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BORGES: A “ATITUDE INTERDISCIPLINAR” COMO PEDAGOGIA DO VER

Rafael Correia Dantas®

RESUMO

Em meu trabalho, investigo como se pode estabelecer uma leitura que cruza saberes distintos
entre si. Assim, parto da leitura de que o conhecimento na obra de Jorge Luis Borges é simples
e uno, o que traz como consequéncia principal a ideia de que as especializacGes sdo
efetivamente variagdes. Utilizo esse modo de leitura para abordar conceitos cldssicos da
pedagogia e explorar seus intervalos. Hd muitos elementos que podem emergir como
possibilidade nesses intervalos, ampliando a discussdo da pratica escolar. Em outras palavras,
costuro uma “atitude interdisciplinar” num horizonte em que o conhecimento é simples e uno
como um modo de leitura em que o cruzamento dos saberes ndo é essencial e prévio e reflito
o impacto disso no contexto escolar, desenhando uma pedagogia do ver.

Palavras-chave: Pedagogia do ver; “Atitude Interdisciplinar”; Conhecimento.

BORGES: AN “INTERDISCIPLINARY ATITUDE” AS PEDAGOGY OF SEE

Abstract

In my work, | investigate how we can establish a reading that intersects different knowledges
with each other. Thus, | go through the reading of the knowledge in the Jorge Luis Borges's
work is simple and single, which has the main consequence the idea that specializations are
actually variations. | take this reading mode to approach classic concepts of pedagogy to
explore its intervals. There are many elements which can emerge as possibility in these
intervals expanding the discussion of the school practice. In other words, | sew a
“interdisciplinary attitude” within a horizon of the knowledge that is simple and single as a
reading mode where the crossing of knowledges is not essential and previously and | think the
impact of this point in School Context drawing a pedagogy of see.

Keywords: Pedagogy of see; “Interdisciplinary Atitude”; Knowledge.

O tipico humano do homem... O tipico especifico ja estd contido no
germe. A ideia de que ele ndo é herdado (...) seria tdo absurda
guanto a concepc¢do primitiva de que o sol que nasce pela manh3 é
diferente daquele que se pOs na véspera

Jung

ESBOCO PEDAGOGICO

Os multiplos saberes se intersectam por “principios”: basta nos educarmos para “ver”.
Neste artigo, passearei pelos momentos da obra de Borges que mais contribuem para a
discussdo da “atitude interdisciplinar”, intercalando com situacdes e exemplos pedagdgicos
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gue a tornem acessivel. Apesar de, nas paginas seguintes, abordar temas classicos da
pedagogia como “relacdo professor-alunos”, “planejamento”, “objetivos” e “avaliacao”,
procuro explorar o estrito reverso do aparente fato de ser sugado para questdes que
mereciam ser deslocadas. Com efeito, esse deslocamento ocorre no movimento dos
“principios”, isto €, ndo nego de antemao os conceitos em sua forma geral, mas os abordo de
uma forma que especificamente falando, em sutilezas e detalhes, passe a gerar outras
possibilidades e efeitos de mundo. Em outras palavras, invisto no classico para extrair dai a
riqueza de seus intervalos.

Nos momentos mencionados da obra de Borges, cabe antecipar que — entre
enciclopédias imagindrias, textos perdidos, notas histdricas desvirtuadas, curiosidades oniricas,
bibliotecas cdsmicas, teses monstruosas, inventarios fantasiosos, ensaios irregularmente
precisos e afins sem-fins — busco extrair algumas conseqiiéncias que possam gerar impacto
para os estudos na educacdo. E certo que a leitura de sua obra pode, num primeiro aspecto,
trazer uma confusdo. Por isso, tentarei ser o mais cauteloso, paciente e inteligivel possivel.
Ndo sei se serei feliz, com haveria de saber? O que mais me interessa é que entendamos
nestas paginas, profundamente, o funcionamento do horizonte de conhecimento simples e
uno da “atitude interdisciplinar”, bem como a ideia de variacdo acompanhando o traco da
pratica analitica de enumeracgdo via “principios” que percorre a maior parte da obra do autor
em estudo, de modo a levantar novas possibilidades para as atuagdes pedagdgicas. Assim,
ficara no minimo registrada a tentativa de pensar uma alternativa pedagdgica para a
fragmentacdo e hiperespecializacdo do saber para além da hipdtese racionalista da
“patologia”, isto é, da especializacdo como aquilo que deve ser negado. Em outras palavras:
com a hipdtese da “variacdo”, a especializacdo passa a ser vista ndo como algo a ser negado,
mas como um processo inerente a dindmica do conhecimento, cuja complexidade, no decorrer
dos anos, estda sempre cada vez maior e que, nestes termos, permite novas concepgdes
educativas.

A “atitude interdisciplinar” diante de um sujeito partido: a relagdo entre professores e
alunos

Em O enigma de Fiztgerald, conto que estad no livro Outras inquisicbes (2007), Borges
conta a histéria de dois sujeitos — Omar Ben lbrahim e Edward Fitzgerald. A compreensdo
destes dois sujeitos é pautada pela visdo borgeana discutida no segundo capitulo desta
dissertacdo. O sujeito ndo é um objeto passivel de controle. O sujeito ndo é uma consciéncia
pronta num espaco e num tempo determinado, mas uma impessoalidade, um acontecimento
através ou apesar dos diferentes espacos e tempos. No conto, Omar lbrahim, o primeiro
sujeito citado, descrito como astrbnomo e poeta, vive e morre entre o século Xl e XIl na Pérsia,
destacando-se, além de sua contribuicdo na urdidura de um calendario e de seus versos, o
interesse pela teologia e matematica. Adiante, Borges (2007 p.96, grifos meus) segue a
narrativa e afirma que “sete séculos transcorrem, com suas luzes e agonias e mutagoes, e na
Inglaterra nasce um homem, FitzGerald, menos intelectual que Omar, mas talvez mais sensivel
e mais triste”. FitzGerald é descrito como um homem de letras que publicou “versGes
mediocres de Calderdn e dos grandes tragicos gregos” (BORGES, 2007). Isso até que em 1859,
século XIX, FitzGerald publica uma versdo das Rubaiyat de Omar lbrahim. E assim, “um milagre
acontece: da fortuita conjungdo de um astrénomo persa que condescendeu a poesia com um
inglés excéntrico (...) surge um extraordindrio poeta, que ndo se parece com os dois” (BORGES,
2007, p. 97). Apods algumas comentdrios, Borges conclui o conto sinalizando com muita lucidez
e com certo assombro seu entendimento sobre o sujeito: “toda colaboragdo é misteriosa. Essa
do inglés e do persa o foi mais do que nenhuma outra, porque os dois eram muito diferentes,
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(...) e a morte, as vicissitudes e o tempo serviram para que um soubesse do outro e fossem um
unico poeta” (BORGES, 2007, p. 97, grifos meus).

No horizonte de conhecimento simples e uno da “atitude interdisciplinar”’, a
constituicdo do sujeito se da num jogo em que certos “principios” amparam relagdes lineares e
descontinuas (como a relacdo Pérsia e Inglaterra, século XI/XIl e século XIX), que permitem, de
forma arbitrdria e conjectural, “ver” a impessoalidade acontecendo e gerando sempre novas
praticas, novas possibilidades e efeitos no mesmo. Assim, vale ressaltar que o sujeito é o que é
tudo que é. Quando o sujeito entra num escopo de compreensdo, ou seja, quando o sujeito,
num determinado contexto, é tomado como objeto especifico — seja literario, politico, cultural,
econdmico, moral, sexual, educacional — acaba por revelar seus tracos de absurdo. E através
de uma relagdo arbitraria, que se da por certos “principios” dentro de uma totalidade de
referéncias, eventos e dados, cuja combinacdo é imprevisivel, acaba por possibilitar uma
precisio e um resultado analitico incomum?. Em outras palavras, o que estd posto para
compreender o sujeito, seu lugar no espaco, no tempo, o que deve saber, contém lacunas que
permitem uma exploracdo radical. Se, a titulo de exemplo, um professor tem um objetivo com
um assunto em determinada aula para seus alunos, este objetivo se esgarca na medida em que
se permite “ver” que aquele assunto traz tantos outros assuntos, que extrapolam sua aula, a
disciplina que leciona, o saber ou o comportamento que visa formar nos alunos. A “atitude
interdisciplinar” e sua possibilidade de “ver”, muito mais do que uma simpléria erudicdo, serve
para jogar com isso, cavar beneficios, liberar frutos e duplicacGes.

Contudo, precisamos adensar a discussao: como funciona em mais detalhes a relacao
professor-alunos sob a égide da “atitude interdisciplinar”? Pois bem, Libdneo em seu
conhecido livro Diddtica (1994) traz alguns argumentos sobre o assunto que merece uma
atencdo mais cuidadosa: “a interacdo professor-alunos é um aspecto fundamental da
organizacdo da ‘situacdo didatica’, tendo em vista alcancar os objetivos do (...) ensino: a
transmissdo e assimilagcdo dos conhecimentos, habitos e habilidades” (1994, p.249, grifos
meus). Ressalto que, orbitando no raciocinio de Libaneo, irei repensa-lo com a perspectiva que
venho trazendo ao longo desta dissertacdo. Assim, no que diz respeito a “intera¢do professor-
alunos” ha que se acrescentar que esta interacdo ocorre de uma forma complexa. O professor,
cada aluno, o contexto da escola, a sociabilidade da pratica educativa, a tudo isso se
acrescenta a ideia da totalidade — entendida como aquilo que destaca a interdependéncia dos
sujeitos, saberes, lugares e tempos. Ndao de outro modo que esta interacao professor-alunos
nao vise alcangar necessariamente objetivos do processo de ensino, sendo que tais objetivos
possuem certas caracteristicas, certas nuances, certos “principios” — movedicos e instaveis —
qgue serao levados em conta. Ou seja, ndo sdao os objetivos propriamente ditos que precisam
ser alcangados, mas os “principios” ou elementos constituintes que permitem a um verbo no
infinitivo (ler, escrever, imaginar, sonhar, empreender, criticar etc.) uma abertura para o
infindavel e reticente. Ora, no que se pretende controlavel, hd a ordem do impossivel. Ensinar
a ler, ndo é ensinar a ler, mas ensinar a “ver” um modo de ler as coisas. Um modo que pode
ser articulado em outros espagos e momentos ndao como leitura, mas como, a partir dai, uma
possibilidade diferente disto. Por exemplo: objetivo: ensinar a ler e levar o interesse pela
literatura brasileira; “principio” (alguma coisa que esta no intervalo deste objetivo): ser ativo e
criativo, independente do interesse por escritores nacionais, independente de que o interesse
seja pela literatura, independente do interesse pelas referéncias e periodos apresentados —
trata-se daquilo que extrapola o que o objetivo encerra. Em outras palavras: se o objetivo é

*Lopes e Macedo em Teorias do Curriculo (2011) defendem, como aqui o fago, a descentragdo do sujeito,
ampliando sua compreensdo e complexidade: “(...) ndo ¢ isso nem aquilo (essencial), nem isso e aquilo
em momentos ¢ situagdes diversas (histérico), mas nem isso nem aquilo simplesmente porque isso e
aquilo nao existem de forma estabilizada” (LOPES; MACEDO, 2011, p.229).
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paradoxalmente controle e impossibilidade, o “principio” é aquilo que espelha e mascara, que
bifurca, ndo cessa.

Nestes termos, o que Libaneo chama de “transmissdo e assimilagdo dos conhecimentos,
habitos e habilidades” ndo se explica somente pela mediacdo docente de conteldos e valores
socialmente produzidos, mas também pelo fato de que tal mediacdo pedagdgica, em seus
objetivos e “principios”, enfatiza uma larga possibilidade de “ver”, nestes conteldos e valores,
uma complexa dinamica, isto é, um clardo de interdependéncia entre sujeitos, saberes, lugares
e tempos. Com efeito, vestida de uma “atitude interdisciplinar”, a expressao possibilita
compreender que a interacdo entre professor e cada aluno é impessoal e absurda,
promovendo a oportunidade de uma pratica educativa radical, incapaz de prever e formar
aqueles conhecimentos, habitos e habilidades como se supunha, mas que de algum modo
forma, enderega sentidos e delineia o indelinedvel. Trata-se do esboco de uma pedagogia da
nova era, uma pedagogia que ndo € a do sujeito da intencionalidade, da consciéncia e do
comportamento, mas uma pedagogia de um “sujeito” entre aspas, fractal e diferido cuja
intencionalidade é abissal, cuja consciéncia é um espectro e cujo comportamento é uma
reencarnacao parodica.

Ao prosseguir com Libaneo, vestindo a roupagem da “atitude interdisciplinar”, busco
mais frestas para a investigacao:

(...) podemos concluir que a pratica educacional se orienta,
necessariamente, para alcancar determinados objetivos, por meio de
uma acdo intencional e sistematica. Os objetivos educacionais
expressam, portanto, propositos definidos explicitos quanto ao
desenvolvimento das qualidades humanas (...). Em resumo, podemos
dizer que n3o ha pratica educativa sem objetivos” (LIBANEO, 1994,
p.120)

Quanto ao fato de que a pratica se orienta para alcangar determinados objetivos torna-
se possivel outras leituras. Com efeito, a acdo que da o parametro para esta pratica ndo é
necessariamente intencional e sistematica, mas, se for utilizar os mesmos termos de Libaneo,
uma acgdo cuja intencdo é especular e cuja sistematicidade é imprecisa. Assim, os objetivos
educacionais passam a se expressar por “principios” — contextuais e incompletos — que
estabelecem o jogo entre propdsitos explicitos e implicitos no que diz respeito a tentativa de
desenvolver certas qualidades humanas. Nesta feita, entre propdsitos explicitos e implicitos
estd o acontecer que ndo se reduz ao professor nem ao aluno, nem ainda a certa geografia
escolar ou a um momento especifico do processo de ensino-aprendizagem, muito menos ao
curriculo do qual se parte: estd o acontecer da totalidade em seu amplo vazio, isto é, em suas
infinitas possibilidades de recorréncia e criagdo. Dai, o que Libdaneo define como “uma
exigéncia indispensavel para o trabalho docente, requerendo um posicionamento ativo do
professor em sua explicitacdo” (LIBANEO, 1994, p.121) n3o seja nada mais do que pensar tal
“posicionamento ativo” como uma pratica educativa, contornada por uma radical “atitude
interdisciplinar”, que permite um ensinar e um aprender a “ver” as coisas em suas
possibilidades e mistérios, o que licencia a ponderada conclusdo do autor: “os objetivos sdo o
ponto de partida, as premissas gerais do processo pedagégico” (LIBANEO, 1994, p.122). Isto &,
os objetivos do processo educacional sdao acompanhados por uma intensa abertura. E esta
mudanga de entendimento sutil e devastadora, entdo, gera outros efeitos na maneira de lidar
com a pratica educativa, liberando outras possibilidades de educar, de fazer, de sentir, de
perceber e de ser.
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Costurando mais elementos, chego ao livro Curso de Diddtica Geral (2006) de Regina
Haydt, onde afirma o seguinte: “a escola é um local de encontros existenciais, da vivéncia das
relacdes humanas e da veiculagdo e intercambio de valores e principios da vida” (HAYDT, 2006,
p.56, grifos meus). A escola é um local onde os sujeitos se encontram e se desencontram —
aqui o sentido é ontoldgico, desencontro devido a impossibilidade de um encontro completo®.
Deste modo, professores e alunos vivem nao sé objetivos e conteldos, ndo sé o psicoldgico e o
social, mas a totalidade justamente na “veiculacdo e intercdimbio de valores e principios da
vida”. A “atitude interdisciplinar” faz “ver” este processo. Faz “ver” a possibilidade de que
estes sujeitos co-participantes da pratica educativa estejam interligados com o vazio que sdo,
com conhecimentos, habilidades e comportamentos historicamente parddicos, com espacos
cujas fronteiras se dissimulam e com referéncias e datas que estranhamente permanecem
variando. E, seguindo com a autora, chega-se a ideia de que “tudo isso tende a ser lembrado
pelo aluno no decorrer de sua vida e tende a marcar profundamente sua personalidade e
nortear seu desenvolvimento” (HAYDT, 2006, p.56, grifos meus). Quando os objetivos que
contornam a mediacdo pedagdgica entre professor e aluno sdo ressalvados por uma
perspectiva em que ha certos “principios” — contingenciais e fugazes — operando em seu
arcabouco, percebe-se que a personalidade e o norte do desenvolvimento do aluno sao
tendéncias, ecos, refracGes abertos aos caminhos da vida. O professor, com seus objetivos de
aula, ensina ndo um contetdo propriamente dito, mas aquilo que flui através ou apesar deste
contetdo. O aluno, por sua vez, também ndo tem condicées de aprender o conteudo, mas
aprende aquilo que flui através ou apesar deste conteudo. Se pensarmos com uma “atitude
interdisciplinar”, a cobranca para que o professor cumpra cada objetivo de aula nao diz
respeito a uma reprodugdo, em maior ou menor grau, exata e sim diz respeito a tornar
consistente a veiculacdo dos “principios” articulados entorno destes objetivos, num contexto
especifico, uma vez que o ensino e a aprendizagem previamente determinados ndo esta no
horizonte de conhecimento simples e uno da “atitude interdisciplinar”. Em outras palavras,
trata-se uma vez mais de “ver”, ensinar a “ver” e aprender a “ver”. Dai que se justifique o fato
de que a personalidade espectral do sujeito professor e do sujeito aluno, cada qual em suas
caracteristicas e condicGes, seja marcada por um norte, por um uma tendéncia, por uma falha
basilar em seu desenvolvimento.

Seguindo com a autora, encontro a seguinte énfase sobre os objetivos que acredito
ajudara a esclarecer minha defesa:

A acdo, como sinénimo de atividade, é inerente ao ser humano. (...)
Um documento hindu, de origem milenar, denominado Bhagavad
Gita, refere-se ao ser humano como sendo uma criatura engajada na
acdo (...). E se o homem age, ele o faz em funcdo de uma finalidade a
ser alcan¢ada. (...) Aristételes, quatro séculos antes de Cristo, dava
um conselho a seus contemporaneos (...): ‘o importante é que em
todos os nossos atos tenhamos um fim definido que almejamos
conseguir... a maneira dos arqueiros que apontam para um alvo bem
assinalado’. Por outro lado, Montaigne, nos seus Ensaios, escritos no
século XVI d.c., ja nos lembrava que ‘nenhum vento ajuda a quem
ndo sabe a que porto deve velejar’ (HAYDT, 2006, p.112-113, grifos
meus).

3 . , . . . . ,
Sendo mais enfatico, desencontro no sentido de que o encontro da aprendizagem existe, mas ¢
impossivel.
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Prestemos bastante atencdo. Grifei tudo o que Haydt, por meio de uma enumeracao
arbitraria e conjectural, destaca como “aquilo que sustenta a ideia de objetivo” através de
sujeitos, situacdes, lugares e épocas. E justamente esse movimento que defendo para as
praticas educativas. Ora, a autora para destacar e explicar qual é a importdncia dos objetivos
na mediacdo pedagdgica, toma como “principio” a ideia de que “o homem age e em toda acdo
ha uma finalidade”. Este “principio” ndo a prende a um assunto ou a uma cadeia rigida de
assuntos em particular, mas a libera para, dentro de um contexto, enumerar seu
funcionamento, isto é, para dar uma ordem ao caos que é a totalidade, para transforma-la, no
interior de um jogo com suas disputas, em histéria. Assim, ela explica que os objetivos sdo
importantes porque — baseado no “principio” de que “o homem age e em toda acdo ha uma
finalidade” e ndo deixando de “ver” suas variagdes permanentes — na historia houve um
documento chamado Bhagavad Gita desde a india remota que assim, a sua maneira, o
licencia; porque houve um homem grego, Aristoteles, que quatro séculos antes de Cristo,
defendia ideia similar; porque no século XVI d.c. um ensaista francés, através de uma
metéfora, afirmava a mesma coisa de outro modo. E assim que a leitura do que seja objetivos
no bojo da “atitude interdisciplinar” funciona: o objetivo é aquilo que se prevé e se espera,
mas coadunado radicalmente a ele ha uma margem que é a do imprevisivel, este que esta
além do corretivo, além de uma “incompeténcia” do professor ou de um “problema” do aluno,
pois se refere a prépria impossibilidade ontoldgica de se cumprir de forma linear aquilo que se
define previamente como alcangavel. O objetivo sé alcanga o inalcancavel, o objetivo se
estabelece por “principios” que o extrapola, que o reflete de forma quebrada, que o duplica,
gue o multiplica. Portanto, um professor cumpre determinado objetivo quando ensina a “ver”,
guando um aluno aprende a “ver”, quando ambos sdo “maiores” do que efetivamente sao
durante a pratica educativa.

Haydt continua sua discussdo e aborda, com clareza, a importancia do didlogo: “a
atitude dialdgica supde uma certa diretividade, pois o professor sabe onde quer chegar com
seu ensino e ajuda o aluno a atingir esses objetivos, incentivando a sua atividade e orientando
sua aprendizagem no sentido da constru¢cdo do conhecimento” (HAYDT, 2006, p.63, grifos
meus). Pois bem, conforme venho argumentando, a assertiva de que o professor, através do
didlogo e de uma certa diretividade, “sabe onde quer chegar com seu ensino e ajuda o aluno a
atingir esses objetivos” é lido a partir de uma experiéncia intervalar, na qual certos “principios”
— por licenciarem aberturas para além do sujeito, da aula, da disciplina, do momento — servem
como o pardmetro de sucesso da mediacdo pedagdgica. E neste sentido que o incentivo da
atividade e a orientacdo da aprendizagem se amparam na constru¢cao de um conhecimento
uno e simples. Em outras palavras, todo didlogo entre professores e alunos pressupde uma
certa diretividade repleta de buracos e que oportuna uma abertura para a totalidade.

Com a “atitude interdisciplinar”, objetivos de aula se conjugam entorno de “principios”.
Assim, o ensino e a aprendizagem nao se ddao, em maior ou menor grau, de forma linear, mas
de forma ciclica e complexa. Atingir o objetivo pedagdgico ndo é a reproducgdo do contetdo
ensinado pelo professor por parte dos alunos, mas a capacidade de “ver” o que se ensina e
“ver” o que se aprende, isto é, a possibilidade de manobrar com um “entre”, um estranho
fator intermedidrio, contingencial e provisério, que rege o processo educativo, a formacdo de
habilidades, comportamentos e valores que se interligam, de algum modo, com a totalidade
das coisas, que geram uma repeticdo irrepetivel, uma espécie de celebragdo parddica em
funcao de suas variagdes no “permanente”.

O planejamento do curriculo no horizonte de conhecimento simples e uno da “atitude
interdisciplinar”
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Em Pierre Menard, autor do quixote, contido no livro Ficgcées (2007), Borges ressalta o
estranho plano de um escritor francés do século XX que pretendia ser idéntico ao famoso
Miguel de Cervantes, escritor espanhol do século XVII, autor do livro Dom Quixote, embora
fosse outra pessoa, com outra bagagem cultural, de outro lugar e de outra época. Um plano...
Tal qual aquilo que compreende um curriculo escolar: o planejamento. Seguindo as
desventuras de Menard narradas por Borges, irei intercalar considera¢des de interesse
pedagdgico.

Pois bem, Borges destaca a empreitada de Menard, a obra “subterrdnea, a
interminavelmente herdica, a sem-par. Também — pobres possibilidades humanas! — a
inconclusa” (BORGES, 2007, p.37). Continua enfatizando as caracteristicas de dois textos que
inspiraram Menard: um “que esboca o tema da total identificacgdo com um autor
determinado” (BORGES, 2007, p.38, grifos do original). E o outro que “é um desses livros
parasitarios que situam Cristo num bulevar, Hamlet na Cannebiere ou Dom Quixote em Wall
Street” (BORGES, 2007). Dai, em palavras sintéticas, observamos que o plano de Menard se
inspira tanto numa reproducdo quanto numa carnavalizacdao para ser executado. O relato
segue e aprofunda ainda mais a perspectiva de Menard:

Ele ndo queria compor outro Quixote — o que seria facil — mas o
Quixote. Inutil acrescentar que nunca levou em conta uma
transcricdo mecanica do original; ndo se propunha copia-lo. Sua
admiravel ambicdo era produzir paginas que coincidissem — palavra
por palavra e linha por linha — com as de Miguel de Cervantes
(BORGES, 2007).

Meu leitor ou minha leitora podem estar confusos. Ora, se o plano de Menard nao era
uma “transcricdo mecanica do original”, como sua ambicdo poderia ser paginas que
coincidissem “palavra por palavra e linha por linha” com as do original de Miguel de
Cervantes? Talvez seja 0 mesmo que perguntar: se num curriculo, sob a égide de uma “atitude
interdisciplinar”, ndo ha possibilidade de formar linearmente os sujeitos, como se pode pensar
o que seja a formacdo com o alcance de determinados objetivos?

Sigamos, Borges relata que o método inicial imaginado por Menard era peculiar:
“conhecer bem o espanhol, recuperar a fé catdlica, guerrear contra 0s mouros ou contra os
turcos, esquecer a histdria da europa entre os anos de 1602 e de 1918, ser Miguel de
Cervantes” (BORGES, 2007, p.39, grifo do original). E nesta tentativa de Menard da total
identificacdo com Miguel de Cervantes, surge, pois, o relato de uma reflexao pertinente: “ser,
de alguma forma, Cervantes e chegar ao Quixote pareceu-lhe menos arduo — por conseguinte,
menos interessante — que continuar sendo Pierre Menard e chegar ao Quixote através das
experiéncias de Pierre Menard” (BORGES, 2007, p.39). Ora, quanta ironia! Isso nos permite
uma comparagao: ser um aluno que aprende com as ligdes educacionais planejadas em um
curriculo é menos arduo, basta seguir as regras, reproduzir os conhecimentos, habilidades e
habitos numa prova e ser considerado apto (formado, critico, profissional competente,
psicologicamente desenvolvido etc.), mas sempre ha a préxima circunstancia imprevisivel que
coloca os beneficios e a formagdo proposta por tal planejamento em xeque, até que o mesmo
aluno formado perceba que “a escola ndo lhe ensinou aquilo” a que se depara, que ele pode
ndo ser o que pensava ser, ndao porque o curriculo ou o professor mediando o curriculo estava
equivocado ou porque o aluno ndo aprendeu de forma significativa e correta, mas porque esta
perspectiva ndo alcanga as possibilidades recorrentes e infindaveis do aluno ser o que se é e
atingir os mesmos objetivos de forma aberta e dubia, para além daquele objetivo, daquele
saber, daquela situacdo de aula, daquele momento, isso através de “principios” — conjecturais
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e inconclusos — que liberam a porta do infinito e da radicalidade de aprender na mediacao
pedagdgica, que estabelecem a aprendizagem do “ver”.

Voltando ao relato de Borges, chega-se a afirmacao de que “o texto de Cervantes e o de
Menard sdo verbalmente idénticos, mas o segundo é quase infinitamente mais rico (mais
ambiguo, dirdo seus detratores; mas a ambiguidade é uma riqueza)” (BORGES, 2007, p.42). O
plano de Menard é desplano, sua descricdo idéntica do Quixote, palavra por palavra, linha por
linha, gera outros e novos efeitos, acaba por se desprender — ndao completamente — daquilo
donde parte. E assim, nestes termos, Borges conclui:

ndo ha exercicio intelectual que ndo seja afinal inutil. Uma doutrina
filosofica € no inicio uma descrigcdo verossimil do universo; passam os
anos e é um mero capitulo — quando ndo um pardgrafo ou um nome
— da histéria da filosofia. Na literatura, essa caducidade final é
mesmo e mais notéria (BORGES, 2007, p.43, grifos meus).

O exercicio intelectual é inutil na filosofia, na literatura e também na educacdo, assim
como em qualquer esfera da sociedade. Inutil no sentido de que aquilo que se empreende
como plano se multiplica, se bifurca, cresce, gera esquecimentos, ganha em complexidade.
Uma doutrina filosdfica de repente se torna um capitulo da histéria ou menos que isso; a
literatura acresce outras situacbes e conflitos; o curriculo ora é legislacdo ora é mais uma
perspectiva arcaica. Nao proponho com o relato de Borges sobre a empresa de Menard que o
planejamento do curriculo seja alterado dia a dia (nem preciso deste esforco). Proponho,
amparado no horizonte de conhecimento simples e uno da “atitude interdisciplinar”, que
pensemos o planejamento do curriculo, com seus objetivos, conteidos, métodos e formas de
avaliacdo, por meio de “principios” — contingentes e fugazes — que permitam “ver” que a
mediac¢do pedagdgica extrapola tudo que esta previsto de antemdao, que permitam jogar com a
impossibilidade do controle total da formacdo dos sujeitos humanos. Ndo ha um curriculo, um
professor, um método que seja capaz de formar efetivamente. Contudo, isso ndo pode nos
impedir de enderecar sentidos, de pensar conhecimentos relevantes, comportamentos e
valores. Ndo defendo o caos. Defendo uma “atitude interdisciplinar” nas praticas educativas.

Aprofundemos a discussao sobre planejamento escolar no horizonte de conhecimento
simples e uno da “atitude interdisciplinar”. No livro Teorias do Curriculo (2011) de Alice Lopes
e Elizabeth Macedo, encontro mais pistas de como se pode pensar o movimento pretendido
nesta dissertacdo para as praticas educativas. As autoras iniciam o capitulo sobre
planejamento destacando que “Tyler é, indubitavelmente, o nome mais conhecido do campo
do curriculo” (LOPES; MACEDO, 2011, p.44). Nesta feita, discutem o planejamento,
principalmente, a partir da obra de Tyler. Ressaltam que “a obra central de Tyler data de 1949
e é denominada Principios bdsicos de curriculo e ensino” (LOPES; MACEDO, 2011, p.45). A
seguir enfatizam quais as questdes que Tyler propoe:

gue objetivos educacionais deve a escola procurar alcangar? Como
selecionar experiéncias de aprendizagem que possam ser Uteis na
consecucao desses objetivos? Como podem ser organizadas as
experiéncias de aprendizagem para um ensino eficaz? Como se pode
avaliar a eficdcia de experiéncias de aprendizagem?
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Interessante é observar que Lopes e Macedo destacam a tentativa de Tyler de organizar
e formalizar objetivamente a pratica educativa. Agora, e se pensarmos essa organizagdo e
formalizacdo objetiva via “atitude interdisciplinar”? Que efeitos poderiam emergir? Tyler,
segundo as autoras, pensa em “principios” da organizacdo pedagodgica. Contudo, pensa tais
“principios” de forma estabilizada e fixa: “Tyler concebe os principios basicos de curriculo
muito mais como a organizacdo das experiéncias dentro de cada componente curricular”
(LOPES; MACEDOQ, 2011). Defendo como Tyler que o planejamento e a organiza¢do das praticas
educativas se dé por meio de certos “principios”, mas bifurco ao considerar que nio é possivel
determinar previamente que sentidos esses “principios” devem possuir, porque, conforme
venho dissertando, toda organizacdo é inorganizavel. Com Tyler, os “principios basicos” ja
determinados do planejamento curricular, girando entorno de certos objetivos e conteludos, se
direcionam para uma mudanca de comportamento do aluno ao final do processo, isto é, o
sucesso destes aspectos elencados num planejamento qualquer estd associado a uma
avaliacdo de tal mudan¢a de comportamento, o que provaria sua eficiéncia, ou melhor,
indicaria a pretensdao de controle de determinados sujeitos. Entretanto, no horizonte de
conhecimento simples e uno da “atitude interdisciplinar”, aquilo que aparece como “principios
basicos” efetivamente ndo tem uma direcdo Unica e ganha expressividade num contexto
especifico de articulacdo de sentidos, isto é, os “principios” ndo servem para controlar, porque
a premissa é a de que o controle é impossivel, logo os “principios” provocam uma abertura
radical, sdo o desenho de uma fissura no planejamento curricular e impossibilitam a
consecucdo linear dos objetivos e da assimilacdo dos conteldos, bem como ndo se
direcionariam para uma resposta imediata no comportamento do aluno, logo ndao estariam
associados necessariamente a avaliacdo de uma mudanca de comportamento ao final do
processo, mas a capacidade de “ver” através daqueles “principios” o que o objetivo é e 0 que 0
extrapola, o que o conteudo é e o que o extrapola, o que o professor ensina e o que fica em
aberto, o que o aluno aprende e o que fica reticente, a capacidade de “ver” que a mudanca de
comportamento ndo é a cépia do original, mas uma duplicacdo, a capacidade de “ver” que ao
se ensinar “X”, se aprende “X2” e que esse “X2” pode, para o aluno, gerar a possibilidade de
entender o que é “XY” ou “XYZ” ou “X2Y3Z4” e assim por diante®. Em outras palavras, através
de uma “atitude interdisciplinar” o planejamento curricular, seus “principios” girando entorno
de objetivos e conteldos selecionados, a escola, a mediagdo professor e aluno, assim como a
avaliacdo institucionaliza a formacdo dos sujeitos como possibilidade, uma vez que o controle
total ndo é a premissa.

Nesta feita, as perguntas anunciadas e atribuidas a Tyler pelas autoras ganham novos
caracteres: que “principios” para os objetivos educacionais deve a escola procurar “ver”?
Como “ver” nas experiéncias de aprendizagem selecionadas a consecu¢do dos “principios”
desses objetivos? Como podem ser organizadas as experiéncias de aprendizagem para um
ensino do “ver”? De que forma se pode avaliar o “ver” nas experiéncias de aprendizagem?

Como foi mencionada a avaliacdo do processo, vale ressaltar o que Lopes e Macedo
apontam sobre a mesma na perspectiva de Tyler:

*E o caso dos objetos duplicados conhecidos como “hrénir” no conto TIén, Ugbar, Orbis Tertius do livro
FicgOes (2007). Relata Borges: “os hronir de segundo e terceiro grau (...) exageram as aberragdes do
inicial; os de quinto sdo quase uniformes; os de nono se confundem com os de segundo; nos de décimo
primeiro ha uma pureza de linhas que os originais ndo tém” (BORGES, 2007, p.28). Na “atitude
interdisciplinar”, procura-se mostrar que ensinar X, implica em aprender X2, X3, X5, X2X9, XY11... Isto ¢,
estimular o ensino e a aprendizagem dos “principios” implica formar sujeitos da indeterminagao.
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Compondo com a definicdo dos objetivos educacionais, o cerne do
pensamento de Tyler, a avaliacdo da eficacia da aprendizagem é a
ultima etapa do planejamento curricular. Ela é realizada por
intermédio de instrumentos que visam a determinar em que medida
os objetivos educacionais de ensino foram atingidos. Trata-se de uma
avaliacdo guiada pelos objetivos e centrada no aluno, mas seu foco é
o curriculo: fornecer informacgdes sobre a eficacia das experiéncias de
aprendizagem na modificagdo dos comportamentos (LOPES;

MACEDO, 2011, p.49).

A avaliacdo em Tyler procura garantir que os objetivos educacionais sejam alcangados’.
E necessario que o aluno corresponda, por meio de uma mudanca de comportamento, ao
pretendido. Se corresponder, sucesso do curriculo, do professor, da mediacdo pedagodgica; se
ndo corresponder, fracasso. Isto é, o planejamento do curriculo abarca “principios basicos”
gue determinam previamente a organiza¢do dos objetivos educacionais e dos contetddos no
sentido de organizar e controlar, via avaliacdo, os sujeitos na pratica educativa. Entretanto, no
horizonte de conhecimento simples e uno da “atitude interdisciplinar”, a avaliacdo procura
garantir que certos “principios”, levantados contingencialmente num contexto de articulacéo,
sejam passiveis de serem “vistos” entre os objetivos educacionais. O foco ndo é gerar uma
necessaria mudanca de comportamento nos alunos, mas uma mudanca pautada pelo
estabelecimento de uma pedagogia do “ver” em que o sucesso do curriculo, do professor e da
mediacdo pedagodgica esta na veiculagdo daquilo que acontece através ou apesar do
planejamento curricular, do docente, do conhecimento, da escola, do ano letivo. Isto é, como
o planejamento do curriculo abarca “principios” — provisorios e incompletos —, a organizacdo
dos objetivos educacionais detém uma margem que é a do imprevisivel, assim como os
contetdos, de modo que a avaliacdo ndo visa o controle propriamente dito, mas a medida
considerada adequada para definir o que estad posto (articulado) como aquilo que se “vé”,
aquilo que esta ali e simultaneamente extrapola o processo educativo. Numa outra feita, a
avaliacdo ndo visa estritamente a eficiéncia do que estd planejado para modificar o
comportamento dos educandos, porque a premissa ai é a da determinacdo do sujeito e do
controle do processo, mas visa buscar o ponto que intermedeia o possivel e o impossivel,
aquilo que estou chamando como a capacidade de “ver”, aquilo que esta ali mas também além
dali — nestes termos, admito a “eficiéncia” na avaliagao.

Havia, paginas atras, dado o seguinte exemplo. Se o objetivo é ensinar a ler e levar o
interesse pela literatura brasileira, o “principio” é alguma coisa que esta no intervalo deste
objetivo: ser ativo e criativo, independente do interesse por escritores nacionais,
independente de que o interesse seja pela literatura, independente do interesse pelas
referéncias e periodos apresentados — trata-se daquilo que extrapola o que o objetivo encerra.
A avaliacado, por sua vez, gira entorno deste ponto: “ser ativo e criativo, independente disso ou
daquilo”. Ora, ndo é o curriculo, ndo é o professor, ndo é a literatura, ndo sdo as datas
apresentadas, mas aquilo que permite transitar a partir dai para diferentes e outros encontros.
Alguém pode “ser ativo e criativo” entendendo Machado de Assis, jogando bola,
desenvolvendo um software, elaborando “fakes” na internet®, produzindo artigos, observando
as estrelas, flertando com as pessoas, criando empresas, praticando ocultismo, fazendo
atividades fisicas, viajando pelo mundo, dancando samba, cozinhando, pensando em caminhos

Lopes ¢ Macedo também falam de uma discussdo sobre curriculo e planejamento centrada em
competéncias, dizem elas que se trata de um “aspecto de destaque nas politicas curriculares recentes”
(2011,p.44). Quantas outras “variagdoes” ndo existem desta perspectiva instrumental tyleriana?

®Pessoas inexistentes. S6 existem no ciberespago.
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matematicos, refletindo e tomando decisGes para a propria vida.. E tantas coisas
inimaginaveis. Avaliar ndo é controlar e formar sujeitos determinados, mas exagerar sua
indeterminacdo tornando-a de alguma maneira num critério, um critério pautado pela
pedagogia do “ver” que estd no horizonte de conhecimento simples e uno da “atitude
interdisciplinar”, isto é, aquilo que favorece o exercicio de um curriculo capaz de formar os
sujeitos para “ver” o nada. O mesmo nada que é a raiz de ambos. Este curriculo, conforme
Lopes e Macedo, cujo planejamento é também desplanejamento, “ndo significa agir sem
planejar, mas agir segundo um planejamento que, no mesmo ato, é desmontado” (LOPES;
MACEDO, 2011, p.69).

A avaliacgao sob a égide da “atitude interdisciplinar”: mais alguns pontos

Em TI6n, Ugbar, Orbis Tertius, mais uma vez do livro Fic¢des (2007), Borges, ao narrar a
historia da descoberta de uma enciclopédia perdida que revela um pais desconhecido, e que
mais tarde, apds acréscimos de informacgoes, revelaria que este pais desconhecido &, “na
realidade”, um planeta desconhecido, destaca, no interior deste Ultimo, o seguinte “caso das
moedas perdidas”:

Na terca feira, X atravessa um caminho deserto e perde nove moedas
de cobre. Na quinta, Y encontra no caminho quatro moedas, um
tanto enferrujadas pela chuva de quarta-feira. Na sexta, Z descobre
trés moedas no caminho. Na sexta de manhd, X encontra duas
moedas no corredor de sua casa (BORGES, 2007, p.23).

Segundo o argentino nos conta, um dos opositores da tradicdo de Tl6n — o suposto
planeta — defende e deduz deste relato a realidade (continuidade prévia) das nove moedas
recuperadas. Diz que é absurdo “imaginar que quatro das moedas ndo tenham existido entre
terca e a quinta, trés entre a terca e a tarde de sexta, duas entre a ter¢ca e a madrugada da
sexta. E logico pensar que existiram (...) em todos os momentos desses prazos” (BORGES,
2007). Esta defesa tentava pressupor a identidade prévia e determinada das nove primeiras
moedas, esquecendo que todo substantivo (homem, moeda, terca-feira, quarta-feira, quinta-
feira, sexta-feira, chuva) ndo passa de um valor metaférico e que a relacdo entre as moedas
achadas na quinta com as perdidas na terca-feira, por exemplo, apesar da cuidadosa mas
circunstancial justificativa “um tanto enferrujadas pela chuva de quarta-feira”, é arbitraria e
conjectural. Ora, o mesmo n3o quer dizer idéntico’. Borges entdo relata a principal critica dos
defensores da tradicdo de TI6n a seus opositores afirmando “o caso hipotético de nove
homens que em nove sucessivas noites padecem de uma viva dor. Ndo seria ridiculo (...)
pretender que essa dor fosse a mesma?” (BORGES, 2007). Ora, se 0 mesmo ndo € o idéntico, a
continuidade ndo esta pautada por uma esséncia prévia e logo torna-se invidvel pensar que a
dor de nove homens seja obrigatoriamente reflexa de uma Unica de um Unico homem, porque
isso seria supor que a dor de um é maior do que a dos outros, o que efetivamente s se
licencia a partir de uma arbitrariedade discursiva.

"Talvez uma nota possa ajudar a entender. A defesa dos opositores da tradigdo tlonista gira entorno da
impossibilidade de relagdes paradoxalmente lineares e descontinuas: ora, se terga-feira alguém perdeu 9
moedas, na quinta-feira as 4 moedas achadas por outro alguém obrigatoriamente se relacionam com as 9
perdidas da terca. Algo similar a imaginar o seguinte: vemos fumaca e obrigatoriamente imaginamos que
ha fogo. A questdo ¢ que os opositores da tradigdo de tlon defendem este “obrigatoriamente”, esta relagao
direta de causa e efeito. Mas os tlénistas...
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Feitas essas consideracbes, Borges, entdo, relata, ainda sobre o “caso das moedas
perdidas”, a defesa de um dos mais brilhantes representantes da tradicao tlonista, que afirma

gue ha um sé sujeito, que esse sujeito indivisivel é cada um dos seres
do universo e que estes sdo drgdos e mascaras da divindade. X é Y e é
Z. Z descobre trés moedas porque recorda que X as perdeu; X
encontra duas no corredor porque recorda que foram recuperadas
outras... O Décimo Primeiro Tomo da a entender que trés razbes
capitais determinaram a vitéria (...) desse panteismo idealista. A
primeira, o repudio do solipsismo; a segunda, a possibilidade de
conservar a base psicoldgica das ciéncias; a terceira, a possibilidade
de conservar o culto dos deuses (BORGES, 2007, p.25, grifos meus).

A defesa relatada por Borges possui uma marca da “atitude interdisciplinar”. Pressupde
a continuidade, mas uma continuidade que ndo é prévia e sim descontinua, arbitraria e
conjectural. Logo, se Y na quinta-feira encontra quatro moedas “enferrujadas pela chuva de
guarta-feira”; se Z na sexta-feira descobre trés moedas em seu caminho, nada disso implica
necessariamente que estas sejam as sete moedas das nove perdidas por X na terca-feira. Essa
conclusdo somente procura, via discurso, o consenso do que seja a “realidade”. E assim que
aquilo que se entende como “repudio do solipsismo” quer combater a soberania e completude
do sujeito; aquilo que se entende como “possibilidade de conservar a base psicolégica das
ciéncias” quer enfatizar que o sujeito, que ndo é soberano nem completo, passa a ser
entendido como efeito; e aquilo que se entende como “a possibilidade de conservar o culto
dos deuses” nada mais seja do que a sensibilidade pela totalidade, ou seja, pela radical
interdependéncia de sujeitos, saberes, lugares e tempos.

O julgamento de opositores e de tlonistas permite formas diferenciadas de se avaliar “a
realidade”. Assim como se, de um lado, pensassemos o sujeito em maior ou menor grau
determinado, o curriculo e o planejamento como a efetivacdo de objetivos prévios, a avaliacdo
como controle; e, de outro, pensassemos o sujeito indeterminado, fractal e multiplo, o
curriculo e o planejamento como abertos em torno de “principios” que giram entre os
objetivos, a avaliacdo como a busca da melhor forma de “ver” a impossibilidade do processo
educativo. Em outras palavras: avaliar no interior do horizonte de conhecimento simples e uno
da “atitude interdisciplinar” é estabelecer um critério objetivo — falho e insuficiente — que
licencie “ver” aquilo que se espera dos objetivos pedagdgicos e aquilo que também os supera,
os extrapola, os bifurca, os polimovimenta.

Aprofundemos mais. Cipriano Luckesi em Avaliacdo da aprendizagem escolar (2008) nos
oferece bons elementos para a compreensdo do que seja o ato de avaliar no horizonte de
conhecimento simples e uno da “atitude interdisciplinar”. O autor destaca a importancia de
Tyler:

a denominacgdo avaliacdo da aprendizagem é recente. Ela é atribuida
a Ralph Tyler, que a cunhou em 1930. O préprio Tyler reivindica para
si essa autoria em texto recentemente publicado e os pesquisadores
norte-americanos da area de avaliacdo da aprendizagem reconhecem
a Tyler o direito dessa paternidade, definindo o periodo de 1930 a
1945 como o periodo ‘tyleriano’ da avaliagdo da aprendizagem.
Mudou-se a denominagdo, mas a pratica continuou sendo a mesma,
de provas e exames. Tyler inventou a denominagao de avaliagdo da
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aprendizagem e militou na pratica educativa defendendo a ideia de
gue a avaliacdo poderia e deveria subsidiar um modo eficiente de
fazer o ensino (LUCKESI, 2008, p.170)

Tyler, nos subsidia o autor, parte da premissa de que é possivel planejar, avaliar e
controlar previamente o processo educativo. Deste modo, a eficiéncia do processo seria a
harmonia direta e linear entre aquilo que se ensina e se aprende no momento da avaliacao,
através de provas e exames. A avaliagcdo, pois, seria a culmindncia de um entendimento
técnico da “realidade” no dmbito da educagdo. Luckesi tem suas questdes e, pondo em xeque
o tecnicismo das provas e exames em suas variacoes pedagadgicas, afirma que “as finalidades e
funcdes da avaliacdo da aprendizagem sao diversas das finalidades e func¢des das provas e
exames” (LUCKESI, 2008, p.171). Numa leitura atenta de seu discurso, consigo vislumbrar,
através ou apesar das provas e exames, o exercicio da possibilidade da “atitude
interdisciplinar”.

Luckesi comenta: “a avaliacdo da aprendizagem na escola tem dois objetivos: auxiliar o
educando no seu desenvolvimento pessoal, a partir do processo de ensino-aprendizagem, e
responder a sociedade pela qualidade do trabalho educativo realizado” (LUCKESI, 2008, p.174).
No horizonte de conhecimento simples e uno da “atitude interdisciplinar”, o “desenvolvimento
pessoal do educando” gira entorno dos “principios” que estdo no intervalo dos objetivos,
através dos quais a mediacdo pedagdgica extrapola o “cerebrismo” docente bem como o
“espontaneismo” discente, aquilo que ali se situa e também ultrapassa o contexto da aula, o
saber veiculado, o lugar e a cultura bem como o tempo de sua manifestacdo. Isto é, o
“desenvolvimento pessoal do educando” é objetivado mas insuficiente, reto mas dubio, gera
expectativa mas ndo se consuma, isso tudo a partir do processo de ensino e aprendizagem.
Nestes termos, “responder a sociedade pela qualidade do trabalho educativo realizado”
implica em ensinar e aprender a “ver” a indeterminac¢do do individuo, a fluidez da sociedade e
a interdependéncia de todas as coisas.

Ndao muito depois o autor comenta algo pertinente para esta dissertacao, diz ele: “a
avaliacdo, aqui, apresenta-se como um meio constante de fornecer suporte ao educando no
seu processo de assimilacdo dos contelidos e no seu processo de constituicdo de si mesmo
como sujeito existencial e como cidaddo” (LUCKESI, 2008). Ora, como venho costurando ao
longo desse trabalho, o “processo de assimilacdo dos conteludos” é o processo de “ver” aquilo
gue acontece através ou apesar destes conteldos, que permite a constituicdo de si mesmo
como efeito daquilo que intervala (“principios”) os objetivos do processo de ensino e
aprendizagem, permitindo um sujeito existencial indeterminado e incessante, capaz de
interligar com facilidade saberes aparentemente distantes, bem como permitindo ainda um
cidaddo de todos os lugares e tempos. Um sujeito formado para a trama reticular, ambigua e
voraz da época da internet.

Resumo da prosa: “atitude interdisciplinar” e pedagogia do “ver”

Ao longo deste capitulo defendi e complementei o que vinha defendendo ao longo da
dissertacdo: partindo de uma “atitude interdisciplinar” num horizonte de conhecimento
simples e uno, onde os diferentes saberes ndao sao vistos como especializacdes, mas como
“variacGes” que de algum modo se integram e estdo em dindmica incessante, cheguei a
possibilidade de se compreender alguns aspectos do cotidiano pedagdgico marcado por uma
pedagogia oriunda deste processo, a pedagogia do “ver”. Levantei que a relagdo entre

professor e alunos ocorre de forma complexa, isto é, ao professor, a cada aluno, a
sociabilidade da pratica educativa se acrescenta a ideia da totalidade — entendida como aquilo
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qgue destaca a interdependéncia dos sujeitos, saberes, lugares e tempos; que é necessario
jogar com a impossibilidade ontoldgica de que os objetivos docentes sejam alcangados
plenamente na mediacdo pedagdgica, isto é, que entre os objetivos ha certos “principios” —
contextuais e provisérios — que os ultrapassa, enriquece, multiplica, gera novos efeitos; que o
planejamento curricular é fundamentalmente desplanejamento, uma vez que pode ser
contornado, no bojo de seus objetivos, também por “principios” que os repercute de forma
refratdria; que a avaliacdo ndo busca controlar, classificar, examinar, mas que através ou
apesar disso busca fazer “ver” o quanto o processo de ensino e aprendizagem envolve uma
interdependéncia radical entre individuos diferentes, saberes distintos, lugares e periodos
outros.

Quero reforcar com um exemplo de um plano de aula retirado do site da Revista Nova
Escola, um exemplo do ensino médio, da filosofia, de um tema de aula intitulado “vivemos na
era do excesso de informacdo”®. No plano ha o seguinte detalhamento para a mediacdo
pedagdgica:

“Conteudos:

- Sociedade contemporanea e informacédo

(...)
Objetivos:

- Apresentar aos alunos aspectos de como nos relacionamos com
informacdes nas sociedades contemporaneas

(...)
Avaliagao:

- Leve em consideragdo a participacdo dos alunos nos debates em
sala de aula e avalie se o registro feito por eles contemplou os
argumentos analisados em conjunto pela turma”.

Pois bem, com a “atitude interdisciplinar”, o professor — num contexto de negociacao e
articulacdo de sentidos — destaca do planejamento aquilo que abre as portas para a
radicalidade do ensino e da aprendizagem do “ver”. Ele destaca certos “principios” que vao
intervalar os objetivos de sua aula. Entre tantos possiveis, posso oferecer como exemplo um
“principio” para o objetivo de “apresentar aos alunos aspectos de como nos relacionamos com
informacdes nas sociedades contemporaneas”: ora, o que a relacdo com informacGes pode
permitir como abertura que extrapola o objetivo inicial? Posso levantar como “principio” a
ideia de “relacdo com informagdes, independente da perspectiva politica e cultural da
sociedade contemporanea”. Logo, o objetivo inicial do planejamento ndo sera fiscalizado para
um cumprimento linear, porque isso é impossivel, mas permitira, através dos “principios” que
o intervala, gerar a formacao do tema em questdo, a formacgao suportada no quadro em que
0s sujeitos — professor e alunos — e, por consequéncia, o planejamento docente sdo
entendidos como fractais e indeterminados. Acompanhando esta linha, a avaliacdo também
girara entorno da capacidade dos alunos de “ver” aquilo que acontece através ou apesar do
contetdo que lIhes for ministrado. Ora, a relacdo com informacdes ndo se reduz a ideia politica

*Acesso em 03/07/2014. Disponivel em: http:/revistaescola.abril.com.br/ensino-medio/plano-de-aula-
vivemos-era-excesso-informacao-779860.shtml
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e cultural da sociedade contemporanea’. Sempre ha elementos que, com foco nos
“principios”, extrapolam o cenario do objetivo inicial, elementos que podem servir para ilustrar
uma pedagogia do “ver” com uma certa objetividade.
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semantica: Linhas convergentes ou linhas paralelas? (S/D), texto de Jaime Robredo, encontramos mais
outra forma de lidar com informagdes: "a Web Semaéntica (ou Web 3.0) promete ‘organizar a informagao
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