, antes, que toda existéncia humana, mesmo a mais livre, esta limitada e
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condicionada de muitas maneiras?”. A partir da leitura de Freire, ressoa 0 mesmo
guestionamento, ndo obstante as criticas a atualidade do tema da opressao.

Um altimo aspecto em relacdo a hermenéutica que merece ser destacado
refere-se a interpenetracdo dos conceitos interpretacdo e compreensdo. Sobre
o conceito de interpretar, Gadamer (1997, p. 459) assegura: “A interpretagdo néo
€ um ato posterior e oportunamente complementar a compreensdo, porém,
compreender é sempre interpretar, e, por conseguinte, a interpretacao é a forma
explicita da compreens&o”. Ricoeur (1978, p. 15), por sua vez, afirma: “A
interpretacdo, diremos, € o trabalho de pensamento que consiste em decifrar o
sentido oculto no sentido aparente, em desdobrar os niveis de significacdo
implicados na significagéo literal”.

Por fim, como uma pequena antecipacdo da discussdo que sera
expandida mais adiante, considerando a interdisciplinaridade de forma genérica,
ha que se registrar a polissemia adquirida pelo termo ao longo dos ultimos anos,
representando o estudo hermenéutico uma alternativa adequada a investigacao.
E ainda, por uma questdo metodoldgica, a possibilidade prescritiva vai ser
suprimida em favor da compreenséo da interdisciplinaridade na biobibliografia
de Freire, tal como apresentado nesta secéo.

Com isso, resume-se a declaracdo da inexisténcia de pretensao de
prescricdo metodoldgica, até porque significaria “fazer para e nao fazer com”,
segundo a distincdo proposta pelo proprio Freire?®. Ndo existe desmerecimento
dos esforcos para indicar caminhos, mas sim énfase no exercicio da reflexéo,
essencial nesta proposta de estudo que busca transpor as ambiguidades e as
inconsisténcias, procurando ressignificar a interdisciplinaridade, com base em

Freire, como préaxis de leitura de mundo.

25 Ainda h& que se destacar que, na acepgao freiriana, “um dos elementos basicos na mediagao
opressores-oprimidos é a prescricdo. Toda prescricdo € a imposicdo da opgdo de uma
consciéncia a outra. Dai o sentido alienador das prescricdes que transformam a consciéncia
recebedora no que vimos chamando de consciéncia ‘hospedeira’ da consciéncia opressora”.
(FREIRE, 2015a, p. 46). E, ainda sobre o tema, tratando dos “pacotes educativos” que
dicotomizam planejamento e atividade, Freire afirma a incoeréncia que aqueles que “elaboram
com pormenores seus pacotes chegam a explicitar, mas quase sempre deixam implicito em seu
discurso, que um dos objetivos precipuos dos pacotes, que ndo chamam assim, € possibilitar
uma pratica docente que forje mentes criticas, audazes e criadoras” (FREIRE, 2016, p. 36).
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3 CALEIDOSCOPIO: escola, formacg&o humana e leitura de mundo

Tratar o tema da educacdo nunca € simples, pela prépria natureza do
fendbmeno educativo. Encontramos em Branddo (2007), como primeiros
passos?%, ou seja, principiando uma discussao acerca da educacao, a indicacao
de que esta pode ser tanto uma forma de tornar comum conhecimentos, quanto
uma maneira de reforcar a desigualdade entre os homens. Isso porque os
processos educativos tanto influenciam quanto séo influenciados por aspectos
sociais, econdmicos, politicos e culturais. Nesse sentido, o citado autor afirma
que tipos de educacéao séo pensados e colocados em funcionamento para formar

diferentes tipos de pessoas.

[...] a educacdo € um dos meios de que os homens langcam mé&o para
criar guerreiros ou burocratas. Ela ajuda a pensar tipos de homens.
Mais do que isso, ela ajuda a cria-los, através de passar de uns para
0S outros o saber que os constitui e legitima. Mais ainda, a educagéo
participa do processo de producdo de crencas e ideias, de
gualificagbes e especialidades que envolvem as trocas de simbolos,
bens e poderes que, em conjunto, constroem tipos de sociedades
(BRANDAO, 2007, p. 11).

Nesta secdo, reconhecendo a complexidade da educacgédo, serao
apresentados aspectos que se entrelacam com o propésito de auxiliar a
compreensao da interdisciplinaridade, a partir de Freire, como modo distinto do
usualmente encontrado nas praticas e conceituacoes.

A secéo apresenta trés aspectos que em conjunto situam a discusséo
sobre a interdisciplinaridade na educacéo. Primeiro, a educagdo como formacéo
humana, em uma visdo muito mais ampliada do que a preparacdo para o
mercado de trabalho, tal como figura em algumas propostas interdisciplinares
atuais, que preconizam a flexibilidade como caracteristica fundamental da
formacao de méo de obra.

Segundo, intimamente relacionado ao primeiro, a escola publica, dado
nao ser possivel desvincular a escola de seu contexto, situado historicamente.

Gadotti, prefaciando o livro “Educagédo e Mudanca”, ha quase quatro décadas,

26 Alusdo a colecdo da Editora Brasiliense intitulada Primeiros Passos, que tem por objetivo
introduzir grandes temas, de varias areas, por meio de textos de renomados estudiosos. Brandao
nao é o Unico autor a tratar o tema; a referéncia tem o propdsito de mostrar que, desde um texto
introdutério, a complexidade do fenbmeno educativo ja fica evidenciada.
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declara o carater politico imbuido na educacdo como principio de que parte

Paulo Freire em sua teorizacao:

Depois de Paulo Freire ninguém mais pode ignorar que a educagéo &
sempre um ato politico. Aqueles que tentam argumentar em contrario,
afirmando que o educador ndo pode fazer politica, estdo defendendo
uma certa politica, a politica da despolitizacdo. Pelo contréario, se a
educacédo, notadamente a brasileira, sempre ignorou a politica, a
politica nunca ignorou a educacdo. N&o estamos politizando a
educacédo. Ela sempre foi politica. Ela sempre esteve a servico das
classes dominantes (GADOTTI in FREIRE, 2014, p. 15).

A educacdo ocorre em um espaco-tempo histérico, perpassado por
interesses de classe, e isso ndo pode ser subtraido da discussao.

E, terceiro, uma aproximacao a teoria das representacdes sociais como
contribuicdo a discussdo acerca da leitura de mundo, uma vez que a ideia de
uma educacdo isenta de interesses e motivacdes sociais, politicas e

econbmicas, seja propicia somente a manutencao da ordem vigente.

3.1 Educacao como processo de formag¢do humana

E possivel asseverar que o grande desafio da humanidade ao longo dos
tempos consistiu na formacdo dos seres humanos. E a expressdo “formacao
humana” quase sempre € utilizada para indicar o préprio processo educativo.

Inicialmente, vale estabelecer uma relagédo entre forma e contetdo para
pensar o0 conceito de formacdo. Recorrendo ao verbete “formacién’,
encontraremos que, do ponto de vista filoséfico, formacédo remete a forma,

matéria e poténcia, possibilidade:

[...] en un sentido muy amplio, la forma se identifique con el acto; y la
matéria, con la potencia. [...] La formacién se nos presenta, asi, como
actividad productiva, cual una educcion, cual la extraccién de una
forma que, de estar en potencia en la materia, pasa a hallarse presente
y actualizada en ésta (HOZ, 1964, p. 430).

Esta expressa na definicdo apresentada a ideia de “formar para’,
“‘melhorar o homem”, adequada a um projeto de perfectibilidade do humano.
Perpassa a ideia de extrair de si, por meio da educacao, aquilo que existe em
possibilidade. A formagcdo humana apresenta-se, assim, como atividade
produtiva, como uma educacao, como extracdo de uma forma que existe em

poténcia na matéria.
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Nesse sentido, segundo Hardt (2013, p. 776):

Esta no humano a condig&o de criar. Estd na semente a amplitude da
arvore. Tradicdo oriunda do pensamento aristotélico fazendo o
itinerario racional da formacdo humana. Existe uma previsédo de uma
forma, o que é praticavel efetivamente na histéria da humanidade, mas
ndo existe qualquer previsdo de que seja uma forma racional e
virtuosa.

Extrair, retirar, dar forma — na verdade, existem varias maneiras de
entender a formacdo humana. Essa € uma discussao importante no ambito da
Filosofia da Educacgao, uma vez que a esta tem como tarefa “tornar transparente,
para 0s proprios atores, a dependéncia de seu agir e de suas convicgdes
tedricas, em relacdo ao contexto de seu mundo objetivo que, longe de ser
apenas determinado por eles, orienta sua prépria vida profissional.”
(FLICKINGER, 1998, p. 17).

Retomando a constituicdo do termo “formacéo”, Gadamer (1997, p. 48)
ressalta que este remete a uma antiga tradicdo, de acordo com a qual o homem
teria sido feito a imagem de Deus. O vocabulo evoluiu até alcancar o significado
comum atual: “Formacéo integra agora, estreitamente, o conceito de cultura, e
designa, antes de tudo, especificamente, a maneira humana de aperfeicoar suas
aptiddes e faculdades”.

Desde Kant, ressoa o fato de que o “homem € a Unica criatura que precisa
ser educada. Por educacdo, entende-se o cuidado de sua infancia (a
conservagao, o trato), a disciplina e a instrucdo com a formagao” (KANT, 1996,
p. 11). Mais a frente, no mesmo texto, segue o autor afirmando que: “O homem
nao pode tornar-se um verdadeiro homem sendo pela educacéo. Ele é aquilo
que a educacgao dele faz” (KANT, p. 15). Nesse sentido de formar por meio da
educacao, destaca-se, em Freire (1979, p. 19), a ideia de que, para ter validade,

[...] toda educacéo, toda acdo educativa deve necessariamente estar
precedida de uma reflexdo sobre o homem e de uma analise do meio
de vida concreto do homem concreto a quem queremos educar (ou
melhor dito: a quem queremos ajudar a educar-se).

Essa reflexdo sobre o homem gera o que se denomina concepcao de
homem e diferentes entendimentos de que tal homem concebido deve ser
formado. E, a partir do lluminismo, a racionalidade passa a preponderar na
constituicdo dos modelos educativos para formacdo do homem. Isso porque,
nesse periodo, a razdo, depois de ter passado esquecida todo o periodo da
Idade Média, é retomada vigorosamente do mundo grego.
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De fato, muitas criticas foram feitas a essa exacerbacéo da racionalidade;
porém, o modelo de homem unilateral correspondente persistiu até os dias
atuais. E persistiu com tamanha robustez que Rubem Alves (1981, p. 9), na
apresentacdo do livro “Fundamentos estéticos da educagédo”, chega a
reconhecer a faléncia do empreendimento que representa defender uma

educacao estética dentro do modelo de producéo vigente:

A preservagao do indio e suas culturas, a harmonia do homem com a
natureza, a salvacéo das florestas, rios e mares, a recusa a violéncia,
a opcao pelo pacifismo — todas estas sdo causas derrotadas. Elas ndo
tém chance alguma frente ao poder econdmico e ao poder das armas.
E aqui esta alguém que sugere que a educacgéo seja pensada a partir
da beleza — o que equivale a afirmar que o poeta e 0 musico sdo mais
importantes que o banqueiro e o fabricante de armas, o que sem divida
provocara sorrisos tanto nos vencedores quanto nos vencidos.

Nessa empreitada tanto duvidosa quanto necessaria, Duarte Janior
(1981) apresenta desde as possibilidades de criacdo (humana) e reproducao
(animal) a partir dos diferentes tipos de memarias e comportamentos até chegar
a aprendizagem, linguagem e cultura, para assim discutir os fundamentos de
uma educacao estética.

A esse respeito, Freire afirma que os homens séo os “Unicos seres, entre
0s inconclusos, capazes de ter, ndo apenas sua propria atividade, mas a si
mesmos, como objeto de sua consciéncia, o que os distingue do animal, incapaz
de separar-se de sua atividade” (FREIRE, 2015a, p. 122).

Ha que se destacar que existem correntes, como o behaviorismo, que
buscam justificar algo préximo ao adestramento como forma de aprendizagem,
aplicada ao humano. Esse processo equivale a educacao bancaria, em que a
aprendizagem se limita @ memorizagéo, desprovida de sentido, criatividade ou

criacdo de significado?’.

27 A esse respeito, ressalta-se a possibilidade destacada por Freire de que “[...] cedo ou tarde,
0s proprios ‘depésitos’ podem provocar um confronto com a realidade em devenir e despertar os
educandos, até entdo passivos, contra a sua ‘domesticacdo” (FREIRE, 2015a, p. 85). E possivel
estabelecer, ainda, uma interface desse pensamento de Freire e Duarte Junior quanto ao que
distingue os homens dos animais: “O mundo humano, que é histérico, se faz, para o ‘ser fechado
em si’ mero suporte. Seu contorno ndo Ihe é problematico, mas estimulante. Sua vida ndo € um
correr riscos, uma vez que ndo os sabe correndo. Estes, porque nao sdo desafios perceptiveis
reflexivamente, mas puramente ‘notados’ pelos sinais que os apontam, ndo exigem respostas
que impliquem em acbes decisorias.” (FREIRE, 2015a, p. 124, grifo do autor).
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Nessa vereda, Duarte Junior (1981) propde a aprendizagem como criacao
de significados, e, sendo o significado algo imaterial, a cultura pode ser
entendida como a concretizagdo, e a educagéo, como a forma de propagacéo
dos significados comuns a uma sociedade.

Ha que se lembrar que os homens, ao contrario dos animais, ndo somente
vivem, mas existem — e essa existéncia é histérica?®. Isso implica que os homens
tanto fazem historia, como se fazem seres histérico-sociais, por meio de sua
permanente agdo transformadora. E, por meio de sua agao sobre o mundo, criam
o dominio da cultura e da histéria. S80 seres da praxis, pois suas acdes
produzem a transformacdo do mundo. E é como seres transformadores e
criadores em relagcdo permanente com a realidade que produzem n&o somente
0s bens materiais, as coisas sensiveis, 0s objetos, mas também as instituicdes
sociais, suas ideias, suas concepcoes (FREIRE, 2015a, p. 124-128).

Nessa proposicéo, a educacéo € o processo pelo qual a pessoa adquire
elementos de sua cultura. E, criando cultura, por ela se constitui, isto é, h4d o
reconhecimento de uma relacao dialética, considerando, entéo, a influéncia de
um sobre o outro em movimento constante.

Em contrapartida, com o reconhecimento de que alguns sentimentos nao
podem ser traduzidos por palavras, o autor supracitado propde a arte como uma
ponte que nos leva a conhecer e expressar 0s sentimentos e a experiéncia
estética como forma de a nossa consciéncia apreendé-los. E a defesa de que,
por meio da arte, somos levados a conhecer e preservar nossas experiéncias
vividas que escapam a sistematizacdo da linguagem.

Nesse sentido, encontramos em Freire que “estudamos, aprendemos,
ensinamos, conhecemos com 0 NOSSO corpo inteiro. Com 0s sentimentos, com
as emocdes, com os desejos, com os medos, com as duvidas, com a paixao e

também com a razao critica. Jamais com esta apenas.” (FREIRE, 2016, p. 29).

28 Freire prop0e, ainda, ampliando a discusséo a partir dessa ideia que 0 homem mais que vive,
existe: “Diferentemente dos outros animais que n&o se tornaram capazes de transformar a vida
em existéncia, nés, enquanto existentes, nos fizemos aptos a nos engajarmos na luta em busca
e em defesa da igualdade de possibilidades pelo fato mesmo de, como seres vivos, sermos
radicalmente diferentes uns das outras e umas dos outros.” (FREIRE, 2015b, p. 135).
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Cabe ainda destacar, dentre os principais pontos discutidos no ambito da
estética, que o0 sentimento € anterior a razao, do ponto de vista ontologico. E
que, em sua constituicdo humana sensivel e racional, o primeiro foi reprimido,
decorrendo a atrofia da imaginacédo em funcéo da hipertrofia da razao.

Segundo representantes da escola de Frankfurt, esse sentimento da
razdo reprimida se volta ao mundo como barbarie; ou seja, do sonho iluminista
de eliminar tudo que néo fosse razédo, a barbérie foi gerada. Existe, em Adorno,
por exemplo, uma explicita preocupacdo de que a educacgdo tenha como
finalidade impedir que Auschwitz?® se repita na histéria da humanidade.
Inclusive, o autor escreve um texto intitulado “Educacao apés Auschwitz’. Essa
preocupacao de Adorno ecoa em outros autores, como se observa na anélise de
Severino (2006, p. 632):

Apos Auschwitz, imp&e-se uma reelaboracgao do passado, uma severa
critica do presente, se se almeja um futuro mais humanizado. E ao
mesmo tempo em que Adorno alerta para os riscos de um processo
educacional pautado apenas nas luzes da consciéncia (pura formacéo
ético-epistémica), sem considerar sua orientacdo social, chama a
atencdo para os igualmente graves perigos do comprometimento do
ético frente a determinagéo social (pura formacao politica).

A educacao como fendbmeno complexo de formacdo humana, demanda
articulacdo entre os aspectos éticos e estéticos, epistemoldgicos e politicos, tal
como ressaltado anteriormente. Ainda ha que se considerar que a dimensao
estética da educacdo, trazida ao centro da discussdo, se choca com alguns
valores presentes na sociedade atual e que podem ser entendidos como
imediatistas ou até utilitaristas. Hoje, mais do que em qualquer momento
histérico, fica evidente o entrelacamento entre educacdo, politica, cultura e
economia. Nessa logica, de uma sociedade calcada na divisdo do trabalho,
parece se tornar cada vez mais improvavel repensar a educacdo sob a
perspectiva da arte, haja vista que imaginacdo, criatividade e prazer nao
parecem compativeis com a educac¢do nessa visao tradicional.

Se considerarmos a argumentacdo de Duarte Junior (1981), em defesa

de sua proposta de educacgdo, € possivel encontrar dois pontos fulcrais:

29 Auschwitz tornou-se uma aluséo a barbarie e as atrocidades praticadas durante a Segunda
Guerra por ter sido o maior campo de concentracao e exterminio construido pelos nazistas.
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desenvolver a consciéncia estética, uma atitude harmonica em que se equilibre
sentimentos, razdo e imaginacao; e desenvolver essa consciéncia significa a
busca de uma viséo global do sentido da existéncia.

N&o resta duvida: essa tarefa ndo é do ensino da arte, mas da educacéo
como um todo. Entéo, longe de ser uma proposta do ensino de arte, € uma forma
de educacéo que utiliza os conceitos que vém da estética, articulando o sentir e
o pensar na formagdo humana.

Nessa perspectiva de relacionar sentir e pensar, considerando uma parte
importante da educacao, que € perceber as situacdes de opressao, Freire (2016,

p. 174, grifo do autor) pondera a articulacao entre a sensibilidade e a razéo:

Com as maiorias populares ndo apenas sentindo que vém sendo
exploradas desde que se inventou o Brasil mas também juntando ao
sentir o saber que estdo sendo exploradas, o saber que lhes da a
“raison d’étre” do fendmeno que alcangam preponderantemente ao
nivel da sensibilidade dele. Ao falar em sensibilidade do fenémeno e
em apreensdo critica do fenbmeno ndo estou, de modo nenhum,
sugerindo nenhuma ruptura entre sensibilidade, emocdes e atividade
cognoscitiva. Ja disse que conheco com meu corpo inteiro:
sentimentos, emoc¢des, mente critica.

Cabe ressaltar que a estética se refere ao conhecimento sensivel, a
possibilidade de conhecer por intermédio dos sentidos, das sensacdes.

Os principios estéticos remontam a antiguidade grega, em seu modelo de
formacéo, a Paideia, baseada na Etica, na Politica e na Estética. A Paideia,
modelo de educacédo integral, tinha por objetivo formar um carater (ethos).
Segundo Severino (2006, p. 623), a Paideia consiste em um modelo de formacéo
pautado na ética, sendo, entdo, um empreendimento ético-formativo. Isso
porque, no quadro da cultura classica grega, a qualidade da poélis depende
diretamente da qualidade de seus habitantes.

No pensamento grego, € possivel localizar a origem da preocupacéo com
a totalidade por meio da constituicdo do modelo de formagéao integral, a Paideia.
“Para Gusdorf, a exigéncia de um conhecimento interdisciplinar nada mais € que
a retomada da paidéia num contexto mais complexo.” (FAZENDA, 2007, p. 28).
E interessante essa possivel relagdo entre a interdisciplinaridade e a Paideia;
entretanto, parece um tanto quanto ilusério nos dias atuais uma proposta de

retomada da Paideia grega integralmente.
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Se a estética ja estava presente na antiguidade grega como disciplina
académica, ela se organiza somente no século XVIII. Alexander Baumgarten
(1714-1762) foi o primeiro a definir a estética como um campo de estudo, a
ciéncia do sensivel, nesse momento, porém, entendida como inferior. Somente
com Kant (1724-1804) e, depois, com Schiller (1759-1805), a discussao estética
principia um nivel qualitativo superior.

Reconhecidas essas contribuicdes ao desenvolvimento de se pensar a
estética em um carater formativo do humano, no @mbito da educacao, Adorno é
considerado outro nome de destaque, devido as suas reflexbes acerca da arte
relacionadas a indastria cultural e aos processos de pseudoformacéo. Em suas
reflexdes, Adorno considera que, a partir do amplo desenvolvimento tecnolégico,
se consolida uma nova ordem, na qual a arte também é cooptada pela industria
para servir nessa imensa engrenagem gue visa a sua manutencao.

Dessa forma, Adorno propde uma filosofia baseada na critica como
poténcia de transformacgédo social; segundo Bandeira e Oliveira (2014, p. 104),

uma filosofia transformada, pois:

[...] possibilita, em dltima instancia, a transformagé&o concreta no plano
do social, pois esta critica social apresenta-se como o proprio contetdo
da filosofia, abordado nas categorias filoséficas e, neste sentido, teoria
do conhecimento e teoria da sociedade estdo entrelacadas em seu
interior. A formulagdo da teoria, assim, faz parte de um processo social
Nno mesmo movimento em que se constitui como sua reflexdo. Sua
verdade ndo se encontra fora do mundo, mas em sua negatividade,
compde-se na cena da histéria. A filosofia ndo pode mais dispor da
totalidade como seu objeto, assim como o conceito ndo pode reduzir a
multiplicidade do real as categorias do pensamento, mas sim manter a
tensdo dialética entre o pensamento e o real, possibilitando sua
permanente reinvencao, reescrita, mobilizada pelo seu outro, ou seja,
pelo que lhe é heterogéneo.

Adorno considera que a industria cultural se apropria dos bens culturais
para identifica-los com a légica do mercado, transformando-os em bens de
consumo, resultando na perda do carater autbnomo da arte e, portanto, de um
principio que Ihe é essencial, a liberdade.

Se a industria cultural imp&e o consumo de mercadorias fetichizadas, a
arte representa um potencial de superagao da raz&o instrumental, pois projeta
novas possibilidades de sentidos. Afinal, a estética ndo se limita a teoria da arte,
mas representa um novo principio de racionalidade, ndo limitado a razéo

discursiva. Isso representa um potencial de rupturas com as formas pré-
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estabelecidas de percepcao e entendimento do mundo e da vida cristalizados
pelo modelo capitalista de producéo.

De maneira muito apropriada a discusséo acerca da necessidade de o
conhecimento possibilitar a leitura de mundo, como proposto nesta investigacao,
Bandeira e Oliveira (2014, p. 99) dizem:

Neste modelo, os individuos sdo educados para aumentar seu valor no
mercado e ndo para compreender o mundo em que vivem, pois 0s
conhecimentos ndao possuem um quadro de referéncia para lhe dar
sentido, ndo se relacionando com a propria histéria humana, que
deveria Ihes referenciar e apontar seus objetivos no mundo, qual seja,
a realidade soécio-histérico concreta.

Porém, o processo de formag¢do humana deve abranger a insercao ativa
das novas geracdes em sua cultura, e isso ndo equivale a formacéao unilateral,
caracterizada, preponderantemente, pela formacdo cientifica, voltada ao
desenvolvimento de competéncias e a aquisicdo de habilidades para a entrada
no mercado de trabalho, que € o comum na sociedade capitalista, bem como
Nao se resume a razao instrumental.

Sobre esse aspecto, Freire (2016, p. 29) afirma que “ensinar é uma tarefa
profissional que, no entanto, exige amorosidade, criatividade, competéncia
cientifica mas recusa a estreiteza cientificista, que exige a capacidade de brigar
pela liberdade sem a qual a prépria tarefa fenece”.

Prosseguindo, Severino (2006), ao analisar a histéria da civilizacédo
ocidental, propde que a educacgado se identifica como processo de formacéo
humana. E essa formacdo significa a prépria humanizacdo do homem,
concebido como inacabado, porém dotado da capacidade de transformar-se,

aspecto comum a Freire. O autor, retomando o significado de formacéo, afirma:

[...] € bom lembrar que o sentido dessa categoria envolve um complexo
conjunto de dimensdes que o verbo formar tenta expressar: constituir,
compor, ordenar, fundar, criar, instruir-se, colocar-se ao lado de,
desenvolver-se, dar-se um ser. E relevante observar que seu sentido
mais rico € aquele do verbo reflexivo, como que indicando que é uma
acao cujo agente sO pode ser o proprio sujeito. Nessa linha, afasta-se
de alguns de seus cognatos, por incompletude, como informar,
reformar e repudia outros por total incompatibilidade, como conformar,
deformar. Converge apenas com transformar... (SEVERINO, 20086, p.
621).

Quando se fala em educacao, entendida como processo de formacao
humana, para além de qualquer processo de qualificacdo técnica, relacionado a

uma lateralidade, o que estd em pauta é uma situacdo de conquista de plena
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humanidade. Por isso, a razdo formal, se tomada exclusivamente, ndo consegue
atingir a meta de formacéao de um ser humano completo.

Ao longo do tempo, ocorreram mudancas nas concepc¢des que os homens
fizeram do ideal de sua humanizacdo; porém, algumas se destacaram pela
importancia ou projecdo. Além da ja citada Paideia grega, outro exemplo de

formacao humana integral é a Bildung, no bojo do idealismo alem&o.

Também no alemdo existem as correspondentes derivagdes do
conceito de forma, p. ex., Formierung e Formation, ha muito tempo em
concorréncia com a palavra Bildung (formac&o). Forma vem sendo
inteiramente desvinculada de seu significado técnico desde o
aristotelismo da Renascencga, sendo interpretada de uma maneira
puramente dindmica e natural. Da mesma forma, o triunfo da palavra
formacgdo sobre forma ndo parece s6 acaso. Porque em “formagao”
(Bildung) encontra-se a palavra “imagem” (Bild). O conceito da forma
fica recolhido por traz da misteriosa duplicidade, com a qual a palavra
‘imagem” (Bild) abrange ao mesmo tempo “cépia” (Nachbild) e
“modelo” (Vorbild) (GADAMER, 1997, p. 49-50).

A Bildung, como lado subjetivo da Kultur, s6 se legitima como exercicio
de juizo existencial critico e autocritico, de carater emancipatorio, indo além da
semiformagéo (SEVERINO, 2006, p. 631). O termo alemé&o “Bildung” refere-se,
simultaneamente, a formacéo cultural e a cultura. Aponta para uma formacéo
voltada ao desenvolvimento de potencialidades humanas em seus aspectos
cognitivos, éticos e estéticos. Dentro do sistema capitalista, esse modelo de
formacdo é o maximo possivel a ser atingido.

Oliveira e Oliveira (2014, p. 220-221), falando da formagéo omnilateral,
afirmam que esta apresenta aspectos da Paideia e da Bildung, considerados em
sua plenitude, em um horizonte em que todas as potencialidades e lateralidades
do humano sdo contempladas. “No entanto, isto sé é factivel no horizonte da
superacao da alienacédo, ou seja, da luta pela emancipacdo humana e, por isso
mesmo, sO se efetiva como processo de superagao do sistema do capital”.

Marx nao desenvolveu uma teoria educacional, ndo escreveu nenhum
texto especifico apresentando sua proposta de educacdo omnilateral, que
contempla todas as lateralidades possiveis do humano. Entretanto, em diversos
textos, o filésofo trata de aspectos que podem ser entendidos como voltados a

formacéo humana, conforme Oliveira e Oliveira (2014, p. 217):

Os textos em que Marx ocasionalmente se refere a questbes
educacionais, interpretados com amparo na compreensdo de sua
densa e finamente elaborada filosofia social, permitem afirmar a
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omnilateralidade, como principio originario da formagdo e a
emancipacdo humana como seu horizonte.

Para entender a proposta de educacdo omnilateral, € preciso situa-la
nesse arcabouco tedrico-metodoldgico, fitando a formacéo do ser humano em
sua manifestacdo histérica concreta no interior do capitalismo. O conceito de
alienagao, como estranhamento de si, precisa ser compreendido ao lado de seu
par contrario — emancipagéo.

Em “Critica da educagcdao e do ensino”, é possivel encontrar a
recomendacao de combinacéo entre trabalho produtivo e educacéo, bem como

0 gque se entende por educacédo dentro da teoria marxista:

1. Educacao intelectual;

2. Educagéo corporal, — tal como e produzida pelos exercicios de
ginastica e militares;

3. Educacéo tecnoldgica, abrangendo os principios gerais e cientificos
de todos os processos de producéo, e ao mesmo tempo iniciando as
criangas e 0s adolescentes na manipulacdo dos instrumentos
elementares de todos os ramos de inddstria.

A divisdo das criancas e dos adolescentes em trés categorias, de 9 a
18 anos, deve corresponder um curso graduado e progressivo para a
sua educacdo intelectual, corporal e politécnica. Os custos destas
escolas politécnicas devem ser em parte cobertos pela venda das suas
proprias produgdes. Esta combinacéo do trabalho produtivo, pago com
a educacdo intelectual, os exercicios corporais e a formacdo
politécnica, elevara a classe operaria muito acima do nivel das classes
burguesa e aristocratica (MARX; ENGELS, 1978, p. 223).

De forma mais explicita, nos “Manuscritos econémicos filosoficos”, Marx

(2008, p. 105) fala sobre a educacao omnilateral:

O homem se apropria da sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto como um homem total. Cada uma das suas
relacbes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir,
pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os 6rgaos
da sua individualidade, assim como os 6rgaos que sao imediatamente
em sua forma como 6rgdos comunitarios, S840 no seu comportamento
objetivo ou no seu comportamento para com o objeto a apropriacdo do
mesmo, a apropriacdo da efetividade humana; seu comportamento
para com o objeto é o acionamento da efetividade humana (por isso
ela é precisamente tdo multiplice (vielfach) quanto multiplices séo as
determinagBes essenciais e atividades humanas), eficiéncia humana e
sofrimento humano, pois o sofrimento, humanamente apreendido, é
uma autofruicdo do ser humano.

Se alguém tem uma parte de si apropriada por outro (alienag¢éo), ndo é
possivel que se desenvolva completamente como ser humano (alcancando a
emancipacao), de acordo com o pensamento de Marx. Isso também se explicita

em “A ideologia alema@”, que é considerado um texto mais refinado, embora
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retome as ideias presentes nos Manuscritos, como € possivel perceber ao

realizar a leitura:

A apropriagdo dessas forcas €& apenas, em si mesma, O
desenvolvimento das faculdades individuais correspondentes aos
instrumentos materiais de producgdo. Por isso mesmo, a apropriagdo
de uma totalidade de instrumentos de producao ja é o desenvolvimento
de uma totalidade de faculdades nos préprios individuos. Essa
apropriacdo é, além disso, condicionada pelos individuos que se
apropriam. Somente os proletarios da época atual, totalmente
excluidos de toda atividade individual autbnoma, estdo em condicfes
de chegar a um desenvolvimento total, e ndo mais limitado, que
consiste na apropriacdo de uma totalidade de for¢as produtivas e no
desenvolvimento de uma totalidade de faculdades que isso implica.
Todas as apropriacbes revoluciondrias anteriores eram limitadas.
Individuos cuja atividade livre era limitada por um instrumento de
producdo limitado e por trocas limitadas apropriavam-se desse
instrumento de producéo limitado e assim chegavam apenas a uma
nova limitagdo. Seu instrumento de producéo tornava-se propriedade
sua, mas eles préprios permaneciam subordinados a divisdo do
trabalho e ao seu préprio instrumento de produgdo. Em todas as
apropriagbes anteriores, uma grande quantidade de individuos
permanecia subordinada a um sO instrumento de producdo; na
apropriag&o pelos proletarios, uma grande massa de instrumentos de
produgdo fica necessariamente subordinada a cada individuo, e a
propriedade é subordinada a todos. As trocas universais modernas sé
podem ser subordinadas aos individuos se forem subordinadas a todos
(MARX; ENGELS, 2001, p. 82-83).

Também se destaca nesse trecho a ideia apresentada por Marx de que
somente quem esta fora do sistema pode buscar formas de sua superacéo,
equivalente a ideia defendida por Paulo Freire, de que somente o oprimido pode
se libertar. E nitida e incontestavel a influéncia de Marx em Freire.3°

Os aspectos historicos e ontoldgicos da formagdo humana unem-se no
pensamento de Marx numa perspectiva dialética de criacdo das condi¢des de
humanizacéo a partir das relagdes sociais alienadas (SAVIANI; DUARTE, 2010,
p. 430). Com isso, fica claro que o ser humano somente pode encontrar seu
maximo de humanizac¢do com a superacao da alienacéo do trabalho.

Enfim, a proposta de formac¢do omnilateral parece estar no horizonte da
utopia, enquanto persistir o modelo de producédo capitalista. Nesse sentido,
Bandeira e Oliveira (2014, p. 106) sugerem que os filosofos atuais, com base na

analise dos fins da educagéo, denotam que, embora seja compreendida como

30 A esse respeito vide: PEREIRA, Dirlei de Azambuja. Fontes filoséficas da pedagogia de
Paulo Freire: a transformacao social radical inspirada em Karl Marx como nucleo sintético. 2015.
119 f. Tese. (Doutorado em Educacao) — Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2015.
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formacdo humana, a educacéo encontra-se cerceada pelo sistema vigente, “[...]
pois se, de um lado, a educacao tem por fim formar individuos, de outro, esta
formacdo volta-se para a vida em sociedade, o que na configuragdo da
sociedade hodierna constitui-se num paradoxo”.

Na interpretacdo a partir dessa vertente, dentro do sistema capitalista, as
pessoas, em sua formacgao, sdo constrangidas a desenvolver uma lateralidade,
porque disso depende seu emprego ou sua empregabilidade e a manutencédo da
vida, e, mesmo que n&o seja intencional, dentro do contexto educativo, uma
lateralidade € privilegiada em detrimento das demais. Vale ressaltar que a
omnilateralidade se configura como oposto, conforme descrito por Oliveira e
Oliveira (2014, p. 221):

A formagdo omnilateral toma em conta o humano como rica totalidade
de multiplas e complexas determinacdes; deste modo, todas as
dimensbes do humano sdo igualmente relevantes: o intelectual, o
corporal, o estético, o sensivel, o social, enfim, todos os constitutivos
do humano articulam-se e ganham sentido em torno de sua
determinacéo mais fundamental: o trabalho produtivo.

E, nesse caso, a busca por uma educacdo estética pode propiciar o
resgate do homem como natureza sensivel e racional. Embora essa dimenséo
estética seja uma parte do todo, pode representar uma resisténcia aos processos
gue fragmentam o ser humano em sua formacéo.

Nos processos fragmentarios, geralmente voltados a especializacéo,
ressalta-se como aspecto positivo a competéncia desenvolvida pelo especialista
em determinada area. A questdo que se coloca é o custo de se conhecer
profundamente determinada area, em detrimento do restante. Trazendo para o
ambito da discusséo interdisciplinar, Frigotto (2011, p. 56) afirma: “O
especialismo na formacdo e o pragmatismo e ativismo que impera no trabalho
pedagogico constituem-se em resultado e refor¢co da formacgéo fragmentaria e
forcas que obstaculizam o trabalho interdisciplinar.”

De fato, tal como argumentado por Paviani (2008, p. 26), a forma de
organizacdo das disciplinas pode “[...] dar énfase a formacéo da pessoa ou a
execucao de certas atividades; pode formar especialistas ou profissionais com
visdo geral [...]". A articulagcéo entre teoria e pratica é fundamental; a concepc¢éo

de formacdo humana, assim como apresentada nesta discussao, precisa estar
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ancorada em uma organizacao pedagogica que possibilite a formacao de um tipo
de pessoa distinto, critica, criativa e solidaria.

Antes de concluir, mesmo que brevemente, é preciso lembrar que o
discurso em prol da interdisciplinaridade, hd algum tempo, vem ganhando
espaco dentre aqueles que defendem os interesses do capital. Segundo Mueller,
Jantsch e Bianchetti (2011, p. 189), “capacidade de trabalhar em equipe,
abertura a trocas, sociabilidade, colaboracdo, comunicagdo permanente séo,
entre outras, caracteristicas que se prescreve e se espera de quem pretende
ingressar no chamado mercado de trabalho”. E, para esse propoésito, a
interdisciplinaridade tem sido entendida como instrumento adequado.

Os autores, pesquisando a formacao de trabalhadores, destacam da
literatura o principio das discussfes sobre o interdisciplinar fomentadas pela
OCDE (Organizacéo para a Cooperacédo e o Desenvolvimento Econdmico) 3L,

Prosseguindo, afirmam em relacdo as pretensées do Seminario “o intuito
de buscar a legitimacao sisteméatica das novas exigéncias de qualificacdo dos
trabalhadores provenientes de um mercado capitalista cada vez mais dinamico
e complexo em vista das novas exigéncias do capitalismo” (MUELLER,
JANTSCH, BIANCHETTI, 2011, p. 196). Seguindo essa linha de argumentacéo,
denunciam que a preocupacao dos empresarios em relacdo ao desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico esta relacionada a uma perspectiva instrumental do
conhecimento e aos retornos esperados da ciéncia e da tecnologia. Apontam,
em Ultima instancia, para um cenario complicado e perigoso de apropriacao da
producdo académica para legitimacao de interesses privados.

Cabe destacar que a escola, como locus institucionalizado de formacao,
estd implicada no processo de divisdo do conhecimento, na medida em que
cumpre a funcao de socializagéo deste. E, embora ndo seja a criadora da diviséo
do trabalho ou do conhecimento, tem sido usada ao longo da historia para

formar, em perspectiva unilateral, pessoas adequadas as necessidades do

31 Na verdade, é recorrente na literatura a mengdo ao Seminario de Nice — Franga, embora sem
a intencdo de vincular a discusséo ao capital em sua relagdo com a educacgédo. Fazenda (2007,
p. 27), por exemplo, sobre o seminario, registra a obra produzida coletivamente por delegados e
especialistas provenientes dos paises-membros da OCDE como o inicio de uma reflexdo sobre
a interdisciplinaridade.
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capital. Além disso, cabe ressaltar que existe uma possibilidade de discusséo
acerca de uma formacao integral proposta por tedricos de orientacdo marxiana,
como Frigotto (2011, p. 57), de escola unitaria e formacao politécnica como um
esforco de critica a forma dominante de educacao fragmentaria.

Ainda segundo Frigotto (2011, p. 55-56), tratando especificamente o limite
para a pratica interdisciplinar, “situa-se na dominancia de uma formacao
fragmentéria, positivista e metafisica do educador e de outra nas condi¢des de
trabalho (divisdo e organizacéo) a que esta submetido”. Esses entraves devem
ser superados, uma vez que resta muito limitada e limitante da condicdo humana
uma educacédo que nao possibilite a leitura e a escrita da realidade.

Nesse sentido, parece oportuno considerar uma recomendacdo de
Fazenda (2007, p. 35) quanto a necessidade de que “a consciéncia pedagodgica
esteja suficientemente esclarecida sobre as implicacbes dessa mudanca, as
limitacbes a serem superadas e o 6nus de trabalho e envolvimento que a
interdisciplinaridade imp&e” nas tentativas de novas formas de se entender o
humano, sendo necessario um referencial te6rico consistente para tanto.

Evoluindo rumo a concluir esta parte da discussao, € preciso reafirmar
que diferentes modelos de formacao estdo associados as concep¢des que 0s
fundamentam; por isso, torna-se importante compreender a educagdo como uma
forma de leitura qualificada do mundo.

Saviani e Duarte (2010, p. 425), de uma perspectiva marxiana, indicam
que “os individuos reais, sujeitos historicos que se constituem como sintese de
relagdes sociais”, ou seja, os homens, se constituem em suas relagdes sociais.

Dessa forma, se 0 processo de formacao humana nao possibilitar a leitura
da realidade, pode-se perpetuar a naturalizacdo das coisas constituidas
socialmente. Deve permanecer como reflexdo constante os questionamentos
sobre qual ser humano que se pretende formar e o que esta sendo feito para
garantir essa formacao. E, para concluir esta secao, coloca-se a reflexdo sobre
a importancia de a interdisciplinaridade ser pensada no processo de formacao

humana no contexto atual, proposta por Calloni (2006, p. 74):

Entendemos que todo investimento intelectual e afetivo que busque
apreender a unidade da diversidade disciplinar dos conhecimentos
(sem, contudo, reduzirmos a diversidade a unidade) é um
empreendimento de importancia significativa e mesmo vital para a
formacdo de um novo humano, pois vivenciamos um momento
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histérico em que o apuro das técnicas e das ciéncias, com a velocidade
jamais antes concebida de produzir conhecimentos, ndo afianca a
mesma preocupacao em relacdo aos impasses sociais com que as
populacdes do mundo inteiro vivem.

Ap0s essa reflexdo que sumariza o incdbmodo dos educadores sensiveis
gue nado percebem os avancos cientificos e tecnoldgicos sendo traduzidos em
superacao das desigualdades sociais, desponta a importancia da discussao do
modelo de formagé&o colocado em prética nas escolas, desde sua concepcao.

O aspecto fundamental da discussao proposta nesta secdo perpassa a
compreensdao de que, para a educacdo ser de fato um processo de
humanizacéo, € preciso garantir meios que contemplem 0s aspectos éticos,
estéticos e politicos, além dos aspectos epistemoldgicos e técnicos, geralmente
enaltecidos em detrimento dos demais. “Para Freire, uma educacao
humanizadora requer cultivar o conhecimento de forma interdisciplinar
articulando dialeticamente a experiéncia da vida pratica com a sistematizacao
rigorosa e critica” (ZITKOSKI; LEMES; HAMMES, 2016, p. 44, grifo dos autores).
Consiste na proposta de educacdo problematizadora, fundamentada na
humanizacéo de educadores e educandos.

3.2 Formagdo humana sob a perspectiva da educacdo popular: a
constituicdo da escola publica brasileira

Os modelos de formagédo humana desenvolvem-se em contextos reais,
situados no tempo e espaco, e isso deve ser considerado primordialmente. A
escola publica, tal como conhecida atualmente, constituiu-se historicamente.
Nesse sentido, Freire, referindo-se a uma avaliacdo negativa do governo

Erundina, por néo ter feito grandes obras®?, destaca a importancia da escola

82 Desse governo, Freire participou na condicdo de secretario de educacdo do municipio de Sao
Paulo. Embora extenso, 0 relato que segue possibilita o reconhecimento da consciéncia
opressora instalada na forma de pensar da classe popular, apontando para a importancia da
discussao da escola publica como I6cus de formagéo da classe trabalhadora. “Recentemente me
disse amiga minha ter ouvido de seu cabeleireiro, assiduo frequentador do Teatro Municipal, ha
anos, estar absolutamente convencido de que dificilmente poderia alguém a frente da Secretaria
Municipal da Cultura, desde que ela existe, se ter a ela entregue de forma mais competente,
mais critica, mais séria do que Marilena Chaui a ela se deu. “N&o votei, porém, em Suplicy —
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publica e o cuidado essencial que as administracdes democraticas devem ter

com ela, que atende as classes populares. Freire (2016, p. 110) analisa:

Grandes obras para mim, por isso, ndo sdo os grandes tdneis
atravessando a cidade de um bairro a outro ou os parques cheios de
verde, postos nas areas felizes da cidade. Sdo tudo isso também,
desde, porém, que prioritariamente se trabalhe pela humanizacao da
vida de quem vem sendo proibido de ser desde a “invenc¢éo” do Brasil:
as classes populares.

Nesse sentido, esta secdo busca resgatar brevemente a constituicdo da
escola publica brasileira como ponto de partida para a reflexdo acerca das
dificuldades e possibilidades de se desenvolver uma proposta de educagéo
popular, tal como é a proposta de Freire. Isso se torna tanto mais fundamental
guanto melhor se percebe ao longo da histéria a negacao da educacao formal,

de forma explicita ou velada, aos trabalhadores como instrumento de libertacao.

A percepcdo de que a producdo do conhecimento ndo pode ser
apreendida, e este muito menos pode ser construido e transmitido, a
ndo ser na intima conexao com a producdo da existéncia, retirava a
possibilidade de situar o debate no terreno do idealismo ou do pensar
e fazer a-histéricos (JANTSCH; BIANCHETTI, 2011, p. 11).

Por esse entendimento, uma retrospectiva do surgimento da instituicao
escolar para ser associada aos modelos de formacao se torna oportuna. E, com
esse propdsito, recordamos Saviani (2008) ao retomar a Grécia antiga com a
Paideia, como educacédo para os homens livres; 0s escravos, em contrapartida,
eram, por assim dizer, “educados” no préprio processo de trabalho. O Estado
exercia um papel central na organizacdo da educacdao, inicialmente até a ldade
Média, quando a lIgreja Catdlica imprimiu sua marca incondicionalmente,
perdendo sua hegemonia somente com o advento do capitalismo.

Sob outra 6tica, Gadotti (1999, p. 23) explica o surgimento da escola como
uma resposta a divisao social do trabalho e ao nascimento do Estado, da familia

e da propriedade privada.

disse o cabeleireiro de minha amiga — porque Erundina, tdo petista quanto ele, ndo fez grandes
obras.” Para esse homem, amoroso das artes, da danga, da musica, da cultura, enfim, nada do
que foi realizado pela Secretaria da Cultura tinha que ver, primeiro, com Erundina, segundo, nada
disso podia se arrolar entre grandes obras. “Encontramos a Secretaria Municipal de Educacéo —
disse recentemente o entdo secretario Mario Sérgio Cortela (fato de que sou testemunho) — com
63% de suas escolas deterioradas; algumas tiveram de ser interditadas. Entregamos agora a
administragdo com 67% de suas escolas em 6timo estado.” Grandes obras seriam apenas
viadutos, tuneis, pragas arborizadas nas zonas felizes da cidade.” (FREIRE, 2016, p.39-40)
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A escola que temos hoje nasceu com a hierarquizacdo e a
desigualdade econémica gerada por aqueles que se apoderaram do
excedente produzido pela comunidade primitiva. A histéria da
educacdo, desde entdo, constitui-se num prolongamento da histéria
das desigualdades econémicas. A educacéo primitiva era Unica, igual
para todos; com a divisdo social do trabalho aparece também a
desigualdade das educacdes: uma para os exploradores e outra para
0s explorados, uma para 0s ricos e outra para os pobres.

De fato, ao esbocar uma caracterizacdo, sob o angulo da histéria da
educacdo, € possivel afirmar preliminarmente que nesta tem se destacado
sobremaneira os excluidos historicamente dos processos educativos (mulheres,
escravos, pobres); o distanciamento entre o anunciado e o realizado; bem como
dicotomias, dualismos, contradi¢des e fragmentacoes.

Nesse sentido, Locke (1632-1704) e Rousseau (1712-1778), a despeito
das contribuicdes para a educacao, ndo preconizavam educacdo igualitaria ou
universal. O primeiro acredita que a educacao é indispensavel para a formacao
dos homens, sendo a responsavel pela diferenca entre estes. Porém, defende
que ao trabalhador da fabrica ndo ha necessidade de ensinar as humanidades
que faziam parte da formacédo da nobreza, bastando o ensino de mecanica e
calculo (GADOTTI, 1999), em uma visdo um tanto quanto instrumental. Em
perspectiva proxima a ideia de Locke de educacdo para comandantes e
comandados, Rousseau (2000, p. 6), distinguindo ordem social de ordem
natural, afirma que “na ordem social, em que todos os lugares estdo marcados,
cada um deve ser educado para o seu”.

Tratando dessa matéria, € possivel encontrar em Kant (1996, p. 23) o
conselho sobre a conveniéncia de demonstrar ao adolescente, dado sua entrada
proxima na sociedade, “como a desigualdade entre os homens é uma certa
ordem de coisas derivada das vantagens que algum homem buscou em relacao
a outro. A consciéncia da igualdade dos homens na desigualdade da ordem civil
pode ser inspirada aos poucos”.

Nesse texto, o recorte dos fragmentos desses classicos tem por objetivo
explicitar os contextos em que a escola se desenvolveu, marcadamente
contextos sociais de desigualdade entre os homens, reproduzidos nos contextos

educacionais.
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Quanto a organizagao escolar, em linhas gerais, 0 modelo atualmente
difundido pode ser considerado como um legado romano. Na época aurea do

Império Romano, segundo Gadotti (1999, p. 43), era imposto aos conquistados:

[...] um sistema educacional com trés graus de ensino: a) as escolas
do ludi-magister, que ministravam a educagéo elementar; b) as escolas
do gramatico, que correspondiam ao que hoje se chama ensino
secundario; c) os estabelecimentos de educagdo superior, que
iniciavam com a retérica e, seguidos do ensino do Direito e da Filosofia,
se constituiram numa espécie de universidade.

Modelo de organizacdo educacional proximo ao proposto por Coménio
(1592-1670) na Didatica Magna e ainda vigente, compreendendo quatro etapas:
a escola materna dos 0 aos 6 anos; a escola elementar ou vernacula dos 6 aos
12 anos; a escola latina ou ginasio dos 12 aos 18 anos; e a academia ou
universidade dos 18 aos 24 anos.

De acordo com Coménio (2001, p. 460), “é necessario que a escola
materna exista em todas as casas; a escola de lingua vernacula em todas as
vilas e aldeias; ginasio em todas as cidades; e academia em todos os reinos”.
Como se destaca, a previsao ndo era atendimento universal da populagdo em
todos os niveis. O implicito nessa citacdo e diretamente explorado em outros
pontos dessa obra € que a educacao deveria ser para todos, uma vez que todos
deveriam ser “reformados a imagem de Deus”, inclusive as mulheres, que
também sdo igualmente aos homens imagem de Deus; como também os “débeis
e estupidos”, que, mesmo sem fazer progressos, poderiam, por meio da
educacao, se tornar mais “brandos nos costumes”. Porém, o acesso ao nivel
mais elevado de estudo, a academia, deveria se restringir aos mais capazes,
uma vez que “cada um prosseguira os estudos, com o ardor de que for capaz”
(COMENIO, 2001, p. 170).

Algumas gquestfes, a titulo de reflexdo, emergem dessas leituras, tais
como: com oportunidades iguais, todos seriam capazes? Mas existem
oportunidades iguais? A desigualdade pode ser considerada algo intrinseco aos
homens? Qual a fungéo da escola nesse cenario? Segundo Frigotto (2011, p.
44) o capitalismo “é hoje o0 modo de producdo social da existéncia dominante.
Trata-se de uma sociedade cindida em classes sociais que, sob a igualdade legal

e formal, esconde os mecanismos que produzem a exclusdo, alienacdo e
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desigualdade”. Parece conveniente aqueles que se beneficiam da situacéo
vigente um pensamento do tipo “sempre foi assim; ndo ha forma pra mudar”.

A origem da escola publica brasileira, embora em sentido restrito, remonta
a chegada dos jesuitas em 1549. Saviani (2008, p. 149-150) define como um
primeiro periodo da educacédo formal o espaco de tempo compreendido entre a
chegada e a expulsdo dos jesuitas em 1759; a seguir, a primeira tentativa de
instauracdo da escola publica estatal com as Aulas Régias até 1827; o terceiro
caracterizado pelas tentativas de organizagcdo da educacdo sob a
responsabilidade do poder publico (governo imperial e das provincias); findo
esse periodo em 1890 até 1931, no ambito da republica, no quarto periodo
destaca-se a criacdo nas escolas primarias, chamadas de grupos escolares; do
fim deste até 1961, o periodo caracteriza-se pela regulamentacdo de escolas
primarias, secundarias e superiores; e o posterior e ultimo periodo, estendendo-
se aos dias atuais, € aquele em gue a unificacdo e regulamentacado tanto para
rede publica quanto privada seguem orientacao produtivista de escola.

Quanto ao inicio da educacédo formal no Brasil com os jesuitas sob o
patrocinio da Coroa portuguesa e o esfacelamento da parca organizacao
instituida por esses apods a expulsdo, cabe destacar que, a despeito de criticas,
o pais ficou desprovido de organizacdo educacional formal.

Embora o quadro de matriculas fosse pouco promissor, 0s jesuitas nao
chegavam a atender 0,1% da populacéo, excluidos mulheres, escravos, negros
livres, pardos, filhos ilegitimos e criancas abandonadas (MARCILIO, 2005 apud
SAVIANI, 2008, p. 150). Um lapso de quase cem anos transcorre até as
iniciativas de organizacdo de um sistema de ensino, no entanto, a cargo de
provincias desprovidas de recursos.

Machado (2010, p. 153-154), analisando o Império e século XIX, afirma
gue, somente nesse século, a instrucdo publica se tornou objeto de debates

dentre os politicos e a sociedade civil, como reflexo do cenario mundial.

A difusdo da instrucdo publica na forma de escolas primarias de ler,
escrever e contar, destinadas as classes populares, esteve relacionada
com a necessidade de organiza¢cdo de sistemas nacionais de ensino.
Esse debate atribuia a instrucdo elementar um papel fundamental,
como responsavel pelo desenvolvimento e harmonia social,
designando & escola a misséo de contribuir para a unidade nacional,
mediante a unificacdo da lingua e preparo do eleitor-cidaddo e do
cidad&o-trabalhador. [...] foram muitos projetos e propostas sobre a
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necessidade de difuséo da instrucdo de modo a evidenciar as politicas
educacionais desse momento histérico marcado por intensas
contradicbes desde a Independéncia, pois ocorreram mudancas
politicas sem alteracdo na estrutura econdmica tradicional que foi
mantida em suas linhas gerais.

A autora propde a reflexdo sobre as politicas educacionais no periodo
imperial por meio da articulagé@o entre essa historia e as transformagées sociais
desse contexto. Aspecto interessante que desponta nesse cenario consiste no
fato de a difusdo da instrucdo publica ganhar centralidade no debate sobre o
desenvolvimento e a harmonia social.

Destarte, esse inicio do século XIX parece caracterizar-se muito mais por
intencdes que por realizagcdes no ambito educacional, espelhado nos diversos
projetos e propostas, por vezes, hem sequer discutidos, e politicas executadas
limitadamente. Isso, retrata um contexto politico de contradi¢cdes provocado por
um processo de independéncia que néo alterou as estruturas vigentes, situacéo
caracteristica da tese de “revolucédo dentro da ordem”, de Florestan Fernandes
(2009), que consiste em mudang¢as sem ruptura com as estruturas anteriores.

Retomando a analise de Machado (2010), a autora afirma em seu texto
gue néo teve a pretensdo de explicar o motivo de tantos projetos e propostas
apresentados e ndo efetivados em tdo pequeno periodo de tempo, mas
demonstrar que a escola desempenhava um papel pegueno no processo de
modernizacdo da sociedade. Enfim, conclui articulando as caracteristicas do
Estado Imperial liberal, com as peculiaridades brasileiras, e as limitacdes ao
debate sobre a educacéo, principalmente no tocante a
centralizacao/descentralizacdo, de forma que o Império terminou sem que o
discurso de valorizagédo da escola se efetivasse.

Entre jesuitas e Aulas Régias, houve um longo periodo de estagnacao.
Somente a partir da década de 1930, ocorreu um crescimento significativo da
oferta educacional, surgindo a “escola de massa”. Até os primeiros anos da
Republica, as escolas primarias ou de primeiras letras eram, na verdade, classes
constituidas na propria casa do professor, que ministrava o ensino elementar a
um grupo de alunos em estagios diferentes de aprendizagem. Essas “escolas”
reunidas deram origem, no interior dos grupos escolares, as classes que, por

sua vez, correspondiam as séries anuais.
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Saviani (2004), falando da implantacdo dos grupos escolares em seus
aspectos positivos — como organizacdo seriada, que possibilitava melhor
rendimento escolar, mas que, em contrapartida, conduzia a inuUmeras e
desnecessarias barreiras a continuidade do processo, gerando alta repeténcia
nas séries iniciais —, afirma que “era uma escola mais eficiente para o objetivo
de selecao e formacdo das elites. A questao da educacao das massas populares
ainda nao se colocava. Isso s6 emergira na reforma paulista de 1920, conduzida
por Sampaio Déria [...]" (SAVIANI, 2004, p. 30).

De fato, as primeiras iniciativas voltadas a organizacdo do ensino
ocorreram em S&o Paulo, mas esse modelo foi disseminado por todo o pais,
modelando a organizacdo pedagogica da escola elementar que ainda esta
vigente.

Se é verdade que somente com a proclamacdo da Republica a escola
publica, organizada e mantida pelo Estado, passou a integrar a historia da
educacao brasileira, também é verdade que ndo ocorreu desenvolvimento linear
da instituicdo. Nesse sentido, é importante ressaltar o retrocesso educacional
provocado pelo golpe militar contra a embrionaria democracia brasileira.

Durante o regime militar, as reformas da educacao superior em 1968 e do
ensino médio em 1971, sem desfazer o sistema de ensino instituido,
promoveram em larga escala desarticulagdo, desmobilizacdo e despolitizacao
da educacao. Que tipo de aluno, professor, cidaddo a ditadura (con)formou?
Follari (2011, p. 108) situa nesse periodo da histéria a criacdo de um entrave a
concretizacdo de experiéncias interdisciplinares configurado na estrutura de
departamentos e faculdades estabelecido a partir da reforma, uma vez que “para
haver interdisciplinaridade deve haver estruturas permanentes que a
possibilitem, isto €, lugares de pesquisa interdisciplinar.”

Vale ressaltar, ainda, que, “[...] pelo programa de alfabetizacéo de adultos,
a ditadura se fez presente entre as massas mais miseraveis economicamente,
em um contexto em que houve grande concentragao de renda.” (SANFELICE,
2010, p. 336). O MOBRAL substituiu, em ambito nacional, desastrosamente do
ponto de vista da educacgao popular, os movimentos de alfabetizacdo gestados

por Freire no nordeste, preliminarmente.
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Fazendo analise das leis para educacao do periodo militar, o supracitado
autor afirma que os principios de eficiéncia, flexibilidade, modernizacéo,
racionalidade e subordinacdo ao modelo econémico foram sempre o eixo para
as medidas adotadas. Ou seja, a politica educacional incorporou os objetivos e
metas definidos pelo Estado para a area econdmica. Novas referéncias
estruturais e ideoldgicas foram necessarias para a area da educacao atender
aos interesses do capital multinacional e investidores estrangeiros. Economia e
educacado foram delineadas com intensa participagdo externa, destacando-se,

no ultimo caso, os Acordos MEC-USAID.

[...] em especial apds os anos 50 do século XX, a periferia dos paises
da érbita norte-americana viu-se invadida pela penetracdo do capital
internacional. Quase sempre essa penetracdo se deu com uma alianca
entre o capital multinacional, o capital nacional e o capital do Estado
local. Passou a haver, cada vez mais, uma relacdo de dependéncia ou
interdependéncia do desenvolvimento capitalista local e a expansédo de
todo o sistema capitalista mundial, com a participacdo de instituicBes
externas e internas a sociedade (SANFELICE, 2010, p. 319).

Florestan Fernandes (2009) define como caracteristicas do capitalismo
dependente a concentracdo de renda e prestigio e a exclusdo de ampla parcela
da populacdo. Defende que o subdesenvolvimento ndo € prévio ao
desenvolvimento; nem reproducdo malsucedida do capitalismo, mas contraface
necessaria e funcional do capitalismo central. Dessa forma, o
subdesenvolvimento brasileiro, vivido nos anos de sessenta a oitenta, néo
constitui fatalidade histérica, mas opc¢ao de manutencao do status quo da classe
dominante, objetivo ao qual a educacéo se prestou.

Porém, até meados da década de 1970, as andlises sobre a escola ndo
criticavam, se nao de forma velada, sua relacdo com a sociedade capitalista
devido ao clima de cerceamento das liberdades civis e da difusdo de ideias; essa
preocupacao aparece sob a inspiragéo do processo de redemocratizagao.

A titulo de encerramento deste breve esboco histérico, é preciso lembrar
a urgéncia de que “engrossemos as fileiras da luta pela escola publica neste
pais. Escola publica e popular, eficaz, democrética e alegre com suas
professoras e professores bem pagos, bem formados e permanentemente
formando-se.” (FREIRE, 2016, p. 152). Nesse sentido, ha que se ressaltar a
importancia do estudo da histéria para compreensao da constituicdo da realidade

educacional brasileira, em um tempo intitulado por alguns autores como
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“presente continuo”, devido a dificuldade apresentada por muitos jovens para

estabelecer relacdo com o passado publico de sua época.

3.3 Escola, leitura de mundo e representacdes sociais

Os avancos e retrocessos nos caminhos da educacdo remetem a uma
inquietacdo antiga, relacionada a dificuldade de realizacdes em Educacdo. As
propostas de mudanca ocorrem lentamente e, por vezes, ndo chegam a
efetividade, presas ao plano das intencdes, de forma a conduzir ao
guestionamento acerca das func¢des definidas historicamente para a escola.
Roldao (2001, p. 118) auxilia a reflexdo sobre isso estabelecendo um conceito

de escola que articula o social e o tempo historico:

Instituicdo socialmente constituida para responder a determinadas
finalidades, curriculares e socializadoras, que interesses sociais,
politicos e econdmicos, em permanente interacdo e negociagéo,
determinam e condicionam, o0 seu percurso evolutivo define-se
justamente em torno da relacdo que se estabelece, em cada época,
entre a sua agéo educativa e curricular e a expectativa da sociedade
na qual se integra.

De fato, lentamente ao “ler, escrever e contar” foram agregados outros
conhecimentos e valores que a instituicdo escolar caberia ensinar. Conforme
Faria Filho (2000, p. 139), os conteudos como “rudimentos de gramatica”, de
‘lingua patria”, de “aritmética” ou “rudimentos de conhecimentos religiosos”,
gradualmente, apareceram nas leis como componentes de uma “instrugcéo
elementar”. Ou seja, juntamente com a constituicdo do curriculo, consolidou-se
a nocao de funcéo social da escola, encerrada nos valores que deveriam ser
ensinados para propiciar a insercao na vida social em determinado tempo.

Mas néo seria possivel afirmar que as expectativas relacionadas a escola
sejam iguais, independentemente do sujeito social que realiza a observacéo,
nem tampouco do lugar de onde observa. As diferencas existentes chegam, no
limite, a objetivos conflitantes ou divergentes, quanto ao que o Estado, a
sociedade, a familia, o professor e o aluno desejam alcancar com a educacéo.

De acordo com Brandao (1985), a educacdo popular pode ser
compreendida como educacdo das classes populares; como saber da
comunidade/conhecimento popular; como ensino publico. Entretanto, ela
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também pode ser compreendida como uma das concepc¢des de educacdo das
classes populares.

Alguns autores associam a educacao popular a constituicdo da escola
publica, entendida como educacédo de massa. De fato, a classe dominante ndo
frequenta a escola publica, e a leitura dessa escola precisa estar vinculada ao
trabalho, posicionamento de classe, se o objetivo for a transformacéo radical da
sociedade. Cabe ressaltar que classe social esta sendo entendida conforme

proposto por Florestan Fernandes (2009, p. 41):
[...] com um maximo de especificidade histérica, para designar o
arranjo societério inerente ao sistema de producao capitalista. Nesse
sentido, a classe social s6 aparece onde o capitalismo avancou
suficientemente para associar, estrutural e dinamicamente, o modo de
producédo capitalista ao mercado como agéncia de classificagcdo social
e a ordem legal que ambos requerem, fundada na universalizagcao da

propriedade privada, na racionalizac¢éo do direito e na formagéo de um
Estado nacional formalmente representativo.

A maioria das andlises tende a desconsiderar a divisdo da sociedade em
classes efetivamente, reforcando o mito da neutralidade da educacéo,
desconsiderando que todo ato educativo é repleto de intencionalidade, o que
pouco contribui para superacédo de situacdes-limite da classe trabalhadora, uma
vez que estas ndo sao nitidamente percebidas.

Assim, torna-se conveniente retomar os escritos de Enguita (1989, p. 129)
apontando que “os primeiros sistemas escolares que surgiram na historia do
Ocidente tém pouco a ver com a economia, respondendo antes a fatores e fins
politicos, religiosos ou militares”. A educacgéo, antes do capitalismo, ndo estava
subordinada a economia. Faria Filho (2010, p. 258) denuncia que “o projeto de
instrucdo das classes populares por diversas vezes surgiu como a principal
estratégia civilizatéria do povo brasileiro, tarefa fundamental do Estado e
condicdo de sua existéncia”. Por isso, alguns teodricos defendem que ndo ha

possibilidade de uma educacéo popular estatal®.

33 Cabe registrar que Freire teve uma curta passagem pela Secretaria Municipal de Educacéao de
Sao Paulo, uma experiéncia de escola publica popular, sem dlvida. Entretanto, ndo obstante
desse periodo restar combustivel para a resisténcia, principalmente as descontinuidades ajudam
a compreender tais alegag¢des. Segundo a descricao de Franco (2014, p. 118); “Em vérias
administragBes posteriores a de Luiza Erundina, em que Paulo Freire e Mario Sérgio Cortella
haviam sido secretarios de Educacdo, investiu-se no desmantelamento da construgcdo das
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Com isso, a pretenséo € situar a discussao no contexto capitalista, o que
implica dizer que a educacado historicamente ndo se desenvolveu de forma
igualitéria, o que nédo significa que ndo tenha cumprido funcbes especificas.
Porém, no ambito do sistema capitalista, as desigualdades econdmicas
perpetraram-se em desigualdades educacionais sobremaneira e as
necessidades de mercado determinaram mudancas no sistema escolar.

Encerrando, sem pretensdo conclusiva, vale destacar a analise de Saviani
(2004, p. 50) para auxiliar o entendimento da atualidade educacional como um

todo e, de maneira singular, a educacao popular.

No decorrer do século XX, o Brasil passou de um atendimento
educacional de pequenas proporgdes, proprio de um pais
predominantemente rural, para servicos educacionais em grande
escala, acompanhando o incremento populacional e o crescimento
econdbmico que conduziu a altas taxas de urbanizagdo e
industrializacéo.

O autor defende que sao fatores explicativos da realidade vivenciada: a
grande expansdao da rede de ensino de um pais predominantemente rural para
atender a demanda provocada pelo aumento populacional em conjunto com
altas taxas de industrializacdo e urbanizacao ao longo do século; a demora de
implantagdo de sistema nacional de ensino como via de erradicagdo do
analfabetismo e universalizacdo da instru¢cdo popular e o consequente déficit
acumulado; e, por fim, o resultado das medidas e escolhas historicas, do ponto
de vista educacional, que convergiram no modelo atual de descentralizagcédo da
responsabilidade e centralizacdo de controle por meio da definicdo das politicas
publicas e da avaliacdo, no ambito do governo federal.

Desse periodo de urbanizacao/industrializacdo como condicdo ao
desenvolvimento, surge certa concepcao produtivista da educacéo por meio do
estreitamento da relacdo entre o econdmico e o educacional, atualmente

ajustada as matizes do neoliberalismo e da economia globalizada.

politicas implantadas por eles e suas equipes na educagdo municipal. Varios aspectos se
modificaram e muitos até se desvirtuaram neste processo, porém, muito foi mantido e perpetuado
levando, inclusive os que resistem, a lutar pelo trabalho coletivo como expressdo maior da
participagao de todos envolvidos por uma educagao de qualidade.”
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Nesse sentido, lembrando Enguita (1989, p. 122), “...] a escola iria
exercer o papel de socializar as geragdes jovens para o trabalho assalariado”.
Afinal, embora dissertando sobre o fim da escraviddo nos EUA, mas
evidenciando a forga do processo educativo, “[...] se ja ndo se podia utilizar o
chicote, devia-se recorrer a escola” (ENGUITA, 1989, p. 123). Ao fim, é possivel
perceber que, embora atenda ao filho do trabalhador, a escola publica ndo esta
efetivamente voltada aos interesses da classe trabalhadora®*. N&o héa intencéo
de desqualificar a escola publica, mas colocar em evidéncia que ocorrem
mudancas instrumentalizadas a servico das instituicbes privadas, que tem se
valido muito bem dos avancos da educacéo.

Se a proposta consiste em ressignificar a interdisciplinaridade, com base
em Freire, como praxis de leitura de mundo®, “ndo podemos considerar a
interdisciplinaridade separada do modo de produc&o em vigor, uma vez que este
demanda determinada producdo de conhecimento”, conforme salientado por
Jantsch e Bianchetti (2011, p. 172) em seus escritos sobre interdisciplinaridade.

E ainda corroborando tal entendimento, Frigotto (2011, p. 44) enfatiza a
importancia de estabelecer relacao entre a producao da vida e do conhecimento:
“O que nos importa aqui € demarcar o significado, no plano da produgédo do
conhecimento e do trabalho interdisciplinar, do fato dos homens produzirem o
processo de sua vida real sob as relagdes de classe.”.

Quando tais elementos sdo considerados, a busca por explicacdo para
fenbmenos como o fracasso e a evasao escolar (processos de exclusédo) de
alunos das classes populares e trabalhadoras, principalmente os menos
favorecidos, ganha outra tbnica. Sem considerar esse contexto, a proposta

interdisciplinar sera somente mais uma tentativa frustrada. Conforme

%4 Nessa perspectiva de que a escola publica deve atender aos interesses da classe
trabalhadora, Freire denuncia/anuncia que “a escola democratica ndo apenas deve estar
permanentemente aberta a realidade contextual de seus alunos, para melhor compreendé-los,
para melhor exercer sua atividade docente, mas também disposta a aprender de suas relacdes
com o contexto concreto.” (FREIRE, 2016, p. 102).

35 Vale ressaltar que a praxis “é reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo-
Sem ela, é impossivel a superagdo da contradicdo opressor-oprimido.” (FREIRE, 2015a, p. 52).
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evidenciado por Freire, seria uma contradicdo se os opressores defendessem e
praticassem uma educacao libertadora.

Cabe destacar que a interdisciplinaridade pressupde a integracdo de
conhecimentos e de pessoas, da concepcdao e dos métodos de aplicacao;
portanto, o professor tem papel fundamental nesse processo e, em uma
discusséo acerca da escola, ndo poderia ser esquecido.

Nesse sentido, Etges (2011) elenca uma série de proposi¢des que versam
sobre a cooperacdo ao deslocamento de conhecimentos e métodos a outros
contextos e disciplinas, dentre as quais se destaca a recomendacao de que,
enquanto o sistema atual perdurar, € necessario um esforco para que o0s
professores de uma especialidade trabalhem diretamente com professores de
outro ramo de saber.

E se acaso remanescer alguma davida quanto aos limites para a atuacao
interdisciplinar do docente com formacéao disciplinar, em Follari (2011, p. 116) &
possivel encontrar auxilio para a resposta: “Nao negamos que 0s mestres
tenham formacdo pouco adequada e que ela ndo tenha sido interdisciplinar,
precisamente. Entretanto, ndo deveria ser previamente levado em conta este
fator quando queremos que a interdisciplina funcione?”. O fato € que as
organizacdes curriculares disciplinares, centradas na especialidade, limitam a
formacao ampla, necesséria as transformacdes na vida das pessoas e nas suas
realidades. E, por isso, acaba impondo-se ao professor a necessidade de
superacao de sua formacao fragmentaria, disciplinar, especializada.

Para refletir especialmente sobre os desdobramentos da constituicao
social para a educacao, é relevante considerar a impossibilidade da neutralidade
das pesquisas, que acabam servindo de base para as orienta¢des educacionais.
Mais que a impossibilidade da neutralidade, vem a claro a necessidade de se ter
em conta a intencionalidade presente nos processos de ensino e pesquisa. Isso
se torna mais relevante na medida em que se torna visivel a “divisdo social do
trabalho na qual se consumam a alienacao e a exclusdo e dentro da qual os
homens nao apenas produzem a sua vida material, mas também sua consciéncia
social, suas ideias e representagdes.” (FRIGOTTO, 2011, p. 45).

No interior da sociedade dividida em classes, as pessoas produzem tanto

a vida material quanto a sua representacao. Essa relacdo pode ser percebida na
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metodologia de temas geradores, em que, por meio das “codificagdes que, no
fundo, séo representagdes da realidade concreta” (FREIRE, 2016, p. 60), sdo
propostas discussdes que proporcionam a leitura de mundo.

E se a leitura da realidade aponta a divisdo da sociedade em classes,
cabe destacar conforme Oliveira (2010, p. 294) que opressor e oprimido “sao os
polos opostos das relacbes sociais de antagonismo. Fundamentalmente,
oprimidos e opressores sao classes sociais antagonicas e em luta”.

Isso porque, em sua obra, Freire destaca que os homens se relacionam
como classes que oprimem e classes que sdo oprimidas, sem prejuizo de
utilizacdo dos termos para indicar o individuo que oprime ou o individuo que é
oprimido. Citando Freire, Oliveira (2010) demonstra que é imperioso reconhecer
0 antagonismo entre uma classe e outra e ainda a necessidade de o oprimido se
entender como classe para superacao da opressao.

Nesse sentido, conforme Frigotto assevera (2011, p. 46), “as
representacdes, as concepgdes, 0s conhecimentos que se produzem dentro
desta base ontoldgica sdo ao mesmo tempo resultado e media¢des constituintes
da base historico-social destas relagbes”. Por isso, é importante trazer para a
discusséo a perspectiva das representacées sociais, para que o dominado néo
se identifique indefinidamente no tempo com o dominante, perenizando as
relagcbes de dominac&o, submisséo. “E para legitimar determinadas relagdes de
poder que a consciéncia apresenta objetivas, universais e necessarias algumas
representacbes que, na realidade social, referem-se de fato a interesses
particulares” (SEVERINO, 2011, p. 144).

Através dos anos, ficou convencionado como conhecimento legitimo
somente aquele adquirido por meio do chamado método cientifico. Dessa forma,
nao somente se estipula uma verdade Unica, mas também um Unico caminho
para sua conquista. Nas ciéncias humanas, que fundamentam 0s processos
educativos, isso produziu a marginalizacdo dos conhecimentos populares.

Nessa perspectiva, Freire (2015a, p. 69) faz uma importante observacao

quanto a imagem, a representacdo, que camponeses tém de si mesmos.

De tanto ouvirem de si mesmos que sdo incapazes, que ndo sabem
nada, que ndo podem saber, que sdo enfermos, indolentes, que nédo
produzem em virtude de tudo isto, terminam por se convencer de sua
“incapacidade”. Falam de si como os que n&do sabem e do “doutor”
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como o que sabe e a quem devem escutar. Os critérios de saber que
Ihe sdo impostos sdo os convencionais.

Marca essa que é componente da compreensao de que o conhecimento
como forma de representacédo social, logo uma construcdo humana, auxilia a
legitimacao de outras formas de conhecimento para além do cientifico. Porém,
antes, € importante esclarecer que o objetivo ndo é a critica ao conhecimento
cientifico, mas a contestacdo da validacdo exclusiva vinculada a esse tipo de
conhecimento.

Inicialmente, em busca da raiz desse pensamento, recorrendo a
afirmacao de Jovchelovitch (2008, p. 22), ficam explicitas as duas dimensdes da

representacao, defendidas pela autora:

[...] o fendmeno da representacao é tanto simbdlico como social, indo
muito além de uma cépia do mundo produzida por um pensador
solitario. A representacéo € social porque a crianga humana néo pode
se constituir como alguém que sente e pensa sem a participacdo de
outros seres humanos; e é simbdlica porque ela usa signos arbitrarios
para dar sentido ao objeto-mundo. O simples fato de que o mesmo
objeto possa significar coisas diferentes e representar aspiracfes
diferentes a pessoas diferentes destréi a ideia de representacdo como
cépia.

Segundo as proposi¢cdes da autora, 0S processos representacionais sao
tanto simbdlicos quanto sociais, expressando mundos subjetivos, intersubjetivos
e objetivos. Entdo, diferentes modalidades de representacdo trazem a tona
diferentes formas de saber e compreender a heterogeneidade do conhecimento;
implicam, portanto, desmontar a representacdo social tradicional que vé o
conhecimento em termos de uma escala progressiva em que formas superiores
de conhecimento substituem formas inferiores.

Esse argumento atua para legitimar a atividade do conhecimento como
processo situado no tempo-espaco da realidade histérico-social da humanidade,
ou seja, o conhecimento € exatamente producdo humana.

Ao longo da historia, a discussdo sobre o entendimento do que é
conhecimento, bem como ciéncia, assumiu versdes paradigmaticas diversas
construidas paulatinamente pela humanidade.

Nesse sentido, Domingues (1991) propée que a busca da
autocompreensao acompanha o homem ao longo da historia e, para tanto, foram
desenvolvidas formagOes discursivas variadas, de forma a se desenharem

quatro idades na arqueologia das ciéncias humanas: idade cosmolégica, na
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antiguidade classica (o problema do homem é pensado a partir do cosmos);
idade teoldgica, na idade média (o problema do homem € pensado a partir dos
designios da providéncia divina); idade mecénica, na modernidade (quando o
homem adquire autonomia e é interrogado a partir dele mesmo, em busca dos
mecanismos que regulam suas relagdes de si consigo mesmo, com 0 outro e
com o mundo) e a idade da histéria, na segunda fase da modernidade (em que
ocorrem o descentramento do homem e a dissolugéo da natureza humana nas
positividades da historia e da cultura).

De fato, a ciéncia moderna, fundamentada especialmente na fisica e na
matematica, exaure as determinacdes religiosas. Esse entendimento de ciéncia
representa um esforco do pensamento moderno para superagdo dos mitos e
supersticdes, bem como dos dogmas religiosos e, segundo Jovchelovitch (2008,
p. 232), desse esforco provém a hierarquia do conhecimento, localizada no
ndcleo da racionalidade moderna, que impde a progressao linear dos saberes,
desde o inferior até o superior, identificado como cientifico.

E, assim, tal como enfatiza Gusdorf no prefacio da obra de Japiassu
(1976, p. 19), “a racionalidade cientifica desnatura a natureza e desumaniza o
homem”. Nesse mesmo sentido, conforme Jovchelovitch (2008, p. 20), “[...]
apesar de ser um produto humano, o ideal que construimos sobre o que é
conhecimento verdadeiro o desumaniza”. Como se o conhecimento ndo fosse
produzido por homens e mulheres no ambito de uma comunidade.

Severino (2006) auxilia essa reflexdo ao delimitar como um dos papéis
da filosofia o esclarecimento das relagcdes entre a producéo do conhecimento e
o processo da educacdo, na medida em que pde em relevo as questdes
necessarias a reflexdo daqueles envolvidos com a educacao. Tal reflexdo leva
ao questionamento da justificacdo de situacées de dominacdo por meio da
representacédo do conhecimento, tornado legitimo no ambito da ciéncia.

Heranca cartesiana que encontra no distanciamento e na separacao
sujeito/objeto a certeza do conhecimento necessariamente verdadeiro. Implicita
esta a crenca na neutralidade do cientista, porém, a propria histéria mostra que
as escolhas dos cientistas ndo obedecem a critérios racionais. Conforme

argumentado por Frigotto (2008, p. 46):
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O processo de conhecimento social vem entdo marcado pelos
interesses, concepcdes e condicBes de classe do investigador. O
conhecimento nédo tem como ser produzido de forma neutra tendo em
vista que as relagfes que ele tenta apreender ndo sdo neutras.

Portanto, € como se o conhecimento cientifico estivesse devidamente
legalizado pela observacao, pela experiéncia, pelo viés utilitarista das coisas e
do mundo. Japiassu (1976) aponta a disparidade entre ciéncias experimentais e
humanas proporcionada por esse viés positivista. Complementarmente, por
intermédio da observacdo de Jovchelovitch (2008), é possivel entender o
resultado dessa concepc¢éo, que se tornou hegeménica, como distanciamento
entre conhecimento e comunidade. Também a reducao da existéncia humana a
critérios de funcionalidade, de objetividade extrema, tem sido traduzida pelas
constantes fragmentagdes dos objetos de estudos.

Nesse contexto, o conhecimento configura-se como um instrumento de
dominacdo que alguns homens exercem sobre outros. A ciéncia firmada como
conhecimento verdadeiro, legitimo, por meio da desqualificacdo do
conhecimento popular, provém e reforca as desigualdades sociais. Freire, em
diversas obras, evidencia que o “saber de experiéncia feito” reflete a leitura de
mundo, provém da experiéncia e traduz a possibilidade de sua propria superacao
pela praxis.

Sobre a validacdo do conhecimento, Jovchelovitch (2008) afirma que o
conhecimento tanto € uma representacdo, quanto expressa um desejo de
representar, sendo possivel extrapolar a andlise da producdo do conhecimento
limitada a ideia de conhecimento hierarquico, unitario e homogéneo. De fato,
caracteriza um grande desafio teorizar sobre o que constitui o0 conhecimento e
sobre como os saberes de determinados grupos dominantes se sobrepdem. Na
analise de Frigotto (2008, p. 43):

A producdo do conhecimento e sua socializacdo ou negagéo para
determinados grupos ou classes néo é alheia ao conjunto de praticas
e relacbes que produzem os homens num determinado tempo e
espaco. Pelo contrario nelas encontra a sua efetiva materialidade
histdrica.

Na leitura apresentada, a teoria das representacdes sociais pode auxiliar
a refutar a naturalizacdo da exclusao, por base no acesso ao conhecimento
sistematizado, escolar/académico. Se essa leitura nao estiver equivocada, é

possivel relacionar a ideia de ciéncia, e mais precisamente neutralidade do
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conhecimento cientifico, a uma forma de mascarar a exclusdo de individuos
detentores de certo conhecimento marginalizado. Por exemplo, a escola opera
com a cultura da classe privilegiada econdmica e socialmente, dificultando a
permanéncia das pessoas das classes populares, mas, sob a égide da
neutralidade do conhecimento, a exclusdo escolar fica naturalizada. Sobre a

pretensa neutralidade do conhecimento, Jovchelovitch (2008, p. 19) afirma:

[...] nossas concepgdes dominantes sobre os saberes séo sustentadas
por um ideal que os separa de suas origens humanas. Somente
poderemos alcancar o saber se nos libertarmos das ilusdes de nossa
percepcdo, dos mal-entendidos e vieses de nossa cultura, dos
interesses da politica e das paix6es que determinam nossa vida
emocional.

Neste aspecto consiste a possibilidade de contribuicdo da ideia trazida
para reflexdo, ou seja, a possibilidade de rompimento com a visdo hierarquizada
e unitaria de conhecimento, a partir do entendimento de que representacfes sao
formas de ver o mundo. Representa questionamento acerca da existéncia de
regras e meétodos de validacdo do conhecimento que preveem uma razao Unica
para validacdo de alguns saberes em conhecimentos, com base em critérios
neutros, desvinculados das relacdes sociais de producgéo e reproducgéo do saber.
Afinal, como a propria autora ressalta, “¢ por meio da representagdo que
podemos compreender tanto a diversidade como a expressividade de todos os
sistemas de conhecimento” (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 21).

Nesse ponto, € estreita a conexdo entre a teoria das representacdes
sociais e a interdisciplinaridade em Freire, proposta para este estudo. Conforme
0 proprio autor, “quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
razoes de ser de por que estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar”
(FREIRE, 1996, p. 39). Nesse sentido, a teoria das representagdes sociais,
paralelamente, também poderia ajudar a explicar o sentimento de inércia que 0s
sujeitos tém diante das necessidades/possibilidades de mudancga social.

Reforcando essa ideia de articulagdo entre as teorias de Freire e das
representacdes sociais, em expressao muito proxima a tese de Freire quanto ao
oprimido hospedar o opressor, Jovchelovitch (2008, p. 226-227) afirma que “[...]
ainda que perturbador, deve-se reconhecer que ha sempre um grau de
participacdo psiquica entre dominador e dominado, 0 que mostra claramente que

nenhum projeto de libertagado pode excluir uma transformagao de mentes”.
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O reconhecimento do “germe do opressor’ dentro de si e 0
reconhecimento da necessidade/possibilidade de transformacdo representa
processo longo e complexo. Interpretando as dimensbes assumidas pela
opressao e denunciadas na obra de Freire, Andreola (1999) aponta a opresséo
antropoldgico-cultural, que mata a cultura e o conhecimento do outro,
condenando-o a “cultura do siléncio”; a opresséao psicologica, que enfraquece o
eu, permitindo, como consequéncia, a sua coisificacdo; a opresséo ontoldgica,
gue promove 0 ser menos e a desumanizacao.

Abordando sob outro aspecto essa cultura do siléncio, é possivel
encontrar em Frigotto (2011, p. 55) a dendncia acerca da possibilidade de

utilizacé@o da interdisciplinaridade para encobrir conflitos e divergéncias tedricas.

[...] fica claro que a condi¢d@o prévia para o trabalho interdisciplinar,
tanto a nivel de [sic] pesquisa como no trabalho pedagdgico, é de que
as concepcbes de realidade, conhecimento e 0s pressupostos e
categorias de andlise sejam criticamente explicitados. O convivio
democratico e plural necessério em qualquer espaco humano,
sobremaneira desejavel nas instituicbes de pesquisa e educacionais,
ndo implica na junc¢éo artificial, burocrética e falsa de pesquisadores ou
docentes que objetivamente se situam em concepcgdes tedricas e,
forcosamente ideoldgica e politicamente diversas.

O autor alerta para o perigo da fabricacéo artificial de consensos; parte de
um padrdo de busca de dissolucdo de crises e conflitos, como uma versao
repaginada de relacdes de submissdo®.

Nesse aspecto, ficam destacadas a necessidade e a importancia de a
educacao, voltada aos interesses das classes populares, estar comprometida

com o reconhecimento da diversidade do conhecimento. De acordo com Freire:

[...] se a educacdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a
educacdo pode. Se a educacgdo ndo € a chave das transformacoes
sociais, ndo € também simplesmente reprodutora da ideologia
dominante. O que quero dizer € que a educagdo nem € uma forca
imbativel a servico da transformagéo da sociedade, porque assim eu
gueira, nem tampouco é a perpetuacdo do 'status quo’ porque o
dominante o decrete (FREIRE, 1996, p. 126).

36 Nesse sentido, cabe pensar a questdo do didlogo com o diferente e 0 antagbnico explicitado
por Freire, que deixa o alerta: “Ser tolerante ndo é ser conivente com o intoleravel, ndo é
acobertar o desrespeito, ndo é amaciar o agressor, disfarca-lo. A toleréncia é a virtude que nos
ensina a conviver com o diferente. A aprender com o diferente, a respeitar o diferente.” (FREIRE,
2016, p. 126, grifo nosso). N&o existe possibilidade de didlogo com o antag6nico.
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Tal reconhecimento tem implicagcdes profundas para a leitura de mundo?’.
E a forma como a realidade € interpretada € central no pensamento de Freire. A
esse respeito, Bombassaro (2010), tratando da hermenéutica, corrobora o
entendimento de que a preocupacdo com a interpretacdo da realidade € um

pressuposto basico nos escritos e no pensamento de Freire.

Embora ndo se confunda com uma metodologia de investigacdo
empirica, a hermenéutica considera que todo processo de
interpretacdo da realidade pode ser descrito como uma forma de
compreensdo. No caso especifico de Freire, a experiéncia de
interpretacdo da realidade se realiza enquanto um processo
compreensivo, que leva o homem a perceber a si mesmo e as suas
circunstancias, o mundo. (BOMBASSARO, 2010, p. 204).

Articulando as teorias propostas nessa discussao, cabe destacar que,
conforme Jovchelovitch (2008, p. 166), “[...] a dinamica das representagdes
sociais abarca tanto os cédigos simbadlicos compartilhados e consensuais quanto
codigos simbdlicos contraditérios e ndo resolvidos”.

Para realizacdo desse propésito de transformacao radical da sociedade,
o dialogo torna-se imprescindivel, conforme afirmado repetidamente por Freire
em diversas obras. Porém, dialogia ndo se resume a comunicacao; dialogo
implica transformacado — ndo é tdo simples quanto pode parecer a primeira vista.

Assim como Freire, também Habermas defende o didlogo, associado a
argumentacao, para quem, segundo Jovchelovitch (2008, p. 152):

[...] a énfase esta no papel do didlogo e da argumentacdo como
procedimentos para lidar com a perspectiva e a pluralidade. O
reconhecimento da pluralidade e da perspectiva como fundamentos da
vida publica coloca o problema de lidar com a diferenca enraizada
nestes fundamentos, razdes e perspectivas diferentes devem ser
negociadas se os membros de uma comunidade desejam construir
coesdo e agir em comum acordo.

No entanto, os entraves a realizacdo de tal negocia¢do se tornam tanto
mais claros quanto mais fica evidenciado o nao reconhecimento da legitimidade
do conhecimento das classes populares, defendidas por Freire. A afirmacao de

Jovchelovitch (2008, p. 250) quanto a loucura também € pertinente para o

37 Tratando a tarefa de ensinar como algo que transcende o ato de transmissédo, Freire destaca
a producéo social de compreensdes: “girando em torno da compreenséo do mundo, dos objetos,
da criagdo, da boniteza, da exatidao cientifica, do senso comum, ensinar e aprender giram
também em torno da producdo daquela compreensdo, tdo social quanto a producdo da
linguagem, que é também conhecimento.” (FREIRE, 2016, p. 53).
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conhecimento, ou seja, enquanto as representacfes sociais sobre o
conhecimento ndo mudarem, sera dificil transformar substancialmente as
estruturas sociais.

Nesse sentido, também se destaca de Freire (2015a, p. 104):

A percepcao ingénua ou magica da realidade da qual resultava a
postura fatalista cede seu lugar a uma percepcdo que é capaz de
perceber-se. E porque é capaz de perceber-se enquanto percebe a
realidade que lhe parecia em si inexoravel, é capaz de objetiva-la.
Desta forma, aprofundando a tomada de consciéncia da situac¢éo, os
homens se “apropriam” dela como realidade histérica, por isto mesmo,
capaz de ser transformada por eles.

Com base nessa compreensdo, € possivel entender a dificuldade da
escola em se opor a essa representacdo dominante, haja vista outra forma de
opressao, identificada na obra de Freire por Andreola (1999) e classificada como
opressao pedagodgica, estabelecida na forma de leis, que, na pratica, retrocedem
as conquistas e aos desejos da comunidade educativa, na concepgao educativa
implementada e no relacionamento entre professores e estudantes (fins da
educacao, avaliacdo, contetdo e método).

Recorrendo novamente a inferéncia sobre o escrito por Jovchelovitch
(2008, p. 20), sua avaliacao referente a Freud, Piaget e Vygotsky, que ajudaram
a gquestionar a concepcédo de conhecimento como racionalidade pura, sem

conseguir alcancar sua superacédo, pode ser estendida a outros teoricos.

[...] permaneceram comprometidos com a ideia de que o0 conhecimento
verdadeiro implica um processo gradual de descolamento entre as
estruturas do saber e da subjetividade, a comunidade e a cultura. A
ideia do conhecimento permaneceu fortemente ligada ao impessoal e
separada de valor subjetivo, enquanto suas dimensfes emocionais e
relacionais foram ligadas & distor¢do, ao desvio e & irracionalidade.

Com isso, é possivel perceber as dificuldades de ruptura com o sistema
hegeménico de producdo/socializacdo do conhecimento, como também de
reconhecimento de pluralidade e consequente valorizacao de outras formas de
conhecimento. Algo semelhante ao que a autora definiu como possibilidade de
libertar o Outro de sua posicdo dominada e, ao mesmo tempo, redimir o Eu de
seu impeto dominador. Trata-se da questado do reconhecimento ou negacao da
legitimidade de diferentes formas de saber. Lembrando que o “Eu” e o “Outro”
sdo seres historicamente situados e suas relacbes mediadas pelos aspectos

sociais, econdmicos e culturais.
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Para superar o plano da esperanca va, sao indicados por Freire, como
elementos de resisténcia, a pratica continua de denuncia da situagao limitante
da condicdo humana e o anuncio de uma alternativa ineditamente viavel.

Para ndo restar duvida quanto a importancia de se compreender as
representacfes sociais nesse processo, ressalta-se a necessidade de o

educador perceber profundamente a compreensao que o povo tem do mundo.

Compreensdo do mundo que, condicionada pela realidade concreta
gue em parte a explica, pode comecar a mudar através da mudancga
do concreto. Mais ainda, compreensao do mundo que pode comecar a
mudar no momento mesmo em que o desvelamento da realidade
concreta vai deixando expostas as razbes de ser da propria
compreensao tida até entdo (FREIRE, 2015a, p. 38).

E preciso destacar que essa discussao é importante para a compreensio
da metodologia dos temas geradores, discutida mais adiante. Freire argumenta,
em defesa do conhecimento popular, que esse concentra a compreensao do
mundo nas mais variadas dimensdes da pratica social dessas pessoas. Adverte
gue respeitar esses saberes € ponto de partida para ir mais além e que jamais
poderia significar que o educador ou a educadora devesse ficar aderida a esses
saberes. Afirma ainda que o respeito a esses saberes se insere no horizonte do
contexto cultural, que ndo pode ser entendido fora de seu corte de classe,
mesmo em sociedades complexas em que a caracterizacdo das classes sociais
nao seja facilmente apreensivel. Isso para finalmente afirmar que o respeito ao
saber popular implica necessariamente o respeito ao contexto cultural, ponto de
partida para o conhecimento que eles vao criando do mundo (FREIRE, 2015b).

Enfim, tal como evidenciado na discussdo sobre a escola publica, a
producao e a socializacdo do conhecimento ndo se abstraem aos antagonismos,
disputas e conflitos entre as classes sociais. E, se a classe detentora do controle
dos meios de producdo material também domina os meios de producéo
intelectual, torna-se contundente a necessidade de situar o tema na realidade.
Ou seja, o modelo de formagdo humana discutido por meio da
interdisciplinaridade se desenvolve em uma sociedade de classes, 0 que
significa que esta circunstanciado por aspectos tanto materiais quanto
simbdlicos, e, por isso, as representacbes sociais ndo podem ser

desconsideradas.
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4 INTERDISCIPLINARIDADE - DO LUGAR COMUM A UM OUTRO LUGAR

4.1 A concepcéao de ciéncia moderna e o paradigma interdisciplinar

A discussdo sobre o entendimento do que é ciéncia assumiu versdes
paradigmaticas construidas ao longo da histéria da humanidade®®. E sua
trajetéria e seu legado cultural foram reflexos da geracdo de conhecimentos,
fruto da relag&o entre o ser humano e o desconhecido, consubstanciadas entre
0 sujeito e 0 objeto da pesquisa.

Para Wartofsky (1973), concebidas de modo amplo, as condicGes para
originar e por a prova os conhecimentos da ciéncia se inserem no ambito da
epistemologia. Tal qual uma gnosiologia que evolui pari passu a capacidade
cognoscitiva do homem, a epistemologia foi, entdo, sendo corporificada de
verdades alinhadas com os contextos historicos da sociedade humana e com
novas verdades que surgem a medida da libertacdo espacial e temporal. Para
Japiassu (1988, p. 16),

[...] por epistemologia, no sentido bem amplo do termo, podemos
considerar o estudo metddico e reflexivo do saber, de sua organizacao,
de sua formacéo, de seu desenvolvimento, e seu funcionamento e de
seus produtos intelectuais.

E, na histéria do saber, a primeira verdade aprisionada foi manifestada
sob a forma mitica da revelagcao com o entendimento de que o mundo era regido
por deuses, 0 que do ponto de vista ontolégico engendrava uma qualidade
atribuida ao divino para as sociedades arcaicas, mediante a compreensao da

existéncia de forcas transcendentais que regiam o universo.

[...] os Bolobolos — povo imaginério, acreditam que os tremores de terra
sdo suscitados pelo grande coelho Nabozozo; os gedlogos acreditam
gue se trata de um efeito da tectdnica das placas, e todas as diferencas
que poderiamos estabelecer entre essas duas crengcas seriam a
traducdo de nossa adesdo as crencas dos gedlogos (STENGERS,
2006, p. 137).

38 Coerente com esse entendimento, encontramos em Freire (2016, p. 105) a afirmativa: “A
ciéncia, quefazer humano que se da na Historia que mulheres e homens fazem com sua pratica,
nao é, por isso mesmo, um ‘a priori’ da Histéria.”
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Em novo momento epistemologico, as tradicbes miticas foram
substituidas pela racionalidade, com o0s conhecimentos adquiridos pela
matematica, pela astronomia, e que permitiram a ampliagdo dos horizontes
tribais para universais, mantendo a visdo harmoniosa do controle transcendente
sobre a terra.

Na idade média, a construcdo de uma visdo cosmoldgico-dogmatica foi
justificada pela escolastica, na tentativa de unir a fé e a raz&o. A luz da época,
0s conhecimentos aristotélicos traduzidos por S&o Toméas de Aquino permitiram
a conjuncao entre a religido e a ciéncia, com a compreenséao de que Teologia e
Filosofia ndo se constituiam em campos divergentes, mas permitindo manter a
unidade factual e valorativa.

Com o0 renascimento, 0 pensamento cristdio que une racionalidade e
verdade revelada se desagrega em funcdo da ascendente cultura grega e
romana, com valorizacdo e centralizacdo do ser humano. Todavia, ainda se
preserva o mundo de Deus, visto como a Ultima instdncia que incorpora a
realidade humana.

Na ciéncia moderna, em especial repousada sobre 0s conhecimentos da
fisica experimental, os fenbmenos passaram a obedecer a preceitos precisos,
nesse caso, as leis da fisica sob a I6gica mateméatica, ndo havendo espacos para
as imposicoes religiosas ou espirituais.

A reducdo da existéncia humana a critérios de funcionalidade, de
objetividade extrema, tem sido traduzida pelas constantes fragmentacdes dos
objetos de estudo. O ser humano nédo é mais concebido em sua esséncia, como
se ndo pertencesse a si mesmo, mas a uma légica numérica estatistica que vé
0 que deseja ver.

S&o conclusdes obtidas a partir de estudos que concebem as pessoas por
meio de suas partes. Assim, estuda-se o coracdo nas ciéncias meédicas, o
alcoolatra nas ciéncias psicologicas, a violéncia nas ciéncias sociais e, destarte,
as conclusdes pontuais que promovem o avanco da ciéncia disciplinar em novos
farmacos da medicina, novas terapias de grupo da psicologia, modificac6es na
teoria do tecido social, permanecendo, no entanto, a incompletude do ser

humano e a desorganizacdo da sociedade.
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Ao que parece, os caminhos adotados pela ciéncia moderna estédo
perdidos nos avancos daquele “saber cada vez mais de cada vez menos”, numa
ontologia indefinida que ndo quer se verificar e verdadeiramente se conhecer.

Todo esse movimento da ciéncia esta sustentado no positivismo®°. Seria
como se 0 movimento cientifico estivesse devidamente legalizado pela
observacao, pela experiéncia, pelo viés utilitarista das coisas e do mundo.

Em relagdo ao positivismo, Japiassu (1976, p. 184) afirma:

[...] que s6 os fatos constataveis e verificaveis por procedimentos
empiricos eram reconhecidos como fundamentos validos de uma
ciéncia verdadeira. [...] O positivismo teve grandes éxitos nos planos
cientificos e tecnoldgicos. Mas ampliou enormemente a disparidade
das ciéncias, isolou as ciéncias experimentais das ciéncias humanas
e, com frequéncia, reivindicou o monopodlio para sua prépria
metodologia.

Na historia das ciéncias, com os avancos disciplinares da Fisica (teoria da
relatividade e fisica quantica) aos conhecimentos relativos a natureza, provocou-
se um questionamento das bases do pensamento cientifico e, por consequéncia,
do pensamento positivista.

Foi assim que, nas primeiras décadas do século XX, a escola de Frankfurt,
na qualidade de um movimento filosofico, social e politico, dirige-se ao
positivismo de forma critica em relacdo a sua condicdo paradigmatica, devido a
busca de aplicacdo de seus procedimentos as esferas da vida social e cultural,
“reduzindo, simplificando e naturalizando processos eminentemente historicos,
complexos, contraditérios e irredutiveis ao dado fenoménico, sua quantificacdo
e reificacdo” (CALLONI, 2006, p. 41). Denuncia essa expressa acerca da
tentativa de ocultamento dos interesses e intencionalidades do pesquisador e da
pesquisa, como se, ao contrario dos outros aspectos da vida em sociedade que

sao politicos, a ciéncia pudesse ser blindada pela neutralidade.

39 O positivismo é uma corrente filoséfica que surgiu na Franga no comeco do século XIX. Seus
principais idealizadores foram os pensadores Augusto Comte e John Stuart Mill. Essa escola
filosofica ganhou forga na Europa na segunda metade do século XIX e comeco do XX, periodo
em que chegou ao Brasil. O positivismo defende a ideia de que o conhecimento cientifico é a
Unica forma de conhecimento verdadeiro. De acordo com os positivistas, somente se pode
afirmar que uma teoria é correta se ela foi comprovada por meio de métodos cientificos validos.
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Frigotto (2011, p. 46) também alerta sobre a pseudoneutralidade proposta
pelo positivismo: “Esta visdo de neutralidade, ao contrario, expressa apenas a
representacdo do tipo de consciéncia e de conhecimento funcional & reproducéo
das relagdes sociais dominantes”. Isso nos remete a Freire, quando afirma que
nao tomar partido ja é uma decisdo em favor do dominante, porque nao fazer
nada permite a permanéncia da realidade inalterada.

Essas reflexdes filoséficas em torno da producdo do conhecimento
redimensionaram a l6gica dos métodos cientificos com a finalidade precipua da
exatiddo. Nesse aspecto, situa-se a critica a negacdo da interferéncia dos
aspectos ideoldgicos, politicos, econbmicos e culturais na construcdo do
conhecimento cientifico. A busca pela exatiddo e pelo status de conhecimento
verdadeiro produz uma situacao artificial que ndo admite a participacéo do sujeito
que faz ciéncia, o cientista, o pesquisador.

Nesse sentido, o conhecimento disciplinar pode se confundir com a
definigdo de ciéncia, como é o caso do licenciado em Fisica: “A carreira da Fisica
€ a aprendizagem sistematica de uma ciéncia e, portanto, esta aprendizagem
corresponde as necessidades epistemolégicas [...] com seu proprio método e
objeto.” (FOLLARI, 2011, p. 112).

Sobre esse aspecto, ha que se alertar sobre a definicdo de ciéncia e de
disciplina, tendo o cuidado de n&o confundi-los, mas distingui-los. A disciplina
pode ser concebida como um tipo de saber, cujo objeto é metodologicamente
tratado como cientifico: “as disciplinas sao sistematizagées de conhecimentos,
com finalidades didatica e pedaglgica, provenientes das ciéncias e, em
circunstancias especiais, de outros tipos de saberes” (PAVIANI, 2008, p. 26).

Por isso, podemos conceber a arquitetura, a medicina e a engenharia
como campos de aplicacao, “lugares profissionais que requerem, para constituir-
se, o apelo a diferentes ciéncias e que, portanto, ndo sdo ciéncias em si mesmas”
(FOLLARI, 2011, p. 112). Mas funcionam como campos disciplinares comuns,
requeridos para dar cabo a fenbmenos de maior complexidade, em que seus
objetos séo hipossuficientes.

A andlise de tais fenbmenos nao invalida o conhecimento disciplinar; ao

contrario, seu conjunto acumulado de conhecimentos sera parte de um todo
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maior em busca da resolucdo de enigmas que desafiam permanentemente a
humanidade a olhar para o lugar ao lado.

Nesse sentido, desponta a necessidade de observar a histéria do
conhecimento do mundo ocidental, aparentemente ciclica, mas que ndo se
repete, na qual é perceptivel uma trajetéria que priorizou a totalidade, para,
depois e gradativamente, caminhar para um processo de fragmentacao e,
recentemente, voltar-se a totalidade novamente. Isso pode ser observado ao
longo da historia da busca humana por conhecimento, a principio nos moldes da
Paideia, evoluindo por meio dos preceitos estabelecidos pelo positivismo, até
alcancar os meandros da interdisciplinaridade.

No ambito da interdisciplinaridade, as disciplinas representam enfoques
diferentes, porém interconectados, da realidade. Para estabelecer essa
comunicacao entre as disciplinas, conforme explicitado por Calloni (2006, p. 40),
ha de se “concebé-las como processos histéricos e culturais interdependentes
das nogdes de trabalho, valor e cidadania”. A proposi¢ao torna mais robustos os
aspectos apresentados, tais como a disciplina preceder a interdisciplinaridade,
sendo esta uma parte de um todo, e principalmente pde em destaque a
contribuicdo da analise das representacfes sociais, porque o conhecimento €
construcdo humana. Nesse enfoque, as disciplinas revestem-se de “leveza e
fluidez necessérias para as atualizacbes constantes que a propria dindmica do
saber comporta” (CALLONI, 2006, p. 40).

A interdependéncia disciplinar estabeleceu novos limites para a ciéncia ao
supor que as disciplinas se interseccionam, sem se sobrepor, tornando porosas
suas fronteiras. Dessa forma, o conhecimento disciplinar que se reconhece
autbnomo se revela dependente de um todo maior necessario para 0s avancos
sobre fenbmenos complexos a partir de elementos de outros campos cientificos.

N&o se trata, portanto, de equiparar a interdisciplinaridade a um processo
de criacdo de novas ciéncias ou disciplinas. Segundo Paviani, iSSo representa
uma ambicdo desmesurada e uma simplificacdo utdpica. Ao tempo em que
também destaca a pretensdo desmedida embutida no ato de relacionar a
interdisciplinaridade ao conceito de revolugdo cientifica, no sentido de Kuhn,
para ao fim destacar que “afirmar que as relag¢des interdisciplinares ndo possuem

relevancia epistemoldgica, pois desde sempre as disciplinas estdo numa relacao
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mutua, € desconhecer o estado atual do conhecimento cientifico e das questdes
pedagogicas” (PAVIANI, 2008, p. 15).

Tais proposicdes de Paviani serdo retomadas no bojo das discussdes
acerca da fragmentacédo da realidade em compartimentos estanques ou estagios
superpostos, caracteristica das fronteiras disciplinares. Foi assim, nesse
contexto, que surgiu a interdisciplinaridade no final do século passado, pensada
como solugdo a epistemologia de cunho positivista, sendo esse seu primeiro
equivoco.

No ambito das ciéncias da educacao, o conceito de interdisciplinaridade
vem se desenvolvendo, desde a década de 1980, como movimento contrario a
disciplinarizacdo, que pode ser entendida com base em Japiassu (1976), como
a fragmentacdo do conhecimento em dominios especificos. Nesse sentido,

conforme destaca Froes Burnham (2001, p. 39),

[...] a excessiva fragmentacdo e compartimentalizacdo do
conhecimento nas organizagdes curriculares [...] observa-se que as
disciplinas séo tratadas de modo reificado, como conteudos estanques,
com pouca ou nenhuma interconexdo, tanto entre si, quanto em
relagdo ao mundo concreto e a experiéncia vivida

Freire (1989) afirma, nesse sentido, que parece que a leitura da escola se
distancia cada vez mais da leitura do mundo“°. De outra forma, destacando a
importancia da acdo das pessoas, como afirmado por Fazenda (1991), a
interdisciplinaridade propbe a troca de reciprocidade entre as disciplinas,
ciéncias ou areas do conhecimento. Representa, para além do encontro entre
disciplinas, o grande encontro daqueles que habitam esse territério e que
desejam ultrapassa-lo, em dire¢cdo a um conhecimento que possa fazer sentido
para a histdria da humanidade.

Uma dificuldade de implementacdo de projetos interdisciplinares esta
relacionada ao modo como a educagdo é concebida, ainda resquicio de uma
forma fragmentada de olhar a realidade. A educacgéo, como fendbmeno complexo,

nao pode ser analisada sob um Unico aspecto; precisa ser uma analise de

40 Freire (2016, p. 59, grifo do autor) preocupa-se em explicitar que é fundamental a escola partir
do conhecimento do aluno, sem se restringir a ele, para a compreenséo da realidade: “O que me
parece fundamental deixar claro € que a leitura do mundo que é feita a partir da experiéncia
sensorial ndo basta. Mas, por outro lado, ndo pode ser desprezado como inferior pela leitura feita
a partir do mundo abstrato dos conceitos que vai da generalizagéo ao tangivel.”.
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conjunto que leve em conta as questdes de curriculo e de concepcdo, mas
também da formacé&o docente.

Se continuamos a analisar o campo pedagdgico, a formacéo baseada nas
diversas disciplinas concebidas na graduacdo do pedagogo nao tem sido
suficientemente capaz de tratar as construcdes curriculares, as questdes
concernentes a aprendizagem, os métodos de ensino, bem como as discussdes
sobre as concepcdes de educacdo, homem e sociedade, somente para
exemplificar algum intrincamento inerente a area.

Muito embora as ciéncias humanas venham compartilhando resultados e
meétodos, isso ainda ndo produziu maior unidade dessas teorias ou da
compreensao da estrutura de suas préprias disciplinas (ETGES, 2011, p. 79).
Por isso, Severino (1990, p. 20), em argumento mais ampliado, examina com
precisdo a situacdo das ciéncias humanas, que tém o mesmo homem como
“objeto”, mas nao o enxergam como um todo, inclusive no ambito das

graduacdes, compreendidas como etapas de formagéo:

Isto coloca a questdo das relacdes da filosofia com as ciéncias
humanas, cabendo esclarecer entdo que, embora indispensaveis, 0s
resultados obtidos pelas diversas ciéncias humanas ndo sé&o
suficientes para assegurar uma visdo da totalidade dialeticamente
articulada da imagem do homem que se impd&e construir. As ciéncias
humanas investigam e buscam explicar mediante a aplicacdo de seu
categorial tedrico, os diversos aspectos da fenomenalidade humana e,
gragas a isso, tornam-se aptas a concretizar as coordenadas histérico-
sociais da existéncia real dos homens. Mas em decorréncia de sua
prépria metodologia, a visdo teérica que elaboram é necessariamente
aspectual.

Morin (2006, p. 551) afirma que “[...] a complexidade ndo pode ser
propriamente pensada sem que sejam admitidas sua heterogeneidade
constitutiva e sua natureza plural”.

Ao tracar contrapontos entre disciplinaridade e interdisciplinaridade, no
entanto, torna-se imprescindivel recuperar alguns pontos basicos. Os contetdos
disciplinares sao “tesouros epistemoldgicos” responsaveis pelo desenvolvimento
intelectual da sociedade moderna. A trajetdria histérica do conhecimento
disciplinar, desde a ascensédo do positivismo aos dias atuais, proporcionou
avancgos incontestaveis.

Mas, da exploracdo do cosmos ao desenvolvimento da robdtica, tais

conquistas ndo tém possibilitado as pessoas a compreensao de fendbmenos
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complexos e, como corolario, de suas complexidades, tais como a pobreza
extrema, a violéncia, o analfabetismo funcional, sugerindo a necessidade de um
rompimento da fronteira disciplinar por meio do dialogo interdisciplinar ou, de
outra forma, da interdisciplinaridade.

Morin (2005, p. 23) entende que somente 0 pensamento complexo sobre
uma realidade também complexa pode fazer avancar a reforma do pensamento
na direcdo da contextualizagdo, da articulacdo e da interdisciplinaridade do
conhecimento produzido pela humanidade.

[...] a reforma necessaria do pensamento é aquela que gera um
pensamento do contexto e do complexo. O pensamento contextual
busca sempre arelacdo de inseparabilidade e as inter-retroacdes entre
gualguer fenbmeno e seu contexto, e deste com o contexto planetéario.
O complexo requer um pensamento que capte relacoes, inter-relagoes,
implicagdes mutuas, fendbmenos multidimensionais, realidades que séo
simultaneamente solidarias e conflitivas (como a propria democracia
gue é o sistema que se nutre de antagonismos e que, simultaneamente
0s regula), que respeite a diversidade, ao mesmo tempo em que a

unidade, um pensamento organizador que conceba a relacao reciproca
entre todas as partes.

Corroborando essa ideia, Japiassu (1976) destaca ainda que, do ponto de
vista integrador, a interdisciplinaridade requer um equilibrio entre amplitude,
profundidade e sintese. A amplitude assegura uma larga base de conhecimento
e informacdo; a profundidade, o requisito disciplinar e/ou conhecimento e
informacéo interdisciplinar para a tarefa a ser executada; e a sintese garante o
processo integrador. Indo além, garante a participagéo, o envolvimento individual
e coletivo nas compreensoes.

A proposta interdisciplinar preconiza uma profunda revisdo de
pensamento, no sentido da intensificacdo do didlogo interdisciplinar. Mas nao &
uma trajetoria facil. Expressando algo latente nas discussdes sobre atividades
interdisciplinares, Gadotti (1999, p. 5) assevera que “o conceito de
interdisciplinaridade n&o € univoco e esta sujeito a conflito de interpretacdes. E,
apesar do seu desenvolvimento, ainda néo se firmou como um novo paradigma”.

N&o obstante, associa-se invariavelmente ao conceito de
interdisciplinaridade a possibilidade de superacéo da fragmentacéo das ciéncias
e dos conhecimentos por elas produzidos, como expressao de resisténcia a um

saber fracionado, em detrimento de um conhecimento integral e totalizante.
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Como uma sintese do entendimento acerca do conceito, partindo do
proposto por Thiesen (2007), a interdisciplinaridade sera articuladora do
processo de aprendizagem na medida em que se produzir como atitude
(Fazenda), como modo de pensar o complexo (Morin), como pressuposto na
organizacdo curricular (Japiassu), como fundamento para as opc¢oes
metodoldgicas do ensinar e aprender (Gadotti) e, principalmente, como forma de
conceber o conhecimento constituido nas relacdes homem-mundo, relagbes
marcadamente de transformacédo, aperfeicoadas na problematizacdo critica
destas relagdes (Freire).

Ainda buscando um entendimento sobre a interdisciplinaridade, Etges

(2011, p.83), em sua tdnica, concebe-a como:

[...] uma acdo de transposi¢do do saber posto na exterioridade para as
estruturas internas do individuo, constituindo o conhecimento [...] para
Sse comunicar com o outro cientista, o pesquisador precisa deslocar seu
conjunto de proposi¢des para fora de sua linguagem especifica[...] N&o
se cria uma nova teoria, mas a compreensdo do que cada um esta
fazendo, bem como a descoberta de estratégias de acéo que Ihes eram
desconhecidas a ambos, tanto no interior de sua prépria ciéncia, como
com relagdo as outras e ao mundo exterior do cidaddo comum.

Esse conjunto de propriedades devota a interdisciplinaridade uma relacéo
de reciprocidade, possibilitando um dialogo mais fecundo entre os varios campos
de saber. Nesse sentido, a interdisciplinaridade transcende a especialidade
diante da constatacdo de que a disciplina tem limites para o tratamento da
realidade complexa.

Se a fragmentacdo disciplinar foi a conversdo materializada do
empiricismo, o trabalho interdisciplinar deve superar o plano fenoménico se
deseja traduzir a complexidade da vida contemporanea.

Do ponto de vista do conhecimento social, por exemplo, é razoavel supor
que a sociedade humana implica diversas relacdes e praticas sociais
engendradas por multiplas dimensdes. E “se do ponto de vista da investigacéo
podemos delimitar uma destas dimensfes ndo podemos perder de vista que para
gue sua compreensao seja adequada € preciso analisa-la na sua necessaria
relagdo com as demais dimensdes” (FRIGOTTO, 2011, p. 38-39).

Atesta esse mesmo autor que a especificidade das ciéncias sociais colide

com a concepgao positivista de conhecimento, “como nos explicita o terreno
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problematico mais profundo dentro do qual o esforco de um trabalho
interdisciplinar encontra uma materialidade adversa” (FRIGOTTO, 2011, p. 39).
Etges (2011, p. 74), por sua vez, alerta que:

A interdisciplinaridade consiste precisamente na transposi¢cdo, no
deslocamento de um sistema construido para outro. [...] e ndo se funda
na busca de alguns elementos comuns que deveriam ser descobertos
para se chegar a uma espécie de denominador comum, ou a uma
unidade global. Estas buscas néo levaram a nada.

Decerto que o debate epistemolégico dos ultimos tempos tornou
imperativo o entendimento do que é ciéncia. Se, por um lado, a ciéncia tradicional
pressupde tacitamente a unidade do espirito, esta unidade, por outro, ndo é
materializavel — é indeterminada. “A ciéncia, tal como a concebemos, substitui o
conceito da unidade do Espirito pelo conceito da multiplicidade de formas de
manifestagéo social.” (WALLNER, 2011, p. 101).

E assim que observamos as contradicdes entre o desenvolvimento
cientifico e humano. Se reconhecemos 0 progresso técnico e 0s avangos
cientificos em setores como a saude, transporte, comunicacéo ou alimentacao,
ndo se pode negar, tampouco, a exclusdo social, a dependéncia quimica, a
violéncia e a destruicdo do meio ambiente, como desenlace de um modelo que
se esgota a medida que avanca.

A interdisciplinaridade, entdo, propde-se a ocupar esse espaco vazio,
imiscuindo-se nas etapas principais do conhecimento cientifico. Do ponto de
vista do ensino, desafia-se a corrigir a compreensao equivocada da natureza
disciplinar. E, na pesquisa, propde-se a conhecer os limites em que 0s equivocos
podem ser superados mediante a contribuicdo apropriada do conhecimento
extradisciplinar.

Esse debate da interacdo entre disciplinas pode ser designado de
diversos modos indicados pelos prefixos “inter-”, “trans-" e “multi-” aplicados a
disciplina. Tais prefixos, isoladamente, pouco contribuem se ndo forem a critica
da concepcéo tradicional de disciplina, “pois em cada situagdo apontada por eles
sempre ha algo comum a todos, a existéncia da disciplina. Assim, a questéo
central reside na disciplina e nas multiplas relagdes e dimensfes que ela pode
assumir” (PAVIANI, 2008, p. 21).

Portanto, adjetivar um programa de ensino, um projeto de pesquisa ou

qualguer agcdo pedagogica ou cientifica de multi, de inter, de intra e de
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transdisciplinar pode ser puro nominalismo, uma simples atribuicdo de novo
nome para um conceito antigo. Essa discussdo sera retomada, mas por ora
basta o reconhecimento de que houve um percurso rumo a um outro lugar na
teoria do conhecimento, sendo necessério, nesse sentido, conferir o que foi

realizado.

4.2 A concepcgdo critica da interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade pode ser entendida, do ponto de vista morfolégico,
como o reconhecimento de um corpo metodolégico associado ao substantivo
“disciplina”, que, por sua vez, contém a qualidade da interacdo ou daquilo que
se realiza com a cooperacao de outras disciplinas, para um “saber mais”, para a
producdo de um conhecimento mais avancado que de outra forma néo seria
disciplinarmente alcancado.

Adentrando a tematica mais obstinadamente, consideremos a alegacéo
de Young (2011), de que o desenvolvimento intelectual dos educandos é
alcancado por meio de um processo baseado em conceitos, e ndo em conteddos
ou habilidades. Fica evidenciada a imprescindivel valorizagdo da disciplina em
primeira instancia para somente depois haver o rompimento de suas fronteiras,
rumo a apreensao do conhecimento de forma mais plena.

Se nos pautarmos em Freire, a saida perpassa a leitura da palavra, que,
ao lado da leitura de mundo, figura entre as finalidades da educacdo e esta
voltada exatamente a compreenséo de conceitos.*!

E, embora ndo seja a defesa da interdisciplinaridade o motivo do texto, e
sim da disciplinaridade, pode ser verificado naquele o reconhecimento de suas

possibilidades de conexao de contetdos ou travessia de fronteiras facultadas ao

41 Nesse sentido, Freire lembra que “ainda quando minha tese, minha proposta fossem certas e
em torno delas eu nao tivesse duvida, era imperioso, primeiro, saber se elas coincidiam com a
leitura de mundo dos grupos ou da classe social a quem falava; segundo, se impunha a mim
estar mais ou menos a par, familiarizado, com sua leitura de mundo, pois que, somente a partir
do saber nela contido ou nela implicito me seria possivel discutir a minha leitura de mundo, que
igualmente guarda e se funda num outro tipo de saber.” (FREIRE, 2015b, p. 34).
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professor quando os conceitos contidos nas disciplinas de seu dominio ndo
resolvem adequadamente os problemas propostos.
Porém, Young (2011, p. 619) rompe com a ideia de principios curriculares

de conexao:

E uma interdisciplinaridade que surge da abertura e suas limitaces
dos campos do conhecimento e ndo de algum principio externo
imposto. No contexto da escola, é responsabilidade do professor da
disciplina monitorar, criticar e, as vezes, apoiar aqueles estudantes que
lutam para se mover além das regras da disciplina.

De fato, a interdisciplinaridade na escola ndo pode resultar simplesmente
em uma mistura de conteidos ou métodos de diferentes disciplinas. Sao
eguivocos como esse que justificam as criticas como as de Young.

Observe-se que a defesa ndo € do conhecimento fragmentado pelas
fronteiras disciplinares; ao contrario, o conhecimento disciplinar é ponto de
partida para a interdisciplinaridade. Ideia compartilhada com Mueller, Bianchetti
e Jantsch (2008, p. 183): “partindo-se até da prépria morfologia, falar em
interdisciplinaridade supde as disciplinas e, no continuum, o devido respeito aos
corpus tedrico-metodoldgicos das ciéncias e aos critérios instituintes da atividade
cientifica”.

Nesse sentido, Gadotti (2004) afirmativamente reconhece a
interdisciplinaridade como meio para construcdo de um conhecimento
globalizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas. Para isso, integrar
contetdos nédo seria suficiente. Seria preciso, como sustenta Fazenda (1979),
uma atitude, isto €, uma postura interdisciplinar. Atitude essa de busca,
envolvimento, compromisso e reciprocidade diante do conhecimento.

Para Jurjo Santomé (1998, p. 55), as disciplinas constituem forma de
organizacéo e delimitacdo de um territrio de trabalho, de concentrar a pesquisa
e as experiéncias dentro de um determinado angulo de visdo. Por isso, cada
disciplina oferece uma imagem particular da realidade, isto é, daquela parte que
entra no angulo do seu objetivo.

Santos (2010, p. 74), em sua critica a ciéncia moderna, associa de forma
linear o rigor do conhecimento a restricdo do seu objeto. “Sendo um
conhecimento disciplinar, tende a ser um conhecimento disciplinado, isto é,
segrega uma organizacao do saber orientada para policiar as fronteiras entre as

disciplinas e reprimir os que as quiserem transpor”.
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Ainda ha que se dizer que o termo “disciplina” pode comportar varios

significados, tal como Calloni (2006, p. 34) ressalta rememorando Kant*?, “um
dos significados da nocdo de disciplina € aquele relativo aos nossos
procedimentos mentais diarios em relacdo a qualquer atividade em que estamos
inseridos”. Apesar das diversas possibilidades, para fins deste estudo, basta
especificar a forma como o termo tem sido compreendido: “Uma ciéncia,
enquanto objeto de aprendizado ou de ensino” (ABBAGNANO, 2007, p. 289).

Essa passagem pela definicdo de disciplina € fundamental para a
compreensao da interdisciplinaridade, justamente por causa da disciplinaridade
caracteristica do conhecimento, que se estende, também, a pesquisa e ao
ensino. E a reafirmac&o de que a disciplina antecede a interdisciplina. Entretanto,
prepondera uma critica referente a auséncia ou insuficiéncia de dialogo entre as
disciplinas, provocada em grande medida pela busca excessiva de
especializacédo e reificacdo de objetos e métodos internos a proépria disciplina.

Nesse ponto, vamos nos apoiar em Calloni (2006), que traz duas
observacbes quanto as distorcdes ou dissonancias relativas a
interdisciplinaridade; a primeira, de Gusdorf, que afirma ndo estar convencido de
gue aqueles que a empregam consigam compreender sua real significacdo. E a
segunda, de Hernandez e Hernandez, que afirmam que a interdisciplinaridade
esta na moda, mas ndo raras sdo as vezes em que € empregada como ilustracao
de préticas interativas, formas de funcionamento institucional, propostas de
trabalho coletivo. Seria razoavel supor que existe uma preocupacao do autor em
situar a interdisciplinaridade fora da efemeridade do modismo, destacando a
esséncia que é positiva dessa busca interdisciplinar:

O entendimento de que vivemos em nivel planetario, num momento
decisivo para a preservacdo da vida em todas as suas expressoes; da
inadiavel necessidade de compreendermos as profundas imbricacdes
entre cultura e natureza; da urgente reorganizacdo das sociedades,
seus modelos de producdo e distribuicdo de riquezas, tendo por
principios a incluséo de individuos e a valorizag&o incondicional a vida,
a liberdade e ao direito de ser e de viver digha e democraticamente; na
consciéncia das relacbes entre o todo e as partes nas infinitas
organizacbes ecossistémicas, etc., permite-nos conferir a

42 O autor remonta ao filésofo Immanuel Kant como exemplo classico de disciplina pessoal dada
a rigorosidade a que submetia suas a¢fes e pensamentos, dentro de uma rotina precisamente
cumprida, em que até os passeios tinham horario fixado.
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Interdisciplinaridade um sentido de valor fundamental para uma nova
percepcéao da realidade (CALLONI, 2006, p. 49).

Essa percepcéo aponta para a necessidade de uma profunda mudanca
no modo de conceber o conhecimento e a sua apropriacdo, sem abrir mao das
conquistas centradas nos conhecimentos técnico-cientificos desenvolvidos
pelas disciplinas especializadas.

Em contrapartida, o debate sobre a interdisciplinaridade, quando voltado
para a educacdo, expde vulnerabilidades conceituais. A experiéncia de Ivani
Fazenda denota elementos que nos permite perceber acepcdes diferentes de

seu significado em diferentes momentos.

[.] o termo interdisciplinaridade vem sendo gradativamente
introduzido desde 1972. O vocébulo integracdo vem sendo usado para
designar o estabelecimento de hierarquia dos contelddos, das matérias,
0 que teoricamente poderia ser caracterizado por uma atitude de multi
ou pluridisciplinaridade, em que a preocupacdo primeira seria com a
justaposicao de conteudos. Quanto a interdisciplinaridade, € proposta
meramente como trabalho de equipes para a consecucdo dessa
pretendida integracdo, o que a torna um meio para alcangar esse fim;
[...] (FAZENDA, 2007, p. 34).

Nesse caso, depura-se da autora que é razoavel pensar que a utilizacdo
indevida do termo aparece como sinbnimo de trabalho em equipe, ou como
proposicdes curriculares que apenas indiquem a interdisciplinaridade como um
objetivo a ser alcancado, sem que se apreenda a realidade mais imediata, ou
gue se considerem as reais possibilidades e empecilhos com que se defrontam
a escola e o professor em seu trabalho efetivo.

Diante da fragilidade interpretativa da interdisciplinaridade, em que muitas
experiéncias sdo chamadas interdisciplinares, quando na maior parte das vezes

sdo multidisciplinares, assevera Paviani:

Se de um lado a interdisciplinaridade pode significar uma estratégia de
flexibilizac&@o e integracdo das disciplinas, nos dominios do ensino e da
producdo de conhecimentos novos, da pesquisa, de outro lado, ela
pode tornar-se um mal-entendido, especialmente quando é assumida
como uma meta ou solucdo absoluta e autbnoma, anulando totalmente
a existéncia das disciplinas (PAVIANI, 2008, p. 7).

O filésofo coloca em destaque o fato de que muitos projetos nominados
interdisciplinares sdo realizados nas instituicdes de ensino e de pesquisa, mas
nem sempre essas experiéncias sao efetivamente interdisciplinares. Entretanto,

a literatura demonstra que essas experiéncias vém se multiplicando. Refletir
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sobre essas experiéncias pode ser um modo de esclarecer e de aprofundar o

conceito de interdisciplinaridade.

4.3 Ao polissémico lugar que chegamos

Historicamente, a educadora Ivani Fazenda, que se dedicou a estudar a
interdisciplinaridade e se tornou referéncia na area, analisou criticamente o tema
em seu doutoramento nos anos 1960 e o retomou, com outra perspectiva, em
seus estudos dos anos 1990.

Em sua tese, afirma ser o objetivo principal do estudo:

analisar como a proposta educacional do integrar para desenvolver se
formula para a sociedade global e como ela se legitima ou se viabiliza
no momento histérico de 1969 a 1971 — época em que timidamente
comega a ser pronunciada a nova palavra de ordem na educacéo:
interdisciplinaridade (FAZENDA, 2007, p. 44).

Falando da década de 1990, a autora denota um referencial modista: “[...]
a palavra mais pronunciada nesses eventos foi interdisciplinaridade. Esquecida
em décadas passadas, volta agora como palavra de ordem das propostas
educacionais, ndo so6 no Brasil, mas no mundo.” (FAZENDA, 2002, p. 15).

Embora pronunciada intensivamente, Fazenda (2002, p. 15) alerta sobre
a fragilidade conceitual da interdisciplinaridade: “Entretanto, ela é apenas
pronunciada e os educadores ndo sabem o que fazer com ela. Sentem-se
perplexos frente a possibilidade de sua implementacido na educacao.”.

Partindo da discussdo sobre a ciéncia com énfase na disciplinaridade,
Etges define, de acordo com seu ponto de vista, formas equivocadas mais
comuns da interdisciplinaridade. Nesse sentido, esta a interdisciplinaridade

generalizadora:

Inerente a esta concepcado esta a pressuposicao de um modelo Unico
de ciéncia. E a interdisciplinaridade generalizadora se fundou sempre
numa teoria, numa teoria e num método como modelo para todas as
ciéncias. Na Idade Média, a teologia foi considerada a ciéncia global a
qual todos os saberes se subordinam. Nos séculos XVI a XVII a
filosofia toma a precedéncia e se torna modelo do verdadeiro
conhecimento. No século XIX a fisica comecgou a reinar absoluta entre
as ciéncias como modelo acabado da atividade cientifica. [...] o modelo
se deslocou nesse século para a biologia (ETGES, 2011, p. 76).

Essa definicdo de modelos Unicos pressupde a interdisciplinaridade como

a superacao das especificidades das disciplinas. Ou seja, a interdisciplinaridade
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€ tomada como solucdo para resolver a fragmentacdo (especificidade das
disciplinas) por meio de método Unico, ao qual todo conhecimento deve se
encaixar para ter status de ciéncia.

O outro equivoco descrito por Etges é o que o autor denomina
interdisciplinaridade instrumental. “[...] Ela se insere numa concepgéao da ciéncia
gue se convencionou denominar razao instrumental. Todo o esfor¢o intelectual,
como toda acdo humana, se reduz basicamente a servir de meio para um fim
visado pelo homem.” (ETGES, 2011, p. 77).

Se nao ha contrariedades em compreender porque a ciéncia ndo pode
estar a servico de resolver problemas, ou se propondo a explicar ou transformar
a realidade, a relevancia diz respeito ao controle do uso da ciéncia. Uma
confusdo entre meio e fim, de forma que, se o meio (ciéncia) € racional, o fim
também seria racional. Entretanto, “confrontamo-nos simultaneamente com a
racionalidade em grau elevado e com a irracionalidade mais radical e desumana”
(ETGES, 2011, p. 78).

Em grande medida, a inseguranca provém da representacao difusa que a
interdisciplinaridade vem sendo incorporada a diferentes campos do saber.
Vejamos o entendimento de Ramos (2016) sobre o que classificou como
“agrupamentos de conceitos segundo suas similaridades”. No primeiro grupo,
cujo representante foi Gusdorf*3, a interdisciplinaridade é interpretada do ponto

de vista antropologico,

[...] no qual o ser humano se revela como “lugar privilegiado de ponto
de partida e de ponto de chegada de todas as formas do
conhecimento”. A interdisciplinaridade supde a abertura de
pensamento, curiosidade que se busca além de si mesmo, e o0s
especialistas devem estar imbuidos de um desejo comum e de uma
boa vontade para tal realizagdo (RAMOS, 2016, p. 75).

Para Catani (1984), Gusdorf enfatiza que “quanto mais sabios em nosso

universo, havera menos ciéncia propriamente dita”, pois entende que nas

43 Nascido em Bordeaux em 1912, fildsofo e historiador, formado na Escola Nacional Superior
(1937), prisioneiro de guerra na Alemanha de 1940 a 1945 e docente na Universidade de
Estrasburgo (1948-1976). O professor Gusdorf dedicou-se ao estudo de varios problemas que
preocupam o homem moderno, tais como a liberdade, a religi&o e a ciéncia. Morreu em 2000,
deixando contribui¢cBes ainda presentes nas discussdes sobre interdisciplinaridade.



98

universidades e instituicbes de pesquisa 0s varios grupos de intelectuais,
reunidos em disciplinas ou projetos especificos, buscam a tomada do poder para
fazer valer sua “verdade cientifica”, o que leva a interpretacdo de uma
pessoalidade do processo cientifico.

No segundo agrupamento, baseado nos argumentos de Heckhausen** e
Boisot*>, trata de relacbes de empréstimos de conceitos, métodos e
procedimentos ocasionais e situagdes provisdrias, como, por exemplo, aulas de
fisica que "necessariamente" utilizam procedimentos da matematica em
situacdes eventuais.

Em sua analise empirica, Heckhausen, admitindo disciplina como ciéncia,
chega ao conceito de disciplinaridade. Ou seja, o exercicio de uma disciplina
resulta na reformulagéo continua dos conhecimentos adquiridos em determinado
dominio. A partir do que enuncia como sete critérios para caracterizar a natureza
de uma disciplina e distingui-la das demais, como o Dominio Material, Dominio
de Estudos, Nivel de Interacdo Teorico, Métodos, Instrumentos de Analise,
Aplicacdes Praticas e Contingéncias Historicas, propde cinco tipos de relacdes
interdisciplinares: interdisciplinaridade heterogénica (dedicada a combinacao de
programas diferentemente dosados, em que € necessaria uma visdo geral ndo
aprofundada, dedicada a pessoas que vao tomar decisdes bastante
heterogéneas, a exemplo dos professores priméarios); pseudo
interdisciplinaridade (estabelecer-se-ia entre disciplinas heterogéneas que
recorrem aos mesmos instrumentos de analise, a exemplo do uso comum da
matematica; a interdisciplinaridade auxiliar (mediante a utilizacdo de métodos de
outras disciplinas, admite um nivel de integracdo ao menos tedrico, a exemplo
da Pedagogia ao recorrer aos testes psicologicos); interdisciplinaridade
complementar (na qual as disciplinas se juntam parcialmente, criando relagdes

complementares entre seus respectivos dominios de estudo, a exemplo da

44 Heinz Heckhausen, nascido em 1926 em Barmen — Alemanha, estudou psicologia na
Universidade de Munster — Alemanha, e seus interesses de pesquisa incluiram motivacdo e
volicdo no curso da acéo, desenvolvimento de motivagdo, mensuracédo de motivos e atribuicdo
causal de resultados de acgéo.

45 Max Henri Boisot, nascido em 1943, foi um arquiteto britanico, consultor de gestao e professor
de Gestao Estratégica nas escola de neg6cios em Barcelona; conhecido por suas ideias sobre
a economia da informag&o, teoria do capital social e da aprendizagem social.


https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&sp=nmt4&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Barcelona&usg=ALkJrhjnOzd-zYiSxzrl_pVz5LmkR6FLcA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&sp=nmt4&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Information_economy&usg=ALkJrhhzyOdc2bCvK_mUQ7UYCLCnb-_9fg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&sp=nmt4&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Information_economy&usg=ALkJrhhzyOdc2bCvK_mUQ7UYCLCnb-_9fg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&sp=nmt4&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Social_learning_theory&usg=ALkJrhhAKmIcqrR-p8UkDj_Xt-OVZSUmEg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&sp=nmt4&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Social_capital&usg=ALkJrhg87nZEBWT2O-pPzPbxIiQZShzJHA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&sp=nmt4&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Social_learning_theory&usg=ALkJrhhAKmIcqrR-p8UkDj_Xt-OVZSUmEg
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&sp=nmt4&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Social_learning_theory&usg=ALkJrhhAKmIcqrR-p8UkDj_Xt-OVZSUmEg
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Psicobiologia); e a interdisciplinaridade unificadora (na qual a relacdo muito
estreita entre os dominios de estudo de duas disciplinas resulta na integracao
tedrica e metodoldgica de ambas, criando uma nova disciplina, a exemplo da
Biofisica). Dessa forma, Heckhausen entende que a interdisciplinaridade é a
ciéncia das ciéncias, constituindo-se em uma instancia cientifica capaz de impor
sua autoridade as disciplinas especificas (MACHADO, 2009).

Para Boisot, existem trés tipos de interdisciplinaridade:

a) Interdisciplinaridade Linear — um conjunto de leis de uma disciplina pode
ser aplicado a outra (corresponde a Interdisciplinaridade Auxiliar de
Heckhausen);

b) Interdisciplinaridade Estrutural — interacdo de duas ou mais disciplinas
que resulta numa nova disciplina (corresponde a Interdisciplinaridade
Unificadora);

c) Interdisciplinaridade Restritiva — num dado projeto, cada disciplina
restringe seu campo de acdo, impondo certas barreiras as outras
disciplinas (corresponde a Pseudo interdisciplinaridade de Heckhausen)
(MACHADO, 2009).

O terceiro agrupamento, com as proposi¢cdes desses mesmos autores,
caracteriza-se pela ideia de fusdo de duas disciplinas originando uma disciplina
nova, mediante a interacao tanto no nivel tedrico, quanto no método. Adverte a
autora supracitada, entretanto, que a possibilidade de fusdo entre disciplinas
podera resultar em outro objeto inflexivel, o que ndo implica os seus
desaparecimentos para dar lugar ao que resultou desse processo; longe disso,
todas as perspectivas podem concorrer em conflito.

O quarto agrupamento retne as ideias de Palmade*® e Jantsch*’, em que

a perspectiva social supde a organizacdo da ciéncia de tal forma que as

46 Guy Palmade (1920-2006) estudou psicologia, sociologia e filosofia e defendeu uma tese em
1953, a Unidade de Ciéncias Humanas, posteriormente publicada em 1961.

47 Erich Jantsch (1929-1980) foi um astrofisico norte-americano de origem austriaca, conhecido
por seu Universo Auto-Organizador de 1980, no qual ele tenta explorar a obra de teoria da
estrutura dissipativa de llya Prigogine para delinear modelo unificador de evolucdo, cosmologia,
biologia, sociologia, psicologia e consciéncia.
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interacbes tém por fim exercer uma influéncia determinante sobre o
desenvolvimento da sociedade. Nesse sentido, as disciplinas cientificas séo
coordenadas por uma axiomatica comum — um ponto de vista ou um objeto
comum que consistiria num principio de organizacdo e coordenagdo que
estabeleceria as correlacdes necessarias, 0 que Jantsch chama de "sistema
interdisciplinar" (FAZENDA, 2011, p. 67).

Aqui se admitem a coordenacgéo e a cooperagao entre as disciplinas para
a efetivacdo da interdisciplinaridade, que pode ocorrer tanto pela axiomética
comum, como por uma dada disciplina. O que se destaca é a nocao de
hierarquia, ndo havendo espaco para hierarquias de pessoas ou de saberes.
Nesse sentido, a axiomatica comum surge como problemas complexos
colocados pela sociedade e que pode ser objeto de vérias disciplinas: a fome,
por exemplo (RAMOS, 2016, p. 79).

O quinto e Ultimo agrupamento reflete as ideias de Berger*® e Piaget*°. As
relacbes interdisciplinares sdo concebidas como propostas de interacdo e
intercambio que preveem a comunicagado entre 0s pares, 0 que nao implica a
dissolucédo delas. Contrariando o agrupamento anterior e reconhecendo a
hierarquia, incorpora a ideia de reciprocidade que se estabelece pela
comunicacdo, pela relagdo entre as ciéncias. Dessa forma, a excessiva
especializacdo €, entdo, superada, o que leva a um movimento de aproximagao
da teoria com a pratica, de outra forma, das ciéncias com suas aplicacdes
(RAMOS, 2016, p. 80).

Com base na classificacdo proposta por Ramos (2016), € possivel
perceber, portanto, que a interdisciplinaridade convive com concepc¢des
diversas, ora assumido um carater meramente complementar entre disciplinas,
ora interpretada como um conjunto transcendente de conhecimentos derivados

da juncéo de distintos campos do saber, o que revela seu carater polissémico.

48 Guy Berger, nascido em 1974 em Holon, perto de Tel Aviv, é Diretor de Liberdade de
Expressdo e Desenvolvimento de Midia na UNESCO. Responsavel pelo trabalho global da
Organizacéo sobre a liberdade de imprensa, a seguranca dos jornalistas, a liberdade de internet,
o pluralismo dos meios de comunicagdo e a independéncia, género e midia, alfabetizacdo em
midia e informacao e educacéo jornalistica.

49 Jean Piaget (1896-1980), suico, foi um renomado psic6logo, também filésofo, reconhecido
pelo seu trabalho pioneiro no campo da inteligéncia infantil.
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Nesse sentido, Fazenda (2007, p. 30-31) também apresenta sua critica,

evidenciando sua preocupacao com a definicdo terminoldgica.

[...] um estudo sobre sua génese e significado, e constata que o termo
interdisciplinaridade nédo possui ainda um sentido Unico e estavel e que,
embora as distingGes terminologicas sejam inimeras, seu principio é
sempre 0 mesmo: caracteriza-se pela intensidade das trocas entre
especialistas e pela integracdo das disciplinas [...] seja um neologismo,
designa um campo de indagacdes que se evidencia desde a antiga
Grécia até a atualidade.

Do ponto de vista da coordenacao e da cooperacdo entre as disciplinas,
a autora aponta, tal como Japiassu (1976), o entendimento de que existe uma
estrutura gradativa entre os conceitos. No ambito do que se concebe como
multidisciplinaridade (ou pluridisciplinaridade), ter-se-ia uma atitude de
justaposicdo de conteudos de disciplinas heterogéneas. Em contrapartida, na
interdisciplinaridade, ter-se-ia uma relacdo de mutualidade, ou seja, um regime
de copropriedade, possibilitando a realizacao do dialogo.

De acordo com Machado (2002), tratando também da gradativa
cooperacdo entre as disciplinas, sdo consideradas quatro dimensfes. Na
multidisciplinaridade, os objetivos inerentes a cada disciplina sdo preservados,
conservando-se sua autonomia, seus objetos, sendo frageis as articulacdes
entre elas. Na interdisciplinaridade, existe o0 estabelecimento de uma
intercomunicacdo mais efetiva entre as disciplinas e, como consequéncia, a
composicao de um objeto comum por meio dos objetos particulares de cada uma
das disciplinas. Na intradisciplinaridade, as progressivas particularizacdes do
objeto de uma disciplina dao origem a uma ou mais subdisciplinas, que néo
chegam verdadeiramente a deter uma autonomia, nem no que se refere ao
método, nem quanto ao objeto. E, por fim, na transdisciplinaridade, a constituicao
do novo objeto ocorre em movimento ascendente, de generalizacéo.

No eixo multi/interdisciplinar, as disciplinas sdo preservadas. Na
perspectiva da interacdo, em que existe um problema comum (objeto), as
disciplinas contribuem para incrementar o sentido daquilo que se propdem
estudar. Na interdisciplinaridade, o que se busca é o aumento de interacdo, de
tal forma que essa composicdo promova um enriquecimento mutuo dos
participantes. No eixo intra e transdisciplinar, a caracteristica basica das relacdes
estabelecidas é a verticalizagdo, ocorrendo o afunilamento ou especificidade da

disciplina, mas também a perspectiva se amplia, ndo se detendo exclusivamente
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ao objeto das disciplinas. A complexidade passa a questdes como mapeamento
genético e ética educacional, por exemplo (MACHADO, 2001; 2002).

E por essas questdes que acabamos de debater que a conceituagéo sobre
interdisciplinaridade se torna uma tarefa complexa, uma vez que o termo
envolve, como visto, uma amplitude de definicbes. Na busca por uma definicao,
por vezes ocorrem equivocos, dos quais decorrem davidas e ambiguidades.

Essa situacao é tao séria que o professor Humberto Calloni (2006, p. 5)
propde um estudo denominado Os sentidos da interdisciplinaridade, em que
busca explicitar “os sentidos que a interdisciplinaridade adquire ao longo de sua
histéria e como ela é pensada por parte de seus estudiosos”. Apesar do
estranhamento inicial que uma proposicao de “sentidos” pode provocar, ao
adentar as discussdes sobre interdisciplinaridade é possivel compreender tal
proposicdo dada a diversidade de entendimentos que ela adquire ndo somente
ao longo do tempo, mas entre os pesquisadores que se dedicam a estudar a
tematica.

Por isso, Fazenda (2007, p. 68) assevera:

Reitero que é impossivel a constru¢do de uma Unica, absoluta e geral
teoria do interdisciplinar, mas reputo necesséria a busca ou o
desvelamento do percurso teérico pessoal de cada pesquisador que se
aventure a tratar das questdes da interdisciplinaridade.

E Paviani (2008, p. 14) traz a luz a discussao sobre o debate tedrico ou

metodoldgico da interdisciplinaridade:

Em sintese, a interdisciplinaridade pode ser vista como uma teoria
epistemolégica ou como uma proposta metodolégica. Também como
uma modalidade de aplicacdo de conhecimentos de uma disciplina em
outra. Igualmente, como modalidade de colaboracgéo entre professores
e pesquisadores ou simplesmente como um sintoma da crise das
disciplinas, do excesso e da fragmentacdo dos conhecimentos, da
especializacdo que perde a viséo do todo.

Esse universo pelo qual trafega a interdisciplinaridade depende de uma
postura do sujeito para com seu objeto. Talvez por isso, Fazenda (2007, p. 13-
14) define interdisciplinaridade como “atitude” e aqui explica sua postura diante

do conhecimento:

[...] atitude de busca de alternativas para conhecer mais e melhor;
atitude de espera perante atos ndo-consumados; idénticos, com pares
andnimos ou consigo mesmo; atitude de humildade diante da limitagao
do préprio saber; atitude de perplexidade ante a possibilidade de
desvendar novos saberes; atitude de desafio diante do novo, desafio
de redimensionar o velho; atitude de envolvimento e comprometimento
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com os projetos e as pessoas neles implicadas; atitude, pois, de
compromisso de construir sempre da melhor forma possivel; atitude de
responsabilidade, mas sobretudo de alegria, de revelacdo, de
encontro, enfim, de vida.

E possivel perceber que ela toma de Gusdorf o entendimento de atitude
conforme exposto em carta pessoal divulgada em seu livro: “O que se designa
por interdisciplinaridade € uma atitude epistemoldgica que ultrapassa os habitos
intelectuais estabelecidos ou mesmo os programas de ensino.” (FAZENDA,
2007, p. 24).

Por daltimo, ha que se compreender que a interdisciplinaridade na
educacao do trabalhador ndo pode ser construida fundamentada em premissas
gue percam de vista a totalidade das questbes que ela tem a enfrentar. Como
exemplo, € no minimo ingénuo pensar que abolir o curriculo por disciplina € a
solucéo para acabar com a fragmentacédo do saber escolar. Ou seja, trocar o
curriculo por disciplina por outra forma de organizacgéao curricular, por si sG, pouco
significa para um avanco do trabalho interdisciplinar.

Mais importante é a escola estar atenta aos limites e possibilidades do
conhecimento escolar no processo de mudanca de paradigma das ciéncias e da
transformacao do mundo do trabalho, perceber nesse processo para qual projeto
de sociedade vai contribuir, e abrir espaco a toda acdo visando a
interdisciplinaridade — que nao confunda integracdo e articulagdo com
justaposicéo e que ndo caia em um relativismo que nada institui —, valorizando
0S pequenos avancos do trabalho escolar nesse processo que requer para sua
validacéo ser sempre considerado inacabado.

Em busca de concluirmos essa discussao em torno do polissémico debate
sobre a interdisciplinaridade, é valido resgatar as ideias da professora Ivani
Fazenda quanto ao requisito de perceber-se interdisciplinar para execucao de
uma tarefa interdisciplinar. Entretanto, entendido como se dispor a desencaixar,
sair em direcdo a outras fontes de conhecimento, para compreender temas
complexos que exigem perceber a fronteira disciplinar ndo como o limite em que
se deva interromper a caminhada, mas como um novo caminho epistemolégico
gue vai apresentar novos desafios e, também, novas respostas.

Parte dessas respostas pode estar no sentido de totalidade da definicdo
de conhecimento pés-moderno, cuja apropriacdo de fendbmenos complexos

requereria a pluralidade metodolégica. E o que Santos (2010, p. 78) nos desafia
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de forma elocubrativa a pensar na possibilidade de “fazer a analise filolégica de
um tracado urbano, entrevistar um passaro ou fazer observacao participante
entre computadores”.

Resta a constatacdo de que ndo h& um sentido univoco para a
interdisciplinaridade, visto o conjunto de enfoques e de valoracdes que a ela sdo
empenhados, do ponto de vista tedrico e metodologico. Mas é consensual que
essa tendéncia de ser e agir como parte estd obscurecendo o progresso da
ciéncia; e, para o entendimento de iniUmeros professores e pesquisadores,
faltam-nos a relacéo e a troca entre os diversos campos do conhecimento. Nesse
sentido esta o apelo de Calloni (2006, p. 15), quando assevera a necessidade
de se resgatar “a relagao de sentidos e significados entre os multiplos setores do
conhecimento [...] objetivando uma percepg¢do de conjunto, de interfaces
dinamicas, de enredamento dos saberes numa totalidade significativa”.

Temos, pois, de encontrar respostas para esse dilema, repaginar a
proposta de atitude engendrada por Fazenda e refletir em uma discussao para o
avanco cientifico permeada pela superacdo da resisténcia disciplinar, ndo para
ofuscar suas conquistas, ao contrario, para permitir que a partir dela alcancemos
VOOS para pontos mais altos.

Nesse ponto € conveniente apresentar uma sintese criativa derivada da
literatura comum do tema, levando em consideracdo que realmente ndo ha
unicidade na conceituacdo porque € um termo perpassado por diferentes
concepc¢des de mundo, de homem e de conhecimento.

Considerando a producdo e a socializagdo do conhecimento, embora
existam realmente atitudes ou posturas que facilitem o trabalho interdisciplinar,
a interdisciplinaridade néo pode ser entendida dentro da restricdo de um trabalho
coletivo, em parceria. Isso € o comeco. De fato, diante do risco ou medo de
exposicao de fragilidades pessoais, saindo do trabalho individual, é preciso que
as pessoas tenham disposicdo ao trabalho interdisciplinar, disposicdo ao
dialogo, a se abrir ao outro, a construir coletivamente.

N&o obstante, a revisdo cuidadosa das teorizagcbes acerca da
interdisciplinaridade sumarizadas neste capitulo leva a conclusédo de que existe
interdisciplinaridade quando, trabalhando com o outro, de outra area, a
apropriagcdo de conteudos e métodos dessa outra area, proporciona aos
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envolvidos enxergar questdes e compreensdes que ndo seriam alcancadas se
estivessem limitados a sua area especifica. E, desse trabalho articulado entre
diferentes disciplinas, tem-se um resultado maior do que seria possivel por meio
da soma dos esforcos das disciplinas isoladamente.

Alguma coisa nos aparece clarificada: do ponto mais alto, conseguimos
ver além das partes. Esse olhar mais ampliado exige que nos curvemos em
direcéo ao outro; exige que dialoguemos com o outro e que sejamos capazes de

transformar o eu e 0 outro, no eu com o outro.
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5 A EXEGESE DA INTERDISCIPLINARIDADE EM FREIRE

Dentre os estudos e estudiosos da interdisciplinaridade, fica evidenciada
como ponto pacifico a intencdo de superacao da fragmentacdo nos processos
de producédo e socializagdo do conhecimento, como explanado na secdo
anterior. E, conforme afirmado, embora existam estudos qualificados da
tematica, ainda persistem inconsisténcias e leituras reducionistas, sendo
possivel ampliar a discusséo sobre a interdisciplinaridade baseada em Freire,
sobretudo no quesito transformacgao da sociedade.

Nessa vereda, Calloni (2006, p. 54) propbée como primordial
questionamento “como construir um quadro tedrico adequado que possa
produzir resultados praticos que atendam as necessarias demandas de um
pensamento integrado, onde as fronteiras disciplinares sejam doceis as
interagdes entre si”. Se essa é a grande questédo, a resposta pode ser definida
com base Freire. A partir desse fundamento, a interdisciplinaridade configura-se
como uma proposta dindmica de construcao do conhecimento, sem moldes pré-
estabelecidos, pois as praticas educativas tém suas origens circunscritas na
realidade dos educandos, pautadas no didlogo, na alteridade e na totalidade.

O problema crucial da escola nao é sobretudo de reforma curricular, mas
da concepcao do que seja a prépria educacdo. Nao é possivel focar somente a
organizacao das disciplinas ou a organizacao didatica ou o método de ensino,
desconsiderando o0s processos concretos de producdo e socializacdo do
conhecimento e os envolvidos no processo educativo.

O hiato entre a concepcado, a teoria, a pratica e a metodologia gera
experiéncias em que prepondera a justaposicdo arbitraria de disciplinas e
contetdos. Talvez, o maior obstaculo seja de fato o tempo necessario ser
sempre maior do que o disponivel para pensar em conjunto a educacéao, porque
o trabalho pedagdgico articulado requer tempo de planejamento coletivo.

Nas escolas publicas de todo o pais, ndo raro sdo encontrados
professores que fazem dois turnos de trabalho, dois contratos, com alguns
deslocamentos, para buscar uma vida em condicdes minimas de conforto.
Também Freire, questionando a historia da educacéo brasileira, no que tange a
situacao dos professores diante dos desafios cada vez maiores em relagao ao

papel da educacéao, propde a reflexao: “Se era urgente valorizar a instrugao entre
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os habitantes do Brasil, dificiilmente se poderia descobrir processo menos
condizente com essa finalidade do que a parca remuneragao dos professores.”
(FREIRE, 2016, p. 156). Em Freire, o processo educativo ndo prescinde da
dimenséo politica, que é constitutiva da educacéo, de forma que se esses sao
aspectos da realidade relevantes e interferem no processo, hdo podem ser
desconsiderados. Pensar coletivamente o que se espera da educacao e o tipo
de pessoa que se espera formar passa pela discussao dos entraves e das
estratégias para sua superacao.

O profundo respeito a condicdo de ser humano e a relacao entre as partes
e o todo constituem a educacéo problematizadora, presentes na metodologia do
tema gerador. E importante que estejam atrelados & metodologia adequada aos
fundamentos tedricos de Freire quanto a proposta interdisciplinar, porque a
teoria por si ndo provoca mudancga®°.

Ainda nessa questdo de articulacéo entre teoria e pratica, cabe ressaltar
o0 alerta de Follari (2011, p. 129):

[...] quando se fala de ligar conhecimento com prética, € importante
estipular com que pratica se ligara. Também o discurso pragmético-
empresarial procura aproximar o conhecimento a aplicacdo. Mais
ainda, é o que hoje predomina, o aniquilamento crescente da teoria,
das ciéncias basicas, das humanidades, da filosofia e do pensamento
critico. A relagdo teoria-pratica nao implica instantaneidade do
pensamento em relacdo com a aplicacao.

O autor defende a ideia de que somente estabelecer a relacéo entre a
teoria e préatica ndo é suficiente para alterar a realidade, pois os problemas
causados pela divisdao social do trabalho ndo podem ser alterados pela
modificacdo da prética cientifica. Entretanto, considera que a alteragdo da
metodologia cientifica, contemplando o interdisciplinar, pode melhorar a eficacia
das pesquisas na medida em gue as aproxima dos problemas concretos.

N&o representa, portanto, uma leitura equivocada da argumentacédo a
reafirmacdo da ideia de que o papel atribuido ao conhecimento deve

proporcionar a pessoa a possibilidade de utilizar a apropriagdo dos

conhecimentos para alterar sua realidade, na perspectiva freiriana de

50 Freire condena toda acado “dicotomizante de teoria e pratica e que ou menospreza a teoria,
negando-lhe qualquer importancia, enfatizando exclusivamente a pratica, a Unica a valer, ou
negando a pratica fixando-se s6 na teoria.” (FREIRE, 2016, p. 61, grifo do autor).
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conhecimento. Ao inverso da educacao bancaria, o processo de conhecimento
implica atitude e esforco de elaboracéo para a compreensao da realidade.
Conforme esclarecido desde o preludio, Freire ndo escreveu
especificamente sobre a interdisciplinaridade, porém, como prética, esta
permaneceu constante em sua biografia — por isso, o delineamento da
necessidade de buscar o entendimento da interdisciplinaridade em suas obras.
Como indicativo para essa busca, Andreola (2010, p. 230) apresenta a
interdisciplinaridade expressada por Freire em um Seminario Interdisciplinar da

seguinte maneira:

[...] relacionando-a com a disciplinaridade, com a multidisciplinaridade
e com a transdisciplinaridade. Segundo ele, o Real, enquanto Real, é
uma totalidade transdisciplinar. Ao processo analitico de cindir o Real
através das parcialidades disciplinares, deve seguir-se a retotalizagao
transdisciplinar, mediante processo epistemoldgico interdisciplinar.

Sem rigorosa preocupac¢ao em distinguir os conceitos, ele argumenta que,
uma vez captados dentro de uma totalidade, os conhecimentos lamentavelmente
perderiam sua riqueza de multifacetadas interpretacdes da realidade em funcao
de anadlises fragmentadas na “estreiteza dos especialismos”, que concebem o
real sob um Gnico prisma (FREIRE, 1987). E possivel inferir a esperanca na
possibilidade de educadores de todas as areas se reunirem e contribuirem para
a construcdo da educac¢do como formacao humana.

Um primeiro aspecto que se sobressai da leitura de Freire em busca da
interdisciplinaridade é a ndo distingdo entre esse termo e transdisciplinaridade.
Em uma compreensdo complexa da transdisciplinaridade, esta adquire uma
dimenséo decisiva para o surgimento de novos conhecimentos a partir de um
transitar entre as disciplinas cientificas, na medida em que nesse movimento
despontem conhecimentos inéditos, extrapolando um simples transito entre as
disciplinas. Tomados nesse sentido, os prefixos “inter” e “trans” ndo implicam em
diferenciacéo epistemoldgica.

Segundo aspecto relevante € que as distingdes entre 0s termos somente
fazem sentido se forem para permitir a pratica consciente, quefazer, bem como
o planejamento e a execucdo de acdes pertinentes a forma que for mais
adequada. Nesse sentido, principiemos rememorando duas emblematicas

experiéncias do educador Paulo Freire para a discusséao interdisciplinar.
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Tratando a interdisciplinaridade em Freire (1987), € possivel perceber que
esta perpassa 0 processo metodolégico de construcdo do conhecimento pelo
sujeito com base em sua relagédo com o contexto, com a realidade, com a cultura.
A expressdo dessa ocorre por meio de dois movimentos dialéticos: a
problematizacdo da situacdo, pela qual se desvela a realidade, e a
sistematizacdo dos conhecimentos de forma integrada.

Nesse sentido, tem destaque a experiéncia interdisciplinar conduzida por
Paulo Freire, entdo Secretario de Educacdo no Municipio de S&do Paulo®?,
ocorrida durante a gestédo de Luiza Erundina (1989-1992), por meio do chamado
“Projeto Inter”. Porém, anos antes, em Angicos, sem teorizar a
interdisciplinaridade, Freire implementa o projeto de alfabetizacao por intermédio
de uma equipe formada por profissionais de diversas areas, certamente agindo
com base em uma concepcdo de educacdo perpassada pela compreensao
interdisciplinar. E isso ocorre nos anos 1960, em uma época em gue hao se
discutia ainda enfaticamente a interdisciplinaridade no Brasil.

Analisando a metodologia de trabalho de Freire, Paludo (2010, p. 265)
apresenta trés momentos centrais desta, em sintese muito articulada ao que vem

sendo discutido neste estudo:

[...] a leitura da realidade (investigacdo), que deve ser codificada em
Temas ou Palavras Geradoras; a descodificacdo (oral e escrita), que
requer a problematizagdo para a ampliacdo da compreenséo critica
das “situagdes limites”; e a sintese cultural, como a possibilidade de
organizacdo da nova compreensao da realidade e da proposicdo da
acéo em direcao a construgdo de “inéditos viaveis”, da transformacéo.

Como pode ser visto, sdo coincidentes termos-chave. Especificamente
guanto a leitura da realidade, a partir dessa compreenséao e almejando um passo
adiante, avancemos no sentido de considerar a totalidade e a alteridade como
caracteristicas fundamentais dessa relacdo entre as pessoas, € 0 método no

sentido da teoria do conhecimento, desenvolvida por Freire. “S6 existe saber na

51 Sobre a atuacé@o de Freire na Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo, em nota
explicativa, encontramos uma avaliacdo que reflete a coeréncia tedrica que o acompanhou em
sua trajetoria: “Esse trabalho arduo e dificil para ser feito sem os ‘rangos’ autoritarios e
interditadores e sem cair no outro extremo, o da licenciosidade e dos espontaneismos,
preocupacdes constantes de Freire, foi realizado, com fortes adesfes, na sua gestéo, de 1° de
janeiro de 1989 a 27 de maio de 1991, como secretério dessa pasta” (FREIRE, 2015b, p. 324).
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invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que 0s
homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros.” (FREIRE, 1987, p.
58). Dessa citacdo € possivel extrair as trés categorias tedricas que sustentam
a tese: totalidade, didlogo e alteridade.

A proposta de formacgéo do ser humano por meio do processo educativo
somente pode ocorrer utilizando o didlogo como forma privilegiada para
construcdo do conhecimento. Modelos que refletem uma concepg¢éo bancaria da
educacado impossibilitam a compreenséo da totalidade da realidade e, por isso,
a projecdo de uma situacdo diferente, o inédito viavel. E a possibilidade de
transformacao esta no centro da teoria freiriana.

Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade expressa alternativa capaz de
superar a fragmentacdo do conhecimento e, por consequéncia, da leitura da
realidade, potencializando a capacidade transformadora das pessoas. Mas
reiteramos: € fundamental a compreenséao de que o imperativo do dialogo define
0 outro como condig&o tanto para humanizagao quanto para a transformacao da
realidade. O sustentaculo do didlogo em Freire é a alteridade, pois sua proposta
representa uma forma diversa de estar no mundo, porque essa projecéo
somente € possivel pelos homens em comunhao.

Por isso, defendemos a tese de que a interdisciplinaridade pode ser
ressignificada, com base Freire, como préxis de leitura de mundo, tendo por
fundamento as categorias tedricas totalidade, dialogo e alteridade e por
metodologia o tema gerador. Nesse sentido, buscamos, neste capitulo, de forma
concisa diante do vasto legado de Freire, contribuir para a compreenséo de uma
concepcao de educacao, entendida como formacao humana, que potencializa a
capacidade transformadora das pessoas, por meio da interdisciplinaridade como
praxis de leitura de mundo, em um modelo de educacéo problematizadora.

Nesse sentido, Ghiggi (2006, p. 6) auxilia-nos situando a
interdisciplinaridade nas obras de Freire:

Paulo Freire, em sua obra Pedagogia da Indignacdo, falando de
educagao e esperanga, afirma: “[...] uma coisa é a acao educativa de
um educador desesperancado e outra é a pratica educativa de um
professor que se funda na interdisciplinaridade. O primeiro nega a
esséncia de sua prépria pratica enquanto o segundo explicita uma
certa opgao metodoldgica e epistemoldgica” (p. 111). Em outra de suas
obras, Professora Sim Tia N&o, Freire afirma: “a questdo da
sociabilidade, da imaginacgéo, dos sentimentos, dos desejos, do medo,
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da coragem, do amor, do 6dio, da pura raiva, da sexualidade, da
cognoscibilidade nos leva a necessidade de fazer uma leitura do corpo
como se fosse um texto, nas inter-relac6es que compde o seu todo.
Leitura do corpo com os educandos, interdisciplinarmente, rompendo
dicotomias, rupturas inviaveis e deformantes.” (p. 72) Ainda, na mesma
obra, afirma: “para evitar o risco de um negativo especialismo dos
grupos de estudo enquanto contextos teoricos, € importante fazer
reunides interdisciplinares periédicas juntando diferentes grupos para
o debate de um mesmo tema, visto sob prismas diferentes.” (p. 114).

Com essa sinalizacdo, tem inicio a compilacdo do estudo de Freire
buscando extrair a compreensdo acerca da interdisciplinaridade implicita ou

latente em sua obra.

5.1 Totalidade, didlogo e alteridade: o fundamento

Refletindo sobre a formacdo humana, em sua forma privilegiada a
educacao, Severino (1990) argumenta que o campo educacional, do ponto de
vista epistemologico, € extremamente complexo e, por isso, demanda um

tratamento peculiar, ao fim, necessariamente interdisciplinar.

Para se aproximar do fenémeno educacional foi preciso uma
abordagem multidisciplinar, ja que ndo se dispunha de um Unico
acervo categorial para a construcdo, apreensédo desse objeto; além
disso, a abordagem exigia ainda uma perspectiva transdisciplinar, na
medida em que o conjunto categorial de cada disciplina lancava esse
objeto para além de seus proprios limites, enganchando-o em outros
conjuntos, indo além de uma mera soma de elementos: no final das
contas, viu-se ainda que se trata de um trabalho necessariamente
interdisciplinar, as categorias de todos os conjuntos entrando numa
relacdo reciproca para a constituicdo desse corpo epistémico
(SEVERINO, 1990, p. 23).

Expressa a defesa de que, como préaxis, a educacdo ndo pode prescindir
da interdisciplinaridade, pois uma ciéncia isolada, e tampouco a soma de varias
ciéncias, € capaz de contempla-la integralmente. Conforme afirmado pelo
proprio autor, € necessario o esfor¢co de uma concorréncia solidaria e qualitativa
de varias disciplinas, de forma que a interdisciplinaridade vai ser tecida pela
reflexao filoséfica: “referindo-se seja aos processos de conhecimento, seja aos
critérios da acéo, e seja ainda ao proprio modo de existir dos sujeitos envolvidos
na educacdo, a filosofia esta necessariamente presente, sendo mesmo
indispensavel” (SEVERINO, 1990, p. 24).

Fica evidenciado que a apreensédo da realidade ocorre por meio de uma
totalidade complexa e caracterizada por multiplas determinacfes. Nesse sentido,



112

vem sendo defendido que fragmentar a analise do real impossibilita a
compreensao da totalidade e, por isso, a projecdo de uma realidade diferente.
Consequentemente, em raciocinio inverso, o rompimento de uma visdo
fragmentéaria de mundo e de educacdo, em que conhecimentos, valores e
atitudes vao sendo construidos, pode resultar em praticas sociais diferenciadas,
baseadas em analises menos parciais da realidade. “A necessidade da
interdisciplinaridade na producgéo do conhecimento funda-se no carater dialético
da realidade social que €, ao mesmo tempo, una e diversa e na natureza
intersubjetiva de sua apreensdo.” (FRIGOTTO, 2011, p. 36).

O autor define a interdisciplinaridade nos limites da necessidade humana,
derivada do carater dialético da realidade. Nesse sentido, Ghiggi (2007, p. 7)
afirma a relevancia da interdisciplinaridade a servi¢o da vida.

O tempo em que vivemos anda carregado de tensdes: as pessoas
buscam explicitar as diferencas, da maneira intensa e n&o pouco tensa
na qual vivem em sociedade. [...] Se por um lado, sdo indescritiveis os
beneficios que novos conhecimentos disponibilizam a humanidade,
sdo, da mesma forma, assustadoras as maléficas consequéncias
produzidas pela ciéncia quando esta serve a morte e ndo a vida.

Muito mais que um fazer desprovido de significado, um fazer por fazer,
busca-se em Freire o fundamento para pratica educativa voltada a formar o ser
humano em todos os seus aspectos. Consiste em um projeto de educacao
comprometido com a vida.

Assim, se buscamos na interdisciplinaridade uma forma de superar a
fragmentacao do conhecimento, do entendimento da realidade, Severino (2011,
p. 149) alerta para outras formas de fragmentacdo, marcadamente teoria e

pratica, escola e comunidade:

[...] é possivel identificar como vinculada a essa fragmentacéo
generalizada a desarticulagdo da vida da escola com a vida da
comunidade a que serve, do pedagogico com o politico, do
microssocial com o macrossocial. Tudo se passa como se tratasse de
dois universos autbnomos, desenvolvendo-se paralelamente,
intercomunicando-se apenas de maneira formal, mecéanica,
burocratica, como se entre escola e comunidade ndo houvesse um
corddo umbilical. A superagédo da fragmentacao da préatica da escola
sé se tornara possivel se ela se tornar o lugar de um projeto
educacional, entendido este como o conjunto articulado de propostas
e planos de acdo em funcédo de finalidades baseadas em valores
previamente explicitados e assumidos.

Com base nessa reflexdo, é possivel ratificar a necessidade de um

entendimento coletivo sobre o que se espera da educacdo, conforme vimos
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defendendo. E preciso investir nas discussées que levam a consolidacéo das
concepcOes sobre a educacao no interior da escola, pois a expressdo marcante
dessa fragmentacao se encontra na ruptura entre o discurso e a pratica.

Nesse sentido, ao realizar o estudo da interdisciplinaridade em Freire, sdo
definidos aspectos teodricos e metodologicos, indissociaveis, separados por fins
didaticos somente na exposicao.

Com esse entendimento, segue a discussdo acerca das categorias
tedricas, que se constituem nas ferramentas indispensaveis ao estudo proposto.
Dito de outra forma, sdo aquelas categorias que, discutidas fundamentas em
Freire, devem sustentar as afirmacdes sobre interdisciplinaridade em um formato

diverso do atual e mais efetivo do ponto de vista da formag&o humana.

5.1.1 Totalidade

Alcancar a totalidade aparece como requisito para a compreensdo da
realidade, que ndo pode ser captada por meio de fragmentos, sob pena de ser
apreendida de maneira distorcida, equivocada. Assim, “o mundo é representado
como um espelho quebrado a partir do qual cada pedago representa uma ciéncia
particular que busca refletir a realidade da parte do mundo que lhe é de direito”
(ZITKOSKI; LEMES; HAMMES, 2016, p. 47, grifo dos autores). Metéafora perfeita
para refletirmos sobre a formacéo desde a educacéo basica, e ndo somente a
universitaria. Tal formacdo ocorre por meio das disciplinas escolares que
reproduzem na escola a divisdo entre as ciéncias de maneira desarticulada.

Com base nas andlises de Gadotti (1999), é possivel inferir que a
integracdo do saber e a busca da sua totalidade consistem sempre em uma
“totalizacdo em construgcao”; que, por isso, implica a necessidade do dialogo
permanente.

Nessa mesma perspectiva, Calloni (2002, p. 115) afirma que o esforco de
retotalizagdo “nao significa, pois, um dominio pleno e absoluto do proprio
conhecimento do real, pois a qualidade permanentemente dinamica e polivalente
da realidade ndo nos oferece um porto seguro onde poderiamos surpreendé-la

em sua totalidade”.
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Ao trazer a ideia de uma totalidade provisoéria, por iSso em construcao,
Gadotti e Calloni destacam o fato de a realidade ser dinamica e,
consequentemente, demandar um esfor¢o constante para seu entendimento.

Antes, contudo, ha que se registrar um esclarecimento importante. Muitas
vezes, recai sobre a proposta voltada a totalidade a critica da impossibilidade de
se alcancar tudo de todas as coisas. Nesse sentido, Follari (2011, p. 116-117)
explicita a existéncia de uma certa nostalgia em relacdo ao saber totalizante
possivel em um passado de conhecimento menos diversificado, como da época
socratica. Porém, totalidade ndo pode ser confundida com tudo, porque tudo é
muito mais do que aquilo que alguém pode chegar a dominar.

N&o se trata de busca pelo dominio de tudo, e sim do reconhecimento de
gue, mesmo delimitado, “um fato teima em nao perder o tecido da totalidade de
que faz parte indissociavel” (FRIGOTTO, 2011, p. 37). Ou seja, buscar a
totalidade representa o reconhecimento da relacédo entre as partes e o todo, € 0
todo e suas partes, em suas multiplas determinacdes e mediacdes histéricas.

Em contrapartida, a discussao da totalidade relacionada a producao, ou
mesmo a socializacdo, do conhecimento ndo pode ter como parametro
experiéncias passadas, como a antiguidade grega por vezes enaltecida®?. Na
realidade, essa visdo organica da totalidade compunha o ethos grego, conforme

indicado por Jaeger (1994, p. 10-11) ao analisar o conceito de natureza:

Muito antes de o espirito grego ter delineado essa ideia, eles ja
consideravam as coisas do mundo numa perspectiva tal que nenhuma
delas Ihes aparecia como parte isolada do resto, mas sempre como um
todo ordenado em conexao viva, na e pela qual tudo ganhava posicéo
e sentido. Chamamos organica a esta concepcdo, porque nela todas
as partes sdo consideradas membros de um todo. A tendéncia do
espirito grego para a clara apreensdo das leis do real, tendéncia
patente em todas as esferas da vida — pensamento, linguagem, acéo e
todas as formas de arte —, radica-se nessa concepc¢do do ser como
estrutura natural, amadurecida, originaria e organica.

O recorte demonstra pensamento compartilhado sobre a articulagéo entre
as partes que formam, em Ultima andlise, a prépria vida em sua totalidade. E

nesse sentido que a totalidade € entendida nesse estudo, ou seja, ao abordar o

52 Sobre essa relagdo dindmica entre presente, passado e futuro, encontramos em Freire que “o
olhar para tras ndo deve ser uma forma nostalgica de querer voltar, mas um modo de melhor
conhecer o que esté sendo, para melhor construir o futuro” (FREIRE, 2015a, p. 103).
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conhecimento de forma interdisciplinar, busca-se articulacdo entre o todo e as
partes que o compdem. O todo é mais que a soma das partes; o conhecimento
€ um todo integrado e ndo o somatorio de partes dissociadas, tal qual fosse um
quebra-cabecas.

Apreender a relacdo entre as partes e o todo, dentro da perspectiva
freiriana, aproxima-se a formulacédo de Mueller et al. (2011, p. 186) tratando a
necessidade humana de capturar as determinacbes da existéncia pela
perspectiva da totalidade.

[...] se estivermos comprometidos em entender como 0 conhecimento
€ produzido, socializado e apropriado, necessitamos também nos
comprometer com a compreensdo do processo mais amplo, em termos
de espaco e de histéria, no qual ele é demandado, por quem é
demandado, quem se beneficia e quem é excluido integralmente ou
em parte desse processo.

Totalidade, nesse sentido, representa o processo dinamico da realidade,
em que ocorre um tensionamento entre unidade e multiplicidade, conforme
observado por Paviani (2008, p. 42-43): “Sem unidade tedrica, a multiplicidade é
apenas um conjunto de partes isoladas e desordenadas. A unidade sem
multiplicidade reduz a realidade a um estado inerte, esconde a complexidade
processual dos problemas cientificos.”.

A unidade representa uma visdo de conjunto, pois, se as partes que
compdem o todo ndo forem articuladas, se ressentem de falta de sentido. O
esforco de juntar os aspectos da realidade, muitas vezes percebida de maneira
fragmentada, também pode ser entendido como um exercicio de poder, porque,
guanto mais informacdes diversas puderem ser articuladas para a compreensao
de um contexto maior, mais seguras e acertadas serdo as tomadas de deciséo,
e, por consequéncia, as intervencdes na realidade.

Segundo Calloni (2006, p. 22):

[...] o conceito de totalidade é antes um esfor¢o da dimensao humana
para acercar-se do sentido de unidade do saber em vista da
diversidade das manifestacdes dos eventos da vida, da natureza, do
pensamento. Acercar-se do sentido de totalidade seria instruir, pois, a
unidade que subjaz a todo evento vital da realidade em sua
multiplicidade de manifestacBes na ordem particular.

Pode-se dizer que as raizes — a esséncia da interdisciplinaridade —
residam exatamente nessa interagcdo entre unidade e multiplicidade, como o

exemplo da constituicdo do vocabulo universo, que, do ponto de vista semantico,
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conjuga a unidade e a diversidade, para indicar a relacdo entre as partes e o
todo. Na interdisciplinaridade, as disciplinas ndo desaparecem em uma ficticia

homogeneidade; elas se articulam na constituicdo do real.

A interdisciplinaridade ndo é apenas a integracéo de um conjunto de
relacdes entre as partes e o todo, mas também uma descoberta de
propriedades que ndo se reduzem nem ao todo nem as partes isoladas.
Em seu nivel mais alto, € uma modalidade de relagédo que, sem eliminar
as contribuicBes individuais das disciplinas, as integra num Unico
projeto de conhecimento (PAVIANI, 2008, p. 48).

Tratando da formacéao realizada nessa perspectiva, Follari (2011, p. 110)
questiona: “O que deve ser feito quando se trata de formar
interdisciplinarmente?”. E é o préprio autor quem responde: “ndo pretender
forma-los no interdisciplinar sem estudar previamente a propria disciplina. Nao
se pode entremesclar o que nao se conhece.” (FOLLARI, 2011, p. 111).

Mais uma vez, a fim de evitar dubiedade: o ponto de partida do
interdisciplinar € a disciplina, reiterado de diversas maneiras ao longo desta tese.
Feitos os esclarecimentos iniciais necessarios, com a palavra Freire.

E possivel perceber que, ao utilizar a expresséo “totalidade”, Freire esta
pensando no todo, como quando analisa a situacdo de desumanizacdo gerada
pela opressdo. O autor afirma: “a situagdo opressora gera uma totalidade
desumanizada e desumanizante, que atinge os que oprimem e 0s oprimidos”,
sendo que essa forma de entender a realidade como um todo articulado, como
totalidade, o leva a propor: “ndo vai caber, como ja afirmamos, aos primeiros,
gue se encontram desumanizados so pelo motivo de oprimir, mas aos segundos,
gerar de seu ser menos a busca do ser mais de todos” (FREIRE, 2015a, p .47).

Na verdade, na expressdo do pensamento de Freire sobre o mundo e a
relacdo das pessoas que o constituem é possivel perceber um intrincamento das
categorias totalidade e alteridade, pois, em sua proposi¢ao ao buscar “ser mais”,
o oprimido n&o tem atitude egoista, mas solidaria. Ao mesmo tempo em que se
humaniza, em comunh&o, todos se humanizam; a busca é pelo “ser mais” de

todos. Nesse processo humanizador, a educagéo dialdgica é fundamental.

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado
e bem comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo
completamente alheio & experiéncia existencial dos educandos vem
sendo, realmente, a suprema inquietacdo desta educacgdo. A sua
irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como seu indiscutivel
agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é "encher” os
educandos dos contetdos de sua narracdo. Conteddos que sé&o
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retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra,
nestas dissertacdes, se esvazia da dimensao concreta que devia ter
ou se transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante.
Dai que seja mais som que significacdo e, assim, melhor seria ndo
dizé-la. (FREIRE, 2015a, p. 79-80, grifos nossos).

De forma inequivoca, Freire faz a critica aos modelos de educacéo que,
compartimentando a realidade em seus conteddos estanques, se tornam
‘verbosidade alienada e alienante”; sem wusar ainda o termo
“‘interdisciplinaridade”, exulta a necessidade de um tipo de educacédo que supere
essa fragmentacédo, para que sejam conectados em sua totalidade os “retalhos
da realidade”.

Da maneira como os conteudos disciplinares vem sendo propostos, nao
se favorece uma visdo ampliada da realidade, que precisa ser percebida em sua
totalidade para se tornar passivel de ser alterada. E Freire lembra que, assim
como os conhecimentos e a realidade, também a teoria e a prética, a acdo e a
reflexdo ndo devem ser dicotomizadas: “nem um diletante jogo de palavras
vazias — quebra-cabeca intelectual — que, por ndo ser reflexdo verdadeira, ndo
conduz a a¢do, nem acgao pela acao. Mas ambas, acao e reflexdo, como unidade
que nao deve ser dicotomizada.” (FREIRE, 2015a, p. 73).

Essa metodologia de analise, com base na totalidade, aparece de forma
recorrente na escrita de Freire, como em um relato, deveras pitoresco, sobre um
grupo de camponeses que, usando o tempero por analogia, explicava a
necessidade que percebiam em seu cotidiano de entender o mundo na

totalidade, por meio das relacfes entre as partes que compdem o todo:

[...] os educadores estavam perdendo-se na visdo que costumo
chamar focalista da realidade, enquanto eles o que queriam era a
compreensdo das relagdes entre as parcialidades componentes
da totalidade. Ndo negavam o sal mas queriam entendé-la em suas
relagBes com os demais ingredientes que constituiam o tempero como
totalidade. (FREIRE, 2015b, p. 99, grifos nossos).

Sem nomear, tece um apelo a interdisciplinaridade em detrimento das
relacdes fragmentarias tanto do conhecimento como da propria vida. Em outra
parte do mesmo texto, retoma o exemplo para ampliar a discussdo em defesa
de que, na educacdo, o ponto de partida seja a experiéncia do educando. Quer
dizer, uma parte da realidade, que deve ser o ponto de partida para alcancar o
todo. E um excerto em que Freire procura desfazer um equivoco em relacéo a

sua proposicao de valorizacdo do “conhecimento de experiéncia feito”. Somente
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uma leitura distorcida e incompleta produz davidas sobre a definicdo de ponto

de partida, produzindo critica precipitada ao que nao foi anunciado®3.

Eu mereceria [...] criticas contundentes até, se, em lugar de defender
0 contexto local dos educandos como ponto de partida para o
alongamento de sua compreensdo do mundo, viesse defendendo uma
posigédo “focalista”. Uma posicdo em que, perdendo-se a inteligéncia
dialética da realidade, ndo se fosse capaz de perceber as relac6es
contraditérias entre as parcialidades e a totalidade. Teria, assim,
incorrido naquele erro criticado em um certo momento deste texto por
camponeses através da relacdo que faziam entre o sal, como parte,
como um dos ingredientes do tempero, e este como totalidade.
(FREIRE, 2015b, p. 119-120, grifos nossos).

O sentido de totalidade provoca o melhor entendimento da realidade,
leitura do mundo, leitura da palavra, (re)leitura do mundo. Freire (2015a, p. 108)
afirma: “Nao é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho,
na acdo-reflexao.”. Em seguida, explica que o siléncio a que se refere nao é
reflexdo, meditacdo profunda, mas castracdo ao direito humano de dizer a
palavra, bem ao sentido que ele confere a essa expressdo. Destaca a relevancia
de, afastando-se do mundo para admira-lo em sua globalidade, alcancar sua
melhor compreensdo. Usando suas proprias palavras, € preciso exercitar “a
curiosidade epistemolégica — a que, tomando distancia do objeto, dele se
aproxima com o impeto e o gosto de desvela-lo” (FREIRE, 2016, p. 77).

E possivel vislumbrar a interdisciplinaridade, tal como vem sendo
compreendida neste estudo, por meio da ideia de totalidade encontrada nos
escritos de Freire (2015a, p. 98).

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo
e com o0 mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tado mais
desafiados, quanto mais obrigados a responder ao desafio.
Desafiados, compreendem o desafio na prépria acdo de capta-lo. Mas,
precisamente porque captam o desafio como um problema em suas
conexdes com outros, num plano de totalidade e ndo como algo
petrificado, a compreensdo resultante tende a tornar-se
crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada.

53 O equivoco é tamanho e tdo devastador do ponto de vista da seriedade e rigorosidade
necessarios a educagdo como instrumento de libertagdo da condi¢cao de opressao que o préprio
autor busca esclarecer sua proposta: “Ninguém ensina o que n&o sabe. Mas também ninguém,
numa perspectiva democratica, deveria ensinar o que sabe sem, de um lado, saber o que ja
sabem e em que nivel sabem aqueles e aquelas a quem vai ensinar o que sabe. De outro, sem
respeitar esse saber, parte do qual se acha implicito na leitura do mundo dos que vao aprender
0 que quem vai ensinar sabe.” (FREIRE, 2015b, p. 181).
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E exatamente o desafio de captar os problemas da realidade em suas
conexdes, proposta interdisciplinar, contemplada na metodologia da educacao
problematizadora. Para a sele¢cdo dos temas geradores, que correspondem a
definicdo do conteudo, Freire aponta a totalidade como critério: “as dimensdes
significativas que, por sua vez, estdo constituidas de partes em interacdo, ao
serem analisadas, devem ser percebidas pelos individuos como dimensdes da
totalidade” (FREIRE, 2015a, p. 134). O que o autor quer dizer € que a analise
critica da realidade, a partir da interacdo entre suas partes constituintes,
possibilita as pessoas assumirem posturas cada vez mais criticas em face das
situacdes-limite, em busca de lograr uma situacao ineditamente viavel.

E segue com sua argumentacdo para mostrar que quanto menor for a
capacidade de relacionar as partes que compdem a realidade, quanto menor for
o conhecimento nesse sentido de totalidade, maior sera a tendéncia de validacao

da crenca de que a vida é determinacéo divina.

A captacdo e a compreensao da realidade se refazem, ganhando um
nivel que até entdo ndo tinham. Os homens tendem a perceber que
sua compreensdo e que a “razdo” da realidade ndo estao fora dela,
como, por sua vez, ela ndo se encontra deles dicotomizada, como se
fosse um mundo a parte, misterioso e estranho, que os esmagasse
(FREIRE, 2015a, p. 134).

Por isso, reafirma a necessidade da visdo de conjunto para explicar a

descodificacdo, remontando ao necessario sentido da totalidade:

A descodificagcdo da situacdo existencial provoca esta postura
normal, que implica num partir abstratamente até o concreto; que
implica numa ida das partes ao todo e numa volta deste as partes,
gue implica num reconhecimento do sujeito no objeto (a situac&o
existencial concreta) e do objeto como situagdo em que esta o sujeito
(FREIRE, 2015a, p. 135, grifos nossos).

Fica claro nessa exposi¢cdo que nao existe supervalorizacdo do todo ou
das partes. “Assim como ¢é errado ficar aderido ao local, perdendo-se a visdo do
todo, errado é também pairar sobre o todo sem referéncia ao local de onde se
veio.” (FREIRE, 2015b, p. 121). Em uma relacdo dialética, esta posto o
movimento da parte ao todo e do todo as partes para a compreensao, a
descodificacdo da situacdo. E, um pouco mais a frente, na mesma obra, ainda
tratando a investigacdo dos temas geradores, é possivel localizar nas palavras

de Freire (2015a, p. 139) um argumento mais consistente em defesa da
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interdisciplinaridade baseado na analise da totalidade, que coaduna com

diversas afirmacdes feitas ao longo da tese:

Por isto é que a investigacdo se fara tdo mais pedagogica quanto mais
critica e tdo mais critica quanto, deixando de perder-se nos esquemas
estreitos das visbes parciais da realidade, das visdes “focalistas” da
realidade, se fixe na compreenséo da totalidade.

Sem desconsiderar a importancia do entendimento cuidadoso das partes,
a relacdo dinamica entre estas deve ser definida como ponto de partida para
alcancar a totalidade. De acordo com Freire (2015a, p. 152), “é indispensavel
que a codificacéo, refletindo uma situacédo existencial, constitua objetivamente
uma totalidade. Dai que seus elementos devam encontrar-se em interacdo, na
composi¢cao da totalidade.”. A descodificacdo, nesse sentido, € um processo
dialdgico em que o “[..] todo ‘cindido’ que se retotaliza e se oferece aos
investigadores a uma nova andlise, a qual se seguira novo seminario avaliativo
e critico, de que participardo, como membros da equipe investigadora, 0s
representantes populares” (FREIRE, 2015a, p. 147). Como ser& discutido mais
detalhadamente na se¢do seguinte, 0s momentos de investigacdo tematica sdo
seguidos por seminarios avaliativos, organizados de forma interdisciplinar.

E para marcar indelevelmente a importancia da totalidade na analise da
realidade, Freire situa a dificuldade das pessoas em perceber os “inéditos
viaveis”, mais além das “situacfes-limite”, geradoras de suas necessidades,
dada a dificuldade de estabelecer correlagcdo entre as partes para chegar ao
todo. “Nao lhes era possivel ultrapassar a sua experiéncia existencial focalista,
ganhando a consciéncia da totalidade.” (FREIRE, 2015a, p. 154). Muitas vezes,
as pessoas estdo de tal forma imersas em seus problemas cotidianos e, até
mesmo, imperativos da sobrevivéncia, que acabam nao divisando a totalidade
da realidade e colocando em explicagbes magicas ou ingénuas a causa dos
problemas, das “situacdes-limite”. Nao conseguir situar as causas dos problemas
na propria realidade obstrui a percepcéo do “inédito viavel”.

Dando forma a essas ideias, Freire (2015a, p. 155) descreve uma
experiéncia do Chile, na qual, para manter o interesse pela discussao e facilitar
essa analise de conjunto, o educador Gabriel Bode “conseguiu propor a
cognoscibilidade dos individuos, através da dialeticidade entre a codificacao

‘essencial’ e as ‘auxiliares’, o sentido da totalidade.”
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E um exercicio de decomposicéo do real em partes para em seguida voltar
a retotalizacdo. Em sua analise, Freire aponta que essa relacdo entre as
codificacbes essencial e auxiliares talvez seja o grande achado dessa
experiéncia, porque, por meio da andlise das partes para chegar ao todo, os
sujeitos “imersos na realidade, com a pura sensibilidade de suas necessidades,
emergem dela e, assim, ganham a razao das necessidades” (FREIRE, 2015a, p.
155). Lembrando que o tema é gerador, assim definido, porque dele é possivel
se desdobrarem outras discussoes.

E, para finalizar, no proprio texto de Freire € possivel extrair o motivo pelo

gual a totalidade deve permanecer no horizonte:

O que ndo podemos, como seres imaginativos e curiosos, € parar de
aprender e de buscar, de pesquisar a razdo de ser das coisas. Nao
podemos existir sem nos interrogar sobre 0 amanha, sobre o que vira,
a favor de que, contra que, a favor de quem, contra quem vird; sem nos
interrogar em torno de como fazer concreto o "inédito viavel”
demandando de nés a luta por ele (FREIRE, 2015b, p. 136).

O sentido da totalidade € a inter-relacéo entre a codificacdo essencial e

as auxiliares para a compreensao do real, que equivale a uma sintese.

5.1.2 Diélogo

O Diélogo em Freire é o ponto de partida para praticas educativas nao
fragmentarias do conhecimento e da realidade, apresentado em seus aspectos
principais na obra Pedagogia do oprimido. Sem qualquer ineditismo, reafirmando
algo evidente, mas que representa um marco nesta analise, inicialmente cabe
destacar que o didlogo caracteriza de maneira indivisivel o pensamento freiriano.
Apresentado em sua obra como palavra que possui duas dimensdes — acado e
reflexdo (préxis) —, o didlogo proposto por Freire constitui-se em relagédo
horizontal, encontro entre homens e mulheres mediatizados pelo mundo.

A importancia do didlogo em seu pensamento esta expressa na
magnitude de sua afirmacéo: “...] dizendo a palavra com que pronunciando o
mundo os homens o transformam, o didlogo se imp&e como caminho pelo qual
0s homens ganham significagdo enquanto homens” (FREIRE, 1987, p. 79).

Dessa forma, situando o didlogo como distintivo de ser humano,

estabelece as condi¢des para sua existéncia, explicitando as bases para o seu
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desenvolvimento na perspectiva supracitada. A primeira, o amor, afinal, “[...] ndo
ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens”
(FREIRE, 1987, p. 79).

Tampouco o didlogo pode ser concebido dissociado da humildade®*. “A
pronancia do mundo, com que os homens o recriam permanentemente, ndo
pode ser um ato arrogante” (FREIRE, 1987, p. 80). Com isso, afirma o direito
humano a pronuncia da palavra ndo determinar a restricdo ou sonegacgéo da
palavra alheia.

Ao lado da humildade, ressalta a necessaria fé nos homens, definida
como imprescindivel, intensa e ampla. Consiste na crenca de que o homem,
distintamente de outros animais, tem o poder fazer, pensar sobre o feito, refazer
com base refletido, criando e recriando suas proprias condi¢cdes de existéncia.
Desafia a efetividade da “[...] fé na sua (do homem) vocacao de ser mais, que
nao é privilégio de alguns eleitos, mas direito de todos” (FREIRE, 1987, p. 81).

Considerando essas trés primeiras condi¢cdes, dois aspectos sao
ressaltados. Primeiro, sem fé nos homens, o didlogo é uma farsa. Segundo, a
verificacdo dessas condicbes enseja confianca. E, nesse sentido, Freire é
categorico: “[...] um falso amor, uma falsa humildade, uma debilitada fé nos
homens ndo podem gerar confianga” (FREIRE, 1987, p. 82). Somente pode
existir confianga quando a palavra coincide com 0s atos.

Por fim, ha a esperan¢a®®, tema recorrente em seus escritos posteriores,
definida como eterna busca, dada a imperfeicado dos homens. “Se o dialogo € o
encontro dos homens para ser mais, ndo pode fazer-se na desesperanca. Se 0s
sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefazer, ja ndo pode haver dialogo”.
(FREIRE, 1987, p. 82).

% Falando das condi¢des para pratica progressista, que na verdade sédo as proprias condi¢cdes
para o dialogo, Freire define a “humildade que, de modo algum, significa falta de acato a nés
mesmos, acomodacao, covardia. Pelo contrario, a humildade exige coragem, confianga em nés
mesmos, respeito a nés mesmos, e aos outros.” (FREIRE, 2016, p. 121).

55 E constante a preocupacao de Freire em dissociar a esperanca, principio ontolégico, da apatia
ou resignacgdo: “Nao é, porém, a esperanca um cruzar de bracos e esperar. Movo-me na
esperanga enquanto luto e, se luto com esperanca, espero.” (FREIRE, 2015a, p. 114).
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E o pensar verdadeiro, que em suas explanacdes equipara ao pensar
critico, “é um pensar que percebe a realidade como processo que a capta em
constante devenir e ndo como algo estatico” (FREIRE, 1987, p. 82). Ou seja, a
realidade é fruto de um tempo histérico em construcdo; o mundo nédo é dado,
mas construido na medida da acdo do homem.

Esse entendimento de dialogo pode ser resumido na maxima expressada
na Pedagogia do oprimido: “Existir humanamente é pronunciar o mundo,
modificd-lo. O mundo pronunciado por sua vez se volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar’ (FREIRE, 1987, p. 78).

A concepcéo de dialogo esta no cerne da proposta educativa de Freire, e
suas implicacdes sao profundas. Pressupde respeito ao aluno, a sua dignidade
e percepcao do papel da educacéo na busca pelo “ser mais”.

Em se tratando das disciplinas, o didlogo também permite o intercambio
entre diferentes formas de conhecimento, possibilidade de interpenetracdo dos
conhecimentos sistematizados nas disciplinas escolares e o “saber de
experiéncia feito”.

O didlogo como requisito para a interdisciplinaridade também aparece em
Fazenda como uma confirmacdo da influéncia de Freire em seus primeiros
estudos, anteriores a década de 1990. Nesse sentido, encontramos em sua
descricdo dos problemas que se encontram na realidade para aqueles que
tentam desenvolver a interdisciplinaridade o fato de “[...] o grupo nao estar
habituado a préatica do didlogo — a pratica da escuta que o didlogo impde, a
pratica da fala que ele propde, a pratica da sintese a que ele conduz” (FAZENDA,
2007, p. 61).

Tal qual Freire, utilizemo-nos da reflexdo acerca do didlogo precisamente
delineada por Fiori (2015a, p. 21-22), ao prefaciar a Pedagogia do oprimido, em
que apresenta detalhadamente sua compreensdo de dialogo e educacao

dialégica em oposicao a educacdo bancaria.

O mondlogo, enquanto isolamento, € a negagdo do homem; é
fechamento da consciéncia, uma vez que a consciéncia é abertura. [...]
O didlogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade
humana; ele é relacional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os
dialogantes “admiram” um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele
coincidem; nele pdem-se e opdem-se.
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O diélogo vai aparecer, neste por exceléncia e em outros escritos, como
condicdo para que homens e mulheres se reconhecam protagonistas da sua
histéria. O didlogo aparece como oposi¢cdo ao mondlogo nesse excerto, mas
também como forma de constituicdo da pessoa, na medida em que nao se limita
a comunicados. O comunicado e a aula dissertativa sdo formas de descrédito na
capacidade de as pessoas protagonizarem suas vidas, pois se baseiam no
recebimento, atitude passiva, e ndo na construcédo, atitude ativa e criativa.

Nesse sentido, Freire (2015a, p. 55) alerta para o cuidado que deve haver
nas acées bem-intencionadas voltadas a superacéo das relacdes de opressao,
para ndo serem reproduzidas outras situacdes de opressao. Nas acdes voltadas
a emancipacgédo, mais que explicar as pessoas o que elas devem fazer, é preciso
dialogar com elas sobre a acdo. Isso porque a acdo humana é “quefazer”, ndo
se limita a um puro fazer, ndo se dicotomiza acao da reflexao.

E importante ressaltar que mais que um procedimento metodoldgico
diferente, a concepcao freiriana de educacgdo reveste-se de respeito e de

reconhecimento do outro, comunh&o entre os homens na busca pelo “ser mais”.

O diélogo critico e libertador, por isto mesmo que supde a acao, tem
de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja 0 grau em que esteja
a luta por sua libertacéo. [...] O que pode e deve variar, em funcdo das
condi¢des histéricas, em funcdo do nivel de percep¢do da realidade
gue tenham os oprimidos, é o conteldo do dialogo. Substitui-lo pelo
anti-dialogo, pela sloganizagéo, pela verticalidade, pelos comunicados
€ pretender a libertagdo dos oprimidos com instrumentos da
“‘domesticagao”. Pretender a libertagdo deles sem a sua reflexao no ato
desta libertagdo € transforma-los em objeto que se devesse salvar de
um incéndio. E fazé-los cair no engodo populista e transforméa-los em
massa de manobra (FREIRE, 2015a, p. 72).

Nada mais contraditorio que pretender a libertacdo por meio de
instrumentos de domesticacdo, conforme denunciado nesse ultimo trecho.
Retomando a discussdo sobre formacdo humana, imbuida de sentido
autenticamente kantiano, a educacdo deve desenvolver nas pessoas a
capacidade de pensar por si, fazer uso corajoso do seu entendimento, sem o
direcionamento de outro. Nao quer dizer que seja um ato egoista ou solitario,
mas que cada um deve fazer por si, embora solidariamente. A libertacdo no
enfoque freiriano ndo sera doacdo, mas conquista. Por isso, ndo existe a
possibilidade de falar pelo outro ou para o outro, qualquer que seja 0 grau em

gue esteja a luta por sua libertagéo.
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E possivel perceber que ndo foi sem raz&o que Freire definiu como uma
das condicbes para o didlogo a fé nos homens: “é preciso que creiamos nos
homens oprimidos. Que os vejamos como capazes de pensar certo também. Se
esta crenca nos falha, abandonamos a ideia ou ndo a temos, do didlogo, da
reflexdo, da comunicagao [...]” (FREIRE, 2015a, p. 73). Descuidar dessa
condicdo pode provocar as mesmas atitudes bancéarias de comunicados,
depositos e dirigismo que se deseja superar. Nao se almeja a propaganda
libertadora, mas a atitude libertadora nas diversas situacdes educativas, dentro
e fora da escola. Palavras e acdes devem coincidir para que exista confianca.

Claro que, inicialmente, pode haver dificuldades para a palavra se
materializar, demandando exercicio constante. Freire, analisando o inicio de sua
trajetdria profissional no SESI, conclui que ndo foi repentinamente que assumiu
uma postura dialdgica: “Aquela época, eu fazia longas falas sobre os temas
escolhidos. Foi repetindo o caminho tradicional do discurso sobre, feito aos
ouvintes, que passei ao debate, a discussédo, ao didlogo em torno do tema com
os participantes.” (FREIRE, 2015b, p. 33).

Nesse sentido, vale relembrar que, para haver o dialogo, ha que existir

humildade, que néo pode ser confundida com humilhacao.

Se, humilde, ndo me minimizo nem aceito humilhagéo, por outro lado,
estou sempre aberto a aprender e a ensinar. A humildade me ajuda a
jamais deixar-me cair preso no circuito de minha verdade. Um dos
auxiliares fundamentais da humildade é o bom senso que nos adverte
estarmos préoximos, com certas atitudes, de ir mais além do limite a
partir do qual ela se perde (FREIRE, 2016, p. 122).

Esse limite em que a humildade, necesséaria ao dialogo, se perde e se
instaura a humilhacdo, impeditiva ao diadlogo, parece tomar uma dimensao
crucial nas escolas atualmente, dadas as situagbes de violéncia que vém se
reproduzindo em quantidade alarmante. Embora ndo seja possivel aprofundar
essa discussao, no escopo deste estudo, considerando a atencdo que o assunto
requer, certamente essa € uma situagdo da realidade que os educadores
progressistas deverdo enfrentar em seu quefazer.

Prosseguindo, a auséncia do dialogo, caracteristica da educacao
bancaria, pode ocorrer tanto dentro quanto fora da escola toda vez que a relacao
educador-educandos consistir, marcadamente, em atitudes narrativas ou

dissertativas. Relacdes em que a crenga, equivocada, na incapacidade



126

autbnoma dos educandos, demanda dos educadores uma postura conteudista,

baseada na transmisséo de conhecimento, reduzido a memorizagao.

Exatamente como no caso da producédo da compreensao do texto que
se |é, que é também tarefa do leitor, é tarefa igualmente do educando
participar da produgdo da compreensdo do conhecimento que
supostamente apenas recebe do professor. Dai, a necessidade da
radicalidade do dialogo, como selo da relacao gnosioldgica e nao como
pura cortesia (FREIRE, 2016, p. 53);

Em Branddo (2006), € possivel encontrar uma reflexdo muito
esclarecedora acerca de dialogo e palavra, para quem se interessa por essa
discusséo, que também é politica, de transformar a realidade. Resumidamente,
a partir do estudo de um antropdlogo francés, Pierre Clastres, a palavra é
definida como um ato de poder. Enquanto a alguns é concedido o direito de falar
e ser ouvido, a outros resta repetir. Entretanto, os primeiros, ao monopolizarem
a palavra, ditam o sentido do mundo. Isso ndo quer dizer que existam pessoas
efetivamente proibidas de falar — todos falam, em toda parte —, mas existem
agueles a margem do lugar onde se fala aquilo que transforma o mundo. Nao &
exatamente assim que os discursos que culpabilizam os excluidos da propria
excluséo se difundem como verdades incontestaveis?

Essa compreenséo do significado de dizer a sua palavra proposta por
Freire é fundamental para a pratica da educacdo problematizadora. Por isso,
reiteradas vezes Freire lembra que a palavra verdadeira é “praxis”: “acdo e
reflexdo, de tal forma solidarias, em uma interacdo tao radical que, sacrificada,
ainda que em parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a outra” (FREIRE,
2015a, p. 107). Dessa forma, dizer a palavra consiste em transformar o mundo.

Resgatando a esséncia do didlogo, evocando a necessaria confianca
entre 0os homens para seu estabelecimento, destaca que a palavra se

descaracteriza se nao for praxis, se o pronunciado néo coincidir com a pratica.

Esta pratica implica, por isto mesmo, em que o acercamento as massas
populares se faga, ndo para levar-lhes uma mensagem “salvadora”, em
forma de conteldo a ser depositado, mas, para, em dialogo com elas,
conhecer, ndo s6 a objetividade em que estdo, mas a consciéncia que
tenham desta objetividade; os varios niveis de percepcdo de si
mesmos e do mundo em que e com que estdo (FREIRE, 2015a, p.
119).

Depreende-se a importancia de um entendimento minimo sobre as
representacdes sociais, haja vista a relevancia dada por Freire & compreensao

das formas como as pessoas pensam e percebem sua realidade. “Enquanto
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relacdo democratica, o dialogo é a possibilidade de que disponho de, abrindo-
me ao pensar dos outros, ndo fenecer no isolamento” (FREIRE, 2015b, p. 166).

Destacam-se elementos da alteridade mesclados ao didlogo, porque
efetivamente, na concepcao dialégica proposta por Freire, ndo existe dialogo

sem alteridade; como nesse relato, completo apelo a alteridade:

Em Paris, em um desses semindrios em torno da Pedagogia do
oprimido, um trabalhador espanhol, tomado de quase dor e muita raiva,
reclamou a falta de solidariedade de classe de seus colegas franceses.
“Muitos deles”, disse agastado, “nos chutam o traseiro se nao somos
cuidadosos e se ndo estamos sempre de olhos abertos (FREIRE,
2015b, p. 170).

No mundo divisado por Freire os homens em relacéo de profundo amor e
respeito crescem juntos, solidariamente. Nesse desabafo do trabalhador
espanhol, é possivel perceber a preponderancia de uma certa auséncia de
consciéncia de classe, sobrepondo-se a unido, que os faria mais fortes como
classe, um comportamento competitivo, limitrofe a deslealdade. Essa situagao
institui um clima de desconfianca, impeditivo ao dialogo, conforme seus
elementos discutidos anteriormente. E é na escrita do préprio Freire, reforcando
a necessidade do diadlogo, que encontramos que o dialogo sera vazio se nao
partir do (re)conhecimento da realidade.

O que temos de fazer, na verdade, é propor ao povo, através de certas
contradicBes basicas, sua situacdo existencial, concreta, presente,
como problema que, por sua vez, o desafia e, assim, lhe exige
resposta, ndo s6 no nivel intelectual, mas no nivel da acdo. Nunca
apenas dissertar sobre ela e jamais doar-lhe contetidos que pouco
ou nada tenham a ver com seus anseios, com suas duvidas, com
suas esperangas, com seus temores. Conteddos que, as vezes,
aumentam estes temores. Temores de consciéncia oprimida (FREIRE,
2015a, p. 120, grifos nossos).

Conhecer a realidade do educando e partir dela sdo questbes
fundamentais nessa educacédo libertadora. Nesse sentido, por meio da
proposicdo de investigacdo tematica, Freire (2015a, p. 140) reafirma a
necessidade do dialogo: “[...] tem de constituir-se na comunicagdo, no sentir
comum uma realidade que nao pode ser vista mecanicistamente
compartimentada, simplistamente bem “comportada’, mas na complexidade de
seu permanente vir a ser”. Ao mesmo tempo em que, embora ndo explicitamente,
também ressalta a interdisciplinaridade em oposicdo ao modelo de
comunicados, bancario, da educacdo. Observa-se que, por meio da

comunicacao, que é didlogo, ndo comunicado, a realidade € apreendida. E isso
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nao se faz de forma compartimentada, porque a realidade € complexa, ndo

estatica, bem comportada.

Numa visdo libertadora, ndo mais “bancaria” da educagdo, o seu
conteddo programatico ja nao involucra finalidades a serem impostas
ao povo, mas, pelo contrario, porque parte e nasce dele, em dialogo
com os educadores, reflete seus anseios e esperancas. Dai a
investigacao da tematica como ponto de partida do processo educativo,
como ponto de partida de sua dialogicidade (FREIRE, 2015a, p. 143).

Entretanto, se o processo educativo tem como ponto de partida a
investigacao tematica que define o contetdo do diadlogo, ha um ponto central que
ndo pode ser esquecido. O didlogo ndo pode ser equiparado a bate-papo, que
representa equivoco e engodo, em praticas que se pretendam emancipatorias.

Freire (2015b, p. 163) € incisivo: sem rigorosidade, ndo ha dialogo.

Ndo ha didlogo no espontaneismo como no todo-poderosismo do
professor ou da professora. A relagédo dialdgica, porém, ndo anula,
como as vezes se pensa a possibilidade do ato de ensinar. [...] O
didlogo, na verdade nao pode ser responsabilizado pelo uso distorcido
gue dele se faga. Por sua pura imitagdo ou sua caricatura. O dialogo
ndo pode converter-se num “bate-papo” desobrigado que marche ao
gosto do acaso entre professor ou professora e educandos.

Tanto a licenciosidade quanto o autoritarismo sdo danosos. Cada um a
seu modo impedem o desenvolvimento pleno do educando — ou por ndo permitir
qgue o aluno desenvolva pensamento e atitude criticos, ou por nao oferecer
condicbes para que o aluno, partindo do seu conhecimento adquirido da
experiéncia, apropriando-se dos conhecimentos cientificos, chegue a
consciéncia critica.

Freire propde ao educador desafiar o educando a construir suas proprias
respostas para a sua situacdo existencial por meio do didlogo. “O dialogo
fundamental entre professor e aluno ndo é um diadlogo simplesmente funcional,
mas passa pelo dialogo existencial com o mundo.” (FREIRE, 2016, p. 20).

Antes de encerrar esta sec¢éo, cabe registrar, em um relato de Freire, 0
dimensionamento da mudanca necessaria no comportamento do educador que
se pretenda dialogico. Freire, assumindo que no inicio de sua carreira de
educador fazia comunicados, apresenta um questionamento feito a sua atitude,
talvez como uma forma de expressar a gratiddo ou o reconhecimento da
importancia da figura de sua primeira esposa na constituicdo do educador

sensivel ao outro que se tornou. O dialogo entre os dois, colocado a seguir,
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ocorreu ap0s uma palestra proferida aos pais dos alunos do SESI sobre os

castigos fisicos, punicao corriqueira entre aqueles pais.

— Pensei que havia sido tao claro — disse eu. — Parece que ndo me
entenderam. — N&o tera sido vocé, Paulo, quem nédo os entendeu? —
perguntou Elza, e continuou: — Creio que entenderam o fundamental
de sua fala. O discurso do operario foi claro sobre isto. Eles
entenderam vocé mas precisavam de que vocé os entendesse. Esta é
a questao (FREIRE, 2015b, p. 39).

Parece costumeiro as pessoas adotarem esse entendimento de que a
limitacdo esteja no outro. Se sempre pensarmos que o problema esta no outro,
que ndo acata o comunicado, ndo ha condi¢&o de diadlogo. Esse reconhecimento
da necessidade da humildade como condicdo ao didlogo € fundamental —
reconhecimento da necessidade de abertura ao outro, da sua escuta atenciosa;
reconhecimento de que nao existe didlogo se a pretensao se limita a transmisséo

de um comunicado, independentemente da intengao.

As consideracdes anteriores em torno da posicdo autoritdria, da
posi¢do espontaneista e da que chamo substantivamente democrética
podem ser aplicadas, obviamente, ao problema de ouvir o educando e
ser ouvido por ele. Esta é a questdo crucial do direito & voz que tém
educadoras e educandos. Ninguém vive plenamente a democracia

nem tampouco a ajuda a crescer, primeiro, se € interditado no seu
direito de falar, de ter voz, de fazer o seu discurso critico; segundo, se
nao se engaja, de uma ou de outra forma, na briga em defesa deste
direito, que, no fundo, é o direito também a atuar (FREIRE, 2016, p.
87).

Na impossibilidade de encontrar forma melhor de concluir esta segéo

sobre o dialogo em Freire, usamos as palavras proprias do autor.

5.1.3 Alteridade

A pessoa humana, nos escritos de Freire, constitui-se pelo
reconhecimento do outro. Segundo Losso (2010, p. 231): “O eu dialégico
freiriano se constréi em colaboracédo, sabe que a sua constituicdo esta no tu, o
outro. Mas sabe, também, que esse tu que 0 constitui se constitui, por sua vez,
como eu, ao ter no seu eu um tu.”.

Nessa perspectiva, o ser humano, a partir de suas relagdes, do dialogo,
constitui-se como pessoa. “Na luta por um mundo com mais solidariedade social
e politica, o reconhecimento do outro em sua alteridade é indispensavel”, afirma
Trombetta (2010, p. 35).
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Trata-se da necessidade e da possibilidade de transformar o mundo,
defendida por Freire, por intermédio do encontro dos homens, em comunhé&o.
Por meio do seu encontro com o outro, homens e mulheres humanizam-se e
transformam o mundo. Cabe ressaltar que a alteridade estd intimamente
relacionada ao didlogo no pensamento freiriano.

Fiori (2015a, p. 23) ressalta a presenca do outro no pensamento de Freire
ao tratar a relagao consciéncia do mundo e de si. “Se o0 mundo é o mundo das
consciéncias intersubjetivadas, sua elaboracdo forcosamente ha de ser
colaboracdo. O mundo comum mediatiza a originaria intersubjetivacdo das
consciéncias: o autorreconhecimento do outro; no isolamento, a consciéncia
modifica-se.”.

De forma geral, existem outros autores que tratam de elementos que
remetem a alteridade, mas de forma muito distinta das proposicées freirianas. A

titulo de comparacao, vejamos um trecho de Fazenda (2007, p. 68):

E necessario, num projeto interdisciplinar, compreender e respeitar o
modo peculiar de cada um, respeitar também o caminho que cada
individuo empreendeu na busca de sua autonomia; € necessario
revelar a identidade, a marca tedrica de cada um. E no ponto de
confluéncia, e ndo na justaposicdo das diferentes identidades, contudo
que podemos captar a dimenséo da interdisciplinaridade.

Existem elementos importantes na relacdo com o outro: o respeito e a
identidade se destacam, mas, em Freire, o outro aparece como condi¢cdo para
ser humano. Freire define, de maneira inequivoca, a necessidade de,
solidarizando-se com o outro, colocar-se em seu lugar, porque solidarizar-se com

a situacao do outro é mais que prestar assisténcia.

Descobrir-se na posicdo de opressor, mesmo que sofra por esse fato,
nao é ainda solidarizar-se com os oprimidos. Solidarizar-se com estes
€ algo mais que prestar assisténcia a trinta ao a cem, mantendo-os
atados, contudo a mesma posicéo de dependéncia. Solidarizar-se ndo
€ ter a consciéncia de que explora e ‘racionalizar sua culpa
paternalistamente. A solidariedade, exigindo de quem se solidariza
que ‘assuma’ a situagcao de com quem se solidarizou, é uma
atitude radical (FREIRE, 2015a, p. 49, grifos nossos).

A assertiva dispensa maiores comentarios. E nitido que a exigéncia da
solidariedade, tal como defendida pelo autor, implica a alteridade de conduta
para ser verdadeira. Mais explicitamente, falando da relacdo humana no mundo,
afirma diretamente: “Nao ha um sem os outros, mas ambos em permanente
integracdo.” (FREIRE, 2015a, p. 51).
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E tdo0 essencial a alteridade como condutora da a¢do humana no
pensamento de Freire, que situa sua inexisténcia na origem da violéncia, da
opressao. “Inauguram a violéncia os que oprimem, 0s que exploram, 0S que ndo
se reconhecem nos outros; nao os oprimidos, os explorados, 0s que nao séo
reconhecidos pelos que os oprimem como outro.” (FREIRE, 2015a, p. 58, grifos
nossos). Nessa caracterizacdo do opressor, € possivel perceber a auséncia da
alteridade, a incapacidade de se reconhecer no outro.

E Freire (2015a, p. 62) prossegue situando a atitude do opressor na
auséncia da alteridade, no nédo reconhecimento do outro para constituicao

humana:

E que, para eles, pessoa humana so apenas eles. Os outros, estes
séo “coisas”. Para eles, hd um so6 direito — o seu direito de viverem em
paz, ante o direito de sobreviverem, que talvez nem sequer
reconhe¢am, mas somente admitam aos oprimidos.

A questdo da alteridade também aparece como requisito para que o
oprimido supere a situagéo de opressdo. “Quando descobrem em si 0 anseio por
libertar-se, percebem que este anseio somente se faz concretude na concretude
de outros anseios” (FREIRE, 2015a, p. 47). E um mundo constituido de gente,
que existe solidariamente. “Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta
sozinho: os homens se libertam em comunh3o.” (FREIRE, 2015a, p. 71). E a
méaxima da alteridade declarada por Freire.

E Freire (2015a, p. 74) segue explicando: “Ndo podemos esquecer que a
libertacdo dos oprimidos é libertacdo de homens e nédo de ‘coisas’. Por isto, se
nao é autolibertacdo — ninguém se liberta sozinho, também néo é libertacdo de

uns feita por outros”. E mais adiante complementa:

J& agora ninguém educa ninguém, como tampouco hinguém se educa
a si mesmo: 0os homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo
mundo. Mediatizados pelos objetos cognosciveis que, na prética
“bancaria”’, sdo possuidos pelo educador que os descreve ou 0s
deposita nos educandos passivos (FREIRE, 2015a, p. 96).

Se homens e mulheres se libertam e se educam em comunhéo, podemos
entender por que existe um tipo de educacéo especifico para promover esse
encontro de crescimento pessoal e social. Falando da atuacéo do educador
bancario, em suas limitacdes, segue destacando aspectos ligados as categorias

gue vém sendo discutidas como fundamento da interdisciplinaridade:
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N&o pode entender que permanecer é buscar ser, com os outros. E
conviver, simpatizar. Nunca sobrepor-se, nem sequer justapor-se aos
educandos, des-sim-patizar. Nado ha, permanéncia na hipertrofia. [...]
N&o pode perceber que somente na comunicag¢do tem sentido a vida
humana. Que o pensar do educador somente ganha autenticidade
na autenticidade do pensar dos educandos, mediatizados ambos
pela realidade, portanto, na intercomunicagdo. Por isto, o pensar
daquele ndo pode ser um pensar para estes nem a estes imposto. Dai
gue ndo deva ser um pensar no isolamento, natorre de marfim, mas
na e pela comunicacdo, em torno, repitamos de uma realidade
(FREIRE, 2015a, p. 89-90, grifos nossos).

A ideia que Freire defende ndo é de uma educacdo e uma escola que
neguem a palavra a um grupo em favor de outro. De acordo com sua proposta,
libertar-se da situacdo de opressao nao tem como condi¢do inversao de papéis.
Para sair dessa condicao de oprimido, ndo é necessario tornar-se opressor.

Embora Freire reconheca que esse seja o impulso inicial daqueles que
“‘marcados pelos velhos mitos da estrutura anterior, pretendem fazer da
revolugcdo a sua revolucao privada. Perdura neles, de certo modo, a sombra
testemunhal do opressor antigo. Esse continua a ser o seu testemunho de

”m

‘humanidade’”. (FREIRE, 2015a, p. 45). Isso reforca o apelo a alteridade, como
condicdo para a humanizacdo. O reconhecimento do inacabamento e a busca
pelo “ser mais” se dao na relacéo solidaria entre as pessoas. Nas palavras de
Freire (2015a, p. 105): “Esta busca do ser mais, porém, ndo pode realizar-se ao
isolamento, no individualismo, mas na comunh&o, na solidariedade dos existires,
dai que seja impossivel dar-se nas relacdes antagbnicas entre opressores e
oprimidos.”. Deve ser tarefa comum aos seres humanos, na situacdo de
libertados seja da situacao de opressor ou de oprimido, refazerem o mundo e de
torna-lo mais e mais humano.

Talvez em reconhecimento da envergadura da tarefa, Freire ensina os

primeiros passos nesse rumo por meio da coeréncia entre pensamento e atitude:

Entre as responsabilidades que, para mim, o escrever me propde, para
nao dizer impde, hd uma que sempre assumo. A de, ja vivendo
enquanto escrevo a coeréncia entre o escrevendo-se e o dito, o feito,
o fazendo-se, intensificar a necessidade desta coeréncia ao longo da
existéncia. [...] O impossivel para mim € a falta de coeréncia, mesmo
reconhecendo a impossibilidade de uma coeréncia absoluta. No fundo,
esta qualidade ou esta virtude, a coeréncia, demanda de nés a
insercdo num permanente processo de busca, exige de noés
paciéncia e humildade, virtudes também, no trato com os outros
(FREIRE, 2015b, p. 90-91, grifos nossos).

E possivel inferir que Freire, nesse esforco de coeréncia, foi forjando sua

inclinagcdo a alteridade, pois € uma forma de pensar a educacado que concebe
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um outro tipo de gente, em um tipo de relacionamento mais fraterno que as
relacbes engendradas nessa sociedade neoliberal capitalista em que vivemos.
Tanto que essa distancia do cotidiano pode produzir criticas se a necessidade
de mudanga dessa atitude individualista para uma altruista ndo for assumida
como primordial. E isso é tdo importante que, falando das qualidades de um lider
popular que assumiu o governo de seu pais, Freire comeca a descricao
exatamente por essa coeréncia entre o dito e o feito: “Creio que poderia comecgar
pela simplicidade nada artificial. Simplicidade de quem, vivendo a coeréncia
entre o que diz e o que faz, ndo necessita sequer de se esforcar para nao se
permitir cair no ‘ufanismo’ de si mesmo.” (FREIRE, 2015b, p. 234).
Depreende-se que, cedo em suas experiéncias, a alteridade tenha
despontado como requisito da relacao dialégica que propunha. Freire (2015b, p.
64) relata uma situacéo deveras repetida nos Circulos de Cultura, do Recife ao
Chile, depois de um inicio de dialogo produtivo; um incémodo siléncio,
interrompido pela manifestacdo dos sentimentos das pessoas diante do
educador, expressado na declaragéo de um participante, representando o0 grupo:

Desculpe, senhor’, disse um deles, ‘que estivéssemos falando. O senhor é que

podia falar porque o senhor é o que sabe. Nés, nao’”. Ressalta desse momento,

ainda durante o exilio no Chile, a origem do reconhecimento mais contundente

da necessidade da alteridade para a efetivacao de sua concepc¢ao educativa.

Minha experiéncia vinha me ensinando que o educando precisa de se
assumir como tal, mas, assumir-se como educando significa
reconhecer-se como sujeito que é capaz de conhecer e que quer
conhecer em relagdo com outro sujeito igualmente capaz de
conhecer, o educador e, entre os dois, possibilitando a tarefa de
ambos, o objeto de conhecimento. Ensinar e aprender so assim
momentos de um processo maior — o de conhecer, que implica
reconhecer. No fundo, o que eu quero dizer é que o educando se torna
realmente educando quando e na medida em que conhece, ou vai
conhecendo os conteldos, 0s objetos cognosciveis, e ndo na medida
em que o educador vai depositando nele a descricdo dos objetos, ou
dos contetidos (FREIRE, 2015b, p. 65, grifos nossos).

Da avaliacdo madura de sua pratica, por isso “praxis”, Freire percebe o
guanto é fundamental educador e educando, embora desempenhando papéis
distintos, assumirem o imperativo de se reconhecerem e reconhecerem o outro
como capazes de juntos compreender e escrever a historia. Para superar essa
situacdo, em que as pessoas nao reconhecem seu direito a palavra, Freire

utilizou como estratégia um jogo em que educador e educandos se alternavam
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fazendo perguntas com base em seus conhecimentos. Dessa forma, foi possivel,
desvelando uma situacao limitante do desenvolvimento do ser humano, colocar
em relevo os “conhecimentos de experiéncia feito”, desvalorizados pela escola

tradicional, mas ponto de partida do educador progressista.

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto é, se a vejo sempre
no outro, nunca em mim? [...] Como posso dialogar, se me fecho a
contribuicdo dos outros, que jamais reconheco, e até me sinto ofendido
com ela? [..] A auto-suficiéncia é incompativel com o diadlogo. Os
homens que ndo tém humildade ou a perdem, ndo podem aproximar-
se do povo. Nao podem ser seus companheiros de prondncia do
mundo. Se alguém ndo é capaz de sentir-se e saber-se tdo homem
guanto os outros, € que lhe falta ainda muito que caminhar, para chegar
ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de encontro, ndo ha
ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que, em
comunhdo, buscam saber mais (FREIRE, 2015a, p. 111-112).

Ao questionar posturas impeditivas ao dialogo, Freire traz a tona questbes
de postura para a relacdo com o outro. Opde alteridade a opressao, uma vez
que o dialogo ndo pode se dar no isolamento e nem sequer em situacdo de
agressdo. Como Ernani Maria Fiori esclarece aqueles que vao iniciar a leitura
em Freire, no prefacio a Pedagogia do oprimido, a palavra é essencialmente
dialogo. A palavra expressa o mundo e ‘0 homem sO6 se expressa
convenientemente quando colabora com todos na constru¢cdo do mundo comum
— sO se humaniza no processo dialégico de humanizagdo do mundo.” (FIORI,
2015a, p. 26).

Reafirmando esse entendimento, encontramos nas palavras de Freire a
alteridade consubstanciando o didlogo, refutado nas relacdbes em que

prevalecem o autoritarismo, que, por iSso, precisam ser superadas.

‘Nao penso autenticamente se os outros também n&o pensam.
Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem para 0s outros
nem sem o0s outros’. Esta é uma afirmacdo que, pelo carater
dialdgico nela implicito, incomoda os autoritarios. E por isso também
gue séo tao refratarios ao dialogo, a troca de ideias entre professores
e alunos (FREIRE, 2015b, p. 162, grifos nossos).

O que Freire (2015a; 2015b) busca deixar claro ao longo de sua biografia
€ que dizer a palavra verdadeira é praxis, € transformar o mundo, e, por isso,
nao pode ser privilégio de alguns, mas direito de todos, homens e mulheres.
Precisamente por isso, a alteridade aparece como fundamento do didlogo, uma
vez que ninguém pode dizer a palavra sozinho ou para os outros. Ndo é ato

solipsista, conforme avigora: “n&o ha eu que se constitua sem um néo eu. Por
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sua vez, 0 ndo eu constituinte do eu se constitui na constituicdo do eu
constituido. Desta forma, o mundo constituinte da consciéncia, um percebido
objetivo seu, ao qual se intenciona.” (FREIRE, 2015a, p. 99).

Por fim, “como ouvir o outro, como dialogar, se s6 ou¢o a mim mesmo, se
s6 vejo a mim mesmo, Se ninguém gque Nao Seja eu Mesmo me move ou me
comove.” (FREIRE, 2016, p. 122). Os seres humanos constituem-se como tal na

comunh&o, no encontro, na escuta, no dialogo, e isso implica alteridade.

5.2 Tema gerador®®: a metodologia

N&o é demasiado reafirmar que tratar a interdisciplinaridade com base em
Freire imp8e como necessidade a articulagdo de pressupostos tedricos e
metodoldgicos. Para pbr em relevo a importancia dessa articulacéo, retomemos
Fazenda (2007, p. 34), em sua analise dos obstaculos a consecucdo da
interdisciplinaridade, em que destaca que mudancas apenas formais (ndcleo
comum, tema gerador ou outras simplificagdes formais de linguagem) podem
desvirtuar os principios basicos da interdisciplinaridade. Isso nos faz pensar na
importancia de destacar que nao basta mudar terminologias; a concepcéo deve
ser considerada, pois, derradeiramente, é ela que orienta as praticas.

Nesse sentido esta a critica pertinente de Paviani (2008, p. 18-19) aos
conceitos vagos ou inconsistentes, que pouco contribuem para a superacao das

praticas antigas, revestidas em novas nomenclaturas.

De nada adianta afirmar que a interdisciplinaridade envolve integracéo
de educadores, interacdo de disciplinas, etc., se ndo se explicita em
gue consiste essa integracdo e de que modo essa interacdo é
viabilizada. Definicbes que exprimem intencfes e desejos ndo sao
suficientes para um trabalho com resultados.

Com tal adverténcia, cabe salientar que a interdisciplinaridade,
fundamentada em Freire, € uma concepcdo que se manifesta em uma pratica

especifica, materializada por meio dos temas geradores. A0 mesmo tempo em

56 Freire (2015a, p. 142) esclarece que a metodologia que propde pode ser utilizada em qualquer
nivel da educacao; ndo se restringe a alfabetizagao, que talvez seja a utilizacéo pratica mais
conhecida. “Se, na etapa da alfabetizacdo, a educacdo problematizadora e da comunicagéo

39

busca e investiga a ‘palavra geradora’, na pés-alfabetizagéo, busca e investiga o ‘tema gerador™”.
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que se faz imperativo esclarecer que isso ndo determina prescricao. A partir das
concepcOes, devem ser construidas formas especificas de materializacao,
consideradas as especificidades da realidade, por intermédio dos temas
geradores.

Dessa maneira, resta destacar que as categorias tedricas totalidade,
didlogo e alteridade fundamentam a metodologia de temas geradores, ou seja,
€ aforma de a concepcéao de educacgao tomar corpo, se materializar. “As técnicas
do método de alfabetizagdo de Paulo Freire, embora em si valiosas, tomadas
isoladamente, ndo dizem nada do método” (FIORI, 2015a, p. 13). E isso
exatamente por estarem descoladas do fundamento teorico.

Discutindo especificamente a questdo do método, Freire (2015a, p. 77),
tomando para si as proposi¢cdes de Vieira Pinto,*” deixa evidente que este
representa a articulacdo entre a concepcdo e materializacdo desta. Nesse
sentido, 0 método define-se como a forma exterior e materializada em atos, que
assume a propriedade fundamental da consciéncia: a sua intencionalidade.

Dessa maneira, pautando-se pelo didlogo, impregnado pela alteridade, e
em um sentido de totalidade, Freire (2015a, p. 77) define como inicio do trabalho

pedagogico a delimitacdo do conteldo programatico.

Para o educador-educando, dial6gico, problematizador, o conteddo
programético da educagdo ndo é uma doac¢ao ou uma imposicao — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a
revolucdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo,
daqueles elementos que este lhe entregou de forma desestruturada.

A definicdo do conteudo programatico comeca no dialogo, mas também
envolve a noc¢ao de totalidade, bem como desponta o enlace entre as categorias

tedricas e os temas geradores na definicdo dos contetdos programaticos.

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos
educadores e povo, que iremos buscar o conteddo programatico da
educacdo. O momento deste buscar é 0 que inaugura o dialogo da
educacdo como préatica da liberdade. E o momento em que se realiza
a investigac@o do que chamamos de universo temético do povo ou o
conjunto de seus temas geradores. Esta investigacdo implica,

57 Alvaro Borges Vieira Pinto (1909-1987) foi um intelectual e filésofo brasileiro. Influenciou Paulo
Freire, que se referia a ele como mestre. Na década de 1950, tornou-se chefe do Departamento
de Filosofia do recém-criado Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), organizado no
ambito do Ministério da Educacéo e Cultura. Apés o golpe militar, o ISEB foi extinto e Vieira Pinto
exilado, tendo encontrado Freire no Chile. De seu trabalho nesse periodo, escreveu Sete licoes
sobre educacéo de adultos, importante obra para educacéo de adultos trabalhadores.
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necessariamente, numa metodologia que ndo pode contradizer a
dialogicidade da educacdo libertadora. Dai que seja igualmente
dialégica. Dai que, conscientizadora também, proporcione, ao mesmo
tempo, a apreensdo dos “temas geradores” e a tomada de consciéncia
dos individuos em torno dos mesmos (FREIRE, 2015a, p. 121).

Freire elucida que o conceito de tema gerador ndo consiste nem em uma
criagdo arbitraria, nem em uma hipotese que deva ser comprovada. Coerente
com sua negacao de fazer para o povo ou para o educando, por essa atitude
configurar instrumento de dominacao e ndo de emancipacéao, Freire explica que
0s temas devem ser encontrados, conjuntamente pela equipe de educadores e
representantes do povo, na realidade do grupo em processo educativo.

Freire explica que a captacdo dos temas decorre da experiéncia da
realidade em sua riqueza, em sua significacdo, em sua pluralidade, em seu
devenir, em sua constituicdo histérica (FREIRE, 2015a, p. 122). E que se
designam geradores porque contém em si a possibilidade de desdobrar-se em
outros tantos temas, independentemente de qual seja a natureza de sua
compreensao como a acao por eles provocada (FREIRE, 2015a, p. 130).

Ainda em relacao a definicdo dos temas geradores, Freire assevera que
nao é possivel investigar o pensar dos outros em relacdo ao mundo sem também
pensar. Define que o pensamento auténtico ndo exclui nenhuma das partes;
educadores e educandos juntos precisam entregar-se a essa tarefa.
“Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem para 0S outros, nem sem o0s
outros. A investigacdo do pensar do povo ndo pode ser feita sem o povo, mas
com ele, como sujeito de seu pensar.” (FREIRE, 2015a, p. 140-141).

Um problema comum, entretanto, é que, ndo raro, na educacgao
demoramos a perceber que pouco eficiente resulta questionar os alunos se eles
nao tém a oportunidade de discutir, de refletir, de pensar conjuntamente para
buscar a solucédo das situacdes-limite da vida e da escola. Do dialogo, que
implica escuta cuidadosa, surgem os temas, ou as palavras geradoras se a fase
€ de alfabetizacdo. Por meio de investigacao, sao escolhidos vocabulos de rica
possibilidade fonémica e maior carga semantica. Com a investigacdo do
universo vocabular, aparecem as preocupacdes da existéncia, como emprego,
salario, condi¢bes de moradia, educacao, desigualdade e preconceito.

N&o se deve desconsiderar que os principios que fundam a pedagogia de
Freire se aplicam desde a alfabetizacdo até a universidade. O importante, seja
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qual for o nivel, articulada a essa concepcdo de educacdo, a metodologia
proporcione aos educandos das classes populares a organizacdo do
pensamento, a leitura da realidade, por meio da compreenséao da totalidade e da
apropriacdo do conhecimento sistematizado. Da leitura de mundo a leitura da
palavra, da leitura da palavra a leitura de mundo, na verdade alfabetizacao
politica. Nesse sentido, a avaliacdo de Fiori aponta aspectos que ajudam a

justificar a disseminacgéo das ideias de Freire.

O método Paulo Freire ndo ensina a repetir palavras, nao se restringe
a desenvolver a capacidade de pensa-las segundo as exigéncias
I6gicas do discurso abstrato; simplesmente coloca o alfabetizando em
condicdes de poder re-existenciar criticamente as palavras de seu
mundo, para, na oportunidade devida, saber e poder dizer a sua
palavra (FIORI, 2015a, p. 17).

Nessa analise introdutéria a discussdo da pedagogia do oprimido, ndo o
livro, mas a prépria proposta de pedagogia daqueles que sofrem a opressédo em
suas diversas formas e que estdo em busca de sua libertacdo, é possivel

identificar o fundamento que vimos defendendo por meio das categorias:

Atravessa e anima toda a empresa educativa que nao é senao
aprendizagem permanente desse esfor¢o de totalizacdo — jamais
acabada — através do qual o homem tenta abracgar-se inteiramente na
plenitude de sua forma. E a prépria dialética em que se existéncia o
homem. Mas, para isto, para assumir responsavelmente sua missao de
homem, ha de aprender a dizer a sua palavra, pois, com ela, constitui
a si mesmo e a comunhao humana em que se constitui; instaura o
mundo em que se humaniza, humanizando-o (FIORI, 2015a, p. 17).

Freire propde que a pedagogia do oprimido tera dois momentos distintos.
O primeiro representa o processo de libertacdo, em que o0s oprimidos,
desvelando o mundo, se comprometem com sua transformacédo. O segundo
situa-se no momento pos-transformacéo da realidade opressora, em constante
libertacdo. Com isso, destaca que as bases da proposta educativa sdo a
humanizagéo, que néo se esgota no primeiro momento, mas é busca constante
pelo “ser mais”.

Nesse sentido, Freire chama atencdo para a necessidade da totalidade
para a percepcao das “situacdes-limite”, em que os temas geradores precisam
ou vao atuar: “a consciéncia dominada, ndo sé popular, que ndo captou ainda a
‘situagao-limite’ em sua globalidade, fica na apreensdo de suas
manifestacdes periféricas as quais empresta a forca inibidora que cabe, contudo,

”m

a ‘situacao-limite” (FREIRE, 2015a, p. 133, grifos nossos). Isso quer dizer que



139

0s temas se encontram tanto envolvidos quanto envolvendo as “situacdes-
limite”. Ao refletir criticamente, desvelando-as, € que se torna possivel supera-
las.

Essa parte remonta ao inicio da tese, em que séo trazidos a discusséo
“situacdes-limite” e “inéditos viaveis” como parte da compreensdo do
fundamento da proposta educativa de Freire. O reconhecimento dessas
situagbes é o primeiro passo por meio do qual homens e mulheres vao se
assumindo como sujeitos curiosos, indagadores, ou seja, como sujeitos em
processo permanente de busca, de desvelamento da razdo de ser das coisas e
dos fatos.

A compreensdo critica em torno de como a sociedade funciona
proporciona divisar os “inéditos viaveis”. Freire (2015a, p. 132) destaca, ainda,
gue muitas vezes os temas estéo de tal forma envolvidos pelas “situacdes-limite”
gue pode ser dificil sua identificacdo. Entretanto, € impossivel a inexisténcia de
temas geradores. A dificuldade em captar os temas pode significar a existéncia
de uma “situacao-limite” de opressao, sendo necessario superar a fragmentacao

da realidade para alcancar uma compreenséao critica da totalidade.

A guestao fundamental, neste caso, esta em que, faltando aos homens
uma compreensao critica da totalidade em que estao, captando-a em
pedacos nos quais ndo reconhecem a interacéo constituinte da mesma
totalidade, ndo podem conhecé-la. E ndo o podem porque, para
conhecé-la, seria necessério partir do ponto inverso. Isto &, lhes seria
indispenséavel ter antes a visdo totalizada do contexto para, em
seguida, separarem ou isolarem os elementos ou as parcialidades do
contexto, através de cuja cisdo voltariam com mais claridade a
totalidade analisada (FREIRE, 2015a, p. 133).

Freire reafirma a totalidade implicita nos temas geradores. E, retomando
a nocao de totalidade para a definicdo dos temas geradores, evidencia o carater
interdisciplinar do processo de conhecer: “O esfor¢go de propor aos individuos
dimensdes significativas de sua realidade, cuja andlise critica lhes possibilite
reconhecer a interagao de suas partes.” (FREIRE, 2015a, p. 134). Nesse sentido,
vimos afirmando que as praticas pedagogicas rotineiras nas escolas publicas,
fragmentadas em discussbes disciplinares, n&do contribuem para o
reconhecimento da relacdo entre as partes, inviabilizando a anélise coerente da
realidade. E possivel afirmar, fundamentado em Freire, que isso provoca um

entendimento magico da vida, uma vez que ndo se conseguem localizar as
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relacfes de causa e efeito das determinagbes econdmico-sociais, que parecem

ser dadas por inspiracéo divina.

[...] a investigagdo do “tema gerador”, que se encontra contido no
“universo tematico minimo” (os temas geradores em interagédo) se
realizada por meio de uma metodologia conscientizadora, além de nos
possibilitar sua apreensao, insere ou comeca a inserir os homens numa
forma critica de pensarem seu mundo (FREIRE, 2015a, p. 134).

Nesse ponto, fazem-se necessarios alguns esclarecimentos sobre a
investigacao tematica. Freire (2015a, p. 136) indica que os temas geradores sao

definidos a partir da relagcdo dos homens com o mundo:

E importante reenfatizar que o “tema gerador’ ndo se encontra nos
homens isolados da realidade, nem tampouco na realidade separada
dos homens. S6 pode ser compreendido nas rela¢cdes homens-mundo.
Investigar o “tema gerador” é investigar, repitamos, o pensar dos
homens referido a realidade, é investigar seu atuar sobre a realidade,
gue é sua praxis.

E, se cabe ao educador um papel na investigacdo, para que nao reste
davida, ressalta, em seguida, que ndo é uma definicdo a parte do educando, que
também é sujeito desse processo investigativo.

A metodologia que defendemos exige, por isto mesmo, que, no fluxo
da investigacdo, se facam ambos sujeitos da mesma - o0s
investigadores e os homens do povo que, aparentemente, seriam seu
objeto. Quanto mais assumam 0s homens uma postura ativa na
investigacdo de sua temética, tanto mais aprofundam a sua tomada de
consciéncia em torno da realidade e, explicitando sua tematica
significativa, se apropriam dela (FREIRE, 2015a, p. 137).

A definicdo do tema gerador, pela investigacao das tematicas relevantes,
sera um processo que, resguardadas suas caracteristicas gerais, vai variar de
escola para escola, de grupo para grupo. Ndo é um ato mecanico, pré-moldado,
mas somente pode ser alcancado por meio da compreensao da forma como as
pessoas pensam a sua realidade. O educando tem papel ativo, como Freire
(20154, p. 139) volta a afirmar, reforcando sua funcéo de sujeito do processo.

A investigacdo tematica, que se da no dominio do humano e nédo no
das coisas, ndo pode reduzir-se a um ato mecéanico. Sendo processo
de busca, de conhecimento, por isto tudo, de criacdo, exige de seus
sujeitos que vao descobrindo, no encadeamento dos temas
significativos, a interpenetracdo dos problemas.

Conforme explicitado anteriormente, a divisdo entre fundamento e
metodologia visava somente facilitar a compreensdo da apresentagdo. E
possivel perceber entrelagando-se na discussdo da investigacdo tematica a

retomada de aspectos do chamado fundamento teérico, em suas categorias.
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Quanto mais investigo o pensar do povo com ele, tanto mais nos
educamos juntos. Quanto mais nos educamos, tanto mais continuamos
investigando. Educacdo e investigacdo tematica, na concepcao
problematizadora da educagéo, se tornam momentos de um mesmo
processo. Enquanto na pratica “bancaria” da educagéo, antidialégica
por esséncia, por isto, ndo comunicativa, o educador deposita no
educando o contelido programatico da educacdo, que ele mesmo
elabora ou elaboram para ele, na pratica problematizadora, dialégica
por exceléncia, este conteudo, que jamais é “depositado”, se organiza
e se constitui na visdo do mundo dos educandos, em que se encontram
seus “temas geradores” (FREIRE, 2015a, p. 142).

Freire volta a insistir no dialogo como a base para a definicdo dos temas.
Ressalta que, desde o inicio da investigacdo tematica, a meta consiste em, mais
gue buscar conhecer ao aluno, principalmente conhecer com ele a realidade que
o desafia. Por isso, o educando participa de todas as etapas da investigacao.
Freire destaca a importancia de logo na reunido inicial de trabalho os
educadores, investigadores, estimularem 0s presentes que queiram participar
diretamente do processo da investigacdo como seus auxiliares. Nesse sentido,
Freire (2015b, p. 146) faz um alerta visando garantir as condi¢cdes de dialogo:

[...] volto a insistir na necessidade imperiosa que tem o educador ou
educadora progressista de se familiarizar com a sintaxe, com a
semantica grupos populares, de entender como fazem eles sua leitura
do mundo, de perceber suas "manhas” indispensaveis a cultura de
resisténcia que se vai constituindo e sem a qual ndo podem defender-
se da violéncia a que estdo submetidos.

Conhecer com o educando as situagfes que o desafiam para que 0sS
conteddos ndo se limitem a comunicados, mas que sejam organizados a partir
da leitura de mundo dos educandos, a partir da investigacdo tematica.
Corroborando esse entendimento, de forma muito direta, rememorando uma
conversa com educadores, que se autodeclaravam democréticos, deixa claro o
equivoco de definicdo prévia dos temas, com base em entendimento unilateral,

do educador, acerca das necessidades e interesses dos alunos.

Custei a dormir pensando no excesso de certeza com que agueles
educadores "modernos” faziam seu discurso, sua declaragao de fé
inabalavel: “Aqui, ndo. N6s sabemos o que os estudantes devem
saber”. Esta é, sempre, a certeza dos autoritarios, dos dogmaticos, de
gue sabem o que as classes populares sabem, de que sabem o de que
elas precisam, mesmo sem falar com elas. Por outro lado, o que as
classes populares ja sabem, em fun¢éo de sua préatica na pratica social,
€ de tal maneira "irrelevante”, "desarticulado”, que nao faz sentido para
autoritarios e autoritarias. O que faz sentido para eles e para elas € o
que vem de suas leituras, e o que escrevem em seus textos. E o que
ja sabem em torno do saber que Ihes parece fundamental e
indispensavel e que, em forma de conteudos, deve ser “depositado” na
"consciéncia vazia" das classes populares (FREIRE, 2015b, p. 161).
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Tratando a definicdo dos temas geradores, fica evidente a presuncao de
sua definicdo de forma arbitraria, sem a investigacdo tematica, que é dialogo
prioritariamente. Freire (2015a, p. 139) é categoérico: ndo € possivel insistir na
elaboracdo de um programa a ser doado ao povo. Nem tampouco adianta,
porque persiste o0 mesmo entendimento distorcido de sua proposta, elaborar
roteiros de pesquisa do universo tematico fundamentados em pontos prefixados
pelos investigadores sem participacédo do educando. A investigacao do universo
tematico é tarefa conjunta, solidaria, feita, desde o inicio, com base no didlogo.

Para a investigacdo tematica, Freire recomenda que a realidade seja

visualizada como totalidade:

Em suas visitas os investigadores vao fixando sua “mirada” critica na
area em estudo, como se ela fosse, para eles, uma espécie de enorme
e sui generis “codificagdo” ao vivo, que os desafia. Por isto mesmo,
visualizando a area como totalidade, tentardo, visita apds visita,
realizar a “cisdo” desta, na analise das dimensdes parciais que 0s vao
impactando (FREIRE, 2015a, p. 145).

Reafirma-se, assim, a importancia de olhar a realidade em sua totalidade,
gue, captada sob fragmentos, pode ser percebida de forma distorcida. Buscando
esclarecer essa parte que é especifica do desenvolvimento propriamente dito da
investigacao, sao oferecidas orientacdes sobre os procedimentos e 0s aspectos
gue precisam ser observados, para que, por meio da sensibilidade e da razéo,

0s temas possam ser captados da realidade.

A maneira de conversar dos homens; a sua forma de ser. O seu
comportamento no culto religioso, no trabalho. Vao registrando as
expressdes do povo; sua linguagem, suas palavras, sua sintaxe, que
nao é o mesmo que sua pronincia defeituosa, mas a forma de construir
seu pensamento (FREIRE, 2015a, p. 145-146).

Tudo anotado pelos profissionais e auxiliares, pessoas do povo, as
coincidéncias nos registros, analisadas em seminario proprio, vao indicando os
temas geradores daquela area. E importante observar que a investigacio
tematica sempre é realizada em equipe.

De forma cuidadosa, séo apresentadas condi¢des para definicdo precisa
dos temas, sendo a primeira que representem “situacdes conhecidas pelos
individuos cuja tematica se busca, o que as faz reconheciveis por eles,
possibilitando, desta forma, que nelas se reconhegam” (FREIRE, 2015a, p. 150).
Nesse aspecto, existe uma indicagdo da influéncia das representagfes sociais

na forma como as pessoas compreendem o mundo em que vivem. Freire (2015a,
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p. 150) chega a citar especificamente a incoeréncia de a “devolugéo da tematica
significativa como conteudo programatico propor representacdes de realidades
estranhas aos individuos”. A forma como as pessoas representam seu mundo é
importante, mas também ¢é contraproducente a definicdo de temas muito
explicitos de situacbes desafiadoras da realidade. Por isso, a importancia de
entender a representacao e seu papel social.

Se a proposta parece ousada para a educagéao formal, e, de fato, pouco
disso se coloca em prética nas escolas, Freire antecipa-se a critica fatalista:

Mas, sublinhe-se, ndo temos que esperar que a sociedade se
democratize, se transforme radicalmente, para comecarmos a
democratizacdo da escolha e do ensino dos contelddos. A
democratizag&o da escola, principalmente quando, sobre a "rede” ou o
“subsistema” de que ela faz parte, temos uma certa ingeréncia pela
alternancia de governo nas democracias, faz parte da democratizagéo
da sociedade. Em outras palavras, a democratiza¢gédo da escola néo é
puro epifen6meno, resultado mecénico da transformagéo da sociedade
global, mas fator também de mudanca (FREIRE, 2015b, p. 156-157).

Com esse entendimento, aberto ao dialogo, Freire atuou na Secretaria
Municipal de Educagdo de S&o Paulo, buscando dar materialidade a sua
proposta educativa. E, avaliando sua experiéncia, reflete sobre a nossa
incipiente experiéncia democratica: “O lamentavel é que oscilem entre ser bem
comportadamente tias em administracdes autoritarias e rebeldemente
professoras em administracbes democraticas.”. Para concluir, de forma
esperangosa, coerente com sua opcao tedrico-metodoldgica: “Minha esperanga
€ que, experimentando-se livremente em administracées abertas terminem por
guardar o gosto da liberdade, do risco de criar e se vao preparando para assumir-

se plenamente como professoras [...]" (FREIRE, 2016, p. 32-33).

5.3 Arrematando concepcéo e pratica educativa

Antes de concluir, algumas reflexdes e esclarecimentos s&o necessarios.
Este capitulo traz, somente didaticamente separadas para apresentacao, as
categorias que, em conjunto, ddo um novo sentido a interdisciplinaridade
fundamentada em Freire. Buscamos destacar do autor os elementos que

estabelecem a base para uma educacéao interdisciplinar.
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Segundo Freire (2015a, p. 54), “quanto mais as massas populares
desvelam a realidade objetiva e desafiadora sobre a qual elas devem incidir sua
acao transformadora, tanto mais se ‘inserem’ nela criticamente”. Nesse sentido,
€ possivel afirmar que a proposta interdisciplinar consiste em instrumento de
compreensao da realidade.

Freire, ao asseverar a necessidade de que a educacdo néo se faca por
meio de comunicados, refor¢a a ideia de que ela precisa se pautar pela acao das
pessoas no mundo, e, mais, que a educacdo ndo pode prescindir do
conhecimento critico dessa situagao, sob o risco de se fazer bancaria.

Para tanto, as pessoas precisam se imbuir da historia “como o ontem, o
hoje e 0 amanh&, ndo sdo como se fossem pedag¢os estanques do tempo, que
ficassem petrificadas e nas quais os homens estivessem enclausurados”
(FREIRE, 2015a, p. 128, grifos nossos). Mais uma vez, fica evidenciada a
necessidade da mirada em conjunto, orientada pelo sentido da totalidade, pois,
em sua proposta educativa, somente a insercao licida na realidade, na situacéo
histérica, pode levar as pessoas a critica e ao impeto de transformar a situacéo.

As fragmentacdes, em suas diversas formas, tém resultado limitantes a
compreensao da situacdo dos homens e mulheres no mundo, de forma que se
faz necessario superar a fragmentacdo do conhecimento em disciplinas
estanques, que, ao fim, representa uma ruptura com o paradigma da ciéncia
moderna, disciplinar.

Quando Freire destaca “a importadncia fundamental da educagao
enquanto ato de conhecimento, ndo sé de conteldos mas da razdo de ser dos
fatos econdmicos, sociais, politicos, ideoldgicos, histéricos” (FREIRE, 2015b, p.
141), esta apontando que compreender a realidade em seus multiplos aspectos

€ mais do que perceber vagamente que existem relacdes entre estes.

A educacdo que se imp8e aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertac&do ndo pode fundar-se numa compreensao dos homens
como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente
compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. Nao pode ser
a do depdsito de conteldos, mas a da problematizacdo dos homens
em suas rela¢cdes com o mundo (FREIRE, 2015a, p. 94).

Buscar além das aparéncias as relacdes que se estabelecem entre os

aspectos que antes eram percebidos isoladamente representa buscar a
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superacdo da nocdo de consciéncia compartimentada, que armazena oS
conteudos depositados passivamente, rumo a uma consciéncia ativa,
intencionada ao mundo, como corpo consciente.

Insistentemente, Freire (2015a) reafirma a necessidade da substituicao da
“educacao bancaria”, em que o educador vai “enchendo” os educandos de falso
saber, por uma educacéo como pratica problematizadora. Enquanto, na primeira,
0s conteudos impostos, desarticulados do todo, sem compreensdo, acabavam
sendo memorizados, na segunda, os educandos vao desenvolvendo o seu poder
de captacdo e de compreensdo do mundo, em suas relacbes, como uma
realidade em transformacéo, exercicio interdisciplinar portanto.

E possivel perceber a contribuicio da interdisciplinaridade nesse
processo na afirmativa: “O que antes ja existia como objetividade, mas néo era
percebido em suas implicacbes mais profundas e, as vezes, nem sequer era
percebido, se ‘destaca’ e assume o carater de problema, portanto, de desafio”
(FREIRE, 2015a, p. 100). Por meio da pratica interdisciplinar, é possivel a
percepcao profunda entre os aspectos que compdem a realidade. Nesse sentido,

falando da educacéo da classe trabalhadora, Freire afirma:

A formacéo da classe trabalhadora, na perspectiva progressistamente
pés-moderna, democratica, em que me ponho, Ihe reconhece o direito
de saber como funciona sua sociedade, de conhecer seus direitos,
seus deveres; de conhecer a histéria da classe operaria; o papel dos
movimentos populares na refeitura mais democratica da sociedade. A
histéria de seu pais. A geografia, a linguagem ou, melhor dito, a
compreensdo critica da linguagem, em suas relacdes dialéticas com
pensamento e mundo; linguagem, ideologia, classes sociais e
educacédo (FREIRE, 2015b, p. 184).

Embora néo utilize o termo “interdisciplinaridade”, é possivel inferir que é
o tipo de pratica educativa capaz de promover essa compreensdo do mundo, na
medida em que nao fragmenta o conhecimento e 0o mundo, mas articula as partes
gue os compdem em um esfor¢o de retotalizagao.

Nesse sentido, explicando a investigacao tematica, € possivel localizar as
categorias definidas como orientadoras da interdisciplinaridade em Freire:
totalidade, dialogo e alteridade, materializadas na metodologia do tema gerador.
“Ainvestigagao da tematica, repitamos, envolve a investigacao do préprio pensar
do povo. Pensar que ndo se déa fora dos homens, nem num homem sé, nem no

vazio, mas nos homens e entre os homens, e sempre referido a realidade.”
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(FREIRE, 2015a, p. 140). Totalidade porque € pensar do povo sobre o mundo,
mundo completo e em toda sua complexidade. Mas também ndo € pensar
solitario; € um pensar que depende do outro, porque, ha relacdo com o outro, é
gue as pessoas se constituem como pessoas, sujeitos do seu pensar. E essa
relacdo entre os homens ocorre pelo diadlogo, na proposicéo freiriana de praxis,
porque, dizendo a palavra, o homem se constitui como homem e transforma sua
realidade. E todas as trés categoria fundamentais dessa ideia de
interdisciplinaridade em Freire tomam forma no tema gerador.

Antagonicas, a concepcao e a pratica bancarias nédo contribuem para a
desmistificacdo da realidade, enquanto a problematizadora, dialégica, por
esséncia, contribui para a compreensdo da realidade. Nesse sentido, a
interdisciplinaridade desponta como oposi¢cdo a educacao bancaria.

Mas € preciso esclarecer, antes de encerrar, que todo o esforco
dispendido nesse texto esta voltado para a compreenséo da afirmacéo primeira
da tese. E, antes de tudo, uma quest&o de concepcao. Isso significa que é uma
discussdo maior que método ou curriculo, como, equivocadamente, muitos
pensam a principio. Concepcéo e metodologia, teoria e pratica ndo podem estar
divorciadas. Os pés humanos pisam o chdo de suas crencas, ou seja, 0 ser
humano, nas varias instancias de sua vida, age de acordo com aquilo que
acredita. Propostas de curriculo integrado ou metodologias calcadas nos temas
geradores serdo inocuas se nao estiverem balizadas pela concepcao de
educagao coerente com as propostas.

Se nédo houver uma discussao e a consequente compreensao daqueles
que fazem a educacdo do que se quer buscar efetivamente, vao persistir
mudancas de nomes para as mesmas praticas. Nome novo, pratica antiga.
Nesse sentido, Freire considera que todos devem ser envolvidos, os professores
e os alunos, mas também as cozinheiras, os zeladores, os vigias, muitas vezes
vistos como meros servidores da escola, ou seja, a escola como um todo, bem
como o0 seu entorno, a comunidade. Nessa proposi¢ao, para que escola seja
progressista, democratica, precisa rever a questao da compreensao do mundo,
uma vez que mundo e escola sdo produzidos historicamente e por meio das
interacdes entre os homens e mulheres. Neste trecho, Freire escreve de forma

direta sobre a interdisciplinaridade, que em outros momentos fica subentendida:
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A questdo da sociabilidade, da imaginacdo, dos sentimentos, dos
desejos, do medo, da coragem, do amor, do 4dio, da pura raiva, da
sexualidade, da cognoscitividade nos leva a necessidade de fazer uma
“leitura” do corpo como se fosse um texto, nas inter-relacbes que
compBem o0 seu todo. Leitura do corpo com os educandos,
interdisciplinarmente, rompendo dicotomias, rupturas inviaveis e
deformantes. Minha presen¢a no mundo, com o mundo e com 0s
outros implica 0 meu conhecimento inteiro de mim mesmo. E quanto
melhor me conheca nesta inteireza tanto mais possibilidade terei de,
fazendo Histéria e por ela sendo feito, como ser no mundo e com o
mundo, a “leitura” de meu corpo como a de qualquer outro humano
implica a leitura do espaco (FREIRE, 2016, p. 169-170).

Esse entendimento interdisciplinar sobre a leitura do corpo, mas também
leitura do texto, leitura do mundo, aparece em Freire repetidamente por
intermédio do conceito de totalidade, no sentido de romper dicotomias, olhando
por inteiro as pessoas ou 0 mundo, em sua complexidade, por meio do
entendimento de que o todo é mais que a soma das partes. E isso em uma
relacdo também dialdgica, com o pressuposto da alteridade, pois € estar no
mundo com o outro.

Por fim, para ndo restar duvida quanto ao fato de a educacéo dialdgica
ser interdisciplinar, encontramos em Freire a afirmacao da tarefa do educador:
“A tarefa do educador dialégico é, trabalhando em equipe interdisciplinar este
universo tematico, recolhido na investigacdo, devolvé-lo, como problema, ndo
como dissertacdo, aos homem de quem recebeu.” (FREIRE, 2015a, p. 142).

Muito significativa essa declaracdo de Freire em termos do
esclarecimento da conduc¢éo do processo educativo de sua proposta. Primeiro,
o trabalho € interdisciplinar, e isso em termos de equipe, 0 que corrobora 0 N0SSo
argumento de que o interdisciplinar ndo dispensa o conhecimento disciplinar. A
ideia ndo consiste em abolir as disciplinas, mas em entender que elas séo parte
de um todo significativo, a partir de suas partes constituintes. Segundo, a
reafirmacédo do respeito a autonomia do sujeito que n&o precisa receber pronto,
pois € capaz de construir seu conhecimento acerca do mundo cooperativamente.

Vale ainda ressaltar que essa concepcdo de educacédo se distingue do
comum exatamente pela forma impar de estar no mundo em relacdo aos outros.
“E na pratica de experimentarmos as diferencas que nos descobrimos como eus
e tus. A rigor, € sempre 0 outro enquanto tu que me constitui como eu na
medida em que eu, como tu do outro, o constituo como eu.” (FREIRE, 2016,

p. 97, grifos nossos). Na leitura que fazemos do texto de Freire, encontramos
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repetidas vezes uma invocacao a alteridade como condicao de convivéncia mais
humana entre os homens, porque consiste em condicdo para seu pleno
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, Freire (2016, p. 97) segue destacando o respeito as
diferencas como um dos fundamentos para as relacbes humanas, dada a
tendéncia das pessoas a um entendimento de que o diferente é inferior.
“Partimos de que a nossa forma de estar sendo n&o € apenas boa mas € melhor
do que a dos outros, diferentes de nos. A intolerancia € isso. E o gosto irresistivel
de se opor as diferengas.”.

Oportunamente, cabe destacar outro momento em que Freire fala
especificamente sobre a interdisciplinaridade, embora fazendo uso do termo
“multidisciplinaridade”, para falar do conhecimento cientifico partindo do senso

comum, exatamente nessa dimensao de respeito ao diferente:

O estudo pela multidisciplinaridade, a escolha dos temas a estudar
como parte da democratizacdo do ensino tém dado resultados
excelentes quanto & aquisicao do conhecimento cientifico em si que
parte do senso comum, do que as criangas levam consigo para a
escola. E mais, elas véo percebendo, o que é fundamental para a sua
formacéo, a unidade na pluralidade das coisas, a parcialidade das
interpretacdes dentro da totalidade do Universo (FREIRE, 2015b, p.
324, grifos nossos).

Na mesma obra, Freire faz mencéo aos termos “interdisciplinaridade” e
“multidisciplinaridade”, e a leitura atenciosa permite-nos chegar a conclusao de
gue ele esta falando da mesma coisa. Parece que o termo para ele era muito
menor que a proposta, pois, ao fim, se a sua teoria do conhecimento fosse
entendida e colocada em prética, pouca diferenca faria a questdo da
nomenclatura.

Desse excerto, respaldando o entendimento defendido nesta tese, é
possivel destacar as categorias teoricas definidas como fundamento do método
do tema gerador, tratando a definicdo do conteudo por meio da investigacéo
tematica, que ocorre por meio do diadlogo, com respeito profundo aos outros
seres humanos e reafirmando a importancia para a formacdo da unidade na
pluralidade, dentro da totalidade. A concepcao de educagéao problematizadora
de Freire é essencialmente interdisciplinar.

E possivel perceber que a forma interdisciplinar de tratar o conhecimento

esta presente de vérias formas nos escritos de Freire.
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Estar advertidos e abertos a compreensao das relacfes entre os fatos,
os dados, o0s objetos na compreensdo do real. Nada disso pode
escapar a tarefa docente da educadora na “leitura” de sua classe e com
gue ela testemunha a seus alunos que sua pratica docente ndo se
adstringe apenas ao ensino mecéanico dos contelidos. Mais ainda, que
0 necessario ensino desses conteldos ndo pode prescindir do critico
conhecimento das condi¢cdes sociais, culturais, econdmicas do
contexto dos educandos (FREIRE, 2016, p. 164-165).

Nesse trecho, ressalta-se que a compreensdo entre os fatos que
compdem a realidade n&o se limita ao ensino mecéanico de conteudos, mas da
complexa interagdo entre os fatores do contexto. E Freire destaca que essa
compreensao, de que a realidade ndo pode ser compreendida sendo em sua

totalidade, deve estar presente da atitude docente da escola a universidade.

Outro aspecto a que os reitores e seus assessores deram igual
atengdo, no campo da docéncia, foi a busca de uma compreenséo
interdisciplinar e ndo puramente disciplinar do ensino.
Departamentos de diferentes faculdades ensaiavam trabalhos assim
na tentativa de superacdo das visdes compartimentadas a que
submetemos a realidade e em que, ndo raro, nos perdemos. Tudo,
porém, ndo eram rosas. As reac¢des 6bvias partiam dos sectéarios que,
enraizados em sua verdade, jamais admitem nada que as possa
abalar. Sectarios de direita ou de esquerda, iguais na sua capacidade
de odiar o diferente, intolerantes, proprietarios de uma verdade de que
ndo se pode ligeiramente sequer duvidar, quanto mais negar. Era tdo
bonito o processo com que convivi por uma semana quanto fragil e
ameagado (FREIRE, 2015b, p. 262-263, grifos hossos).

Freire define reunides interdisciplinares como requisito para manter a
multiplicidade que compde o real em sua andlise. “Algo importante também para
evitar o risco de um negativo especialismo dos grupos de estudo enguanto
contextos tedricos, por exemplo, €, de quando em quando, fazer reunibes
interdisciplinares juntando diferentes grupos para o debate de um mesmo
tema, visto sob prismas diferentes, mas concernentes.” (FREIRE, 2016, p.119).

Fica clara a propriedade da argumentacdo acerca da necessidade de
planejamento conjunto para que a pratica interdisciplinar possa resultar em algo
substancialmente diferente do cotidianamente realizado sob essa alcunha.

Também né&o resta duvida em relacdo a oposicdo dessa concepcao de
interdisciplinaridade, aqui defendida com a organizacdo dos pressupostos

indicados por Freire, a concepcao bancaria da educacgéo.

Quanto mais se Ihes imponha passividade, tanto mais ingenuamente,
em lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, arealidade
parcializada nos depdésitos recebidos. Na medida em que esta viséo
“bancaria” anula o poder criador dos educandos ou o minimiza,
estimulando sua ingenuidade e ndo sua criticidade, satisfaz aos
interesses dos opressores: para estes, o fundamental ndo é o



150

desnudamento do mundo, a sua transformacéo (FREIRE, 2015a, p. 83,
grifos nossos).

Ao abordar a funcéo da “educacao bancaria” para a manutencgao do status
quo, Freire deixa claro que os depdsitos, fragmentos da realidade, somente
atendem aos interesses da classe opressora. Se compreender as relagoes que
constituem o mundo é fundamental para sua transformacéo, fica mais evidente
a necessidade pregressa da discussdo, mesmo que breve, da escola publica.

Ao educador comprometido com essa concepc¢ao de educacao, nao deve
restar duvidas quanto a permanéncia da divisdo de classes, embora existam
discursos apregoando seu fim. E, ainda, as classes populares estdo na escola
publica e, por isso, torna-se tdo importante a clareza de que, somente se
apropriando do conhecimento sistematizado, articuladamente e a partir do
“conhecimento de experiéncia feito”, o educando podera alcancar a superacao
das “situacdes-limite”.

Da forma como exposto ao longo da tese, compreendemos a educagéao e
a interdisciplinaridade com base em Freire; e a educacdo como um processo de
formacdo humana. Com isso, queremos indicar a formacgédo do ser humano em
sentido integral, englobando a preparacéo técnico-cientifica certamente, mas
também os aspectos ético, estético e politico. Formacdo humana equivalente a
humanizacéo, a busca pelo “ser mais”. E, por causa disso, para cumprir essa
funcdo de formacédo humana, a educacéao sera interdisciplinar.

Na verdade, sem usar o termo ou recomendar que seja dessa forma,
prescritivamente, Freire, usando uma nocao de interdisciplinaridade bastante
refinada, propbe a educacdo problematizadora, libertadora. Essa nocédo se
expressa por meio da forma de organizacdo da equipe de educadores, da
definicdo dos conteudos e da organizacdo pedagdgica articuladora de teoria e
pratica. Esses aspectos redefinem a pratica interdisciplinar como praxis de
leitura de mundo, uma vez que a educacao deve proporcionar aos educandos,
homens e mulheres de qualquer idade, a apropriacdo dos conhecimentos
necessarios para a compreensao da realidade e a acéo sobre esta.

Nesse sentido, se revigora a discussao acerca da interdisciplinaridade, na
medida em que se articulam concepg¢éo e metodologia, ou seja, uma vez que a
teoria orienta a pratica, que, por sua vez, se volta indagadora a teoria, em um

processo dinamico e dialético.
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O fundamento tedrico, marcadamente as categorias totalidade, dialogo e
alteridade, materializa-se na metodologia do tema gerador. Essa € leitura que
fazemos de Freire (2016, p. 51) e, para concluir, rememoremos suas palavras

quanto a leitura e compreenséo do seu texto:

Precisamente porque estou convencido de que a producdo da
compreensdo do texto ndo é tarefa exclusiva do seu autor, mas
também do leitor do texto, me experimentei durante todo o tempo em
gue o escrevi no exercicio de desafiar as leitoras e leitores a entregar-
se a ocupacao de produzir também sua compreensédo de meu texto.

Assim, encerramos o capitulo com uma declaracao de Freire que enseja
uma aprovacdo antecipada da nossa intencdo de fazer um exercicio

hermenéutico de sua escrita.
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CONSIDERACOES FINAIS — Conclus&o ou um novo inicio?

Atualmente, tenho me identificado muito com o pensamento de que, como
toda chegada é um movimento, estamos de hovo em um ponto de partida. Para
dizer que, se chego a reta final da tese, esse escrito é parte de uma caminhada.
Alguns passos puderam ser dados, muitas questdes surgiram, outras somente
despontaram, indicando novos passos necessarios estrada a frente, movimento
de chegada, também como ponto de partida.

Da maneira como concebida neste estudo, a educacdo tem um papel
importante como forma de a pessoa apreender sua realidade. Essa afirmativa se
relaciona intimamente com o sentido definido por Freire de educacdo como
processo de humanizacéo, sendo que, para tanto, é imprescindivel a superacao
das “situacdes-limite” em que os homens se encontram quase “coisificados”.

Talvez seja interessante ressaltar, nessas palavras provisoriamente
derradeiras, que a revisao da literatura sobre a interdisciplinaridade mostrou que
0 pressuposto estava certo. Repetidas vezes, encontramos entendimentos que
reafirmavam a intui¢ao inicial, como a compreensao de que a interdisciplina ndo
pressupde o desaparecimento da disciplina.

Nos achados deste estudo, a interdisciplinaridade nédo é um fim que deve
ser perseguido indiscriminadamente, de forma mecanica e desprovido de
sentido. Endossando a perspectiva tedrica de Freire, a partir tanto de uma
ressignificacdo pedagdgica, quanto politica, a interdisciplinaridade pode ser
entendida como praxis de leitura de mundo, uma mediacdo entre a unidade e a
multiplicidade, entre as partes e o todo, possibilitando o conhecimento amplo da
realidade e sua transformacéo radical.

Com frequéncia, nas analises da economia é utilizado um artificio diante
da dificuldade de capturar as relag6es dinamicas que em conjunto explicam os
acontecimentos, a condicdo coeteres paribus. Relembrando esse artificio,
considerando a educacdo e a existéncia, aprendemos a partir da
interdisciplinaridade que os fatos, os problemas e as solu¢des nao sao isolados.

Tratando a interdisciplinaridade fundamentada em Freire, ratificamos o
entendimento de que a realidade precisa ser interpretada e transformada pela

praxis, o que demanda coeréncia e articulacdo profunda entre teoria e pratica,
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concepcao de educacdo e metodologia de ensino. Pensando formas de se
materializar propostas, a pratica interdisciplinar depende de um projeto
educacional centrado em clara intencionalidade, definido a partir de objetivos
estabelecidos coletivamente. A nomenclatura da proposta é menor que 0
entendimento que o coletivo tem da pratica, de forma que novos nomes podem
dissimular praticas antigas.

A pratica interdisciplinar possibilita a professores e alunos uma nova
compreensao da realidade na qual a escola est4 inserida, a partir da interagéo
das diferentes perspectivas tedricas e dos conhecimentos inter-relacionados das
diferentes areas; aspectos antes ndo observados podem ser percebidos,
contribuindo para a compreensao das condi¢cées que fazem os homens e as
coisas “estarem sendo da forma como estao”.

Se for possivel lograr algum mérito nessa empreitada de leitura
hermenéutica de Freire, que seja o de reforcar a necessidade de olhar para a
possibilidade de articulacdo entre teoria e pratica para transformacédo da escola
em uma escola necesséria a transformagdo da sociedade, a partir da
interdisciplinaridade ressignificada como praxis de leitura de mundo.

De Freire, aprendemos que nenhuma realidade transforma a si mesma; &
a acao humana consciente e intencionada que pode modificar a realidade. Nesse
sentido, esta a convic¢cdo da necessidade de a educacao contribuir para essa
modificacdo da realidade por meio da formacdo do ser humano.

Embora, na maioria das vezes, educacdo e formacdo humana sejam
tratadas como sinGnimos, a insisténcia nessa especificagcdo da educagdo como
formacao humana, para além de possivel redundancia, visa demarcar que nem
todo processo educativo por si € formativo do ser humano, em sentido integral.

Buscamos evidenciar que a interdisciplinaridade pode ser ressignificada,
com base em Freire, como praxis de leitura de mundo, tendo por fundamento as
categorias teoricas totalidade, dialogo e alteridade e por metodologia o tema
gerador. Parece interessante esclarecer que é plausivel que um educador possa,
agindo de forma comprometida, fazer um trabalho sério orientado pela leitura de
Freire sem ser interdisciplinar. Mas, langando méo desta, fundamentada em

Freire, é possivel chegar a resultado mais engajado.
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N&o existe, sequer em intencdo, a pretensdo de qualquer tipo de
prescricdo. Todo esforco empreendido na escrita destas paginas foi no sentido
de contribuicdo. Reafirmando, contribuir para a compreensao de uma concepgao
de educacéao, entendida como formacao humana, que potencializa a capacidade
transformadora das pessoas, por meio da interdisciplinaridade como praxis de
leitura de mundo, em um modelo de educacgéao problematizadora.

O pensamento de Freire move-se pela totalidade, como um esfor¢o de
compreensao abrangente, a partir do olhar o todo. Sobressai-se, em seus
escritos, sua forma de pensar em conjunto, a partir do todo. O proprio termo
“totalidade” se repete diversas vezes de formas diversas. De modo geral, em seu
pensamento existe um certo apelo ao estabelecimento de relagdo entre as coisas
concretas e teodricas do mundo, de tornar aparente essa relacdo intencional.

Em Freire, a proposta de formacdo do ser humano por meio do processo
educativo somente pode ocorrer utilizando o dialogo como forma privilegiada
para construcdo do conhecimento. E a propria esséncia do dialogo enaltece a
necessidade da alteridade. O didlogo define o outro como condigdo tanto para a
humanizacéo quanto para a transformacéo da realidade. Representa uma forma
diversa de estar no mundo, em comunh&o, em harmonia entre homens e
mulheres em busca do “ser mais”. A leitura realizada indica por repetidas vezes
uma invocacao a alteridade, como condi¢édo de convivéncia mais humana entre
0os homens, como condicdo para seu pleno desenvolvimento.

Por fim, resta dizer que o texto ndo estd pronto e acabado; representa
resultados provisorios, fruto do encontro entre reflexdes pessoais e de didlogos
com Freire e com outros autores sobre o tema, que parecem sempre inacabados,
e, continuando a reflexdo, irrompem aspectos que ainda precisam ser
aprofundados. Mas, enfim, em um periodo em que se fala a todo momento em
uma crise politica sem precedentes na historia brasileira, relembrar a
possibilidade de educar as pessoas para uma atitude diferente parece mais que
oportuno. A proposta de Freire, a utopia da esperanca, anuncia a capacidade
humana de construir um futuro eticamente mais justo e politicamente mais
democrético. Nesse sentido, esta tese vai, esperangcosamente, ao encontro de
todos aqueles que acreditam na educacdo como um caminho para o

desenvolvimento do ser humano.
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