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RESUMO

A educacdo contemporanea demanda mudangas no curriculo escolar para conseguir superar a
fragmentacéo e integrar as disciplinas curriculares. No Brasil, para atender a tal demanda, os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio organizam o curriculo escolar por areas do
conhecimento. Embora pareca simples agrupar componentes curriculares, na pratica, desenvolver
um trabalho por agrupamento é complexo, pois cada forma de trabalho, disciplinar,
multidisciplinar, interdisciplinar ou transdisciplinar, possui orientacfes e principios teorico-
filosdficos distintos; além disso, é preciso conciliar objetos de ensino historicamente trabalhados
isoladamente. Nesse sentido, a partir de uma pesquisa qualitativa, documental e bibliogréfica,
refletimos sobre o objeto comum a éarea de Linguagens e suas tecnologias, com base em
documentos oficiais, tecendo algumas consideracdes sobre o trabalho possivel de ser desenvolvido.

Palavras-chave: Area de Linguagens, Ensino Médio, PCNEM, Multidisciplinar, Interdisciplinar,
Transdisciplinar.

LANGUAGE, CODES AND THEIR TECHNOLOGIES: SOME THOUGHTS AND
CONSIDERATIONS BY KNOWLEDGE'’S FIELD TEACHING

ABSTRACT

The contemporary context requires changes in school organization, going from fragmentation to
integration of disciplines. Thus, in Brazil, the National Curriculum Parameters for high school
structured disciplines by knowledge area. Although it may seem simple to group curriculum
components, in practice, to develop a work by grouping is labored because each form of work
possible — disciplinary, multidisciplinary, interdisciplinary or transdisciplinary — has different
guidelines and theoretical-philosophical principles. Moreover, the curriculum components must
connect teaching objects historically worked alone. Thus, through a qualitative research,
documentary and bibliographical, we reflect on the common object to the area of Languages and
their technologies, based on official documents, making some considerations about the possible
work to be developed

Keywords: High school, Language, Disciplinary, Multidisciplinary, Interdisciplinary;
Transdisciplinary.

LENGUAJE, CODIGOS Y SUS TECNOLOGI’AS~: ALGUNAS REFLEXIONES Y
CONSIDERACIONES SOBRE LA ENSENANZA POR AREA DEL
CONOCIMIENTO

RESUMEN

La educacion contemporanea requiere cambios en la organizacion de la escuela para poder pasar
de la fragmentacién a la interrelacion de disciplinas. Asi, en Brasil, los Parametros Curriculares
Nacionales para la escuela secundaria organizaron disciplinas por campo de conocimiento. Aungue
parezca simple el trabajo a los componentes del plan de estudios de grupo, en la préctica, el
desarrollo de una obra de agrupacion es dificultosa debido a que cada forma de trabajo posible -
disciplinaria, multidisciplinaria, interdisciplinaria o transdisciplinaria - tiene diferentes directrices y
principios teorico-filosoficos. Por otra parte, los componentes curriculares deben conectar objetos
de ensefianza que historicamente son trabajan solo. Este ensayo, a partir de una investigacion
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cualitativa, documental y bibliogréfica, analiza los enfoques de desarrollo de trabajo de la
agrupacion y sus limitaciones y potencialidades. También presenta las intersecciones que permiten
el desarrollo de un trabajo conjunto entre las disciplinas del campo: Linguagens, CAdigos e suas
Tecnologias.

Palabras clave: Educacion Secundaria, Lenguajes, Disciplinaria, Multidisciplinaria,
Interdisciplinaria, Transdisciplinaria.

Desencadeada na segunda metade do século XX e, indubitavelmente, fator influente
da sociedade contemporéanea, a Ill Revolucdo Industrial ou a Revolugcdo Técnico-
Cientifico-Informacional promoveu social e historicamente mudancas significativas nas
instituicOes sociais, na cultura e, principalmente, na vida e no quotidiano das pessoas.

O aspecto mais evidente dessa revolucdo, a nosso ver, é aquele concernente ao
espaco-tempo. Outrora, qualquer interacdo interpessoal demandava tempo, e esse era maior
ou menor a depender do espaco entre ou em que as pessoas se encontravam. Hoje, tal
interacdo é praticamente imediata, ndo dependendo efetivamente do lugar ou da distancia
entre as pessoas. Evidentemente, esse aspecto ainda persiste no mundo sensivel, porém o
avanco e o desenvolvimento tecnologico propiciaram, de certo modo, reorganiza-lo,
deixando de ser um fator determinantemente limitante ou complicador para a interagédo
interpessoal.

Também oriunda dessa revolucdo, a rede mundial de internet, de um lado,
propiciou a reformulacdo da relacdo espaco-tempo e, de outro, ampliou, de alguma forma,
0 acesso a informacdo produzida mundialmente. Nos dias atuais, a quantidade de
informacdo disponivel pela internet € muito maior do que nos anos finais do século XX,
embora possamos e devamos discutir a dimensdo qualitativa dessa ampliacdo. Se, de um
lado, a reformulacdo e a ampliacdo foram promovidas por essa rede, por outro, a restricdo
por ela imposta esta no fato de se ter, de algum modo, acesso a ela através de algum
aparelho tecnoldgico e, concomitantemente, letramento suficiente para saber navega-la.

Todas essas mudancas, indubitavelmente, influenciaram o contexto educacional,
impactando, de alguma maneira, 0s conhecimentos, os docentes e suas praticas, 0S
discentes, a organizacdo escolar, o curriculo e a didatica, e, principalmente, o processo de
ensino e aprendizagem. Essas mudancas demandam revisfGes, reorganizacdes ou
reestruturacdes no ensino e na aprendizagem para contribuir satisfatoriamente com a
formacdo de um estudante apto a exercer sua cidadania, consciente de seu papel social, e

qualificado para o trabalho, nestes novos tempos (cf. art. 2°, BRASIL, 1996).
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Este trabalho propde, assim, discutir como essas mudangas: por um lado,
demandam mudangas no ensino contemporaneo, enfatizando possiveis explica¢des para o
deslocamento do ensino disciplinar para o sistémico; por outro, afetam a organizagao
curricular da &rea de Linguagens, procurando caracteriza-la e refletir sobre como essa
organizagdo sistémica potencializa ou restringe o processo de ensino e aprendizagem,
partindo dos PCNEM (BRASIL, 1999a;1999b), PCN+ (BRASIL, 2002) e OCEM
(BRASIL, 2006). Destarte, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa, documental e
bibliografica (cf. MARCONI & LAKATOS, 2010), investigando documentos oficiais,
como as ja citadas diferentes versdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, e publicacBes especializadas sobre propostas de trabalho ou de ensino, de algum
modo, sistémico.

Nesse sentido, apresentaremos inicialmente um breve percurso histérico, visando a
contextualizar o trabalho dos componentes curriculares de maneira disciplinar e as
orientagbes e suas possiveis razdes, no cenario educacional brasileiro, para o
desenvolvimento de um trabalho que visa a interacdo dos componentes curriculares que
formam as areas de conhecimento no Ensino Médio. Na sequéncia, conceituaremos e
discutiremos brevemente as diferentes formas de trabalho — disciplinar, multidisciplinar,
interdisciplinar e transdisciplinar —, ponderando sobre as possiveis potencialidades ou
restricobes de um trabalho sistémico. Depois, intentamos compreender como 0s
componentes curriculares da area de Linguagem se relacionam, a partir de seus objetos de
estudo e de suas competéncias e habilidades (cf. BRASIL, 2017). Por fim, exporemos
nossas consideracoes sobre a proposta de ensino por area do conhecimento.

Embora saibamos que os conceitos aqui discutidos ja tenham sido amplamente
explorados no nivel académico, por outro, devido a nossa experiéncia profissional,
percebemos que tais conhecimentos ainda sdo dubios no contexto da Educacdo Basica,
principalmente quando os professores se propdem a desenvolver ou compartilham praticas
de ensino que envolvem trabalhos ditos integradores (ou interdisciplinares). Ademais,
apesar de haver suficiente discussdo sobre a aplicacdo, reacdes, recepcOes, distor¢oes ou
revisbes dos documentos governamentais que orientam o desenvolvimento dos
componentes curriculares nas diferentes modalidades de ensino, ndo ha, a nosso ver,
suficiente divulgacdo disponivel sobre o que seja trabalhar por areas e, particularmente,

sobre a area de Linguagens e suas tecnologias.
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O surgimento da disciplinaridade e de suas contrapropostas

Historicamente, o modelo disciplinar dos conhecimentos cientificos esta associado
a Revolucgdo Cientifica, ocorrida inicialmente no século XVI, e que tem suas raizes no
pensamento de trés cientistas, de tal época, exponenciais para o ocidente: Nicolau
Copérnico, Galileu Galilei e Isaac Newton (cf. SOUSA SANTOS, 2006). Essa revolugéo,
no plano da producdo de conhecimentos, buscou desassociar a Ciéncia da Filosofia, por
meio da proposicdo de elaboragdo de conhecimentos cientificos de forma estruturada e
pratica, uma vez que, naquele periodo, a segunda exercia forte influéncia sobre a primeira.

Assim, em relacdo as contribuices de tais cientistas, vale ressaltar a proposta de
Galileu Galilei, de cunho empirista, que, no nosso entender, conduziu as ciéncias e
disciplinas cientificas existentes na época a adocdo de métodos, técnicas e producgdes de
conhecimento disciplinares, por adotar uma metodologia cientifica em que o investigador
precisava observar ou procurar em um fendmeno dados singulares que lhe permitissem a
construcdo de generalizagbes, isto €, de leis e conhecimentos cientificos (cf.
ZYLBERSZTAIN, 1988). No fundo, a proposicdo de Galilei conduziu, a partir de entdo,
cada vez mais, 0s cientistas a especializacdo de seus conhecimentos, métodos e técnicas, de
forma que apurassem ou disciplinassem sua observacdo sobre singularidades dos
fendmenos ou objetos analisados cientificamente.

A divisdo das disciplinas cientificas, no campo académico, consolidou-se entre o
comeco do século XVIII e meados do século XIX, por um lado, baseada nos principios
cientificos disciplinares da Revolucdo Cientifica, e, de outro, fortemente influenciada por
nocbes de base naturalista, mecanicista e positivista (cf. SOUSA SANTOS, 2006),
delimitando o campo de investigacdo, circunscricdo do objeto de estudo e garantia da
autonomia — e, de certa forma, isolamento — das areas do conhecimento. Pautada sobre a
tese de que os conhecimentos produzidos sem o rigor metodolégico e em desacordo com
0s principios epistemoldgicos da filosofia cientifica de cunho naturalista, mecanicista e
positivista ndo seriam confiaveis, essa vertente cientifica, dita moderna, instaurou-se como
forma privilegiada (e incentivada) de producdo e divulgacdo de conhecimentos cientificos,
principalmente no meio académico ocidental.

Tal revolucdo modificou no nivel académico a valoracdo do conhecimento.
Conforme comenta Spink (1993), somente o conhecimento cientifico de cunho naturalista

seria considerado como meio de gerar explicagcOes capazes de esclarecer a verdade dos
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objetos de estudo. Assim, conhecimentos cientificos, considerados formais, foram
apreciados pela academia, enquanto conhecimentos de origem popular, sagrada ou
filosofica foram considerados ndo formais, sendo academicamente desprestigiados.

Apropriando-se, de certo modo, dessas mudangas conceituais, 0 modelo escolar
dito tradicional, com a estruturacdo organizacional e curricular, e alicercada sobre a
racionalidade, tem sua origem, na Europa, também no século XVI, que, como vimos, é o
periodo em que ocorre o inicio da Revolugdo Cientifica (cf. TRINDADE & MENEZES,
2009). Trata-se de uma escola burguesa, que precisa transmitir as criangcas e aos jovens
burgueses a erudicdo, os conhecimentos, os valores, 0s costumes e as crencas da burguesia
(PILETTI & PILETTI, 2010). Considerando que, devido as premissas renascentistas, a
racionalidade era algo valorizado e relacionado ao modelo cientifico moderno, a escola,
para cumprir sua missdo social, seguindo o modelo metodologico cientifico vigorante,
manteve os limites entre as fronteiras das disciplinas cientificas em seu curriculo, na
tentativa de garantir a transmissdo desses conhecimentos de forma condizente com sua
producdo conceitual na esfera académica. Por isso, adotou-se, na esfera educacional, o
modelo curricular disciplinar, em que se manteve, do ponto de vista didatico, o isolamento
entre os conhecimentos cientificos.

Todavia, em meados do século XX, conforme palavras de Souza Santos (2006)
houve a crise do paradigma cientifico dominante, que ocorreu, inicialmente, por conta das
proposicdes cientificas advindas da Teoria da Relatividade, consensualmente atribuida a
Albert Einstein. A admissdo do pressuposto de que nao seria possivel verificar
empiricamente a simultaneidade de acontecimentos distantes, tal qual se faz com
acontecimentos presentes no mesmo lugar, propiciou a interacdo e, até mesmo, integracdo
de campos cientificos usualmente isolados para explicar certos fendmenos da realidade
sensivel. Ou seja: as proposicoes tedricas, bem como as descobertas cientificas propiciadas
por Einstein geraram questionamentos as certezas e, por conseguinte, as verdades (cf.
SPINK, 1993) das ciéncias modernas e de suas disciplinas, evidenciando que, nem sempre,
o conhecimento isolado, isto é, disciplinar é capaz de explicar satisfatoriamente o0s
acontecimentos do mundo sensivel.

A partir dai, como pondera Coimbra (2000, p. 53), “[...] a dissecagdo do mundo e
dos espiritos, impulsionada pela febre especializatéria, chegou a tal ponto que se criou um
mal-estar insuportavel”. Mal-estar, pois, por um lado, o contexto académico, rigidamente

pautado sobre os alicerces do modelo cientifico moderno, percebeu que muitos fatores
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influentes sobre determinado objeto analisado eram necessariamente desconsiderados ou
recebiam pouca atengdo no modelo cientifico exclusivamente vigorante até entdo; por
outro, a crise desse modelo, propiciou o desenvolvimento de uma epistemologia cientifica
em que 0s conhecimentos ndo precisavam ser rigidamente isolados, mas podiam interagir
ou mesmo integrarem-se. Devido a isso, foram desenvolvidas outras metodologias
cientificas, que consideravam nao apenas questdes empiricas, mas também especulativas e
experimentais, além de possibilitar a articulacdo de fatores naturais, sociais, histéricos e
culturais, possibilitando, assim, na analise, a consideracdo de um nimero maior de fatores
que incidem sobre determinado objeto.

Tais transformagdes no plano cientifico resultaram também em mudangas sociais,
culturais e em avancos tecnoldgicos. Historicamente, a partir da Revolucdo Industrial, a
escola se consolidou como principal instituicdo de formacgéo para o trabalho, preparando
pessoas para a realizacdo de atividades especificas. Nesse contexto, por um lado, a
formacdo fragmentada, alienada e estanque (cf. PIRES, 1998) era perfeitamente adequada
as demandas mecanicistas do mercado de trabalho e, por outro, atendia as expectativas do
homem daquela época. No entanto, com a globalizacdo dos povos e o desenvolvimento e o
aprimoramento das tecnologias digitais, alem do contexto marcado pela reorganizacdo do
capitalismo, em que “[...] os meios de producdo querem agora trabalhadores mais
qualificados, flexiveis, com nova base técnica e cientifica (constituida fundamentalmente
pela informatica), trabalhadores multifuncionais” (PIRES, 1998, p. 175), a formacéo das
pessoas precisou ser sistémica, preparando-as ndo exclusivamente para a realizagdo de
atividades especificas, mas capazes de se adequarem as diferentes demandas trabalhistas e
tecnoldgicas com que tém socioculturalmente contato.

A respeito dessa formacdo sistémica, é digno de nota o Projeto Pedagdgico da
Universidade Federal do ABC (2006). Conforme pondera tal documento, a Ciéncia,
durante o século XX, percebeu as limitacdes e dificuldades do pensamento disciplinar e
especializado para a compreensdo de fenbmenos mais amplos e que transcendiam 0s
limites das disciplinas cientificas, passando, em alguns casos, por elas desapercebidos. Por
isso, segundo tal documento (UFABC, 2006, s.p),

O proéprio século XX, ao perceber essas dificuldades, gerou alguns novos
conceitos que pretendem lidar com esta situacdo. O primeiro deles é a nocdo de
sistema, que em poucas décadas se incorporou & visdo do homem moderno. Ela
permite abstrair a natureza fisica dos fendmenos, colocando-os num universo
novo, abstrato, onde sé interessa a relacdo entre as grandezas em jogo. A
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natureza sistémica esta na relacdo entre as coisas, € nao nelas em si. Através do
seu estudo, é possivel compreender ao mesmo tempo diversas instancias de uma
mesma fenomenologia, ainda que sua manifestacdo se dé em contextos fisicos
bastante distintos.

Vale destacar que a visdo sistémica desloca o foco de analise do objeto ou do
fendmeno para a relagdo que esse estabelece entre outros vetores, lembrando que isso néo
significa que ela desconsidere questdes relativas ao proprio objeto ou fenémeno.

Consoante o documento em questdo (UFABC, 2006), essa visdo sistémica
modificou o préprio funcionamento da producdo cientifica, demandando que cientistas de
diferentes areas trabalhem conjuntamente, isto é, incentivando o trabalho cientifico
sistémico. Além disso, 0 mesmo documento pontua que a Vvisdo sistémica e a abordagem
interdisciplinar apontam para uma nova forma de educagdo, em que modos e ritmos de
apropriacdo do saber sdo possibilitados por uma estrutura disciplinar maleavel e aberta.

A respeito da educacdo no século XXI, em certo ponto, 0 documento pontua
(UFABC, 2006, s.p.) que

Enquanto a duragdo de uma carreira profissional no século XXI podera se
estender a 40 anos ou mais, a duracdo dos ciclos tecnoldgicos se reduz
tipicamente a menos de cinco anos, podendo chegar a um ou dois anos em
periodos de grande dinamismo. Se considerarmos um aluno que ingressa num
curso tecnolégico superior em 2006 para chegar ao mercado de trabalho em
2010, certamente a maior parte do conhecimento profissional que ele terd de
aplicar entre 2010 e 2045-2050, quando se aposentar, ainda ndo existe hoje nem
estard disponivel durante o seu curso universitario. Assim sendo, o profissional
tera que renovar o seu conhecimento varias vezes ao longo da carreira, se quiser
manter a sua empregabilidade. Isso nos levara a um processo continuo de
renovacdo cognitiva, conhecido como educacdo continuada. Ainda ndo esti
muito claro o papel que a Universidade tera neste processo, mas, tendo em vista
o tamanho da populagéo envolvida — no limite, a totalidade dos profissionais em
atividade, - é Obvio que a responsabilidade principal pela sua continua
reeducacdo devera recair sobre os proprios profissionais e suas empresas, quando
diretamente interessadas. Assim sendo, é fungdo precipua da graduagao preparar
os futuros profissionais para conduzirem a sua educagdo continuada no futuro.
Essa preparacdo deve privilegiar um conjunto de conhecimentos basicos e o
desenvolvimento de atitudes de questionamento cientifico que, devidamente
balizados pelo senso de responsabilidade social derivado da formacéo
humanistica, serdo usados pelo futuro profissional como plataforma de educacédo
e reeducacéo profissional ao longo da vida.

Apesar de ser um documento voltado para a educacdo superior, temos uma
consideracdo importante, acerca da educagdo, como um todo, no século XXI: preparar
pessoas responsaveis socialmente, isto é, cidaddos, capazes de conduzirem ao longo de sua
vida sua propria formacdo educativa, de forma continuada. Para isso, teoricamente, um

curriculo composto por diversos componentes/disciplinas especializados, fragmentados,
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isolados e desarticulados, precisa ceder seu lugar a um curriculo construido por disciplinas
que interajam entre si, por meio de temas ou conhecimentos comuns, para a construgéo de
pensamento critico e formacdo integral (cf. PIRES, 1998). Essas mudancas implicam no
desenvolvimento de pensamentos, estratégias e acdes docentes diferentes e condizentes
com o caréter interagente dos componentes curriculares.

Considerando, portanto, toda mudanca histérico-social, cultural e econdmica
ocorrida durante século XX e inicio do século XXI, é razodvel compreendermos que uma
organizacado curricular no Ensino Médio, por &reas do conhecimento, seja uma tentativa de
propiciar, conforme demarcam Domingues, Toschi & Oliveira (2000, p. 67), “[...] uma
formacdo que inclui flexibilidade funcional, criatividade, autonomia de decisoes,
capacidade de trabalhar em equipe, capacidade de exercer muiltiplos papéis e executar
diferentes tarefas, autonomia intelectual, pensamento critico, capacidade de solucionar
problemas”. Trata-se, na verdade, de uma formacao coerente com as premissas defendidas
pelo MEC, nos anos finais da década de 90 — alias, conforme demarcam Ferreti e Silva
(2017), os postos estratégicos ocupados atualmente, durante o governo de Michel Temer,
sdo justamente aqueles que ja os ocuparam no governo de Fernando Henrique Cardoso.
Sendo assim, é presumivel que a Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017) retome
posicOes anteriormente adotadas.

A Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2.017 (BRASIL, 2017), que trata justamente da
mais recente reforma, no campo educacional brasileiro, do Ensino Médio, dispbe que “os
curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacao integral do aluno, de maneira a
adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e para sua formacgéo
nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”. O artigo oitavo da mesma lei
(BRASIL, 2017) dispde, em seus dois incisos, que ao final de todo o percurso educacional
no Ensino Médio, o estudante devera demonstrar “l - dominio dos principios cientificos e
tecnolégicos que presidem a producdo moderna; e Il - conhecimento das formas
contemporaneas de linguagem.” Trata-Se, a nosso ver, de uma tentativa de adequar o
curriculo de tal segmento educacional as expectativas e as demandas contemporaneas.

Se, por um lado, os motivos tedricos e educacionais encontram-se respaldados na
mencionada lei, por outro, tal reforma ndo orienta satisfatoriamente como essa organizacéo
por area do conhecimento efetivamente se organizara. De forma vaga, o quarto artigo da lei
anteriormente citada (BRASIL, 2017) propde que a organizacdo, nas areas do

conhecimento, seja realizada por oferta de diferentes arranjos curriculares e de suas
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respectivas competéncias e habilidades, conforme os critérios estabelecidos por cada
sistema de ensino.

Vale ainda citar que a mencionada lei, a nosso ver, é um contrassenso a proposta de
trabalho sistémico que até entdo vinha sendo defendido pelo MEC para o Ensino Médio e
na mesma explicitado, uma vez que coloca como obrigatoria a oferta continua nos trés
anos desse nivel de ensino apenas dos componentes curriculares de Lingua Portuguesa e
Matematica. Ora, no que concerne a Lingua Portuguesa, ela compde conjuntamente com
outros componentes curriculares, como Artes, Lingua Inglesa e Educacdo Fisica (cf.
BRASIL, 2018), a area de Linguagens e suas tecnoldgicas, porém esses, diferentemente
daquela, ndo precisam ser ofertados continuamente durante os trés anos do Ensino Médio,
logo a nocdo de area do conhecimento, no nosso entender, ndo se mantém e conflita a
proposta de organizacgéo curricular defendida pela Lei 13.415/17.

Sabemos que néo é esperado que uma lei ja disponha sobre tal organizacéo, porém,
até o momento, valem, entdo, os documentos governamentais, como PCNEM (BRASIL,
1999a;1999b) e PCN+ (BRASIL, 2002) e OCEM (2006), produzidos nos primeiros
decénios do século XXI, periodo em que ha considerdvel mudanca de concepcéo
educacional nas orientacdes do Ministério da Educagdo. Recentemente o0 MEC publicou a
Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio — BNCCEM — (BRASIL, 2018),
porém esse documento, embora se organize por areas do conhecimento, em seu corpo nao
se ocupa em explicar como ocorreria a integracdo entre as unidades curriculares que as
constituem, deixando mais uma vez em aberto essa discussdo e, a nosso ver, nao
incentivando de fato o trabalho sistémico na educacgéo basica brasileira.

Na tentativa de apresentar a organizacdo curricular integradora de forma mais
delimitada e, assim, contribuirmos com o trabalho docente, consideramos oportuno
retomar brevemente as formas possiveis de trabalho disciplinar e sistémico, com base,
principalmente em Japiassu (2006) e refletir como essa organizacdo conforma uma area de
ensino no processo de educacgdo formal.

O trabalho disciplinar e sistémico: limitante ou ampliador de conhecimentos?

O trabalho por areas do conhecimento pretende tornar as fronteiras das disciplinas
curriculares mais flexiveis e permeaveis. E preciso destacar que, quando se propde
trabalhar por area, ndo se pretende extinguir ou diluir as disciplinas ja existentes no
curriculo escolar, embora alguns educadores aparentemente divirjam em relacdo a tal

consideracdo. Morin (2000), por exemplo, assevera que a educacdo deve romper com o
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ensino fragmentado, em que a divisdo disciplinar serviria para isolar os objetos de seu
meio e suas partes de um todo, pois a realidade é global. Ao empregar o termo global, o
mencionado tedrico (MORIN, 2000, p. 43) destaca a interacdo e contextualizacdo dos
saberes necessarios para a compreensdo da realidade, afirmando ainda que “[...] a
inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e reducionista rompe 0
complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona os problemas, separa 0 que esta
unido, torna unidimensional o multidimensional.”

Sem duvidas, o posicionamento de Morin é pertinente e justificavel. Entretanto, é
preciso destacar que o autor ndo parece estar propondo ou defendendo o abandono total da
disciplinaridade ou da especializacdo. Conforme Coimbra (2000, p. 66) destaca “[...] os
especialistas serdo sempre bem-vindos; e mais, serdo sempre necessarios. Chegando ao
amago das questdes, num processo intradisciplinar, eles extrairdo elementos valiosos para
o tratamento interdisciplinar.” Ou seja: o0 trabalho disciplinar, focado e isolado, tambem
tem sua relevancia e importancia, principalmente no que tange a questdes mais especificas,
pois essas certamente precisam de explicacdes mais especializadas e aprofundadas. Assim,
as disciplinas mesmo em um trabalho por area continuam a ter sua relevancia dentro do
curriculo escolar.

Precisamos nos lembrar de que a visdo sistémica, que prople a interacdo ou a
integracdo entre as disciplinas do conhecimento, trabalha com foco, o qual pode estar
distribuido entre o objeto de estudo e sua relacdo com os fatores que lhe influenciam.
Nesse sentido, por um lado, ndo se justifica um trabalho puramente fragmentado, nem um
totalmente integrado, que desconsidere singularidades; por outro, também se revela
improcedente o temor de que o trabalho por area significaria a dispensa de especialistas
para contratacdo de um Unico, mais global, ou, na educacdo, de um superprofessor (cf.
JAPIASSU, 2006).

O que se objetiva com uma proposta de trabalho por area do conhecimento é
justamente que haja maior interacdao entre os componentes curriculares, facilitando, assim,
o desenvolvimento de saberes previstos no curriculo, de forma contextualizada (cf.
BRASIL, 1999). Na verdade, o que se postula, nesse tipo de trabalho, por um lado, é uma
postura docente capaz de ultrapassar as fronteiras de sua disciplina, por meio de trabalhos
conjuntos e de acordo com as contingéncias dos conteudos curriculares e, por outro,
estabelecer interconexdes entre os conhecimentos, uma vez que “[...] as disciplinas séo

‘amarradas’ pelos seus pontos de contatos e suas interfaces.” (cf. COIMBRA, 2000, p. 64).
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Para compreendermos com mais detalhamento o trabalho por é&rea do
conhecimento, faz-nos necessario entender o que seja trabalhar os componentes de forma
isolada ou inter-relacionada (sistémica), bem como as diferentes maneiras de interacéo
possivel entre eles, ou seja, as distin¢cbes entre multi, inter ou transdisciplinaridade, pois,
consoante Pires (1998, p. 176), “[...]Ja ideia de integracdo ou de totalidade que
aparentemente perpassa estes conceitos tem referéncias tedrico-filosoficos diferentes e
inconcilidveis.”

O trabalho (intra)disciplinar é 0 mais comum no cenario escolar. Esse tipo de
trabalho consiste em desenvolver conteldos e atividades de maneira isolada dentro do
amago de determinado saber (COIMBRA, 2000), isto é, sem interagdo com outros
componentes curriculares. Trata-se de um trabalho adequado quando se tem por objetivo
compreender determinado contetdo do conhecimento de maneira aprofundada e
especializada.

Coimbra (2000, p. 58) pondera que “[...] o intradisciplinar pode muito bem ser um
passo consciente, de inicio limitado em si mesmo, que depois podera abrir-se para outros
campos do conhecimento.” Nesse sentido, ndo seria repreensivel o trabalho disciplinar,
desde que seja possivel ampliar os conhecimentos desenvolvidos por ele desenvolvidos.
Para tanto, € preciso que haja postura dialdgica (FREIRE, 1987) permissiva a busca por
novas explicagdes, a partir de outros referenciais, ou ainda, consciente de seus limites.

O trabalho multidisciplinar consiste em um mesmo objeto ser tratado por diferentes
abordagens, sem que, com isso, haja interacdo entre os componentes curriculares (cf.
JAPIASSU, 2006). Em outras palavras: estabelece-se certa relacdo no estudo de dado
objeto, mas cada disciplina parte e volta a seus proprios conhecimentos. Em relacdo a
abordagem disciplinar, esta demonstra certo avanco no que tange a interacdo. Todavia,
Pires (1998, p. 176) salienta que

A multidisciplinaridade parece esgotar-se nas tentativas de trabalho conjunto,
pelos professores, entre disciplinas em que cada uma trata de temas comuns sob
sua prépria Otica, articulando, algumas vezes bibliografia, técnicas de ensino e
procedimentos de avaliacdo. Poder-se-ia dizer que na multidisciplinaridade as
pessoas [..] estudam perto mas ndo juntas. A ideia é de justaposicdo de
disciplinas.

Muitas vezes, no contexto escolar, esse tipo de abordagem é confundido com o
trabalho interdisciplinar. Entretanto, conforme se pode notar no excerto acima, as

fronteiras dos componentes curriculares continuam a existir, ndo estabelecendo de fato
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integracdo intencional entre os saberes produzidos em cada componente curricular.
Coimbra (2000, p. 57) assevera que “[...] a bem da realidade cotidiana, cada qual continua
a ver e a tratar 0 seu objeto com os préprios critérios unidisciplinares, sem preocupar-se
com qualquer outro que seja.”

Para Japiassu (2006, p. 5), “[...] um agrupamento multidisciplinar ja constitui uma
equipe, devendo (para funcionar) obedecer as regras do trabalho coletivo”, nesse sentido, a
abordagem multidisciplinar seria uma maneira de se trabalhar por area, uma vez que o
objeto do conhecimento passaria a ser estudado sob diferentes enfoques. Contudo, o0s
limites das disciplinas continuam bem demarcados.

O trabalho interdisciplinar, para Japiassu (2006), se realiza nas fronteiras e nos
pontos de contatos das disciplinas e, segundo Coimbra (2000, p. 51.), esta intimamente
relacionado a “[...] reformulacdo do saber, do ser e do fazer, a busca de uma sintese voltada
para a reorganizacdo da 6ikos — o mundo, nossa casa”, pois propde analisar e compreender
determinado objeto (ou a realidade) de maneira abrangente. Para isso, € preciso que as
disciplinas trabalhem conjuntamente seus pontos de convergéncia, procurando desenvolver
explicacdes que atendam ndo apenas a uma parte, mas a todas as disciplinas envolvidas.
Dito de outra forma, nessa abordagem, cada disciplina se vale de seus conhecimentos
particulares, para, na articulagcdo com outras disciplinas, construirem novos conhecimentos,
capazes de responder as necessidades de todos os envolvidos.

Nesse trabalho, ha obrigatoriamente a necessidade de, em certo sentido, integracédo
entre 0s conhecimentos oriundos das diferentes disciplinas. O objeto de analise é
compreendido por meio da sintese de diferentes explicagdes. Assim, as disciplinas
continuam a existir, mas “[...] intencionalmente estabelecem nexos e vinculos entre si para
alcancar um conhecimento diversificado e unificado.” (COIMBRA, 2000, p. 58). Coimbra
(2000) destaca que nessa abordagem é essencial a manutencdo da identidade das
disciplinas, conservando sua metodologia e seus limites, porém intercambiando suas
hipdteses, elaborac6es e conclusées em busca de um entendimento comum.

A abordagem interdisciplinar, diferentemente da multidisciplinar, pressupde que 0s
objetos de ensino sejam compreendidos por meio da interacdo proficua dos conhecimentos
de cada parte. Entretanto, o principal diferencial entre essas abordagens, a nosso ver, esta
na intencionalidade e metodologia. Na perspectiva multidisciplinar, o trabalho é conjunto,
Ou Seja, ocorre a0 mesmo tempo, entretanto, cada componente curricular, a partir de seu

recorte cientifico, analisa e compreende isoladamente determinado objeto de ensino. Na
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orientacdo interdisciplinar o trabalho também é conjunto e concomitante, porém, a analise
e a compreensdo do objeto ndo é isolada, mas reciproca. Destarte, é preciso considerar o
que sdo os conhecimentos de cada componente curricular, baliz-los e depois construir
uma compreensdo conjunta que atenda satisfatoriamente aos saberes das disciplinas
envolvidas. Dessa forma, a intengdo ndo esté relacionada a analise de determinado enfoque
disciplinar, mas a maior compreensdo possivel por meio de diferentes enfoques, sem que
haja necessariamente o prevalecimento de um em detrimento de outro(s). Nas palavras de
Japiassu (2006, p. 07) “a interdisciplinaridade desloca o centro em diregdo as fronteiras.”
Com relacdo a abordagem transdisciplinar, Japiassu (2006, p. 7) explica-a como o

nivel em que se

[...] pode atravessar as disciplinas e visa a criagdo de um campo de conhecimento
onde seja possivel existir um novo paradigma ou um novo modo de coexisténcia
e dialogo entre os filésofos e os cientistas, com o0s esquemas nocionais devendo
circular da filosofia as ciéncias naturais e humanas, sem que haja nenhuma
hierarquia entre esses diversos modos de problematizacdo e experimentacéo.

Essa abordagem parece propor a integracdo total das disciplinas por meio da
incorporagdo, com vistas a compreensdo holistica da realidade. Pires (1998, p. 176)
pondera que “[...] a totalidade ndo se esgota na soma das partes, mas constitui-se, num
outro patamar, na sintese historica da realidade”. Nesse sentido, € preciso considerar o
conhecimento em suas dimensfes cientifica e historica, isto é, em suas tensdes
sociopolitico-culturais.

Para alcancar o entendimento global almejado por tal abordagem, Japiassu (2006, p.
7) considera ser necessarios cooperacao, articulacdo, objetos e projetos comuns, e afirma
que diferentemente da interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade “[...] neutraliza a
oposicdo centro-fronteira”, pois “[...] procura um recorte do saber distinto do disciplinar:
por problemas, por exemplo [...]” e busca, no interior da cultura, um recorte disciplinar,
tentando encontrar um paradigma comum, que possibilite a transversalidade disciplinar.
Isso, segundo Coimbra (2006) possibilitaria um salto quali-quantitativo em relacdo aos
conhecimentos e saberes capazes de serem produzidos por uma autossuperacdo técnico-
cientifica e humana.

Por ainda estar em discussao sua implementacdo, a transdisciplinaridade seria um
anseio transformacional do campo cientifico-educacional (cf. COIMBRA, 2000;
JAPIASSU, 2006; PIRES, 1998). Por isso Coimbra (2006, p. 59) afirma, “[...] resta [...]
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saber se, como a interdisciplinaridade, ela € um processo factivel, e em que medida e
modalidade o0 é.”

Mediante apresentacdo das possibilidades de trabalho, destacamos que a
implementacdo de um trabalho realmente por &rea do conhecimento requer do educador
abertura a um processo cooperativo, planejado e compartilhado. Além disso, também
requer conhecimento dos dominios e das potencialidades disciplinares, para conjuntamente
com outro(s) educadores encontrar possiveis intersec¢cdes. A partir de entdo, analisar quais
das abordagens podem ser mais produtivas, de acordo com intengdo de sua pratica e,
principalmente, de sua disciplina curricular. Em outros termos, o trabalho por area depende
da intencionalidade pedagdgica do professor.

Destarte, a area de trabalho pode favorecer essa interacdo entre seus componentes
curriculares, desde que haja minimamente na estrutura escolar, momentos em que 0S
professores possam interagir com outros docentes de forma a refletir sobre quais
abordagens seriam possiveis e como estabelecé-las no cotidiano escolar. E necessario,
portanto, que haja momentos em que 0s professores possam se encontrar e planejar
conjuntamente qual(is): o recorte de conteldo, conhecimento e saber; acbes de cada
docente envolvido; materiais, tempo e espacos demandados; atividades praticas, tedricas e
avaliativas serdo realizadas por cada professor e pelos proprios estudantes envolvidos. Sem
essa estrutura e considerando a precarizacao continua das condigdes e do trabalho docente,
acreditamos ser muito dificil que se possa desenvolver um trabalho verdadeiramente por
area do saber, visto que, estamos considerando uma visdo sistémica, logo a abordagem néo
deve ser Unica ou exclusivamente disciplinar, mas, no minimo, multidisciplinar e,
satisfatoriamente, interdisciplinar.

Assim, por um lado, o trabalho sistémico pode potencializar a interacdo e até
mesmo a integracdo dos conhecimentos dos componentes curriculares para promover a
formacdo integral discente, coerente com o0 contexto contemporaneo, desde que haja
condicdes para essa realizacdo. Por outro lado, consideramos que esse trabalho, intra-area,
desprovido de tais condicBes e acrescido da ideia de um unico professor, sem qualquer
conhecimento disciplinar, isto €, especifico dos componentes curriculares que formam a
area podera construir um Unico e grande componente curricular, com conhecimentos
também disciplinares e ndo sistémico. Dessa forma, o trabalho por area podera ser
distorcido e acomodar-se no comum hodierno da grade disciplinar da educacdo escolar,

formando, na verdade, grandes componentes curriculares disciplinares.
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Portanto, vale ressaltar que o trabalho por area ndo menospreza nem desconsidera a
necessidade da existéncia de professores especialistas. 1sso ndo quer dizer que um
professor ndo possa ser especialista em diferentes componentes curriculares, mas nao €
possivel que ele seja especialista apenas em um componente e responsavel por ministrar
todos os demais. Destarte, nesse tipo de trabalho, todos os docentes s&o importantes,
principalmente para garantir e ampliar, conforme as especificidades dos conhecimentos de
suas disciplinas, o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes.

Em suma, o deslocamento de um trabalho exclusivamente disciplinar para um
sisttmico é algo, em parte, demandado pelo contexto sociocultural e histérico
contemporaneo e, em parte, pela prépria legislacdo educacional brasileira. Essa deslocacdo
visa a promog¢édo de uma formacdo integral que propicie ao estudante estabelecer relagdes
entre conhecimentos, de forma a incentivar uma educacdo continuada, critica e reflexiva,
coerente com 0 exercicio da cidadania e a formacdo para o trabalho no contexto
contemporaneo.

Na sequéncia, discutimos a composicdo e a interacdo entre 0s componentes
curriculares que forma a area de Linguagens, conforme os (BRASIL, 1999a;1999b), PCN+
(BRASIL, 2002) e OCEM (BRASIL, 2006), explorando pontos que possibilitem a
articulacdo para o desenvolvimento do trabalho sistémico na mencionada area do

conhecimento.

A Area de Linguagens

De acordo com os PCNEM (BRASIL, 1999a;1999b) e os PCN+ (BRASIL, 2002), a
area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias € composta pelas seguintes disciplinas:
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte, Educacdo Fisica e Informatica’.
No entanto, as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) (BRASIL, 2006)
mencionam: Lingua Portuguesa, Literatura, Lingua Estrangeira Moderna - Espanhol, Arte
e Educacéo Fisica. Estranhamente, as disciplinas de Lingua Inglesa e Informética ndo sao
citadas pelas OCEM e, além disso, sdo introduzidas duas novas disciplinas: Literatura e
Espanhol. A BNCCEM (BRASIL, 2018), por sua vez, reorganiza tal area, nomeando-a por
Linguagens e suas tecnologias, e restringindo sua composicao a: Lingua Portuguesa, Artes,

Lingua Inglesa e Educacéo Fisica.

! Nao desenvolveremos aqui reflexdes sobre o componente curricular de Informética, por nosso desconhecimento sobre
os contetidos de ensino por ele trabalhados na escola de Educacdo Baésica.
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Incongruéncias a parte, os PCN+ (BRASIL, 2002, p. 26) justificam a reunido de
tais disciplinas por meio do eixo Representa¢cdo e Comunicacdo, explicitando que, para a
area de Linguagens, “[...] o grande objeto de estudo sdo as varias linguagens e os codigos
por elas estruturados, nas manifestagdes particulares que delas se valem (textos) para
estabelecer diferentes formas de comunicagéo ”, perpassando “[...] da compreensdo e do
uso particular das linguagens especificas empregadas nas praticas de cada disciplina a
compreensdo e a analise da faculdade humana de construir e utilizar a linguagem —
substrato comum”.
Tais documentos oficiais (BRASIL, 1999b; 2002) néo definem
objetivamente o que seria 0 eixo Representacdo e Comunicagdo. Ha alguns indicios. Os
PCNEM (BRASIL, 1999b, p. 19) consideram a linguagem

[...] como capacidade humana de articular significados coletivos em sistemas
arbitrarios de representacdo, que sdo compartilhados e que variam de acordo com
as necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A principal razdo de
qualquer ato de linguagem € a producdo de sentido.

Podemos, assim, falar em linguagens que se inter-relacionam nas praticas sociais
e na histéria, fazendo com que a circulacdo de sentidos produza formas
sensoriais e cognitivas diferenciadas. 1sso envolve a apropriagdo demonstrada
pelo uso e pela compreensdo de sistemas simbolicos sustentados sobre diferentes
suportes e de seus instrumentos como instrumentos de organizacao cognitiva da
realidade e de sua comunicacéo. [...]

O excerto apresenta, a nosso ver, hibridizacdo de concepc¢des linguisticas distintas:
linguagem como instrumento de comunicacdo e linguagem como processo/meio de
interacdo (cf. GERALDI, 1984; NEDER, 1993; TRAVAGLIA, 2009). Porém, a
concepcao adotada em tais documentos tende a ser preponderantemente a segundo, pois
compreende a linguagem como inter-relacionada ao uso, situado em praticas sociais e
histdricas, e como produtora de sentidos. Entretanto, devido as escolhas lexicais, pode
também conduzir a nocdo de que se trata da concepcdo de linguagem enquanto
Instrumento de Comunicacdo, principalmente se nos detivermos nas primeiras linhas do
primeiro paragrafo transcrito acima, que emprega os termos coletivos, sistemas arbitrarios
de representacao, ato de linguagem e, no paragrafo subsequente, de outros termos: formas,
sistema simbdlico, suporte e instrumento. Considerando que nosso leitor ndo é
exclusivamente proveniente da area de Letras, € preciso que demarquemos a diferenca
entre tais concepcdes de linguagem.

A concepcdo de linguagem enquanto Instrumento de Comunicacdo considera,

grosso modo, que a comunicacdo se realiza por meio de cddigos (signos), utilizados de
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maneira preestabelecida e convencionada, desde que conhecidos e compartilhados pelos
interagentes, emissor e receptor (cf. GERALDI, 1984). Logo, 0 ato comunicativo ocorreria
quando alguém (emissor), querendo expressar-se, organizaria os codigos linguisticos?
disponiveis e conhecidos e os transmitiria a outra pessoa (receptor). Esta, por sua vez,
necessitaria apenas decodificar o que lhe fora transmitido para compreender a mensagem
pretendida pelo emissor. A énfase estd sempre no individuo que ou organiza ou recebe os
cddigos que instauram a comunicacdo. Podemos considerar que a linguagem, para essa
concepcgdo, seja compreendida como algo, de certa forma, mecénico e controlavel, pois,
caso a mensagem do emissor ndo seja compreendida pelo receptor, algo inadvertido
acometeu a mensagem comunicada durante o processo de sua transmissdo. Nesse sentido,
para que seja passivel de analise e compreensdo, a comunicacdo é entendida como um
produto social concluido. Também vale destacar que nessa concepcao, a lingua é tida como
parte da linguagem, isto &, algo maior aquela. Assim, uma faz parte da outra, mas ndo séo
idénticas nem se organizam ou funcionam de mesma maneira.

Embora possua nocdes interessantes, tal concepcdo estd muito mais voltada a
compreensdo do sistema e das estruturas linguisticas, isto €, centra-se mais na analise do
sistema que possibilita a comunicacgéo, o que justifica seu apreco pelas formas e as relacdes
por elas estabelecidas. Como pondera Franchi (1988, p. 25), nessa concepcdo, a linguagem
seria reduzida a “[...] um papel de ferramenta social, a limitar-se pela observacdo de sua
face exterior, puramente instrumental.” Ferramenta social, porque serviria simplesmente
para estabelecer comunicacdo entre pessoas; observacdo de sua face exterior, por ser
tomado para analise enquanto um produto comunicativo finalizado; e instrumento, por
servir como veiculo transmissivo de mensagens.

A concepcéo da linguagem como Processo de Interacdo ndo desconsidera o fato de
que a linguagem precisa de um arranjo organizacional para viabilizar a comunicacao,
entretanto, esse fato ndo condiciona nem se pressupde a comunicacdo. Ndo ha separacao
entre lingua e linguagem. Ambas se organizam em construgdes linguisticas dinamicas que,
de forma tensiva, ao serem empregadas Sa0 organizadas e se organizam reciprocamente.
Desse modo, a linguagem é compreendida como pratica social, em processo continuo de
construcdo, permeada e perpassada por questdes do contexto social e, concomitantemente,

historico, que também influem em sua realizacéo.

2 ponderamos que, neste texto, empregamos o termo linguistico ndo se referindo apenas a lingua, mas, em
seu sentido amplo, a linguagem.
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Podemos considerar que para essa concepcdo, a centralidade esta no jogo dialético
ou tensivo que propulsiona a interagdo, por isso a linguagem ndo é um mero instrumento
nem se resume a comunicacdo. Ultrapassa os limites instrumentais e comunicativos. Ao
empregar a linguagem, agimos sobre alguém, despertando respostas ou atitudes sobre as
quais ndo temos muito controle ou ndo podemos determinar. Sendo assim, a linguagem néo
pode ser compreendida como um produto concluido, que deve ser decodificado, mas como
algo dindmico, que se atualiza, produzindo sentidos diferentes, a cada situagéo
comunicativa.

Ainda para esta concepcdo, os signos sdo ideoldgicos. Dessa forma, conforme
pontua Franchi (1988, p. 31),

[...] ndo ha nada imanente na linguagem, salvo sua forga criadora e constitutiva
[...]. Ndo ha nada universal, salvo o processo [...] A linguagem, pois, ndo é um
dado ou resultado; mas um trabalho que ‘dad forma’ ao contetido variavel de
nossas experiéncias, trabalho de construgio, de retificagdo do ‘vivido’, que ao
mesmo tempo constitui o sistema simbolico mediante o qual se opera sobre a
realidade e constitui a realidade como um sistema de referéncias em que aquele
se torna significativo.

A nosso ver, engquanto sistema simbdlico, a linguagem é semioldgica, isto é,
conjunto de significacdes, dependente de contexto social e cultural.

Procuramos, pois, para um trabalho por area, ndo restringir linguagem a lingua,
conforme a primeira concepcdo linguistica apresentada. De acordo com Lyons (2011), ha
duas possibilidades para a compreensdo do termo linguagem. A primeira, em seu sentido
mais amplo, pode compreender signos verbais e ndo verbais. A segunda, por sua vez,
compreenderia apenas o verbal. Na primeira, teriamos uma visdo de linguagem, da qual a
lingua faz parte. Na segunda, linguagem como praticamente sinébnimo de lingua.

Na nossa visdo, o elo entre as disciplinas que compdem a area do conhecimento em
questdo € a linguagem. As linguas (Portugués, Inglés e Espanhol) se orientam mais para o
trabalho com o signo verbal; as linguagens (Arte, Educacdo Fisica e Informética) para os
signos ndo verbais. Todas elas trabalham com producdo de sentidos semiologicos, por
meio de organizacBes linguisticas em dadas situacBes comunicativas, 0 que envolve,
consequentemente, questdes ideoldgicas e de poder.

Considerando que atualmente vivemos em uma sociedade majoritariamente com

textos multimodais (cf. DIONISIO, 2011), isto & em que verbal e ndo verbal ocorrem
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simultaneamente, o desenvolvimento de atividades de leitura e compreensdo textuais® se
tornam mais significativas se forem exploradas ndo s6 em sua dimensdo linguistico-
discursiva, mas também artistica; ndo s6 em sua forma verbal, mas também em sua
estetica.

Se, de um lado, a base para a articulagdo entre os componentes curriculares da area
de Linguagens € a propria linguagem, de outro, como pontua a recente Reforma do Ensino
Médio (BRASIL, 2017), a organizacdo intra-area deve ocorrer também com base nas
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nessa area.

Em consulta ao site do INEP (s/d), responsavel pela aplicacdo do ENEM e
ENCCEJA, avaliacGes em larga escala, justamente sobre conhecimentos previstos para o
Ensino Médio, encontramos uma matriz de referéncia com cinco eixos cognitivos, gerais a
todas as areas, nove competéncias, nas quais séo distribuidas 30 habilidades, especificas
para a area de Linguagens. As competéncias articulam-se, em parte, especificamente a
cada componente curricular da area, exceto Informatica, e, em parte, inter-relacionando
dois ou mais componentes, inclusive conhecimentos mais proximos a Informatica, como as
Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TICs). Vejamos alguns exemplos, todos da
Matriz de Referéncia do ENEM ou do ENCCEJA (s/d, s/p):

- especifico de um componente — Educacéo Fisica:

Competéncia de area 3 - Compreender e usar a linguagem corporal como
relevante para a prépria vida, integradora social e formadora da
identidade.

H9 - Reconhecer as manifesta¢es corporais de movimento como originarias de
necessidades cotidianas de um grupo social.

H10 - Reconhecer a necessidade de transformacdo de habitos corporais em
funcéo das necessidades cinestésicas.

H11 - Reconhecer a linguagem corporal como meio de interagdo social,
considerando os limites de desempenho e as alternativas de adaptacdo para
diferentes individuos.

- comuns a mais de um componente — Linguas Inglesa e Espanhola:

“Competéncia de area 2 - Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s)
moderna(s) como instrumento de acesso a informacgdes e a outras culturas e
grupos sociais. H5 — Associar vocabulos e expressdes de um texto em LEM ao
seu tema.

H6 - Utilizar os conhecimentos da LEM e de seus mecanismos como meio de
ampliar as possibilidades de acesso a informac6es, tecnologias e culturas. [...]

- comuns a mais de um componente — incluindo Informatica:

% Baseando-se nos estudos semi6ticos de Greimas (1966), consideramos texto como o conjunto de signos verbais e n&o
verbais, ou corpus, estruturalmente organizado (sintaxe) e capaz de produzir sentidos (semantica). Destarte, ao
empregarmos tal termo, ndo nos restringimos apenas ao verbal, mas também ao ndo verbal. Por isso, entendemos que
obras artisticas (musicas, quadras, pinturas, dancas...) também sdo textos, por ser corpora, organizado e significante.
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Competéncia de area 9 - Entender os principios, a natureza, a funcdo e o
impacto das tecnologias da comunicacdo e da informagdo na sua vida
pessoal e social, no desenvolvimento do conhecimento, associando-o aos
conhecimentos cientificos, as linguagens que lIhes dao suporte, as demais
tecnologias, aos processos de produgdo e aos problemas que se prop8em
solucionar.

H28 - Reconhecer a funcdo e o impacto social das diferentes tecnologias da
comunicagéo e informacao.

H29 - Identificar pela analise de suas linguagens, as tecnologias da comunicacao
e informacéo.

H30 - Relacionar as tecnologias de comunicacdo e informagdo ao
desenvolvimento das sociedades e ao conhecimento que elas produzem

Destarte, considerando que nossa sociedade esta, de certa forma, inserida em um
mundo globalizado, a ocorréncia conjunta da lingua materna e de estrangeira(s) vem se
tornando algo comum. Indmeros textos, em sua maioria publicitarios, veiculados por
revistas, jornais ou outdoors articulam expressdes em lingua materna e estrangeira. Além
disso, musicas, filmes, séries, programas... chegam a nossos lares por meio de canais de
comunicagdo como televisdo, internet e radio em suas linguas originais. Ndo ha assim
fronteiras rigidas entre as linguas. Desse modo, um trabalho entre as disciplinas
linguisticas, visando ao efeito de sentido produzido por essa juncdo linguistica, além de
destacar, dos proprios textos escolhidos para andlise, a fungdo comunicativa de dadas
expressdes, ampliando para o trabalho com a producdo de textos semelhantes, pode ser
proveitoso e interessante, principalmente em um contexto escolar, cujas linguas
estrangeiras contam apenas com uma ou duas aulas semanais, com menos de uma hora.
Esta talvez seja uma alternativa para que tais disciplinas consigam superar 0 pouco tempo
que o curriculo escolar Ihes assegura.

No que tange as disciplinas de Arte e Educacéo Fisica, um trabalho por area pode
ser desenvolvido a partir da nocdo do que seja danca para cada um desses componentes
curriculares, refletindo sobre como o movimento é trabalhadas estética, artistica e
esportivamente; ou pode também trabalhar o corpo humano, discutindo como a cultura de
um grupo social ou de um processo histérico produz representacdes artisticas ou padrbes
de beleza diferenciados. E preciso demarcar que essas sdo disciplinas em que a
comunicacgdo ocorre por meio da linguagem ndo verbal. Logo, conscientizar os estudantes
de que, embora nossa sociedade seja grafocéntrica, ha outras manifestacGes linguisticas
validas e reconhecidas, é papel da area de Linguagens como um todo, mas principalmente

dessas disciplinas.
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Além disso, a tecnologia disponivel em nosso contexto sociocultural também
possibilita o desenvolvimento de atividades que analisem e produzam textos envolvendo a
oralidade, em lingua materna ou estrangeira, com textos ndo verbais, como musica e
coreografia, possibilitando, assim, a discussdo sobre a articulagdo entre diferentes
linguagens e como ela impacta na producdo, na circulacdo e na estética dos textos e de seus
sentidos.

As abordagens dos contetdos, quais articulaces e como elas ocorrerdo, na verdade,
dependem da intencionalidade dos professores, como ja afirmamos anteriormente. Assim,
de acordo com o curriculo previsto, os professores podem estabelecer relagcdes entre os
contetdos de seus componentes curriculares com aqueles previstos nos outros. Novamente
reiteramos que para isso se efetivar é preciso que haja a reserva de tempo, no préprio
calendério escolar, para que os professores possam juntos discutir e planejar seus processos
de ensino e aprendizagem.

Em suma, a linguagem é o epicentro da area de Linguagens®. A acdo linguistica
necessariamente se faz pela producéo de significados, que estdo intimamente relacionados
as dimensodes social e histérica. Nesse sentido, podemos considerar que toda interagédo
comunicativa esta envolta por discurso, aqui compreendido como acdo ideoldgica,
contextualizada socialmente e produtora de sentidos. Por isso, segundo Brand&o (s/d, p. 2),
“nao ha discurso neutro, todo discurso produz sentidos que expressam as posicdes sociais,
culturais, ideoldgicas dos sujeitos da linguagem”. Dessa forma, € necessario analisar sua
organizacdo; também é preciso situd-lo enquanto manifestacdo sociocultural, entendendo-o
como uma ocorréncia historica e ideoldgica; também se faz necessario incentivar a
producdo comunicativa, ndo apenas de textos verbais, como faz majoritariamente a escola
na atualidade, mas de textos nao verbais, vistos como um processo discursivo e
interacional. Nesse aspecto, em lugar de apenas analisar e admirar as producdes textuais (e
artisticas), ou mesmo apenas assistir a competicdes esportivas, devemos compreendé-las e,
conforme a situacdo comunicativa, de forma consciente, saber os discursos que mobilizam

e que 0S perpassam.

* E preciso demarcar que o componente curricular de Educacdo Fisica possui entre seus contetidos de ensino
uma parte mais voltada ao condicionamento fisico e & pratica esportiva. Isso ndo inviabiliza que o docente
empregue tal parte também associada & producéo de sentidos, visto que alguns esportes sdo culturalmente
mais voltados ao publico masculino, enquanto outros ao feminino, ou que alguns esportes sdo tipicos de
alguns paises e povos. Ha nessa parte também o seguimento de regras e o desenvolvimento de acdes para que
estabeleca efetivamente as atividades esportivas, que, a primeira vista, podem ndo construir comunicacao,
mas que de acordo com a intencionalidade do professor responsavel por tal componente ou por outro(s), da
prépria area, pode vir a contribuir com questfes de uso ou produgdo de significados.
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Tomando, portanto, a linguagem como o epicentro, os professores, de acordo com
os conhecimentos de seu componente curricular, ja tém uma relacdo estabelecida entre
seus conteudos de ensino. Isso faz com que ndo se tenha apenas objetos de ensino isolados
em um componente, mas uma abordagem inter-relacional de tais objetos, evidenciando,
assim, uma visdo sistémica do processo de ensino e aprendizagem. Esse deslocamento
favorece o trabalho da area e orienta para um trabalho qualitativo, transformando os
estudantes de meros analistas a produtores textuais. Nesse ponto, em consonéancia com as
consideracbes das OCEM (BRASIL, 2006), ha a promocao de préticas sociais e historicas
com intuito de que os estudantes se apropriem e compreendam o0s usos e as atividades de
linguagem.

Tomando também as Matrizes de Referéncia (INEP, s/d) e considerando a premissa
de que competéncias e habilidades dos componentes curriculares da area devem orientar a
organizagdo dos trabalhos na area de Linguagens, temos maior delimitacdo das
possibilidades de desenvolvimento de trabalhos, que vado desde abordagens disciplinares,
até sistémicas. Mais uma vez, ressaltamos que 0s responsaveis por essa organizacao sdo 0s
professores da area de conhecimento de Linguagens, que devem planejar e desenvolver o
trabalho sistémico conforme suas intencionalidades pedagdgicas. Contudo, o trabalho com
a linguagem deve ser associado as mencionadas matrizes, para a promog¢ao de um trabalho

sistémico ou disciplinar de forma mais coerente com as orientacdes oficiais.

Algumas Consideracdes

O trabalho por area do conhecimento é demanda da educacdo contemporanea, que
precisa formar agentes sociais com uma visdo sistémica e ndo apenas disciplinar,
propiciando-lhes, assim, autonomia e criticidade, qualidades relevantes para a vida
profissional e social no século XXI. Embora seja uma demanda, o ensino disciplinar ainda
encontra espaco e forca no ambiente escolar brasileiro, por conta do aspecto historico, em
que tal modelo esteve associado a estruturacdo curricular dos componentes de ensino e
aprendizagem e a propria organizacgéo escolar.

Em parte, hd também o receio de que o trabalho por area esteja atrelado a dispensa
de professores para contratacdo de um Unico superprofessor, capaz de atuar
profissionalmente em todas as disciplinas do agrupamento. Esse temor, aliado ao
desconhecimento de como realizar um trabalho por area, gera insegurancas nos docentes

quanto as mudangas organizativas do curriculo escolar. Como vimos, trabalhar por area
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ndo prevé necessariamente a dispensa dos professores, uma vez que as especificidades
referentes a cada disciplina precisam de especialistas para desenvolvé-las em sala de aula.
Além disso, o trabalho sistémico, em que os componentes curriculares estdo em constante
interacdo, necessita de conhecimentos especializados para que 0os componentes curriculares
contribuam com a compreensao dos fenémenos ou objetos de estudos de forma relacional,
por meio da promocao da interacdo entre conhecimentos basilarmente disciplinares.

Contudo, para se trabalhar por area do conhecimento é preciso encontrar ou
estabelecer pontos de convergéncia entre os conhecimentos elencados para o ensino. Nesse
sentido, € necessario que haja uma estrutura nas escolas que possibilitem espacos para que
os professores possam, conjuntamente com seus pares de area, elaborar seus planos de
ensino, considerando a intencionalidade pedagdgica dos docentes e também as
competéncias e as habilidades da area (cf. BRASIL, 2017). O planejamento conjunto, por
sua vez, precisa ter como norte o desenvolvimento de um trabalho sistémico, numa
perspectiva que pode ser multi, inter, ou até mesmo, transdiciplinar, desde que seja algo
intencional dos docentes envolvidos.

Sem esse espaco na estrutura escolar ndo adianta a mudanca na organizacdo dos
componentes por area, nem a cobranca das gestfes escolares, nem a adocdo de materiais
didaticos com uma visdo sistémica do ensino — se é que esses materiais existam. E preciso
lembrar que os professores sdo especialistas em sua formacdo inicial e, dessa forma, atuam,
com seguranca, dentro dos limites de seus componentes curriculares, logo, no maximo,
conseguirdo desenvolver uma proposta multidisciplinar, mas néo interdisciplinar. Se para
uma abordagem interdisciplinar é preciso que haja interacdo entre os conhecimentos,
primeiramente € preciso que 0s responsaveis por desenvolvé-la interajam, encontrando e
planejando os pontos de convergéncia entre 0s conhecimentos previstos para o ensino.

No caso da area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, o que justifica, a
nosso ver, o agrupamento dos componentes curriculares que a compde pelos PCNEM
(BRASIL, 1999a; 1999b), PCN+ (BRASIL, 2002) e BNCCEM (BRASIL, 2018) ¢ a
linguagem. Nesse sentido, cada professor da area precisa, previamente, analisar e
compreender como seu componente curricular compreende e utiliza-se da linguagem e
como produzem discursos sociais, considerando também as Matrizes Curriculares do
ENEM e ENCCEJA (INEP, s/d). A partir dai, cremos que o estabelecimento de pontos
convergentes intra-area ficar& mais evidente, conduzindo, assim, para que as

especificidades de cada componente curricular contribuam com a analise, compreensdo e
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producéo textual, de forma sistémica. Com isso, na escola, teremos o desenvolvimento do
estudante enquanto agente social por meio das diferentes linguagens.

Apresentamos também, nesse trabalho, algumas sugestdes, bastante embrionarias,
para a interacdo entre algumas disciplinas da &rea de Linguagens. Destacamos que elas
foram feitas apenas com intuito de demonstrar algumas possibilidades. Contudo,
reforgamos novamente que o principal ator para que essa interacdo ocorra nas escolas séo
os professores, lembrando que por se tratar de algo relativamente recente, essa proposta
possui ainda seus desafios, que precisam ser assumidos, de forma que as experiéncias
possam contribuir como embasamento e sugestdes de caminhos para o desenvolvimento
satisfatério de um trabalho por area do conhecimento. Além disso, € preciso também que
os docentes reivindiguem nas estruturas escolares condi¢cBes favordveis para o

desenvolvimento de tais propostas.
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