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RESUMO

I'niciamos um novo milénio num contexto complexo e multifacetado de agencia-
mentos sdcio-técnicos. Nesse contexto, emergem debates criticos que
problematizam a fragmentag&o do conhecimento humano em diversos campos
e espacos de trabal ho e aprendizagem, pondo em xeque a organizacdo curricular
desses espacos. Este texto € um convite a discussdo acerca do campo do
curriculo, de sua parceria com a ciéncia moderna, dos desafios para gestéo de
novas praticas curriculares coerentes com 0 Nosso tempo, apontando limites e
possibilidades de abordagens de articulacdo de saberes, como, por exemplo, as
abordagens. multidisciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar, transdisciplinar e
multirreferencial.

Palavras-chave: Curriculo - Disciplinaridades - Multirreferencialidade

ABSTRACT

LABYRINTHIC IDEAS ABOUT CURRICULUM

Weinitiateanew millenniumin acomplex and multiple contexts of social technical
arrangements. In this context, critical debates which problematized the splitting
up of human knowledge in various areas and spaces of work and learning are
standing out. They put in check the curricular organization of these spaces. This
paper open the debate about the curricular area and its partnership with modern
science, its challenges to manage new curricular practices, coherent with our
times, showing the pros and cons of the knowledges articulation approach, as
for example: multidisciplinarity, pluridisciplinarity, interdisciplinary,
transdisciplinarity and the multireferential approach.
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LABIRINTO

N&o havera nunca uma porta. Estés dentro
E o acécer abarca o universo

E n&o tem nem anverso nem reverso

Nem externo muro nem secreto centro.
N&o esperesqueorigor doteu caminho
Queteimosamentesebifurcaem outro,
Queteimosamentesebifurcaem outro,
Tenhafim. E deferro teu destino

Como teu juiz. Ao aguardes ainvestida
De touro que € um homem e cuja estranha
Formaplural dahorror amaranha
Deinterminavel pedraentretecida.

N&o existe. Nada esperes. Nem sequer

A fera, no negro entardecer.

(Jorge Luis Borges)

No campo da educacdo, o curriculo traz dis-
cussdes polissémicas enraizadas nos discursos
de variados espagos-tempos-histéricos. Ha a
definicdo maissimples, que serefere meramen-
te a0 elenco de disciplinas de um curso. Mas
ha também percepcbes complexas, que dizem
respeito acontelidos curricul ares e asua gestao,
suarelacdo vividaentre 0s sujeitos e o conheci-
mento. No entanto, a no¢ao de curriculo acaba
reduzida, quase sempre, ao elenco ou disposi¢ao
de conte(idos. E preciso ent&o insistir no debate
guevai afundo, discutindo curriculo explicito e
oculto, formal e informal, curriculo desgjado e
curriculo real, em sintonia com os saberes do
cotidiano, populares, empiricos, cientificos.
Acima de tudo, é preciso enfatizar que o curri-
culo ndo é um conceito, mas uma construcao
cultural, jamais um conceito abstrato que tenha
algum tipo de existéncia fora ou anterior a
experiéncia humana.

Ao longo da minha experiéncia docente,
venho pesquisando acerca do significado do
curriculo em diversos espagos de aprendi zagem:
escolas, universidades, ciberespaco. Vejamos
alguns exemplos que expressam a concepcao
dagrande maioriados professores e professoras
com quem interagi:

— Conjunto deitens que caracterizam a organi-

zagdo de uma proposta pedagdgica. Sdo 0s

objetivos, as metas, a direcdo do processo
ensino-aprendizagem.

— Curriculo é um ‘documento’ onde a escola
expressa a sua proposta educativa. E agrade
curricular com as suas ementas.

— S&o um conjunto de disciplinas. As institui-
¢0es seguem orientagdes do MEC, procuran-
do adaptar a suarealidade local.

— Conjunto de habilidades que devem ser ad-
quiridas atravésdedisciplinastedricase pra
ticas.

— S0 as normas de uma ingtitui¢do elabora-
das por todo o corpo docente e administrati-
vo da escola, visando o aprendizado do alu-
No para que 0 mesmo sejacritico, consciente
elivre.

Sendo o curriculo uma pratica socia que
agrega a diferenca humana, néo é estranho en-
contrarmos representagdestdo diferentes, refle-
tindo concepgdes diversas, seja da educagéo,
do social, do politico e do cultural. Essas dife-
rencas estéo diretamente relacionadas as expe-
riéncias tedrico-préticas dos sujeitos que atuam
e configuram os diversos espacos de aprendi-
zagem. Contudo, as representaces acima ex-
pressam, na sua grande maioria, a idéia de
curriculoilustradano dicionério, matériasdeum
curso. Essaidéiareduz o campo do curriculo a
idéia de programa, “sequiéncia de acbes prede-
terminadas que sb pode se realizar num ambien-
te com poucas eventualidades e desordens’
(MORIN, 1999, p. 220).

A tentativade programar, ordenar e encadear
0s processos de construcdo curricular tem seus
fundamentos num modelo produtivo, que frag-
mentavao processo de producao, ndo aceitando
mudangas ao longo do processo. Tudo isso
estruturado por um conhecimento cientifico ba-
seado nos principios de “relagdo causa-efeito”,
“separacdo entre sujeito e objeto do conheci-
mento”. A ciéncia moderna buscava os fatos
independentemente da sua temporalidade e
contexto histérico-cultural . A parceriaentre capi-
talismoindustrial eciénciamodernainfluenciou
a concepcao de curriculo que ora criticamos.
Segundo Doll (1997, p.53):

O caréter gradual do progresso e 0 encadeamento
linear do desenvolvimento foram transportados
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para a teoria educacional e do curriculo. Supu-
nha-se, e ainda se supde, que o curriculo deve
ser organizado em passos graduais. Lacunas,
rompimentos ou furos ndo so estdo ausentes do
curriculo como também s3o vistosexclusivamen-
te em termos cumulativos, como mais longo o
tempo, mai s aprendizagem se acumula.

O curriculo, nesta perspectiva, é visto como
uma experiénciaacumulativa, descontextualiza-
da, com objetivos comportamentais definidos a
priori, pautado em contetidos definidos exterior-
mente, forado contexto soci o-histérico dossujei-
tos da aprendizagem. Essa construcéo cultural
de curriculo vem sendo questionada na contem-
poraneidade, dentre outros motivos, devido a
propria crise da ciéncia moderna e pela emer-
géncia de novos espacos de trabalho e aprendi-
zagem, muitos destes estruturados pelo paradig-
madigita. Nesse contexto, elenco aseguir novas
idéias sobre o curriculo na contemporaneidade:

O curriculo € uma construcdo de atores e atrizes
educativos de natureza ideolégica, plura e en-
carnada. Dessa forma é historico e contextuali-
zado. Constitui um processo identitario das pra-
ticas educativas de uma instituicdo, em meio a
diversidade das suas relagdes. E um processo
de socializacdo dialdgica e diaética, constitui-
se, portanto, na interacdo. Em sendo uma cons-
trucdo socio-cultural e histérica, o curriculo nu-
tre-se da sua irremediavel natureza mutavel. O
curriculo possibilitaaformacso: técnica—cons-
trucdo/apreensdo de contelidos/saberes; ética
— ambito dos valores; politica— campo das op-
¢Oes, dos interesses e luta do poder nas suas
diversasmanifestagdes. (MACEDO, 2000, p. 43).

O curriculo ndo éveiculo de algo aser transmiti-
do e passivamente absorvido, mas o terreno em
gue ativamente se criard e produzira cultura. O
curriculo €, assim, um terreno de producéo e de
politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria-primade criagdo e, so-
bretudo, de contestagdo e transgressdo. (SIL-
VA; MOREIRA, 1995, p. 28).

Processo socia que se realiza no espago con-
creto da escola, cujo papel principal é o de con-
tribuir para o acesso, dagqueles sujeitos que ai
interagem, adiferentesreferenciaisdeleiturade
mundo e de relacionamento com este mesmo

mundo, proporcionando-lhes ndo apenasum las-
tro de conhecimentos e de outras vivéncias que
contribuam para a sua inser¢cdo no processo da
historia, como sujeito do fazer dessa historia,
mas também paraaconstrucdo como sujeito (qui-
¢a autbnomo) que participa ativamente do pro-
cesso de producéo e de socializacdo do conhe-
cimento e, assim, da instituicdo historico-social
desuasociedade. (BURNHAM, 1998, p. 37).

As diversas abordagens acima coincidem no
tratamento do curriculo para aém do “conjunto
dematérias’. O curricul o apresenta-se como uma
rede de relagbes complexa e interativa que
articulaos*“nés’ dapréticados espacosde apren-
dizagem com os “nds’ dos arranjos socias,
econdmicos, culturaisepoliticos. Em outraspaa-
vras, temos uma implicacdo mUtua entre escola
e sociedade. Por estarmos envolvidos numa
sociedade cada vez mais estruturada pelas
tecnologias de comunicacdo e de informagdo, é
fundamental percebermos como o paradigma
digital vem também influenciando as préticas
curriculares na construgéo de novas formas de
trabalhar e aprender no mundo contemporaneo.

Urge discutir como as influéncias socio-
técni cas dastecnol ogias digitaisde comuni cacdo
einformac&o podem estruturar ou est&o estrutu-
rando o campo do curriculo em nosso tempo. O
gue vimos até agui é apenas um pequeno de-
monstrativo da polifonia que existe a respeito
do curriculo. Entretanto, o debate sobre o curri-
culo ainda estd muito preso a velhos rancos
tedricos modernos. Por isso, procurarei adentrar
um pouco mais no labirinto tracado pelaciéncia
moderna e em suas implicacfes para 0 campo
do curriculo.

A parceria com a ciéncia
moderna

Dentre as diversas inquietacbes que vém
incomodando educadores e educadoras, pelo
menos os mais“ antenados’ com acontempora-
neidade, podemos destacar o problemadafrag-
mentacdo dos saberes. A disuncdo dos sabe-
res compartimentalizados em disciplinas nos
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espacos de aprendizagem ndo combina mais
com as novas demandas de aprendizagem na
contemporaneidade que exige percepgoes e
encaminhamentos cadavez maisglocais, trans-
diciplinares, multirreferenciais.

Falta uma visdo mais abrangente na produ-
¢d0 e socializagdo de saberes e conhecimentos
nos espagos de aprendizagem, sobretudo nas
instituicdes formais. Tanto as escolas bésicas
guanto as instituicdes de ensino superior estao
cada vez mais sendo questionadas neste século
gue seiniciou sob 0 signo emergente da“ socie-
dade dainformacéo”, da " sociedade em rede”,
da“eradigital” ou da*“cibercultura’.

As atuais discussdes sobre o campo do
curriculo vém ganhando macro dimensdes que
emergem desde areformadas paliticas publicas,
estruturadas pelo curriculo nacional/oficial
até a gestdo dos conhecimentos nos espagos
micros — curriculo-agdo — onde professores e
estudantes constroem conhecimentos. Elemen-
tos paradigméticos que caracterizavam e que
ainda caracterizam a gestdo do curriculo estéo
sendo postos em xeque devido, dentre outros
fatores, a multiplicidade de formas de participa-
¢ao, intervencdo e criacdo de processos de apren-
dizagem estruturados, dentre outrosfatores, pela
interacdo com as novastecnol ogias dacomunica
¢do e da informacéo, principalmente pelos
suportes das redes digitais.

Tais mudangas nos processos de aprendiza-
gem vém exigindo umacompreensdo mais con-
textualizada do paradigmamoderno de constru-
¢do0 do conhecimento para que possamos, no
contexto de umatransicéo paradigmética, resig-
nificar as préticas curriculares. E conhecido e
vivido pelos atores sociais o problemada frag-
mentacdo disciplinar das éreas de conhecimento,
onde a relacéo professor-estudantes-conheci-
mentos configura grandes divorcios.

A concepcdo de conhecimento estd, quase
sempre, relacionada a uma figura imagética,
metaf érica, querepresentaaacdo curricular tan-
to no discurso dos documentos oficiais como
na organizacdo das préticas docentes: 0 enca
deamento linear. Esse modelo esta vinculado
ao paradigma que fundamenta o conhecimento

cientifico moderno, ilustrado pela metéfora da
cadeia, onde conhecer é encadear linearmente
uma seqiéncia de dados partindo do simples
para o complexo e da parte para o todo.

Neste contexto, o curriculo é estruturado
pelapresencada sequencializacdo de pré-requi-
sitos — “pensar de maneira ordenada’ como os
antigos gedmetras com suas “longas cadeias de
raciocinio”, sempre prosseguindo gradua mente,
daguilo que é“maissimplesefacil decompreen-
der” para o mais complexo!; pela linearidade
dafragmentac@o —dividir cadadificuldade“em
tantas partes quanto possivel” parasolucéo mais
fécil?;, pela memorizagdo e acimulo de infor-
magdes — aceitar apenas 0 que se apresenta
para a mente “tdo clara e distintamente” que a
sua verdade é auto-evidente®; e pela visdo de
totalidade no que se refere ao ato de conhe-
cer —revisar tudo o quefoi dito acima, parater
“certeza de que nada foi omitido”“.

Quando Descartes desenvolve as quatro re-
gras metodoldgicas para a orientagdo do pro-
cesso de desenvolvimento do conhecimento
cientifico, ele imprime e demarca uma légica
gue orientara todo um processo histérico de
fragmentag&o do conhecimento. Conhecer esta
associado aidéia de cadeia:

... seacadeiafor, digagmosA=>B=>F=>G=>X=>

S=>D=>>..., entd0o a ndo abordagem do tema G

impossibilitaria o tratamento do tema X, reten-

do-se 0 aluno no ponto G até que 0 mesmo sgja
aprendido. Apesar de multiplicarem-se osexem-

plos, de que o conhecimento de S favoreceu o

conhecimento de X, ou de que o conhecimento

de X é possivel sem o perfeito conhecimento de

G alinearidade, como um dogma, hunca parece

ser posta em questdo” (MACHADO, 2000, p.

129).

Tal paradigma mais tarde foi reforcado por
outros personagens, como Comte, naimplemen-
tacdo da disciplinaridade, e por Taylor e Ford,
com a fragmentacdo do processo de producdo

! Terceira regra metodol6gica criada por Descartes. (DOLL,
1997, p.46).

2 Segunda regra. (DOLL, 1997, p.46).
 Primeira regra. (DOLL, 1997, p.46).
4 Quarta regra. (DOLL, 1997, p.46).
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industrial, que por suavez influenciaram signifi-
cativamente o campo do curriculo.

Com a racionalidade cientifica “surge um
novo model o de saber. Este ndo é maistradicéo
daguilo que ja se sabia, mas a procura do que
ndo se sabe” (JAPIASSU, 1976, p. 48). Dessa
forma, configurou-se um conjunto de metanarra-
tivas quelegitimaram aciénciacomo o conheci-
mento hegemadnico da modernidade. A diversi-
dade de saberesreligiosa, mistica, miticae coti-
diana néo legitimava a verdade universal que
imprimiabandeirasde* ordem eprogresso”. Pro-
gresso esse, bastante questionado e proble-
matizado contemporaneamente, como nosaerta
Edgar Morin:

Desde ajalonginqua Hiroxima, sabemos que a

energiaatbmicasignificapotencialidade suicida

paraahumanidade; sabemos que, mesmo pacifi-
ca, elacomporta perigos ndo so biol 6gicos, mas,
também e, sobretudo, sociais e politicos. Pres-
sentimos que a engenharia genética tanto pode
industrializar avidacomo biologizar aindlstria.

Adivinhamos que a elucidag@o dos processos

bioquimicos do cérebro permitira intervengdes

em nossa afetividade, nossa inteligéncia, nosso

espirito. (1999, p. 18).

Segundo Doll (1997), o método cientifico
desenvolvido por Descartes separa a realidade
em duas qualidades, constituindo o homem mo-
derno como um ser separado da natureza. A
primeiraqualidade denominada priméria/mate-
maética é de carédter objetivo da natureza, que
se congtitui de formas, tamanho, posi¢éo e mo-
vimento; jaasegunda, denominada secundéria,
consequentementeinferior, de carater subjetivo
€ aquelareconhecida pel os sentidos— cor, pala-
dar, audicdo, tato. “ Ao lado dessas novasformas
de producéo, aciéncia passou aexigir ainstau-
racdo de uma nova relagcdo entre 0 homem e a
natureza, pelanecessidade de manipular o con-
texto para realizar observacdes quantitativas’.
(SERPA, 2000, p. 182).

E no divércio do homem com anaturezaque
emergem as diversas dicotomias — tempo ver-
sus espaco, observador versus observavel, sujei-
to versus objeto, emissor versus receptor — que
caracterizam a fragmentac@o do conhecimento

cientifico moderno, influenciando conseqliente-
mente as relacdes dos processos curriculares.
Para Marques (1993, p. 46):

Colocam-se as leis do universo sob o dominio
da razéo a0 mesmo passo que a sociedade e a
cultura sdo naturalizadas, sujeitas aleis ao mes-
Mo tempo racionais, naturaise universais, de uma
natureza humana comum, livre dos elementos
historicos e culturais das épocas e lugares, par-
ticular e colocado na dindmica do progresso in-
definido.

No entanto, a fragmentacdo do conheci-
mento cientifico ndo conseguiu comandar o
conhecimento sobre a vida na sua multi-
dimensionalidade biolégica, social, fisica,
cultural, espiritual, psicol 6gica. Mesmo assim,
esse modo de producdo cientifica imprimiu
uma | égica mecanicista em varios espacos de
aprendizagem, dentre eles a escola, sendo o
rompimento da mesma um grande desafio.
Desafio no sentido de criar formas de gestéo
e articulacdo de saberes, que rompam com 0s
processos de “imprinting”, isto é, “marca
original irreversivel que é impressa no cére-
bro. Segundo Morin (1999, p. 50), “na escola
enauniversidade, sofremosimprinting terrivels,
sem que possamos, entdo, abandona-los.
Depois disso, a invencdo acontecera entre
aqueles que sofreram menos imprinting e que
serdo considerados como dissidentes ou
discordantes’.

E através do curriculo materializado pelas
rotinas de tarefas, discursos e materiais signifi-
cantes que imprintings sdo criados. O conceito
de ordem, instituido pelo modo de producéo do
conhecimento moderno, é de base seqiencial
linear e toda relagéo é baseada na légica de
causa e efeito. O processo de organizagado cur-
ricular forjado deformaseriadaegradual, orga-
nizado por faixaetéria; os planos de curso, uni-
dade, aula, bem como oslivros didéticos e tam-
bém alguns softwares educativos sdo organiza-
dos por etapas uniformes e adicionais — das
partes para o todo. A aprendizagem é estrutura-
dapor unidades disciplinaresqueterritorializam
0 conhecimento, inviabilizando uma formagéo
humana interativa e complexa
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Reforco a fragmentacao - o proble-
ma da disciplinaridade

A fragmentag&o disciplinar tem sua histéria
calcada pela recursividade entre conhecimento
cientifico, escola, universidade eapropriasocie-
dade. A organizacéo daciénciaem disciplinas®,
a disciplinaridade, tem sua origem no século
XIX, “principa mente com aformagao das uni-
versidades modernas e, depois, se desenvolveu
no século XX, com o progresso da pesquisa
cientifica’ (MORIN, 2000, p. 27).

E no cenério do século X1 X® que o processo
dedesintegracdo dos conhecimentos éingtituido,
sendo Comte o grande percussor do discurso
disciplinar que:

...consiste em classificar as diferentes ciéncias

segundo a natureza dos fendmenos estudados,

consoante a sua generalidade e a sua indepen-
déncia decrescente ou a sua complicagéo cres-
cente; dai resultam especulagdes cada vez me-
nos abstratas e cada vez mais dificeis, mas tam-
bém cada vez mais eminentes e completas, em
virtude de suarelagdo maisintimacom o homem,
ou melhor, com a Humanidade, objeto final de
todo sistematedrico. (COMTE, 1990, p. 93).

Nesse sentido, fica claro que o positivismo
foi, eaindaé, o grande responsavel pelo proces-
so de formacdo do conhecimento cientifico,
construindo territérios separados, onde cada
compartimento ou disciplina cria seus proprios
processos, sistemas, métodos, conceitos e
teorias. As disciplinas separam-se umas das
outras por “fronteirasrigidas, cadadisciplinase
convertendo num pegueno feudo intelectual,
Cujo proprietério esta vigente contratodaintro-
missdo em seu terreno cercado e metodolo-
gicamente protegido contra os “inimigos’ de
fora” (JAPIASSU, 1976, p. 58).

Destaforma, o curricul o torna-se um campo
de trabalho, onde cada area de conhecimento,
através do seu discurso particular, monorrefe-
renciaiza arealidade humana, reduzindo o co-
nhecimento a dimensdo da propria especiali-
zac30. Tal especializacdo, além de ser problema-
tica no sentido de n&o dar conta da complexi-
dade humana, ndo permite ainda que a mesma
realidade sejaresignificada historicamente. Sa-
bemos que a hist6ria humana € um movimento

dindmico e mutével pelo préprio percurso de
producdo cultural, entendida aqui como “um
campo de producéo de significados, no qual os
diferentes grupos sociais, situados em posi¢oes
diferenciais de poder, lutam pelaimposicéo de
seus significados a sociedade mais ampla’.
(SILVA, 1999, p. 133-4).

Com o objetivo de romper com uma visao
linear de histéria, a contextualizagdo torna-se
contemporaneamente mais um grande desafio
para a organizacdo curricular. Além de criar e
gestar uma postura de comunicacdo entre as
areas de conhecimentos, muitas vezes organi za-
das em disciplinas, torna-se necessario criar
dispositivosque permitam intercambiar o vivido,
o cotidiano, construindo umarelacéo dial6gica
com as esferas do conhecimento cientifico.

De diversas maneiras, damo-nos conta de que o
sensualismo, a precedéncia do imaginario, uma
concepcdo do tempo marcada pelo presente e
pelo tragico, o relativismo intelectual, tudo isto
da énfase a pluralidade das abordagens destes
aspectos. Sob uma forma mais moderna, pode-
mos afirmar que a unidimensionalidade do pen-
samento é inapta para entender a polidimen-
sionalidade do vivido. (MAFFESOLI, 1998, p.
98-99).

|Coloco em destaque que acriacéo de dispo-
sitivos curriculares que possibilitem a comu-
nicacéo disciplinar, bem como a sua contex-
tualizacdo com multiplasreferéncias do cenério
sécio-historico-cultural dos sujeitos, ndo é uma

5 Para Edgar Morin, “Uma disciplina pode ser definida como
uma categoria que organiza o conhecimento e que institui
nesse conhecimento a divisdo e especializacdo do trabalho,
respondendo a diversidade de dominios que as ciéncias reco-
brem”. (2000, p. 27).

Para Hilton Japiassu, “disciplina, tal como entendemos, é
usada como sindnimo de ciéncia, muito embora o termo
“disciplind” seja mais empregado para designar o “ensino
de uma ciéncia’ ao passo que o termo “ciéncia’ designa
mais uma atividade de pesquisa.” (1976, p. 61).

6 “O processo de transformagéo social que ocorria nos pai-
ses europeus mais desenvolvidos e que necessitava de uma
especializacdo de acordo com a divisdo material do proces-
so de producéo favorecido pela industrializagdo. As técnicas
e saberes foram se diferenciando progressivamente; por sua
vez, as linguagens que os caracterizavam foram se especi-
alizando e circunscrevendo a ambitos especificos. Deste
modo, surge o conceito de disciplina com um objeto de
estudo, marcos conceituais, métodos e procedimentos es-
pecificos”. (SANTOME, 1998, p. 55-6).
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tarefa facil. Ao mesmo tempo que a discipli-
naridade aindaé um dominio sectario de estudo,
a mesma vem criando um processo historico
cheio de obstaculos.

A culturadaespecializacao disciplinar impri-
me, Nos sujeitos que instituem o campo disci-
plinar, umaterritorializacdo existencial profunda.
Podemosilustrar aafirmacéo recorrendo aana
lise do comportamento cientifico representado
pelo protagonistado filme Franskteim. Nanarra:
tivacinematogréfica, o protagonista, querepre-
senta um cientista moderno, produz conheci-
mento cientifico sem se dar conta da complexi-
dade humana. A ciéncia é construida de forma
isolada e inconsequiente, sem consciéncia. Nes-
se sentido nos aerta Edgar Morin:

O conhecimento ndo é uma coisa pura, indepen-
dente de seus instrumentos e ndo s6 de suas
ferramentas materiais, mas também de seus ins-
trumentos mentais que s80 0s conceitos; a teo-
ria cientifica € uma atividade organizadora da
mente, que implanta as observaces queimplan-
ta, também, o didlogo com o mundo dosfenéme-
nos. 1sso quer dizer que é preciso conceber teo-
riacientificacomo umaconstruco. (1999, p. 44).

Tentativas de articulacao
dos saberes

Paradoxalmente, é dentro do processo da
fragmentacao disciplinar do conhecimento que
emergem modalidades diversas de articulagéo
de saberes. A mais conhecida modalidade de
integracao disciplinar é comumente denominada
de interdisciplinaridade. Esse conceito € apre-
sentado pela literatura através de uma polisse-
mia notavel. “Trata-se de um neologismo cuja
significacdo nem sempre éamesmae cujo papel
nem sempre é compreendido damesmaforma’
(JAPIASSU, 1976, p. 72).

O termo interdisciplinaridade chega a ser
contemporaneamente um significante bastante
banalizado. Devido anecessidade deresignificar
as préticas curriculares — seja pelo desgjo dos
educadores e educadoras, seja pela pressao dos
discursos apresentados pelos documentos
oficiais, a exemplo dos parametros e diretrizes

nacionais da educacéo — principal mente no que
tange a gestéo dos saberes, qualquer tentativa
de comunicacdo entre as areas de conhecimen-
tosédiretamente classificadacomo interdiscipli-
naridade.

Nesse sentido, torna-se necessario apontar-
mos algumas modalidades que na préticacurri-
cular, ganham o status de interdisciplinaridade
sem, na verdade, contemplar o minimo de cri-
térios que a caracterizam como tal. As modali-
dades que ilustraremos a seguir, incluindo a
prépriainterdisciplinaridade, refere-se asformas
de relagcdo entre as disciplinas, bem como a
qualidade da interaco entre as especialidades.

Abordagem multidisciplinar

Quando umapraticacurricular necessitaape-
nas daparticipacdo de varias disciplinasnacom-
posicdo e exercicio deum trabal ho, sgjade ensi-
Nno e ou de pesquisa, sem estabel ecer claramen-
te oslinks 7 de interligacdo entre elas, estamos
diante da modalidade multidisciplinar®. Para
Santomé, (1998, p. 71), amultidisciplinaridade
“caracteriza-se pela justaposicdo de matérias
diferentes, oferecidas de maneira simultanea,
com a intencdo de esclarecer alguns dos seus
elementos comuns, mas na verdade nunca se
explicam claramente as possiveisrelacbes entre
elas’. Nessa modalidade, o objeto de estudo é
visto sobre diferentes olhares em forma de agru-
pamentos disciplinares, mas sem aintegracdo de
conceitos, procedimentos e atitudes. O trabalho

entre os sujeitos ndo

MULTIDISCIPLINARIDADE & Coope‘atiVO, sendo

gue cada disciplina
mantém seus proprios
objetivos, formas e

H =
[]

dindmicas de traba-

Iho. (Fig. 1)

FIG 1

7 O termo link emerge da linguagem informética significan-
do uma conex&o entre hipertextos. Utilizei o termo com o
objetivo de ilustrar a possibilidade de interagdo na diferenca
das disciplinas, criando relagbes que extrapolem e poten-
cializem as fronteiras das mesmas.

8 A imagens que ilustram as abordagens multi/pluri/inter e
transdisciplinar foram inspiradas a partir de transparéncias
apresentadas pela professor Teresinha Frées em conferén-
cia realizada na FACED/UFBA em outubro de 2000.
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Basicamente, as organizacGes curriculares
s8o multidisciplinares, agravando-seapartir dos
3°e4°ciclos do ensino fundamental, estenden-
do-se nas progressdes da formacéo basica até
apdbs-graduacdo. O curriculo é representado co-
mo umagrade, que compartimentaliza os sabe-
res disciplinares em horérios estanques, con-
trolados por sinetas que demarcam a prética das
especialidades como um ritual de passagem
entre uma disciplina e outra. Paraisso, os con-
tetidos sdo claramente planejados e programa-
dos para oferecer informacfes fragmentadas
sobre cada area de conhecimento, cabendo aos
estudantes significarem espontaneamente tais
significados histéricos.

Um dos grandes problemas damultidiscipli-
naridade esta na falta de contextualizacdo com
outros saberes produzidos pelos sujeitos em
outros espacos de aprendizagem, fazendo com
gue os contelidos apresentados por cada disci-
plinanaescolando sgjam significadosno cotidia-
no das vivéncias dos sujeitos.

Atéentdo, discutimos acercadaorganizagdo
do trabal ho cientifico e também escolar napers-
pectiva paradigmatica disciplinar, em que cada
especiaidade se estruturade formarel ativamen-
tesingular, com poucas possibilidadesdeintera-
caointencional e/ouinstitucionalizada. Parado-
xalmente, é no proprio contexto da disciplina-
ridade que algumas instituicBes tem percebido
gue tratar a complexidade da vida humana é
contemporaneamente inviavel no ambito da
fragmentacdo. Como diz Marques (1993, p. 58):
“Nenhum campo, sb ele, do saber se sustenta
em s mesmo; muito menos oferece bases sili-
das para as demais. As questdes antropol ogi-
cas, €éticas, politicas, religiosas, econémicas
perpassam todos os dominios, deles exigentes
e por eles exigidas’.

Abordagem pluridisciplinar

Mesmo sendo o curriculo estruturado pela
arquiteturadisciplinar, os sujeitos daacéo, pro-
fessores e ou pesquisadores, podem, em mo-
mentos especificos e pontuai s, estabel ecer algu-
mas rel agbes de comunicagdo entre 0s saberes.

424

Nesse sentido, temos a pluridisciplinaridade
como mais uma modalidade que aparece nas
préticas curriculares. Para os tedricos Santomé
(1998) e Japiassu (1976), apluridisciplinaridade
caracteriza-se, basicamente, pela justaposicao
dedisciplinas mais ou menos préximas, de cam-
pos de saberes semel hantes. Podemos citar, por
exemplo, relacdes pontuais entre préticas de
fisicaequimica, histériae geografia, psicologia
e didatica. 1sso ndo significa que serdo sociali-
zados conceitos, métodos e objetivos. Naverda-
de um especialista, professor e ou pesqguisador,
pode solicitar aintervencao de outro especiaista
na sua prética de trabalho. Contudo, uma espe-
cialidade ndo contri-
buirdnamodificacdo
epistemol 6gica, mui-
to menos metodol 6gi-
cade cada disciplina
emparticular. (Fig. 2)

PLURIDISCIPLINARIDADE

H =
\D/

FIG 2

Entretanto, podemos notar que ajustaposi ¢o
de conhecimentos, nas praticascurriculares, nem
sempre se fecha no mesmo nivel hierdrquico. E
muito comum, principalmente nas escolas, que
especialistas de diferentes &reas de conheci-
mentostambém estabel ecam pontuais momentos
de comunicagdo. Podemos citar, por exemplo,
relacdo entre a matemética e as artes, fisica e
histdria, dentre outros. Contudo, a problematica
ainda se limitaa momentos pontuais e esporédi-
cos. Existe, narelacéo entre os especiaistas, um
certo nivel de cooperacdo, mas ndo uma
coordenacao intencional dos vinculos.

Abordagem interdisciplinar

Quando o trabalho é norteado por experién-
ciasintencionais de interacdo entre as discipli-
nas, com intercambios, enriquecimentos mituos
e producéo coletivade conhecimentos, estamos
diante de uma prética interdisciplinar, sgja no
ambito da academia, sgjano l6cus do curriculo
escolar. A interdisciplinaridade caracteriza-se
mais pela qualidade das relagles, “cada uma
das disciplinas em contato séo por sua vez
modificadas e passam a depender claramente
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INTERDISCIPLINARIDADE
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FIG 3

umas das outras’ (SANTOME, 1998, p. 73),
do que pelas quantidades de intercambios. Os
objetivos, conceitos, atitudes e procedimentos
sdo (re)significados dentro e fora do limite
disciplinar. As relacdes deixam de ser remotas
e/ou pontuais para serem estruturadas pela
colaboracéo e coordenacdo intenciona de um
projeto coletivo de trabalho. (Fig. 3)

Em muitos casos, a implicacdo entre disci-
plinas é téo intensa que novas areas de conheci-
mentos e/ou disciplinas sdo ingtituidas. A Psico-
pedagogia, Bioética, Sociobiologia, Bioquimica,
Cibernética, Biotecnologia, Sociopsicologia, den-
tre outras, s8o exemplos deinteragdesinterdisci-
plinares. Contudo, vale a pena questionarmos a
rea contribuicdo epistemolégica da interdisci-
plinaridade. Para Serpa(2000)°, “ o conhecimento
cientifico étdo fragmentado nasuaessénciaque,
mesmo nainteracado disciplinar, outra disciplina
€ criada — é a fragmentacdo da fragmentacdo”.
Em relacéo ao campo do curriculo, ainterdisci-
plinaridade, apesar de ser um significativo avanco
curricular, “ndo ultrapassa o Zeitgeist® do pa-
radigma disciplinar; epistemol ogicamente frag-
mentario, Ndo se caracteriza enquanto auténtica
ruptura epistemoldgica’. (MACEDO, 1998, p.
57).

Por mais que hgjainteragdes qualitativas no
ambito do interdisciplinar, paradoxa mente crian-
do até outras disciplinas, podemosaindailustrar
afaéncia de disciplinas na criacéo de pseudo-
disciplinas. Na historia do curriculo brasileiro,
na década de 60, tivemos um esfacelamento da
criticadisciplinar, substituindo aprépriaciéncia
por temas ideologicamente e epistemologica
mente questiondveis como “Educacdo Sexual,
Educacéo Moral e Civica, Matemética Financei-
ra, Estudo dos Problemas Brasileiros, Resolu-
¢Oes de Problemas, Constructes Geométricas,
entre outras, quase sempre desprovidas dos
€lementos minimos que garantem a um assunto

0 estatuto e dignidade disciplinar” (MACHA-
DO, 2000, p. 115).

Vale a pena destacar que a construgdo de
saberes e conhecimentos, por se constituir em
umarelacao social, é essencia mente um campo
de lutas (poder) e de recursividades intensas.
As tradices cientificas e também curriculares
sd0 condicionadas pelos interesses de grupos
sOcio-econdmicos, militares, rel agbesinternacio-
nais, dentre outras. Para tanto, devemos buscar
o entendimento doslimites e das possibilidades
de uma prética interdisciplinar que entenda o
processo de construcdo de conhecimentos
enguanto devir. E como tal, aberto aos aconteci-
mentos, ao erro e também as incertezas.

A abordagem transdisciplinar

Pensar o conhecimento cientifico enquanto
unidade na complexidade é pensar na possibili-
dade de comunicagdes entre varios niveis de
interdisciplinaridade. O conceito detransdiscipli-
naridade tem como fundamento a superacao das
fronteiras disciplinares, construindo o conheci-
mento cientifico de modo sistémico, em que as
inter-rel agdes di sciplinares produzam umacién-
cia unificada no sentido de ndo fragmentar —
(re)ligar —a ciéncia em ciéncia socid, fisicae
natural. Segundo Edgar Morin:

As ciéncias humanas tratam do homem, que é
nado somente um ser psiquico ecultural, mastam-
bém um ser biolégico. De certaforma, as ciénci-
as humanas encontram-se enraizadas nas cién-
cias hioldgicas, as quais estdo enraizadas nas
ciéncias fisicas, sendo que nenhuma delas §,
evidentemente, redutivel a outra. Entretanto, as
ciéncias fisicas ndo sdo o pedestal dltimo e pri-
mitivo sobre o qual se edificam todas as outras:
as ciéncias fisicas, por sua vez que aparecem
numa histoéria e numa sociedade humana. (pode-
secitar por exemplo aelaboracéo do conceito de
energia, inseparavel datecnizagdo e daindustri-
alizac8o das sociedades ocidentais no século
XIX). (2000, p. 34).

¢ Comentério feito pelo professor Felippe Serpa no EDUCA-
UFBA de novembro de 2000.

10 Segundo Macedo (1998): “predominio de um pensamen-
to em uma determinada época’.
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TRANSDISCIPLINARIDADE

CiénciasSociais

CiénciasFisicas

N&o é possivel separar 0 ser humano das
suas proprias construcdes — sociedade, cultura
e técnica. Sendo a ciéncia uma construcéo so-
cio-técnica, devemos entendé-1a, também, como
uma construcdo complexa, sem fragmenté-la
em territdrios ou sub-conjuntos estanques e com
parcas interagdes. E nesse contexto que o con-
ceito detransdisciplinaridade torna-seimportan-
te. A transdisciplinaridade procura religar as
diversas modalidades cientificas, fragmentadas
no proprio contexto da histéria das ciéncias.
Aindasegundo Edgar Morin:

E, portanto, necessério enraizar o conhecimento
fisico, e igualmente bioldgico, numa cultura,
numa sociedade, numa histéria, numa humani-
dade. A partir dai, cria-se a possibilidade de co-
municagdo entre as ciéncias, e aciéncia trans-
disciplinar é que poderadesenvolver-seapartir
dessas comunicagdes, dado que o antropos-
social remete ao biol dgico, que remete ao fisico,
gue remete ao antropossocial”. (1999, p. 139 -
grifomeu).

Dentre asdiversas modalidades dasrelacOes
disciplinaresdiscutidas até agora, sgjano ambito
epistemol gico e/ou metodol bgico, o conceito
de transdisciplinaridade é o conceito que mais
avanca na questao da superacéo da fragmenta-
¢ao disciplinar do conhecimento. No meio esco-
lar podemos notar aressignificacdo de estraté-
gias, como, por exempl o, aPedagogiade Proje-

tos, que tem como objetivo gestar uma pratica
pedagdgica baseada na cooperagdo transdisci-
plinar, que contextualiza os saberesdisciplinares
da realidade socio-cultural do coletivo em um
espaco de aprendizagem. (Fig. 4)

N&o obstante todas essas consideragdes, de-
vemos questionar ahegemoniado conhecimento
cientifico nos discursos acerca da producéo e
socializag@o dos saberes na contemporaneida-
de. O grifo, nacitagdo acima, tem o objetivo de
destacar, principalmente nafalade Edgar Morin,
que apesar dacontemplacdo daheterogeneidade
do conhecimento humano, todo o discurso ainda
esta centrado na primazia da ciéncia.

Para alem das disciplinaridades: a
abordagem multirreferencial

NOs que passamos apressados pelas
ruas da cidade merecemos ler as le-
tras e as palavras de Gentileza', por
iSSO eu pergunto a vocés no mundo
se mais inteligente o livro ou a sabe-
doria, o mundo éumaescola, avidaé
ocirco...”. (MarisaMonte)

Dentre as diversas criticas a producéo, so-
cializacdo e legitimacdo de saberes e conheci-
mentos na atualidade, podemas destacar a cién-
cia como mais uma referéncia e ndo mais uma
grandenarrativa. “ A exuberancia, aabundancia,
ariguezadas praticas sociais proibem concreta-
mente sua andlise classica por meio da decom-
posicéo-reducdo”. (ARDOINO, 1998, p. 26).

Ademais, 0s proprios acontecimentos
cientificos'?, ao longo da histéria da ciéncia

1 Segundo a artista brasileira Marisa Monte — em show
realizado no Teatro Castro Alves, em 13 jan. 2000 — Gen-
tileza era um cidadao carioca que saia pelas ruas do Rio de
Janeiro “pregando” solidariedade e compartilhando seus
conhecimentos do/no cotidiano da cidade. Nesse contexto,
produziu uma obra de arte nos pilares de um viaduto no Rio
de Janeiro. Sua obra foi brutamente apagada pela compa-
nhia de limpeza publica do Estado, sendo — ainda bem —
restaurada por uma ONG batizada Gentileza. A destruicéo de
sua obra é um exemplo da falta de valorizagdo dos saberes
produzidos pela experiéncia do cotidiano.

2 “Por um lado, as potencialidades da tradugéo tecnol6gica
dos conhecimentos acumulados fazem-nos crer no limiar de
uma sociedade de comunicagdo e interactiva libertada das
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FIG. 5 - MULTIRREFERENCIALIDADE

permitem que iniciemos ndo s6 uma discussao
sobre anecessidade de construcdo de umanova
ciéncia, “ciéncia transdisciplinar”, como nos
alerta Morin, mas sobretudo a possibilidade de
legitimar outras referéncias e/ou saberes e co-
nhecimentos. Tal preocupacdo vem ganhando
destaque devido as diversas mutagdes socio-
técnicas, vividas neste novo século queseinicia
Nesse contexto, podemos lancar méo de mais
umaabordagem epistemol dgica e metodol 6gica,
amultirreferencialidade.

O conceito de multirreferencialidade é perti-
nente para contemplar, nos espacos de aprendi-
zagem, uma:

...leitura plura de seus objetos (préticos ou teo-

ricos), sob diferentes pontos de vistas, que im-

caréncias e insegurangas que ainda hoje compdem os dias de
muitos de noés: o século XXI a comegar antes de comegar.
Por outro lado, uma reflexdo cada vez mais aprofundada
sobre os limites do rigor cientifico ecoldgico ou da guerra
nuclear fazem-nos temer que o século XXI termine antes de
comegar”. (SANTOS, 1997, p. 6).

plicam tanto visdes especificas quanto lingua-
gens apropriadas as descri¢es exigidas, em fun-
¢80 de sistemas de referenciais distintos, consi-
derados, reconhecidos explicitamente como n&o
redutiveis uns aos outros, ou sgja, heterogéne-
0s’ (ARDOINO, 1998, p. 24).

A multirreferencialidade como um novo pa-
radigma torna-se hoje grande desafio. Desafio
que precisaser gestado e vivido, principamente
pelos espacos formais de aprendizagem, que
ainda sdo norteados pelos principios e pelas
préticas de umaciénciamoderna. Por outrolado,
diferentes parcelas da sociedade vém criando
novas possibilidades de educacéo e de formagéo
inicial e continuada. (Fig. 5)

A emergéncia de atividades (presenciais e/
ou a distancia, estruturadas por dispositivos
comunicacionaisdiversos), cursos(livres, suple-
tivos; qualificaco profissiond), atividades cultu-
rais diversas, artisticas, religiosas, esportistas,
comunitarias comegam a ganhar, neste novo
tempo, umarelevanciasocia bastante fecunda.

Revista da FAEEBA — Educagéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 417-430, jul./dez., 2004 427



Idéias sobre curriculo, caminhos e descaminhos de um labirinto

Tal acontecimento vem promovendo alegitima-
¢a0 de novos espacos de aprendizagem, espacos
esses gue tentam “fugir do reducionismo que
separa os ambientes de producéo e os de apren-
dizagem (...), espacos que articulam, intencio-
nalmente, processos de aprendizagem e de tra-
balho”. (BURNHAM, 2000, p. 299).

Ossujeitos que vivem einteragem nos espa-
cosmultirreferenciais de aprendizagem expres-
sam, na escola, insatisfactes profundas, pondo
em xeque o curriculo fragmentado, legitimando
inclusive espacos diversos — espacos esses que
ha bem pouco tempo ndo gozavam do status
de espacos de aprendizagem — através da auto-
ria dos sujeitos construidos pelaitinerénciados
Processos nesses espagos. E pela necessidade
de legitimar tais saberes e também competén-
cias que diversos espacos de trabalho estéo
certificando os sujeitos pel o reconhecimento do
saber fazer — competéncia— independentemen-
te de uma suposta formag&o institucional espe-
cifica, como, por exemplo, asexperiéncias“for-
mais’ de formagdo inicial.

A noc¢ao de espaco de aprendizagem vai além
dos limites do conceito de espaco/lugar. Com a
emergéncia da “sociedade em rede’*®, novos
espacos digitais e virtuais de aprendizagem vém
se estabelecendo a partir do acesso e do uso
criativo™ das novastecnol ogias da comuni cacéo
e da informag&o. Novas relagdes com o saber
vao-se ingtituindo num processo hibrido entre o
homem e a méquina, tecendo teias complexas
de relacionamentos com o mundo.

Para que a diversidade de linguagens, pro-
ducdes e experiéncias de vida sgjam de fato
contempladas de forma multirreferencializada,
nos e pelos espacos de aprendizagem, os sabe-
res precisam ganhar visibilidade e mobilidade
coletiva, ou sgja, 0s sujeitos do conhecimento
precisam ter sua ateridade reconhecida, sen-
tindo-se implicados numa producéo coletiva,
dindmicaeinterativa que rompacom oslimites
do tempo e do espaco geogréafico.

Nesse sentido, precisamos operacionalizar
novas metaforas que rompam com as imagens
deum curriculo linear estruturado pelaimagem
da cadeia e/ou pelas imagens dos fluxogramas
arborescentes das disciplinaridades. “ Os siste-

mas arborescentes sdo sistemas hierarquicos
que comportam centros de significancia e de
subjetivacao, autbmatos centrais como memo-
rias organizadas’ (DELEUZE; GUATTARI,
1995, p. 26). Dessa forma, os curriculos séo
compostos por programas que dificultam anave-
gacdo na complexidade das teias de relagoes
vividas pelahumanidade.

Operacionalizar a multirreferencialidade é
tentar compor, nos processos de construgdo e
socializag8o de saberes e conhecimentos, uma
imagem dinadmica, uma rede de relacdes.
Deleuze & Guattari nos sugerem a metéfora
do rizoma, que é uma possibilidade de romper
com aldgica linear dos processos curriculares.
Segundo os autores:

... 0sprincipais caracteres de um rizoma: diferen-
temente das érvores ou de suas raizes, o rizoma
conecta um ponto qualquer com outro ponto
gualquer e cada um de seus tragos ndo remete
necessariamente atragos de mesmanatureza; ele
p&e em jogo regimes de signos muito diferentes,
inclusive estados de n&o signos. (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 32).

Pensar num curriculo rizomético € também
pensar em acdes que contemplem a dinamica
das “redes locais que as pessoas tecem intra e
intersubjetivamente: num mesmo periodo de suas
vidas, elas convivem muito proximamente (no
tempo e no espago) nos ambientes da escola, do
lar, do parque delazer, doterreiro de candombl €,
do shopping center...” (BURNHAM, 2000, p.
301).

Diante da necessidade de intencionalizar
préticas multirreferenciais para que os sujeitos
aproveitem melhor suas aquisicOes de saberes
e conhecimentos, como poderemos visualizar
as competéncias dos sujeitos em um espaco de
aprendizagem? Como poderemos reconhecer
e legitimar as competéncias? Como gestar um
percurso de aprendizagem individual e coletiva?
Como formar parcerias e construgdes mais cole-

13 Expressdo utilizada por Manuel Castells (1999) para ilus-
trar a dindmica econdmica e social da nova era da informa-
¢ao, estruturada por tecnologias de natureza digital.

14 Uso criativo no sentido de uso para producéo de conheci-
mentos e ndo para execucdo de tarefas de automagéo de
processos.
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tivas e colaborativas sem necessariamente estar
num mesmo tempo/espaco?

O desafio de criar um curriculo que contem-
ple a diversidade do coletivo, permitindo que as
singularidades possam emergir, potencializando
as experiéncias multirreferenciais dos sujeitos,
requer ndo sO uma mudanca paradigmética das
concepcdes de curriculo, como requer também
0 uso dedispositivos comunicacionals, interfaces
digitais, que permitam umadindmicasocia que
rompa com as limitaces espaco/temporais dos
encontros presenciais. Nesse sentido, 0 acesso
€ uso criativo das tecnologias em rede podem
estruturar asrelagbes curriculares deformacom-

plexa e dindmica. Obviamente, o uso de dispo-
Sitivos comunicacionais por S SO ndo construira
um curriculo em rede; entretanto, pode potencia-
liz&lo.

Paraconstruir conhecimentos numaaborda-
gem complexa e multirreferencial, é necessério
gue os sujeitos da acdo curricular sgjam, eles
ou elas, docentes, estudantes, pesguisadores, de
competénciapolivalente, que tenham capacida-
dereflexiva para poder reconhecer adiversida
de, a incerteza e certeza, ordem e desordem,
0S acontecimentos, 0 caos dos processos de
formacéo. “Ter medo do caos, da dissipacdo
de energia é ter medo da vida' .
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