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A CIENCIA E A ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO EM DISCIPLINAS

Estar iniciando nos primeiros passos do ano 2.000 é algo que me faz ficar pensativa.
Inunda meu pensamento de dimenséo histérica: faz com que eu me transporte ao passado,
ao caminho tdo complexo que a Humanidade trilhou, aos percalcos, atropelos e conquistas.
Leva-me a Idade Média com seus cavaleiros, leva-me a Pré-histéria e as cavernas, leva-
me a épocas distantes... Pessoas vivendo outras dimensdes, outras formas de viver e de

pensar a vida...

Outras rotinas...

Outras realidades...

Outros habitos...
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Hoje, o ano 1.000 parece-me tdo longinquo, tdo inusitado! Como sera que o0s
Homens daquela época se prepararam para a passagem do ano 999 para o ano 1.000?
Com certeza, nem sonhavam com 0s contornos que o mundo foi tomando, com as
transformacdes por que passaram as paisagens e as pessoas.

Nem precisamos ir tdo longe, ja que neste Ultimo século as transformacdes pelas
guais 0 mundo passou se deram num ritmo alucinante, em velocidade cada vez mais
acelerada. Inimaginaveis para os séculos passados as viagens ao espaco, ou mesmo
atravessar o planeta em algumas horas, voando como um passaro. Inimaginavel o retrato
deste nosso atual planeta Terra, com suas cidades congestionadas por arranha-céus e
automoveis, sonhando com coisas como verde e ar puro. Inimaginavel a minha atividade
deste exato instante, sentada a frente de um computador, capaz de mandar a minha
mensagem para qualquer parte do planeta usando a ponta dos meus dedos, conectando
instantaneamente culturas de histérias tdo proprias e ao mesmo tempo cada vez mais
compartilhadas. Inimaginavel o sentido para onde a Humanidade est4 caminhando, a tao
discutida “globalizagao”.

E, viver a passagem do ano 2.000 ¢ algo realmente significativo. E viver um grande
ritual de passagem, um momento de balanco do que se foi, mas também de grande
expectativa pelo que vird. O que sera que é inimaginavel para nés, Homens de hoje, e que
se tornara corriqueiro e 6bvio na passagem para o0 ano 3.000? Quais seréo as conquistas e
descobertas que marcaréo o 3° milénio? O que se alterard na consciéncia humana? Como
a Humanidade se desenvolvera?

Estamos hoje, de fato, mergulhados num contexto de profundas transformacdes,
inseridos, como protagonistas, num momento histérico marcado pela transitoriedade, e
portanto pela incerteza, o que me faz lembrar da musica “Aquarela”, do grande poeta
Vinicius de Moraes:

“Nessa estrada
nao nos cabe
conhecer ou ver
0 que vira.

O fim dela,
ninguém sabe
bem ao certo,
onde vai dar.

Vamos todos juntos
numa passarela
de uma aquarela
gue um dia enfim...
Descolorira!”



Nesta estrada ndés, educadores, somos protagonistas de destaque, atuando em
papéis principais, pois a Educagdo ocupa uma posicao vital dentro da estrutura atual de
organizacdo do mundo.

Cabe a nos resgatar a memoéria da Humanidade, o conhecimento acumulado, e
garantir a sua continuidade. Cabe a nds preparar as futuras geracdes, que construirdo o
planeta Terra do 3° milénio, o novo saber. Cabe a nos configurar no presente, no hoje, as
estradas que levarao ao futuro, mesmo sem poder saber ao certo onde elas vao dar.

Esta € uma das profundas transformacdes que estdo marcando a passagem do
milénio: a quebra da ilusdo de que o Homem, através do seu conhecimento cientifico,
pudesse ter o total dominio sobre o mundo. Esta crenca estava calcada no conceito
cartesiano-newtoniano de modernismo cientifico que pregava a cisdo sujeito-objeto e o
principio de que “(...) o futuro de qualquer aspecto do sistema pode ser predito com
absoluta certeza se suas condi¢cdes forem entendidas nos seus detalhes precisos, e
instrumentos adequados de medidas empregados.”

A Ciéncia Moderna se funda na necessidade surgida pela catastrofe da peste negra,
na Europa do final da ldade Média, que dizimou cerca de um quarto da populacdo: a
Natureza precisava ser entendida e controlada, posta a servico do Homem. Este controle,
pensava-se, era possivel a partir da separacéo epistemolégica entre aquele que conhece e
aquilo que deve ser conhecido. Esta separacdo, pensava-se, garantiria a neutralidade e
objetividade do conhecimento, uma vez que o conhecedor era posto, com sua metodologia
cientifica, acima do mundo a se conhecer, imune aos valores, opinides e “pré-conceitos” de
seu contexto histérico e social. Nascia o modelo das chamadas Ciéncias Naturais: a
realidade estatica que o cientista recorta e congela em seu laboratério para poder
desvenda-la, e com isso chegar a “certezas e verdades absolutas”, formulando leis que
pretendem ser universais e aplicaveis a todas as coisas experienciadas ou ainda nao
experienciadas®. Pensavam os pioneiros da Ciéncia que o complexo fenémeno do mundo
poderia ser melhor entendido se fosse reduzido a pequenas partes constituintes, que
seriam retiradas e isoladas, por especialistas, em experimentos controlados e observaveis,
para depois serem recolocados juntos de acordo com as leis da ldgica linear de causa e
efeito.

Pensava-se... ou ainda se pensa? Afinal, foi com este modelo que a Ciéncia e a
Tecnologia mudaram e continuam a mudar o mundo, de maneira profunda e
inquestionavel. Somos filhos do nosso tempo, mergulhados neste cientificismo da Verdade
Unica, absoluta e acima dos contextos. Este modelo sustenta ainda muito do que se
pesquisa, do conhecimento que se produz e que ainda se produzira para poder controlar a
Natureza. Estao ai a AIDS e o Cancer para serem dominados, 0s terremotos e maremotos,
as secas e as enchentes para serem previstos e quem sabe um dia evitados, e tanto a se
inventar que nem conseguimos imaginatr.

? Kincheloe, 1997, p. 12
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Entretanto, algumas questbes advindas deste modelo precisam ser refletidas, uma
reconstrucao se faz premente. Especialmente nas Ciéncias Humanas, onde sujeito e objeto
de conhecimento se sobrepdem: como tornar o Ser Humano um objeto de conhecimento,
como desvendar a realidade do préprio Homem, o mesmo Homem que faz Ciéncia? Como
ser neutro, como me retirar do contexto se € a mim mesmo que devo estudar? Num
esquema que pressupde a dicotomia sujeito/objeto, como ser simultaneamente sujeito e
objeto? Em sua ilusdo o cientista negou sua condicdo de sujeito, ancorado na fé das
garantias de seus métodos. Criou para si um novo lugar, um lugar fora da realidade, e
portanto imaginério: o lugar do poder do saber especializado.

Esta visdo moderna da verdade Unica, do conhecimento positivo e absoluto,
definitivo e consagrado, trouxe consequéncias em todas as instituicdes, e delineou o que
se entendeu por educac¢do na era poés-iluminista (que ainda nos acompanha): as escolas
devem garantir a aprendizagem daquilo que ja foi definido e consagrado culturalmente
como conhecimento.

Tendo como ponto de partida a crenga de que o conhecimento considerado valido —
0 conhecimento cientifico — é aquele produzido por especialistas em seus laboratorios
neutros, através de uma metodologia soberana e em situacdes totalmente controladas, a
escola moderna passa a se configurar como um transmissor de informacgfes, aquela
Instituicdo que garante o adequado armazenamento, nas cabecas humanas, do que é
considerado pelos especialistas como Verdade. O que é bom ensino, nesta perspectiva, €
definido como aquele que produz alunos capazes de recitar, nos testes e avaliagbes, 0s
conteudos que deles se espera. “(...) Esta definicdo exige que os professores utilizem
métodos de instrucdo direta pressupondo que ndo existe problema algum com o
conhecimento coberto por testes, e, ao contrario, impde, em nome da neutralidade, uma
visdo particular do propdésito educacional, que afirma que as escolas existem para transmitir
cultura sem comentarios.”

Falando sobre especialistas, lembro-me de uma piada: um homem, sentindo muita
dor em seu ouvido esquerdo, entra desesperado na sala do Dr. Fulano, solicitando uma
consulta. Ao explicar o seu problema a recepcionista, esta |he informa que o doutor ndo
podera atendé-lo, pois na verdade € um doutor em Direito! O homem sai furioso com o
excesso de especializacdo da Medicina!

Piadas a parte, o processo de crescente especializagéo foi levando a uma viséo
cada vez mais fragmentada e parcial da realidade. A lente foi se fechando cada vez mais,
observando cada vez mais o detalhe e perdendo cada vez mais a dimenséo do contexto. O
conhecimento foi se organizando em disciplinas, ou seja, em conjuntos especificos de
exploracgdo cientifica, de dominios determinados e homogéneos, definidos pela delimitacdo
de seu objeto de estudo (matéria), seus metodos, suas aplicacbes praticas, seus
mecanismos proprios.

A escola, em sua fungdo de transmissdo do conhecimento, também foi se
organizando em disciplinas, que foram cada vez mais se fechando em si mesmas. O

* Kincheloe, 1997, p. 21



professor, ja tdo desqualificado pela sua mera funcdo de empacotador e armazenador de
informacdes nas prateleiras das cabecas de seus alunos, acabou por assumir, de certa
forma, o poder de seu suposto saber especializado, vestindo a camisa de sua disciplina e
lutando por manter seu campo de atuacéo bem protegido.

O professor “diferente”, que estivesse preocupado em se tornar autbnomo e criativo,
em desenvolver a autonomia e a autoria de pensamento em seus alunos, ou em relacionar
0 conhecimento com a vida e com a experiéncia do aluno, ou até em olhar e pensar
criticamente sobre o conhecimento, este professor ndo era bem quisto. Até porque essa
linha de trabalho muitas vezes nao podia trazer os resultados visiveis e quantificaveis que
eram esperados, e portando este seria um mau professor.

A quebra da ilusdo de que o Homem, através do seu conhecimento cientifico neutro,
objetivo e especializado, poderia ter o total dominio sobre 0 mundo provoca, num efeito
domind, a quebra de toda esta organizacdo constituida na Modernidade, exigindo uma
reconstrucdo de paradigmas para a Ciéncia e para a Educacdo embasadas por novas
concepcOes acerca do Homem, da Realidade e do Conhecimento.

Eu diria que ainda estamos nas pegas iniciais deste “processo domind”. Até mesmo
pensar o modelo cientifico classico como um reducionismo simplista de uma realidade
complexa € algo tremendamente recente. Basta recordarmos nossos estudos no colégio,
tdo crente éramos de que aquilo que estava escrito nos livros era “A Verdade” e ponto final.
Inquestionavel e absoluta. O “Castelo inabalavel do Saber”.

Pois é! Quebrar as ilusbes ndo é nada facil; derrubar o “Castelo do Saber” traz
angustias profundas. Nada como ter um Ser superior a nos garantir a certeza do que é
certo e do que é errado. Nada mais cédmodo do que ndo precisar pensar, questionar,
escolher, abandonar... As grandes certezas, as respostas inquestionaveis tranquilizam e
adormecem o Espirito. Os herdis que tudo sabem e tudo podem — os pais e professores,
detentores deste saber — nos protegem das dores do crescimento. Gaiola de ouro, sempre
limpa e cuidada, comida na boca e agua a vontade, sem preocupacdes, duvidas ou
temores. Porém gaiola, que aprisiona e impede o vdo livre, que delimita o campo de visédo
a cubiculos, impedindo o acesso a uma visdo panoramica que abre novas possibilidades
de vbos. A mesma gaiola que protege e cuida € aquela que aprisiona e poda.

Lembro-me de quando estava na faculdade e comecei a entrar em contato com
outras formas de olhar e conceber a realidade e de pensar a Ciéncia diferente daquela
Unica que aprendera no colégio. Lembro-me das angustias e ansiedades por que passei (e
confesso que por vezes ainda passo) ao perceber que ndo existia o tal conhecimento
pronto, acabado e inquestionavel sobre o funcionamento do psiquismo humano que eu
esperava receber para poder fazer parte do rol de “especialista todo-poderoso”. Ao
contrario, recebia diferentes “linhas” tedricas, cada uma afirmando, com toda a sua
arrogancia do Saber, ter desvendado o fenébmeno humano. Via meus colegas optando por
uma ou outra linha teodrica, e portanto criticando e negando tudo o que viesse de outras
linhas. Pareciam-me voluntarios a engrossar as tropas aliadas, como se estivéssemos
numa guerra.



Lembro-me do primeiro contato que tive com a Fenomenologia. O professor falava
de um cubo, e de como ndo era possivel enxergar todos os lados do cubo
simultaneamente, que ha sempre algo que nao é observavel mas que faz parte da esséncia
do fendbmeno, que na verdade é tridimensional e complexo, e que s6 pode ser resgatado se
nossas visdes parciais puderem ser redimensionadas no movimento de reconstituicdo do
cubo, ou seja, do todo.

A simbolizacdo do fenbmeno como um cubo tridimensional calou fundo em meus
estudos, na postura que ia tomando frente ao conhecimento. Hoje, a imagem que me vem
é de um prisma multifacetado, em constante movimento.>

Vejo no movimento cientifico da era pdés-iluminista duas fun¢des importantes no
desenvolvimento da Humanidade: por um lado, a de quebra da sintese entre fé e razdo que
marcou a ldade Média, e, de outro, a busca da constru¢do de vias de acesso para o
conhecimento da realidade que nos cerca. Voltando ao prisma, parece-me que O
movimento inicial das Ciéncias modernas foi de pegar, cada uma, um dos pedacinhos do
prisma, para poder se aproximar, observar, conhecer, analisar, e assim dele se apropriar.
Especialmente nas Ciéncias Humanas, os diversos autores foram pesquisar lados
diferentes do “prisma-Homem”, olhando-o a partir de diferentes pontos de vista em funcéo
de diferentes preocupacdes que norteavam esses olhares, abstraindo da totalidade a(s)
parte(s) que ndo fosse(m) iluminada(s) pela especifica fonte de luz do seu olhar. Neste
aspecto o simbolo “prisma” é particularmente feliz, pois sabemos que um prisma se reflete
de modo diferente dependendo da modalidade, intensidade e angulo da luz que incide
sobre ele. Da mesma forma, o fenbmeno se mostra ao cientista ja delimitado pelo campo
de seu olhar, o que quebra a dicotomia sujeito-objeto e a possibilidade de neutralidade
cientifica.

Penso ter sido importante e fundamental esse movimento para que as teorias
nascessem, se desenvolvessem e se consolidassem. Entretanto, um lado do prisma néo é
o prisma! Ao se tomar uma viséo parcial do prisma como se fosse o proprio prisma, hd um
processo de troca onde um ponto de vista da realidade é apresentado como exclusivo,
como se fosse a expressao da totalidade do fenébmeno.

Parece-me que estamos, na atual conjuntura do “efeito domind”, vivendo uma outra
necessidade: as Ciéncias de hoje devem buscar re-integrar o prisma, redimensionando e
relativisando as teorias, juntando os seus lados (integrando os diversos campos do
conhecimento e as diversas linhas tedricas), descobrindo as arestas e 0s vertices (pontos
de encontro), reconstruindo sua estrutura de modo a estabelecer como e onde as teorias
se situam, sem nunca perder de vista a tridimensionalidade e o movimento do prisma, ou
seja, a complexidade do fenébmeno. O prisma ndo é um arranjo qualquer de seus
fragmentos, mas um arranjo especial, que exige do cientista um trabalho rigoroso de
lapidacgéo, de reconstrugcao no ato de olhar a realidade.

® Gragas a valiosa colaboragdo de Eloisa Fagali, quando da apresentago de minha monografia no curso de Pés-graduagéo
em Psicopedagogia na PUC-SP.
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Nesta perspectiva, a questdao que se coloca ndo é a de negar o conhecimento
construido gracas ao modelo cientifico do Modernismo. N&do se pode negar que um rato
sedento aprende a apertar a alavanca por aproximacgfes sucessivas, ou que a AIDS é
causada por um virus. Negar o que ja se acumulou de conhecimento seria hovamente
pensar através da exclusdo, da dicotomia que ndo permite integrar diferentes pontos de
vista. A questdo que se coloca é transcender a especificidade sem perdé-la, num olhar que
contempla simultaneamente as partes e o todo, o singular e o multiplo, o “zoom in” e o
“zoom out”.

Da mesma forma, na Educacdo, ndo se trata de negar a especificidade das
Disciplinas, mas de restabelecer o dialogo entre elas, resgatando o transito das rela¢des na
perspectiva da complexidade do fenébmeno. Restabelece-se, assim, a abertura para novas
possibilidades de percepcédo, leitura e reflexdo, criativas e criticas, do fenbmeno, num
eterno movimento de desconstrucdo e reconstrucao.

Esta € a direcdo para onde aponta o movimento pds-moderno. A
transdisciplinaridade faz parte deste caminho.

INTER OU TRANS?

Interdisciplinaridade???...

Multidisciplinaridade???....

Pluridisciplinaridade???...

Transdisciplinaridade???...

Que palavras grandes!!l... O caminho para ultrapassar a organizacdo do
conhecimento por disciplinas fechadas parece bem complexo, a comecgar pelas palavras
gue buscam definir novas formas de relagfes entre os diversos campos de conhecimento...

Todas elas estdo falando de um movimento que parte da necessidade da quebra
dos casulos fechados das disciplinas, e vai em busca de alguma forma de dialogo, de troca
entre os especialistas, entre os diferentes campos do saber.



Se no movimento da Ciéncia Moderna toda disciplina buscou encerrar-se em si
mesma, em sua especificidade, no seu delimitado objeto de estudo, em sua metodologia e
aplicabilidade, o movimento pés-moderno que ora vivemos se encaminha para a quebra
das rigidas barreiras entre as disciplinas, a construcdo de canais de didlogo entre elas, na
busca das relacdes interdisciplinares.

Essas relacdes podem se dar em diversos niveis®:

» Apenas uma justaposicdo, uma aproximacdo sem relacdo aparente
(Multidisciplinaridade); ha uma tentativa de trabalho conjunto entre os professores,
porém sem cooperacao, mantendo-se objetivos multiplos — “estudam perto, porém néo

juntos”’;

» Uma justaposicao de disciplinas “vizinhas”, que compartilham, cada uma ao seu modo,
de algumas facetas teoricas ou metodolégicas, como por exemplo a Matematica e a
Fisica (Pluridisciplinaridade); ha cooperacdo entre as disciplinas, porém sem qualquer
coordenacao entre elas;

» Uma interacdo entre as disciplinas, desde a mais simples comunicacdo a integracao
dos conceitos e objetivos (Interdisciplinaridade); h& coordenacdo das acdes
disciplinares em torno de um tema ou um objetivo comum.

» Uma coordenacédo de todas as disciplinas sobre a base de uma axiomatica geral, de
uma finalidade comum (Transdisciplinaridade)

Quer falemos de “inter” ou de “trans”, estaremos falando de abertura reciproca, de
comunicacdo entre os saberes que promove renovacao e fecundacdo. Estaremos falando
de um campo que se constroi “entre” as disciplinas. Estaremos falando ndo de uma nova
Ciéncia, ou de uma Ciéncia das ciéncias, mas de uma nova postura diante dos fenbmenos,
gue nao anula a particularidade de cada area do saber, mas que recoloca o ser humano
diante da dimensao de complexidade desses fenbmenos.

Tanto na Interdisciplinaridade como na Transdisciplinaridade, o didlogo entre as
disciplinas se estrutura em torno de um eixo comum, que promove uma coordenacéo desta
comunicacao. Entretanto, na Transdisciplinaridade esta coordenagao se da “sobre a base
de uma axiomatica geral ou finalidade comum”, e n&o sobre a base de um tema (como por
exemplo, “Os 500 anos do Brasil’). A discussao se da em torno do que seria esta
axiomatica geral, e das implicagdes desta nova concepc¢édo de ensino para a Educacéao,
para o Homem, para a Sociedade.

A Transdisciplinaridade insere-se na busca atual de um novo paradigma para as
ciéncias de um modo geral, e particularmente para as ciéncias da educacéo. Ainda pouco
compreendida, ainda em construcdo, vem causando estranhezas e receios. Estranhezas

® Ver a este respeito Fazenda, 1978.
" Pires, 1998, p. 176 (italicos no original)



por trazer em seu bojo uma maneira de pensar a “realidade” de um modo para n6s pouco
usual, muito diferente em suas bases do pensamento ocidental no qual nossa cultura esta
mergulhada. Receio de um “vale tudo”, de uma perda de identidade do trabalho
educacional, de referéncias, de chdo. Parece ameacar a propria identidade da Instituicao
Escolar, das Ciéncias e das Disciplinas. Tratada muitas vezes como “utopia”, outras tantas
como se nao fosse um trabalho la muito sério, confundido as vezes com misticismo e
esoterismo, parece ameacar a propria auto-imagem de ser (verbo) um humano, parece
ameacar a identidade béasica de constituir-se enquanto um ser (substantivo) humano, pois
que traz, na prépria constru¢cdo do conhecimento, uma viséo critica do préprio pensamento,
e portanto, deste ser pensante que sSomos N0S Mesmos.

A Transdisciplinaridade tem como referéncia o pensamento holografico (a dinamica
de todos e partes) e a teoria da complexidade, e como referéncia filoséfica a fenomenologia
e a visdo ecologica sistémica. Essa nova postura diante dos fendmenos implica numa
busca de uma visao global, na dindmica entre as diferencas e na busca de identidades, que
tenta resgatar o interjogo da complexidade dos fendmenos, numa compreensao em rede.

E, antes de mais nada, uma perspectiva inclusiva, pois busca ampliar a consciéncia
humana, transcendendo o ja consagrado como conhecimento valido, reintegrando a
construcdo do conhecimento o imaginario, recriando as pontes entre a Ciéncia, a Filosofia
e a Arte, entre teoria e pratica, entre o Saber e a Vida, numa dimensdo de insercéo
histdrica, social e cultural. Reintegra no processo de construcao de conhecimento o sentido
pessoal da verdadeira compreensao, que impregna o conhecimento de subjetividade, de
sensivel, de vivido. Ndo nega a subjetividade, ndo nega a relativizacdo advinda da
diversidade do Humano que se aproxima do fend6meno, de suas diferentes modalidades de
apreensdo, das multiplas interpretacfes sobre os fenbmenos, que sdo sempre relativas.
N&o nega que esse humano faz parte deste fen6meno, que se insere num certo contexto
gue se constitui deste e outros tantos fendbmenos interligados, e que por sua vez sao
constituidos por ele. Ao contrario, promove um engajamento pessoal verdadeiro, e,
portanto, uma postura de constru¢do ndao so6 do conhecimento, mas também de si proprio,
de sua consciéncia, de seu compromisso enquanto ser humano, social, cultural, politico.
Construcdo, desconstrucdo, reconstrucao intermindveis do conhecimento. Realidade
dindmica, em constante transformacdo, em constante movimento. Busca da pluralidade,
das diferentes formas de olhar, da ambiguidade, da complexidade.

Isto ndo nos coloca apenas diante de uma nova forma de pensar a Educac¢éo, mas
de uma nova forma de conceber a realidade: complexidade, nos dizeres de Laerthe Abreu
Jr.8., é uma ruptura ideoldgica, é poder colocar-se diante da impossibilidade de se capturar
o todo pela simples somatéria das anadlises parciais, até porque este “todo” ndo € uma
entidade estética e acabada, mas um fluxo interminavel a constituir-se incessantemente.

“O conhecimento ndo é uma mercadoria que se expde fixamente a nossa visdo numa
prateleira. Precisamos transformar nosso olhar, isto é, nossa maneira de ver a realidade precisa

8 Abreu Jr., 1996
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acompanhar as mudancas, o dinamismo dos conhecimentos que saltam de um lugar para o

outro”.’

Isto nos coloca também no limite do caos, da caracteristica de certa imprevisibilidade
dos fendmenos, desdobramentos e planos de irregularidades que fazem parte da
constituicdo intrinseca dos fendbmenos da Natureza. A Matemética e a Fisica Quantica
atuais estdo ultrapassando os antigos limites da busca das leis universais e das
regularidades, ampliando para o estudo das descontinuidades, das nao linearidades, das
interdependéncias hipersensiveis dos fendmenos, das instabilidades, das flutuacdes,
bifurcagcdes e “quebras de lei”. Note bem, “ultrapassando e ampliando”, e ndo negando.
N&o se trata de negar e jogar fora todo o conhecimento ja construido, mas sim de nao
toma-lo como Unico valido, como ponto final. Estamos na era do ponto e virgula, da
ampliacéo, da inclusdo. Na era do caos criador.™®

A transdisciplinaridade esta buscando construir caminhos para uma Educacdo que
possa responder a esta nova ordem (ou sera melhor dizer “des-ordem’™!ll) de coisas, a
este novo paradigma filoséfico e epistemoldgico. Este novo paradigma, por sua vez, reflete
as transformacgfes sociais e econdmicas da atualidade, onde as relacbes de producéo
estdo deixando de se basear na fragmentacéo, desarticulagcdo e subserviéncia do antigo
modelo industrial para dar lugar a uma Nova Economia globalizada, em que a
competitividade é antes de mais nada tecnoldgica, de modo que todos 0s processos estdo
se sofisticando, exigindo profissionais de grande versatilidade, com visdo de todo,
profissionais com condi¢cdes de gerenciar seu proprio trabalho, com espirito empreendedor,
raciocinio logico, capacidade analitica e grande flexibilidade para se adaptar a velocidade
alucinante das mudancas do mundo internacionalizado.

Neste cenario, perde o sentido a divisdo estanque do conhecimento por areas, das
escolas organizadas por caixotes de conteudos dispostos linearmente em séries, calcadas
numa ideologia reprodutiva e mecanicista, e numa relacdo de poder entre professor e
aluno, poder advindo de um saber especializado que teoricamente o professor detém.
Como desenvolver pessoas com autonomia de pensamento e de acdo, postura critica e
versatilidade nessas bases? Como desenvolver um futuro profissional empreendedor e
engajado se na escola ele aprende a ser submisso e passivo diante do saber constituido e
representado pela figura do professor?

Cabe a Educacéo resgatar o conhecimento ndo sé nos livros, mas também e,
principalmente, na experiéncia. O Homem precisa reencontrar-se consigo mesmo, com a
Sociedade e com a Natureza da qual faz parte, num encontro entre pessoas em suas
diversidades e riquezas pessoais e culturais, buscando a participagéo, a solidariedade e o
crescimento interpessoal, para poder redimensionar o conhecimento, impregna-lo de
sentido. “O conhecimento € um produto de nossa Histéria. Recuperar um sentido na
fragmentacao, refazer os elos de historicidade do conhecimento leva ao contato direto,

corporal, do conhecimento entre as pessoas, com a sociedade e com a Natureza”*.

° op. cit., p. 17
10 \er a este respeito, op. cit., capitulo 3.
1 op. cit. p. 175
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A transdisciplinaridade traz, portanto, a possibilidade da construcéo interminavel do
conhecimento que vai além do limite do racional e do cognitivo, da criagdo de teorias,
codigos e simbolos. Resgata o fazer e o sentir, o criar, o intuir, o refletir sobre o vivido...
Ousar, explorar, imaginar, extrapolar, recriar, transcender... Abre para novos contatos e
novas perspectivas, atravessando as fronteiras...

“Sentir e fazer sdo a linguagem da educagdo, do conhecimento transdisciplinar: aquele
conhecimento ativo que possibilita estabelecer contato com o mundo sem precisar de passaporte
para navegar entre Ciéncia, Filosofia e a Arte. E através da ac¢do cognitiva que nos chegamos a
nés mesmos, aos outros e ao mundo. O sentido da educacao é a perspectiva do encontro do
Homem consigo mesmo, com a Natureza e com a Sociedade: um ato de afeto e ternura. (...)
Promover o encontro verdadeiro entre Homem, Sociedade e Natureza é o desafio da complexidade
do conhecimento. Compartilhar esse conhecimento entre as pessoas é o desafio da educacéo.”*?

UMA PROPOSTA DE ACAO PEDAGOGICA

Toda esta reflexdo desemboca inevitavelmente numa grande questdo: como
concretizar, como alterar a dinamica de sala de aula? O que colocar no lugar? O que vem a
ser, afinal, “uma base axiomatica geral ou finalidade comum” de que fala a defini¢ao inicial
da transdisciplinaridade?

Laerthe Abreu Jr. nos fala da necessidade de transversatilidade conceitual. Achei
este termo encantador! E formado a partir de dois conceitos: transversal, ou seja, aquele
gue atravessa, e versatilidade, ou seja, a capacidade de adaptar-se ao novo. A
transversatilidade permite transitar entre os significados multireferenciais, ao invés de
estacionar no reducionismo das criacbes originais. A ambiguidade, a diversidade e a
discérdia ndo sdo obstaculos intransponiveis mas oportunidades de dialogo, campo fértil
para novas criagdes, para novas aberturas conceituais.

Os Parametros Curriculares Nacionais trazem os “Temas Transversais” como
proposta destinada a cumprir este papel de transversalidade. Hernandez™ traz a proposta
do trabalho com projetos. D’Ambrésio™* propée uma estratégia calcada no falar, ouvir,
refletir e cooperar... Entrando em contato com essas ideias, mais ainda fico inquieta e
angustiada, pois me parecem né&o ultrapassar de fato as barreiras da intelectualizagdo do
conhecimento, das dicotomias cogni¢ao / emocao; conhecimento vivencial / conhecimento
formal; teoria / pratica; perceptivo / imaginario; Ciéncia / Arte e tantas outras dicotomias
ainda inerentes ao pensamento ocidental. Roupa nova para o antigo paradigma...

O que poderd, de fato, cumprir o papel de transversalidade? Ser uma esséncia em
torno da qual os individuos possam construir e reconstruir conhecimento, integrando
continuamente as mais variadas facetas dos fendmenos? Nao ser apenas um tema
unificador, mas algo que remeta ao existencial, ao que esta por tras, que transcende a

2 jdem, p. 182/187
13 Hernandez, 1998
4 D’ Ambroésio, 1997
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objetividade e a subjetividade, possibilitando o resgate da diversidade e da complexidade
de sentidos conscientes e inconscientes atribuiveis aos fendbmenos?

Em resposta a esta preocupacdo, o Nucleo Psicopedagdgico Integracdo vem
desenvolvendo a Abordagem Integrativa, num movimento continuo de acao, reflexdo e
construcdo de uma proposta pedagégica possivel para a instituicdo educativa.'® Nela, o
que garante a transversatilidade é o que chamamos de “referéncia geradora” um
referencial que deve ampliar a percepcédo do aluno para a vida, a subjetividade; pertencer
ao cotidiano, ser dinamico, dialético, remeter a postura do individuo e estar presente em
todas as areas do conhecimento.

Isto quer dizer que, no trabalho transdisciplinar, as estradas por onde transitardo os
saberes, as linhas por onde a comunicagdo se constituird, seréo construidas por questdes
e referéncias que transcendem os préprios objetos de estudo, que transcendem o proprio
conhecimento intelectual ou académico. Mais do que isso, a referéncia em torno da qual as
disciplinas se “colocam” para dialogar diz respeito a vida, a cidadania, ao ser-no-mundo,
um ser humano em toda a sua plenitude e complexidade, multifacetado, historico e cultural,
em constante transformacdo, parte integrante de um mundo igualmente complexo,
multifacetado, histérico e cultural e em constante transformagéo.
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