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RESUMO

A partie da caracten zagio do historicismo, como am amplo paradigma
no qual esta enquadrado o pensamento sociolgico, ¢ feita uma analise
das implicagdes que tém, sobre ele, as viradas linguistica e
epistemologica. Essas viradas radicalizam o hestoricismo ¢ senem como
fundlamento para uma epistemologia que incorpora forte e necessa
riamente a dimensio temporal e, por conseguéncia, social. Essa nova
perspectiva hiper-critica — especialmente desenvolvida na obra de
ichel Foucault — tem conseqidneias impontantes para as vertentes
criticas da sociologia da educagio. A partic de uma perspectiva
foucaultiana, & feita uma analise da questdo disciplinar ¢ do movimento
peta iserdisciplinanidade no discurso pedagogic o brasileiro das altimos
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ABSTRACT

From the view of historicism as a wicdle paradigm — where the socilogical
thought is closed — this paper analyzes the questions about the linguis-
tie and epistemological tums, As results of these turns, the historicism
becomes radical and the epistemology assimilates the time and, in con.
sequence, the social dimenson. This new hypercritical perspective —
especially expressed in the work of Michel Foucaull — has great conse.
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INTRODUCAO

Em trabalhos anteriores, analisei as relagoes entre a Sociologia da
Educacio ¢ o pensamenlo pos-estrutural, paticularmente no que diz
respeilo a algumas dificuldades que se colocam no capo da
Epistemologia ¢ a produtividade resultantes daguelas relagoes (Veiga-
Neto, 1993, 19944, 1994b, 1995). Aqui, meu objetivo ¢ lanto
aprofundar parte dagquelas discussoes quanta desenvolver sucintamente
uma analise que, funcionando tal qual uma “aplicagaa”, revele a
produtividade de uma perspectiva pos-estrutural para o estudo de um
fendomeno |-.-Hla!l.',ogu 0.

Este texio divide-se em duas paes. Na primeira pante, trato da
virada que o historicismo radical opera sobre a Epistemologia e as
conseqiéncias dessa virada para a Sociologia do Conhecimento (num
plano mais geral e de fundol e para a Sociologia da Educagao, em
especial na sua verente critica. Ma segunda parte, a pantir de uma
perspectiva hipercritica discuto uma possivel abordagem do fendmeno
pedagigico a que denomino movinenio pela interdisciplinanidade

A VIRADA EPISTEMOLOGICA E A SOCIOLOGIA DA EDUCACAO

Para caracterizar o historicismo, Domingues (1991) nos diz gue
aquilo que a Modemidade quer é uma ciéncia que “instala sua morada
no tempeo do mundo e ndo fora dele” (ib., p, 3771 Com isso, ele procura
diferenciar o novo sentido dado & histéria, em contraste com os
conceitos classica lcomo crdnica, em Herddolo! ¢ medieval (como
espera ¢ atengdo metalisica, em Santo Agostinhal. Em pane resultado
de novas expendéncias humanas de viver o lempo - em gue em poucas
décadas a Curopa assistiu a uma sucessao de acontecimentos sociais,
econfmicos, culturis ¢ politicos e experimentou mudangas na vida
diana coma pamais acontecera até entdo - o historicismo se finnoi, a
parir do final do Setecentos, como uma estralégia de pensamento que
joga 0 ser no lempo ¢ val buscar no devir, pela analise praxiologica, o
sentido para o mundo, Em suma, se estabelece a pamir do século XV,
nim c.anqm:lr.'nm-nm iluminista, a "consciéncia histénca [comal um
dos fendmenos mais decisivos de nossos lempos™ (Slein, 1981, p.13).

E justamente o engquadramento iluminista que confere ao
historicisma sua intima ligagio ao amplo paradigma filosalico gque
Thomas Popkewitz (1994} denomina filosolia da consciéncia. Nesse
paradigma, o mundo ¢ visto como “constituido de estruturas vinculadas
guie funcionam em relacio umas as outras numa sucessaa” (b, p, 180}
mas sobre cujas mudangas os atores ¢ a agéncia humana, gracas i
razao, sao soberanos. As mudancas sio entendidas como sucessivas ¢
progressivas; desse mode, o progresso ¢ assumido como inerente a
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histénia e ¢ visto como o resultado ou do uso racional do pensamento
humano {como em Kanl, por exemplo) ou da identificacao das
contradigoes e suas sucessivas superacoes dialéticas, das q‘tu‘tis novas
sinteses emergem (como om Hegel e em Marx, por exemplo).

O forte recurso a razio faz da epistemologia uma questio central
para as filosofias da comsciéncia, mas lateral para a histria. lsso
significa que, numa epistemologia centrada Tortemente na 1azao, a
histéria entra como uma narrativa do passado que pode explicar o
presente e que nos permite prever e controlar o futuro. Nesse
historicismo, gue se pode chamar de tradicronal, os eventos sio
rearganizados teleclogicamente para nos mostrar “uma cerla coeréncia
[na histdrial e como o proposito humano atua” (ib., p.183).

Implicita ou explicitamente, a narrativa historica tradicional €
atravessada por uma idéia de melhorismo que impregna boa parte da
Sociologia moderna e, em particular, da Sociologia da Educagio. Em
(e peseimn as imensas diferencas entre umas ¢ outias, tanlo as verentes
socioldgicas naturalistas e ligadas ao projeto de modernizagio {de
que sido exemplos algumas escolas académicas norte-americanas),
quanto as vertentes criticas {de que sio exemplos Marx, Weber,
Durkheim e a Escola de Frankiun), operam aquilo que Giddens (1991)
denomina reflexividade da modermnidade ¢ assumem o compromisso
com uma mudanga soclal que seja para melhor. Pantithar da idéia
melhorista implica, por exemplo, entender a instituigao escolar como
um lugar em que se da (ou em gue se deve darl tanto uma sucessao
progressiva de aperfeicoamentos pedagogicos quanto uma inclusao
cada vez mais abrangente de minorias sociais, de novos conheci-
mentos, eic. Nesse enquadramento, a ndo consecugdo desses
aperieigoamentos ¢ dessas inclusoes lem de ser resolvida porgue revela
uma falha ou desvio daguilo que a escola deve ser, £ mesmo naguelas
vertenles consideradas mais pessimistas sobre a possibilidade de, pela
escola, se mudar a sociedade para melthor, € facil denotar o
compromisso do discurso sociologico com a melhorismo, ainda que
seja para negd-lo, ndo em si mas como objetivo alcancivel. Afinal, se
estamos bem assentados na boa racionalidade iluminista, nio ha por
que ndo sabenmos como as coisas devem ser: como devem ser
organizadas ¢ como devem fupcionar a economia, a escola, o trabalhe,
as conexdes sociais, etc. L exalamente isso que imprime o carater
prescritivo ao pensamento sociologica assim ligado ao historicismo
tradicional.

Uma outra vertente historicista, a que Popkewitz {1994] denomini
radical, desloca o foco da andlise do sujeito para “a fonma oMo as
idéias estao corporificadas na organizagio do conhecimento” (ib.,
[ 183). Esse deslocamento esla associado ao novo sentido que ¢ dado
a linguagem, nio mais vista como um veiculo de revelagio ou de
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representacao do mundo real mas como um préprio instrumento de
constituigio (discursival daquile que entendemos como realidade. A
essa mudanca de perspectiva se convencionou chamar de virada
hnglistica,

Articulade com varios oulras deslocamentos operados pelo
pensamento pos-moderna - tais como o descentramento do sujeilo, o
abandono das metanarativas e da transcendentalidade da razao, a
adesdo a um finitismo pragmatico, elc. -, o historicismo radical implica
mcorporar a temporalidade & epistemologia, lsso, em outras palavias,
significa lanto tirar a historia de uma posicao lateral ao conhecimento
para fundi-los num dnico “elementa”, quanto trazer o conhecimento
para o mundo concreto, social, das relagdes de forgas e interesses,
Popkewitz (1991) denomina epistemologia social esse novo
entendimento que se faz da epistemalogia. Opera-se, entdo também
aqui, uma virada epistemoligica.

Ainda que mesmo para as epistemologias “tradicionais™ o mundo
social possa ser compreendido como cendno mais ou menocs propicio,
que modifica, acelera, retarda, ete, qualidades ou estruturas cognitivas
que sao humanas, a incorporagao radical da tempaoralidade ao
conhecimento entende que esse ¢ constiluido em todos os sentidos,
intima ¢ necessariamenle, no lempo, Nesse caso, o lempo ndo ¢
compreendido como uma “categoria™ ao longo da qual se desenvolve
tsse ou aguele conhecimento, essa ou aquela forma de pensar, mas
sim como um constitutivo intrinseco de qualquer conhecimento. Lima
tal virada epistemologica pode ser vista como uma tentativa de
feCUperal a CONEXao entre o espacao ¢ o lempo que, confome Nnos
mastrou Giddens (19911, a medernicdade rompeu ¢, em alguns casos,
rearranjou.

Mais do que se constiluir em uma questio tednca, académica ou
especifica da Teoria do Conhecimento, nao ¢ dificil ver que essa virada
epistemoldgica associada ao historicismo radical 1em conseqgiiéncias
axiolégicas, metodologicas ¢ prilicas ndo triviais para o pensamento
saciologico. De um lado ¢ num sentido amplo, 1ém de ser repensadas
1odas as confiancas que depositavamos em pressupostos iluministas
lais coma: a possibilidade do uso puramente racional da razao humana;
a possibilidade de termoes acesso, via conscientizagdo, a posiches menos
ilﬁﬂﬂgimdds e, portanta, mais proximas & verdade; a possibilidade
de prescrevermos como deve ser a sociedade; ete. De outro lado, num
senticlo mais restrilo e por consequéncia, tem de ser repensado o papel
que se cosluma atribuir aos intelectuais e, em paticulan, & educacao
escolanzada como promotores de visoes mais cormelas sobre o mundo.
Nao que os intelectuais ou gque a educagio escolanzada nao consigam
fazer ouvir ou IMPor as suas vozes: a questao ¢ que, nessa perspectiva,
nido ha sentido em falar em visao mass coreta de alguma colsa,
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£ mais. Diferentemente do que nos dizem as leonas criticas da
educacao - de que sao o melhor exemplo as diferentes teonas da
reproducao da década de 70 - a questdo nao ¢ lanlo examinar os
mecanismos pelos quais a escola reproduz os amanjos sociais e nem
mesmo lastimar a impoténcia da escola para mudar aqueles arranjos.
Isso pode ser importante, mas, numa perspectiva historicista radical,
o (e mais interessa colocar em questiao ¢ saber coma a escola parlicipa
da constituicao dessa realidade ¢ como nossos discursos sobre a escala
¢ sobie isso que chamamos de realidade social, ao fim, as constituem
como problematicas, Estd no horizonte da epistemologia social uma
auto-reflexividade que implica o escrutinio sistemdtico © a critica
profunda e permanente. A ngor, tanto para o histoncismo radical
quanto para a epistemologia social, ludo esta sob suspeita, Uma tal
postura, que tenho denominado hipercritica (Veiga-Neto, 1995), toma
como problematicas os seus propnos enunciados ¢ os fundamentos
ilumimstas sobre os quais se consiniiy a propria leonzagao critica.
Mais do que uma vigilincia epistemolagica bachelardiana, o que
resulta da tortura que nos inflige a hiper-cetica ¢ uma atitude de
humildade epistemolagica, um dos pregos que se paga para adenr ao
relativisimo.

Ao falar em hipercritica, pretendo salientar uma mudanca de
abrangéncia e, conseqieniemente, de objetlos que sdo exposlos a
critica. Assim, ao ampliar a abrangéncia, desloca-se dos sujeitos o
toco das analises, mas ndo se os excluem como elementos de interesse
ol como agentes de possivers mudangas, O que se faz ¢ apenas tirar
de cada wm qualquer ineréncia de fundador/constituinte, para colocar
cada um como também mais um fundadodconstituido numa episteme
mais geral, Ao mesmo tempo, 5o ¢ apenas ¢ muito. [ apenas porgue
st trata de uma operagao {La. deslocamento que wdo apaga o sujeito. E
¢ muito por virios molivos: porque faz do sujeito uma fungao da
episteme; porque expoe e torna problematicos, muitos dos
pressupostos, das categorias, das entidades, ele. gque, alé entdo a sombia
do sujeito transcendental do Huminismo, eram tomados ontologi-
camente como dados; porque abre outras questoes dificeis de resolver,
entre as quais me parece mais importante a que acompanhou Foucault
ao longo de sua vida intelectual: conhecer os processos pelos quais,
catda um, de individuo se torna sujetto (Foucault, 1988),

Podemos ir buscar um exemplo da "aplicagio” dessas novas
viradas sobre a anilise de uma questao tipicamente pedagogica ne
trabalho de Popkewitz (1995a). Como ele demonstrou, analisando o
programa nacional de avaliagio escolar em implantagio na Norega,
a0 deslocar o foco das atengoes dos sujeilosiatores para as categorias/
elementos que organizam os arranjos e fendbmenos sociais, o
historicismo radical torna-se especialmente polente para [azer uma
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andlise da sociologia do conhecimento (em geral) @ da sociologia da
educagao (em particular). Historicizar as idéias e as proprias palavras
que usamos para descrevé-las significa que elas, palavras e idéias,
nao tém significados a prior, mas s6 adquirem sentido em “suas
relagoes tanto com outras idéias gquanto com o0s contexios em gue
essas idéias se situam” (ib., p.2). Isso se aproxima muito daquilo que
Pierre Duhem chamou de rede concenual (Duhem, 1954] ¢ que se
associa com as descobentas logicas de Willard Quine sob a
denominacao de tese de Duhem-Quine. Tudo 1sso aponta nas mesmas
diregdes: introducao necessana do elemento histénco no racionalismo
([com o conseqiiente “amolecimenta” da racionalidade) e énfase que
é dada a fungao produtiva da linguagem.

O que Popkewitz nos revela ¢ que estudar os sistemas de avaliagio
¢ importanie nao sé porque podem nos fornecer resullados per se
sobre a escolarizagio, mas, tambeém e principalmente, porque podem
nas mestrar quais sio os “sistemas de classificacio que engendram
fronteiras acerca do que deve ser questionado, organizado e dado
como solugao para promover a escolanzacio” (Popkewitz, 1995a,
E.E]. [Yito de outra !lﬂn‘r'la. idéias, palavras, enunciados 1ém de ser

istonicizados porgue sio parte daguilo mesmo que pretendem analisar,
i:rr:-r‘rmuw ou suprimir. Os sistemas de idéias engendram "praticas

istdricas crolas quais as objelos do mundo sao construidas e se tornam
sistemas de acio” (Popkewitz, 1995b, p.bl. [ essa interpretacio que
faz do conhecimento um elemento que na vida social adguire
materialidade.

A questao da materialidade do conhecimento evoca, de imediato,
PMierre Bourdieu ¢ Michel Foucault. Considerando que o pragmatismo
flosafico deste altimo estd profundamente comprometido com uma
perspectiva historicista radical, com o descentramento do sujeilo, com
as viradas linguistica e epistermologica, ¢ nele que podemos buscar
“inspiracido” e mais elementos para uma pritica de investigacao hiper-
critica em Educagio. Isso de maneira alguma descarta a contribuigao
da sociologia de Bourdieu ou mesmo de outras perspectivas criticas.
E claro que uma postura hipercritica ndo € incompativel com uma
postura critica; aquela quer, apenas, ir mais longe do que essa.

Entremos um pouco mais no pensamento foucaultiano para
averiguanmos como se pode tanto interpretar a questao da materalidade
do conhecimento quanto encaminhar o tipo de andlise que discutires
na segunda parte deste trabalho. Para isso, em primeiro lugar € preciso
compreender a nogio de poder em Foucaull: nao como algo que se
possua ou gue emane de um centro (o Fstado, por exemplol, mas
como wma agao sobre agoes alheias, atuando sempre em todos os
niveis e em lodas as direcoes no campo social, Ao contrario das
tradigdes liberais e criticas, o que Foucault nos propde nio ¢ uma leoria
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do poder, mas uma analitica do poder iSheridan, 1980) pela qual ele
nos dird que “o poder ndo € algo que se adquina, arebate ou compantilhe”
{Foucault, 1993, p.89), mas algo que “se exerce antes de se possuir... [e
quel passa pelos dominados tanto quanta pelos dominantes” (Deleuze,
1991, p.aj,

Ermn segunde lugar, € preciso pantir da nocio foucaultiana de poder
para chegammos ao saber. Mais uma ver, aqui o filésofo faz wna virada
nas relagoes entre poder e saber: enquanto que boa pane da teorizacao
critica se acupou do saber como fonte de poder, Foucaull ndo tematiza
o conhecimento como uma faculdade (humana, natural, biolégica,
cerebral), mas como um acontecimento ou estiatégia pralica associada
an poder e desse derivada. Mo sdo a mesima coisa, mas “as duas
faces de um mesmo processo” (Sheridan, 19800, em que o poder ou,
talvez melhor dizendo, a vontade de poder gera uma vontade de saber,
Para o filosofe, existe sempre um ser-linguagem que nao necessita de
LM sujeito prévio e enunciativo; antes, ¢ esse sujeilo que ¢ funcio do
enunciade, que ¢ uma posicio, a quem a linguagem ¢ dada. Assim, o
saber tem uma construgao histarica e, enquanto tal, produz ele mesmo
as suas verdades, seus regimes de verdade. Os regimes de verdade se
instauram e se revelam nas praticas discursivas; por essas praticas,
entdo, pode-se conhecer quais os critérios que admitem esse ou aquele
enunciado num campo de saber e, entre esses enunciados, quais sao
tomados como verdadeiros e quais sao temadaos como falsos. E, além
de todos esses, conhecer o que existe [ora dessas praticas, a sombra,
numa exterionidade selvagem porgue ndo domesticada/disciplinada
pela pratica discursiva.

Em terceiro lugar, coloca-se a questio da disciplinaridade como
um procedimento interno de controle & delimitacio dos disansos, e,
come lal, um procedimento que classifica, ordena, distribul, Ao
imprimir em cada um de nds uma maneira de conhecer - que facilita
tanto o estabelecimenta dos imites de vima formag o discursiva quanto
a separacac, dentro dessa formagdo, entre o que & verdadeiro daquilo
que ndo o ¢ -, a disciplinaridade produz um tipe de sujeito e, por issq,
pode ser compreendida como uma lecnologia de subjetivagao. Esse
sujeitn, disciplinado de corpo e mente (o que, a rngor, da no mesmo), é
tma invencao moderna quir, engquanto cidadio aulo-governado,
substitui o sadito pre-maoderno que ate entao estava submetido ao poder
pastoral que imadiava do olhar soberano. NMa auséncia do brilhe do
senhor!, cada um deixa de ser objeto de um poder gue emana de um
" b esse o guamto gue val (azer desaparecen no persamento do fildsato, a oposicio
brkria et dominador « EiHIT'Ill'hlrlU, Enire Opressor ¢ HNFIHIHIIL B cenirais no
PEEATROe CAtico B em especial o marksms,

E clare que quando tale em senbor estou me relenndo ac rel, ao lder 2spiritual, ag
privcipe;, o divincade mistica, ao sonhor feacal, e
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sujeito central para se tornar objeto de si mesmo. Esse deslocamento e
conseqiiente espraiamento do poder engendra o que Foucault
denominou poder de Estado. Certamente nao do Estado (central e dali
irradiante sobre os cidadios), mas que se capilariza no Estado. Dito de
outra maneira, cada um se perscruta, disciplinar ¢ disciplinadamente,
como objeto de si mesmo. Em suma, a subjetivagdo moderna € um
processo de auto-objetivagio disciplinar. “As ‘Luzes’ que descobriram
as liberdades inventaram também as disciplinas” (Foucault, 1989, p.195).
Com isso, passo a segunda parte deste texto.

O MOVIMENTO PELA INTERDISCIPLINARIDAD E

Na secdo precedente, estabeleci as bases para um tipo de analise
da disciplinaridade que se configura de modo diferente das que em
geral se costuma empreender IMesser-Davidow et alii, 1993)°. As analises
sobre a disciplinaridade sao em geral feitas ou segundo um
enguadramento epistemologico tradicional, ou segundo um
enquadramento critico. No primeiro caso se agrupam, principalmente,
as contribuigtes do positivismo “classico” e do positivismao légico.
MNo segundo, estio as contribuigdes, entre outras, de um tipo de
humanismo-essencialista que recorre & Epistemologia e a Etica para
articular uma ampla critica a disciplinaridade como um produto da
“racionalidade cientifica que desnatura a nalureza ¢ desumaniza o
homem” (Gusdori, 1976, p.7).

Parece-me particularmente imporante partir de uma breve
caracterizagdo dessa segunda vertente - dada a expressiva receptividade
que teve no meio educacional brasileiro e a sua permanéncia entre nos
até hoje'- para simultaneamente alavancar uma andlise hiper-critica
sobre ela mesma e sobre o movimento que ela gerou e ao qual eu
denomino movimento pela interdisciplinaridade. Desenvolver uma
analise hiper-critica desse movimento nao implica sugerir, em seu lugar,
solugdes altermnativas. Espero ter deixado claro que a ndo prescritividade
¢ uma condicao necessdria da hiper-critica, e ndo uma sua limitagao.
Além disso, a andlise aqui desenvolvida nao pretende, muito menos,
aniquilar o movimento ou deixar de reconhecer a competéncia, o
empenho e a honestidade politica e intelectual de virios especialistas
que vém trabalhando ha mais de duas décadas nessa drea. Meu interesse
¢, partir da epistemologia social para problematizar alguns fundamentos

! Estou usando a palavea disciplinaridade num sentido que engloba tanto as miltiplas
configuragtes que os saberes assumen - suas divisdes, suas delimitagdes - quanto os
processos pelos quais essas configuragdes se estabelecem, sio legitimadas. circulam,
se arranjam, se transformam e, em alguns casos. desaparecem,

* Para uma descnigio desse processo de importacio cultural, vide Fazenda (1994),
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do discurso interdisciplinar.

Chegando ao Brasil através da obra filosofica de Hilton Japiassu,
na década de 70, e logo sendo assumida pelo discurso pedagogico,
essa vertente de origem francesa se aticulou, entre nds, em dois planos:
o da critica humanista e o da prescricio corretiva.

Em resumo, a idéia central da critica é: se “a inteligéncia humana
Ja €, por esséncia, interdisciplinar” (ib., p.16), nio hd nenhuma razao
essencial para continuarmeos aprofundando a fragmentagio do saber,
pois ¢ dessa fragmentagao que se perdeu a alianga entre o Homem, o
mundo ¢ Deus, Assim, “chegou o momento de uma nova episte-mologia”
(ib., p.15) e tem-se de “preparar |...] as grandes linhas de uma nova
cultura” (id., 1977, p.22). A aproximagao disciplinar - que pode adquirir
viarios matizes (multi, pluri, inter, transdiciplinat, etc.) e adjetivada de
vilrias maneiras® - viria como um remédio para um mundo doente, para
um mundo cuja harmonia o “advento da ciéncia moderna, de Galileu a
Newton, arruinou” (id., 1976, p.18). A interdisciplinaridade visa a
“totalidade do saber, a dnica que possibilitara a promogao da
humanidade do homem” (ib., p.27).

A partir dessa argumentacao, derivam-se varias idéias. A que me
parece mais importante, para o conlexto deste trabalho, pode ser
resumida no seguinte enunciado: “entdo, temos de tomar providéncias
para promover a cura dessa doenga”. A unidade dos saberes passa a
ser entendida, entdo, como “a meta ideal de todo saber que pretenda
corresponder as exigéncias fundamentais do progresso humano”
(Japiassu, 1993, p.15) e “como uma necessidade para uma melhor
inteligéncia da realidade que elas [as ciéncias humanas] nos fazem
conhecer” (id,, 1976, p.29). Com isso, o discurso passa para o plano
corretivo, e ¢ assumido e reelaborado por virios pedagogos, com
énfases, focos e matizes diferentes, originando o movimento pela
interdisciplinaridade.

Em primeiro lugar, vejamos algumas questdes referentes aos
pressupostos em que se assenta a critica humanista a disciplinaridade.
£ facil reconhecer ali varios elementos de inspiragio iluminista que
sdo tomados como ndo problematicos. Assim, condensada na palavra
epistemologia estd uma fé na razdo como caminho seguro para a
reversdo de uma patologia que se abate sobre o mundo. E a referéncia
as ciéncias humanas deixa claro o olimismo para com a razio cientifica,
uma vez que elas sao tomadas como janelas pelas quais lemos acesso
a realidade do mundo®. Em outras palavras, esse discurso nem cogita

* Para mais detalhes, vide Fazenda (1993) e Japiassu (1976),

* Certamente fol esse atimismo para com a ciéneia - pelo menos para com uma ciéncia
cjuie cleve ser pensada e praticada de “modo cormeta” - que parece fer atraldo o Interesse
de parte da tecnocracia @ do pensamento liberal, em geral interessaclos em desenvolyer
e legitimar a razio instrumental (Follari, 1933), lsso explica a adesio geral de varios
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sobre a possibilidade de as ciéncias humanas construirem isso que
pensamos e dizemos ser a realidade social. Em algumas passagens ¢
prestado um tributo aos “fatores extracientificos”, o que pode ser
entendido como um tributo as relagdes sociais de que participam
interesses, jogos de forca, estratégias. Mas tais fatores sdo 1omados
qual um cendrio onde ocorrem coisas e ndo como configuragoes
mutantes que moldam as coisas e por elas sdo moldadas. Além disso,
tais referéncias sao quase sempre feitas num registro axiologico e
humanizante e ndo propriamente no sentido de analisar sociologica-
mente as varidveis que operam nessas relagdes e na produgao do
conhecimento disciplinar.

Viejamos, de modo muito resumido, mais algumas questdes basicas
no plano da critica humanista-essencialista. Uma adesdo ao
essencialismo esta explicitada quando se fala da natureza da inteligéncia
humana. A idéia de melhorismo esta embutida na idéia de uma histéria
progressiva, isso €, uma historia que pode avangar continuamente no
sentido de um mundo melhor, desde que sejamos mais inteligentes e
pensemos de maneira mais “correta”, Mas, entre todas as demais, talvez
seja a idéia de totalidade aquela que se apresenta mais do que evidente
e chega a ser “a categoria mobilizadora dessas discussdes sobre
interdisciplinaridade na década de 1970 (Fazenda, 1994, p.19). Nesse
sentido, Follari (1993) argumenta que a promessa interdisciplinar -
segundo a qual a “interdisciplina possibilitaria o conhecimento da
totalidade a qual a dialética se refere, e sem a qual o social em seu
conjunto permanece nao-compreensivel” (ib., p.52), - embora se assente
numa idéia equivacada de totalidade, atraiu fildsofos e educadores de
esquerda para o movimento pela interdisciplinaridade. Além disso, a
idéia de que a aproximagdo disciplinar estaria associada uma
aproximacdo entre leoria e pratica também serviu de atrator,
principalmente naqueles paises em que, a partir do final dos anes 70,
intelectuais e politicos de esquerda tentavam articular novas maneiras
de pensar e de organizar a vida social e econdmica.

Em segundo lugar, vejamos algumas questdes de fundo implicadas
no discurso corretivo que, em parte ja tematizado filosoficamente por
lapiassu (1976), serve de sustentacdo ao movimento pela interdisci-
plinaridade. O 31:{5 parece ter norteado o movimento pela
interdisciplinaridade foi a crenga de que, numa operacdo linear, o
intervencionismo curricular (com novos conteddos e novas maneiras
de trabalhar esses conteddos) seria capaz de mudar o aluno, mudar o
cidaddo, mudar a sociedade. Quer tais mudangas se dessem numa
dimensio mais cognitiva, quer se dessem numa dimensio mais

paises capitalistas ac discurso interdisciplinar, gquando implantaram suas respectivas
reformas universitarias, apos os movimentos estudantis de 1968,
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atitudinal, o que é interessante salientar é o otimismo do discurso
interdisciplinar, Por si 56, uma pratica epistemologica interdisciplinar
seria o remédio para os males modernos. Com relagdo aos
determinantes econdmicos, sociais e culturais que nos atravessam ha
duas atitudes: ou se faz siléncio ou eles sao trazidos, de novo, como
cenarios a serem manejados. Para concluir este texto e, ao mesmo
tempo, sugerir a aberfura de outras perspectivas analiticas sobre esse
tema, comento sucintamente alguns dos fatores que me parecem
contribuir para uma tal reducao do mundo da vida a razdo.

A critica humanista-essencialista a disciplinaridade, dada a forte
nspiragac epistemaologica que esta na sua origem, ndo consegue deslocar
o foco de analise dos sujeitos para a propria disciplinaridade enquanto
categoria/elemento que subjetiva e organiza os arranjos e fenomenos
sociais, desde a sala de aula até o espaco social mais amplo, Com isso
também nao consegue enxergar a disciplinaridade como produtiva e
constitutiva da modernidade e, portanto, nao descartavel com um golpe
de engenharia curricular, Mesmo quando se refere as dificuldades
thumanas e sociais) para implantar um ensino ndo disciplinar’, o
movimento pela interdisciplinaridade revela um entendimento do sujeito
humane como um duplo de um sujeito transcendental e o social como
um cenario em que se desenvolve esse sujeito, Ou seja, nao faz uma
incorporacdo radical da historia nem, conseqlientemente, do social na
disciplinaridade. E me parece ser por isso que, quer gqueiram ou nao - e

ver saibam ou nac - os partidirios desse movimento, esta no horizonte
ﬂe seus discurses e de suas praticas a reintroducdo, pela porta dos fundos,
aquilo que tentam tirar pela pona da frente.

Isso € tdao mais claro naquilo que Fazenda (1993) denomina
interdisciplinaridade como atitude, deslocando o foco onginal - da
dimensdo cognitiva para a dimensdo atitudinal - e caindo na categoria
precedente, que Japiassu (1976} havia esquematizado sob o name de
pluridisciplinaridade, e da qual todos eles querem ir adiante. Como
mais um exemplo desse tipo de operagio regressiva, cito o elogio a
unidade do métado. Que outra coisa nao é essa busca de um método
geral - para uma leitura do mundo, para a pratica cientifica, etc. - sendo
Uma regressao ao programa cartesiano que, ironicamente, o movimento
pela interdisciplinaridade tanto critica e quer abandonar?

Mas mesmo que nada soubéssemos sobre as viradas lingiiistica e
epistemolégica, sobre Faucaull ou sobre a epistemologia social,
restariam ainda outras questdes. Assim, parece-me bastante sugestivo
que o movimento pela interdisciplinaridade nao tenha se valido dos
ensinamentos nem mesmo da teorizagdo critica em educagao,
particularmente das teorias reprodutivistas, e continue, ainda hoje,

"Mide, porexemplo, Fazenda (1993).
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insistindo em relagdes mecanicas de causalidade entre escola e
sociedade, Nesse sentido, € duvidoso que uma perspectiva humanista-
essencialista merega a adjetivacio de critica,

Mas mesmo que nada soubéssemos nem mesmo sobre a teorizagao
educacional critica, restariam ainda as questdes relativas a historia das
disciplinas e aos processos pelos quais os saberes, lanto académicos
quanto populares, se transmutam para serem recontex-tualizados na
forma de saberes escolares, Nao ¢ mais possivel continuar ignorando
que aquilo que ensinamos em nossas escolas - sob a denominagao de
Matematica, Biologia, Geografia, Historia, etc. - ¢ bem diferente,
principalmente em termos disciplinares, do que se entende por
disciplinas académicas e de como essas se organizam, se articulam e
circulam no campo cientifico.

Num peniltimo exercicio de amnésia, imaginemos que nada
sabemos 50&3[- as questoes que resumi nos trés Gltimos paragrafos. Ainda
assim, ¢ estranho que o discurso interdisciplinar, principalmente nas
suas énfases mais cognitivas e menos atitudinais, insista tao bravamente
na possibilidade de uma totalizacao epistemolégica ja tio desacreditada
até mesmo por aquelas vertentes, idealistas ou analiticas, que a
perseguiam,

E num dltimo exercicio amnésico, esquegamos que existe
epistemologia... Nao pensemos sobre o nosso pensamento... Resta-
nas; enfre oulras coisas, a &ica, Entdo, a insisténcia na dimensiao
atitudinal da imterdisciplinaridade pode resultar no estranho paradoxo
de tentarmas impor, aos outros, uma nova ordem de inclusio e exclusio
em nome da inclusio desses outros num campo que aprioristicamente
consideramos melhor.
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