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Resumo

O presente frabalho trata da docéncia transdisciplinar, tendo por objetivo
buscar, nos fundamentos da fransdisciplinaridade, novos principios para
ressignificar a prdtica educacional, tendo em vista as necessidades de nosso
tempo. A educacdo é apresentada como um caminho por onde passa d
mudanca, congregando a esperanca de uma vida mais justa, mais equilibrada,
nas relacdes com o meio ambiente, mais soliddria e fraterna. Os professores
enfrentam o desafio de moftivar alunos desinteressados, desconectados do que
acontece na escola. A escola parece desvincular-se da vida dos alunos, da
comunidade onde se insere e dos proprios professores, funciondrios e gestores
que a compoem.

A pesquisa desenvolve-se com base na abordagem qualitativa, através
de experiéncias formadoras que possibilitam a aprendizagem, articulando o
saber-fazer e a técnica a conhecimentos, significados e valores. A partir de
experiéncias gue interrompem uma légica de pensamento e/ou acdo, cria-se
um espaco de questionamento decorrente da tentativa de entender o que
aconteceu. Inicia-se um processo reflexivo, que desencadeia o didlogo com
idéias e teorias que permitam compreender a experiéncia, analisa-la, ressignifica-
la. Desta maneira, as experiéncias iniciais fransformam-se em experiéncias
fundadoras, permitindo que eu formule novos principios para a docéncia,
fundamentados na fransdisciplinaridade. Tais principios configuram-se como
pontos de partida que se relacionam de forma dindmica, aberta e processual,
permeados pelo didlogo, pelo movimento e pelo fluxo, permitindo sempre novos
arranjos, incorporando idéias, propiciando novas experiéncias, caracterizando
um processo continuo de conhecimento e formacdo.

Nesse panorama, partindo das experiéncias fundadoras e formadoras,
considero que a ética fransdisciplinar, alicercada no triéngulo da vida, ou sejq,
nas relacdes de interdependéncia entre o individuo, a sociedade e o meio que
propiciam a vida, pode servir de base para repensar a docéncia. Acrescento o
conceito de sujeito transdisciplinar que abraca o pensamento complexo, a
multiplicidade dos niveis de redlidade e a zona de ndo-resisténcia, para
compreender a multidimensionalidade humana e a necessidade de articular as
ciéncias, a filosofia, as artes, as tradicdes e as experiéncias espirituais na prdtica
educacional.

Assim, 0s novos principios que emergem da pesquisa sdo: reconhecer o
mundo em que vivemos — 0 Nosso tempo; reencontrar o tempo de ser; acolher as
partes; tecer a trama da convivéncia; criar juntos.

Por fim, com os novos principios delineados, considero sua contribuicdo
para a formacdo docente, propondo questdes que nos auxiliem a pensar numa
formacdo da docéncia transdisciplinar, objefivando a educacdo para a
cidadania planetdria, que precisa incorporar a idéia da educacdo em paz e
pela paz.

Palavras-chave:  transdisciplinaridade, formacdo de  professores,
complexidade, educacdo para a paz, docéncia.



Abstract

The main subject of this research is tfransdisciplinary docency, intending to
find, in the foundations of transdisciplinarity, new principles to give new meanings
to the educational practice, bearing in mind the needs of our time. The education
is presented as a path, gathering, through changes, the hope of a fairer life, more
balanced in its relations with the environment, more fraternal and solidary. The
teachers face the challenge of stimulate uninterested students, who are not
connected with what happens in their schools. The school seems to unattached
itself from its students lives, its community and even the teachers, employees and
managers who work at it.

The research is developed in a qualitative approach, through “experiencias
formadoras” which make it possible to learn articulating know-how and
knowledge, meanings and values. From experiences that interrupt way of thinking
it is born an attempt to, through questioning, understand what happened. It is the
beginning of a reflexive process which make us dialogue with theories and ideas
that allow us to understand and analyze this experience, giving it a new meaning.
Therefore these experiences become “experiencias fundadoras”, which allow us
to think about new docency principles, based on transdisciplinarity. This principles
are starting points, which are related in a opened, dynamic and processual way,
marked by dialogue and by not being static, which allows new arrangements,
incorporating ideas, providing an opportunity to new experiences, making a
continuous process of acquiring knowledge and teacher education.

In this panorama, having “experiencias fundadoras e formadoras” as a
start, i believe that the transdisciplinary ethic must be the base to re-evaluate the
docency. This transdisciplinary ethic is based on the “triangulo da vida”, that is the
relations of interdependency between the individual, the society and the
environment that provide life. To this | add the concept of transdisciplinary subject,
which covers the complex thought, the multidimensionality of the levels of reality
and the zone of non-resistance, to understand the human multidimensionality and
the need to articulate the different sciences, the philosophy, the arts, the
fraditions and the spiritual experiences in the educational practice.

Therefore, the new principles that emerge from this research are:
recognizing the world we live in, discovering our time to be, sheltering the others,
weaving our living together, building in a group.

At the end, with all new principles delineated, | evaluate its contribution to
the docency formation, propose questions that help us to think in the education
of a transdisciplinary docency, aiming the education for a planetary citizenship
which needs to incorporate the idea of the education in peace and for peace.

Key-words: Transdisciplinarity, feachers education, complexity, education
for the peace, docency.



. me dou conta de que ndo escrevi mais

que ficcdes. Nao quero, todavia, dizer que
esteja fora da verdade. Parece-me que existe a
possibilidade de fazer funcionar a ficcdo na
verdade; de induzir efeitos de verdade com um
discurso de ficcdo, e fazer isso de tal maneira
que o discurso de verdade suscite, “fabrique”
algo que ainda né&o existe, ou seja, “ficcione.”

Michel Foucault
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Infroducado

Caminhando contra o vento
Sem lenco, sem documento
No sol de quase dezembro
Eu vou!

Ao som de ‘Alegria, alegria’, composicdo de Caetano Veloso, inicio este
trabalho refletindo sobre a origem do meu problema de pesquisa - a docéncia

fransdisciplinar.

Acredito que a docéncia possa ser embasada em principios que
configurem uma atitude coerente com minha maneira de conceber a
fransdisciplinaridade: uma postura do ser perante o conhecimento que vd além
da disciplina, articulando ciéncia, artes, filosofia e tradicdes, reconhecendo a
multidimensionalidade humana e os multiplos niveis de realidade, permitindo a
interconexdo do ser com a natureza, com o outro, consigo mesmo, alicercando
a ética, conspirando e e atuando, inclusive em educacdo, pela comunhdo a
favor da vida. Enquanto caminho contra o vento, num sol de quase-dezembro,

relembro o que me aconteceu antes de “sair de casa”.

Antes de sair de casa, arrumo-me. Busco em meus armdrios e baus as

roupas, os acessorios, perfumes.

‘Sair de casa’ representa, neste momento, deixar que minhas idéias e
acodes em educacdo ‘saiam’ também de mim e expressem-se neste documento,
convenientemente fundamentadas, organizadas, respeitando uma légica
propria de quem as pensa e constrdi, reconstruindo-me enguanto crio e recrio a

partir de leituras, estudos e prdaticas.

Ao enfrar no programa de doutorado, preparava-me para um
aprofundamento em pesquisa - um mergulho de cardter tedrico e

metodoldgico, ao final do qual veria ampliadas tanto a minha capacidade de

‘mergulho’, como minha autonomia de ‘véo’: queria tfornar-me uma
pesquisadora. Nessa busca, ao revirar sucessivamente os meus bals — como a
adolescente que veste muitas roupas até encontrar a adequada para o
encontro do dia seguinte -, ‘revirei-me’ diversas vezes. Circundei vdrios temas de

pesquisa, arquitetei inUmeros projetos. Foram muitas as conversas com Maria

1 Trecho da musica Alegria, alegria, de Caetano Veloso (Anexo 7)
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Candida, atenta orientadora, com o fim de clarear idéias, formular problemas,

definir objetivos.

O tempo foi passando, o reldgio quase mostrando o atfraso para o
compromisso, € a roupa adequada - roupa de mergulho..., ainda ndo havia sido

encontrada.

Mas sempre hd, no fundo dos baus, um recanto seguro no qual véo sendo
guardadas as indagacdes que formulamos ao longo da vida. As vezes, de téGo
longamente guardadas, tornam-se fugidias, e ndo nos socorrem Ccomo
esperdvamos. Teimosamente, fui revisitando sucessivamente aquele recanto em
busca de algo - inquietacdo ou questionamento, que me acompanhasse, ou,
nas palavras da professora lvani Fazenda, consistisse no meu refréo: aquela idéia
que sempre retorna, que se faz presente de diferentes maneiras, com consténcia
e fidelidade.

A busca acabou por dar resultado. A questdo da docéncia, que sempre
me infrigara, sobreveio com forca, desdobrada nos aspectos: o qué ensinar,
como e por qué. E, além destes, o para qué e o para quem, evocados pelas

leituras de Paulo Freire.

Ao ler sobre mediacdo pedagdgica, encantou-me especialmente um
texto de Maria Cdandida, publicado em Educar na Biologia do Amor e da
Solidariedade (2003). Nele sdo ressaltadas as relacdes entre professor € aluno
através do fluxo de interacdes e de influéncias mUtuas — como uma danca -,
envolvendo informacdo, emocdo, convivéncia e aprendizagem. Muitas vezes
voltei a esse texto, em busca de inspiracdo. De alguma forma, porém, ele me
‘aprisionava’; meu sentimento era de que jamais conseguiria atuar em sala de

aula da forma como preconizavam as palavras ali recolhidas.

Ao estudar a fransdisciplinaridade, tornava-se cada vez mais clara a
sintonia daquelas idéias com a minha prépria concepcdo de educacdo,
aprendizagem e vida. Elas abracavam a complexidade, mas também falavam
em ética, no sagrado, na multidimensionalidade humana e nos multiplos niveis de

realidade e de percepcdo.

Com o passar dos semestres, minhas idéias acerca do tema e do
problema de pesquisa sofreram mudancas. Experimentei um sentimento de

grande incerteza. Por outro lado, a questdo da transdisciplinaridade retornava
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sempre, principalmente quando relia textos j& estudados. Penso que encontrei
nela versos de meu refrdo. Na busca de senfido para minha maneira de ser
educadora, enconfrava nas pdginas do Manifesto da Transdisciplinaridade
(Nicolescu, 1999) e no Pensamento transdisciplinar e o real (Random, 2000) uma
inspiracdo ainda ndo definida, nada delimitada, mas que me fazia imaginar
contextos de sala de aula, estratégias, atividades, circunst@ncias que
contemplassem respeito, belezura (lembrando Paulo Freire), conhecimento,
harmonia, alegria, paz. Impressionaram-me a Carta da Transdisciplinaridade e
demais documentos escritos por um conjunto de pensadores, cientistas, artistas,
educadores, bem como o compromisso € a responsabilidade que assumem

perante idéias e ideais.

Considero que minha primeira experiéncia docente tenha sido aos nove
anos, quando quis ensinar a ler a pessoa que frabalhava em minha casa. Era
uma brincadeira sem bonecas: enfre nds havia interacdo e troca, pois eu lhe
ensinava as letras e ela me ensinava culindria. Ela, no entanto, mais generosa,
tinha muita paciéncia com a bagunca que eu fazia. Eu, autoritdria, repreendia-a
pelas licdes que ndo eram realizadas. A brincadeira durou um fempo, ndo
lembro mais quanto. Aprendi a fazer arroz, bolo e pdezinhos. Ela aprendeu a
assinar o nome e a reconhecer as linhas de alguns énibus pelo nome. Além disso,
desperta para a importdncia e para o gozo da leitura, foi em busca da escolq,

participando, na época, do MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo).

Anos depois, j& cursando Engenharia Civil, dei aulas para uma senhora
que desejava aprender a falar melhor, mais corretamente. Ao longo do
processo, porém, eu ndo conseguia desvencilhar-me dos conteldos formais.
Faltavam-me a flexibilidade e o amadurecimento necessdrios para criar as
circunstancias adequadas a uma aprendizagem significativa. Apds um ano de

tfrabalho, decidimos encerrar nossos encontros.

O recurso a uma abordagem centrada na discussdo, no didlogo, na
busca de compreender o outro, seus interesses e sua visdo de mundo, ocorreu
mais tarde, por ocasido de atividades voluntdrios que redlizei com pré-

adolescentes e adultos.

Com minhas vestimentas principais sendo entdo a Engenharia e a

Informdtica, acondicionei cuidadosamente aquela ‘bagagem’ em meu bau e
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mudei-me para SGo Paulo. Sentindo a necessidade de trabalhar, mas sem querer
ocupar-me em tempo integral, comecei a dar aulas de informdtica. Naguele
momento, seguindo manuais que formatavam cada aula, observei o
descompasso existente enfre o pretensamente ensinado e a realidade dos
alunos. Para aprenderem a utilizar uma planilha de cdlculos, por exemplo, os
alunos, alguns meninos ainda, eram obrigados a fazer exercicios relacionados &
folha de pagamentos, 0 que ndo lhes fazia qualquer sentido. Por minha contaq,
mudei os exercicios. Os bons resultados que obtive, refletidos no aproveitamento
dos alunos, levaram a coordenacdo a refletir e posteriormente reelaborar os
manuais, gque passaram a conter sugestdes de exercicios, ndo mais o

encaminhamento dos mesmos aula a aula.

Apds essa  experiéncia, fui trabalhar em uma escola de ensino
fundamental e médio, na qual me deparei com novos desafios. Minha funcdo
dizia respeito & utilizacdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo em
uma proposta educacional, o que representava trabalhar com os alunos e com
os professores. A tarefa mostrou-se complexa. Ndo era fdcil encontrar caminhos
para uma interacdo professor-aluno-tecnologia. Em minhas inUmeras tentativas, o
erro parecia ser o professor mais presente e atuante, fazendo-me sempre
recomecar. Foi nesse ambiente, com tais desafios, que senti a necessidade de
estudar seriamente e ingressei no Programa de Mestrado da PUC/SP. Tendo Maria
Candida Moraes j@ como orientadora, foquei meus estudos na interface

Educacdo e Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo.

Paralelamente, logo apds a mudanca para Sdo Paulo, ingressei como
voluntdria em uma instituicGo que mantém creche e nlcleo de juventude na
periferia de Sdo Paulo, onde desenvolvia, também, atividades com adultos da
comunidade nos fins de semana. No contato com criancas, jovens e adultos,
iniciei experiéncias relacionadas a aprendizagem significativa e ao trabalho por
projetos. Tomando como base as leituras de Paulo Freire e o Paradigma
educacional emergente, de Maria Candida Moraes (1998), fui me aventurando,
recriando propostas e configurando novos cendrios de interacdo entre

aprendizes.

Na PUC/SP, na qualidade de aluna, participei de inUmeros projetos de
formacdo de professores e gestores para o uso das tecnologias de informacdo e

comunicacdo. Nesse ambiente de aprendizagem, pesquisa e prdtica docente,
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pude intensificar minha reflexdo sobre as teorias que nos eram apresentadas.
Paulo Freire, em especial, mostrou-me novas perspectivas para a prdtica
educativa. Pareceu-me, entdo, tantos anos depois, que o autoritarismo da minha
primeira experiéncia docente estava desaparecendo, sendo substituido por uma
nova maneira de interagir, baseada no respeito pelo outro como legitimo outro,

como me sugeria Maturana (1997, 1999).

No final do mestrado, comecei a lecionar no curso de Pedagogia, na
disciplina Educacdo e Novas Tecnologias. Procurava desenvolver atividades nas
quais os fundamentos do uso das tecnologias ficassem evidentes e fossem
vividos. Desta forma, tentava evitar a distGncia que ainda marca nossas aulas,
no tocante a relacdo entre teoria e prdtica cotidiana. Freqlentemente ouvia
dos participantes comentdrios sobre “a aula relaxante e prazerosa”, o que
validava minha busca por diferentes possibilidades de ensinar e aprender. Muitas
alunas? vinham a mim em busca de idéias para trabalhar em sala de aula, com
criancas ou mesmo adultos, utilizando recursos vinculados & tecnologia. Isto
representava um sinal de que os caminhos escolhidos haviam sido sugestivos e

inspiradores.

Naqguela época, chamava-me a atencdo a extrema diferenca existente
enfre os grupos e a conseqUente dificuldade de "fechar' um planejamento
homogéneo. O desenvolvimento das aulas seguia ritmos distintos. Muitas vezes,
era preciso fazer ajustes para adequar o planejado ao andamento da turma. Era
essencial, portanto, estar atenta ds diferencas e d necessidade de pensar com

cuidado nas estratégias de aprendizagem.

Junto ao curso de Pedagogia, ministrei também a disciplina Educacdo a
DistGncia, experiéncia de dois semestres sobre a qual somente pude extrair
conclusdes superficiais, por falta do necessdrio processo de sedimentacdo.
Mesmo assim, a experiéncia proporcionou-me uma observacdo importante,

relacionada ao siléncio em sala de aula. Muitos alunos sdo silenciosos, o que nos

2 Adotei nesta pesquisa, conscientemente, o género masculino para designar homens/mulheres, aluno/aluna,
professor/professora. Desde que iniciei minhas leituras sobre educacdo, chamou-me a atencdo, principalmente
nos escritos de Paulo Freire, a dupla mencdo, deixando explicitos os dois géneros: masculino e feminino.
Entendendo as razdes, até entdo nunca cogitadas por mim, comecei também a escrever dessa maneira. Em
sala de aula, apds explicar motivos, costumo utilizar o género da maioria — no caso, feminino. Aqui, apds refletir
sobre a questdo da dominacdo histérica masculina, sobre os tempos modernos e pds-modernos, sobre a
complexidade, acredito que posso utilizar a simplificagdo na escrita em nome da clareza de leitura. Considero
importante a nota, esclarecendo que indo além da questdo de nomear, exaustivamente, homens e mulheres
separadamente, aglutino a diversidade no género, ndo por habitualidade impensada, mas por escolha
deliberada.
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impede de saber o que se passa com eles. Despertei entdo para a escuta, para

um espaco mais aberto & fala do aluno.

Em 2004, com a mudanca da matriz curricular do curso de Pedagogia,
cuja énfase deslocara-se das Novas Tecnologias para a Educacdo Inclusiva,
figuei responsdvel pela disciplina Principios Norteadores da Formacdo Docente. A
ementa peculiar destacava aspectos como a reflexdo e o auto-conhecimento,
além da pesquisa na prdtica docente. No primeiro momento, senti-me perdida
por ter saido do porto seguro representado pelas Tecnologias em Educacdo. A
seguranca antes obtida, fruto dos projetos de formacdo de professores para o
uso da tecnologia, coordenados por professores do programa Educacdo:
Curriculo, e da prépria dissertacdo elaborada sobre o tema, parecia entéo de
nada me valer. A nova disciplina transformara-se em desafio e fonte de
qguestionamentos e reflexdes — um presente inquietante. Desde entdo, ao
estruturar as aulas, a cada semestre, reorganizo-me e enfro eu mesma em
profundas cogitacdes sobre os principios da atuacdo docente, a mediacdo
pedagdgica, e o que chamo de diddtica da coeréncia, através da qual sinto a
responsabilidade e o compromisso de ensinar também pelo exemplo, rompendo

com o ditado faga como eu digo, nGdo como eu faco.

No planejamento, cada 'conteldo' é incluido de forma a proporcionar um
espaco para reflexdo, e assim possibilitar a busca de sentido. Ao selecionar as
informacodes a serem discutidas, a infencdo é que ndo se fransformem em 'letra
morta’, mas que possam marcar, de alguma forma, a sensibilidade de cada

aluna, e entdo fazé-las levar as reflexdes para suas vidas profissionais e pessoais.

Para isso, mesmo ndo tendo que trabalhar especificamente a aplicacdo
da tecnologia, eu procurava utilizd-la para integrar outras dimensdes em sala de
aula. A musica, a imagem, videos, sGo recursos que nos permitem explorar sob
outras perspectivas os assuntos fratados, complementando o estudo de texto, o
trabalho em grupo e a aula expositiva. Sempre procurava interligar cada tépico

ao coftidiano das alunas, relacionando-os a valores.

Em busca de estratégios adequadas, cada semestre configurava-se
diferente. Aos poucos, fui percebendo a diversidade das turmas. Penso que a
cada semestre, pela intencionalidade manifesta de observar, pela focalizacdo

da atencdo, vou descobrindo diferentes meios/estratégias de criar as
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circunst@ncias propicias d maior compreensdo do todo que formamos. O

exercicio da observacdo, do olhar, permite que ampliemos a aprendizagem.

Ao materializar a idéia de trabalhar diferentes estratégias, priviegiando a
inteireza do ser, era possivel perceber o bem-estar das pessoas em aula, mesmo
quando as atividades propostas exigiaom maior concentracdo e empenho. Para
ampliar o didlogo, ao final do primeiro bimestre, comecei a utilizar um
guestiondrio de avaliacdo da disciplina e auto-avaliacdo do aluno. Em uma das
questoes — "neste bimestre posso dizer que aprendi que..."”, as respostas eram
surpreendentes pela variedade. Para assegurar total liberdade de expressdo, o
guestiondrio ndo precisava ser assinado. Assim, considero que as respostas
obtidas representavam de fato o pensamento das alunas, sendo balizadoras de

minha atuacgdo.

As escolhas que fui realizando ao longo destes semestres, propiciaram-me
uma compreensdo mais ampla e multifacetada do universo das alunas que
ingressam num curso de Pedagogia. Acima de tudo, o tempo para estar em
contato com o outro, proporcionado pelas estratégias que privilegiam também a
reflexdo e a vivéncia de conteldos, muito me ensinou sobre os diferentes niveis
de percepcdo e de consciéncia que compartiihavam o espaco de
aprendizagem. Comeco a compreender a diferenca entre minha aprendizagem
e a aprendizagem do aluno; a multiplicidade de visdes sobre cada assunto
tfrabalhado; as dificuldades de leitura e de compreensdo de textos que me
inspiram sobremaneira, mas que sdo muito complexos para as alunas, no
momento em que se encontram. Procuro aprofundar-me, a cada semestre, no
processo de aprendizagem do aluno, tratando de identificar quais passos sdo
necessArios, quais sdo passiveis de ser trilnados juntos, quais somente alguns serdo
capazes ou ferdo interesse em dar, quais pPassos serdo posteriores, individuais.
Nossas alunas, em grande parte, sdo trabalhadoras. Atualmente, nem todas
ingressam no curso tendo experiéncia prévia em Educacdo. Nem todas tém
clareza do qué estdo fazendo ali. A partir dessas constatacdes, e mantendo
sempre aberto o espaco do didlogo em sala de aula, vou reconstruindo minha

visdo sobre docéncia.

Paralelomente, vou vivendo, lendo jornais, assistindo filmes, ouvindo
muUsicas e andando por uma cidade cosmopolita como S@o Paulo. E impossivel

ndo me impactar com a realidade vista, ouvida, vivenciada. E impossivel néo
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pensar na necessidade de tfransformacdo da realidade e na minha participacdo
em tudo isto. E impossivel ndo me sentir responsdvel, buscando acdes
comprometidas. E impossivel, ao sentir medo de andar nas ruas, ndo pensar em

algo que possa fazer para atenuar a sensacdo de impoténcia frente a realidade.

Por mais ingénua que possa parecer, sempre hd a vontade de transformarr,
ser homem/mulher de prdxis, como dizia Paulo Freire. A busca natural é pelas
tfeorias que se aproximem de nossa maneira de pensar e sentfir a realidade. A

multiplicidade de visdes pds-moderna nos dd essa possibilidade de escolha.

Através do contato com diferentes modos de pensar a Educacdo; da
convivéncia didria com professores na PUC/SP; por meio da prépria pratica, com
profissionais que também véem a Educacdo de diferentes formas, vou forjando
minha maneira de pensar e agir. Retomando minha dissertacdo de mestrado?,
voltei as intencdes e a atencdo como forcas da consciéncia que direcionam
nossa acdo. Voltei & sensacdo de prazer que se obtém ao estar inteira numa
prdtica na qual se acredita, e que se é capaz de realizar de forma gratificante.
Relendo as consideracoes finais de minha dissertacdo, relembro ter vivenciado
uma situacdo de falta de senfido quanto ao que eu havia pesquisado, ao
debrucar-me sobre a ‘Experiéncia Otima’ de Mihaly Czikszentmihalyi (1992), pelo

receio de ver o prazer pelo prazer justificar acdes em sala de aula.

Agarrava-me, na época, ao conceito de satisfacdo de Csikszentmihalyi
(ibidem), que nos leva a pensar em algo que dd prazer, mas também amplia a
complexidade do ser. Mesmo assim, ainda sentia, no fundo e na base, a falta de
algo cuja expressividade eu almejava, mas ainda sem consciéncia clara sobre o

contexto maior das acdes educativas.

Hoje, penso na importdncia da clareza sobre o valor da vida, na questdo
da religacdo - apontada por Morin e colaboradores (2003) - justificando a
infegracdo do ser, e, nessa integracdo, a safisfacdo naturalmente fazendo

parte...

E por ai vou juntando os pedacos que acreditava dispersos ao terminar o
mestrado. Vou articulando idéias, sedimentando em mim o sentido da vida,

minha interpretacdo de realidade e de Educacdo. Contfinuo incluindo o prazer, o

3 Dissertacdo de mestrado defendida no Programa de pds-graduacdo em Educacgdo: Curriculo — PUC/SP: O
olhar da experiéncia 6tima na formagdo de professores em tecnologia da informacdo e comunicacdo.
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fluxo, mas agora com uma direcdo clara: a servico da vida, da religacdo, da

cidadania planetdria, da mudanca no nivel de consciéncia, da paz.

J& ndo consigo firar meus olhos da transdisciplinaridade, surpreendendo-
me com a expressdo atribuida por Basarab Nicolescu (1999) aos pesquisadores
fransdisciplinares: resgatadores da esperanca. Ainda ndo posso dizer por qué,
mas esta expressdo caiu bem em mim e dela retfiro a linha que articula meu

problema de pesquisa, meus objetivos e justificativa, apresentados a seguir.

Acredito que devo pensar de que maneira as teorias e as prdticas se
interpenetram; como se dd a interdependéncia entre as reflexdes, o tempo, a
prépria vida de quem estuda, de quem conhece, de quem pesquisa. Enquanto
me observo como formadora em formacdo, percebo que hd uma trajetdria que
precisa tornar-se cada vez mais explicita, para quem a triha e para quem tem a
missdo de auxiliar quem a quer trilhar. Para percorré-la, diversas caminhadas s¢o
necessarias, no rumo da articulacdo de idéias, da sedimentacdo de conceitos,
do amadurecimento. Ciente da caminhada, tfransponho-a para a linearidade do
texto, imagino-a na sequUéncia de dias. Esta Infroducdo corresponde ao primeiro
dia - é a tomada de consciéncia. Sim, saio de casa caminhando contra o vento,
nada no bolso ou nas mdos. Mas ndo poderd ser assim na continuidade, pois

vivendo, a cada dia, estudo, trabalho, observo, reflito, relato.

Para pensar em Educacdo e Transdisciplinaridade, meu esforco inicial foi o
de fechar o foco em um problema cuja relev@ncia o tornasse alvo da minha
pesquisa. A construcdo do método explicita-se em seguida, desdobrando-se a
cada dia, na descricdo de meus passos e do caminho frilhado. Situo-me no
contexto da contemporaneidade, considerando que vivemos um momento de
macrotransicdo, como postula Ervin Laszlo (2001). Arficulando as idéias sobre
transdisciplinaridade, e ndo descurando da complexidade, faco um mergulho na
minha propria experiéncia, reconhecendo-a como experiéncia formadora
(Josso, 2004). Passeio pela ética através do tringulo da vida, de Ubiratan
D'Ambrésio (1997), e exploro o sagrado, ou zona de ndo-resisténcia, definida por
Basarab Nicolescu. Penso e repenso, constantemente, a docéncia, a atitude

transdisciplinar, e proponho os principios da docéncia transdisciplinar.

Embora ndo acredite em respostas milagrosas, muito menos em receitas

prontas, creio ser imprescindivel o estudo e a busca de teorias que nos facam
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pensar o impensado, compreender a complexidade da vida e,
correspondentemente, insuflar complexidade — mesmo que inicialmente apenas
‘um toque’ — ao nosso comportamento e acdo docentes. Lembro Gandhi, sua
coeréncia ao viver os postulados da ndo-violéncia, e frago como principio um

dito seu: devemos ser a mudanca que queremos ver no mundo.

Por isto, lanco-me, nesta tese, ao desafio de pensar a docéncia
transdisciplinar, articulando-a & civilizagdo da religacdo, como aponta Edgar
Morin, passando pela sensacdo de viver na Terra-pdtriac e avancando na
compreensdo e aprofundamento do significado da paz, na relagdo do individuo
consigo mesmo, indissocidvel de sua relacdo com o outro, com a vida, com a

natureza.

Eis como, pensando em pesquisa, em tese, em minha
formacdo/transformacdo, deixo o bal entreaberto, bato a porta de casa e

VOU...

Por entre fotos e nomes

Os olhos cheios de cores

O peito cheio de amores vaos
Eu vou

E assim,

Levanto-me uma manha
saio de casa

hd um poco na rua

nd&o o vejo

e caio nele*.

4 Esta e as demais es frofes que aparecem no encerramento dos capitulos sGo do poema Darse cuenta, de
Jorge Bucay (2002:55). A tradugdo é da autora.
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| - A emergéncia do problema de pesquisa

Por tanto amor

Por tanta emocéo

A vida me fez assim
Doce ou atroz
Manso ou feroz

Eu cacador de mim?

Caida no poco, penso na vida. Os versos da cancdo, repetidos tantas
vezes na voz de Milton Nascimento, ressoam nas paredes do poco. A vida me fez

assim... Faz parte de minha ontologia ser cacadora de mim...

Levanto-me, pensando nas condicdes que tenho de viver, de aprender,
de frabalhar. Condicdes privilegiadas, se considerarmos a realidade brasileira.
Mas parece que neste nosso tempo, ninguém estd a salvo. Temos medo. Medo
de sair as ruas, de olhar nos olhos do ser humano que I& encontramos. Quando
nos tornamos tao estranhos? Quando, de estranhos, nos tornamos indiferentes, e
de indiferentes, hostis2 Quando comecamos a nos sentir ameacados no

cotidiano?

Por outro lado, hd a tentativa, muito insignificante, de manter contato, ser
soliddrio. Nos fardis, por exemplo, algumas vezes vejo pessoas conversando com
vendedores ambulantes, com malabaristas improvisados. Vejo sorrisos, gestos,

acenos.

Vou divagando... Temos tantas teorias, pensamentos, cddigos, manifestos
sobre dignidade humana, ética, estética. Temos teorias requintadas, sofisticadas,
sobre a matéria, o espaco, os corpos, a genética. Tantos conhecimentos
construidos por pensadores, fildsofos, cientistas, poetas, escritores. Fascinam-me
as potencialidades humanas. Os avancos da fisica quéntica, a teoria das cordas
e das supercordas... SGo mundos fantdsticos que alguns poucos descrevem,

imaginam e nos apresentam.

Sem duvida tudo isto deslumbra... Deslumbraria também os meninos e
meninas que ficam nos fardis lavando pdra-brisas ou fazendo malabarismose De
gue maneira tanta criaccdo humana interfere em sua vida? E a escola? Sabemos
do desencanto que habita as escolas. De que maneira tantas teorias sdo

capazes de fazer diferenca na vida das pessoas que estdo nas ruas? E na vida

5 Trecho da musica Cagador de mim, de Luis Carlos S& e Sergio Magrdo (Anexo 7).
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de criancas que freqlientam as escolas, mas ndo aprendem, ou pouco
aprendem? De que maneira tantas teorias podem reencantar a educacdo? de
criancas que, mesmo tendo facilidades econdmicas, culturais e sociais, sentem
tédio e desinteresse quanto ao que acontece em sala de aula? De que maneira
tantas teorias, que enchem prateleiras e prateleiras de bibliotecas e livrarias,
podem dar dnimo aos professores, cansados das jornadas duplas ou friplas,

cansados de enfrentar a indisciplina e a desmotivacdo?

A guestdo proposta por Rousseau quanto & relacdo entre a ciéncia e a
virtude continua viva e instiga-me. E assim pensando, continuo caminhando, sem
lenco, sem documento, cacadora de mim, cacadora de sentido para minha

profissdo docente.

1. Problema de pesquisa

Nada a temer sendo o correr da luta
Nada a fazer sendo esquecer o medo
Abrir o peito a forca numa procura
Fugir as armadilhas da mata escura

Em meio d cacada, volto meus olhos para a transdisciplinaridade. Abro o
peito numa procura. Fujo da armadilha de pensar que seja uma novidade
milagrosa. Mas busco nela a organizacdo do pensamento, para fundamentar
uma afitude que possa, minimamente, representar uma contribuicdo real nos
ambientes educacionais que frequento — seja na universidade, atuando na
formacdo de professores, seja nas atividades voluntdrias, com criangas, jovens e

senhoras na periferia de Sdo Paulo.

Eis porque, ao delimitar meu problema de pesquisa, focalizo o olhar na
tfransdisciplinaridade, e no seu potencial de embasar e inspirar uma atitude que
repercuta positivamente no fazer docente, na mediacdo pedagdgica, nas
interacdes e relacdes entre professor e aluno. Desde meus primeiros estudos
sobre a pedagogia de Paulo Freire, mantenho-me atenta ao rigor necessdrio,
busco o prazer nas circunst@ncias criadas em sala de aula. Fujo, porém, do
laissez-faire, ou do prazer pelo prazer. Por infermédio de Maturana e de minha

propria experiéncia, sei que fluimos de acordo com as circunstdncias, criando

6 A express@o reencantar a educacdo é de Hugo Assmann (1998), sendo titulo de seu livro Reencantar a
educacdo: rumo a sociedade aprendente.
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campos vibracionais com nosso pensar, sentir, agir, que se acoplam ao pensar,

sentir, agir daqueles que compartiiham os espacos educacionais conosco.

A embalar a indignacdo cotidiana acorre-me um verso que se repete,

marca o passo: Que tragédia é esta que cai sobre todos ndse?

Tragédia que se mostra nas populagcdes de rua, na miséria, fome, violéncia
em diferentes niveis e formas. Tragédia que se mostra na falta de esperanca, nas
grades que se tornam mais altas. No medo, nas armas, na intoleréncia. Tragédia
que se mostra no desemprego, no subemprego, na barganha pela vida.
Tragédia que se estampa nos que se entregam a qualquer tipo de vida, vida

sem sentido, por ndo visualizar alternativas.

A educacdo vem sendo apontada como o caminho por onde passa a
solucdo dos problemas sociais, politicos, econdmicos, ambientais. Mas onde

comeca esse caminho?

Queremos a paz no campo, nas cidades, entre os povos. Ela ndo se
dissocia da paz nos lares, nas escolas. Que por sua vez ndo se encontra isolada
da paz entre familiares e no convivio em sala de aula. E a paz interior? E possivel
a construcdo da paz sem que ela seja, concomitantemente, buscada e
construida no interior do ser humano? Todos sabemos da importéncia do didlogo,
mas onde aprendemos a dialogare As teorias nos apontam caminhos. Como

comecar a trilhd-los2 Quem comeca?

Acredito, ao lancar-me nesta pesquisa, que a transdisciplinaridade pode
contribuir para a educacado, influenciando, inicialmente, a afitude, tornando-a
propicia & construcdo de uma docéncia transdisciplinar, que acolha o rigor, a
abertura e a toler@ncia, como preconizado na Carta da Transdisciplinaridade.
Acredito também que essa docéncia terd reflexos, pelas circunsténcias criadas,
nos seres que ali intferagem, modificando as relacdes professor-aluno,

favorecendo o desenvolvimento humano, na sua multidimensionalidade.
Assim,

considerando que a fransdisciplinaridade envolve uma metodologia
baseada na complexidade, nos diferentes niveis de realidade e na ldgica do

terceiro incluido;

7 Trecho da musica Promessas de Sol, de Milton Nascimento e Fernando Brant (Anexo 7).
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considerando que, associada aos seus propodsitos, estd a questdo ética, da

cidadania planetdria;

considerando que a atitude fransdisciplinar pressupde o respeito ds

multiplas manifestacoes religiosas, culturais, étnicas;

considerando que a transdisciplinaridade acolhe ndo sé o pensamento
cientifico, mas articulo-o & arte e das fradicdes, como condicdo para d

compreens@o do ser humano e da propria realidade;
considerando a necessidade do rigor, da abertura e da toleréncia;

e considerando, por fim, meu desejo de incorporar a fransdisciplinaridade

a minha prdatica docente,

Quais seriam os principios de uma docéncia transdisciplinar? Como esses
principios se materializam numa pratica transformadora? Quais seriam os seus

desdobramentos se comparados a docéncia/discéncia tradicional?
2. Objetivos

Sim, cai no poc¢o — andava distraida... Ou melhor: andava profundamente
concentrada em pensamentos sobre a vida. A queda desperta para além do
susto. Ao levantar-me, jG@ comprometida com minhas questdes, agora
declaradas, tenho por objetivo compreender de que maneira a proposta da
fransdisciplinaridade pode atuadlizar-se e desdobrar-se, constituindo-se em

principios para a docéncia.
Ao buscar tal compreensdo, tenho por objetivos especificos:

e gaprofundar-me nos estudos sobre fransdisciplinaridade, de forma a
apropriar-me dos principios que a norteiom e gue se enconfram

consignados na Carta da Transdisciplinaridade;

e caracterizar a afitude transdisciplinar & luz do paradigma da
complexidade, dos diferentes niveis de readlidade e da légica do
terceiro incluido, bem como dos demais principios j& consignados

nos documentos mencionados;

e refletir sobre a docéncia fransdisciplinar e seus desdobramentos em

relacdo & discéncia e & formacgdo de professores.
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3. Delimitagao do problema

A organizagdo dos principios da docéncia fransdisciplinar vincula-se
inicialmente & atitude do professor, como sujeito transdisciplinar, com ele mesmo,
com o outro e com seu compromisso perante o meio-sociedade-natureza onde
vive. No desdobramento da atfitude chega-se a prdtica, através da acdo no
grupo que se forma em sala de aula, religando as subjetividades e considerando
a aprendizagem como processo emergente de auto-eco-organizacdo que se dd
no didlogo entre o individual e o coletivo. Desta maneira acredito que € possivel
abordar-se a atitude e a prdtica transdisciplinar através dos novos principios que

sdo propostos, refletindo sobre para a formacdo docente.
4. Justificativa

Do ponto de vista pessoal, a relevancia da presente pesquisa advém do
inconformismo em relacdo a essa tragédia que cai sobre nds, e que alimenta em
mim sentimentos de indignagdo e de angustia; da necessidade de fransformar
tais sentimentos em acdo refletida, atenta e vigilante; da necessidade de
engajar-me, dando sentido ao fazer docente, e reconhecendo a
responsabilidade que me cabe nos encontros semanais com futuros educadores,
e as possibilidades ali contfidas, que devo identificar e explorar; da necessidade
de compromissar-me com o que me rodeia, de sentirme cidadd do mundo,
cuidar de nossa terra-pdtria, buscar clareza e propdsito; de aprofundar-me nos
principios da fransdisciplinaridade, pensando em como fransformar idéias em
pratica, em coftidianidade, incorporando teorias, e de, concomitantemente,

pensar a minha prépria formacdo, e numa diddtica da coeréncia.

Vivendo em uma cidade como Sdo Paulo, ndo hd como ficar impassivel
diante das questdes sociais. Mesmo sabendo que as cenas j& ndo nos impactam,
como a dos meninos de rua, a cada manhd nos vem o angustiante
questionamento: ‘O qué fazere'. Continuar a fugir do contato visual com pessoas
qgue desafortunadamente ndo possuem o minimo para manter a dignidade
humana? Ignorar desesperanca, cansaco, apatia, indiferenca, descaso, tédio,

desrespeito por simesmo, pelo outro, pela sociedade que formamos?
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A busca pela docéncia fransdisciplinar funda-se na esperanca de que ela
represente um leque de caminhos significativos que possa auxiliar na mudanca
afravés da educacdo; funda-se, ainda, na compreensdo de que a atuacdo
profissional acha-se profundamente imbricada com as questdes aqui apontadas,
carregando em sua esséncia a valorizacdo da vida e da dignidade humanas.
Segundo Ervin Laszlo (2001), é preciso uma mudanga no nivel de consciéncia
para evitarmos o colapso da civilizacdo. Em que pese a complexidade do
desafio, hd que se fazer com que, de alguma maneira, essa mudanca se
consubstancie. No meu entender, eis fambém o compromisso da docéncia
transdisciplinar e a importéncia de conceitud-la para criar campos de atuacdo e

aproximacado.

Debrucar-me sobre o tema da transdisciplinaridade permitiu-me constatar
o quanto ainda precisa ser construido. Essa construcdo requer, por um lado, um
grande cuidado com a articulagdo tedrica, o que, nesta tese, residiu na busca
de ‘caminhos do meio’ entre a prdfica e a teoria, através da atitude
transdisciplinar religada ao ser e fazer docente. Outro ponto importante, a meu
ver, € a necessidade de uma compreensdo aprofundada dos principios da
transdisciplinaridade, a partir dos documentos originais, para que ndo Nnos
deixemos seduzir por modismos, idéias e teorias pasteurizadas e reducionistas,
numa simplificacdo apressada. Além disso, hd ainda que analisarem-se, sob
diferentes teorias, certos conceitos tedricos importantes, como o de zona de ndo-
resisténcia, para que sejam vinculados 4 prdatfica pedagodgica. Desta maneira,
acredito que se possa gradativamente construir uma prdatica docente
impregnada de transdisciplinaridade, desfazendo a idéia de que esta seria uma

condicdo utdpica.

Ao ler as declaracdes de féruns patrocinados pela UNESCO, integrados
por renomados cientistas, filésofos, artistas, que marcaram o inicio do
pensamento fransdisciplinar e de uma nova maneira de vislumbrar o
conhecimento e o mundo, dou-me conta de que tais eventos aconteceram nos
anos 80. Ora, estamos em 2007. Embora maravilhosos e inspiradores, aqueles
escritos permanecem ‘trancafiados’ em algumas publicacdes, ou sendo ainda
objeto de discussdes em meios académicos; pouco, ou quase nada, se avangou
no sentido de levd-los adiante — a nicleos de formacdo, por exemplo. Esta

pesquisa nasce também da vontade de encontrar um meio de levar para a
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formacdo docente, inicial ou confinuada, pontos que possam direcionar
discussdes mais abrangentes, dando continuidade ao movimento que se iniciou
com homens de vulto. Meu propdsito, ao organizar os principios da docéncia
transdisciplinar, € o de construir um arcabouco de idéias que possa dar base &
formacdo da docéncia ftransdisciplinar. Ao descrever e analisar aqueles
principios, pretendo facilitar aos professores uma maior aproximacdo em relagcdo
a eles, com vistas a que pensem suas prdticas transdisciplinarmente, mantendo,
porém, sempre presente o contato com a realidade mais imediata da sala de
aula. Desta forma, acredito que estaremos ampliando a reflexdo na direcdo
apontada pelos pensamentos que nos reconectam a nés mesmos, d natureza, d

humanidade.

Com estas reflexdes, procuro transpor o impacto da ‘queda’: a sensacdo
de indignacdo com a tragédia que pesa sobre todos nds. Saio de casa sabendo
por qué. Ainda ndo conheco o caminho nem a melhor forma de caminhar. Mas
tenho consciéncia que esta pesquisa, como este poco, pedem que eu neles
mergulhe para que possa um dia saltd-los... Com tal disposicdo, suspiro e volto a

acompanhar a cancdo:

Longe se vai
Sonhando demais
Mas onde se chega
assim

Vou descobrir

O que me faz sentir
Eu, cacador de mim

O pensamento vai longe, o sonho estd langcado e entdo...

No dia seguinte...

saio de casa

esqueco-me que hd um po¢o na rua,
e volto a cair nele
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Il - Método: didlogo entre caminho e caminhante

Sou violeiro caminhando sé
Por uma estrada caminhando sé

Sou uma estrada procurando sé
Levar o povo pra cidade s&8

A nova ‘queda no poco’ representa o retorno ao tema de pesquisa, num
movimento recursivo e retroativo. Todo dia, sucessiva e constantemente volto as
questdes e aos objetivos. Cada dia € um momento da pesquisa. Cada dia é
intercalado pelo siléncio das estadas no poco com a conseqUente reflexdo,

infrospeccdo, isolamento e retomada.

Encontrei na narrativa escritfa na primeira pessoq, descrevendo meus
proprios passos, a maneira mais adequada e transdisciplinar de apresentar minha
tese. Ela tem por base a sua organizacdo ao longo de dez dias, como etapas de
um processo de investigacdo, em que analiso a consolidacdo de prdticas,
experiéncias e teorias. Minha subjetividade é posta da prova, reconstréi-se,
reinventa-se, fransforma-se, enquanto ando, conheco, observo, vivo e escrevo,
narrando o que experimento e compreendo. A linearidade da narrativa, no
entanto, é falsa. Como num jogo da memdria, sé possivel na ficgcdo, avangco no
tempo, retorno, refaco meus passos, reconfiguro-me e prossigo, em circulos,
semicirculos, espirais. Vou circundando, ao movimentar-me na danca da
formacdo/trans-formacdo/transfiguracdo. E este exercicio recursivo ndo se torna
faciimente visivel. Creio mesmo que precisa ser obscurecido e transposto para a
l6gica linear facilitando a compreensdo de processos complexos, como se
apresentam a investigacdo, a aprendizagem, a auto-formacdo, para citar alguns

dos aspectos presentes na escrita-vivéncia de uma tese ou desta tese.

Por isso, neste momento-presente, enquanto ‘saio de casa’, vou contando
meu passado-futuro, considerando os dez dias de minha vida de pesquisadora.
Estdo semi-escritos, semi-planejados, pois ainda ndo inteiramente vividos, e 0s
vividos, ndo inteiramente contados. Hd& surpresas neles, pois foi surpreendendo-

me que vivi cada ‘dia’.

8 Trecho da musica A estrada e o violeiro, de Sidney Muller (Anexo 7).
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Caminhava olhando o chdo e, mesmo assim, ‘ndo vi o poco’. Estava
distante, pensando em minhas questdes, nas alunas, no doutorado. Que espécie
de andar € este, tdo desatento? Sinto-me como o violeiro, caminhando sé. Mas,
inspirada pela musica, asseguro-me que hd de haver uma estrada: a minha

estrada. De dentro do poco, tento divisar onde e como encontrd-la.

A possibilidade de caminhar me dd alegria. Reconheco o propdsito e a
relev@ncia do meu problema de pesquisa nas perspectivas abertas pela
transdisciplinaridade. Assim como o violeiro, lanco-me ao caminho, sé, mas ndo
solitdria: com Nicolescu (1999), experimento o resgate da esperanca. Propdsito e
alegria, contudo, ndo sdo suficientes para o desenvolvimento da pesquisa. E

necessario ter clareza. A clareza do caminho, do chdo onde pisar, como pisar.

Morin e colaboradores (2003:18) afirmam que € possivel conceber o
método como caminho, ensaio gerativo e estratégia ‘para’ e ‘do’ pensamento;
o método como atividade pensante do sujeito vivente, nGo-abstrato — um sujeito

capaz de aprender, inventar e criar ‘em’ e ‘durante’ o seu caminho.

Esses autores postulam, com Maria Zambrano, um método-caminho
entfendido como uma fravessia geradora de conhecimento, que emerge
durante a experiéncia e se apresenta ao final, talvez para uma nova viagem
(ibid.:20).

Acrescentam ainda que o método consiste ao mesmo tempo em
programa e estratégia, envolvendo uma din@mica de retroacdo: os resultados
podem modificar o programa. O método, portanto, aprende e,

simultaneamente, é aprendizagem.

Em minha ‘travessia geradora de conhecimento’, identifico os aspectos
que vdo emergindo durante o processo e 0s descrevo, em uma dindmica auto-
organizadora e recursiva. Sem duvida, afravés dos métodos, articulados e
estruturadores de minha trajetdria, busco certezas, mesmo que provisdrias. Penso,
com Morin, Ciurana e Motta (2003:29), que esta é uma viagem que ndo se inicia
com um método; inicia-se com a busca do método. Logo, mesmo ‘caida no

poco’, contfinuo cantando, como se ganhasse tempo para mais um dia...

Trago comigo uma viola sé
Para dizer uma palavra sé
Para cantar o meu caminho sé
Porque sozinho vou a pé e pd



31

A muUsica parece fazer sentido, ndo sendo apenas uma lembranca dos

anos 60. Curiosamente, ouco a estrada responder ao violeiro:

Guarde sempre na lembranca
Que essa estrada ndo é sua

Sua vista pouco alcanca

Mas a terra continua

Segue em frente violeiro

Que eu lhe dou a garantia

De que alguém passou primeiro
Na procura da alegria

Pois quem anda noite e dia
Sempre enconfra um companheiro

A estrada ndo € minha. Muitos por ela passaram, criaram espacos, teorias,
procedimentos, formularam criticas. Minha vista pouco alcangca. A ciéncia tem
séculos de vida. Como tudo que existe, teve seu tempo de passos tropegos,
cambaleantes, como os de uma crianca. Confusa, ainda sem idenfidade,
andava junto a filosofia e a teologia. Como o ser que fortalece sua identidade a
partir do contato com o oufro, a ciéncia diferenciou-se € chegou mesmo a
romper com aqguelas que eram suas companheiras. Tempos de busca por
caminhos separados, que muitos frilharam, abrindo espaco para que outros
também por ali passassem. Assim, Socrates, Platdo, Aristételes, Bacon, Galileu
Galilei, Descartes. Depois Comte, Kant, Popper, Kuhn... E o leque foi-se abrindo,
como uma grande estrada que abre possibilidades para muitas localidades.
Viemos de um veio comum, mas o campo se estendeu e € preciso clareza sobre
onde queremos chegar para escolher a cada momento a ramificacdo mais
adequada, mesmo que o ponto de chegada seja mutante, com abertura ao
inesperado. Ao cantar versos de ‘A Estrada e o Violeiro’, lembrei-me de uma
frase, quase um provérbio, do Novo Testamento: Buscai e achareis®. Talvez a
Unica certeza, ao iniciar um projeto de pesquisa, seja a busca e o encontro de

algo — que muitas vezes ndo pode, a priori, ser definido.

Enguanto organizo um contexto de pesquisa em minhas andancas, sei que
preciso ancorar meu pensamento. E hora de definir o método. E hora de

encontrar-me com o caminho, falar com ele, ouvi-lo.

E hora de encontrar-me com outros companheiros que j& trilharam esta
estrada, sabendo que ela ndo é minha; sabendo que muitos dos que por aqui

passaram também procuravam a alegria.

? Novo Testamento, Evangelho de Mateus, cap.VIIl, v.7
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Situo-me por meio do conhecimento de outros pensadores e
pesquisadores. E nesse conhecimento que vou apoiar meu passo € minha forma
de caminhar. E dele que vou refirar trechos de caminhos j& tfracados e descobrir
em que momentos serd preciso abrir caminhos préprios. Afinal, estou imersa em
uma fradicdo intelectual e utilizo, conscientemente ou ndo, os resultados de

indagacdes, pesquisas, estudos de geracdes que me precederam.

1. Quem vai ld a minha frente?

Minha estrada, meu caminho
Me responde de repente

Se eu aqui ndo vou sozinho
Quem vai ld na minha frente

Tanta gente, t&o ligeiro

Que eu até perdi a conta

Mas lhe afirmo, violeiro

Fora a dor e a dor ndo conta
Fora a morte quando encontra
Vai na frente um povo inteiro

Muita gente, muito tempo.

Considero, em primeiro lugar, a importéncia de voltar os olhos para a
‘anterioridade’ — o contato com o conhecimento j& produzido no passado, para
poder refletir sobre meu préprio papel, neste momento, século XXI, em busca de
perspectivas tedricas que fundamentem cientificamente minhas reflexdes e

praticas.

Uma breve retrospectiva revela a dificuldade de conhecermos o estado
da arte, mesmo em uma pequena drea disciplinar. Na antiguidade, podia-se
dizer que alguém como Aristdteles, com algumas centenas de livros em sua
biblioteca, a maior da época, era dono do saber acumulado entdo. Na Idade
Média, segundo Domingues (2005) a biblioteca da Universidade Sorbonne tinha
1338 livros. Descartes, Newton, Hobbes, para citar alguns cientistas da era
moderna, conheciam praticamente tudo o que era importante saber da ciéncia
de entdo. A lingua universal era o latim e a quantidade de livros era pequena. No
seculo XX, o acervo das bibliotecas é substancialmente maior e vem crescendo.
Ainda segundo Domingues (2005:28),

em fins dos anos noventa, 23 milhdes de volumes para a
Biblioteca do Congresso, sediada em Washington (EUA),
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que € a maior do mundo; 16 milhdes para a Biblioteca
Nacional da China, sediada em Pequim; 14,5 milhées para a
Biblioteca Nacional do Canadd, com sede em Ottawa; 14,4
milhées para a Biblioteca Alemad, com sede em Frankfurt; 13
milhées para a Biblioteca BritGnica, com sede em Londres;
12 milhées para a Biblioteca Nacional da Franca, sediada
em Paris.

Um segundo aspecto reside no fato de que estou escolhendo um modo
de ver a vida, a educacdo, o mundo gue me rodeia. Muitas das escolhas sdo
conscientes e explicitadas na trajetéria. Outras habitam meu ‘ponto cego’. Em
tempos pds-modernos, nGdo hd um Unico caminho certo. A construcdo cienfifica
ndo arrasta consigo a ‘verdade’ d qual ou me ‘encaixo’, ou continuo na
ignor@ncia.

A descoberta de que a verdade ndo é inalterdvel, mas
fragil, constitui uma das maiores, das mais belas, das mais
emocionantes do espirito humano. Num dado momento, é
possivel pér em duvida todas as verdades estabelecidas.
Mas o ceticismo ilimitado comporta, igualmente, sua
autodestruicGo, dado que a proposicGo “ndo existe
verdade" é de fato uma metaverdade sobre a auséncia de
verdade; e é uma metaverdade que assume a mesma

forma dogmdtica e absoluta que ela condena em nome do
ceticismo. (Morin e col. 2003:27)

A liberdade de pensamento acrescenta a responsabiidade de
argumentacdo, de organizar teorias e conceitos com coeréncia e légica interng,
para que, idealmente, o projeto de pesquisa conduza & construcdo de
conhecimento sobre o problema proposto, além de, ainda que minimamente,
fecundar outras mentes, suscitar idéias, provocar pensamentos e visdes sobre a

atuacdo docente, sobre a fransdisciplinaridade.

Assim sendo, uma primeira selecdo de referéncias tedricas para minha
forma de olhar e interpretar o mundo e a educacdo ocorre por afinidade de
idéias. O primeiro momento é de interacdo com autores que me esclarecem e

auxiliom na busca de maior nitidez quanto d minha pergunta de pesquisa.

Quanto as questdes da transdisciplinaridade, Basarab Nicolescu (1999) e
Ubiratan D' Ambrésio (1997) foram os primeiros autores com quem fravei contato,

seguidos de outros, como Michel Random (2000). Estdo presentes na maneira
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como descrevo a transdisciplinaridade e como a interpreto. Estdo presentes na

minha formacdo docente, e servem de base para os estudos que aqui realizo.

As questdes da complexidade instigam-me desde que ingressei no
programa de mestrado. A leitura de Edgar Morin, sempre inspiradora, j& se tornou
habitual — sempre a ela retorno, desejando ir além das palavras do autor.
Desejava conhecer a sua frajetdria, o modo pelo qual ele havia chegado a
construcdo do pensamento complexo. Assim, li obras como Um ano sisifo (1998),
um didrio escrito enquanto Morin escrevia o livro Meus deménios (1997). Este
contato com o autor auxiliou-me a compreender a complexidade a partir de
diferentes angulos, observando as sucessivas aproximacdes que levaram &
construcdo das idéias, e os contextos histéricos nos quais se dd& esse

desenvolvimento.

Sempre chamaram minha atencdo os escritos em que Morin aparece. Por
exemplo, ao ler a Infroducdo ao Pensamento Complexo (1990), encantou-me
especialmente o Ultimo capitulo, compilado a partir da resposta do autor a um
grupo de especialistas portugueses com quem ele estivera, num encontro, para
apresentar o problema epistemoldgico da complexidade. E desta maneira que
leio e li sobre suas idéias: procurando o autor, sua humanidade, sua histéria, que

para mim estdo profundamente ligadas as idéias que apresenta.

Maria Candida Moraes, autora e orientadora, também constitui referéncia
para idéias e construcdes que tenho feito e que ainda virei a fazer. Muito além
dos escritos, foi na vivéncia em sala de aula e nas sessdes de orientacdo que seu
pensamento foi se enraizando em mim. Talvez haja nesta tese muitas idéias
formuladas por Maria Candida sem a devida citacdo, pois foram por mim
incorporadas de tfal forma que se torna dificil distingui-las do meu proprio

pensamento. Neste sentfido, posso cometer algumas omissdes.

Foi ainda Maria Cdéndida Moraes quem me apresentou Humberto
Maturana e Francisco Varela (1995). Curiosa, fui as fontes e estes autores tamboém
se transformaram em referéncia marcante. Acompanhei ndo sé seus trabalhos
conjuntos, mas procurei compreender também os caminhos que trilharam
sozinhos. Aproximei-me da biologia do conhecer, de Maturana (1997, 2001), dos

conceitos de reflexdo atenta e enacdo, de Varela (2003), por meio dos quais
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tenho pensado e vivido as circunst@ncias de aprendizagem em sala de aula de

maneira sempre renovada.

Para compreender o contexto do ‘nosso tempo’, encontfrei-me com
Zygmunt Bauman (1998, 2001), cuja clareza e lucidez impressionaram-me. Vinha
lendo sobre temas ‘pds-modernos’, ou da modernidade liquida, como nomeia
Bauman (2001), principalmente através de artigos de Gilles Lipovetsky (2004),
autor cujo pensamento proporcionou-me uma maior compreensdo do momento

e dos movimentos atuais.

Maurice Tardif e Claude Lessard (2005) constituiram-se numa influéncia
importante para que eu compreendesse a questdo da docéncia em seus
multiplos aspectos. Principalmente ao apontarem a especificidade da atividade
do professor que € sobre o humano, pois na docéncia, o objeto de frabalho é

justamente outro ser humano.

Muitos outros caminhantes vao sendo nomeados ao longo desta tese e
fica aqui a anotacdo da contribuicdo que ofereceram e tém oferecido para a

construcdo do meu préprio caminho.

Finalmente, merece destaque especial a obra de Paulo Freire (1987, 1997),
que provocou em mim marcas profundas, fazendo-me rever minha posicdo
perante a educacdo e provocando um verdadeiro redemoinho em minhas

conviccoes, concepcdes e em meu jeito de ser no mundo.

2. Rumo: abordagem qualitativa

Sou uma estrada procurando sé

Levar o povo pra cidade sé

Se meu destino é ter um rumo sé

Choro e meu pranto é pau, € pedra, é po

Busco, para clareza do rumo, a abordagem qualitativa. Parece ser um
rumo s6. Mas um rumo que se desdobra em mdultiplas possibilidades,
dependendo do didlogo com o vigjante. Compreendo-o como um guia para

minha atividade pensante, aprendente, criadora (Morin et al. 2003).

Segundo Maria Paz Sandin (2003), em uma classificacdo de métodos em
educacdo organizada por W. Gephart, sdo identificadas: metodologia histérica,

estudo de caso, descritiva, quase-experimental, experimentacdo sem
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manipulacdo de medidas e experimental. Acrescenta a estas seis, conforme
sugestdo de Egon Guba (citado por Sandin, 2003), o método ndo experimental,
conhecido anteriormente como naturalista. Tal método possuia como
caracteristicas principais a contextualizacdo, utilizacdo de conhecimentos
tacitos, negociacdo com os participantes, métodos qualitativos, critérios
especificos de validacdo, configuracdo emergente, andlise indutiva, geracdo de
teoria. Além dessas caracteristicas, considera o individuo como instrumento de

coleta de dados em ambientes naturais (Sandin, 2003).

O termo pesquisa qualitativa foi amplamente utilizado em manuais de
pesquisa, substituindo gradativamente a identificacdo de pesquisa naturalista,
principalmente porque abrigava fambém a etnografia, pesquisa-acdo, entre

outros métodos que surgiam.

Inicialmente, a abordagem qualitativa era definida como um tipo de
investigacdo que ndo se baseava em procedimentos estatisticos ou outro tipo de
quantificacdo. Assim, era utilizada para projetos de pesquisa sobre a vida de
pessoas, comportamentos, movimentos ou relacdes sociais, entre outros. Mesmo

gue alguns dados pudessem ser quantitativos, a andlise era qualitativa.

A expressdo refere-se, atualmente, a um conjunto de métodos e
estratégias que enfatizam a trajetéria de pesquisa e as mudangas que ocorrem
ao longo de seu desenvolvimento; a preocupacdo com descricdes detalhadas

do gue é observado, incluindo depoimentos de participantes, suas reflexdes.

A investigacdo qualitativa € uma atividade sistemdtica orientada a
compreensdo em profundidade de fendmenos educativos e sociais, d
tfransformacdo de prdticas e cendrios sécio-educativos, d tomada de decisdes e
d descoberta e desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos.
Pedro Demo (2000:145) afirma que atualmente existe acordo genérico de que a

realidade tem faces qualitativas.

Bogdan e Biklen (1994) destacam cinco caracteristicas dessa abordagem:
a fonte de dados é o ambiente natural e o pesquisador, freqientando os locais
de estudo, € o instrumento principal; os dados sdo descritivos, podendo ser
transcricoes de entrevistas, observacodes, fotografias, videos, documentos
pessoais, memorandos. Os detalhes, as mindcias visam ampliar a compreensdo

do contexto ou situacdo em estudo. Os resultados ou produtos sdo tdo
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importantes quanto os processos. NGo hd hipdteses, construidas previamente,
para serem confirmadas. As abstracées sGo construidas  medida que os dados
particulares que foram recolhidos se vao agrupando (Bogdan e Biklen, 1994:50).
A teoria fundamentada vai tomando forma d medida que os dados vdo sendo
analisados e hd o reconhecimento dos aspectos mais importantes ligados ao
estudo em questdo. Entre os objetivos, apontam o conhecimento de
experiéncias do ponto de vista do sujeito, estabelecendo-se, para isso, um
didlogo. NG@o hd neutralidade nessa coleta de dados, visto que o prdprio

observador interfere no que estd sendo observado.

Quanto aos objetivos de uma pesquisa baseada em abordagem
qualitativa, Sandin (2003) salienta que determinados autores interessam-se
prioritariaomente pela criacdo tedrica: acreditam que o desenvolvimento de
interpretacoes teoricamente fundamentadas € a melhor maneira de iluminar a
realidade. Construir, nesta perspectiva, significa interpretar os dados para criar ou
recontextualizar conceitos que se relacionam com uma forma de representacdo
tedrica da realidade. A formulacdo tedrica resultante pode ser utilizada para
explicar a realidade e também como guia para a agcdo. Os pesquisadores que
partiiham dessa posicdo sustentam que as teorias representam a maneira mais

sistemdtica de construir, sintetizar e integrar o conhecimento cientifico.
Segundo Fernando Gonzdlez (2005:7):

O conhecimento é um processo de construcGo que
encontra sua legitimidade na capacidade de produzir,
permanentemente, novas consfrucées no  processo
investigativo. Portanto, ndo existe nada que possa garantir,
de forma imediata no processo de pesquisa, s& nossas
constfrucdes atuais sGo as mais adequadas para dar conta
do problema que estamos estudando. A  Unica
franquilidade que o pesquisador pode ter nesse sentido se
refere ao fato de suas consfrucées lhe permitirem novas
construcées e novas articulacdées entre elas capazes de
aumentar a sensibilidade do modelo tedrico em
desenvolvimento para avancar na criacdo de novos
momentos de inteligibilidade sobre o estudado, ou seja,
para avancar na criac@o de novas zonas de sentido.

Ao situar-me como pesquisadora na abordagem qualitativa, busquei
estruturar os métodos adequando-os ao meu problema de pesquisa, visando

afingir os objetivos descritos anteriormente. Tenho consciéncia de que, sendo a
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pesquisa uma atividade humana e, portanto, social, cultural, politica, biolégica,
espiritual, carrega consigo valores, preferéncias, interesses e principios que regem
a vida do pesquisador, influenciando processos e produtos. NGdo podendo
ausentar-me, procuro, a cada passo, a lucidez possivel deste processo e suas
implicacdes para tropecar minimamente nas cegueiras da ilusdo, como nos
alerta Morin (2000).

H& muitas controvérsias sobre a ‘criacdo de teoria’ em pesquisa na
abordagem qualitativa, principalmente porque ndo hd clareza suficiente sobre
os termos ‘conhecimento’ e ‘teoria’ e porque as proposicoes tedricas ndo sdo
definidas no inicio do estudo (Sandin, 2003). As generadlizacdes relativas ao

contexto estudado emergem dos proprios dados e ndo de forma prévia.
De acordo com Fernando Gonzdlez (2005:29), teoria é definida como

a construc@o de um sistema de representacdes capaz de
articular diferentes categorias entre si e de gerar
inteligibilidade sobre o que se pretende conhecer na
pesquisa cientifica. Tal sistemma de representacdes cede
espaco a organizacdo intelectual de um campo, o qual se
expressa por uma representac@o com capacidade de
integrar novos aspectos do estudado no desenvolvimento
de uma linha de pesquisa.

Em suma, ao arficular os estudos sobre transdisciplinaridade com as
caracteristicas do contexto histérico atual e com as da educacdo, pretendo
construir um sistema de representacdes que caracterize principios da docéncia
fransdisciplinar, possibilitfando a transformacdo de experiéncias ou uma maior

compreensd@o da transdisciplinaridade e da prépria docéncia.

3. O caminho e o caminhante

3.1. Sobre o didlogo caminho-caminhante

Compreendo que a metodologia comeca antes mesmo de um problema
de pesquisa ser delineado. Comeca nas escolhas que fazemos, nas leituras, na
selecdo de disciplinas. Comeca também na ligacdo orientando-orientador.
Método tem a ver com caminho. Caminho tem a ver com vida e com a maneira

como escolhemos viver. Sim, toda minha vida estd também por trds das palavras,
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das alternativas que vislumbrei, das alternativas que nem sequer tive condicoes
de conceber. Sou sujeito. Ser sujeito significa colocar-se no centro do seu préprio
mundo, ocupar o lugar do “eu”. (...) Ser sujeito é ser autbnomo, sendo ao mesmo
tempo dependente. E ser provisério, vacilante, inseguro, é ser quase tudo por si e

quase nada pelo universo (Morin, 1990:95-6).

Esta pesquisa parte do sujeito que sou. Antes de buscar desenvolver
pensamentos com logica, coeréncia e consisténcia, estou procurando
compreender meu préprio mundo. E desta busca que surgem os dois capitulos:
Nosso tempo e Tempo de ser. A todo momento, mesmo descrevendo eras
passadas, sou sempre eu que as descrevo, a partir de leituras que fiz. E o que me
chamou a atencdo, aliado d minha interpretacdo. Busco contextualizar-me no
tempo, no espaco, na educagcdo, como terreno onde vou ancorar as idéias da

fransdisciplinaridade.

Fernando Gonzdlez (2005:5) afima que o pensamento ocidental tem se
inclinado a dicofomias, a partir das quais temos concebido o mundo como
externo e independente em relacdo a nds, como se ndo féssemos parte dele e
como se ndo estivéssemos implicados, de maneira orgdnica, em seu proprio

funcionamento.

Neste ponto, é interessante mencionar as nocoes de ndo-separatividade e
de causalidade global da fisica quantica, segundo as quais, apds encontrarem-
se, as enfidades qudnticas continuam a interagir, ndo importa o afastamento
enfre elas. Nesse sentido, pode-se pensar na extincdo da dualidade sujeito-
objeto, imaginando correlacdes ndo-locais, assumindo que existem interacoes
ainda ndo exploradas, conhecidas e tampouco compreendidas, fransitando
pela zona de ndo-resisténcia’®. O conhecimento entdo € obtido ndo somente na
relacdo sujeito-objeto, mas ao tornarmo-nos um com o objeto pesquisado. Isto
significa reconhecermo-nos impregnados e impregnantes, interpenetrantes e
interpenetrados pelo objeto, e por isso, transformando-nos a cada passo. Ou
fransfigurando-nos, como afirmam Morin, Ciurana e Motta (2003). O
conhecimento do objeto provoca em ndés mudancas, mas ndo somente isto.
Pierre Lévy (2001) afirma que sé compreendemos o que amamos. Logo, € preciso

amar o que pesquisamos. Provavelmente, quando isso acontece acaba-se

10 A definicGo da zona de ndo resisténcia estd no capitulo IV, Tempo de Ser.
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também a dicotomia teoria-pratica, pois a teoria e prdtica incorporam-se —

literalmente — na acdo do sujeito que compreende. Temos a teoria incorporada.
O sujeito deve permanecer aberto, desprovido de um
principio de resolubilidade nele mesmo; o proprio objeto
deve permanecer aberto, de um lado sobre o sujeito, e do
outro sobre o seu meio, o qual, por sua vez se abre

necessariamente e continua a abrir-se para Id dos limites do
nosso entendimento (Morin, 1990:65).

O sujeito, ndo estando mais separado do ato de pesquisar, funde-se ao
objeto de pesquisa, sentindo-o também, mais do que simplesmente buscando a
compreensdo tedrica ou a criacdo tedrica. Segundo tal perspectiva, o método
de pesquisa utilizado nesta tese visa primeiramente a consciéncia desta fusdo e a
posterior andlise da experiéncia, através de um movimento que reconhece o
necessdrio caminho para si (Josso, 2004), permitindo gradativamente o

distanciamento da experiéncia para a teorizacdo.

Minha pesquisa desenrola-se a partir do inicio da disciplina Principios
Norteadores da Formacdo Docente. Sem um programa pronto no qual poderia
basear-me, tive que buscar conceitos e diretrizes. O significado da palavra
‘principio’ j& era claro para mim, seja nesta conotacdo de ‘ponto de partida’,
ou, na concepcdo da engenheira, como simbolo de ‘pedra fundamental’,
‘alicerces’. Embora ponto de partida e alicerces possam ser compreendidos de
maneira diferente, ambos pressupdem ‘construcdo’. Alicerces sélidos e bem
projetados, de acordo com as condicdées do meio — aprendi na escola de
engenharia — possibilitam construcdes seguras. Do Novo Testamento evoco a

figura da casa construida sobre a rocha.

Desde entdo comecei a procurar principios que fossem importantes para
a docéncia. E vim consubstanciando a disciplina. Ndo tinha ainda a nocdo de
gue minha pesquisa de doutorado j& se fazia presente ali, latente. Mesmo assim,
a cada semestre, juntava as avaliagcdes'' das alunas sobre a disciplina, bem
como as fotos e fimes que documentavam apresentacdes. Num dos semestres
solicitei as alunas que portassem uma ‘caderneta’, onde anotariam suas
impressdes ao longo das aulas. Estando entdo a frente de frés turmas de
pedagogia, juntei o montante de aproximadamente 150 didrios/semandrios,

envolvendo relatos e comentdrios que me deram um panorama do gue se passa

1" Questiondrio utilizado para avaliagdes da disciplina esta no Anexo 10.
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com as alunas e das implicacdes do curso no cofidiano, no ambiente de
trabalho e familiar. Esse € o material que vem, ao longo dos semestres, servindo
de confraponto das minhas préprias observacdes e relatos das experiéncias.
Desde o tempo dos projetos na PUC/SP acostumei-me a também registrar as
aulas, anotando o que me chamava a atencdo, o que ia constatando, através

de um formuldrio que criei, que chamo “Acompanhamento de Aula” (Anexo 11).

Assim, minha tese desenvolve-se a partir dos conteldos do semestre, no
formato de principios que vou recolhendo ao longo de minha experiéncia
docente e dos frés anos da existéncia da disciplina. A cada turma ia fazendo
modificacdes ndo sé para ajustar o programa & caracteristica do grupo que se
formava, mas também para atender ao meu proprio aprendizado, incorporando
novas estratégias, reorganizando o ‘conteudo’, possibilitando novas formas de

sistematizacdo da aprendizagem por parte das alunas.

As atividades, que de inicio eram propostas quase intuitivas, foram
ganhando corpo com os estudos. As bases tedricas derivam de Maturana, Morin
(complexidade), Maria Candida Moraes, Basarab Nicolescu e D' Ambrosio, e vao
sendo apresentadas d medida que se tornam necessdrias para o entendimento
e ampliacdo de minhas proprias idéias sobre quais séo os principios da formagdo
docente. Estes principios, desenvolvidos com as alunas ao longo do semestre, de
maneira tedrica e através da proposta diddtica, constituiram-se nos capitulos
aqui apresentados, mais ou menos na mesma sequUéncia em que sdo

frabalhados na disciplina.
3.2. Experiéncias formadoras e a pesquisa-formagao

Hoje em dia a ciéncia é tGo dominante que concedemos a
ela a autoridade de explicar, mesmo quando ela nega
exatamente o que é mais imediato e direto: nossa
experiéncia cotidiana, imediata. {(...) Com isso, a maior parte
das pessoas tomaria como verdade fundamental a
explicacdo cientifica da matéria/espaco em termos de
colecoes de particulas atébmicas, enquanto trataria o que é
dado na sua experiéncia imediata, com toda a sua riqueza,
como algo menos profundo e menos verdadeiro (Varela,
Thompson e Rosch, 2003:30).
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A histéria de vida faz parte do método biogréfico de pesquisa. E um relato
autobiogrdfico que pode se referir tanto a narrativas parciais, enfocando

determinadas etapas da vida, como de uma vida inteira.

Mckerman (citado por Sandin, 2003) destaca trés tipos de histérias de vida:
completas, temdaticas e editadas. Nesta pesquisa, serd adotada a histéria de vida
parcial e temdtica, restrita a relatos de momentos de minha vida, ou, mais

especificamente, experiéncias que compdem minha trajetdria docente.

Ecleide Furlanetto (2003) aponta a importancia da histéria de vida como
ponto de partida de um projeto de pesquisa, & medida que permite trazer a tona
experiéncias que ndo séo desconexas, mas que possuem um sentido. Trazendo
tais experiéncias 4 consciéncia, no confronto com as teorias estudadas,
considero a possibilidade de ir ao encontro de minhas matrizes pedagégicas,
que sdo assim definidas por esta autora (ibid., 27):

As matrizes pedagodgicas podem ser simbolicamente
consideradas em espa¢os, nos quais a prdtica dos
professores & gestada. Conteidos do mundo interno
encontram-se com os do mundo externo e sGo por eles
fecundados, originando o novo. A matriz, além de
configurar-se como local de fecundacdo e gestacdo,

também se apresenta como possibilidade de retorno em
busca da regeneracdo e da fransformacado.

Partindo da histéria de vida, seleciono experiéncias. Designo de
experiéncia aquilo que nos acontece, o que vivenciamos, diferenciando daquilo
que acontece, simplesmente. Esta definicdo (Larrosa, 2002) vincula a experiéncia
ao sujeito da experiéncia, como o espaco onde esta acontece. Assim, o sujeito
da experiéncia precisa ser receptivo, disponivel, aberto e passivo. Com uma
passividade, anterior a oposicdo entre ativo e passivo, uma passividade feita de
paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma receptividade
primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial
(ibid.:24). NGo hd seguranca em ser sujeito da experiéncia, pois ao enfrentar a
incerteza e o inesperado, hd a perda do poder e do controle. Larrosa (ibid.)
salienta que é incapaz de experiéncia o sujeito firme, forte, impdvido, inatingivel,
erguido, anestesiado, apdtico, autodeterminado, definido por seu saber, por seu
poder e por sua vontade. A experiéncia, para ser o que nos acontece, apodera-

se de nos.
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O saber da experiéncia, portanto, ndo estd fora de nds. Ndo podemos
tornar a experiéncia de outrem, nossa, revivendo-a. Afravés do didlogo,
podemos, no entanto, enriquecer nossa propria experiéncia, transformando-a em
experiéncia formadora, como concebe Josso (2004:39). Esta autora caracteriza a
experiéncia formadora como uma aprendizagem que articula,
hierarquicamente: saber-fazer e conhecimentos, funcionalidade e significacdo,
técnicas e valores num espaco-tempo que oferece a cada um a oportunidade
de uma presenca para si e para a situacdo, por meio da mobilizacdo de uma

pluralidade de registros.

A narrativa das experiéncias pressupde a narracdo de si mesmo, por meio
de recordacoes-referéncias, ou experiéncias que podemos ufilizar como
ilustracdo. SGo tais narrativas o ponto de partida de meu método de pesquisa e
sdo apresentadas a partir do proximo capitulo, consideradas marcantes e, por
isso, experiéncias formadoras desencadeando o processo dialdgico e reflexivo

de minha pesquisa-formacado.

Josso (2004) diferencia as experiéncias em trés modalidades. Ter
experiéncias representa as situacdes vividas sem que as tenhamos provocado.
SAo experiéncias feitas a posteriori. Fazer experiéncias representa as que
provocamos, com intencionalidade. SGo experiéncias a priori. Pensar sobre as
experiéncias, tanto as a posteriori como a priori, permite a interpretacdo e
elaboracdo das mesmas, possibilitando novas significacdes, o alargamento da
consciéncia, a mudanca, a criatividade, a autonomizagdo, a responsabilizacdo
(Josso, 2004:51).

Para a emergéncia de novas significacdes, Josso (ibid.) destaca trés
atitudes interiores indispensaveis: abertura para si, para outrem e para o meio,

visando a exploracdo e o conhecimento.

As experiéncias formadoras desencadeiam processos que possibilitam que
as mesmas facam parte de uma pesquisa-formacado. Tais processos, descritos por
Josso (ibid.) na forma de etapas, correspondem ao meu préprio processo de

construcdo dos principios da docéncia transdisciplinar.

Numa primeira etapa, as experiéncias ndo intencionais (a posteriori)
surpreendem-nos, causam impacto e conduzem-nos a momentos de reflexdo e

revisGo de conceitos e atitudes. Interrompe-se uma Iégica que, a partir de entdo,
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j@ ndo nos permite integrar o que se passa ao que é conhecido, e ficamos
afetivamente perturbados, porque uma temporalidade foi quebrada ou, aindaq,
porque um funcionamento foi interrompido. O primeiro momento da experiéncia
& esta suspensdo de automatismos, € o imprevisto, é o espanto (Josso, 2004:52).
Importante lembrar que uma experiéncia, mesmo compartilhada, ndo produz os
mesmos significados: estes sdo sempre diferentes, singulares. Portanto, é
impossivel repetir-se uma experiéncia. Ao tentar revivé-la, sé pela intencdo, ndo

serd uma experiéncia a posteriori.

A segunda etapa consiste de um trabalho interior que surge do contato
com o desconhecido. Josso (ibid.) chama este momento de um pensar, ou o
movimento que permite responder d pergunta: no fundo, o que é que se passa?
Inicia-se a reflexdo e a andlise interior, com atencdo a sentimentos, percepcdes
sobre o que foi observado. E o momento de consciéncia do desconhecido e seus

reflexos.

Na terceira etapa, o que era desconhecido e passou a ser consciente, é
compartilhado. Buscamos no outro o auxilio para a compreensdo, mobilizando
recursos internos que naturalimente emergem na narrativa e nas interacdes
decorrentes. Desta forma, ao reviver a experiéncia, utilizamos a mediacdo de
uma linguagem que envolve um ou vdarios sistemas de referéncia, permitindo
precisamente interpretar, social ou culturalmente a experiéncia (Josso, 2004:52).
O didlogo que nos permite compreender a experiéncia, analisd-la, ressignificd-la,
estabelece-se em diferentes dimensdes e com diferentes parceiros — colegas,
alunos (através do didlogo em sala de aula, presente também nas cenas ou nas
avaliacdes de disciplina), orientadora, mas também os tedricos que me auxiliam
nesta compreensdo. E desta maneira que trago para a pesquisa os conceitos e
pensamentos dos “que passaram primeiro”, fazendo uso de suas idéias para

revisitar as experiéncias selecionadas.

Na quarta etapa, surge novo questionamento: para qué serviu a
experiéncia? Ela pode iniciar um novo ciclo, sendo fransferida para outras
situacoes, potencializando acdes, tfransformando-se em experiéncias intencionais
(a priori). As experiéncias que se desenrolam até chegar a esta etapa sdo

chamadas por Josso (ibid.) de experiéncias fundadoras.
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Na ftrajetéria apresentada nesta pesquisa, as experiéncias fundadoras
configuram os principios da docéncia fransdisciplinar.  E importante ainda
destacar que a construcdo dos principios da docéncia transdisciplinar foi
fortemente influenciada pelo compromisso de, a cada semestre, repensar a
disciplina Principios Norteadores da Formagdo Docente. O plano de disciplina
(Anexo 8) foi incorporando as experiéncias fundadoras, abrindo espaco para
novas experiéncias a posteriori, renovando o ciclo, num movimento recursivo,

refroativo e auto-organizador.
3.3. Sobre principios, pressupostos e gestos

A palavra ‘principio’ é ligada & idéia de origem, comeco, ponto de
partida de um processo qualquer. Aristételes (citado por Abbagnano, 1998)
enumerou seus significados, dos quais destaco o ‘ponto de partida’, ou, mais
especificamente, o melhor ponto de partida — o que facilita uma situacdo de
aprendizagem. ‘Principio’ também pode ser associado a algo que determina
movimento, mudangas, ou ainda, remeter s demonstracdes matemdticas, as

premissas que fazem parte de um processo de conhecimento.

A concepcdo de ‘principio’ aqui utilizada corresponde & constituicdo do
ponto de partida, da base sobre a qual se possa pensar a docéncia
transdisciplinar. Porém, é preciso enfatizar que ndo faco concesséo a principios
rigidos, que possam cristalizar-se e cristalizar-me. Ao contrdrio, tento fugir da
construcdo de gaiolas'2 onde me aprisione, saindo da disciplinaridade para fixar-
me numa proposta que ndo me permita visualizar outras possibilidades de
entfendimento da vida, da educacdo e da atuacdo docente. Penso em
principios que se relacionem de forma dinGmica, aberta e processual,
caracterizados pelo movimento e pelo fluxo, permitindo sempre novos arranjos,
incorporando idéias que se agreguem e complementem o aqui exposto. A partir
dos principios, a cada novo grupo de aprendizagem gue formamos, os pontos
de chegada serdo sempre outros, negociados pelos componentes do sistema
humano em construcdo, sistema esse que terd caracteristicas proprias, que
deverdo ser compreendidas d medida que os individuos interajam. Num tempo

em que principios antes considerados universais deixam de sé-lo, levo em conta

12 Referéncia ds gaiolas epistemoldgicas, metdfora de Ubiratan D' Ambrosio para a compreensdo da discipling,
da interdisciplinaridade e fransdisciplinaridade. A idéia estd descrita com mais detalhes no proximo capitulo.
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a ftransitoriedade do conhecimento, seu inacabamento, mas também a
necessidade de ter uma base de trabalho, de pensamento, de acdo, mesmo

qgue modvel.

Cada principio formaliza-se através de gestos, que sdo a sua expressdo,
sua exteriorizacdo. Segundo o diciondrio Houaiss (2001), gesto € movimento do
corpo, podendo ser voluntdrio ou involuntdrio. Revela estado psicoldégico ou
infencdo de exprimir ou realizar algo. Enquanto os principios podem ficar ocultos,
os gestos sdo Vvisiveis, percepftiveis, dando vida a estes e permitindo sua
concretude. Gesto sendo movimento dd continvidade ao principio tomado

como ponto de partida.

A propria construcdo dessa base requer “matericis” que se liguem, se
enfrelacem. Tais materiais podem ser considerados macroconceitos (Morin, 1990;
Moraes, 2004) ou pressupostos que conformam meu olhar, permitindo-me criar o
caminho que me proponho. Explicito aqui tais pressupostos: complexidade,
fransdisciplinaridade, pensamento eco-sistémico e minha compreensdo sobre o

didlogo e consciéncia humana.

Em resumo, ao longo dos capitulos deste trabalho minhas experiéncias
formadoras estardo sendo sistematizadas, na forma de principios da docéncia
fransdisciplinar, como ponto de partida de um processo de conhecimento, de
organizacdo da prdtica, de criacdo e recriacdo constante de meu ser no mundo

e delineando-se através dos gestos, que permitem sua explicitacdo.

4. Das experiéncias aos principios

Vai violeiro me leva pra outro lugar

Que eu também quero um dia poder levar
Toda gente que vird

Caminhando, procurando

Na certeza de encontrar

Do didlogo entre caminho e caminhante, hd um ponto provisério de

chegada.

Os capitulos seguintes foram organizados apresentando cada um, um

principio da docéncia transdisciplinar.
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O primeiro principio - reconhecer o mundo em que vivemos - surgiu de
uma experiéncia em sala de aula no dia do ataque terrorista as torres gémeas,
nos Estados Unidos. A experiéncia narrada é simples, mas provocou um
movimento de busca de contextualizacdo intenso, na tentativa de compreender
o mundo que vivemos e situar-me sobre os meus propdsitos em educacdo.
Descrevo os estudos que fiz na busca de clareza sobre nosso tempo, minha
maneira de ser no mundo e do propdsito da acdo docente transdisciplinar,
vinculada o tringulo da vida, no sentido de ampliar o nivel de consciéncia

neste momento de macrofransicdo.

O segundo principio, como o primeiro, diz respeito ao sujeito-docente -
reencontrar o tempo de ser afravés do gesto de interrupcdo. As duas
experiéncias narradas resumem o impacto o cotidiano do professor, a maneira
como se sente na escola. A fransdisciplinaridade abre uma brecha para outras
maneiras de olhar o ser humano e suas relacdes consigo mesmo. Por serem idéias
pouco difundidas na questdo da docéncia, o didlogo com a complexidade,
com a zona de ndo-resisténcia é que possibilitam a clareza deste principio,
propondo a suspensdo do automatismo da acdo através do encontro

consciente com o tempo de ser.

O terceiro principio - acolher as partes, surge de experiéncias nas quais
transparecem caracteristicas muito especificas de alunos e alunas. O didlogo
com a complexidade, ou o entendimento de que € preciso conhecer as partes
para conhecer o todo leva a outras experiéncias, agora experiéncias fundadoras
— Eu sou e Quem somos ndés? -, fortalecendo o principio e o gesto de cuidado

que o expressa.

O quarto principio — criar circunst@ncias para a comunhdo, emerge de
experiéncias nas quais se observa as peculiaridades das diversas turmas de
alunas, inclusive num mesmo semesire. As diferencas e as semelhancas
configuram um todo com propriedades proprias, que € preciso conhecer,
fortalecer e explorar no sentido da aprendizagem. A complexidade mais uma
vez nos aponta que é preciso conhecer o todo para conhecer as partes, num
movimento complementar ao que gera o terceiro principio. O gesto que o

expressa é o didlogo.
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O quinto principio — criar juntos, aponta as possibilidades do didlogo na
acdo comum e como pode desvelar uma prdtica educacional que articule-se
na tentativa de deixar a aula viva pela comunhdo expressa na co-criacdo. O

gesto é de acolhimento e entrega, fraduzido no abraco.

Com a organizacdo dos principios da docéncia transdisciplinar € possivel
refletir sobre a formacdo docente. Desta maneira, ao longo da caminhada, fico
atenta & solicitacdo da “estrada”, pedindo que leve-a para outro lugar, na
esperanca de fracar caminhos que possibilitem a outros também avancar, “na

certeza de encontrar”.

E assim,

Terceiro dia

sqio de casa cuidando para lembrar
que hd um poco na rua

no entanto,

néo lembro

e caio nele
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lll - Nosso tempo

Bebeu e solucou como se fosse um ndufrago
Dancou e gargalhou como se ouvisse musica

E tropecou no céu como se fosse um bébado

E flutuou no ar como se fosse um pdssaro

E se acabou no chéo feito um pacote fldcido
Agonizou no meio do passeio publico

Morreu na contraméo atrapalhando o trafego. 13

Esta muUsica de Chico Buarque me impacta. O jogo de sentidos, a vida

humana agonizando no tréfego, no sdbado, na contramdo.

Atualidade e ingenuidade

Era manhd de 11 de setembro de 2001. Preparava a aula da disciplina
Educacdo e Novas Tecnologias. Era meu primeiro semestre na docéncia do
ensino superior. O tema da aula era a utilizacdo do video em educacdo.
Selecionava trechos de filmes para frabalhar com as alunas quando fiquei
sabendo do ataque terrorista em Nova York. Impressionada, assisti repetidas
vezes Qs imagens dos avides chocando-se com as torres gémeas e o

desabamento que se seguiu. Gravei as cenas, pensando em utilizd-las no

[
!
i
|
|
i
|
|
I
i
| contexto da aula, a noite.
E Exibi os frechos de filmes, frocando idéias com as alunas sobre cada um e
| dando exemplos de alternativas de uso deste recurso em sala de aula. Deixei por
i ultimo a gravacdo que fizera. Apds a exibicdo, comecei a comentd-la. Logo fui
Ein’rerrompido por uma aluna, que me pergunfou se eu sabia com a mesma
| precisdo quantas pessoas haviam morrido de fome, ou em guerrilhas, na Africa e
i na América Latina, fatos estes que, apesar de sua gravidade, nunca receberam
I'tanto destague nos noticidrios de televisdo. Parei. Percebi minha visdo unilateral,
E reduzida e ingénua da realidade.

Gracas a intervencdo da aluna, foi aberto o didlogo e todas comecaram
a expressar suas posicoes. Eis a justificativa para a insercdo deste capitulo, um
breve panorama sécio-histérico de nosso tempo a partir de leituras que fiz e do
que registrei. NGo tenho a pretensdo de estender-me num estudo socioldégico,

apenas fracar as linhas gerais do contexto no qual nos movemos e atuamos.

13 Trecho da letra da musica Construgdo, de Chico Buarque de Holanda (Anexo 7)
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Quando Morin (1990) fala em complexidade versus simplificacdo, em
pensamento reducionista, acredito que estd descrevendo a maneira como
comentei o incidente de 11 de setembro. Lembro que agradeci a aluna pela
lembranca, enquanto tentava justificar o estarrecimento, a utilizacdo da
tecnologia, a acdo que a todos surpreendeu pelo inusitado, por mostrar nossas
fragilidades no que chamamos “mundo civilizado”. Naguele momento, em sala
de aula, mais coisas ruiram, além das torres: algumas certezas do meu saber, de
minha visdo de mundo desabaram também. Aproximadamente um més depois,
ao defender minha dissertacdo de mestrado, compreendi que ali eu apenas
iniciaova uma ftrajetdéria, dando-me conta do tamanho do ‘poco’ que me

aguardava.

Para conectar-me a mim mesma, preciso ser e agir no mundo. Ndo vejo
que ndo vejo'4, sou limitada por minhas ilusdes, crencas e saberes. Fica aqui o
registro da necessidade primeira, para exercer a docéncia transdisciplinar, desta
conexdo do ser com o mundo em gue vive, um didlogo que se aprofunda pela

intencionalidade de abrir-se & compreensdo.

Estudando simultfaneamente a transdisciplinaridade, despertou-me a
atencdo o chamamento & responsabilidade social e a cidadania planetdria
contida nas declaragcdes emitidas nos féruns e congressos patrocinados pela
UNESCO, que constituem, para mim, a base para pensar em

fransdisciplinaridade.

Alertada por Paulo Freire (1987) reconheci minha visGo ingénua da
realidade. Vivendo em um mundo que passa por grandes transformacdes, quase
NAo nos surpreendemos mais com os avancos das tecnologias. Nos tempos de
faculdade, na disciplina de computacdo, a maior proximidade com o
processamento de dados era através da mdquina perfuradora de cartdes e da
listagem com as informacdes resultantes do meu “programa” que recebia dos
monitores. O computador ficava longe de mim e de minha curiosidade, numa
sala bem guardada, com ar condicionado. Hoje, escrevo direfamente num
computador portdtil que apoio em minhas pernas, sentada numa varanda.
Carrego-o comigo. Acesso a Internet através de redes sem fio ou de telefone

celular. Sem duvida, grandes mudangas, em pouquissimo tempo. De que

14 Expressdo utilizada por Maturana e Varela (1995)
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maneira isso afeta minha vida, meu olhar sobre o mundo, sobre mim mesma?
Como isso infterferiu no modo como criei meus filhos, na maneira como me
relaciono com meu marido, meus amigos e familiarese Como interfere na vida
profissional? Que responsabilidades acrescenta, pelas possibilidades de estudo

de que disponho?

Movida por tais questdes, dediquei-me ao estudo de autores que falam de
nosso tempo. Como este tempo ndo é estanque, busquei suas raizes na
modernidade. Querendo entender o papel da tecnologia nas mudancas em
nossa civilizacdo, encontrei-me com Ervin LaszZlo (2001) que oferece um
panorama histérico mais abrangente. Neste capitulo apresento as sinteses de tais
estudos, e logo a seguir as respostas encontradas as questdes que impulsionaram

as leituras.
1. Macrotransi¢cdo

Muitas sdo as possibilidades de analisarem-se as mudancas que tém
ocorrido com nossa civilizagcdo. Posso pensar em revolucdo, em diferentes eras,
em paradigmas. Mas neste momento, antes de pensar em transicdo, recorro d

definicdo de macrotransicdo de Ervin Laszlo!s (2001:23):

Um processo de mudanca rdpida e irreversivel, o
equivalente social  das mudancas denominadas
“bifurcacdes” - que ocorrem sempre que sistemas
complexos passam por uma transformacdo rdpida e
imeversivel. Mas enquanto as bifurcacdes nos sistemas
naturais (quer se frate de bactérias, ecologias ou sistemas
abstratos em modelos matemdticos) podem ser descritas
por equacoes referentes As principais constricées sistémicas
e as frajetdrias evoluciondrias resultantes, o processo
correspondente na esfera social deve levar em conta
fatores adicionais, mais intangiveis. Isso ocorre porque o0s
seres humanos s@o agentes conscientes e porque suad
consciéncia influencia seu comportamento e, portanto, a
dinGdmica do sistema que eles constituem. Macrotransicdo é
aquela variedade de bifurcacdo no sistema, na qual a
consciéncia dos membros desse sistema influencia o
resultado.

15 Ervin Laszlo, doutor em filosofia pela Sorbonne, é fundador e presidente do COB - Club of Budapest. Fundador
e diretor do General Evolution Research Group e diretor cientifico da International Peace University de Berlim.
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Interessante que esse cientista, ao definir as fases de uma macrotransicdo,

destaca a importé@ncia da tecnologia como desencadeadora de mudancas, € a

consciéncia como algo que interfere nos resultados. Para Laszlo (ibid.) uma

macrotransicdo desdobra-se em quatro fases:

1° Fase - precursora: iniciada a partir de uma inovagdo tecnoldgica
que dd ao homem mais eficiéncia na manipulacdo de recursos
naturais para sua prépria vida, permitindo o investimento de menos
tempo, energia e dinheiro para a realizacdo das tarefas, e também
ampliacdo dos nossos sentidos, fazendo com que enxerguemos
mais longe e melhor, oucamos mais, processemos informacdes com
a rapidez que nosso cérebro ndo possui. Essas inovacdes ndo sdo

percebidas por agueles que a trazem & sociedade.

2° Fase - fransformacgdo: as inovagoes tecnoldgicas desencadeiam
mudangas irreversiveis na sociedade e no ambiente. H& aumento
substancial de producdo de recursos e, conseqUentemente,
aumento no consumo. O resultado é crescimento populacional. A
sociedade e suas relacdes tornam-se mais complexas, com
estruturas organizacionais diferenciadas, com novas necessidades.
Com a demanda de recursos, hd maior intervencdo no meio
ambiente e sua degeneracdo. A desigualdade social €
conseqUéncia dessa fase, pois somente uma camada da
populacdo consegue beneficiar-se a partir dessas mudancas,
embora nem todos. Os que ndo conseguem acabam mais

empobrecidos e marginalizados.

3° Fase - critica: as mudancas ocorridas na fase anterior provocam
também mudancas culturais. Resultados inesperados, surpresas,
dificuldades em contfinuar a vida como costumeiramente vinha
sendo vivida. Algumas pessoas agarram-se aos valores tradicionais,
outras comecam a questionar, mudando sua visdo de mundo, seus
projetos pessoais, criando momentos de fermentacdo cultural, &
procura de alternativas. Isto significa mudanca na consciéncia das
pessoas. Esta fase alcanca limites criticos, desembocando numa

bifurcacdo, dependendo da mudanca no nivel de consciéncia da
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populacdo. Assim, da 3° fase podem surgir o colapso (4° fase A) ou

airrupcdo (4° fase B).

e 4° Fase A - colapso: a sociedade resiste d mudanca, ou muda
muito lentamente, pois as instituicdes sdo muito rigidas. Os valores e
a visdo de mundo ndo se transformaom para fazer frente d&
deterioracdo ambiental e social. Surgem crises pelas ftensdes
crescentes e com elas o conflto e a violéncia, podendo

desembocar em relagcdes andrquicas e no crime.

e 4° Fase B - irrupgdo: hd mudancas na cultura, ao menos por uma
massa critica de pessoas da sociedade dominante, propiciando a
adaptacdo. Com valores adaptados, muda a visdo do mundo e da
realidade e a nova cultura é aceita estabelecendo nova ordem

social.

LaszZlo (2001:27) acrescenta que uma macrofransicdo resulta em
transformacdes irreversiveis: quem as pilota € a tecnologia e quem toma as

decisdes € a consciéncia de uma massa critica de pessoas.

Em Sdo Paulo, as dificuldades de locomocdo fazem com que saiamos de
casa cada vez com mais antecedéncia para ndo haver riscos, pois qualquer
automével que pare numa avenida de grande fluxo pode fazer com que
figuemos travados, observando o tempo passar, controlando a impaciéncia pelo
compromisso muitas vezes perdido. Impossivel ndo pensar nas fases da
macrotransicdo: avanco tecnolégico, mudanca em nosso cofidiano, maior
complexidade nas estruturas organizacionais, demanda populacional,
desigualdade social, necessidade de adaptacdo para adquirirmos uma

consciéncia que possibilite a irupcdo de uma nova ordem.

Por onde andamos, entre macrotransicbes e periodos de aparente

calmaria, entre avangos tecnoldgicos e aumento da desigualdade social?

Volto a Ervin Laszlo (ibid.), que faz essa andlise sobre as macrotransicoes j&
vivenciadas por homens e mulheres. Se, como diz Bernanos (citado por Lukacs,
2005:9) uma civilizacdo desaparece com o tipo de homem, o tipo de
humanidade que proveio dela, que tipo de humanidade somos hoje?2 Que tipo

de humanidade fomos?e
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Observo as pessoas andando compenetradas. Algumas apressadamente,
para ndo perder o Snibus. Algumas varrem calcadas, outras colocam o lixo em
frente aos prédios. H& os que correm e os que passeiam com os cachorros pela

coleira. Que diversidade de afazeres numa manhd! Como nunca havia notado?

Mas nem sempre foi assim. Quanta diferenca das noticias que temos do

limiar da humanidadel!

H& cerca de um mihdo de anos éramos ndmades. Os grupos eram
pequenos e possuiam grande mobilidade. O local onde viviam2 Da Africa &
Eurdsia. Possuiom habilidades guerreiras, utilizadas inclusive na busca do
alimento, principalmente através da caca. Possuiam ferramentas simples para
cacar e guerrear. J& conheciam o fogo e construiam abrigos. A vida seguiu assim
até aproximadamente 11.000 a.C.. A partir dessa época os grupamentos
aumentaram em nUmero: de até oitenta individuos passaram a formar tribos com
centenas de membros, fixando-se na terra. Com o desenvolvimento de
ferramentas diversificadas, iniciaram o cultivo da terra, domesticacdo de animais,
tecelagem e olaria. A cultura acompanhou essa transicdo. Os homens da época
adquiriram conhecimentos sobre a vida animal e vegetal. Olhavam para as
forcas da natureza e viaom também forcas de espiritos que encarnavam objetos,
plantas, animais e pessoas. O mundo todo finha uma dimensdo sagrada. Forcas
externas e sobre-humanas agiam no mundo e sobre o mundo, causando
impacto na Natureza e também nas comunidades humanas. O individuo via a si
mesmo como pertencente a um universo dindmico, com forcas e entfidades
visiveis e invisiveis (Laszlo, 2001:29). O tempo e o espaco interigavam-se. Homens
e mulheres tinham alto nivel de interacdo, organizados que eram em clds ou
tribos. A organizacdo social estava ainda submetida e integrada & Natureza e ds
forcas césmicas. A vida as margens de grandes rios facilitava a irigacdo das
colheitas. Esse tipo de organizacdo foi encontrado fambém no México e América

Cenftral e é representante da era Mythos.

Com o desenvolvimento tecnoldgico iniciou-se a utilizacdo de metais,
como cobre e bronze. A escrita surgiu e o calenddrio marcava a passagem do
tempo, antes perceptivel pelas estacdes do ano. A populacdo aumenta e a
organizacdo social torna-se mais complexa, jd, entre os sumérios, com o
surgimento das primeiras cidades. Ao longo dos séculos, agrupamentos de

cidades formaram os impérios arcaicos, como a Babilénia, depois o Egito, China
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e India. A disciplina hierdrquica é rigida, j& existe a elite urbana. A ordem social é
masculina e a mde Terra foi substituida pelos deuses celestes. Os primdérdios do
mundo, para esses homens, tinham suas raizes na ordem que surgiu a partir do
caos. Essa ordem refletia-se também na Terra e os reis eram seus representantes,

formando uma sociedade teocrdtica — a era Theos.

No segundo milénio a.C. surgiu o ferro e houve migracdes de povos indo-
europeus, que, levando consigo essa tecnologia, deram origem das cidades-
estado gregas e posteriormente a civilizagcdo grego-romana. Iniciou-se a era

Logos, que perdura até nossos dias.

As tecnologias mudaram, mudaram as estruturas sociais, refletindo-se nos
valores e na cosmovisdo.

O:s filésofos naturais das cidades-estado gregas substituiram

0s conceitos miticos por teorias baseadas na observacdo e

elaboradas pelo raciocinio. (...) O Logos tornou-se o

conceito central: era o dmago da filosofia e também da

religido (...) [dando] a civilizacdo ocidental o alicerce sobre

o qual ela se edificaria por quase dois milénios € meio
(Laszlo, 2001:32).

Nesse periodo, o homem era a medida de todas as coisas, como dizia
Protdgoras. Laszlo (ibid.) acrescenta que o desenvolvimento das potencialidades
humanas era a meta. Com o advento do cristianismo ocorreram muitas
mudancas na organizacdo social, politica, cultural e econdmica da Europa. O
sistema de crencas modificou-se, acrescentando uma fonte divina, pois o
cosmos agora era criagcdo de Deus. Na Idade Média a racionalidade dos gregos,
apropriada pelos romanos e acrescida dos valores cristdos, conservou-se nos
feudos e principados medievais. A readlidade era sagrada e ndo podia ser
qguestionada, mas contemplada e compreendida como parte da harmonia do

Universo, num pensamento teocentrista (Moraes, 1998).

Aproximamo-nos de nossos tempos e € mais facil ampliar a lente nessa
refrospectiva. Informacdes mais detalhadas e diversificadas fazem com que
percamos a idéia do todo. No exercicio possivel, saio da macrotransicdo e
analiso as transicdes. Em especial, penso na transicdo da ldade Média para a
Idade Moderna, entre os séculos XIV e XV. Ainda sob os auspicios de Logos,

detenho-me nessa fransicdo para a era moderna.
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2. Era Moderna

Tijolo com tijolo num desenho mdgico
Ergueu num patamar quatro paredes solidas’®

Era Moderna... De onde vem a palavra ‘moderno’2 Provém do latim
modernus, que no século V distinguia o cristdo da época, do romano, pagdo no
passado. Somente mais tarde, no século XVI, passou a ser um confraponto ao
que era antigo, ou sinbnimo de atual, novo (Lukacs, 2005). Era Moderna... Era da
ciéncia, da ordem, do progresso, era de solidez nas construcdoes humanas. Talvez

era de alicerces. Talvez de paredes.

Os séculos XV e XVI foram tempos de muita novidade. Era o periodo de
grandes avangos no espaco, através das grandes navegagdes propiciando a
descoberta de novas terras; no conhecimento, através da ciéncia aplicada e
das invencdes. O papel da Europa na Era Moderna foi preponderante. A tal

ponto que Lukacs (2005) afirma ser a Era Moderna a ‘Era Européia’.

Até cerca de quinhentos anos atrds, ‘europeu’, ‘cristdo’ e ‘branco’ eram
quase sinbnimos. Com a colonizacdo, houve uma disseminacdo, pela imitacdo e
adaptacdo, da forma de viver européia, através das instituicoes, expressdes
artisticas, indUstria, costumes, leis. Tais costumes espalharam-se inclusive por terras
ndo colonizadas. Essa tendéncia manteve-se até o século XX, quando, depois

das duas guerras mundiais, o periodo de colonizacdo chega ao fim.

O destaque é dado aos EUA, também de origem européia, mas com uma
populacdo cada vez menos influenciada pelo colonizador. E uma nacdo que
surgiu na Era Moderna e tem suas idéias e instituicdes em grande parte

vinculadas ao lluminismo.

David Lyon!” (1998:37) assim aborda as mudancas que caracterizam essa

época:

A modernidade abrange todas as mudancas significativas que
aconteceram em muitos niveis desde a metade do século dezesseis em
diante, mudancas assinaladas pelas alteracbes que erradicaram o
trabalho do campo e os transformaram em citadinos industriais moveis. A
modernidade questiona todos os modos convencionais de fazer as
coisas, substituindo autoridades por seu proprio arbitrio, baseada na

16 Trecho da musica Construcdo, de Chico Buarque de Holanda. A integra da lefra estd no Anexo 9.

17 David Lyon é pesquisador na drea de teoria social e aspectos sociais das novas tecnologias e professor de
sociologia na Queen's University Kingston, Canadd.
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ciéncia, no crescimento econémico, na democracia ou na lei. E ela
debilita o eu; se, na sociedade tradicional a identidade é dada, na
modernidade ela é construida. A modernidade comecou a conquistar o
mundo em nome da Razdo; a certeza e a ordem social seriam erigidas
sobre novas bases.

Com a era moderna veio o sentido de progresso aliado & civilizagdo. Na
antiguidade cldssica, bdrbaros eram todos os povos ndo-gregos, ou sejd, 0S
estrangeiros. Hoje, bdrbaro é sinbnimo de violento, rude, primitivo. De acordo
com o Diciondrio de Oxford, de 1601 (citado por Lukacs, 2005:14), civilizar
significava retirar da rudeza, educar para a civilidade. Somente mais tarde, j&@ no

século XIX e XX, civiizado comecou a se confundir com culto.

Pensando nos incidentes que se verificaram durante partidas de futebol,
em 2006, em Sdo Paulo, lembro-me do medo manifestado pelas pessoas que
necessitavam transitar nos arredores do estddio. Os torcedores, exaltados e
mesmo violentos, foram chamados bdrbaros e suas atitudes, de incivilizadas.
Racionalmente falando, situacdes assim, de descontrole, ndo seriam mais
compativeis com os nossos dias, com os fantdsticos avancos cientificos e
tecnoldgicos que testemunhamos. Ao invés disso, tais situacdes parecem até
mesmo recrudescer, em alguns momentos e lugares. Diante delas, da agitacdo
das cidades, do tipo de vida que levamos, muitas pessoas tendem a referir-se ao
passado com saudades. E a expressdo ‘G moda anfiga’ aos poucos vai
perdendo o sentido de obsoleto, ultrapassado, para evocar um tempo em que

a vida era mais tranqUila, mais facil e, para muitos, melhor.

De onde vem a idéia de progresso aliada ao avanco, d conquista, que
prevalece nos tempos atuaisg Em nome do progresso, tantas acdes. Com o
Renascimento e o reposicionamento do homem como centro do significado
histérico (Moraes, 1998:33), iniciaram-se as grandes navegacgoes, expandindo o
territdério europeu através das coldnias, propiciando novas rotas comerciais e
novos produtos a serem comercializados, numa expansdo também do

mercantilismo.

Mas o progresso fez-se sentir nas ciéncias, no pensamento humano, na

prépria maneira de ver a realidade e de compreender-se.

Na rota do progresso, muito tfempo passou, a vida mudou seu contorno,
mas enconfro ainda meu pensamento e forma de ser e sentir arraigados,

enraizados em idéias e concepcdes de mundo modernas. Meu despertar passa
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também pelo reconhecimento de quem eu sou, minha identidade social,
cultural, histérica. As histérias de reis, rainhas e fadas impressionam-me mais do
qgue as lendas indigenas de meu pais. Por um tempo, desejei forcar a
identificacdo com esta terra e suas gentes, mas ao estudar sobre o pensamento
ocidental, percebo que ai estdo minhas origens e minha formacdo humana. Séo
essas as licdes que a escola nos ensina. SGo essas as licdes que a escola vem
ensinando, sem que se questione se sdo as licdes adequadas para o momento
que vivemos. Outrora, quem ditava o que se deveria ensinar e para quem eram
as autoridades eclesidsticas, j& que na ldade Média o poder concentrava-se na
igreja catdlica. Os avancos nas ciéncias e na filosofia estavam nas mdos do
clero. No final do século Xl foi fundada a primeira universidade, em Bolonha
(Itdlia), quando os estudos deixaram de ser exclusivos de mosteiros e conventos.
No século Xlll, Tomds de Agquino escreve que a percepcdo da realidade € o
ponto de partida para o conhecimento e que a Légica é o procedimento
intelectual adequado para sabé-la, mas reafiima que a fé nas escrituras é a
fonte central da religi@o (Cortella, 1998:95). Tal visdo de mundo e do
conhecimento era representante da ordem politica e religiosa da época.
Somente no Renascimento passa a haver a valorizacdo do humano mais que do

divino, com o advento de outra forma de pensar a realidade e de conhecé-la.

Data desse tempo o inicio do desenvolvimento das ciéncias. A disjuncdo
enfre o conhecimento cientifico e a reflexdo filosdéfica permitiu o avanco que, no
século XX, aos poucos comeca a esgotar-se, propiciando o surgimento de outras
idéias, originadas da necessidade de juntar, unir, religar o que permanecera

desconectado até entdo.

O objetivo da ciéncia, na modernidade, era descobrir a ordem perfeita do
cosmos através do conhecimento dos elementos fundamentais que constituiam
a matéria, os dtomos e a maneira como tudo se organizava através do
movimento que gerava a ‘mdquina perpétua’. A observacdo do cosmos e da
vida como se fossem uma mdquina, fazio com que o seu conhecimento
envolvesse necessariamente a medida, o cdlculo, visando uma ‘matematizacdo’

da realidade.

A disjuncdo, isolando os campos do conhecimento cientifico, trouxe
consigo a simplificacdo e a hiperespecializacdo, marcas da ciéncia desde

entdo.
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O Estado Moderno, nascido em meio aos conflitos entre aristocratas
durante o século XV, originou o estado forte na Europa Ocidental e na Inglaterra.
Os governos mondrquicos e/ou absolutistas asseguravam a burguesia. No
entanto, a burguesia voltou-se contra a realeza e aristocracia, o que ndo
impediu o fortalecimento crescente do estado, independentemente de ser
representado por um monarca ou ser um governo burgués. Lukacs (2005:22)
comenta que gracas a democracia em crescimento, a autoridade do Estado
aumentou ainda mais no século XX, pretendendo garantir o bem-estar material
da maior parte de seus habitantes. A questdo do bem-estar dos habitantes foi
obscurecida pelas ditaduras totalitaristas do século XX, entre elas a de Hitler e
Mussolini, que ndo contaram com oposicdo, fendo sido considerados
representantes populares (Lukacs, 2005). Na segunda metade do século XX, o

poder e a autoridade do Estado foram gradativamente diminuindo.

A Era Moderna também pode ser identificada como a Era do Dinheiro,
embora ele exista desde muito antes. No século XX, fravamos contato (préximo)
com a inflacdo e com a ‘abstracdo’ do dinheiro, simbolizada pelas fransacdes

eletrénicas. Surpreende-nos a afirmacdo de Lukacs (ibid.:24) de que:

Os cartées de crédito sdo apenas um exemplo superficial, embora
espantosamente difundido, desse fato novo, num mundo em que a
renda é mais importante do que o capital, o lucro rapido, mais do que a
acumulagcdo de bens, e a potencialidade, mais do que a efefividade —
ou seja, o crédito € mais importante do que a posse real. O que vem
acontecendo com o dinheiro, é claro, é apenas parte integrante de um
fenémeno muito mais profundo: a infromissGo cada vez maior da mente
na matéria.

Assim, para esse historiador, o fim da era moderna coincide com o fim da

era do dinheiro, ao menos como foi conhecido em séculos anteriores.

Na Era Moderna conhecemos também a industrializagdo, que alterou
radicalmente a forma de producdo e de comercializacdo de mercadorias e,
conseqUentemente, as caracteristicas e o funcionamento das sociedades como
um fodo. Na Idade Média, a principal forma de producdo era o artesanato, em
geral realizado na prépria moradia dos trabalhadores. A Revolucdo Industrial, no
século XVIII, e a infroducdo da mecanizacdo, no inicio do século XIX, introduzem
as condicoes para uma elevacdo exponencial da capacidade de producdo,
atendendo aos interesses da burguesia industrial, dvida por maiores lucros,

menores custos e producdo acelerada, e & crescente demanda por produtos e
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mercadorias originada pelo crescimento populacional: com a crescente oferta
de empregos na industria, hd um grande deslocamento de individuos para as
cidades, para trabalharem nas fdbricas, especialmente na Inglaterra e Estados
Unidos. Essa tendéncia comecou a ser revertida em meados do século XX, com o
deslocamento da mdo de obra para o setor de servigos e servigcos publicos. Hoje,
o0 qgue se observa € que a produtividode e a rentabilidade continuam
aumentando, mas acompanhadas de uma dramdtica reducdo do nivel de

emprego.

A privacidade, o culto ao individualismo e a questdo familiar também sdo
caracteristicas da Era Moderna. Com a importéncia dada ¢ familia, o proprio
tfratamento & crianca modificou-se, deixando de ser considerada como
pequeno adulto ou caricatura de adulto (Lukacs, 2005:28). O cuidado com as
criancas, no sentido de crid-las e orientd-las, tornou-se um hdbito burgués que se
espalhou para a nobreza e para as classes trabalhadoras. A familia agora
possuia o papel de cuidado com relacdo ao crescimento e evolugcdo da
crianga, visando a sua formacdo pessoal e social simultaneamente (Cambi,
1999). Esse novo hdbito repercutiu também no papel do homem e da mulher na
sociedade. Os homens passaram a ocupar os espacos publicos, por meio de
empregos na industria e servicos. J& & mulher fica reservado o espaco privado,
do cuidado da casa, dos filhos e do marido. A familia burguesa passa a definir-se

como familia nuclear. Em nosso pais, segundo Rohden (citado por Arnt, 2005:139),

tratava-se da familia nuclear, sem inUmeros agregados, que tinha uma
habitacdo propria e nGo morava nos corticos sem privacidade, calcada
no casamento indissolivel, no homem como provedor e na mulher ‘do
lar’, mée e educadora. O trabalho e a presen¢ca da mulher nas ruas era
bastante condenado.

Isso aconteceu durante um periodo de tempo relativamente curto, pois no
século XX a mulher retornou ao trabalho externo. O século XX também trouxe a
possibilidade do divércio e do aborto, a aceitacdo da liberdade sexual e dos

hdbitos pré-conjugais. Lukacs (2005:29) afirma que

como acontece antes ou perto do fim de uma grande era, as mudancas
nas instituicdes, nas sociedades, nos costumes e na conduta implicaram a
prépria relacdo entre os sexos. O ideal da mulher de familia, esposa, mae
e dona de casa, comecou a desaparecer. Muitas mulheres, cerceadas
durante muito tempo por certos costumes e hdbitos sociais, passaram a
ansiar por comprovar suas habilidades em vdrios tipos de trabalho, o que
era uma aspiracdo justificavel.
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A partir do século XVIl, a escolarizagdo comecou gradativamente a
alcancar diferentes classes sociais, inclusive os mais pobres. A escola substitui o
aprendizado fradicional, adquirindo a funcdo de preparar para a vida — Uma
escola que instrui e que forma, que ensina conhecimentos, mas também
comportamentos, que se articula em torno da diddtica, da racionalizacdo da
aprendizagem dos diversos saberes, e em torno da disciplina, da conformacdo
programada e das prdticas repressivas (Cambi, 1999:205). A escola torna-se
reprodutora do modelo social e da ideologia dominante. No século XIX, a escola
tornou-se responsabilidade dos governos, com a pretensdo de ser acessivel para
todos, permanecendo com os pais o compromisso da educacdo dos filhos. J& no
século XX, as escolas tiveram suas funcdes ampliadas, o que resulfou na
diminuicdo das responsabilidades dos pais. O hordrio das criangcas e jovens nas
escolas foi estendido, ndo resultando, necessariamente, em maior qualidade
educacional. A gquantidade e variedade de diplomas obtidos através de
instituicdes de ensino superior, com o intuito de proporcionar colocacdo no

mercado de trabalho, aumentaram consideravelmente.

Juntamente com o avanco da acdo da escola, a Era Moderna também
pode ser considerada a Era do Livro (Lukacs, 2001). E da mesma forma que outros
aspectos que caracterizaram essa era, se a invencdo da imprensa coincidiu com
0 seu inicio, o declinio da leitura também aponta o seu fim. Ao mesmo tempo em
que houve um aumento de materiais impressos, como jornais, revistas, livros, com
perda de qualidade, houve também o aumento de producdo e circulacdo de

imagens, fotografias.

o advento do cinema e, por fim, da televisGdo, tudo isso levou a uma
situacdo em que — mais uma vez, de modo ndo diferente da Idade
Média - a imaginacdo regular de grandes massas de pessoas tornou-se
mais pictdrica do que verbal. Junto com a ampliacdo do publico leitor, a
influéncia dos livios comecou a se reduzir - acompanhando também o
declinio do alcance da atencdo das pessoas ou de sua capacidade de
concentra¢cdo, ou até de escutar (ibid.:25).

Quanto a arte, na Era Moderna, era vinculada ao ideal de beleza no
Renascimento, época do humanismo, da representacdo da beleza do corpo. A
partir do fim do século XVIIl, com o reconhecimento consciente da imaginacdo,
a pintura e a poesia vao além da inspiracdo e promovem a separacdo entre o

observador e o observado. Essa separacdo mostra-se mais fortemente no

impressionismo.
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A partir do inicio do século XIX, o artista via ressaltada sua sensibilidade
como qudlidade, ndo mais como a habilidade de um artesdo. No século XX,
conhecemos o inicio da chamada Arte Moderna. Para Lukacs (2005),
paradoxalmente, a arte moderna mostra uma ruptura com o que representava a

Era Moderna.

Nesse sentido, é interessante observar a ponderacdo do poeta inglés Philip
Larkin (citado por Lukacs, 2005:33):

Parece-me inegdvel que, até este século, a literatura usava a linguagem
como todos a utilizamos, a pintura representava o que vé qualquer um
que tenha a visdo normal, e a musica era uma questdo de sons
apraziveis, nGo de ruidos desagraddveis. A inovacdo do ‘modernismo’
nas artes consistiv em fazer o inverso. NGo sei por qué, ndo sou historiador.
E preciso distinguir entre coisas que pareciam estranhas quando novas,
mas que hoje sdo familiares, como Ibsen ou Wagner, e coisas que
pareceram loucas quando novas e parecem loucas hoje, como
Finnegans Wake, Pound e Picasso.

E Lukacs (ibid.) completa:

Loucas... e feias, porque o fim dos ideais de representacdo também foi
marcado por uma tendéncia crescente, nas letras, na arquitetura, na
musica, na pintura e na poesia para a feidra.
O que ressalta, com a arte moderna, € a divergéncia no préprio conceito
de arte e a confus@o a partir da diversidade de estilos e modos de compreender

e fazer arte.

A Era Moderna, acrescentaria, foi também a Era do Controle. Atfravés das
ciéncias e da técnica, o homem pensava poder dominar e controlar a natureza,
a sociedade e os individuos. Com o surgimento da Psicologia e uma maior
compreensdo da psique humana, das causas do comportamento, das emogoes,
das angustias, medos, loucuras, poderiamos também controlar comportamentos

e emocoes.

No entanto, os acontecimentos registrados no século XX encarregaram-se
de demolir a ilusdo que aquelas perspectivas despertavam. A sucessdo de fatos
de cardter negativo arrolada por Marilena Chaui (2005:51), por exemplo,

realcam o estarrecimento para além do controle:

As duas guerras mundiais, o bombardeio de Hiroshima e Nagasaki, os
campos de concentracdo nazistas e estalinistas, as guerras da Coréia, do
Vietnd, do Oriente Médio, do Afeganistdo, as invasdes russas da Hungria e
da Tchecoslovdquia, as ditaduras sangrentas da América Latina e da
Africa, a devastacdo de mares, florestas e terras, a poluicGo do ar, os
perigos cancerigenos de alimentos e remédios, o aumento de distdrbios e



63

sofimentos mentais, os problemas éticos e politicos surgidos com o
desenvolvimento da genética e da engenharia genética (a inseminacdo
artificial, a clonagem, a alteracdo da estrutura de plantas e animais), etc.

Nunca fomos tdo sauddveis, embora tal caracteristica ndo se estenda a
todo globo; a escraviddo institucional é coisa do passado; as viagens por
diferentes lugares do globo sdo acessiveis a grande parte da populacdo e a
democracia estd presente ao menos nos discursos na maioria dos paises.
Aumentaram os gastos com educacdo; aos poucos vao se incorporando as leis
formas de protecdo a minorias étnicas; crescente legalizacdo da igualdade
entre homens e mulheres; a velocidade da informacdo com o desenvolvimento
das comunicacdes torna velhas as noticias antes de findar o dia. H& o
reconhecimento de idéias, costumes, criacdes admirdveis na Era Moderna, sem
gue esta admiracdo tenha conotacdes de submissdo cega as tradicdes, como
era comum em povos primitivos. A caracteristica a ser ressaltada é de
confinuidade e mudanca, ndo negando o imediatamente anterior. Por outro
lado, talvez nunca a humanidade e a natureza tenham estado tdo sujeitas a
catdstrofes de dupla-origem: naturais, em grande parte, e artificiais, por armas

atémicas e bioldgicas, como efeitos da ciéncia aplicada.

Lukacs (2005: 46-7) conclui assim suas observacdes sobre o fim da era

moderna:

Estamos no fim de uma era, mas qudo poucos sGo 0s que
sabem disso! Essa intuicGo comegcou a aparecer no
coracdo de muitos, mas ainda ndo aflorou em sua
consciéncia (...) Chegamos a um estdgio da histéria em que
devemos comecar a pensar sobre o proprio pensamento.
No fim de uma era, devemos nos engajar num repensar
radical do Progresso, da histéria, da ciéncia, das limitacdes
do nosso saber, de nosso lugar no Universo.

3. P6s-modernidade

Tijolo com tijolo como se fora prédigo
Ergueu no patamar quatro paredes fldcidas
E se acabou no chdo como se fosse sabado

Saimos da realidade fundada na ciéncia e enframos num debate que gira

em torno da readlidade, ou da falta de realidade, ou mesmo sobre a
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multiplicidade de realidades. A verdade agora se parece com as quatro paredes
fladcidas. Esta alie Aqui2 Em mim, sujeito? Nas relacdes? Em todo lugarg Impossivel

dizer, € como se, fugidia, escapasse a qualquer tentativa de definicdo.

A designacdo pds-modernidade entrou em pauta no final dos anos 70, a
partir da necessidade de dar-se um nome que fizesse jus Qs transformacodes
ocorridas na sociedade. Tal designacdo indicava a ruptura com o absolutismo
da racionalidade, com o futuro. Iniciava-se o tempo do efémero, do aqui-e-
agora. As doutrinas emancipatérias esgotadas, o descrédito dos sistemas
progressistas, o reinado da eficiéncia. Por um lado, desilusdes e frustracdes viam-
se reforcadas pelos eventos do passado ndo tdo remoto — guerras mundiais,
governos totalitdrios, desigualdades sociais, holocausto. Por outfro lado, novos
sonhos, novos desejos, mudancas nos modos de vida constituem uma exaltacdo

do presente.

Na pds-modernidade parece ndo haver mais lugar para certezas.
Heisenberg (Nicolescu, 1999) apresenta-nos o principio da incerteza, segundo o
qual é impossivel precisar simultaneamente a localizacdo e o tempo de uma
particula atdmica. Nem mesmo hd consenso quanto ao nome que serid
adequado para o nosso tempo. Gilles Lipovetsky (2004) denomina-o de
‘hipermodernidade’; Zygmunt Bauman (2001), de ‘modernidade liquida’; Fredric

Jameson (2005), defende a expressdo ‘modernidade tardia’.

A vida tornou-se mais complexa, as relacdes multiplicam-se. Cada autor
que se debruca sobre ‘o nosso tempo’ o faz segundo alguns dos aspectos que o
caracterizam. Assim, através de Bauman (1998, 2001) compreendo questdes
como liberdade, individualidade, certeza; Lipovetsky (2004) faz-me pensar no
consumismo, no imediatismo e na midia; David Harvey (2006) auxilia-me a refletir
sobre a descartabilidade; Fredric Jameson (2005), sobre o capitalismo tardio;
Edgar Morin (2002) apresenta-me ao conceito de ‘sociedade-mundo’, uma visdo
diferente sobre a globalizacdo. Desta forma, busco aproximar-me cada vez mais
do contexto histérico-social em que estou inserida, segundo o entendem os
autores mencionados, a comecar da maneira como denominam a

contemporaneidade.

Lipovetsky (2004:52-3) ressaltou a ambiglidade do termo ‘pds-moderno’,

por julgar que
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era uma modernidade de novo género a que tomava corpo, € ndo uma
simples superacdo daquela anterior. Donde as reticéncias legitimas a
respeito do prefixo pds. (...) O pds de pds-moderno ainda dirige o olhar
para um passado que se decretara morto; fazia pensar numa extincdo
sem determinar o que nos torndvamos, como se se tratasse de preservar
uma liberdade nova {(...). Essa época terminou. Hipercapitalismo,
hiperindividualismo, hipermercado, hipertexto — o que mais ndo é hiper?
(...) Tudo foi muito rdpido: a coruja de Minerva anunciava o nascimento
do pdés-moderno no momento mesmo em que se esbocava a
hipermodernizacdo do mundo.

Desta forma, Lipoletsky (ibid.) afirma que estamos numa segunda fase da

modernidade, a qual designa de ‘hipermodernidade’.

De acordo com o nillismo de Nietzche, a realidade é fluida e oscilante
(Lyon, 1998). E também por meio do conceito de fluidez que Zygmunt Bauman?'®
(2001) designa a etapa da modernidade na qual estamos vivendo. Para
descrevé-la, recorre d Enciclopédia BritGnica e & distincdo entre o conceito de
fluidos e do sdlido. Salienta que os fluidos nGo podem suportar uma forca
tangencial ou deformante quando imdveis, sofrendo uma constante mudanca

de forma quando submetidos a tal tensdo (Bauman, 2001:17)

Ao destacar a caracteristica dos liquidos, de ndo manterem faciimente a
forma, Bauman (ibid.:8) vincula-a ao espaco e tempo, dizendo que os liquidos
ndo fixam o espaco nem prendem o tempo. Desta maneira, estdo mais sujeitos &
mudanca, ndo oferecendo tanta resisténcia quanto os sélidos. Preenchendo o
espaco por instantes, para descrever um liquido, € imprescindivel datar a
descricdo. Outra caracteristica dos fluidos € o movimento. Os liquidos escorrem,
transbordam, contornam obstdculos, invadem, inundam. Mesmo com alta
densidade, mesmo sendo mais pesados que muitos sélidos, trazem a idéia de

leveza e inconstancia.

Em defterminado momento, pensava-se que tal liquidez viria para
desmanchar o sdélido, contrapor-se ao antigo, a tradicdo. Acabando com o
solido estabelecido, seria entdo possivel a criacdo de um novo sdlido, mais
aperfeicoado, de acordo com a nocdo de progresso vigente. Ainda se vé aqui a
busca pela previsibiidade que o sélido representa e que torna o mundo
administravel. No sdélido, o conforto das certezas e imutabilidade almejadas no

cotidiano.

18 Zygmunt Bauman (1925- ), de origem polonesa, é socidlogo e professor emérito das universidades de Leeds
(Gra-Bretanha) e de Varsdvia.
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A ‘modernidade liquida’ contrapde-se como nova ordem, guestionando
lealdades tradicionais, direitos costumeiros, obrigacdes que impedem o0s
movimentos e restringem iniciativas. Enfre as obrigagcdes estavam os lacos
familiares sociais e a relacdo a ética. Passam a prevalecer os critérios da
racionalidade ligados aos negodcios, abrindo o espagco G economia, que se

liberta de lagos politicos, éticos e culturais (Bauman, 2001).

Assim como o liquido livremente expande-se, fluindo e tomando a forma
do recipiente que o contém, a ‘modernidade liquida' nos traz a questdo da

liberdade e emancipagao.

Libertar-se significa literalmente libertar-se de algum tipo de grilhGo que
obstrui ou impede os movimentos; comecgar a sentir-se livre para se mover
ou agir. Sentir-se livre significa ndo experimentar dificuldade, obstdculo,
resisténcia ou qualquer outro impedimento aos movimentos pretendidos

ou concebiveis (ibid.:23).
Esse autor acrescenta que a liberdade estd ligada & idéia de alcangcarmos
0 que imaginamos. Mesmo reconhecendo que somos condicionados pela
sociedade, cultura, aspectos bioldgicos, etnia, nosso limite estd no que
conseguimos imaginar, desequilibrando esta relacdo através da motivacdo do
ato de querer, do desejo de ir além. O desequilibrio é necessdrio ao movimento.
A liberdade encontra sua forca naquilo que a obstrui, estabelecendo o didlogo

com os limites, compreendendo-os, aprendendo com eles, transcendendo-os.

A emancipacdo, foco do pensamento critico, nGdo deixa de ser objetivo
do ser, mas muda sua direcdo. Agora a emancipacdo liga-se d transformacdo
do individuo de jure, ou seja, aquele que é responsdvel pelas suas misérias e
problemas, no individuo de facto, ou aquele que toma conta de seu destino

através de decisdes coerentes com o que verdadeiramente deseja.

A questdo que se coloca é: deve-se fomentar o desejo de liberdade no
outro? Bauman (2001:25) pondera que o coroldrio dessa possibilidade é a
suposicdo de que as pessoas podem ser juizes incompetentes de sua prépria
situacdo, e devem ser forcadas ou seduzidas, mas em todo caso guiadas, para
experimentar a necessidade de ser objetivamente “livres” e para reunir coragem
e a determinacd@o para lutar por isso. Eis uma questdo para ser refletida e

recontextualizada no dmbito educacional.
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O equilibrio entre imaginacdo e liberdade pode também expressar-se na
certeza. Vivemos em busca de certezas, como uma zona de conforto. E uma

busca compulsiva, assim como a busca de solucdes.

A certeza pode ser relacionada com a rotina, também fonte de conforto.
Segundo Richard Sennett (citado por Bauman, 2001:28), a rotina pode
apequenar, mas ela também pode proteger. A rofina sustenta e cria hdbitos &
existéncia. O que observamos na atualidade é a mudanca fazendo com que
criemos novas rotinas, sem que possamos criar hdbitos, pois ndo agquelas ndo tém

duracdo suficiente para tanto.

A rotina pode trazer-nos o conforto da certeza de que o préximo momento
serd igual, que o préximo dia ndo frard desafios possiveis ou impossiveis; pode
dar-nos a sensacdo de compreensdo da totalidade. Mas isto ndo faz mais parte
do cofidiano da modernidade. E enquanto queremos a liberdade, sentimos a
impoténcia vinda das situacdes s quais estamos imersos. SGo muitos os fatores a
nos cercearem a acdo. Mas é a partir deste cerceamento, saindo de acodes

totalitdrias, que se firma o individuo.

Castoriadis (citado por Bauman, 2001) ressalta a falta de questionamento
em nossa sociedade, que nos torna cegos a alternativas. Criticamos, refletimos,
mas num enforno estreifo de nossas relacdes. Ao sairmos da modernidade
pesada, ‘fordista’, que reduzia as atividades humanas a movimentos simples,
rotineiros e predeterminados, destinados a serem obedientemente e
mecanicamente seguidos, sem envolver as faculdades mentais e excluindo toda
espontaneidade e iniciativa individual (Bauman, 2001:34), caimos na burocracia,
estabelecendo a supremacia de estatutos incontestados, como se as pessoas,
ao enfrarem nas ‘reparticées’ ou ‘departamentos’, ficassem tolhidas de suas
identidades, que aguardavam penduradas juntfamente com chapéus e casacos,
no cabide da porta de enfrada. A teoria critica contrapde-se a isso, visando
defender a autonomia, liberdade de escolha e auto-afiimacdo humanas,

incluindo o respeito & diversidade.

Como fomos, na modernidade, liberados de toda crenca, revelacdo e/ou
condenacdo eterna, o aperfeicoamento é constante e progressivo. Assim,
tornamo-nos seres em busca constante, incapazes de parar ou de ficar parados.

As satisfacdes sdo adiadas, a linha de chegada move-se rapidamente. Em nome
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da produtividade ou da competitividade, temos a destruicGo criativa ou a
criatividade destrutiva (Bauman, 2001), ou a vontade de atingir algo novo e

aperfeicoado que poderd ser desmantelado ou recortado no futuro.

Concomitantemente, houve a ‘privatizacdo’ de tarefas e deveres da
sociedade para com o individuo. Ou, ndo olhe para trds, ou para cima, olhe
para dentro de vocé mesmo onde supostamente residem todas as ferramentas
necessdrias ao aperfeicoamento da vida - sua astucia, vontade e poder
(ibid.:38).

O individuo e o processo de individuagdo sdo marcas da sociedade
moderna. Individuacdo, segundo Bauman, consiste em transformar a
‘identidade’ humana de um ‘dado’ em uma ‘tarefa’ e encarregar os atores da
responsabilidade de realizar essa tarefa e das conseqUéncias (assim como dos
efeitos colaterais) de sua realizacdo (ibid.:40). O lugar do individuo na sociedade
ndo é mais adquirido por hereditariedade. Em tempos de ‘modernidade liquida’,
pertencer a uma classe € um status que deve ser continuamente renovado e
reconfirmado cotidionamente, ndo permitindo descanso. A redlizacdo é
efémera, pois ndo hd destino final. A individualizagcdo, assim, torna-se ndo uma

escolha, mas uma fatalidade — ndo é possivel escapar-lne nem recusar-se a ela.

Este processo de individuacdo nos remete a outras circunst@ncias,

ilustradas com precisdo nas palavras de Bauman (2001:43):

A auto-contencdo e a auto-suficiéncia do individuo podem ser outra
ilusdo: que homens e mulheres nGo tenham nada a que culpar por suas
frustracées e problemas ndo precisa agora significar, nGo mais que no
passado, que possam se proteger contra a frustragcdo utilizando suas
proprias estratégias, ou que escapem de seus problemas puxando-se,
como o Bardo de Munchausen, pelas préprias botas. E, no entanto, se
ficam doentes, supde-se que foi porque ndo foram suficientemente
decididos e industriosos para seguir seus tratamentos; se ficam
desempregados, foi porque ndo aprenderam a passar por uma
entrevista, ou porque ndo se esforcaram o suficiente para encontrar
trabalho; se ndo estdo seguros sobre o futuro, € porque ndo sdo
suficientemente bons em fazer amigos e influenciar pessoas e deixaram
de aprender e dominar, como deveriam, as artes de auto-express@o e da
impressGo que causam. Isto &, em todo caso, o que lhes é dito hoje, e
aquilo em que passaram a acreditar, de modo que agora se comportam
como se isso fosse verdade.

Esperava-se que a liberdade da individualizacdo aumentasse o poder do
individuo, mas observa-se o crescimento da impoténcia. Acresce-se a isto a

dificuldade de convergéncia de necessidades e dificuldades em acdes
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coletivas. De acordo com a andlise, as aflicdes ndo chegam a fundir-se em
interesses compartilhados, como se faltassem interfaces para moldar
conjuntamente os problemas (queixas) individuais. As classes com menos escolha
e privilégios compensaram a fraqueza individual afravés de acdes coletivas,
como estratégias de auto-afirmacdo, mas tais estratégias ndo afastam a
sensacdo de soliddo e a idéia de que o individuo é o pior inimigo do cidaddo
(ibid.:45), pois sendo o cidaddo aquele que encontra sintonia entre o seu bem-
estar e o bem-estar da cidade, o individuo é cético em relacdo ao bem-comum

OU a0 bem-social.

Espera-se do poder publico, neste contexto, a observacdo dos ‘direitos
humanos’, isto é, que permita que cada um siga seu préprio caminho e que
permita que todos o facam ‘em paz’ — protegendo a seguranca de seus corpos
e posses, tfrancando criminosos reais ou potenciais nas prisdes € mantendo as
ruas livres de assaltantes, pervertidos, pedintes e todo tipo de estranhos

constrangedores e maus (ibid.:45).

Como a liberdade, que se inicia com o seu reconhecimento, sair do
impacto da individualizacdo pode ser possivel a partir do reconhecimento dela.
Se, para cada vez um nUmero maior de pessoas, a liberdade é ampliada,
concomitantemente, individualmente nos deparamos com as conseqUéncias. Eis
algo a ser enfrentado, segundo Bauman (ibid.), com reflexbes criticas e

experimentacdo corajosa e, € claro, coletivamente.

A fransformacdo, ainda segundo este autor, passa pela cidadania, pois 0s
recursos individuais s@o insuficientes. Esta fransformacdo depende de uma
politica que Bauman (2001:49) chama de “politica com P maidsculo” — uma
politica na qual os problemas privados sdo traduzidos para a linguagem das
questoes publicas e solucdes publicas para os problemas privados sGo buscadas,

negociadas e acordadas.

Aponta fambém Bauman (2001:50) que os principios estratégicos favoritos
dos poderes existentes hoje em dia sGo fuga, evitacdo e descompromisso, e sua

condicdo ideal é ainvisibilidade.

Desta forma, esvazia-se o espaco de didlogo de problemas privados e

questoes publicas. O individuo autbnomo emancipado necessita de uma
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sociedade autbnoma, e esta sé existe com a realizacdo compartihada de seus

memlbros.

Isso me faz pensar em complexidade: a sociedade é simultaneamente
inimiga e condicdo da autonomia do individuo. Para atingir esta condicdo,
necessito da visdo que me afasta da ingenuidade e remove a transparéncia dos
condicionamentos. A visdo € perturbadora e, portanto, nem sempre bem-vinda,
por retira-me também a seguranca e a confianca, fazendo-me mergulhar na
complexidade, com a consciéncia da ignordncia, da cegueira, das ilusdes nas

relacoes com as pessoas.

Tomo primeiramente da complexidade a idéia dos antagdnicos que, sem

deixarem de ser antagdbnicos, complementam-se.

Todo conhecimento opera por selecdo de dados significativos e rejeicdo
de dados ndo significativos: separa (distihgue e desune) e une (associaq,
identifica); hierarquiza (o principal, o secunddrio) e centraliza (em fungdo de um

nucleo de nocoes mestras) (Morin, 1990:14).

4. Globalizagado

Edgar Morin (2002) aborda a globalizagcdo sob uma perspectiva histérica.
Situa a primeira globalizacdo na pré-histéria, quando provavelmente a
humanidade nascente vivia na Africa, propagando-se através de diferentes

ramos pelos demais continentes.

Segundo o autor, a palavra ‘globalizacdo’ passou a ser difundida a partir
da segunda metade do século XX, mas o processo em si teria comecado de fato
com as navegagoes de Cristévado Colombo e Vasco da Gama, no periodo das
grandes navegacdes e conquistas das Américas e da Africa. Apesar da
violéncia, destruicdo e subjugacdo causadas nas civilizacdes conquistadas,
houve também comunicacdes e trocas. Além dos alimentos, animais,
especiarias, também bactérias e virus foram transportados de um lugar para

outro. Assim, a primeira unificacdo do globo foi a microbiana.

A partir do século XVI, ocorrem grandes migracoes. A planetarizacdo é, no
principio, uma ocidentalizacdo e, de resto, a primeira nacdo que se impord face

ao Ocidente, o Japdo, o fard apropriando-se das técnicas do Ocidente (Morin,
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2002:227). Passado o periodo de colonizagdes, j&d no século XX, temos as duas

guerras mundiais e o periodo da guerra fria.

A mundializacdo gue aconteceu a partir do final do século passado foi do
mercado, fazendo com que o Ocidente tfivesse primeiro o dominio militar, depois

politico e por Ultimo, econémico.

Com as migracdes, e o desenvolvimento das comunicacdes e trocas,
ocorrem as simbioses de civilizacdo, mesticagens, miscigenacdo cultural. Com o
avango tfecnolégico encurtando distGncias, possibilitfando movimentos de
pessoas, mercadorias, informacdes, cada parte do mundo faz, cada vez mais,
parte do mundo, sendo que o mundo, como um todo, estd cada vez mais
presente em cada uma de suas partes (ibid.:229). O modelo ocidental, divulgado
por publicidade, faz parte de sonhos em diferentes pontos do planeta,
independentemente da condicdo sécio-econdmica. H& conexdes entre tudo.
Mas nGo constituem, de forma alguma, longe disso, um conjunto unificado que
pudéssemos chamar Humanidade. O processo é lento, desigual, cheio de
obstdculos, mas se comega a vislumbrar, depois da integracdo do destino
histérico do Ocidente, a integracdo do destino histérico do Ocidente ao destino
planetdrio (ibid.:230).

Morin denomina o movimento acima descrito de ‘primeira hélice da
mundializacdo’. E acrescenta que, paralelamente, desenvolve-se uma segunda
hélice, complementar e antagdnica d primeira. Se na primeira sobressai o
aspecto dominador, a segunda, fazendo um confraponto, expande o
humanismo europeu, com idéias de igualdade, liberdade, fraternidade.
Contribuem direta ou indiretamente para o movimento da segunda hélice o que
o autor chama de ‘contracorrentes’: ecologica; de resisténcia a invasdo
generalizada do quantitativo, como por exemplo a qualidade de vida;
resisténcia ao consumismo; defesa das idenfidades e qualidades culturais;
emancipacdo da firania do dinheiro, fazendo, mesmo fimidamente, recuar o
império do lucro; emancipacdo das relacdes soliddrias; resisténcia d violéncia,

afravés da ética da paz, etc.

O fortalecimento da segunda hélice se d& no avanco da consciéncia

planetdria. Ainda ndo se consolidou a politica a servico do ser humano
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(antropopolitica) capaz de levar-nos a civilizar a Terra numa ‘sociedade-mundo’
(Morin, 2002:235).

Ainda como desafio, descreve o autor o fendbmeno da ‘Ultima
globalizacdo’: as megamdquinas transnacionais, ou seja, empresas
multinacionais, com sedes em muitos lugares, transpondo as nacdes. A elite
dirigente obedece a racionalidade do mercado e d objetividade, tem a seu
servico as redes de comunicacdo, acreditando que sé é real o que é

quantificdvel.

Para fazer frente a este panorama, serd preciso solucionar inUmeras e
importantes caréncias, segundo Morin (ibid.). Dentre elas, merecem destaque:
poder de regulacdo e controle; direito comum & humanidade; conjunto de bens

comuns; ética planetdria; consciéncia da comunidade de destino terrestre etc.

Ao evocar a Ultima fase de uma macrotransicdo, como descrita por Ervin
Laszlo (2001), Morin (2000, 2002) aponta ainda a necessidade de uma reforma no
pensamento, no senfido de que deixe de fixar-se no fragmento, para voltar-se
para uma concepcdo global e fundamental. E complementa (Morin, 2002:243): a
segunda hélice necessita de todas as qualidades da inteligéncia e da
consciéncia engendradas pela mente humana para evitar que a nave espacial
Terra se torne um Titanic. Seremos capazes de ir rumo a uma sociedade-mundo

portadora do nascimento da prépria humanidade?

Movida pelo impacto de ansiedades e esperancas que brotam desta
maior aproximacdo em relacdo ao fempo em que vivemos, atrapalho-me com a
letra da musica e saio cantando: fropecou no céu como se fosse magico / e
flutuou no ar como se fosse ldgico... Tropecando e flutuando frente d
necessidade de uma consciéncia planetdria, tenho no conhecimento o guia,

mas a maneira de concebé-lo deve também passar por transformacoes.
5. Conhecimento: da disciplina a transdisciplinaridade

Também ¢é fruto de nosso tempo a busca de novas relagcdes com o
conhecimento. Neste sentido, a partir das Ultimas décadas do século XX surgem
as discussdes sobre alternativas & fragmentacdo do conhecimento, pela

necessidade de concepcdo de uma cidadania planetdria. Na base das
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discussdes reside o caminho para a transdisciplinaridade, que pode ser
compreendida, num primeiro momento, a partir da composicdo da palavra. O
prefixo trans remete-nos ao que estd além das disciplinas. O termo, no entanto,
tem histdéria, bem como o movimento que o originou. Assim, neste item descrevo
os vdrios conceitos vinculados & disciplina - a multi, a pluri e a
interdisciplinaridade, até chegar a fransdisciplinaridade, que a meu ver constitui
um movimento. Destaco atores e autores que dele fazem parte, a maneira como
conceituam ‘transdisciplinaridade’, bem como algumas organizacdes que se

dedicam ao estudo e pesquisa do tema.
5.1. Disciplina e disciplinaridade

De acordo com o diciondrio Aurélio (1986), ‘disciplina’ € o regime de
ordem imposta ou livremente consentida; ordem que convém ao funcionamento
regular duma organizacdo; relacdes de subordinacdo do aluno ao mestre ou ao
instrutor; qualquer ramo do conhecimento (artistico, cientifico, histérico, etc.);
ensino, instrucdo, educacdo; conjunto de conhecimentos em cada cadeira dum

estabelecimento de ensino, matéria de ensino.

Segundo a Wikipedia'®, a etimologia da palavra ‘disciplina’ vincula-se a
‘discipulo’, que significa ‘aquele que segue’'. Também € um dos nomes que se
pode dar a qualquer drea de conhecimento estudada e ministrada em um
ambiente escolar ou académico. Geralmente diz respeito a uma Ciéncia ou
Técnica, ou subderivados destas. Agueles que seguem uma disciplina podem

assim ser chamados de discipulos.

Edgar Morin (1999:27) define disciplina como:

Uma categoria que organiza o conhecimento cientifico e que institui
nesse conhecimento a divisGo e a especializacdo do trabalho
respondendo & diversidade de dominios que as ciéncias recobrem.
Apesar de estar englobada num conjunto cientifico mais vasto, uma
disciplina tende naturalmente & autonomia pela delimitacdo de suas
fronteiras, pela linguagem que instaura, pelas técnicas que é levada a

19 Wikipédia é uma enciclopédia multilingUe online livre e colaborativa, ou seja, escrita por vdrias pessoas,
todas elas voluntdrias. Por ser livre, entende-se que qualquer artigo dessa obra pode ser franscrito, modificado e
ampliado, desde que os direitos de cédpia e modificacdes sejam preservados, visto que o conteldo da
Wikipédia estd sob alicenga GNU/FDL. Foi criada em Janeiro de 2001 baseada no sistema wiki (do havaiano
wiki-wiki, significando "rdpido", "veloz", "célere"). O modelo wiki é uma rede de pdginas web contendo
informagdes das mais diversas que podem ser modificadas e ampliadas por qualquer pessoa, mantendo os
organizadores um cadastro dos colaboradores-editores afim de manter a confiabilidade do sistema . A
enciclopédia sem fins lucrativos € gerida e operada pela Wikimedia Foundation. Atualmente (2007) sob
suspeicdo, pela edicdo de verbetes por pessoa que apresentou falsos credenciais, mostra-nos a necessidade
renovada de possuirmos critérios de selecdo e andlise ao que encontramos na internet.
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elaborar ou a utilizar e, eventualmente, pelas teorias que lhe séGo proprias,
como atestam os exemplos da biologia molecular, da ciéncia
econdmica ou da astrofisica.

Sommerman (2006:25) apresenta dois significados correntes do termo
‘disciplina’, encontrados no estudo de Gaston Pineau: um ligado as nocdes de
regra, de ordem; outfro ligado & origem latina da palavra, que vem do latim
discere, que significa ‘aprender’, correspondendo, portanto, ao aprendizado de
um conjunto de conhecimentos, ao aprendizado de um recorte do saber. Deriva
desta segunda definicdo, o conceito de disciplina da Unesco (citado por Pineau,
2003:13) como conjunto especifico de conhecimentos com caracteristicas
proprias segundo um plano de ensino, de formacdo, de métodos e de

contelddos?.

Segundo Daniel Silva (1999), na disciplinaridade, se observamos um objeto
a partir de um Unico universo disciplinar, determinamos uma Unica dimensdo de

realidade, com um s6 dominio linguistico e tendo por resultado um Unico texto.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo no Brasil, curiosamente, a
palavra disciplina quase ndo € mencionada. Somente quando faz alusdo ao
ensino religioso e de lingua estrangeira, explicita-se a drea de estudo, como
consta no Art. 36, item lll: Serd incluida uma lingua moderna, como disciplina

obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar {(...) .

De acordo com Ubiratan D' Ambrosio (1993:82), conhecimento disciplinar é
um arranjo, organizado segundo critérios internos a prépria disciplina, de um
aglomerado de modos de explicar (saber), de manejar (fazer), de refletir, de
prever, e dos conceitos € normas associados a esses modos. Destaca este autor
a importdncia de considerarmos que a prépria disciplina tem sua histdéria, com
momentos em que os critérios internos foram definidos, permitindo a entrada de
determinados conhecimentos e a conseqUente abordagem de alguns dngulos
da redlidade. Para Morin (1999), ter histéria significa ter um nascimento,
institucionalizacdo, evolucdo e decadéncia. Seu contexto estd nas Universidades
e, por decorréncia, na sociedade, devendo ser estudada juntamente com a
sociologia das ciéncias, do conhecimento, levando em conta uma reflexdo

inferna e o conhecimento externo.

20 Traducdo da autora. Texto original: » ensemble spécifique de connaissances que a sés caractéristiques
propres sur | plan de I'enseignement, de la formation, dés méthodes et dés matieres ».
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A histéria das disciplinas pode remontar a Platdo, que dividia o
conhecimento em trés grandes dreas: Dialética, Fisica e Etica. Aristételes dividia a
ciéncia em: tedricas (Fisica, Matemdtica e Filosofia); prdticas (Logica, Efica e
Politica), e poéticas. Mesmo assim, até o século XIX, buscava-se a unidade do
conhecimento — os grandes pensadores tinham sempre uma formacdo que Ihes
permitia escrever sobre matemdtica e filosofia, por exemplo, mantendo um
didlogo constante entre os diferentes saberes. Somente com a especializacdo
crescente do trabalho, a partir da industrializacdo, instala-se a fragmentacdo
disciplinar, com Auguste Comte chegando a estabelecer uma hierarquia entre

as diferentes disciplinas, numa estrutura que foi adotada no mundo ocidental.

A especializacdo do século XIX seguiu-se a superespecializacdo do século
XX, com a complexidade crescente dos saberes de cada disciplina e mesmo
com a proliferacdo de novas disciplinas, surgidas de problemdticas sobre
questoes tedricas e prdticas que delimitam novas fronteiras, com modelos,
conceitos e técnicas novas. Nicolescu (1999) chama este movimento de ‘big-
bang disciplinar’. Aponta como uma de suas conseqUéncias positivas o
aprofundamento que possibilitou, mas alerta-nos também quanto  ds
consequUéncias negativas daquele movimento, como a dificuldade crescente de
comunicacdo e a visdo reducionista da readlidade, pelo excesso de

fragmentacdo.

A fragmentacdo do conhecimento, segundo Pierre Weil (1993), se dd pela
fragmentacdo do Real pela mente humana, ao separar o sujeito que conhece

do objeto conhecido e considerar o conhecimento como algo externo.

Morin pondera que o mesmo movimento que amplia desmesuradamente
determinada idéia ou acdo, é responsdvel pelo surgimento do movimento
conftrdrio. Assim, o big-bang disciplinar, chegando a pontos extremos, comeca a
despertar a necessidade de juncdo, num movimento de sintese, pois os objetos
de estudo tornam-se estanques, correndo-se o risco de isolar o objeto em estudo,
como se ndo fizesse parte do universo.

Inumerdveis sGo as migracdes de idéias e de concepcdes,
assim como as simbioses e transformacdes tedricas devidas
as migracdes de cientistas expulsos de universidades nazistas

ou stalinistas. (...) Certos campos de pesquisa disciplinar
cada vez mais complexos recorrem a disciplinas as mais
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diversa, ao mesmo tempo que a4 policompeténcia do
pesquisador (Morin, 1999:31).

Destaca-se ainda que tais movimentos ndo significam o fim das disciplinas,
mas a busca da sua ecologizacdo (Morin, 1999), levando em conta os contextos,
condicdes culturais e sociais, observando como e em que meio nascem, como
colocam seus problemas, como se esclerosam e metamorfoseiaom-se. O
conhecimento disciplinar continua importante na apreensdo da realidade, mas
compreende-se a necessidade de que a disciplina seja ao mesmo tempo aberta
e fechada, pois o que se dd além da disciplina € também necessdrio d propria
disciplina. Morin (ibid.:37) lembra Pascal, que considerava impossivel conhecer as
partes sem conhecer o todo e vice-versa, complementando que esta idéia nos
remete a um conhecimento em movimento, a um conhecimento em circuito
pedagdgico, em espiral, que progride ao ir das partes ao todo e do todo as

partes.

Acrescenta-se ainda que, com o surgimento gradativo da consciéncia do
gue Piaget chamava ‘circulo das ciéncias’ (citado por Morin, 1999), as palavras
multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade surgiram naturalmente no vocabuldrio
do século XX, juntamente com a inter e a fransdisciplinaridade, suscitando
confusdes sobre termos aparentemente proximos, mas com conotacdes muito

diferentes, como serd descrito a seguir.
5.2 Multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade

Estes dois tfermos surgem da tentativa do restabelecimento do didlogo

entre saberes, tendo em vista questdes que extrapolavam o limite disciplinar.

SGdo muitas vezes Utilizados indiscriminadamente, para  designar
aproximacdo entre disciplinas, ou a juncdo de saberes para o estudo mais

aprofundado de um tema, mas sem inferacdo entre 0s mesmos.

Gaston Pineau (2003) destaca a multidisciplinaridade como similar &
pluridisciplinaridade e compreendendo uma pesquisa realizada por um mesmo
sujeito, sobre um Unico tema, com um Unico problema, explorado por muitas

disciplinas, sem interacdo, somente com justaposicdo.

Daniel Silva (1999:3) apresenta um esquema de Ari Jantsch onde

diferencia multi e pluridisciplinaridade, destacando que a primeira mantém-se
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em um Unico nivel, com objetivos multiplos e nenhuma cooperacdo. Na

segunda, aparece a cooperacdo, sem coordenacdo (Fig.1).

A 4

A

.‘_

{ 1

multidisciplinaridade pluridisciplinaridade

Fig. 1

Esse mesmo autor, ao revisar o modelo de Jantsch, une as duas
modalidades acima, acrescentando & multidisciplinaridade os conceitos de
universos disciplinares (UD), dimensoes de realidade (D) e dominio lingUistico (dl).
Como apresentado na Fig.2, na acdo multidisciplinar observa-se um objeto
através de diferentes universos disciplinares (UDs), determinando diferentes
dimensdes de realidade (D). A cada dimensdo de realidade corresponde um
dominio lingUistico?' (dl). O resultado aparece em textos (D) que explicitam a

observacdo da realidade, mas sem influéncia de um sobre o outro. Os textos

\ C 2 resultados

/ \ 3d/3dl .

Ub1{ |UD2 | |UD3

Fig. 2
criados por cada observador sdo estanques, sem que um interfira no outro. Ndo

hd cooperacdo nem coordenacdo entre eles (Silva, 1999:5).

Zabala (2002) aborda a multidisciplinaridade como propostas simultdneas

de disciplinas sem que haja relacdo entre as mesmas. Para este autor,

21 Dominio lingUistico, termo proposto por Maturana e Varela (citado por Silva, 1999:7) € um espaco ndo material
de representacdo da realidade, no qual os praticantes deste dominio ndo possuem dificuldades de
entendimento ao utilizarem determinadas palavras e seus respectivos conceitos.
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pluridisciplinaridade pressupde relacdes complementares, com contribuicoes

reciprocas.

Segundo Nicolescu (1999:45) a abordagem pluridisciplinar ulfrapassa as
disciplinas, mas sua finalidade continua inscrita na estrutura da pesquisa

disciplinar.

Em atividades escolares € comum o desenvolvimento de projetos nos quais
professores de diferentes disciplinas atuam conjuntamente, cada um
frabalhando no escopo de seus conteldos, mas com um tema comum. As

afividades sdo justapostas, simplesmente.
5.3 Interdisciplinaridade

Se na conceitualizacdo de multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade hé
razodvel consenso, 0 mesmo ndo acontece com a interdisciplinaridade. O termo
ainda se vincula a diferentes prdticas escolares como sinbnimo da juncdo de
disciplinas no estudo de um tema comum, ou para designar projetos que
envolvem a escola inteira, com engajamento maior ou menor dos professores
das diferentes disciplinas, mas sem necessariamente haver interacdo ou

infegracdo enfre as mesmas.

De acordo com Sommerman (2006), o termo ‘interdisciplinaridade’ foi
encontrado pela primeira vez no Journal of Educational Sociology, em dezembro
de 1937. Daniel Silva (1999) faz um histérico desse conceito, considerando que,
no Brasil, sua disseminacdo deu-se a partir do trabalho de Ivani Fazenda e Hilton
Japiassu, ambos com influéncia de Georges Gusdorf. Destaca também a
atuacdo de Pierre Weil no Brasil, com o trabalho desenvolvido na Universidade

da Paz, em Brasilia.

Nicolescu (1999) salienta o prefixo inter para definir interdisciplinaridade
como o gque estd enfre as disciplinas. Comenta que ela propde-se a fransferéncia
de métodos de uma disciplina para outra. Nesta linha de pensamento, distingue
frés graus, embora assevere que a interdisciplinaridade ainda permanece no

campo da pesquisa disciplinar:

e Um grau de aplicacdo: quando, ao levarem-se métodos de uma
disciplina para outra, ampliam-se as possibilidades da disciplina que

recebe tais métodos. Como exemplo, esse autor destaca a
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transferéncia de métodos da fisica nuclear para a medicing,

possibilitando novos fratamentos;

e Um grau epistemoldgico: quando, afravés da transferéncia de
métodos, ampliam-se as perspectivas epistemoldgicas. Por
exemplo, a partir da transferéncia da légica formal para o Direito,

abre-se o campo epistemoldgico nesta dreq;

e Um grau de geracdo de novas disciplinas: quando, a partir da
fransferéncia, criam-se novas disciplinas. Como exemplo, Nicolescu
(ibid.) salienta a criacdo da cosmologia quéntica, com a

transferéncia dos métodos da fisica de particulas para a astrofisica.

Na mesma linha de raciocinio de Nicolescu, Gaston Pineau (2003)
classifica a interdisciplinaridade em: centrifuga, centripeta e co-disciplinaridade.
A modalidade centrifuga acontece guando, ao pesquisar sobre determinado
tema, hd uma absorcdo de elementos, conceitos ou métodos de uma disciplina
para oufra. Caso esta absorcdo possa ser levada a outro objeto pesquisado,
torna-se centrifuga. Esse autor ainda designa de co-disciplinaridade a situacdo
em gue hd co-construcdo de sentido sobre um mesmo objeto estudado. Esta co-
construcdo pode estender-se d producdo de novos saberes e, neste caso, ter-se-

ia o mdximo de interacdo entre disciplinas.

Daniel Silva (1999), citando Ivani Fazenda e Hilton Japiassu, aponta que hd
interdisciplinaridade em duas categorias: coordenacdo soliddria e criagcdo de
parcerias entre as diferentes formas de compreender os objetos em estudo. Em
qualguer dos casos, salienta que a infegracdo se dd sobre os sujeitos envolvidos
no processo de pesquisa tendo por resultado, portanto, a formacdo
interdisciplinar do sujeito. Quando hd& diversos dominios lingUisticos, cada um
pertencendo a uma disciplina, apds atividade coordenada, teremos tantos
textos quantas forem as disciplinas, mas no caso de haver interacoes,

permanecerd no final somente um dominio lingUistico.

Silva (ibid.:3) ainda apresenta o esboco metodolégico presente nessa

proposta interdisciplinar, dividido em etapas:

a) constituicdo do grupo de pesquisadores, preferencialmente de
alguma forma institucional, para garantir sua estabilidade; b)
estabelecimento de conceitos-chaves para a pesquisa, o que chamamos
hoje de dominio lingUistico minimo; c) a formulagcdo do problema de
pesquisa, a partir dos universos disciplinares presentes; d) a organizacéo
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e reparticdo das tarefas, ou seja, a distribuicdo das coordenacdes gerais
e setoricis e a producdo disciplinar de conhecimento e e) a
apresentacdo dos resultados disciplinares e discussdo pela equipe.

e

pelo Interdisciplinaridade,

A sistema de dois niveis

e de objetivos

A 4
A 4

3/

A

Fig. 3

do esquema acima, Daniel Silva (ibid..5) propde a interdisciplinaridade com uma

interacdo entre dominios lingUisticos de cada disciplina a partir de uma temdtica

comum. Por resultado, como na multidisciplinaridade, hd frés textos, com a

diferenca de, no caso da interdisciplinaridade, cada texto absorver parte do

dominio lingUistico das outras disciplinas.

N

D1
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\ 3d/3dl D3
UD2
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Fig. 4

A compreensdo e as pesquisas de lvani Fazenda (1994:82) no campo da

interdisciplinaridade comecam descrevendo a atitude interdisciplinar, como:

Uma atitude diante de alternativas para conhecer mais e melhor; atitude
de espera ante os atos consumados, atitude de reciprocidade que
impele a troca, que impele ao didlogo — ao didlogo com pares idénticos,
com pares anbnimos ou consigo mesmo - atitude de humildade diante
da limitacdo do préprio saber, atitude de perplexidade ante a
possibilidade de desvendar novos saberes, atitude de desafio — desafio
perante o novo, desafio em redimensionar o velho - atitude de
envolvimento e comprometimento com o0s projetos e com as pessoas
neles envolvidas, atitude, pois, de compromisso em construir sempre da
melhor forma possivel, atitude de responsabilidade, mas, sobretudo, de
alegria, de revelacéo, de encontro, enfim, de vida.

As mesmas pesquisas apontam para sete fundamentos da prdtica

docente interdisciplinar. O primeiro deles € o movimento dialético, que se inicia

com a propria producdo do docente interdisciplinar, revelando o que vé de

novidade, o que estava até entdo encoberto, numa proposta de reflexdo
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tedrico-pratica ou prdético-tedrica. Ivani Fazenda (ibid.) enfatiza a importéncia do
reqgistro das experiéncias vividas na captacdo deste movimento dialético e
contraditério. O segundo fundamento vinculado ao primeiro, € o da memdaria.
Memodria-registro, através de escritos diversos do docente e memoria vivida e
revivida abrindo-se para a releitura critica e sob outras perspectivas, fazendo
com que o sujeito seja também objeto de sua observacdo. O terceiro
fundamento é a parceria, considerada por Fazenda (ibid.:84) como a categoria
mestra dos frabalhos interdisciplinares, considerada em sua multiplicidade e

complexidade como

mania de compartihar falas, compartiihar espacos,
compartilhar presencas. Mania de dividir e, no mesmo
movimento, multiplicar, mania de subftrair para, no mesmo
fempo, adicionar, que, em outras palavras seria separar
para, ao mesmo tempo, juntar. Mania de ver no todo a
parte ou o inverso — de ver na parte o todo.

A parceria consolida a intersubjetfividade, possibilitando os projetos
interdisciplinares. Ivani Fazenda (ibid.) estende ainda a idéia de parceria, ao
mencionar que, mesmo sem percebermos, somos parceiros dos tedricos que
lemos, dos colegas que lutam por uma educacdo melhor, dos alunos. E destaca
qgue o sentido de um frabalho interdisciplinar estd no fortalecimento e na

ampliacdo de parcerics.

O quarto fundamento situa-se na sala de aula interdisciplinar, onde a
autoridade € conquistada, a obrigacdo fransforma-se em satisfacdo, a
arrogdncia na humildade, a soliddo em cooperacdo, a especializacdo em
generalidade, a unidade em diversidade, a homogeneidade em
heterogeneidade, a reproducdo na criacdo. Todos esses aspectos sem abrir méo
do rigor e da ordem, travestidos de uma nova ordem e de um novo rigor,
renovando nossa idéia de espaco, tempo, disciplina e avaliagcdo. Dessa forma,
mantendo um ritual de encontro no inicio, no meio e no fim (ibid.:86), a sala de
aula interdisciplinar propicia a parceria, como descrita anteriormente, num
convite @ manutencdo de determinadas rofinas e & fransgressdo de outras,

abrindo espaco para a ousadia e renovacdo.

O qguinto fundamento é o projeto interdisciplinar que surge a partir do
respeito ao outro, seu jeito de ser, seu tempo, sua autonomia. Ivani Fazenda

(ibid.) afirma, dessa forma, que a interdisciplinaridade decorre mais do encontro
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entre individuos do que entre disciplinas. O projeto interdisciplinar precisa ser
explicitado inicialmente de forma clara para suscitar a vontade da participacdo.
Deve envolver de tal modo, que tenha pontos comuns com as frajetdrias de vida
de cada participante. O rigor metodolégico e epistemoldégico impede de
confundir a abertura e ousadia com a improvisacdo e acomodacdo que
denotam falta de seriedade. Com esse cuidado, surge o sexto fundamento, que
diz respeito a pesquisa interdisciplinar, que se caracteriza pelo constante pensar,
questionar, construir, com cada componente revelar sua propria potencialidade

numa criacdo coletiva com consciéncia do percurso tedrico.

Ivani Fazenda (1994:89) finaliza assim a descricdo dos fundamentos da

interdisciplinaridade:

Interdisciplinaridade ndo € categoria de conhecimento,
mas de acdo. Seria, parodiando PlatGo em sua definicdo de
arte politica na sua teoria idealista do Estado, a arte do
tecido que nunca deixa que se estabeleca o divorcio entre
os diferentes elementos. A acdo politica assegurada contra
a irrepreensivel contingéncia do real.

E ainda a partir da revisdo histérico-critica por ela empreendida que Ivani
Fazenda (ibid.:13) conclui ser impossivel a construcdo de uma Unica, absoluta e
geral teoria da interdisciplinaridade, destacando, portanto, a necessidade da
clareza, por parte do pesquisador, de seu préprio percurso tedrico. Diante de tal
diversidade de conceitos e olhares, parece-me mais do que nunca importante
que, ao comentarmos sobre inter ou transdisciplinaridade, como veremos a
seguir, tenhamos clareza da abordagem, dos autores e das visdes aos quais
estamos nos referindo, para ndo cairmos no lugar comum, de tfudo ser

interdisciplinar e, consegientemente, nada sé-lo de fato.
5.4 Transdisciplinaridade

5.4.1 Contextualizagao historica

A primeira utilizacdo do termo ‘transdisciplinaridade’ é atribuida a Piaget,
em setembro de 1970, no | Semindrio Internacional sobre a Pluridisciplinaridade e
a Interdisciplinaridade, realizado na Universidade de Nice (Franca). De acordo
com Américo Sommerman (2006:44), a primeira definicdo de

transdisciplinaridade foi dada por Piaget, em conferéncia neste evento:
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...a etapa das relacdes interdisciplinares, podemos esperar
ver sucedé-la uma etapa superior que seria ‘transdisciplinar’,
que ndo se contentariac em encontrar interacées ou
reciprocidades entre pesquisas especializadas, mas situaria
essas ligacoes no interior de um sistema total, sem fronteira
estdvel entre essas disciplinas.

Klein, citado por Sommerman (ibid.), conta que a conferéncia adotou a
definicdo de transdisciplinaridade como estabelecendo um sistema comum de
axiomas para um conjunto de teorias. Entre os participantes desse semindrio,
Piaget e André Lichnerowicz colocaram o foco nas dindmicas internas da
ciéncia, enquanto Erich Jantsch enfatizou objetivos externos (ibid..45) Assim,
Piaget e Lichnerowicz focaram suas discussdes transdisciplinares nas interacdoes
entre as ciéncias, enquanto Jantsch o fez entre o humano e o social, incluindo
em seu modelo o sistema da ciéncia e a educacdo e inovacdo. Acreditava que
o conceito de fransdisciplinaridade poderia guiar a ciéncia em seus

desenvolvimentos (Sommerman, 2006:46).

Apds o semindrio supracitado, houve o coléquio A Ciéncia Diante das
Fronteiras do Conhecimento, em Veneza, organizado pela UNESCO com o apoio
da Fundacdo Giorgio Cini, em 1986, no qual foi escrita a Declaracdo de
Veneza?, assinada por personalidades de diferentes dreas da ciéncia e artes,
inclusive dois ganhadores do Prémio Nobel?, Nessa declaracdo, os signatdrios
apontam a defasagem entfre a nova visdo do mundo que emerge do estudo dos
sistemas naturais e os valores que ainda predominam na filosofia, nas ciéncias do
homem e na vida da sociedade moderna e a necessidade de estabelecer o
didlogo entre as ciéncias exatas, ciéncias humanas, artes e tradicdo. E citam a
transdisciplinaridade, ao mencionarem que o enfoque transdisciplinar estd
inscrito em nosso préoprio cérebro, pela interacdo dindmica entre seus dois
hemisférios. A UNESCO é entdo designada como organizacdo apropriada para
promover as idéias ali alinhadas; no Ultimo item, expressam seus autores a
esperanca que a UNESCO dé prosseguimento a esta iniciativa, estimulando uma

reflexdo dirigida para a universalidade e a transdisciplinaridade.

O evento seguinte, agora tendo por tema a tfransdisciplinaridade, foi

organizado pela UNESCO, em Paris, no ano de 1991: congresso Ciéncia e

22 Aintfegra da Declaracdo de Veneza estd no Anexo |
2 Arelagdo completa dos signatdrios acompanha a Declaragdo.



84

Tradicdo: Perspectivas Transdisciplinares para o século XXI?4, Desse congresso
resultou um comunicado, denunciando a tfecnociéncia e o totalitarismo advindo
do onipotente caminho de acesso d verdade e 4 Readlidade. A revolucdo
conceitual propiciada pela fisica quantica, trazendo d tona uma nova légica, e
a importéncia do didlogo entre ciéncia e tradicdo, sdo ressaltados como itens
necessdrios & construcdo da tfransdisciplinaridade, apresentada como nova
abordagem cientifica e cultural. Nesse momento, surge a proposta da atitude
fransdisciplinar, enfatizando que ndo pode haver especialistas transdisciplinares,
mas apenas pesquisadores animados por uma atitude fransdisciplinar, que se
apdiam na arte, na poesia, na filosofia, no pensamento simbdlico, na ciéncia e
na tradicdo. Também fica estabelecido, a partir deste evento, o vinculo da
transdisciplinaridade com a ética de uma civilizacdo planetdria, com o didlogo
intercultural e a abertura para a inteireza do ser, em busca do sentido inerente &

vida.

Em 1994, foi organizado pelo CIRET — Centro Internacional de Pesquisas e
Estudos Transdisciplinares?s, instituicdo sediada em Paris, em parceria com a
UNESCO, o | Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, em Arrdbida, Portugal.
Desse congresso resultou a Carta da Transdisciplinaridade?s, assinada por 62
participantes de 14 paises (Sommerman, 2006). Nessa Carta, aparecem mais
claramente par@metros para a compreensdo da fransdisciplinaridade. Entre eles,
indicacdes para a metodologia da pesquisa transdisciplinar, explicita nos
multiplos niveis de realidade, com diferentes l6gicas, e a complexidade. A
afitude tfransdisciplinar revela-se por meio da abertura, do rigor e da toler@ncia;
formaliza-se o compromisso com a civiizacdo planetdriac a partir do
reconhecimento de nosso pertencimento a uma nacdo, mas como habitante da
Terra-pdatria. Importante destacar nessa carta, também, a assuncdo de que a
transdisciplinaridade ndo € uma nova religido, nem uma nova filosofia, nem uma
nova metafisica, nem uma ciéncia das ciéncias. Ao mencionar a ética, vincula-a
ao didlogo e ao respeito absoluto das diferencas entre os seres, unidos pela vida

comum sobre uma Unica e mesma Terra.

24 A integra do documento estd no Anexo 2.

25 O CIRET é uma organizacdo sediada em Paris, fundada em 1987, com o objetivo de desenvolver a pesquisa
fransdisciplinar e promover um espago privilegiado de encontro de especialistas de diferentes dreas do
conhecimento. Seu projeto moral, membros e publicagdes encontfram-se no site
http://nicol.club.fr/ciret/index.ntm

26 A integra da Carta da Transdisciplinaridade estd no Anexo 3.
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Em 1997, houve o 2° Congresso Internacional “Que Universidade para o
Amanhd?”, em Locarno, Suica, com a apresentacdo da Declaracdo de
Locarno?, na qual é aprovado pelos participantes o projeto CIRET-UNESCO,
debatido no congresso, sobre a evolucdo fransdisciplinar da universidade. Na
carta de recomendacdes do congresso, foram apresentadas, entre outras, as
seguintes sugestdoes as universidades: criacdo de uma cdatedra UNESCO
itinerante; difusGo de experiéncias tfransdisciplinares inovadoras através de
publicacdes em diferentes idiomas; realizacdo de programas de formacdo
transdisciplinar; criacdo de centros de orientacdo, de oficinas de investigacdo e
espacos transdisciplinares; e o Ultimo item, sobre paz e transdisciplinaridade, no
qual se recomenda favorecer, manter e divulgar as experiéncias e os projetos
que envolvam a utilizacdo da fransdisciplinaridade no desenvolvimento do rigor
e do espirito de paz. No documento desse congresso explicita-se a metodologia
da pesquisa transdisciplinar afravés de trés pilares: os niveis de realidade, a légica

do terceiro incluido e a complexidade.

Apds o congresso de Locarno, encontramos noticias da Conferéncia
Transdisciplinar Internacional realizada em Zurique — 2000, onde foi divulgada a
declaracdo infitulada Uma Visdo mais ampla de Transdisciplinaridade?s. Na
infroducdo desse documento, encontramos a preocupacdo com a educacdo, o
desenvolvimento interior do individuo e a educacdo integral do ser humano,

conforme transcricdo abaixo:

(i) os principios fundamentais da transdisciplinaridade abarcam tanto o
desenvolvimento interior quanto exterior do individuo, a saber:

- competéncia no campo da real vocacdo do individuo,

- ética: compromisso, responsabilidade e respeito,

- espiritualidade no sentido amplo: como conceituada na Carta da
Transdisciplinaridade adotfada no Primeiro Congresso Mundial de
Transdisciplinaridade em Amrdbida, Portugal, 02 a 07 de novembro de
1994;

(i) as declara¢coes fundamentais sobre educacdo fransdisciplinar sdo:

- abrir a educacéo em direcdo a uma educacado integral do ser humano
que transmita a busca pelo sentido;

- fazer com que a Universidade evolua em direcdo ao estudo do Universal
no contexto de uma aceleracdo sem precedentes do conhecimento
fragmentado;

- revalorizar o papel da intuicdo, do imagindrio, da sensibilidade e do
corpo  como  profundamente  enraizados na  transmissdo  do
conhecimento, conforme estabelecido na conclusGo do 2° Congresso
Internacional "Que Universidade para o Amanhé&?2 Em direcdo a Evolugcéo
Transdisciplinar da Universidade" em Locarno, 1997.

27 Alintegra da Declaracdo e das Recomendacdes enconfra-se no Anexo 4.
28 Aintegra do documento estd no Anexo 5.
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Em setembro de 2005, dez anos apds o | Congresso, houve em Vila
Velha/ES, Brasil, o Il Congresso Mundial de Transdisciplinaridade, com o objetivo
principal de criar um espaco de discussdo no que tange & pesquisa, reflexdo e
implementacdo, dando especial atencdo das atividades colaborativas. O
Congresso se propds também a unir as contribuicdoes dos pensadores
proeminentes da transdisciplinaridade, rever os desenvolvimentos maiores e
recentes da prdtica fransdisciplinar, e avancar a implementacdo da
transdisciplinaridade no nivel social e educacional. O programa foi organizado
para refletir o interesse e o valor da fransdisciplinaridade em um espectro amplo
de temas, com o foco na atitude, pesquisa e acdo fransdisciplinares. Como o
congresso anterior, contou com a chancela do CIRET e da UNESCO, sob a
responsabilidade do CETRANS — Centro de Educacdo Transdisciplinar, sediado em

Sdo Paulo.

Na Mensagem de Vila Velha/Vitdria, em consonéincia com o propésito do
Congresso, sdo assim abordados os aspectos atitude, pesquisa e acdo

fransdisciplinar:

--a Afitude Transdisciplinar busca a compreensédo da complexidade do
nosso universo, da complexidade das relacées entre sujeitos, dos sujeitos
consigo mesmos e com os objetos que os circundam, a fim de recuperar
os senfidos da relacdo enigmdtica do ser humano com a Realidade -
aquilo que pode ser concebido pela consciéncia humana - e o Real -
como referéncia absoluta e sempre velada. Para isso, propde a
articulag&o dos saberes das ciéncias, das artes, da filosofia, das fradicées
sapienciais e da experiéncia, que sdo diferentes modos de percepcdo e
descricdo da Realidade e da relacdo entre a Realidade e o Real.

- a Pesquisa Transdisciplinar pressupde uma pluralidade epistemoldgica.
Requer a integracdo de processos dialéticos e dialdégicos que emergem
da pesquisa e mantém o conhecimento como sistema aberto;

--a Acdo Transdisciplinar propée a articulacdo da formacdo do ser
humano na sua relagdo com o mundo (ecoformag¢do), com 0s outros
(hetero e co-formacdo), consigo mesmo (autoformag¢cdo), com o ser
(ontoformacédo), e, também, com o conhecimento formal e o ndo formal.
Procura uma mediacéo dos conflitos que emergem no contexto local e
global, visando & paz e a colaboracdo entfre as pessoas e entre as
culturas, mas sem desconsiderar os contraditérios e a valorizacdo de sua
expressao.

Neste Congresso foi criada a Rede de Transdisciplinaridade?, em
ambiente digital, com participacdo livre e aberta, com os objetivos de integrar

pessoas com interesse no aprofundamento da reflexdo, pesquisa e acdo

fransdisciplinares, bem como compartilhar experiéncias, criando um banco de

29 Endereco de acesso: http://www.redebrasileiradetransdisciplinaridade.net/
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dados com informacdes sobre dissertacdes e teses, cursos de especializacdo,
extensdo e pds-graduacdo, eventos e projetos transdisciplinares, propondo ainda
o planejamento de um cronograma de atividades transdisciplinares virtuais e

presenciais nas diferentes regides do Brasil.

A fransdisciplinaridade apresenta-se, assim, como um movimento dotado
de histéria e acompanhado por um grupo de pensadores/atores-agentes que
lhe ddo forma e diretrizes, na tentativa de conceitualizar, sistematizar, criar uma
metodologia tfransdisciplinar. A partir desses encontros, conversas, documentos
escritos coletivamente, Basarab Nicolescu publicou, em 1999, O Manifesto da
Transdisciplinaridade. Tal como consta do prdprio titulo, trata-se do ‘manifesto’
formulado por um autor singular, mas que organiza idéias, sistematiza a
metodologia fransdisciplinar a partir dos trés pilares lancados no Congresso
Internacional de Locarno e faz consideracdoes sobre o franscultural, a atitude
transreligiosa e abre a discussd@o sobre o novo humanismo, que denomina de

‘fransumanismo’.

5.4.2 Transdisciplinaridade - constru¢do de um conceito

O conceito de transdisciplinaridade vem sendo construido ao longo dos
anos, a partir de 1970, consubstanciando-se a cada encontro, com o infuito de

dar-lhe consisténcia e rigor.

E importante ressaltar seu profundo vinculo com o nosso tempo, a
preocupacdo com a prépria humanidade, com o declinio da civilizagcdo, com a
falta de respostas da ciéncia diante da necessidade de propiciar e preservar a

vida.

Assim, na concepcdo primeira de Piaget, a transdisciplinaridade consistia
de um sistema comum de axiomas para um conjunto de teorias (Sommerman,
2006:44). Esta definicdo foi utilizada, por algum tempo, em diversos escritos sobre
o tema. No evento seguinte (1986), foi acrescida a necessidade de uma nova
visdo de mundo e de homem, e a articulacdo entre as ciéncias exatas, ciéncias
humanas, artes e tradicdo, como meio de diminuirmos a defasagem entre o
paradigma atual e essa nova visdo. Saliento o destaque para a tfradicdo, como
olhar que compde e complementa, junto com as ciéncias e as artes, essa nova

visdo de mundo. Também surge nesse momento a preocupacdo com os valores
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oriundos da ciéncia baseada no pensamento mecanicista, que propicia a

destruicdo ndo sé do meio ambiente, mas da prépria humanidade.

Em 1991, a fisica qudntica surge como a ciéncia que fornece bases para a
reformulacdo daqueles valores, inclusive em termos epistemoldgicos. A definicdo
de transdisciplinaridade torna-se entdo mais complexa, incorporando a postura e
o compromisso com a civilizacdo planetdria, agregando a questdo da ética e a
preocupacdo de ndo se transformar em uma nova disciplina ou uma ciéncia das
ciéncias.

Em 1994 delineia-se a metodologia da pesquisa transdisciplinar, ancorada
nos pressupostos da multidimensionalidade da realidade e da complexidade. O
rigor, a toler@ncia e a abertura sdo incorporados como elementos imprescindiveis

a atitude fransdisciplinar.

Em 1999, com o Manifesto da Transdisciplinaridade, Nicolescu (1999)
amplia a idéia de transdisciplinaridade, definindo-a como o que estd além, entre
e através das disciplinas. D& corpo ao movimento nascente e fundamenta a
metodologia fransdisciplinar nos trés pilares (complexidade, multiplos niveis de
realidade e l6gica do terceiro incluido), tendo por objetivo a compreensdo do
mundo presente e a ética da civiizacdo planetdria. Ressalta que a
transdisciplinaridade caracteriza-se por uma atfitude, uma postura perante o

conhecimento, a vida e a si mesmo.

Edgar Morin  (1999:13), pensador também ligado ao movimento
fransdisciplinar, ressalta a importé@ncia da reforma do pensamento para a

compreensdo da realidade complexa. E acrescenta:

Faz-se necessdrio substituir um pensamento que estd
separado por outro que esteja ligado. Esse reconhecimento
exige que a causalidade unilinear e unidirecional seja
substituida por uma causalidade circular e multireferencial,
que a rigidez da Iégica cldssica seja corrigida por uma
dialdégica capaz de conceber nocdes simultaneamente
complementares e antagdnicas, que o conhecimento da
integracdo das partes ao todo seja completado pelo
reconhecimento do todo no interior das partes.

Destaco assim, na fransdisciplinaridade, o didlogo, que permite manter a
dualidade na unidade, a interrelacdo enfre as partes e o todo, a recursividade

Nnos processos de aprendizagem e da vida.
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Reconhecendo a importéncia da sistematizacdo presente na obra de
Basarab Nicolescu, em artigos de outfros autores, e na concepcdo de Edgar
Morin, aqui brevemente descrita, creio ser especialmente valiosa, para a
compreensdo da fransdisciplinaridade, a metdfora das gaiolas epistemolégicas.
Esta foi apresentada por Ubiratan D' Ambrosio por ocasidio de um semindrio sobre
inter e transdisciplinaridade promovido pelo Grupo de Estudos sobre
Interdisciplinaridade (GEPI) e pelo programa de pds-graduacdo em Educacdo:
Curriculo, na PUC/SP, em 2004.

Em sua explanacdo, Ubiratan D'Ambrosio comparou as disciplinas a
gaiolas, e nds, ao pdssaro aprisionado. Assim, a disciplinaridade mostra o pdssaro
preso em uma Unica gaiola, limitado por ela. A multi ou pluridisciplinaridade seria
a juncdo de gaiolas, permitindo uma troca entre os pdssaros que agora se véem
e conversam enfre si. A interdisciplinaridade seria a juncdo das gaiolas com
portas de comunicacdo. Os pdssaros podem circular livremente entre as gaiolas,
como se estas formassem um viveiro. A transdisciplinaridade seria as gaiolas
abertas para o véo livre. NGo hd a supressdo das gaiolas, pois nelas sempre é
possivel o descanso, o alimento fdaci, a dgua farta. Mas a porta
permanentemente aberta possibilita o conhecimento da vida em sua plenitude,

com a limitagcdo das asas de cada um.

5.4.3 Transdisciplinaridade e ética

No artigo 13 da Carta da Transdisciplinaridade, encontramos que: a ética
transdisciplinar recusa toda atitude que se negue ao didlogo e a discussdo, seja
qual for sua origem — de ordem ideoldgica, cientifica, religiosa, econdémica,
politica ou filoséfica. O saber compartihado deveria conduzir a uma
compreens@o compartihada, baseada no respeito absoluto das diferencas entre

os seres, unidos pela vida comum sobre uma Unica e mesma Terra.

A busca do conhecimento deve ter um sentido, e ndo constituir um fim em
si mesma, mas deve vincular-se ao bem comum. Encontro no Tridngulo da Vida
(Fig.5), ideadlizado por Ubiratan D'Ambrésio (1997), a representacdo e
concretizacdo da ética transdisciplinar. Nele estd representado o equilibrio
necessdario entre o homem, a sociedade e a natureza. Na dindmica entre estes
elementos estd a vida, numa dimensdo de respeito. Cada vértice mostra a

relacdo implicita do homem, da sociedade e da natureza consigo mesmos. Uma
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relacdo que ndo pode ser estanque, mas aberta e interdependente. Assim, o
homem abre-se ao outro, através da convivéncia social. Estd profundamente
ligado & natureza, ao meio ambiente. Necessita da natureza, age sobre ela e
recebe os reflexos de sua acdo. Ndo estd apartado, nem € senhor ou
confrolador do meio que o cerca. O processo de conhecimento deve entdo
estar a servico da vida. Ndo a vida individual, a qualquer preco. Fazendo parte
de um tfodo, urge compreendermos que qualguer infimo movimento afeta o
todo. E que, como partes que somos desse todo, quaisquer alteracdes que nele

sejam feitas afetam-nos igualmente.

homem

sociedade natureza

Fig. 5

Dentro desta concepcdo, se forem situarem fora no friingulo da vida, as
disciplinas perdem o sentido de sua propria existéncia, como ponto de contato
com a redlidade. Se forem integradas a compreensdo da vida e suas
implicacdes, auxiliam-nos a pensar no equilibrio dinémico dos vértices, a partir de
situacdes de organizacdo e auto-organizacdo que emergem das relacdes do
homem consigo mesmo, com o oufro, com a natureza, numa perspectiva de
atencdo e cuidado. Qualquer um destes componentes, ao ser negligenciado,
desconsiderado, compromete a vida, rompendo o equilibrio. A manutencdo do
equilibrio faz-me pensar em harmonia, paz. A tfransdisciplinaridade, desta forma,
torna-se uma maneira de olhar a readlidade e o conhecimento possivel, numa
dinmica que me permita viver em atitude de respeito e aceitacdo do outro
como legitimo outro (Maturana e Varela, 1995), numa relacdo ndo competitiva,
mas cooperativa. Desprovida de certezas absolutas, ao viver e conhecer,

preciso de apoio, do chdo que direcione meu olhar de observador e ator da
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vida. A atuacdo docente passa entdo a ser sinbnimo de acdo consciente para
manutencdo da vida, numa perspectiva de conscientizacdo das relacoes

mostradas no triingulo da vida.

6. Concluindo

No didlogo que travei com os autores, comecei a me dar conta de qudo
condicionados sdo meu pensamento € minha acdo, como estou presa a um jeito
de ser e agir que estd imbricado em um jeito cultural e social de viver, com um
jeito bioldgico de existi. HO que considerar a dificuldade de encarar
condicionamentos na acdo presente. Paralelamente, analiso a formacdo
profissional fragmentada e os prejuizos & compreensdo humana que tal
fragmentacdo traz. O olhar viciado numa Unica direcdo, desconectado e
sempre pronto a julgar, desconhece os pressupostos que o moldam. E como o
olhar estd presente em tudo que fazemos, em tudo estd presente também a

fragmentacdo e a unidimensionalidade.

Na Carta da Transdisciplinaridade, artigo 11, lemos que Uma educacédo
auténtica ndo pode priviegiar a abstracdo no conhecimento. Deve ensinar a
contextualizar, concretizar, globalizar. A educacdo transdisciplinar reavalia o
papel da intuicdo, da imaginacdo, da sensibilidade e do corpo na transmissGo
dos conhecimentos. O que eu aprendo me transforma. Talvez tenha alimentado
uma indignacdo latente e a vontade de compreender mais para exercer uma
acdo mais consciente. Em suma, iniciei um movimento de junc&o. Ao adentrar
outra drea de conhecimento — a educacdo, constatei a importéncia de ndo
descartar a experiéncia j&@ amealhada em minha passagem pela engenharia e
pela computacdo. Atuar em educacdo, com uma formacgdo téo ‘estrangeira’,
antes me parecia uma desvantagem - algo que a todo custo eu tentava suprir.
Hoje considero no minimo interessante dispor de tantas experiéncias em dreas
profissionais diferentes. Passado o impacto do desconhecimento completo,
aceito o desafio da complexidade e pretendo descobrir o significado de ser
cidadd planetdria, enquanto vou incorporando contextos, integrando saberes,

alimentando-me com o que ndo sei, & medida que reflito e reorganizo o sabido.

Frente ao inacabamento do conhecimento, acredito que a cena com a

aluna foi um momento marcante de minha formacdo. Continuo tendo uma visdo



92

parcial, mas agora tenho consciéncia da parcialidade; consequentemente,
estou mais aberta para aprender com o outfro; certamente mais afdvel, nas

relacoes humanas; mais tranquila quanto & minha prépria ignordncia.

Paulo Freire (1994) afirma que estudar é desocultar e perceber relacoes
entre o que se estuda e seu contexto. Penso que também & necessdrio
estabelecer relacdes do que estudo com o ser que sou, criando e recriando

conceitos e significados.

Sobre a fase de fransicdo pela qual passamos, com noticias constantes e
alarmantes sobre questdes ambientais, sinfto o compromisso com a
conscientizacdo na formacdo docente. Na declaracdo de Veneza?, item 5, leio

que:

Os desafios de nossa época — o desafio da autodestruicdo de nossa
espécie, o desafio da informdtica, o desafio genético etc, elucidam de
uma maneira nova a responsabilidade social dos cientistas, ao mesmo
tempo na iniciativa e na aplicacdo da pesquisa (... Em nossa opinido, a
amplitude dos desafios contempordneos requerem, de uma parte, a
informacado rigorosa e permanente da opinido publica, de outra parte, a
criacdo de drgdos de orientacdo e mesmo decisdo de natureza pluri e
transdisciplinar.

Reconhecendo os desafios, acolho-os, atribuindo-me a responsabilidade e
o compromisso de primeiramente suspender o automatismo da acdo, fazendo
uma pausa no corre-corre cotidiano para encontrar outras formas de sentir,
observar, olhar, ouvir, falar. Isso demanda tempo. Faz parte de nossos dias o
aumento da longevidade, ou seja, dispomos de mais tempo para viver.
Confraditoriamente, temos menos tempo, ou um tfempo escasso para fazer tudo
que desejamos. E, na tentativa de realizar cada vez mais, j& que as possibilidades
multiplicam-se todos os dias, corremos muito e insuficientemente. Entramos em
negociacdo para priorizar afividades. Este tempo, com tanta oferta de
atividades, pode paralisar-nos ou causar frustracdes, ansiedades e até mesmo
depressdo. As exigéncias e necessidades sdo muitas e simplesmente delas ndo

damos conta. Permanece a sensacdo de atfropelo, de falta de ar.

Assim, destaco o primeiro principio da docéncia transdisciplinar:
reconhecer o mundo em que vivemos - nosso tempo, num movimento de

infegracdo, compreendendo que somos parte dele com vistas a uma acdo

30 A Declaracdo de Veneza foi escrita por ocasido do | Forum da UNESCO sobre ciéncia e cultura — A Ciéncia
diante das fronteiras do conhecimento, em marco de 1986. A integra da mesma encontra-se no Anexo 1.
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enraizada em nosso tempo, permitindo a consciéncia do significado de fazer
parte da sociedade/meio em que vivemos, ressalfando a importdncia do
acoplamento estrutural, enquanto reconhecemos também a possibilidade de
interferir no meio, nele desencadeando mudancas. O fazer docente ndo é
descompromissado ou insignificante frente a complexidade da realidade. Serd
descompromissado e insignificante, porém, se ndo houver consciéncia de nosso
papel neste contexto. Nem flutuar no céu como um pacote timido, nem se
acabar no chGo como um tijolo fldcido, mas enraizar-se no contexto social,
quem sabe para sentir-se parte da construcdo da sociedade onde se vive. Dessa
forma, imerso na realidade complexa, o pensamento fransdisciplinar revela-se na
tomada de consciéncia de nosso tempo e de nosso ser no tempo, abrindo-se

numa dimensdo de cuidado e trabalho, num gesto de abertura e clareza.

Portanto, atenta para o nosso tempo, suas caracteristicas e urgéncias, sigo
em busca de outros principios da docéncia fransdisciplinar. Penso no desafio de
harmonizar os vértices do tfriingulo da vida. Penso na necessidade de clareza
epistemoldgica, implicando, no dizer de Moraes (2003:18) na maneira como
pensamos, sentimos e atuamos, NGo apenas No que se refere aos processos de
construcdo do conhecimento, mas também em relacdo aos hdbitos, valores,
atitudes e estilos de vida. Penso na ética que seja ndo sé individualizada, mas
uma ética da escola, da cidade, da nacdo, do planeta, compreendendo que o
ato moral é um ato de religacdo: com o outro, com uma comunidade, com uma
sociedade e, no limite, religacdo com a espécie humana (Morin, 2005:29). Penso
na necessidade de religar-me a mim mesma, através da consciéncia de viver
cada instante, deixando de simplesmente ser em nosso tempo para encontrar o

tempo de ser.

E assim,

Quarto dia

sqio de casa cuidando para lembrar
do poco na rua

lembro

e apesar disto

nd&o vejo 0 poco

e caio nele
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IV - Tempo de ser

Inicio do ano letivo - atividade de formagdo em servigo

Fevereiro de 2005 - Escola de ensino fundamental da cidade de Campo
Grande. Reunido com professores no inicio do ano letivo. Chamam a atencdo, a
dispersdo de alguns, o des@nimo e a preocupacdo com documentos relativos ao
planejamento escolar. Faco a proposta de pararmos um pouco para respirar, de

forma consciente, por dois minutos. Comentdrios ouvidos apds o exercicio:
»  ‘“senti-me bem, parece que dd uma calma...”;

» “é uma experiéncia interessante, mas ndo tenho tempo para isto no

corre-corre didrio”;
»  ‘“senti dificuldade em me concentrar”;

»  ‘tive asensacdo de falta de ar”.

L e - — -

= o = e e e e e e e e e e e o — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — e — ——— —

Fim do ano letivo - Intervalo na sala dos professores

Novembro de 1996 - Sala dos professores, escola privada de ensino
fundamental e médio em SGo Paulo. Professores reunidos no intervalo. Alguns
corrigindo provas e trabalhos. Comentdrios de final de semestre incluem o
cansaco e problemas de salde variados devidos ao stress. Eu mesma enfrentava
as mesmas dificuldades e estava sob fratamento médico. Nos anos seguintes a

cena repete-se e parece fazer parte da rofina docente.

1. Como ser mais, sendo menos?

Alma, vai além de tudo

O que o0 nosso mundo ousa perceber
Casa cheia de coragem, vida

Tira a mancha que hd no meu ser

Te quero ver

Te quero ser

Alma3!

Algumas caracteristicas do nosso tempo despontam com intensidade nos

ambientes escolares, entre professores. A correria, a falta de tempo, o excesso de

31 Letra de Anima, musica de Milton Nascimento e José Renato. A integra da letra estd no Anexo 7.
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frabalho. A impossibilidade de realizar cursos que gostariam, com vistas @
complementar e renovar sua atuacdo profissional. Enfre os professores, a
sensacdo de incompreensdo por parte dos coordenadores. Entre 0s
coordenadores, a sensacdo de incompreensdo por parte dos professores. O frato
difici com alunos, freqlentemente enfrentando desinteresse, apatia, tédio,
quando ndo agressdes, desrespeito, violéncia. Os professores tém consciéncia de
qgue os alunos sabem que a escola ndo é mais o Unico meio de obterem
informacodes — a aprendizagem fora da escola é reconhecida e valorizada. Os
meios audiovisuais, disponiveis para praticamente todas as criangas,
principalmente através da televisdo, tornam dificii a atencdo a uma aula
expositiva de 50 minutos, por exemplo. Principalmente quando os temas e
abordagens sdo desconectados da realidade deles. A sensacdo de que a
escola estd velha, frente aos avancos tecnoldgicos, representa um peso a mais
na carga de responsabilidades para com alunos que convivem com produtos

tecnoldgicos em rdpido e constante processo de renovacdo.

No processo de individuacdo descrito no capitulo anterior, se o professor
enfrenta dificuldades em sala de aula, no discurso usual, € porque “ndo inova,
ndo consegue motivar os alunos”. As teorias sobre aprendizagem falam em
interacdo, em construcdo de conhecimento, em didlogo. No entanto, as cenas
se repetem. O professor sente-se sozinho, desamparado, frente & conjuntura que
segue na contramado da educacdo tal como a idedaliza ou idealizou. Nos estudos
sobre o tema, o mal estar docente reflete o sentimento de impoténcia e
frustracdo frente & realidade, ocasionando desequilibrios orgdnicos que muitas

vezes afastam o professor do trabalho.

Uma maneira simplista de olhar este contexto € procurar culpados. Ora é o
sistema educacional, que inviabiliza o aprimoramento profissional, paga saldrios
aviltantes e obriga os professores a triplicarem o turno de servico, retirando-lhes o
tempo necessdrio para cuidarem de si mesmos e da qualidade de sua atuacdo
docente. Ora sdo responsabilizados os gestores, por manterem um pensamento
retrogrado e fragmentado, ao qual por vezes escapa a visdo do todo formado
pela escola, seus funciondrios, professores, alunos e comunidade. Ora acusam-se
os professores, vistos como desinteressados, desinformados, acomodados, ora
para os alunos, mal-educados, mal-alimentados, arrogantes, desinteressados,

indisciplinados, sem limites. Ora, ainda, sdo apontadas as familias, que ‘largam’
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os filhos na escola, sem fazerem a sua parte no que tange & educacdo. Nesta
roleta de problemas que justificam a ineficiéncia e o desencanto da educacdo,
podemos sortear pontos de vista. Sem ignorar a complexidade da situacdo, sigo
por um caminho alternativo — sem ignorar a necessidade de tantas outras
abordagens, analisadas e descritas por inUmeros pensadores e pesquisadores da

educacdo em nosso pais e no mundo.

Parece imprescindivel falar em mudanca no nivel de consciéncia para
enfrentarmos os desafios ambientais e éticos. A sensacdo é de circulo vicioso.
Precisamos que os professores sejam diferentes de quase tudo o que viveram
como alunos. Mesmo na formacdo bdsica, encontramos curriculos que
privilegiaom a informagdo, ou o ‘contelddo’, deixando de lado a formacdo do ser,

do sujeito educador.

Quando recebo as alunas, no primeiro semestre da Pedagogia, o sonho, a
expectativa do curso passa por um ideal de sociedade justa, com valores
fundados no amor e no respeito. Entre o sonho do inicio do curso e a realidade

da sala de aula, o que acontece?

Leonardo Boff (1999) diz que somos seres ‘de cuidado’. Sem duvida, a
docéncia envolve o cuidado com o aluno, com a aprendizagem, com o
desenvolvimento do potencial criativo e a capacidade de engajamento em
acdes comuns (D'Ambrosio, 1997:70). Sem duvida, ndo qualguer acdo comum,

mas aquelas que conspirem a favor da vida, do respeito mituo, da paz.

No relatério da UNESCO (1996:85) para a educacdo para o século XXI,

encontframos o desenvolvimento humano na finalidade da educacdo:

Desenvolver os talentos e as aptidbes de cada um
corresponde, ao mesmo tempo, a missao
fundamentalmente humanista da educacdo, a exigéncia
de equUidade que deve orientar qualquer politica educativa
e as verdadeiras necessidades de um desenvolvimento
enddgeno, respeitador do meio ambiente humano e
natural, e da diversidade de fradicdes e de culturas. E mais
especialmente, se é verdade que a formacdo permanente
é uma idéia essencial dos nossos dias, € preciso inscrevé-la,
para além de uma simples adaptacdo ao emprego, na
concepcdo mais ampla de uma educacdo ao longo de
foda a vida, concebida como condicGo de
desenvolvimento harmonioso e continuo da pessoaq.
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As questoes que me coloco neste momento sdo: por onde comecar um
processo de mudanca que garanta este desenvolvimento e direcione o
engajamento para a melhora da vida humana no planeta? Onde se pode
alicercar tal movimentoz Como agir para promover o desenvolvimento
harmonioso e continuo da pessoa2 Como podemos ser mais autdbnomos, mais
conscientes, mais interligados ao que nos cerca, se ao mesmo tfempo vivemos
num tempo que nos tolhe, nos reduz, em termos de educacdo, d
unidimensionalidade racional ou profissional?

Quem é professor, geralmente é incapaz de ainda fazer
algo para o préprio bem, estd sempre pensando no bem de
seus alunos, e cada conhecimento sé o alegra na medida
em que pode ensind-lo. Acaba por considerar-se uma via

de passagem para o saber, um simples meio, de modo que
perde a seriedade para consigo (Nietzsche, 2000:138).

A docéncia transdisciplinar pressupdoe uma relacdo diferente com a
propria realidade. Mas também deve incluir uma relacdo diferente do docente
consigo mesmo. Pressupde uma racionalidade aberta, como preconizado no
artigo 4 e complementado no artigo 5 da Carta da Transdisciplinaridades?. Se, no
primeiro principio da docéncia fransdisciplinar, ressalto a importéncia do
desdobramento do ser em relacdo ao mundo, ao seu tempo, ao nosso fempo,
na seqUéncia considero que este desdobramento pode esmagar o ser frente as
urgéncias e emergéncias, exigindo um contraponto. Eis a necessidade de uma
nova relacdo com o meio, que somente pode consubstanciar-se através de uma
nova relacdo consigo mesmo. Mas tal relacdo deve envolver a
multidimensionalidade humana e para tanto, atender ao artigo 5, olhando o ser
e suas necessidades através das ciéncias exatas, ciéncias humanas, da arte, da
literatura, da poesia e da experiéncia espiritual. Em algum momento nos
perdemos de algumas dimensdes. Eis a importGncia da proposta da
racionalidade aberta, que discutirei adiante, depois de abordar conceitos-chave
como o de sujeito transdisciplinar e zona de ndo-resisténcia, em busca do

segundo principio da docéncia transdisciplinar e dos gestos que o caracterizam.

32 Artigo 4: o ponto de sustentagdo da transdisciplinaridade reside na unificacdo semdantica e operativa das
acepcodes através e além das disciplinas. Ela pressupde uma racionalidade aberta, mediante um novo olhar
sobre a relatividade das nogdes de “definicdo” e de “objetividade”. O formalismo excessivo, a rigidez das
definicdes e o absolutismo da objetividade, comportando a exclusdo do sujeito, levam ao empobrecimento.
Artigo 5: a visdo transdisciplinar é resolutamente aberta na medida em que ela ultrapassa o campo das ciéncias
exatas devido ao seu didlogo e sua reconciliacdo ndo somente com as ciéncias humanas, mas também com a
arte, a literatura, a poesia e a experiéncia espiritual.
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2. Reforma do pensamento.

A raciondlidade aberta estd na esséncia do que Morin chama da
necessidade de reforma do pensamento. Para diferenciar da racionalidade
inaugurada pela razdo, o vocdbulo ‘aberta’ é acrescentado, ainda
insuficientemente definido, talvez pela falta de uma palavra mais adequada. De
qualguer maneira, designa o que estd no didlogo entre as ciéncias, artes,
tradicdo, cultura. Novos mecanismos de pensar e sentir sGdo necessdrios neste
didlogo com a realidade. Em primeiro lugar, a complexidade coloca-nos frente
as multiplas facetas do real. Religa o ser-parte, ao todo-vida/Terra e amplia a
percepcdo dos proprios processos sociais, culturais, econdmicos, ambientais,

bioldgicos, psicoldgicos, espirituais.

A readlidade é complexa e nés somos seres complexos. O ser complexo que
somos pressupde também a multidimensionalidade. Neste sentido, as definicoes
de sujeito transdisciplinar abrem o fr@nsito pela zona de ndo-resisténcia — espaco
ndo-racional —, e mostram as possibilidades de compreensdo: pela ciéncia, pelas
artes, pela filosofia, mas também pelo amor, pela intfuicdo, pelo contato com o

sagrado.

Para esclarecer a proposta de reforma do pensamento, considero o artigo

5, que aborda a ‘visdo aberta’ a partir do didlogo com a complexidade.
E preciso, pois, para conhecer o homem, saber por que é
que ele tem necessidade de ar para subsisti e, para

conhecer o ar, saber por que tem ele relacdo com a vida
do homem (Pascal, 1995:146).

A complexidade, conforme estruturacdo e desenvolvimento propostos por
Edgar Morin (1990, 2000a, 2000b), € um conceito problematizador, que nos faz
encarar a incompletude do conhecimento, as contradicdes, a solidariedade
enfre fendmenos aparentemente antagdnicos, unindo ordem e desordem,
abracando incertezas e o inesperado. Também é um modo de pensar que
propoe a distincdo sem separacdo, associacdo sem reducdo, numa perspectiva
dialégica. Ndo visa substituir a légica cldassica, configurada a partir da ordem,
separabilidade e razdo absoluta. Ao contrdrio, integra-a, observando sua
convivéncia com a desordem, reconhecendo sua presenca nos Processos

organizacionais. NGdo exclui a nocdo de separabilidade, segundo a qual é
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preciso decompor fendbmenos para compreendé-los. Insere a separabilidade na
inseparabilidade, como uma das facetas da compreensdo de um fenémeno.
Reconhece também que a razdo ndo € instrumento de certezas absolutas, mas
deve combinar-se dialogicamente permitindo a transgressdo para além da

l6gica indutivo-dedutivo-identitdria (Morin, 2000b).

O pensamento complexo € aquele capaz de reconhecer uma realidade
em movimento, reunindo, contextualizando, globalizando, mas, ao mesmo
tempo, reconhecendo o singular, o individual, o concreto (Morin, 2000b:207).
Pode ser mais bem compreendido a partir de principios, que sdo

complementares e interdependentes.

Através do principio sistémico, por exemplo, compreendemos as relacoes
enfre o todo e as partes. Inicialmente, evocamos Pascal (1995:146), que
considera impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, ndo mais que
conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes. A partir desta
constatacdo, concebemos que o todo € simultaneamente mais, € menos, que a
soma das partes (Morin, 2000b). E mais, pelas caracteristicas ou qualidades que
surgem das relacoes entre as partes — as emergéncias. Emergéncia significa que
algo novo surgiu sem precedentes ou sem ser determinado pelo passado
(Moraes, 2004:116). Na danca, encontro com muita clareza a representacdo
deste principio, especialmente em Samwaad: a rua do encontro33, espetdculo
dirigido por Ivaldo Bertazzo como parte do projeto Danca Comunidade. Nele hd
uma cena em que os jovens, enfileirados, e usando roupas e toucas idénticas,
simulam a figura de uma cobra. A unido & impressionante e a visdo do conjunto
revela a emergéncia - a representacdo da cobra - algo que sé é possivel pelo
todo que se forma. Em outra cena — Polca: danca dos homens, enquanto uma
parte do grupo executa a “danca de fundo”, alguns fazem solos acrobdticos,
com grande forca e precisdo de movimentos, demonstrando técnica e
habilidade. No primeiro caso, do movimento conjunto, a habilidade individual
mantinha-se restrita para que o todo se mostrasse na figura da cobra. Na polca,
evidenciam-se as individualidades e € diversa a nogdo de conjunto. Interessante
observar o movimento, as possibiidades dos componentes, fluindo entre

situacoes de formacdo do todo e distincdo das partes.

3B SAMWAAD: rua do encontro. Dire¢gdo de Ivaldo Bertazzo. SGo Paulo: SESC/SP, 2003. 2 DVD (86 € 96 min)NTSC,
son.,color.
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Os seres vivos também sdo exemplos do todo que supera a soma das
partes, pois a juncdo dos érgdos, pela maneira como se relacionam e operam
em conjunto, resulfa num complexo com emergéncias que permitem uma

maneira prépria de ser e inferagir com o meio.

Também se pode dizer que o todo € mais do que o todo, pois constitui um
dinamismo organizacional (Morin, 2000a), j& que existe um movimento retroativo

das partes em relacdo ao todo e deste sobre as partes.

Através do principio sistémico ou organizacional, reconhecemos que hd a
necessidade de ligar o que se conhece das partes ao conhecimento do

conjunto que elas constituem.

O segundo principio € o hologramdatico. Holografia34 é uma imagem
tridimensional na qual um trecho qualquer contém informacdes sobre toda a

imagem registrada. Assim, a partir de um ponto pode-se recriar o todo.

Da mesma forma, nos sistemas complexos, além da soma das partes ser
mais e menos que o todo, a parte estd no todo e o todo estd inscrito na parte.
Um exemplo é a célula, parte do todo/organismo, que contém a inscricdo do
todo em seu cddigo genético. Da mesma forma, a sociedade estd presente em
cada individuo. Desde a infancia, a sociedade enquanto todo entra em nds
através das primeiras interdicdes e das primeiras injungcdes familiares: de limpeza,
de sujidade, de boas maneiras e depois as injuncdes da escola, da lingua, da
cultura (Morin, 1997:109-10).

Outro principio é a retroatividade circular, que rompe com a idéia de
causalidade linear, na qual uma causa provoca determinado efeito. Coexistindo
com a causalidade linear, hd a causalidade circular retroativa, na qual o efeito
retroage, influenciondo a causa que o gerou, servindo de reguladora do

rocesso.

O circulo refroativo pode atuar de forma positiva ou negativa (Morin,
2000b). Na forma negativa, reduz desvios e atua no sentido de estabilizar o
sistema. Na forma positiva, € um mecanismo de ampliacdo. Por exemplo, em um
conflito, a violéncia de um protagonista conduz a uma reacdo violenta, que, por

sua vez, leva a uma reacdo ainda mais violenta (ibid.:210).

34 Holos, do grego, quer dizer todo, inteiro; graphos, significa sinal, escrita.
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O principio do circulo recursivo aponta que o produto é produtor e
causador daquilo que o produz. Os individuos humanos produzem a sociedade
em e pelas suas interacdes, mas a sociedade, enquanto emergente, produz a
humanidade desses individuos, trazendo-lhes a linguagem e a cultura (Morin,
2000b:210).

Faz parte da complexidade a autonomia e dependéncia, ou a auto-eco-
organizacdo, constituindo o quinto principio. Como descrito acima, os seres vivos
sdo autbnomos no sentido de se autoproduzirem continuamente. Mas para isto,
gastam energia e frocam informacdes com o meio ambiente. Logo, para manter
sua autonomia, sdo dependentes do meio onde vivem. Segundo Morin (2000b),
através deste principio observamos duas idéias que aparentemente sdo
antagbnicas, como a morte e a vida. Mas morte e vida tornam-se
complementares, pois € a partir da morte de células que os seres vivos se
regeneram permanentemente. O principio da auto-eco-organizacdo vale

especialmente para os seres humanos, que ainda dependem da cultura.

Ainda entre os principios da complexidade estd o didlogo. A condicdo
dialdgica permite que nogdes que seriam antagdnicas mostrem-se
complementares. Um exemplo, citado acima, é a morte e a vida. Mas hé outros,
como a ordem/desordem/organizacdo. O pensamento complexo assume a
contfradicdo: a possibilidade de uma perspectiva incluir duas idéias antagdnicas
concomitantemente, e ndo exclusivamente. Assim, a separatfividade convive
com a inseparatividade, a certeza com a incerteza, o determinismo com o
indeterminismo, o singular com o universal, explorando as fronteiras de cada
maneira de interpretar a realidade complexa. Isto porque da percepcdo a teoria
cientifica, todo conhecimento €& uma reconstrucdo/traducdo por um
espirito/cérebro numa cultura e num tempo determinados (Morin, 20000:212), de
acordo com o sétimo e Ultimo principio, que aponta a reinfrodugcdo do
conhecimento em todo o conhecimento, numa abordagem de reunido de tudo,

com disfincdo.
3. Sujeito transdisciplinar

Lapidar
Minha procura toda
Trama lapidar
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O que o cora¢do
Com toda inspiracéo
Achou de nomear
Gritando

alma

O sujeito transdisciplinar, para mim, & aqguele que se compreende
conscientemente na dindmica do fridngulo da vida. Para caracterizd-lo, inicio
pelo que é mais perceptivel: sua dimensdo bioldgica. A partir dai vejo-o inserido
num contexto de realidade, que é multidimensional e multirreferencial, incluindo
0s conceitos de niveis de realidade, I6gica do terceiro incluido e zona de ndo-

resisténcia.

3.1. Ser vivo

Retomando as cenas descritas no inicio do capitulo, olho para cada
professor e para mim mesma, em sala de aula ou em reunides de formacado
confinuada de professores, na qualidade de seres vivos que respiram, que
tentam conservar sua organizacdo, que interagem com o0 meio, que procuram
ser felizes. Olho para cada uma de nds como seres vivos em constante

transformagcdo, num movimento intenso e continuo de conhecer-viver.

Um ser vivo é alguém capaz de conservar-se como organizacdo.
Mantendo sua organizacdo invaridvel, cuida de si. Enquanto permanece vivo
como organizacdo, interage com o meio. Sua organizacdo é simultaneamente
fechada e aberta. Fechada, como se observa pela pele que o distingue,
inclusive aos olhos alheios, do meio em que vive. Nesta clausura operacional,
intferiormente hd movimento intenso. Para que a organizacdo que é conserve-se,
hd& um processo de auto-organizagdo, ou autopoiese (Maturana e Varela, 1995),
processo pelo qual o ser vivo produz-se continuamente através da producdo e
renovacdo de seus componentes, ou seja, afravés de mudancas estruturais. A
estrutura é formada pelos componentes da organizacdo e suas relacdes, e muda
para gue, nas trocas com o meio, a organizacdo possa conservar-se. Se através
da clausura operacional a organizagdo é fechada, nas trocas com o meio, ela
abre-se. As frocas sdo feitas de tal maneira que o ser sofre influéncias externas e
a elas reage. Isto vale tanto para a sensacdo de frio que faz buscar um agasalho,
como para a satisfacdo quando o ser avalia que € aceito por alguém com

guem convive. H& frocas em diferentes niveis e a estrutura, que € complexa,
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interage, influenciando e sendo influenciada. As mudancas estruturais criam
histéria — a ontogenia, diferente e prépria de cada ser. Somos seres histéricos e
nossa histéria acontece em acoplamento estrutural com o meio onde vivemos.
Acoplamento estrutural € entdo a histéria de mudancas reciprocas entre o0 meio
e 0 ser vivo, considerando que o meio € multiplo. Ora é nossa casa, com Nossa
familia; ora o ambiente de frabalho; ora os amigos; ora outros contextos sociais,
quando, por exemplo, andamos no frénsito, vamos co cinema, teatro,
passeamos no parque, etc. Alguns meios sdo mais hostis e causam influéncias
destfrutivas ao ser. Se somos assaltados, sentimos impacto diferente de quando
recebemos um carinho. A reacdo a uma situacdo ou outra, dependerd de nossa
estrutura. Existem diferentes maneiras de reagir a um assalto. Por exemplo, se
alguns ficam paralisados, outros tém reacodes de revide ou de fuga. H& um
determinismo estrutural, ou seja, o meio ndo determina a reacdo, mas é a
estrutura do ser que o faz. Assim, ndo existem duas reacdes iguais, pois reagimos
de acordo com nossa estrutura e vinculados a nossa ontogenia. E, claro, de
acordo com nossa filogenia, pois pertencemos a uma espécie que também tem
histéria. Nossa filogenia interfere na nossa estrutura e, conseqlentemente, em

nossas reacoes perante a sociedade, a cultura, a familia, a natureza.

O meio é parte da realidade. A realidade pode ser compreendida como
algo que se apresenta em diferentes niveis. Inicialmente nos deparamos com o

nivel fisico. Nele vivemos e nos relacionamos. Mas h& outros...

3.2. Niveis de realidade

Tudo evoluiu; ndo hd realidades eternas:
tal como ndo hd verdades absolutas
(Nietzsche, 2000)

Readlidade ¢ relativo ao que é concreto, dd-nos a idéia do que é
verdadeiro, do que existe de fato. Indica o modo de ser das coisas existentes fora
da mente humana ou independente dela (Abbagnano, 1998:831). Para
Nicolescu (1999:24), realidade € o que resiste Qs nossas experiéncias,
representacées, descricées, imagens ou formalizagdes matemdticas. NGo é

somente uma constru¢cdo social, mas fem uma dimensdo trans-subjetiva (ibid.).

Este mesmo autor salienta a maneira como a ciéncia considerava a

existéncia de um Unico nivel de realidade. Com os avancos no estudo do mundo
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microfisico, ou qudntico3s, os fisicos, ao buscarem explicacdes para o que
observavam, chegavam a paradoxos. Aos poucos foram percebendo que tais
paradoxos diziam respeito d visGo mecanicista que utilizavam para analisar os
experimentos. Os conceitos da teoria qudntica tiveram efeitos devastadores e
espalharam-se mostrando novas maneiras de olhar e considerar a realidade. Os
componentes subatbmicos, por exemplo, possuem comportamento dual,
impossivel de ser pensado em uma estrutura macrofisica. Ora mostram-se como
particulas, ora como ondas. Da mesma forma, a luz pode ser percebida como
ondas eletfromagnéticas ou particulas. No mundo subatémico ndo se pode dizer,
num determinado momento, a localizacdo exata de uma particula. Podemos
falar em tendéncias a ocorrer, expressas através da probabilidade. Assim, ndo
podemos detectar a presenca de um elétron numa oérbita atdémica, e sim uma
nuvem de probabilidade onde ele pode ser encontrado; ou seja, se pudéssemos

enxergar um atomo ndo veriamos um elétron e sim uma "fumaca" de elétron.

H& entdo um outro mundo, coexistente com o que conhecemos através
das leis mecanicistas: ele obedece a uma légica prépria, a leis préprias, de
maneira que certas constatacdes, que constituiriaom paradoxos ou contradicoes
na realidade macrofisica, fazem parte do jeito de ser da realidade microfisica,
havendo uma ruptura dos conceitos fundamentais. A partir dai, entendemos
nivel de realidade como um conjunto de sistemas invariantes sob a acdo de um
numero de leis gerais (...). Isto quer dizer que dois niveis de realidade sdo
diferentes se, passando de um ao outro, houver ruptura das leis e ruptura dos

conceitos fundamentais (Nicolescu, 1999:25).

Podemos diferenciar com facilidade ao menos os niveis de realidade
macrofisico e microfisico. Atendendo ao conceito acima citado, hd ainda o nivel
do mundo sensivel , ou aguele que é percebido pelos cinco sentidos, e o nivel
psiquico. No nivel sensivel dois corpos ndo podem ocupar, o mesmo tempo, o
mesmo lugar no espaco. Também ndo € possivel a transgressdo a flecha do

tempo. No nivel psiquico, pela imaginagcdo é possivel que dois corpos ocupem

35 Quantum, palavra de origem latina, significa quantidade. Planck, no inicio do século XX, observou que a
emissdo e absorcdo de energia eletfromagnética dos corpos se dd através de "pacotes” continuos de energia.
Tais pacotes foram chamados quanta. Fisica Qudantica, pois, € o ramo da Fisica fundamentado nos
experimentos de Max Planck e posteriormente de cientistas como Niels Bohr, Louis de Broglie, Albert Einstein,
Werner Heisenberg, Wolfgang Pauli, Erwin Schrodinger. Estuda o comportamento da matéria nos niveis atémico
e subatémico.
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simultaneamente o mesmo lugar no espaco, bem como, através da memdaria,

pode o passado fazer-se presente (Sommerman, 2003).

O reconhecimento da realidade mulfidimensional abre campos para o
pensamento  inferconectar o  antagbnico, numa  perspectiva  de
complementaridade, reorganizando em nossa mente as possibilidades do todo,
do qual somos parte. O antagdnico, a contradicdo, antes rechacada para o

ilbgico, pode reconciliar-se, tornando-se parte de um todo maior.
3.3. Logica do terceiro incluido

Aristoteles (Abagnano, 1998:203), ao tratar do principio de contfradicdo,
postula que nada pode ser e ndo ser simultaneamente. Ou: € necessdrio que
toda assercdo seja afimativa ou negativa. Desse principio, mais tarde surgiu o
principio de identidade, uma forma mais simples de expressd-lo, e considerado
por Leibniz juntamente com o principio de razdo suficiente, a base de todo o
conhecimento humano (ibid.). De acordo com o principio da identidade, uma
coisa € o que ela é e ndo pode ser ao mesmo tempo outra coisa. Assim, o
principio do terceiro excluido diz que ndo é possivel ser e ndo ser. Ou: ndo pode
haver um terceiro termo T que seja, ao mesmo tempo A e ndo-A (Nicolescu,
1999).

Esta I6gica, no entanto, ndo atende & condicdo observada do quantum
ser simultaneamente onda e particula. Com isso, outras formas de pensamento
apontam para a possibilidade de contradicdoes serem  condicoes
complementares. Lupasco (citado por Nicolescu, 1999) propde o axioma do
terceiro incluido, afirmando que existe um termo T que é ao mesmo tempo A e
ndo-A. A contradicdo torna-se aparente ao colocar-se o termo T em outro nivel
de readlidade, no qual o par em contradicdo concilia-se coerentemente com a
l6gica e conceitos que regem o nivel de realidade em questdo. A tfriade que se
forma (fig. é) diferencia-se da triade de Hegel, pois é simult@nea: hd conciliagcdo
enfre os termos. A tensdo entre o par de contraditérios permanece no nivel de
readlidade ao qual pertencem. Assim, o principio da ndo-contradicdo de
Aristételes permanece vdlido, ndo sendo substituido pela légica do terceiro
incluido. Em situacdes complexas, a légica do terceiro excluido faz-nos cair em

armadilhas de escolha, como por exemplo, entre bem ou mal, direita ou
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esquerda, ordem ou desordem. A idéia de que estas alternativas coexistemm com
outras possibilidades instiga nosso pensamento criativo, levando-nos d
consciéncia de que ndo nos podemos paralisar frente a contradicdes, como se

estas representassem pontos finais de caminhos.

Ha coeréncia entre

os diferentes
niveis de
Realidade.

Niveis diferentes de
realidade

A nao-A
Fig. 6

A

l6gica do terceiro incluido permite ainda interconectar os diferentes niveis de
realidade, num processo interativo (fig. XX). As figuras sdo insuficientes para
ilustrar a dinGmica da interacdo e a juncdo de diferentes pares de contraditérios
interligados concomitantemente, formando uma estrutura aberta, em rede,
sobre a qual ndo se podem fixar limites. Tal estrutura, sendo aberta, conduz-nos
também & incompletude do conhecimento, tal como propde o teorema de
Godel:

O teorema de Gdédel, aparentemente limitado & Idgica
matemdtica, vale a fortiori para qualquer sistema tedrico:
ele demonstra que num sistema formalizado estd pelo
menos uma proposta que € irresoluvel: esta irresolubilidade
abre uma brecha no sistema, que entdo se torna incerto.
Evidentemente, a proposicdo iresolivel pode ser
demonstrada num outro sistema, até num metassistema,
mas este comportard também a sua brecha ldgica.

H& como que uma brecha intransponivel no acabamento
do conhecimento. Mas pode ver-se ai também um
incentivo a ultrapassagem do conhecimento, a constituicéo
do metassistemma, movimento que, de metassistema em
metassistema, faz progredir o conhecimento, mas faz,
sempre ao mesmo tempo, aparecer uma nova ignordncia e
um novo desconhecido (Morin, 1990:68-9).



107

As questdes renovam-se sempre, apontam novos desafios e requisitam
outras maneiras de lidarmos com a realidade, com o conhecimento. A definicdo
da zona de ndo-resisténcia de Nicolescu (1999), apresentada a seguir, mostra
possibilidades de compreendermos a racionalidade aberta e o que é

complementar a ela.

3.4. Zona de nado-resisténcia

Com uma lentiddo confusa acalmo. Entorpeco-
me. Bdio no ar, entre velar e dormir, e uma outra
espécie de realidade surge, e eu em meio dela,
ndo sei de que onde que ndo € esse...

(Pessoq, 1974:435)

E ainda Nicolescu (ibid.) que avanca na organizacdo da estrutura aberta
dos niveis de realidade, que considera infinitos. Para cada nivel de realidade hd
um nivel de percepgdo desta realidade, havendo, conseqgUentemente, infinitos
niveis de percepcdo, alinhados aos niveis de realidade, como mostra a figura3é 7
abaixo. SGo os diferentes niveis de percepcdo que nos apresentam a
multirreferencialidade do Real, ao estabelecerem relacdes entre o objeto
observado e o observador. Lembro que o observador transforma o observado
com sua observacdo e vislumbro a partir dai os desdobramentos da relacdo

intfrinseca entre nivel de percepcdo e nivel de realidade.

Os niveis de realidade tém uma zona contigua, onde ndo ha resisténcia a
eles. Da mesma forma, os niveis de percepcdo estdo ligados por uma zona de
ndo-resisténcia a percepcdo. A partir desta descricdo, Nicolescu (1999) define o
objeto transdisciplinar como a zona dos niveis de realidade mais a zona de ndo-
resisténcia, e o sujeito transdisciplinar como a zona dos niveis de percepcdo mais
a zona de ndo-resisténcia. A zona de ndo-resisténcia vinculada aos niveis de
realidade deve ser a mesma zona de ndo-resisténcia dos niveis de percepcdo,
para que o sujeito transdisciplinar possa comunicar-se com o objeto
fransdisciplinar. Desta maneira, € possivel a interacdo entre eles. A zona de ndo-
resisténcia € uma regido de ndo-racionalizacdo, de transparéncia absoluta. E a
zona da intuicdo, da compreensdo pelo amor, ou, no dizer de Nicolescu (ibid.),
do sagrado. Complementa este autor (ibid., 1999:55) que a ndo-resisténcia desta

zona deve-se, simplesmente, aos limites de nosso corpo e de nossos érgdos dos

3¢ Esta figura foi redesenhada a partir de similor apresentada por Basarab Nicolescu por ocasido do Congresso
Um Olhar sobre Paulo Freire, realizado em Evora/Portugal, em setembro/2000.
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sentidos, quaisquer que sejam os instrumentos de medida que prolonguem estes
orgdos. O sagrado ndo se opde & racionalidade: trata-se de um terceiro incluido
que permite a compreensdo da redlidade complexa afravés da

multidimensionalidade humana.

Ndo existe um nivel de realidade que se constitua em lugar privilegiado de
observacdo e compreensdo da readlidade. Tampouco o é a zona de ndo-
resisténcia. ConseqUentemente, ndo existe sistema de observacdo, seja a arte, a

tradicdo, a cultura, a ciéncia, que dé conta da compreensdo da realidade.

Atravessando os niveis de realidade circula um fluxo de informagdo que
tem seu correspondente fluxo de consciéncia, que afravessa de maneira
coerente os diferentes niveis de percepcdo. Acrescento a estes conceitos o nivel
de compreensdo que é dado pela relacdo ou integracdo do nivel de
percepcdo e do nivel de realidade respectivo. O nivel de compreensdo estd

vinculado ao nivel de consciéncia.

O conceito de zona de ndo-resisténcia aponta para a necessidade de
explorarmos outros modos de conhecer, de estabelecer contato com a

realidade, ampliando nosso nivel de percepcdo e, conseqUentemente, nosso
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nivel de consciéncia. Isto porque, ao formular o conceito de zona de ndo-
resisténcia e situd-la, Basarab Nicolescu (1999) abre o caminho para a ndo-
racionalidade, permanecendo, no entanto, a questdo em aberto. Eis um espaco
importante, fertilizado por meio de formulagcdes cuidadosas, mas cujos estudos

revelam-se ainda titubeantes.

Tentando adentrar este espaco, socorro-me com o poeta Fernando
Pessoa através de seu heterdnimo Alberto Caeiro (1974:204) para explorar este

conceito.

O meuvu olhar é nitido como um girassol.
Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para a direita e para a esquerdaq,
E de vez em quando olhando para trds...
E o que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,

E eu sei dar por isso muito bem...

Sei ter o pasmo essencial

Que tem uma crianca se, ao nascer,
Reparasse que nascera deveras...
Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do Mundo...

Creio no mundo como hum malmequer,
Porque o vejo. Mas ndo penso nele
Porque pensar é nGo compreender...

O Mundo néo se fez para pensarmos nele
(Pensar é estar doente dos olhos)
Mas para olharmos para ele e estarmos de acordo...

Eu n&o tenho filosofia: tenho sentidos...

Se falo na Natureza ndo é porque saiba o que ela é,
Mas porque a amo, e amo-a Por isso,

Porque quem ama nunca sabe o que ama

Nem sabe por que ama, nem o que é amor...

Amar é a eterna inocéncia,
E a Unica inocéncia ndo pensar...

A zona de ndo-resisténcia é aguela em gque se vive, em consciéncia, sem
pensd-la. Ao pensarmos sobre ela, ela se reduz, como se ndo pudesse sobreviver
d racionalidade do pensamento. Sendo assim, como explicd-lae Como refletir

sobre ela, se corremos o risco de, ao pensar, deixar sua esséncia escapar, da



110

mesma maneira que o quantum, sendo onda, torna-se particula quando o
observamos? E possivel estar nela e simplesmente “estar de acordo”, como diz o
poeta. Nado podemos, no entanto, confundi-la com o mundo dos sentidos, pois
aos sentidos agregam-se a percepcdo e a intuicdo. A percepgdo ndo se
apresenta como um aconfecimento no mundo ao qual se possa aplicar, por
exemplo, a categoria de causalidade, mas a cada momento € como uma re-
criacdo ou uma re-constituicGo do mundo (Merleau-Ponty, 1999:279). A falta da
categoria de causalidade torna a percepcdo uma re-criacdo ou uma re-
constfituicdo a partir de algo que ndo é identificGvel completamente. Eis a

perplexidade presente nela.

A zona de ndo-resisténcia, para nosso pensamento racional, beira o
paradoxo. Entendé-la pode ser como responder & pergunta: qual é o som de
uma Unica mdo batendo palmas? (Nhat Hanh, 1995:100). Este € um kung-an (em
japonés: koan), que ndo deve ser encarado como um quebra-cabeca, que
precisa ser resolvido ou explicado. Seu exame ndo significa andlise, mas
contemplacdo, um reconhecimento continuo de sua presenca, de seu
paradoxo.

Tenha em mente que o rio precisa fluir e que vamos segui-lo.
Precisamos estar conscientes de cada pequeno regato que
se une a ele. Precisamos estar conscientes de todos o0s

pensamentos, sentimentos e sensacoées que surgem em nos
—da sua origem, duracdo e desaparecimento (ibid.:15).

Esta consciéncia de pensamentos, sentimentos e sensacdes, da sua
origem, duracdo e desaparecimento, ndo aprendemos na escola. Faz parte de
praticas que, entre as tradicdes, pode ser chamada de meditacdo; possibilita o
que Varela, Thompson e Rosch (2003) denominam de ‘mente incorporada’ ou
‘reflexdo atenta’, dando-nos a idéia de que, para além da racionalidade, exige
outra forma de pensar nosso contato com a vida, com o conhecimento, com a
realidade. Neste sentido, considero a proposta de Ken Wilber (2003) elucidativa:
através da sua epistemologia integral, facilita a compreensdo dos conceitos

citados, formulados por Varela, Thompson e Rosch (2003).
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3.5 Trés modos de conhecer

Ken Wilber (2003), estudando as diferentes dreas de conhecimento,
postula que hd trés maneiras pelas quais o homem pode construi-lo. Em
consondncia com as proposicdes de SGo Boaventura (1221-1274), Wilber chama-
as de “os frés olhos do conhecimento”, correspondendo a cada um uma ‘luz’, ou

foco de atencdo, e uma ‘visdo': olho da carne, da mente e do espirito.

Na elaboracdo de sua metodologia, Wilber (2003) sistematiza trés etapas
de obtencdo do conhecimento: instrucdo (procedimento), apreensdo

(percepcdo), confirmacdo (comparacdo).

O olho da carne é constituido pelos cinco sentidos. A instrucdo é possivel
pela interacdo dos sentidos com o ‘mundo exterior'. Como exemplo pode-se
citar o conhecimento sobre se estd chovendo ou ndo. Utilizam-se, como
procedimento de instrucdo, os sentidos. Assim, através da visdo, olhamos pela
janela para verificar se estd chovendo ou ndo. Ou podemos utilizar o tato, pondo
a mdo para fora da janela. Podemos também utilizar a audicdo, verificando se
hd ruido de chuva. Outra possibilidade € o olfato, através do qual podemos sentir
o cheiro da terra molhada, concluindo que chove. A apreensdo é a conclusdo,
se chove ou ndo. A confirmacdo se dd pela apreensdo de outros, chegando ao

mesmo resultado, se através da instrucdo também concluem se chove ou ndo.

O conhecimento atfravés do olho da carne estd condicionado d questdo
sensério-motora, integrando o dominio das sensacdes. E uma categoria de
conhecimento adquirido através da experiéncia. Por mais que seja descrito,
somente experimentando-o pode-se ter a conviccdo do que significa, por
exemplo, um gosto azedo. A compreensdo se dd através de comparacdo de
sensacdo semelhante. Podemos dizer que uma relacdo confidvel do que

significa um sabor azedo, é provar um limdo.

A comunicacdo do conhecimento adquirido através do olho da carne é
monoldgica, significando que ndo hd necessidade de o observador “conversar”

com o observado para que haja construcdo de conhecimento.

O olho da mente é basicamente a razdo. Se o olho da carne estd no
dominio da sensibilidade, através do olho da mente, desenvolvem-se as ciéncias

como as conhecemos. A instrucdo, neste caso, depende de habilidades que
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extrapolam os sentidos. Como exemplo, cita-se o conhecimento obtido pela
leitura de Hamlet no original. A instrucdo necessdria € o aprendizado da leitura e
do inglés cldssico. A apreensdo se dd através da interpretacdo do texto. A
confirmacdo é feita pela comparacdo com a interpretacdo de outras pessoas,
que seguiram os mesmos passos. E compreensivel que, para a construcdo de
conhecimento através do olho da mente, outras habilidades sGo necessdrias e
devem ser desenvolvidas. Enframos aqui em habilidades, que sdo trabalhadas

principalmente na escola.

O olho da mente, quando atua sobre as experiéncias obtidas pelo olho da
carne, gera, por exemplo, as ciéncias fisicas e bioldégicas, no que Wilber (2003)

chama de pensamento empirico-analitico.

Pela classificacdo formulada por SGdo Boaventura, o olho da mente utiliza
uma ‘luz interior’ para a aquisicdo de conhecimento. O dominio de
conhecimento se dd pelo desenvolvimento da inteligéncia. Estdo ai situadas
todas as ciéncias, a filosofia e mesmo as religides esotéricas, que sdo
interpretacoes das bases que formam o pensamento religioso. Ao contrdrio do
olho da carne, o olho da mente ndo é vivencial, ou seja, podemos aprender
teorias, pensamentos, interpretacdes, através do didlogo, sem que vivamos
determinadas situacdes. Ken Wilber (2003) atribui ao olho do espirito o
conhecimento que nos permite atingir o nivel transpessoal. Como o olho da
carne, o olho do espirito pertence a categoria vivencial, ou seja, nGo podemos
compreender o conhecimento construido através dele pela descricdo, pela

interpretacdo. E necessdrio viver-se a experiéncia para apreendé-la.

Esse autor considera que, através do olho do espirito, entframos em
contato com a vivéncia espiritual, que, embora descrita por tantos misticos em
seus relatos, dificimente é incorporada pela mente como conhecimento geral.
Isto porque a mente, responsdvel pela interpretacdo, ndo dd conta de explicar
aguela vivéncia sem que o individuo predisponha-se a experimentd-la. Assim, os
procedimentos para a aquisicdo do chamado ‘nivel franspessoal’, residem na
pratica espiritual. A apreensdo corresponde da descricdo emitida por misticos de
diferentes tradicdes religiosas, como o éxtase, a epifania, a iluminagcdo, etc. Na
perspectiva da metodologia cientifica, a confimacdo se dd& através da
comparacdo de resultfados entre pessoas que repetiram os mesmos passos,

viveram as mesmas experiéncias.
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Sendo de caracteristica vivencial, portanto, o conhecimento proveniente
do olho do espirito somente pode ser compreendido pelos que para tanto estdo

habilitados — aqueles que se dedicam a prdticas espirituais.

Enquanto no dominio do olho da carne e do olho da mente encontramos
faciidade de entendimento, com relacdo ao olho do espirito, a comunicacdo é
translégica, ou, segundo Wilber (2003), aquela caracterizada pela relagdo ndo-

dual entre observador e observado.

4. Consciéncia de si

De acordo com o diciondrio Houaiss (2001) ‘consciéncia’ € o sentimento
ou conhecimento que permite ao ser humano vivenciar, experimentar ou
compreender aspectos ou a totalidade de seu mundo interior; ou faculdade por
meio da qual o ser humano se apercebe daquilo que se passa dentro dele ou
em seu exterior; ou ainda, no cartesianismo, a vida espiritual humana, passivel de
conhecer a si mesma de modo imediato e integral, estabelecendo dessa
maneira uma evidéncia irefutdvel de sua prépria existéncia e, por extensdo, da
realidade do mundo exterior. Também encontramos no diciondrio referéncia &

guestdo ética, nocdo de bem e mal.

Na filosofia moderna e contempordnea (Abbagnano, 1998), a consciéncia
traz a questdo da relacdo da alma consigo mesma. Através desta relacdo pode
0 homem conhecer-se de maneira privilegiada e imediata, julgando-se de forma

segura e infalivel.

Para Marilena Chaui (2005:147), consciéncia é a capacidade humana
para conhecer, para saber que conhece e para saber o que sabe que conhece.
A consciéncia é um conhecimento (das coisas e de si] e um conhecimento desse

conhecimento.

Segundo Plotino (citado por Abbagnano, 1998:187) é preciso retornar para
si mesmo e tornar-se aquilo que se quer olhar. Jamais um olho verd o sol sem
fornar-se semelhante ao sol, nem uma alma verd o Belo sem ser bela. A
consciéncia era um privilégio do sdbio na filosofia pagd, tornando-se acessivel ao
homem em geral na filosofia cristd. Para Paulo de Tarso (ibid.:189), o mergulho

interior era assim expresso: NGo saias de ti, retorna para ti mesmo, no interior do
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homem habita a verdade e, se achares mutdavel a tua natureza, transcende a ti

mesmo.

De Plotino para cd, a conceito de consciéncia vai-se mantendo. No
entanto, entre os neurocientistas, a tentativa de entender a consciéncia, para
além de defini-la, aponta para a inexatiddo e a incerteza. Tanto assim que, apds
uma série de conferéncias realizadas na década de 90, um grupo de cientistas®”
oriundos de diferentes dreas — embora implicados, todos, nos estudos da
consciéncia -, considera tais estudos um “problema dificil” (hard problem).
Pribam (2004) ressalta que o hard problem é o problema do conhecimento, ndo
estd restrito a consciéncia. Importante salientar que, de acordo com a drea de
origem do pesquisador, sua abordagem sobre a consciéncia muda. Psicdlogos e
neurocientistas enfocam a questdo pela dualidade mente/matéria. Os fisicos
qudnticos destacam que a forma como abordamos uma observacdo em
grande parte a determina. A nafureza da consciéncia ainda ndo foi
compreendida o suficiente para permitir uma definicdo operacional, sendo
considerada um dos maiores mistérios da ciéncia. O que poderia ser mais dificil
de conhecer do que conhecer o modo como conhecemos¢ O que poderia ser
mais deslumbrante do que perceber que é o fato de termos consciéncia que
torna possiveis, € mesmo inevitdveis, nossas questdes sobre a consciéncia?
(Damdsio, 2000:18).

A questdo da distincdo torna-se importante nas abordagens sobre a
consciéncia. Estar consciente da distincdo entre o que percebe e a coisa
percebida faz toda a diferenca. Maturana (1997), como citado acima, descreve
a propriedade de clausura operacional. Mas é preciso que tenhamos
consciéncia do que somos — ou seja, que nos distingamos do que é o meio onde
vivemos. E preciso ter consciéncia do que constitui nossa clausura operacional.
Os sistemas cerebrais funcionam para permitir tal distincdo. Na auséncia da
consciéncia da diferenca entre aquele que percebe e a coisa percebida, nem

um nem outro existem (Pribam, 2004:18).

37 Entre eles, podemos citar Stanislav Grof, psiquiatra, um dos criadores da Psicologia Transpessoal; Karl Pribam,
neurocientista, responsdvel pela Teoria Holoménica do funcionamento cerebral; Rupper Sheldrake, bidlogo e
parapsicélogo, criador da Teoria dos Campos Mérficos; Amit Goswami, fisico quéntico, criador de uma teoria
qudntica da consciéncia; Richard Amoroso, psicdlogo e cosmologista, criador da Teoria do Campo Noético da
consciéncia.
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Diante das definicdes expostas, evidentemente sintfo-me mais & vontade
com algumas que com outfras. Mas evoco também a definicdo de ‘realidade’
formulada por Basarab Nicolescu (1999): aquilo que resiste as nossas
interpretacodes, percepcdes, formulagcdes, abstracdes. Ora, a consciéncia faz
parte da readlidade. E uma parte especial, que sabe que faz parte. Logo,
seguindo o raciocinio da definicdo de realidade de Nicolescu (ibid.), penso que
a consciéncia € algo que também resiste cos nossos estudos. E,
conseqUentemente, possui uma zona de ndo-resisténcia, acessivel através da
ndo-racionalidade. O imponderdvel, o intangivel, o inexplicdvel, fazem parte
dela. Se nGo conseguimos descrevé-la totalmente com a razdo, precisamos de
outros instrumentos: os sentidos, a intuicdo. E como se precisdssemos
simultaneamente ficar de olhos abertos e fechados para concebé-la. Sei que
penso, sei que sinto, sei que tenho vontades — eis a consciéncia mostrando-se.
Conheco os efeitos da mesma e imagino sua existéncia. Mesmo sob a
perspectiva da causalidade global ou ndo-linear, ainda assim ¢é dificil
imaginarmos “efeitos” desvinculados de qualquer causa. Se tudo estd interligado,
interconectado, também nossa consciéncia faz parte de algo — do ser que

somos, sem duvida, mas também da realidade.
4.1. Reflexao atenta

Varela, Thompson e Rosch (2003), ao estudarem o que chamam o
“caminho do meio” entre a experiéncia e a cognicdo, definem intencéo e
atencdo segundo a fradicdo budista e chegam ao conceito de ag¢do

incorporada e reflexdo atenta.

Intengdo, segundo estes autores (ibid.) € um processo que faz surgir e
manter as atividades da consciéncia. Ndo existe vontade sem intencdo. Muitas
vezes agimos sem consciéncia de nossas intencdes e ndo temos o hdbito de
conversar sobre elas. A consciéncia da intencdo possibilita-nos sair dos
condicionamentos automatizados e, conseqUentemente, possibilita o auto-

conhecimento.

A atengdo focaliza e mantém a consciéncia em algum objeto (Varela et
al., 2003:130), significando que a mente estd presente na experiéncia

incorporada de cada dia. A prdtica de atencdo/consciéncia pretende que o
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individuo experimente o que a mente estd fazendo enquanto ela o faz. Esta
pratica, presente na tradicdo budista, evidencia o quanto somos desatentos, o
quanto a mente divaga sem controle, como somos desvinculados do que
fazemos. Nesta fradicdo, o objetivo da prdtica é estar presente no que se faz, a
cada instante, obtendo insights sobre a prépria natureza e funcionamento da
mente.
A dissociacdo mente-corpo, consciéncia-experiéncia é o
resultado do hdbito, e esses hdbitos podem ser quebrados.
Quando a pessoa que medita interrompe sucessivamente o
fluxo do pensamento discursivo e volta a estar presente com
sua respiracdo ou atividade didria, hd uma diminuicdo
gradual da inquietacdo da mente. A pessoa se torna capaz
de ver a inquietac@o dessa forma e de ser paciente com
ela, em vez de ficar automaticamente perdida nela.
Eventualmente, as pessoas que meditam relatam periodos
de uma perspectiva mais panordmica. Isso € chamado de
consciéncia. Neste ponto ndo & mais necessdrio que a
respirac@o seja o foco. Em uma analogia tradicional, a
atencdo estd ligada as palavras individuais de uma frase,
enquanto a consciéncia é a gramdtica que inclui toda a
sentenca. Os que meditam também relatam a experiéncia
de um espaco e amplitude da mente. Uma metdfora
fradicional para essa experiéncia € que a mente é o céu
(um background nd&o conceitual) no qual diferentes

conteddos mentais, como as nuvens, emergem e
submergem (Varela, Thompson e Rosch, 2003:42).

Neste sentido, a consciéncia expressa-se na experiéncia, enquanto a
experiéncia acontece, como um reconhecimento, em estado de concentracdo
e enfendimento. A concenfracdo possibilita a unidirecionalidade. O
entendimento dd clareza. Concentracdo e entendimento lembram
conseqUéncia e efeito. Atencdo j&d requer parar e olhar para ver claramente.
Parar o qué? O esquecimento, a dispersGo e a confusdo. (...) Parar ndo significa
suprimir. Existe apenas a transformacdo do esquecimento em recordacdo, a

auséncia da consciéncia na presenca da consciéncia (Nhat Hahn, 1995:35).

Varela, Thompson e Rosch (2003) apontam a presenca da reflexdo atenta
ou acdo incorporada quando corpo e mente foram unidos. Desta maneira, a
propria  reflexdo é uma forma de experiéncia, desempenhada com
atencdo/consciéncia, interrompendo uma cadeia de padroes de pensamentos
habituais e preconcepcdes, tornando-se aberta a possibilidades diferentes

daquelas contidas nas representacdes comuns que uma pessoa tem usualmente.
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Esta unido mente-corpo, segundo estes autores, é algo a ser desenvolvido e ndo
estd necessariamente presente somente nagueles que meditam. Pode-se pensar
na reflexdo incorporada como uma habilidade. Citam as agdes de um
especialista, como um atfleta ou musico, nas quais esta unido pode ser
observada como uma atitude que denota precisdo e graca. Como exemplo,
consideram o aprendizado da flauta (ibid.:45):
Mostram-se G pessoa as posicoes bdsicas dos dedos,
diretamente ou sob a forma de um desenho do dedilhado.
Ela entdo pratica essas notas em diferentes combinacoes,
varias vezes, até que adquira uma habilidade bdsica. No
inicio, a relacdo entre intencdo mental e ato fisico estd bem
pouco desenvolvida — mentalmente sabemos o que fazer,
mas fisicamente somos incapazes de fazé-lo. Ao longo da
prdtica, a conexdo entre intencdo e ato torna-se mais
proxima, até que, eventualmente, a sensacdo de
descompasso desaparece quase por completo. Alcanca-se
uma certa condicdo que, em termos fenomenoldgicos,
parece nem puramente mental nem puramente fisica; ela
€, ao contrdrio, um tipo especifico de unidade mente-
corpo. E, é claro, existem muitos niveis de interpretacoes

possiveis, como se pode ver pela variedade de flautistas
virtuosos.

Em especial, as prdticas envolvidas no desenvolvimento da
atencdo/consciéncia nunca sdo descritas como treinamento da virtuosidade da
meditacdo - e cerfamente ndo como o desenvolvimento de uma espiritualidade
superior, mais evoluida —, mas, ao contrdrio, como o abandono de hdbitos de
desatencdo, um desaprendizado, e ndo um aprendizado. Esse desaprendizado
pode exigir freinamento e esforco, mas um esforco diferente do envolvido na
aquisicdo de atencdo com grandes ambicdes. Por exemplo, a ambicdo de
adquirir uma nova habilidade por meio da determinacdo e do esforco, situacdo
na qual a mente se fixa e se acelera, e a atencdo/consciéncia é mais evasiva. E
por isso que a tradicdo da meditacdo atencdo/consciéncia fala de esforcos sem
esforco, e utiliza para a meditacdo a analogia de afinar, e ndo de tocar, um
instrumento de cordas — as cordas devem ser reguladas nem muito justas nem
muito frouxas. Quando aquele que pratica a meditacdo da atencdo finalmente
comeca a deixar fluir, em vez de lutar para atingir algum estado de atividade em
especial, entdo corpo e mente encontram-se naturalmente coordenados e
incorporados. A reflexdo atenta é entdo tida como uma atividade

completamente natural (Varela, Thompson e Rosch, 2003).
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Ressaltam ainda esses pesquisadores que em nossa civilizacdo ocidental, a
reflexdo ¢é tomada por uma acdo estritamente mental, havendo o
estranhamento de pensd-la como uma atividade corporal. Eis uma experiéncia
que precisa ser vivida. Qualguer tentativa de descrevé-la pode sem duvida

esclarecer, mas ndo é algo compreensivel afastado da pratica.

De toda forma, a atencdo rompe com a desatencdo. Também abre a
possibilidade de diferentes formas de apreensdo da realidade, de si mesmo e das

relacoes entre nds e o mundo.

Podemos vincular estas idéias sobre a reflexdo atenta ou a
atencdo/consciéncia com uma maneira também de obter conhecimento. H&
uma afirmacdo, de procedéncia desconhecida, segundo a qual “a verdade
ndo pode ser apreendida por conceitos”. InUmeros depoimentos de cientistas
citfom como o uso da infuicdo mostrou-se fundamental para que eles
concebessem novas maneiras de interpretar  determinadas experiéncias,
encontrando caminhos inéditos para pensd-las. Albert Einstein (1981:140), em um
discurso sobre a pesquisa cientifica, pronunciado por ocasido do 60° aniversdrio
de Max Planck, afirma: a suprema tarefa do fisico consiste, entdo, em procurar as
leis elementares mais gerais, a partir das quais, por pura deducdo, se adquire a
imagem do mundo. Nenhum caminho Iégico leva a tais leis elementares. Seria
antes exclusivamente uma intuicGo a se desenvolver paralelamente a

experiéncia.

A intuigdo caracteriza-se pela imediacdo, ou pela relacdo direta com o
ser ou objeto. Contrapde-se ao conhecimento obtido pelo intelecto que age
compondo e dividindo por meio de sucessivas afirmacdes e negacdoes
(Abbagnano, 1998). Entre os matemdticos, Poincaré (citado por Abbagnano,
1998:583) dizia: demonstra-se com a légica, mas sé se inventa com a intuicdo. {...)
A faculdade que nos ensina a ver é a intuicdo. Para muitos, a intuicdo tem
carater mais negativo que positivo, j& que antecipa o que ndo é decorrente da
observacdo empirica ou ndo pode ser deduzido. De acordo com o depoimento
de Einstein citado acima, a intuicdo faz parte do processo de explicacdo, ndo
bastando por si s6. Isto nos lembra a complementaridade e a necessidade de
diferentes modos de contato com a realidade. Um ndo precisa ser a negacdo
do outro: podem conviver, existir simultaneamente. A intuic@o, pensada como

um contato ndo racional com a realidade observada, segue-se a razdo,
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interpretando-a e expandindo a compreensdo a partir dela. E a razdo interpreta
aquilo que estd para além dela. Eis seu papel? Talvez consigamos perceber
entdo o que nos escapa a cada experiéncia. Ou o que resiste a ela. Afinal, nem
a0 menos sabemos, ou “temos consciéncia” do que nos escapa. Como afirmam

Maturana e Varela (1995): “N&o vejo que ndo vejo”.

Assim, reflexdo atenta e intuicdo podem ser compreendidas como modos
de acesso 0 zona de ndo-resisténcia, ampliando nossas possibilidades de
entendimento da readlidade e de nds mesmos, com repercussdoes em nosso
cofidiano e em nossa acdo docente. E um dos reflexos pode ser considerado a

partir da ecologia da acdo.
4.2. Ecologia da agao

Faz sentido, neste raciocinio, pensar na ecologia da acdo. Se a acdo
funda-se no pensamento, na concepcdo que ftenho de mundo, em meus
proéprios pressupostos, as acdes escapam ds intencdes ndo sé pelas interacdes
com o meio ou com o outro, mas pelas minhas préprias reacoes, sobre as quais

ndo tenho completo dominio.
Através da ecologia da agdo, diz-nos Morin (1990:117):

Desde que um individuo empreende uma acdo, qualquer
que seja, esta comeca a escapar as suas intencdes. Esta
acdo entfra num universo de interacdes e é finalmente o
meio que a agarra num sentido que pode tomar-se
contrdrio a intencdo inicial. FreqUentemente a acdo voltard
em boomerang sobre a nossa cabeca. Isto obriga-nos a
seguir a acdo, a tentar corrigi-la — se ainda houver tempo —
e por vezes torpeded-la como os responsdveis da NASA,
que se um foguetdo se desvia da sua trajetdria enviam um
outro para o fazer explodir. A acdo supde a complexidade,
quer dizer, imprevisto, acaso, iniciativa, decisdo,
consciéncia dos desvios e das transformacoes.

Na acdo, apds seu inicio, enframos no jogo das inferacdes com o meio
onde ela se desenvolve. E ndo temos o dominio do que é externo a nds. Muitas
vezes, ou em grande parte das vezes, nossas proprias reagoes sdo imprevisiveis.
Agimos por impulsos, de acordo com o dominio operacional criado por nossas
emocodes e ficamos sem a consciéncia dos desvios e fransformacdes. O controle

torna-se fragil e é através da atencdo que podemos acompanhar o fluxo das
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interacoes, das respostas do meio as nossas acdes. O hdbito da reflexdo atentaq,
como descrito por Varela, Thompson e Rosch (2003) pode nos dar condicdes
maiores de controle sobre nossos préprios sentimentos, sobre os pressupostos que
enfram em jogo, interferindo nas decisdes, sobre nossos condicionamentos. Em
outras palavras, a reflexdo atenta pode proporcionar maior consciéncia de
nossos proprios atos a partir do reconhecimento do que pensamos, enquanto
pensamos. Assim, podemos intervir na ecologia da agdo no Unico fator que nos
compete: nds mesmos. A consciéncia plena, aponto, € uma maneira de avancar
na ecologia das acgdes, com maior atencdo e mesmo conifrole sobre o

componente que eu represento.

E a partir destas idéias que compreendo a proposta de racionalidade
aberta contida na Carta da Transdisciplinaridade. Racionalidade aberta, em
suma, € aquela gue permite interpretar e significar as experiéncias do transito
pela zona de ndo-resisténcia. Afravés da racionalidaode aberta, assim
compreendida, temos relatos de misticos, por exemplo, que ao longo da histdria
nos apresentam possibilidades humanas pouco exploradas em Nossos pProcessos
educacionais convencionais. Para ser um sujeito transdisciplinar, uma condicdo
necessdaria, embora ndo suficiente, reside em vivenciar aquilo que as tradicoes
nos oferecem, na qualidade de ‘“experiéncia espiritual”, integrando a
experiéncia aos demais saberes, conectando através da racionalidade aberta a
vivéncia da zona de ndo-resisténcia. A arte € um caminho privilegiado nesse
sentido, por supor o exercicio de sentir o que ndo se explica, embora seja
comum haver um didlogo sobre e com o gque sentimos no contato com a obra

de arte.

5. Gesto de interrupgdo: reencontrando o tempo de ser

Recriar

Cada momento belo j& vivido

E ir mais

Atravessar fronteiras do amanhecer
E ao entardecer

Olhar com calma

O pressuposto de cuidar, no meu entender, deve comecar pelo cuidado
consigo mesmo, enconfrando o espaco € o tempo de ser, de viver, de ser um

sujeito da experiéncia.
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Jorge Larrosa (2002) define ‘experiéncia’ como o que nos acontece, o que
nos toca, ressaltando que nos dias atuais somos atropelados pelo excesso de
informacdo, pela falta de tempo, pelo excesso de trabalho. E com isso, cada vez
mais coisas nos alcancam o0s sentidos, concomitantemente, mas, pela
velocidade dos acontecimentos, quase nada nos acontece... Na tentativa de
seguir o curso acelerado da vida, estamos sujeitos a estimulos constantes,
tornamo-nos obcecados por novidades e ausentamo-nos do sentido. Uma
informacdo é substituida por outra, um estimulo por outro, ndo podemos parar.
Por isso, Larrosa sugere que facamos um gesto de inferrupcdo:

um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar
mais devagar;, parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da
acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,

calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(Larrosa, 2002:24).

As mudancas estruturais em nossas intferacdes com o meio aparecem a
um observador, que podemos ser ndés mesmos, como nossa conduta. A conduta
adequada (Maturana e Varela, 1995) é aquela que nos mantém em
congruéncia com o meio. Tal conduta pode ser consciente ou ndo. Acrescento o
conceito de conduta consciente ou aquela que nos permite agir, a cada
instante, na integralidade do ser, conservando as op¢des das negociacdes que
fazemos com o meio. A troca primdria, gue nos mantém vivos, é a respiracdo. O
ar é imprescindivel d vida de cada célula que compde nosso corpo. O ato de
respirar faz parte dos movimentos automatizados. NGo precisamos parar o
pensamento para respirar. Alids, & dificil pararmos o pensamento para ter
consciéncia da respiracdo. Da mesma forma, muitas outras acoes simplesmente
acontecem sem que nos demos conta, sGdo automatizadas. Fazem parte de

nossa estrutura, de nosso jeito de ser, agir e reagir.

Agimos de acordo com um dominio operacional criado pelas emocgoes.
Ou seja, somos racionais, mas ndo somente racionais. Somos seres emocionais e,
na interacdo com o meio, impactamo-nos, experimentamos sensacoes,

percepcoes, que criam o dominio operacional no qual agimos (Maturana, 1997).
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Mesmo assim, o fato de reconhecermos isto, ndo indica que nossas reacoes
sejam sempre conscientes. Pelo confrdrio, € comum irmos agindo de acordo
com impulsos de nossa personalidade, e analisar depois, pelas conseqUéncias, se
a conduta foi adequada ou ndo, se trouxe os resultados esperados ou ndo. A

isto, chamo automatismo da agado.

E é a essa forma automatizada de agir que confraponho o gesto de
interrupcdo descrito por Larrosa (2002). Acrescento a necessidade da conduta
consciente, ou da mente alerta, o méaximo de tempo que pudermos, significando

isto, a abertura ao tempo de ser.

Assim, ao propor o exercicio do gesto de interrupgcdo, convido a pausa
para respirar, respirando mais devagar e profundamente. Respirar mais devagar
para sentir a vida que somos. Respirar mais devagar para senftirmo-nos vivos a
cada instante, tendo consciéncia de cada momento vivido. Respirar para
perceber nosso corpo e sua dindmica. Respirar mais devagar para, na lentidéo
do gesto, conscientemente realizar o movimento que permite basicamente nosso
ser no mundo. Conscientes da respiracdo, conscientizamo-nos de nossa ligacdo
primeira com o meio onde nos inserimos, com o qual inferagimos. Conscientes da
respiracdo, tornamo-nos conscientes do ar que nos envolve interna e
externamente e através dele descobrimos que estamos em contato com o
mundo. Neste contato, a sensacdo de interdependéncia, de autonomia relativa.
Interdependéncia porque ndo somos isolados. Nossa existéncia, nosso ser no
mundo € dependente de tudo o mais que existe. Somos porque tudo o mais
também é. Autonomia (Maturana e Varela, 1995) como a capacidade de
especificar nossas proprias leis, o que € préprio do ser, trihando caminhos
proprios. Autonomia que é sempre relativa, pois ao viver somos dependentes em
nossas interacdes com ©O meio; autonomia que, conhecendo sua

intferdependéncia, pode tornar-se consciente de suas possibilidades.

Contfinuamos respirando e ouvindo. Ouvindo ‘mais devagar’, atentos aos
ruidos e sons da vida que nos cerca. Ouvimos com maior atencdo, para ouvir o
inaudivel no corre-corre do dia. Ouvimos mais devagar para gue nos

acostumemos a pensar em detalhes sutis da fala do outro.

Ouvimos mais devagar e silenciamos um pouco mais. Silenciamos para ter

o que falar e encontrar outras formas de falar. Silenciamos para juntar palavras
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com arte e delicadeza. Silenciamos para criar frases que falem de nds, da vida
que descobrimos ao respirar e de nossos encantamentos e saberes. Silenciamos
para articular idéias e sonhos. Silenciamos para arficular conhecimentos e
experiéncias. Silenciando, falamos e tecemos na consciéncia dos sons emitidos,
dos sentfidos, dos sentimentos, do compromisso com a abertura cao outro,
acolhendo-o, criondo um espaco de conviver e comparfilhar, criando um

espaco de conhecer, comum.

Falamos e paramos para sorrir. Sorrindo ‘mais devagar’ temos consciéncia
do sorriso. Nado qualguer sorriso, mas aquele infencional e exposto, que ndo

pareca falso ou superficial. Que mostre a satisfacdo em conviver, em estar junto.

Fazer do gesto de interrupcdo um hdbito leva-nos a consciéncia das
possibilidades da mente que, ao invés de ser simplesmente reativa, torna-se
criativa. Através de instantes de quietude, reconhecendo os proprios
pensamentos & medida que surgem, reconhecemos sentimentos buscando suas

origens.

Através do gesto de interrupcdo exercitamos em nds o saber ser
preconizado pela UNESCO (1996), significando a necessidade do
desenvolvimento da liberdade de pensamento, discernimento, sentfimentos e
imaginacdo, para sermos, na relativa autonomia, senhores de nosso destfino.
Impossivel pensar-se nesse desenvolvimento sem o conhecimento de si mesmo. E,
no mergulho para o conhecimento de si mesmo, encontramos o infinddvel
processo de aprendizagem, dialético, desdobrando-se ora para o interior, ora

para o exterior.

Eis uma experiéncia que ndo se obtém pela fala do outro, nem pela leitura
de gquem a viveu. Nés mesmos precisamos vivé-la, dia a dia, conquistando a
consciéncia plena com determinacdo, pois a agitacdo dos dias sempre tenderd

a afastar-nos dos minutos de reflexdo atenta.

Tenho na educacdo um propdsito. No desejo de felicidade, inerente a
cada ser humano, a educacdo confribui para meu fazer no mundo e para
afribuir  senfido & minha vida afravés do equilibrio da triade

homem/sociedade/natureza.

Preciso, para o sorriso ter a espontaneidade e naturalidade que ndo se

impdem, saber por que entro em sala de aula e de que maneira quero estar ali,
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em meio as alunas. Isto fambém compde meu projeto de vida, buscando
interacdes humanas que possibilitem um alimento dificilmente quantificdvel, mas

sensivel, perceptivel.

A partir destas reflexdes e constatacoes, despertadas nas duas cenas que
iniciam este capitulo, formulo o segundo principio da docéncia transdisciplinar:
reencontrar o tempo de ser, através do gesto de interrupgdo, compreendendo-o
como aquele que nos permite suspender o automatismo da acdo. Cultivo-o eu

mesma, observando os resultados ao longo do tempo.

E assim, mais leve, encontfrando o espaco-tempo de ser e respirar,
continuo saindo de casa, a cada dia pensando, pesquisando, buscando

principios que possam aproximar a atuacdo docente das idéias transdisciplinares.

Por enquanto, voltei-me para mim mesma. Contextualizei-me no mundo e
delineei um gesto que me permite equilibrar o interior ao exterior, enquanto
busco a consciéncia plena de cada instante vivido, no fluxo de meus

pensamentos, sentimentos, emocaoes, percepcodes, infuicdes.

Mas a atividade docente desenvolve-se no contato com o outfro, com o

aluno/aluna. Quem é este¢ Pensando nisto,

Quinto dia

saio de casa

lembro que tenho que ter presente
0 POCO na rua

caminho olhando o chdo

e o vejo

e apesar de vé-lo

caio nele
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V - Quem é vocé?

Quem é vocé?
Por que te vejo sem te ver
Quem é vocé?

Sabe vocél

Por que eu te sinto sem te vere
Quem é vocé?

Por que te espero sem saber?g
Quem é vocé?ess

Primeiro dia de aula, alunos sentados na expectativa da chegada da
professora. Primeiro dia de aula, professora na expectativa dos alunos. Como
serdo? Que ftipo de trabalho serd feito?2 De que maneira receberdo a proposta

pensada?

Quem é vocéz? Eis a pergunta que fica na mente desde o momento em
que comeco a pensar em um novo semestre. “Espero sem saber”... Planejo sem
saber. E corro o risco de, iniciado o semestre, ver sem ver, quem é o aluno que

estard comigo, semanalmente, por quatro ou cinco meses.

Na busca de respostas d pergunta “quem é vocé?2”, muitas vezes somos

surpreendidos.

Guerra também precisa

Marco de 2002 - Centro de Educacdo Infantil em Americandpolis/SP. Sala
com aproximadamente 15 criangcas com idades entre 7 e 8 anos. Na qualidade
de voluntdrias, uma colega e eu desenvolviamos ali, semanalmente, um trabalho
sobre valores humanos. A cena que agora evoco relaciona-se a uma atividade

de infegracdo que consistiu das seguintes etapas: cada crianca era solicitada a

que representasse a sua contribuicdo para o grupo e dfixd-lo numa grande
darvore de papel colorido que haviamos colocado na parede da sala. Uma por
vez, as criancas levantaram, mostraram a fruta e a palavra que haviam
escolhido e entdo agregaram & drvore a sua colaboragcdo. Como era previsto,
emergiam palavras como amizade, alegria, amor, brincadeira, etc., até que um

|

|

|

|

|

|

|

|

| ! .

i desenhar e recortar a figura de uma fruta, adicionar ao trabalho uma palavra
1

|

|

|

|

|

|

i menino levantou-se e exibiu, junto de sua fruta, a palavra ‘guerra’. Sabendo que

38 Trecho da lefra da musica Quem é vocé?, de Lyle Mays e Luis Avellar, interpretada por Milton Nascimento. A
integra da letra estd no Anexo 7.
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nos surpreendia, e sentindo que nos devia uma justificativa, o menino olhou-nos

seriamente e disse: “Eu trago guerra, porque também precisa”.

L e —

Passado o choque provocado pela resposta, era necessdrio incorporar &
arvore a fruta oferecida pelo menino. Obviamente, acolher aquela fruta foi muito
dificil. Compreendi entdo o quanto desejava somente respostas que estivessem
de acordo com minhas expectativas, que fizessem parte do ‘mundo pronto’, j&
constituido em mim... Jamais conseguirei esquecer o olhar daquela crianca.
Alids, ele ermanece comigo a cada inicio de semestre, a cada novo frabalho
com jovens ou adultos. Aquela palavra provocou em nés um tumulto: ao mesmo
tempo em que a aceitdvamos, ponderando sobre o espaco de abertura criado,
sentiomos que a ela era preciso contrapor uma atitude, um trabalho que
possibilifasse a reflexdo. Fomos com a indagacdo para casa € ganhamos uma
semana para pensar na confinuidade da atfividade. De qualquer maneira, o
importante desta experiéncia, para mim, foi mais uma vez o espanto, o
inesperado, firando-me da zona de conforto, do mundo ordenado das respostas
prontas. Tendo j& compreendido a necessidade de abertura em relacdo ao
nosso tempo, surgia entdo a necessidade de abertura em relacdo ao outro e ao

universo que ele representa.

Como olhar para aqgquele menino a partir de entdo? Percebi que abrir o
espaco para o didlogo, para a inclusdo do outro em sua inteireza, remete-nos ao
campo das probabilidades. Na fisica qudntica é impossivel precisar a localizacdo
de um elétron num momento especifico. Da mesma forma, ao dirigirmo-nos a um
conjunto de pessoas, propondo um espaco de abertura, cria-se um campo de
possibilidades no qual é impossivel precisar o que vird. Mas é fascinante ndo

saber o que vird.

Tal experiéncia trouxe-me & lembranca um relato de Paulo Freire (1998), a
época em que trabalhava no SESI e participava de uma pesquisa sobre as
relacoes de autoridade e liberdade nas familias, envolvendo a questdo dos
castigos e prémios no dmbito da educacdo. A preocupacdo era com oS
castigos fisicos, prdtica usual nas familias de pescadores da regido. Paulo Freire
relata que finha sempre certo cuidado ao fazer palestras: procurava desprender-
se do discurso tradicional, feito para ser ouvido, e incorporar o debate, a

discussdo, o didlogo com os participantes em torno do tema. Cuidava também
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de falar sem esforco, usando linguagem simples, para maior aproximacdo

daqueles que o ouviam.

Em um dos semindrios dirigidos a um grupo de pais, em que Paulo Freire
abordava o cdédigo moral da crianca & luz de Piaget, num dado momento um
homem de aproximadamente 40 anos, aparentando bem mais, pediu a palavra.
Eis o relato de Paulo Freire (1998:26-7):

Na&o sei seu nome (...). Pediu a palavra e fez um discurso que
jamais pude esquecer, que me acompanha vivo na
memoaria do meu corpo por todo este tempo e que exerceu
sobre mim enorme influéncia. (...) “Acabamos de escutar”,
comecou ele, “umas palavras bonitas do dr. Paulo Freire.
Palavras bonitas mesmo. Bem ditas. Umas até simples, que a
gente entende facil. Outras, mais complicadas, mas deu
para entender as coisas mais importantes que elas fodas
juntas dizem.

“Agora, eu queria dizer umas coisas ao doutor que acho
que o0s meus companheiros concordam.” Me fitou manso
mas penetrantemente e perguntou: “dr. Paulo, o senhor
sabe onde a gente morag O senhor j&d esteve na casa de
um de nds2”. Comecou entdo a descrever a geografia
precdria de suas casas. A escassez de cémodos, os limites
infimos dos espacos em que os corpos se acotovelam. Falou
da falta de recursos para as mais minimas necessidades.
Falou do cansaco do corpo, da impossibilidade dos sonhos
com um amanhda melhor. Da proibicdo que lhes era imposta
de ser felizes. De ter esperanca. |(...)

- Doutor, nunca fui a sua casa, mas vou dizer ao senhor
como ela é. Quantos filhos tem? E tudo menino?

- Cinco - disse eu — mais afundado ainda na cadeira. Trés
meninas e dois meninos.

- Pois bem, doutor, sua casa deve ser de uma casa solta no
terreno. (...) Deve ter um quarto sé para o senhor e sua
mulher. Outro quarto grande, é pras trés meninas. Tem outro
tipo de doutor que tem um quarto pra cada filho e filha.
Mas o senhor ndo é desse tipo, ndo. Tem outro quarto para
os dois meninos. Banheiro com agua quente. Cozinha com
a “linha Arno”. Um quarto de empregada bem menor do
que os dos filhos e no lado de fora da casa. Um jardinzinho
com grama ‘“ingresa”. O senhor deve de ter ainda um
quarto onde bota os livros — sua livraria de estudo. Ta se
vendo, por sua fala, que o senhor € homem de muitas
leituras, de boa memdria.

NGo havia nada a acrescentar nem a refirar. Aquela era a
minha casa. Um mundo diferente, espacoso, confortgvel.
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- Agora, veja, doutor, a diferenca. O senhor chega em casa
cansado. A cabeca até que pode doer no trabalho que o
senhor faz. Pensar, escrever, ler, falar esses tipos de fala que
o senhor fez agora. Isso tudo cansa também. Mas -
continuou — uma coisa é chegar em casa, mesmo cansado,
e encontrar as crian¢cas tomadas banho, vestidinhas, limpas,
bem comidas, sem fome, e a outra € encontrar os meninos
sujos, com fome, gritando, fazendo barulho. E a gente tendo
que acordar as quatro da manhd do outro dia pra comecar
fudo de novo, na dor, na ftristeza, na falta de esperanca. Se
a gente bate nos filhos e até sai dos limites ndo é porque a
gente nGo ame eles ndo. E porque a dureza da vida ndo
deixa muito pra escolher.

Na volta para casa, Paulo Freire conversava com Elza, sua mulher, dizendo
que pensava ter sido claro, mas que parecia ndo ter sido entendido. Ao que Elza
respondeu (ibid.:28):

- N@o terd sido vocé, Paulo, quem ndo os entendeu? Creio
que entenderam o fundamental de sua fala. O discurso do

operdrio foi claro sobre isto. Eles entenderam vocé mas
precisavam de que vocé os entendesse. Esta é a questdo.

Sobre aquela experiéncia, que designou de desatencdo d realidade dura
da audiéncia, eis como se manifestou Paulo Freire (ibid.: 25): a mais clara e

contundente licGo que jd recebi em minha vida de educador.

Quando da experiéncia que nomeei de ‘Guerra também precisa’, veio-
me d mente esta narrativa de Paulo Freire. A partir da reflexdo dele, revivi a
cena, a fala do menino, a fruta com a palavra guerra escrita; & memdria desta
somaram-se tantas outras cenas, em que criancas descreviam sua rotina, sua
familia. Lembrei um didlogo com uma das meninas, também com idade em
torno de 7 anos:

- Tia Rosinha, tenho duas noticias, uma boa e uma ruim pra
contar. Qual quer ouvir primeirog

Ndo lembro de minha resposta. Mas ficou gravada a continuidade da
estranha conversa:

- A ruim é que mataram meu tio. A boa, meu pai saiu da
cadeia.

Impactos deste tipo, constantes, mostravam-me como meu contato com

a realidade € parcial, fragmentado e mesmo ilusério. Isto fez com que eu fosse
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revendo meu ‘discurso’, questionando a validade do que dizia, do que propunha
as criangas, toda semana. Ao mesmo tempo, percebia a relagcdo de confianca
que criava, pois tanto as criangcas como os jovens sentiam-se confortdveis em
comentar coisas de suas vidas, enquanto pintavam, recortavam, faziam as

atividades que levdvamos.

Penso na cegueira que representa ‘levarmos os outros por ndés' — imaginar
suas vidas com base nas nossas — e constato como este comportamento estd

impregnado em nossa conduta, sempre que entramos em sala de aula.

Comecei a questionar sobre o sentido dado as palavras e ‘conteddos’
que levava a eles. Passei a avaliar, de forma constante, se estou
compreendendo minimamente o que me dizem com as palavras e também com
os gestos, olhares, desenhos. Tal questionamento é ininterrupto, permanece vivo,

tanto quanto o olhar do menino em minha mente.

Hoje ele estd com 12 anos. Vejo-o eventualmente. NGo sei como pensa
atualmente e como aquela idéia se apresenta. Com certeza ele ndo imagina
que ainda agora, cinco anos depois, ainda penso naquele dia, e que escrevo
sobre nossos encontros as segundas-feiras pela manhd. Algo a ver com a ndo-
separabilidade... Nosso encontro continua vivo, influenciando-me, tanto tempo
depois, mesmo que nossas interacdes tenham cessado. Esta influéncia,
marcante, foi consciente. Quantas ficam na inconsciéncia, mesmo tendo
provocado reflexos e reflexdes profundase Penso na dimensdo possivel dos

encontros e na importéncia de trazé-los a consciéncia.

1. Acolhimento

Recebo os alunos que chegam & faculdade, no primeiro semestre do
curso de Pedagogia. Nas conversas iniciais, transparece o sonho: ter ingressado
em um curso de graduacdo, para alguns; estar cursando Pedagogia, para

outros. Outros ainda dizem estar ali por gostarem de criancas.

A maioria trabalha. Acordam muito cedo e chegam & faculdade depois
de um dia vivido em escolas de educacdo infantil ou empresas. Poucos tém o
dia para estudar e acompanhar as atividades, com tempo livre para ainda

ampliar as leituras com obras complementares que sdo indicadas.
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Passado o primeiro momento, de euforia e expectativa, a rotina
fransforma-se. Assustam-se principalmente diante da carga de leituras, exigéncia
constante em quase todas as disciplinas. O sono os assalta: € um dos obstdculos
com que se defrontam; a falta do hdbito de ler, outro. Idéias e vocabuldrio
desconhecidos, ausentes dos anos de escola, tornam-se assunto recorrente a
cada semana, guando € aberto o espago de conversa, minutos iniciais de cada
aula, quando frocamos informacdes sobre eventos académicos, culturais, com
indicacoes de filmes, oficinas, cursos, livros, exposicoes e comentdrios sobre a

semana.

Nesses poucos instantes, ainda livres do ‘conteldo de aula’, vamos
acostumando-nos a trocar impressdes sobre o cotidiano, sobre acontecimentos
aparentemente banais, mas que permitem a organizagcdo do tempo, visando &
instauracdo de lacos para além da tfroca de informacdes relativas a ‘disciplina’.
Também é um momento no qual muitos alunos conversam, no grande grupo,
sobre algo que aconteceu e precisa ser comentado. Numa cidade como Sdo
Paulo, ndo sdo poucos os incidentes impactantes, como assaltos, cenas de
violéncia, ou mesmo alguma ocorréncia no local de trabalho que necessitam
compartilhar. O espaco de conversa oferece essa possibilidade, e no decorrer
das aulas, passa a adquirir feicoes proprias em cada turma, de acordo com as

caracteristicas do grupo nascente.

Vivemos numa mesma cidade, mas quantas diferencas. Formamos a
sociedade, sendo também formadas por ela. Mesmo nas diferencas hd

caracteristicas comuns, presentes na descricdo dos tempos pds-modernos.

Enguanto busco minha plena consciéncia, € preciso comecar o semestre.
Entrar em sala de aula tem seu préprio ritual. Principalmente por ser o primeiro dia
do primeiro semestre do curso. Olho aqueles rostos todos também com
expectativa. O que esperardo de mime Conseguirei estabelecer contato com

cada um, com cada olhar?
1.1. Individuagao

Comeco sempre da mesma maneira. Apresento-me rapidamente e peco
licenca para organizar a sala em circulo. Comento que nossa aula terd sempre

esta disposicdo, lembrando que, fora a questdo de nos olharmos, de mantermos
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o contato visual uns com os outros, o circulo é a forma arcaica de encontros.
Tem em sua simbologia a auséncia de distincdo ou de divisGo. Lembra
movimento e harmonia, que é o desejo manifesto, como uma marca dos
encontros. Enfre todas as coisas humanas, a extrema diversidade ndo deve
mascarar a unidade, nem a unidade bdsica mascarar a diversidade: a diferenca

oculta a unidade, mas a unidade oculta as diferencas (Morin, 2002:65).

Por um lado, ao propor o circulo,
desejo que ndo haja distincdo
enfre nds, deixando a cldssica
disposicdo das escolas, com
cadeiras enfileiradas, todas
voltadas para o professor, ser
central, foco das atencodes. Por
outro lado, desejo um circulo no

qual todos se distingam, se vejam.

Certas  tribos  africanas, ao
cumprimentarem-se, diferentemente de nds, que dizemos Bom dia, utilizam a
expressdo Sawu bona, que significa eu vejo vocé. A resposta é Sikhona, que quer
dizer eu estou aqui (Mariotti, 2000). N@o cumprimentar é recusar-se a ver o outro,

0 que significa negar-lhe a existéncia.

Considero este o primeiro passo: reconhecer a existéncia através do ver.
Legitimar o outro, por exemplo, sabendo seu nome. Lembro, com Morin (1990),
de Pascal: é impossivel
conhecer o todo sem
conhecer as partes.
Aristoteles  dizia, sobre a
individuacado, que o}
conceito de homem € uno

e identifica a todos os

homens. Mas esse uno ndo
existe na forma de uma Unica definicdo. O conceito de homem € uno, mas
também complexo. No primeiro artigo da Carta da Transdisciplinaridade®

encontro este lembrete, assim escrito: Qualquer tentativa em reduzir o ser

3% Anexo 5
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humano a uma determinada definicdo e dissolvé-lo nas estruturas formais, sejam

elas quais forem, é incompativel com a visdo transdisciplinar.

Morin (1990:86), ao comentar sobre o paradigma da simplicidade, salienta

o fato de que este nega a multidimensionalidade humana:

O homem é um ser evidentemente biolégico. E ao mesmo
tempo um ser evidentemente cultural, metabioldgico e que
vive num universo de linguagem, de idéias e de
consciéncia. Ora estas duas realidades, a readlidade
bioldgica e a readlidade cultural, o paradigma da
simplificacdo obriga-nos quer a separd-los quer a reduzir a
mais complexa d menos complexa. Vai portanto estudar-se
o homem bioldgico no departamento da biologia, como
um ser anatémico, fisiolégico, etc, e vai estudar-se o0 homem
nos departamentos das ciéncias humanas e sociais. Vai
estudar-se o cérebro como dérgdo bioldgico e vai estudar-se
o espirito, the mind, como funcdo ou realidade psicoldgica.
Esquece-se que um ndo existe sem o outro; ou melhor, que
um é simultaneamente o outro, embora sejam tratados por
fermos e conceitos diferentes.

Maria Candida Moraes (2004) aponta a visGo eco-sistémica como base
para pensarmos na inteireza humana. Ressalta que construimos conhecimentos
usando ndo apenas a razdo, mas também a intuicdo, as sensacdes e as
emocodes; destaca a necessidade de didlogo entre as diferentes aptidoes;
aponta como as vezes elas sdo complementares e convergem para d
compreensdo, € como das vezes sdo antagdnicas, levando-nos a outros

movimentos e interagcdes. Eis novamente a zona de ndo-resisténcia: a

necessidade de compreendé-la, integrd-la.

A0 pensar em

individuacdo,
acorre-me a
identidade como
apresentada  por
Maturana e Varela
(1995) ao definirem
organizacdo. Num

tfempo de

incertezas e

auséncia de fundacoes, busco na Biologia certezas possiveis e provisérias. Entre
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elas, que somos todos seres vivos e temos em comum as necessidades ligadas &
conservacdo de nossa vida, ou organizacdo. Nosso corpo dd respostas ds
influéncias do meio através das emogoes. Como exemplo, podemos citar: rubor,
tremor, choro, respiracdo ofegante efc. As emocdes criom um dominio
operacional para as acgodes (ibid.). Logo, dependendo das emogdes, reagimos.
H& emocdes que potencializam a acdo, como a aceitacdo, o amor. Outras a
inlbbem, como o medo, a raiva. Ao descrever as emocdes e o dominio
operacional que criam, lembro do fiime Didrios de Motocicleta, baseado em
viagem pela América Latina de Che Guevara, adinda estudante de medicing,
com seu amigo, médico, Alberto Granado. Na Amazdnia peruana, eles fazem
estdgio em um leprosdrio. L& encontram uma moca que precisa passar por uma
cirurgia no braco, afetado pela hanseniase. Como ela ndo quer submeter-se &
cirurgia, Guevara tenta convencé-la, mostrando os beneficios que isso trard.
Ficam amigos e Che Guevara propde-se a assistir a cirurgia, conversando com
ela, acalmando-a. A intervenc@o do rapaz traz serenidade d moca que,
reloxando, permite a anestesia, até entdo dificultada pela tensdo que a
dominava. A cena, além da beleza, mostra com muita clareza este ‘campo
vibracional' criado pelo amor, respeito, confianca e suas conseqUéncias. Em sala
de aula, penso que é o professor que tem a responsabilidade e o0 compromisso
de gerar inicialmente campos vibratdrios que proporcionem um dominio
operacional favoravel & aprendizagem, potencializando as habilidades da cada

aluno.

Maturana e Nisis (2000) afimam que a crianca (ou, generalizando, o
homem e a mulher) quando cresce em ambiente de aceitacdo e respeito, pode
aprender tudo o que ftiver vontade. Destaco desta afirmagdo “tudo o que ftiver
vontade”, ressaltando que a vontade do outro estd muitas vezes em terreno

inacessivel e é preciso haver conquista.

E a partir destas leituras que comecei a observar os reflexos de atitudes
aparentemente simples, mas que significam, para mim, a aceitacdo dos alunos,
o acolhimento necessdrio para termos um ambiente sauddvel, harmonioso,

amoroso, onde cada um sentisse o prazer em chegar e ficar.

40 DIARIOS de Motocicleta. Direg&o de Walter Salles. EUA: FilmFour, 2004. 1 DVD (128 min), son., color., leg.
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E esta idéia que explicito, no primeiro dia de aula, ao propor uma
‘brincadeira’ de memdria. Se trazemos, entre as aprendizagens da escola, a
habilidade de decorar coisas, eis um momento adequado de colocar esta
habilidade em exercicio, decorando nomes, associando-os o faces. A
experiéncia seguinte, considerada fundadora, j& é reflexo da primeira descrita no
capitulo. Resolvo antecipar-me, abrindo, além do espaco da conversa,

declaradamente, o acolhimento d individualidade.

Assim, organizada a sala em circulo, iniciaomos a atividade. A proposta,
embora tenha motivos sérios, desenvolve-se em clima de brincadeira. Comeco
dizendo: “Eu sou Rosinha”, e passo a palavra para a aluna que fica d minha
esquerda. Ela repete meu nome e acrescenta o seu. Sucessivamente, cada
aluna repete todos os nomes ditos até entdo, colocando seu préprio nome no

final. E segue assim até a ultima aluna, que repete os nomes de todas.

Com turmas tdo grandes, hd uma inquietacdo & proposta, porém esta
nunca é contestada. Explico que ndo hd motivo para preocupacdo, pois
podemos exercitar a solidariedade junfamente com a meméria. Saliento que elas
podem anotar. H& um certo alivio e os cadernos sdo abertos. Em seguida
acrescento que, no entanto, ao anofarem, perdem o contato visual e
distanciam-se do objetivo maior, que é juntar os nomes as fisionomias. Insisto na
solidariedade e, inclusive, na formagdo de um coro, caso figue muito dificil para

alguma colega. Alguns cadernos se fecham e comeco.

Observo que hd muitas maneiras de dizer o nome. E muitas maneiras de
ouvir seu nome tantas vezes repetido. Umas baixam os olhos, outras sorriem,
oufras sussurram seu nome, auxiliando quem estd mais nervosa ou tfem memdaria
mais fragil. E possivel observar também algumas atitudes que variam de turma
para turma. Em algumas, a primeira dificuldade, as alunas que conseguem
guardar os nomes comecam a auxiliar as demais em voz alta. Em oufras turmas,
as colegas que estdo ao lado falam baixinho. Umas riem muito, outras ficam

tensas até chegar a sua vez. A maioria mantém a atencdo até o final.

E interessante notar a reacdo com as alunas que chegam atrasadas. Sem
compreenderem o que estd acontecendo, sdo levadas a sentar depois da que

estd na Ultima posicdo da roda. Ao percebem a atfitude de cumplicidade da
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turma e a tarefa que as espera, algumas enfram em pdnico; oufras tentam,
despreocupadamente; outras dizem que néo tém condi¢cdes de saber os nomes,

e limitam-se a repetir o que as colegas Ihes sopram.

Ao final, normalmente sou convocada a repetir os nomes. Acho

interessante esta reacdo, que me dd a sensacdo de reciprocidade, de um ‘estar

Percebo que esta importéncia dada a individualidade mostra-se ja no
segundo dia de aula, quando vou cumprimentando cada uma pelo nome. As

fotos que tiro da turma, ao final da primeira aula, ajudam-me a lembrar.

A import@ncia do registro fotogrdfico mostra-se a cada semestre.
Fotografo o primeiro dia de aula e todas as apresentacdes das alunas,
distribuindo as copias e mostrando-as, ocasionalmente, juntando fundos musicais
de acordo com o que cada turma me inspira. Temos, através das fotos, o registro
do processo que se vai desenvolvendo ao longo do semestre. Ao final de quatro
meses, elas jd olham a foto do primeiro dia considerando as diferencas e, o que

também é natural, as colegas que abandonaram o curso.

Inicialmente via nesses atos apenas uma forma simpdtica de acolhimento
das alunas. Com o tempo comecei a reavaliar a sua importéncia, observando o
impacto que representa cada uma ser olhada em sua individualidade; a
atencdo aos nomes e d maneira como gostam de ser chamadas, além da
percepcdo de qudo importantes sdo para mim, diante do esforco que faco para

logo reconhecé-las.

Somente apds a brincadeira a disciplina é apresentada, junfamente com
a forma como frago as propostas de atividades. Saliento a importdncia da
inferacdo e da liberdade para que se posicionem, sempre que o desejarem,
sobre nossos encontros. Esclareco que, se considero fundamental a avaliacdo, no
final do curso, para orientar-me sobre os objetivos da disciplina, € no decorrer do
semestre que o retorno se mostra mais proficuo, pois tenho assim possibilidade de

ajustar o passo enquanto estamos caminhando juntas.

A deliberacdo de inicio, que era intuitiva, ao longo dos semestres foi se
firmando, d medida que eu me aprofundava nos conceitos de complexidade,
no pensamento eco-sistémico, na transdisciplinaridade. Antes, embasava minha

acdo a concepcdo de Paulo Freire (1987) do sujeito-aluno, segundo a qual
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ninguém ensina ninguém, e ninguém aprende com ninguém: aprendemos, sim,
uns com os outros, mediados pelo mundo. Tornou-se clara para mim a
importé&ncia do contexto do aluno, bem como o fato de que, assim como sdo
relativas as leis da ciéncia, ndo existe um planejamento de disciplina
universalizado, que valha para qualquer furma de alunos. E necessdrio o
mergulho no singular, no local, para que se possam fazer os arranjos e preparar 0s

encontros.
1.2. Diferenciagao

Quem somos nds?

Fevereiro de 2006 - Aula do curso de Pedagogia, primeiro semestre.

Atividade: apresentacdo dos grupos, com o tfitulo: Quem somos nds?

Depois de conversarem por aproximadamente uma hora, em aula
anterior, 0s grupos apresentam-se para as colegas, compartihando o que
conversaram, mostrando quem sdo. Haviamos estudado o texto de Larrosa
(2002) sobre o saber da experiéncia, e este era 0 mote da conversa. A partir de
experiéncias, as alunas iriam conhecer-se melhor e escolher o que contariam
para o restante da turma. O tom das apresentacdes, em mais da metade dos
nove grupos, foi de depoimentos sobre experiéncias marcantes em suas vidas.
Nesses depoimentos, causaram forte impacto e emocdo situacdes ligadas a
violéncia, como assassinatos que haviam vitimado familiares, envolvimento em
situacoes de tiroteio, estupro. Felizmente, o Ultimo grupo a apresentar-se naquela
noite, ainda que constrangido pela ‘superficialidade’ do que tinha preparado, foi
O gque amenizou o ambiente, com obras de arte para serem escolhidas e

discutidas.

As fotos que ilustram este item sdo de apresentacdes das alunas, em

diferentes semestres.

Ruy Cezar do Espirito Santo (2002:135), ao perguntar “Quem € vocé?g” e
receber por resposta o nome dos alunos, assinala sua perplexidade diante desse
fato, uma vez que ndo Ihes perguntara os nomes, mas quem sdo. Ressalta, com

isso, a importdncia do autoconhecimento, apontando que as pessoas ndo
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sabem mais quem sdo. E acrescenta (ibid.): ora, um educador, de forma
particular, que ndo sabe quem &, serd sempre cego conduzindo cegos... Nesta
direcdo associa a perda de sentido do processo educativo com a perda de
identidade pessoal. A fragmentacdo do conhecimento amplia as dificuldades
do autoconhecimento, j& que para compreender-nos precisamos ligar os
saberes dos psicodlogos, médicos, religiosos, de acordo com o foco no aspecto
psicolégico, corporal, espiritual. A juncdo fica cada vez mais dificulfada e o

tempo para nos dedicarmos a ela, cada vez mais distante.

A questdo do autoconhecimento reforca-se a partir das pesquisas de
Tardif e Lessard (2005:8) que definem a atuacdo docente como uma forma
particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o
trabalhador se dedica ao seu “objeto” de trabalho, que é justamente um outro

ser humano, no modo fundamental da interacdo humana.

Analisando inicialmente a docéncia em relacdo a outras profissdes, esses
autores asseveram que o ensino € visto como uma profisséo secunddria, tendo
por missdo preparar os filhos de trabalhadores para o mercado de frabalho.
Nessa linha de pensamento, a educacdo é uma atfividade dispendiosa,
improdutiva e, na maioria das vezes, '

reprodutiva.

Constatando tais caracteristicas
da atividade docente, Tardif e Lessard

(ibid.) sustentam que afualmente o

frabalho docente €& um os pontos
importantes para a compreensdo das
fransformacdes pelas quais passa a
sociedade do trabalho. Saindo da

sociedade industrial, a categoria de

frabalhadores que produzem bens
materiais ndo € mais o principal vetor de transformacdo da sociedade. Na
fransicdo para a sociedade de servicos, as categorias de trabalhadores deste
setor v@o se tornando mais valorizadas em relacdo dquelas produtoras de bens

materiais. J& na sociedade do conhecimento ou da informacdo, na qual
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estamos, segundo Naisbitt e Stehr (citados por Tardif e Lessard, 2005), as funcdes
ligadas a gestdo, distribuicdo e criacdo de conhecimentos vdo gradativamente

ampliando sua influéncia e importancia.

Segundo relatério da Unesco de 1998, existem cerca de 60 milhdes de
professores no mundo. As condicdes de trabalho variam enormemente, de pais
para pais. No Brasil, de acordo com o INEP de 2003, o nUmero de professores

chega a 2,5 milhdes, alocados em escolas de ensino fundamental e médio.

Tardif & Lessard (2005) afirmam que, mesmo considerando a quantidade
de profissionais, em todos os paises, envolvidos com a educacdo, especialmente
professores, o estudo da docéncia continua negligenciado. Fala-se e discute-se
muito curriculo, objetivos, conteldos, diddtica ou estratégias pedagdgicas. H4,
no entanto, o risco de abstracdo, da discussdo vazia, pois, ao ndo se levar em
conta o tempo de trabalho dos professores, o nUmero de alunos e a diversidade
entre eles, os recursos disponiveis, as relacdes entre colegas, a administracdo
escolar, a burocracia, a divisdo e a especiadlizacdo do frabalho, cai-se na
impossibiidade e, o que ¢é pior, '
acostuma-se com esta maneira de
separar o que € planejado do que é

vidvel.

O trabalho dos professores estd
baseado em informacoes,
conhecimentos, concepcdes, idéias,

e vinculo-se a atividodes como

observacado, compreensdo,

interpretacdo, andlise e criagcdo

intelectual. Os processos cognitivos,
conquanto estejam presentes na
docéncia, ndo constituem seu Unico
aspecto. H& o frabalho interativo,
envolvendo as sutilezas que
caracterizam as relagcdes humanas,

como: negociacdo, controle,

persuasdo, seducdo, promessa,

tfrazendo para seu coftidiano também atividades como instruir, supervisionar,
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servir, ajudar, entreter, divertir, curar, cuidar, controlar. Nesse sentido, Gusdorf
(1970:53) afiima que a pedagogia, acima de tudo, € um mistério. Sua palavrag,
complementa (ibid.:54), ndo é apenas uma palavra diante da turma, mas uma
palavra na, com e para a turma. Assumir esta palavra traz um pressuposto. A

consciéncia de quem a diz.

Os professores tém grande diversidade de tarefas, além da atuacdo em
sala de aula: recuperacdo, atividades paraescolares, tutoria ou enquadramento
disciplinar, vigilncia, papel de conselheiro pedagdgico, supervisdo de
estagidrios no magistério, supervisdo de professores em freinamento, liberacdo
para atividades sindicais, encontros com os pais, preparacdo de aulas, correcao
e avdliacdo de trabalhos dos alunos, participacdo em jornadas pedagdgicas,

encontros de aperfeicoamento.

Acrescento a elas o terceiro principio da docéncia transdisciplinar: acolher
as partes, ou o aluno/aluna. Isto porque, pensando em complexidade, é
impossivel conhecer o todo sem conhecer as partes. E & impossivel compreender
uma acdo, mesmo disciplinar, significativa, sem saber quem é o sujeito que
compartilha este espaco conosco. Este cuidado torna possiveis as acoes
descritas acima, numa perspectiva de aceitacdo do outro como legitimo outro,

gue é a definicdo de amor para Maturana e Varela (1995).

O tempo em sala de aula, embora possa parecer simples e linear, estd
longe de o ser. A aula € uma atividade complexa, que abrange rotinas e o
estabelecimento de uma organizacdo social da classe que assegure a
convivéncia, tendo por base os objetivos individuais e coletivos. Neste sentfido, o
professor deve explicitar suas expectativas em relacdo aos alunos, definir seu
préprio papel e lancar a proposta de trabalho com as regras que a compode.
Como dar conta desta acdo sem inicialmente preocupar-se com o
acolhimento? De que maneira, a infencdo de acolhimento, percebida e sentida

pelo aluno, fard diferenca em sua postura em sala de aula?

SAo muitos os procedimentos que podemos utilizar em sentido contrdrio ao
acolhimento. H& a pressdo das “provas”, o poder representado pela lista de

freqUéncia, a "nota” para participacdo, a indiferenca, etc.

Em sentido conftrdrio, hd o cuidado expresso no acolher. Acolher significa

oferecer ou obter reflgio, protecdo ou conforto fisico; dar ou receber
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hospitalidade. O professor, como ‘primeiro habitante’ da sala de aula, pode ser
também pensado como o que oferece abrigo e hospedagem. A hospedagem
pressupde cuidado com a infra-estrutura necessdria & vida escolar. Se a
instituicdo é responsdvel pela infra-estrutura fisica, ao professor cabe a
responsabilidade pelo ambiente, pelos ‘ares’ da sala de aula. Tal
responsabilidade posteriormente deve ser compartihada, mas a iniciativa
primeira, sem dulvida, cabe ao professor, que dd o ‘tom’ da convivéncia. O
acolhimento, enfim, deve cuidar do que é necessdrio ao aluno para gue sud

aprendizagem aconteca.

O pensamento de base de minha visdo de acolhimento surgiu ao ‘acaso’,
uma vez, no caminho da aula. Presa no transito de Sdo Paulo, aproveitava para
escolher musicas que apresentaria em aula, quando me detive na lefra de uma

cancdo do conjunto inglés U2, cujo inicio dizia:

I have climbed the highest mountains
I have run through the fields

Only to be with you

I have run | have crawled

I have scaled

these city walls (x2)

Only to be with you

But I still haven't found

What I'm looking for4!

A letra da musica segue por outros caminhos, mas este frecho me fez
perceber, provavelmente pela situacdo de engarrafamento na avenida onde
estava, que todos que se enconfrariom em sala de aula comigo também
‘atravessavam campos e montanhas para estarem 14, SGo muitos os alunos que
dormem apenas quatro horas por noite, por trabalharem e estarem a noite na
faculdade, fazendo sua parte para atingir as expectativas que tém em relagcdo &
prépria vida e ao curso. De alguma maneira também eu enfrentava muitas
coisas para estar |[&. De que maneira nos preparamos para este encontro, depois
de tanto esforco? Acredito que foi neste momento que o gesto de interrupcdo
tornou-se vivo em mim, no que diz respeito & sala de aula. Com a musica, em
ritmo contagiante, envolvendo-me, dei outra dimensdo para a aula. Passou a ser

um enconiro de pessoas que muito finham feito para estarem ali. NGo podemos

4 Trecho da musica | still haven't found what I'm looking for. A integra encontra-se no Anexo 7. Tradugdo do
frecho apresentado acima: Eu j& escalei as montanhas mais altas / J& corri através dos campos / S6 para estar
com vocé / Eu corri, rastejei / Escalei os muros da cidade / Estes muros da cidade / S6 para estar com vocé /
Mas ainda ndo encontrei / O que estou procurando.
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ser levianos no encontro de pessoas. E preciso mais atencdo. E preciso parar, mas
ndo parar de qualquer maneira. E preciso que eu mesma me intfegre comigo,
com meus propdsitos de professora, de ser vivo que sou. E preciso que eu me
infegre e me reconheca no tridngulo da vida. E preciso respirar fundo e muitas
vezes. E preciso, antes de passar pela soleira da porta, ver, com os olhos
interiores, 0 grupo que me espera e estabelecer contato com cada um e com
todos. Acolher e preparar-me para senti-me acolhida. E preciso respeito. E
preciso cuidado. Sim, € isso: a exteriorizacdo do acolhimento se dd através do

gesto de cuidado.

2. Cuidado

Cuidar ¢ mais que um ato; € uma atitude. Portanto, abrange mais que um
momento de atencdo, de zelo e de desvelo. Representa uma atitude de
ocupacdo, preocupacdo, de responsabilizacdo e de envolvimento afetivo com
o outro (Boff, 1999:33).

E através do cuidado que saimos de nés mesmos em direcdo ao outro.
Encontrado nosso ‘tempo de ser’, podemos partir em direcdo ao aluno com
desvelo e solicitude. No modo-de-ser-cuidado ocorrem resisténcias e emergem
perplexidades. Mas elas sdo superadas pela paciéncia perseverante. No lugar da
agressividade, hd a convivéncia amorosa. Em vez da dominacdo, hd a

companhia afetuosa, ao lado e junto com o outro (ibid.:96).

Ser professora é afividade de cuidado. E assim que ouvi a musica,
pensando no cuidado com o encontro. E com esse sentimento interior que saio
de casa. Cuido para ter um momento de interrupcdo em relagcdo ao mundo e
sua correria enlouquecida. Cuido do modo como encaro a trajetdria até a
instituicdo. Cuido de minha aparéncia externa e interna, pois ndo sdo partes, mas
um fodo que se apresenta para dar boa noite. Cuido do sorriso, mostrando a
importdncia e alegria do encontro. E guardo comigo a intima certeza, ainda
pensando na musica: mesmo com tudo o que fazemos para nos encontrar,
ainda ndo estd ali o que procuramos. Ndo na sua integralidade. Estd alie além, e
para alcancd-lo é preciso juntar todos os momentos, ndo sé aguele. Da mesma
forma, penso que para cada aluno encontrar o que procura e ir em busca de

seus sonhos, aquele momento € uma parte apenas. Sem superdimensionar a
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importéncia do encontro, posso compreender quando estdo ausentes de corpo
presente, e posso abrir mdo da suas presencas fisicas, quando outras inst&ncias
do ser os est@o requisitando com mais intensidade. Posso, enfim, pedir que
também exercitem o gesto de interrupcdo, para que estejam inteiros em sala de
aula. Faz parte daqguela fala inicial sugerir que fiquemos atentos a isto. Faz parte
das iniciativas primeiras que respiremos juntos, que ougcamos juntos, num exercicio
de percepcdo de ndés mesmos. SGo poucos minutos. Mas o mais interessante é
que é preciso ensinarlhes a respirar conscientemente, comentando a
importé@ncia da respiracdo para a integracdo corpo-mente. Considero este o
primeiro passo rumo d inteireza do ser em sala de aula. Pararmos para respirar.

Pararmos juntos.

E comum, nas primeiras oportunidades, haver alguém que sinta muita
vontade de rir. Parar e silenciar é coisa séria e muito dificil. E preciso entdo
preparar o terreno. Ensinar a respirar, respirar fundo, silenciar, ficar no escuro um

pouco. Fechar os olhos.

Para preparar o ambiente, costumo iniciar o gesto de interrupcdo coletivo
com a audicdo. Facilita o contato de cada um consigo, sem forcar infrospeccdo
demasiada dqueles que tém mais dificuldade, inclusive com o escuro, pois
explico que, para ampliar nossa capacidade de percepcdo de sons, € preciso
s0ssegar um pouco a visdo. A visdo, entre os sentidos, € a mais ‘informadora’ e
interfere muito para esta interrupcdo. Sossegando o olhar, os ouvidos podem

deter-se em sons inaudiveis e mesmo sair 4 procura de sons.

Utilizo, para criar o ‘clima’ e agucar a percepcdo, a seguinte histéria, de

autor desconhecido:

Um rei mandou seu filho estudar no templo de um grande
mestre, com o objetivo de prepard-lo para ser um grande
administrador. Quando o principe chegou ao templo, o
mestre detferminou que ele seguisse sozinho para uma
floresta. Deveria voltar um ano depois, com a tarefa de
descrever os sons da floresta.

Tao logo retornou, apds um ano, o principe ouviu do mestre
a ordem para que descrevesse tfodos 0s sons que
conseguira ouvir durante a sua jornada. Disse o principe: -
Mestre, pude ouvir o canto dos pdssaros, o farfalhar das
folhas, os zumbidos dos beija-flores, das abelhas, e o som do
vento.
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Ao terminar o seu relato, o principe recebeu do mestre a
ordem para que retornasse a floresta, para ouvir tudo mais
que fosse possivel.

Intrigado, o principe pensou: ‘Mas eu jd ndo distingui todos
os sons da floresta?2!’. Mesmo assim, obedeceu a ordem do
mestre. Por muitos dias e noites permaneceu sozinho na
floresta, ouvindo, ouvindo, ouvindo, mas ndo conseguiu
distinguir nenhum som além dos que mencionara
anteriormente ao mestre.

Certa manhd, porém, comecou a distinguir sons ténues,
diferentes de tudo que ouvira antes. Quanto mais atencdo
prestava, mais claros os sons se fornavam. Uma sensacdo de
encantamento tomou confa do rapaz. Sentindo ter
cumprido com a tarefa que lhe dera o mestre, o principe
voltou para o templo e, ao ser novamente abordado pelo
mestre, respondeu:

- Mestre, desta vez, ao prestar mais atencdo, pude ouvir o
inaudivel — o som das flores se abrindo, o som do sol
aquecendo a terra e o som do capim absorvendo o orvalho
da manha.

Fazendo um gesto de aprovacéo, o mestre disse: - Ouvir o
inaudivel € uma qualidade necessdria ao bom dirigente.
Somente quando o dirigente aprende a ouvir o coracdo
das pessoas, percebendo seus sentimentos ndo
comunicados, suas dores nGo expressas e suas queixas nao
formuladas é que ele pode inspirar confianca, entender
quando alguma coisa estd errada e identificar as
verdadeiras necessidades dos cidaddos.

O primeiro exercicio entdo comeca com a postura nas cadeiras. Costas
retas para ampliar as possibilidades de respirar e destensionar o corpo. Um breve
relaxamento, explicando porqués, com a intencdo de ndo criar
condicionamentos novos, mas entender nosso corpo, de gue maneira ele atua e
atuard em nossos estudos. Cuidar do corpo e da mente faz parte de nossa
disciplina e entra em nossa rotina, desde que tenha o consentimento dos alunos.
Como fugimos ao usual em sala de aula, cada idéia € apresentada como
proposta. As intencdes sdo desveladas e experimentamos. Apds a primeira
experiéncia, de ouvir por dois minutos, de olhos fechados, conversamos,
confortavelmente sentados. Os depoimentos sGdo sempre animadores. Sons que
ndo imaginamos, estdo presentes na sala. Diferentes percepcdes e, As vezes,
dificuldades semelhantes. Se o ventilador estd ligado € quase impossivel nos
desvencilharmos dele. Ou o reldégio, até entdo ignorado, aparece com seu tic-

tac perturbador. Ruidos da cidade e do prédio: freadas de onibus, alarmes de
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carros, passos no corredor, cadeiras arrastadas no andar superior, vozes, risadas.
Ouvimos a respiracdo mais pesada de alguém. A tentativa de manter a
concentracdo enguanto vem forte a vontade de rir. Antes do exercicio aviso
gue, se alguém ndo conseguir segurar o riso, para os demais, € simplesmente

mais um som, assim como tosse, espirro, um celular que toca.

Celular que toca... eis o momento de comentar sobre o celular em nossas
aulas. E incrivel que, até alguns anos atrds, ndo tinhamos cada um um telefone
na bolsa. E parece que agora ndo podemos mais ficar algumas horas sem que
ele esteja disponivel a quem quer que seja. E assim que interrompemos a aula
com outros sentidos. O gesto de interrupcdo também me leva a propor o
cuidado com a disponibilidade permanente a quem quer que seja através do
celular. Proponho que nos demos o tempo também da indisponibilidade.
Proponho que esta idéia seja acolhida como um cuidado conosco, pensando no
significado das urgéncias e como eram tfratadas antes do celular. Redimensionar
sua utilizacdo faz parte do gesto de interrupcdo com a vida que nos atropela.
Tecnologias da comunicacdo sdo 6timas, mas discutimos que © excesso nos
imobiliza, nos tira do foco, ndo permite o mergulho necessdrio, com a
profundidade necessdria para a aprendizagem, para o ‘estar onde estou’,
inteira, integra, alimentando e dlicercando o potencial que tenho e sou em

direcdo aos sonhos que reconheco no momento.

Da mesma maneira, podemos explorar o tato, o olfato, o paladar. E
mesmo a “imagem mental” que se forma apds fixarmos uma imagem por algum

tempo.

Com tais exercicios, o que acontece paralelomente é a focalizacdo da
atencdo. Temos a infencdo da consciéncia de si e a atencdo/concentracdo
seria a materializacdo, ou concretfizacdo desta forca e a consequente

consciéncia de nossas interacdes — ao menos "da parte que nos cabe”.

Este mergulho possibiita co longo do tempo também o
autoconhecimento, uma compreensdo ampliada, a partir da pausa, do
momento de ndo-racionalidade, abrindo espaco para a intuicdo, ou um registro

impreciso e incerto da uma vivéncia na zona de ndo-resisténcia.
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As alunas, sob o impacto da quebra do automatismo da acdo, registram

seus comentdrios42:

A aula é relaxante e me faz refletir sobre muitos momentos
em minha vida, além de me fazer pensar muito antes de
agir para com o outro.

Nestes momentos aprendo a viver momentos de calma e
franquilidade. E o mais importante é que pude aprender a
me conhecer melhor, me perceber respirando, sentindo,
ouvindo, observando, olhando, enfim, participante dessa
vida intensa & nossa volta.

Nas noites de quarta-feira aprendo como tfer uma vida
melhor. Em um simples exercicio de respiracdo (tGo simples,
mas que nunca foi presente na minha vida escolar) torna o
resto da semana melhor, e sempre ao passar por situacdes
dificeis do dia-a-dia, me lembro de frases, experiéncias das
noites de quarta-feira.

Todos ficamos tranquilos na aula.

Um momento de reflexdo, buscando desvincular o aluno da
pressGo e expectativa que ele traz nos reflexos das cosas
que vive.

A proposta da disciplina é muito interessante e pode ser
cada vez mais, mas isto vai depender da capacidade de
deixarmo-nos levar pela beleza da proposta, que é de
formac&o humana, graciosamente humana.

Eu tenho aprendido a refletir a vida a olhar e enxergar as
pessoas. Segunda-feira para mim é o dia de mandar o stress
embora.

E como nada de muito novo é proposto, trago um pensamento de

Niezstche (2000:191), de muitos anos atrds:

Todos os homens se dividem, em todos os tempos e também
hoje, em escravos e livres; pois aquele que ndo tem dois
tercos do dia para si é escravo, ndo importa o que seja:
estadista, comerciante, funciondrio ou erudito.

Na expectativa de exercer minha liberdade,

Sexto dia

saio de casa

lembro do pog¢o na rua

vou buscando-o com o olhar
vejo-0

tento saltd-lo

mas caio nele

42 Os comentdrios fazem parte da avaliacdo da disciplina, no meio do semestre. Por ndo ser necessdria a
identificacdo, ndo posso fazer mengdo a autoria. Um modelo de questiondrio utilizado estd no Anexo 11
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VI - A frama da convivéncia

Usei a cara da lua

as asas do vento

0s bracos do mar

o pé da montanha
criei uma criatura

um bicho, uma coisa
um ndo-sei-que-Id
composicdo estranha
o coracdo da floresta
batia em seu peito

e asua voz

boca da noite

para a sua voz

boca da noite

para a sua voz#3

A cada semestre, novos sujeitos estdo em sala de aula. Cada olhar
esconde uma vida, um jeito de ser, uma expectativa, um modo de encarar o
curso, o conhecimento, o colega, o professor. Com o que observo inicialmente, a
formacdo do grupo parece uma ‘composicdo estranha’. Na convivéncia, vou
aos poucos juntando elementos, criando uma ‘criatura’, uma representacdo do
conjunto de alunos. Se é impossivel identificar o que se passa com cada um, bem

mais dificil € imaginar a configuracdo do grupo.

Considero ainda que o professor faz parte desta composicdo estranha.
Tendo por funcdo a coordenacdo de processos de aprendizagem que
ocorrerdo, € em sua intencionalidade que o grupo se apdia para reconformar-se.
Logo, o ‘ndo-sei-que-Id’ precisa ser definido, interpretado, minimamente

compreendido. A ‘boca da noite’ precisa falar e ser ouvida.

Para entender a composicdo de sujeitos em
sala de aula, cheguei a uma atividade que
aos poucos foi se firmando, pelas possibilidades
de propiciar uma reflexdo sobre os grupos com
os quais trabalho. Com as alunas de
Pedagogia, estuddvamos a complexidade — o

que é tecido junto. E a proposta foi tecermos.

4 Letra da muUsica Composi¢cdo Estranha, de Ronaldo Tapajés e Renato Rocha.



bracos abertos. Assim estariamos impregnando a atividade com as diferencas,
representadas pelas cores e pelos tamanhos.
Ndo havia instrucdes sobre o qué fazer, fampouco como fazer. Apenas que
deveria ser uma acdo conjunta, tendo por resultado um produto, com solucdo
originalmente criada pelo grupo de, aproximadamente, 50 alunas. Organizaram-
se e comecaram a compor o que seria um cachecol. Todos os pedacinhos de

Id, na concepcdo delas, precisavam ser incluidos. Algumas alunas assumiram a

que outras, postadas no meio do grande quadrado,
no chdo, iniciassem a frama. O resultado foi
surpreendente: em tamanho, bem menor do que o

esperado... talvez n@do mais um cachecol colorido,

porém um adereco para o cabelo. Tarefa concluida,
contentes com o resultado e a demonstracdo de competéncia, procedemos &
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! identificacdo com o tema em estudo: complexidade.
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Esta experiéncia desencadeou outras. Em outros semestres, com outras
turmas, apresentei a mesma proposta inicial. Os processos € o0s produtos foram

tdo diferentes que me levaram a reflexdo sobre a peculiaridade de cada grupo.

Abaixo relato sucinfamente outros processos vivenciados por algumas das
turmas, mostrando a diversidade de organizacdo, de interacdo e de produtos
obftidos.

| Outros grupos, outros processos, outros produtos

]
“ Estas alunas organizaram-se

em roda. Cada uma fazia

L
I

nozinhos na 14, relembrando

acontecimentos marcantes

]
!
I
!
!
!
!
. . I
em sua vida. Os diversos
segmentos foram entdo |
1

unidos, e o longo fio resultante !
I

foi rodando, de tal forma que i
. ]

todas ‘sentiram’ oS |
]

!

|

h ] acontecimentos relembrados
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mapa do Brasil no chdo o mapa do Brasil e, alojaramndo-se dentro dele, !

representando assim a idéia da diversidade de tipos e racas em nosso pais. !

I Brasil'.

Cantaram e deram a atividade por encerrada, apds uma foto, no ‘centro do |

Esta turma, depois de muita conversa,
muita desisténcia, uniu fodos ©s
pedacos de 1a e fez uma peteca.
Alguns j& haviom saido para o
infervalo, outros  observavam o
movimento de quem ainda tentava
pensar em algo. Os que ficaram,

jogaram um pouco e também deram

|
]
-
!
!
|
!
I
:
!
|
U
!
!
|
!
!
]
o
o
Este grupo emendou os pedacos de 1d e i
organizou uma enorme rede, com todos i
1

os dedos enlacados. A negociacdo !
. . I

sobre o que fazer foi muito franquila e a i
escolha, quase natural. Foi observada a |
]

participacdo de todos. |
Surpreendentemente, ao terminarem,

rapidamente estavam todos os pedagos

I de I desenlagcados, na “sacolinha” da professora.

I de alguns, que se sentiram ‘obrigados’ a
fazer o que estava sendo ‘mandado’.
Apds calorosa discussdo, com algumas
agressdes  verbais a colegas que
normalmente tomam a iniciativa na sala,
conversando e revendo posicoes, 0s

alunos escreveram, com a |d tframada, a

palavra equilibrio, representando,
L
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segundo eles mesmos, o desejo e a necessidade do grupo. Normalmente !
acompanho o processo observando e fotografando. Com esses alunos, em !
determinado momento interrompi a atividade, pois senti que estavam exaltados :
com tantas acusacdes. Minha atuacdo como mediadora possibilitou que |

'
alguns alunos se sentissem & vontade para se colocar também, e aos poucos a |
discuss@o foi adquirindo tons mais amenos. Quando cada um passou a refletir
sobre seu papel na classe, resolvi sair da sala, deixando-os com a proposta de

repensarem o produto. Aguardaria que me chamassem quando estivessem

prontos.

Estes alunos fizeram uma
rede, emendando e
framando as |ds. Queriam
dar a idéia de unido e

foram se aproximando uns

dos outros, mantendo os fios esticados. Fizeram
questdo que a foto exibisse todas as mdos. Tirada a foto, soltaram as Ias no i
chdo e espantaram-se com a perda da forma. “Ficou sem graca”, disseram, E
quando ndo mais esticavam os ‘nds’ da rede. |

Com o passar do tempo, e observando as diferentes maneiras pelas quais
as furmas ‘resolviom’ a atfividade proposta, comecei a prestar mais atencdo nas
caracteristicas de cada uma, inclusive nas diferencas entre turmas que haviam
ingressado num mesmo semestre. A constituicdo do grupo antes parecia algo
natural. No entanto, ao ouvir os comentdrios dos alunos sobre as atividades
realizadas em sala de aula e sua influéncia no conjunto — na maneira como se
relacionavam e como se organizavam —, conclui que a mediacdo do professor,
as circunst@ncias que cria, sdo preponderantes e potencialmente auxiliom na

configurac&o do grupo.

Primeiro, € preciso maior conhecimento dos sujeitos — as partes, como visto
no capitulo anterior. Assim, na segunda semana de aula a prioridade é ampliar o
gue sabemos sobre cada um. Como a disciplina é inicial no curso, sem duUvida
esta estratégia é facilitada. Quando os alunos j& se conhecem e somos Nés que
ndo os conhecemos, & preciso pesquisar e inovar mais, criando algum tipo de

dindmica que mostre a eles mesmos novas facetas. Relacionar uma estratégia
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para conhecimento da turma acos conteldos, facilita. Por exemplo, numa
disciplina que trabalha Artes: conteldos e diddtica, é possivel fazer uma
apresentacdo baseada em artistas, em diferentes expressdes artisticas, de tal
forma que haja novidades enfre o que todos trazem, sem que se perca a

oportunidade de contextualizar os conceitos que deverdo ser trabalhados.

Quando somente nds somos ‘novos’, é inferessante deixar a tarefa de
apresentacdo para os alunos. Em conjunto, eles decidem o qué e como deverdo
falar quem sd@o. A propria ‘negociacdo’ e o qué escolhem mostrar j& diz muito do
conjunto que formam. Propondo-se a atividade num dia, para apresentacdo em
outro, proporciona ainda o acréscimo de musicas, imagens, algumas vezes
brinquedos de infGncia e fotos. Outras vezes, trabalhos significativos sdo também

comentados.

Com tais experiéncias, voltei-me para idéias de Maturana (1997)
compreendendo a unido de pessoas como um sistema social humano. Este autor
auxiia-me a olhar o todo e suas propriedades, dando-me subsidios para
compreender as semelhancas e diferencas, bem como para ajustar minha acdo
no fortalecimento dos lacos, tfendo em vista o objetivo especial de

aprendizagem que nos une.

1. Sistema social humano

O ser vivo € uma organizagcdo autopoiética determinada estruturalmente.
As mudancas estruturais ocorrem como resulfado da dinédmica interna e também
a partir das suas interagcdées com o meio, em congruéncia estrutural com as
mudancas do meio. Caso seja rompida a congruéncia estrutural, as mudancas
gue ocorrem no ser vivo desintegram-no e ele morre. Esta congruéncia estrutural
€ chamada por Maturana (1997; 1999) de adaptagdo e. se A congruéncia
estrutural de dd momento a momento, constituindo a deriva. Ser vivo € meio, ao
manterem a congruéncia estrutural, vivem numa co-deriva e sdo fruto da histéria

das mudancas estruturais pelas quais passam.

Segundo esse autor (ibid.), nds, seres humanos, somos seres sociais. O que
nos faz humanos ndo € tdo somente a genética, mas o convivio social, pois, ao

mesmo tempo, somos individuos. Maturana (ibid.) salienta que estas duas
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condi¢cdes ndo sdo contraditérias, embora muitas ideologias econdmicas e
politicas enfatizem uma ou outra condicdo. Esta dualidade, afiima o autor, vem

de uma incompreensdo quanto ao significado de ser humano.

Baseando-se na argumentacdo bioldgica e nos pressupostos j& descritos —

0 que sAo seres vivos, mudancas estruturais, conservacdo da organizacdo e da
adaptacdo -, Maturana (1997:199) assim define e descreve os sistemas sociais:

Cada vez que membros de um conjunto de seres vivos

constituem, com sua conduta, uma rede de interacdes que

opera para eles como um meio no qual eles se realizam

como seres vivos, € no qual eles, portanto, conservam sua

organizacdo e adaptacdo, e existem em co-deriva

contingente com sua participacdo em tal rede de
interacdes, temos um sistema social (Maturana, 1997:199).

Os componentes de um sistema social sGo seres vivos. Assim, faz parte de
um sistema social a conservacdo da vida de seus componentes. O que
diferencia um sistema social de outro é a rede de interacdes entre seus
componentes, ou seja, as relacdes que se expressam através da conduta,
observada por um observador. A rede de interacdes que caracteriza um grupo
de alunos da Pedagogia, por exemplo, expressa-se na expectativa de formacdo
docente ou na gestdo escolar. Assim, em sala de aula, a conduta observada

deve estar congruente com tal objetivo.

N&o hd componentes supérfluos em um sistema social. Quando um
componente de um sistema social morre ou migra, o sistema socialele muda, pois
as caracteristicas e propriedades de um sistema social sdo determinadas pelo
conjunto de relacdes estabelecidas entre os componentes da estrutura dos seres
vivos que o compdem. Os seus componentesintegrantes de um sistema social
podem integrar fazer parte igualmente de outros sistemas sociais. Mesmo que um
sistema social tenha por caracteristica a conservacdo de sua organizacdo, a
estrutura que a constitui é pldstica, estd em continua mudanca. As mudancas
estruturais ocorrem pela perda ou migracdo de seus componentes; pelas
mudancgas estruturais ocorridas em seus componentes, através da participacdo
em outros sistemas sociais, ou resultantes de sua dindmica interna. Essas
mudancas estruturais modificam as relacdes que, por sua vez, alteram a

din@dmica interna do sistema.
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A configuracdo do grupo muda, mesmo imperceptivelmente, a cada
aluno que se afasta do curso. Da mesma maneira, o sistema é outro com cada
professor, pois este, ao intervir na rede de interacdes, faz com que as

propriedades sejam outras.

Como € no sistema social que os seres vivos atuam e realizam-se como
seres vivostais, o sistema social funciona como um seletor de mudanca estrutural
em seus componentes e, portanto, de suas propriedades (Maturana, 1999:27). E
neste sentido que se pode pensar em aprendizagem coletiva, no sistema que se
forma. A aprendizagem, em ambientes educacionais, ndo € um processo

individual tdo somente. E um processo que deve envolver as partes e o todo.

Maria Candida Moraes (2003:47) considerando as idéias de Maturana e
Varela, diz que:
Aprender, resulta de uma historia de interacées recorrentes,
onde dois ou mais sistemas interagem em diferentes
momentos da vida. Organismo e meio coexistem mediante
processos de interdependéncia. Para esses autores, o
aprender teria que ser algo diferente de captar um objeto
externo, j&@ que num processo interativo o que se passa a um
individuo depende de sua estrutura, de sua acdo e
atuacdo sobre o meio ambiente. O fenbmeno da
educacdo e da aprendizagem é também um fenémeno de
fransformacdo na convivéncia e o aprender se dd na

fransformacdodo estrutural que ocorre a partir da
convivéncia social.

Num sistema sociaocial, cada alunocolegas e professorofessor
corresponde formam reciprocamente ao meio de cada umo outro. AAs
interacdes ndo se circunscrevem 4s que acontecem em sala de aula, mas a elas
junta-se a convivéncia nos demais sistemas que cada um compdemcompde, ja
que 0s seres humanos podem integrar muitos sistemas sociais simultaneamente,

pelos lacos familiares, profissionais, culturais, etc. (Maturana, 1997).

A selecdo de membros para integrarem um sistema social se dd pela
conduta. A conduta individual dos componentes determina a sua caracteristica.
Assim, se mudam as condutas individuais, as caracteristicas do sistema social
também mudam. Se, como dito acima, o fendmeno da educacdo e da

aprendizagem € também um fendmeno de transformacdo, a conduta individuall
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deve mudar e o sistema social formado pelo grupo de alunos e professor é

também um sistema em transformacdo.

As mudancas individuais ocorrem por trés causas: pela interacdo dos
individuos em outros sistemas sociais, desde que haja essa abertura, pela

mobilidade e pela reflexdo na linguagem.

O fendmeno social humano consubstancia-se na linguagem que dd ao
ser, além da estrutura material, a estrutura conceitual, possibilitando as

descricoes, areflexdo e a autoconsciéncia.

Um sistema social humano tem na conduta lingUistica o resultado de suas
interacoes. Através da linguagem é possivel a auto-observacdo que nos permite
a distincGo de objetos e de nds mesmos e a reflexdo que constitui a

autoconsciéncia que sé tem sentido no dominio do social (Maturana, 1999:30).

A emocdo e o sentimento que fundamentam o sistema social humano é o
amor, ou a aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia. Sem este, o
sistema social se desintegra. O amor compreendido como dindmica relacional
(emocdo) e que permanece no tempo, gerando assim o sentimento do Amor
(Maturana, 1997; 1999).

A conduta social é de cooperacdo, ndo de competicdo. A competicdo é

uma acdo que se baseia na negacdo do outro, ndo em sua aceitacdo.

No entanto, em grupos humanos é comum termos exclusdes e
intolerdncias. Também em sala de aula encontramos situacdes assim. Neste
sentido, ao trabalhar no inicio do semestre com a compreensdo, através da
divulgacdo de talentos e habilidades pessoais, penso na importdncia de criar
condicdes para que o jeito de ser de cada um seja acolhido em suas diferentes
formas de expressdo, de percepcdo, de acdo. As condutas consideradas
adequadas podem ser ampliadas em grupos que buscam a compreensdo das
partes e do todo que se forma. Mas isso, entendo, deve ser intfencionalmente
buscado, no sentido da aceitagdo do outro como legitimo outro na convivéncia,
ou no desenvolvimento do amor, sentimento que funda os sistemas sociais
humanos (Maturana, 1997). Esta compreensdo, enquanto amplia a aceitacdo,
mostra-nos simultfaneamente a necessidade de discernir. Como diz Paulo Freire
(1994:59):
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Ser tolerante ndo é ser conivente com o intolerdvel, ndo é
acobertar o desrespeito, nGo é amaciar o agressor, disfarca-
lo. A tolerGncia é a virtude que nos ensina a conviver com o
diferente. A aprender com o diferente, a respeitar o
diferente.

Num ambiente de respeito, aA existéncia de um sistema social é
condicionada a interacdes cooperativas entre seus membros, através do
acoplamento estrutural reciproco, parecendo a um observador como uma
pegajosice bioldgica descrita como o prazer na companhia, ou Como © amor,
em qualquer uma de suas formas (Maturana, 1999:30). E este prazer na
convivéncia que possibilita a interacdo cooperativa nos sistemas sociais. E este
prazer que devemos buscar através debusco, ao pensar em diferentes formas de
inferacdo entre os componentes do grupo, envolvendo sempre a aprendizagem,

em diferentes instGncias.

Para atender a este quesito em sala de aula, as estratégias ndo podem
restringir-se somente a questdes cognitivas. A compreensdo da importdncia do
outro para que eu aprenda leva a criar din@micas mais abrangentes, incluindo o

cuidado com a convivéncia.

A selecdo de membros para integrarem um sistema social se dd pela
conduta, semelhante & conduta caracteristica ou conduta considerada

adequada no sistema social em questdo.

Os sistemass sociais sdo constitutivamente conservadores.

Um sistema social humano tem na conduta lingUistica o resultado de suas
interacoes. Através da linguagem é possivel a auto-observacdo que nos permite
a distincdo de objetos e de ndés mesmos e a reflexdo que constitui a

autoconsciéncia que sé tem sentido no dominio do social (Maturana, 1999:30).
A individualidade humana se expressa na convivéncia social.

A conduta individual dos componentes de um sistema social determina a
sua caracteristica. Assim, se mudam as condutas individuais dos componentes de

um sistema social, suas caracteristicas também mudam.
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As mudancas individuais ocorrem por duas causas: pela interacdo dos
individuos em outros sistemas sociais, desde que haja essa abertura, mobilidade,

e da reflexdo na linguagem.

A emocdo e o sentimento que fundamentam o sistema social humano é o
amor. Sem este, o sistema social se desintegra. O amor compreendido como
dinGmica relacional (emocdo) e que permanece no tempo, gerando assim o

sentimento do Amor.

A conduta social é de cooperacdo, ndo de competicdo. A competicdo é

uma acdo que se baseia na negacdo do outro, ndo em sua aceitacdo.

O fenbmeno social humano se consubstancia na linguagem. A linguagem
dd oo ser humano, além da estrutura material, a estrutura conceitual,

possibilitando as descricdes, a reflexdo e a autoconsciéncia.
2. Convivéncia: equilibrio doo individual e coletivo

Encontramos nos quatro pilares para a educacdo do futuro (UNESCO,
1996) o aprender a conviver e aprender a ser. Aprender a conviver se aprende
convivendo. Sim, sem duvida... Mas de que maneira é possivel uma intervencdo
educacional neste conviver para tirarmos proveito do tempo que passamos

juntos?
Cartdo para o dia das maes

Era uma manhd de segunda-feira, més de maio, semana do dia das mades
de 1999. Estava em uma sala com criancas enfre 7 e 9 anos e levara um impresso
com um cartdo para o dia das maes. Iriamos escrever uma mensagem para elas,
recortar e colorir o cartdo. Acomodamo-nos nas mesas, disponibilizei as tesouras
e lapis de cor. Sentei-me junto e comecei a fazer meu cartdo. Algumas criancas
pararam para me olhar, espantadas... E perguntaram por que eu estava fazendo
um. Respondi que ia fazé-lo para enviar & minha mde, que mora em Porto
Alegre. Ainda achando estranha a surpresa deles, ouvi a pergunta: “Tia Rosinha,

vocé tem mae?2!”.

Foi a primeira vez que sentei junto aos alunos para fazer a mesma

atividade. Apds a pergunta da crianga, contei sobre minha mde e como era
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viver t@o distante dela. Fora o fato de termos algo em comum — uma mae, de
repente eu estava dli, junto com eles, desenvolvendo a mesma atividade. O
cartdo ndo era mais algo que levara para que eles fizessem, mas servia para mim
também. Ficamos conversando sobre muitas coisas, a aula inteira. Eu entrei na
conversa deles, e eles me aceitaram... Descobri o dbvio: o aprender a conviver
estd imbricado ao aprender a fazerl Enquanto conversdvamos, também ia
tfrocando idéias sobre combinacdes de cores e sobre a escrita de algumas
palavras ‘dificeis’. No momento, mesmo diferenciada, era mais uma no grupo.
Percebi depois leve mudanca nas atividades que se seguiram. Mais proximidade,

mais intimidade, mais abertura, da parte deles, para a conversa.

Enquanto relembro e descrevo esta experiéncia, dou-me conta de que na
faculdade jamais agi assim. E fui obrigada a parar um pouco, a refletir sobre isto.
Entra em cena o papel do professor no grupo. A imagem do professor,
impregnada em nossa mente histérica, € a de alguém que caminha por entre
carteiras enfileiradas, num misto de supervisdo e aconselhamento. Ora vigia, ora
confere, ora corrige. Um ser so.

Essa soliddo do professor diante de e com uma coletividade
de alunos tem diversas conseqUéncias. Ela favorece a
autonomia do trabalhador que é o responsdvel por sua
tarefa, mas, ao mesmo tempo, constitui também um peso
significativo, pois o trabalhador estd isolado e ndo pode
contar com ninguém, geralmente, a ndo ser apenas
consigo mesmo. Trabalhando em soliddo, e de maneira
perfeitamente visivel diante de um publico de alunos, o
professor nunca pode furtar-se ao olhar dos alunos, o que
pode ocasionar certa vulnerabilidade, visto que, como dizia
um professor ginasial que interrogamos, “ndo se pode

esconder nada diante dos alunos”, nem mesmo suas
dificuldades ou emocdes (Tardif e Lessard, 2005:69).

De que maneira formar um grupo, ser mais um integrante do mesmo,
mantendo a responsabilidade, mas também estando junto aos alunos como

igual?

A aparente contradicdo desfaz-se sob o olhar da complexidade.
Encontro-me com o desafio de ser simultaneamente mais um e um sé. Dessa
maneira, para reconhecer-me docente, preciso também conhecer o todo
formado por mim e pelos alunos. Para que cada aluno reconheca-se como tal, é

preciso reconhecer-se com o colega e reconhecer-se frente ao professor, bem
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como ¢&s relagcdes que formamos. Ao reconhecer o outro, reconhecemos sud
existéncia e reconhecemos em ndés o senfimento de sua existéncia. Eis a
necessidade de criar as circunst@ncias que estejam de acordo com esta rede de
reconhecimentos. Eis o porqué da impossibilidade de repetir programas,

trabalhar rigidamente com planejamentos pensados e organizados a priori.

Al estd um pressuposto para percebermos as emergéncias. Emergéncia,
sendo algo novo, somente serd reconhecida se tivermos consciéncia do ‘velho’,
como modo de comparacdo. Assim, o senfimento de pertencimento enfrenta a
din@mica do movimento do grupo. Cito como exemplo os conjuntos de jazz e a
dinGmica do improviso. Apds a apresentacdo de um tema, o respeito d forma e
ao tempo da musica dd liberdade aos musicos de improvisarem, desprendendo-
se da melodia original. O desprendimento é relativo, como a autonomia é
relativa. Alimenta-se da interdependéncia, pois o muUsico deverd retornar do seu
improviso para que o movimento prossiga com outro infegrante da banda. Com
esta  dindmica, os musicos desenvolvem-se em sua habilidade. Pela
retroatividade circular, a banda desenvolve-se também e permite ao musico

pensar e ousar outras possibilidades ndo cogitadas.

Retomando a teoria de Maturana antes citada, sobre os sistemas sociais
humanos, as mudancas estruturais do sistema acontecem atfravés do
desenvolvimento e das mudancas em um individuo, numa co-deriva. Olhar o
todo, pensar e criar circunst@ncias para a formacdo/conformacdo do fodo,

permite-nos reciprocamente ampliar as potencialidades das partes.

Maturana e Nisis (2000:14) salienfam a importdncia da convivéncia em

educacdo:

Pensamos que a educacdo €& um processo de
fransformacdo na convivéncia no qual as criangcas se
fransformam em seu viver de maneira coerente com o viver
do professor ou da professora.

Comentando ainda a convivéncia, estes autores (ibid.:33) ressaltam o

fazer e sua relacdo com a mudanca do ser:

Na educacdo, corrigir o ‘ser’ da crian¢ca acaba alienando-
a, porqgue ameaca o que ela vé ou vive em nossa cultura
como sua existéncia com uma certa identidade
franscendente; a correcdo do fazer ndo faz isso.
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A correc@o do fazer nGo constitui uma ameaca, porque, ao
fazé-la, sGo especificados os limites denfro dos quais ocorre
segundo as coeréncias proprias do fazer que se deseja, sem
referéncia a sua identidade.

Neste sentfido, na convivéncia, no fazer juntos, criamos circunstdncias de
fransformacdo e inclusdo, numa rede de conversacdes, ou enfrelacamento de

linguagens com o emocionar (ibid.).

No fazer juntos, aproveitamos para estabelecer outras relacdes, outras
interacdes. Criamos condicdes de desenvolvimento, no grupo, da sintonia e
harmonia, incluindo-nos como elementos ativos, nGdo meramente observadores

ou orientadores, embora ndo abdiguemos deste papel.

No diciondrio Houaiss (2001), encontramos que sintonia € simpatia que
aproxima duas ou mais pessoas, similitude no jeito de sentir e pensar. De acordo
com o sentfido em radiofonia, € o estado de dois sistemas suscetiveis de emitir e
receber oscilacdes radioelétricas da mesma freqUéncia. Para encontrarmo-nos
em mesma freqUéncia, € preciso sair de ndés mesmos, conhecer, compreender o
pensamento do outro. Voltando ao exemplo da musica, é preciso ouvir o que o
outfro toca, sentir o que o outro toca, ouvir o que tocamos e fazer o aqjuste
harménico dindmico. A sintfonia enfre os musicos, fruto da convivéncia, fruto do
fazer/tocar juntos, permite a comunicacdo facil, a criagdo. O improviso, longe de
ser uma aventura licenciosa, € uma emergéncia gue surge de um longo e
disciplinado trabalho individual e coletivo em cima de um tema. O improviso vem
de uma juncdo de fatores e valores individuais e coletivos, como se 0 processo e
o produto se fundissem e pudéssemos visualizar e ouvir o resultado da sintonia. E
perceptivel, num espetdculo musical, se algo vai mal entre os componentes de
um conjunto que toca. Podemos ndo saber exatamente o que estd

desconectado, mas a falta de sintonia fransparece.

A harmonia é a combinacdo de elementos diferentes e individualizados,
mas ligados por uma relagcdo de pertinéncia, que produz uma sensacdo
agraddvel e de prazer (Houaiss, 2001). Também ¢é associada d auséncia de
conflitos, & paz, & concérdia. A harmonia ndo surge por acaso, mas é fruto
também de trabalho conjunto, de convivéncia. O simples fato de sermos dois
cérebros, duas pessoas, duas histérias, duas culturas, nos obriga a nos

descentralizar. E € dessa surpresa que nasce a sensacdo de estranheza que nos
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leva a tentar compreender. E tentar compreender é o maior estimulo bioldgico
do cérebro (Cyrulnik, 2006).

Ao conviver em grupo, sem duvida buscamos harmonia nas relagoes.
Reconhecemos a necessidade de aceitacdo do outro como legitimo outro
(Maturana, 1997), mas contraditoriomente, nem sempre conseguimos aceitar.
Algumas vezes, simplesmente ndo queremos aceitar. No curso de Pedagogia, na
disciplina Principios da Formacdo Docente, nos primeiros dias de aula, quando os
alunos se apresentam, hd uma clima de quase euforia. O sentimento de unido dd
a idéia de que estdo preparados para enfrentar o curso com seus desafios

mantendo a sinfonia e a harmonia.

Os relatos abaixo sdo de ‘cadernetas**’ de alunos, com registros de
momentos significativos. Nestes trechos selecionados, mostram a mudanca em
relacdo a percepcdo do grupo, no inicio do curso e do semestre, e quando

comecam as atividades com a responsabilidade de apresentacdo de frabalhos.

No relato de uma aluna observa-se o significado do momento de

apresentacdo dos grupos:

A Prof® Rosinha propds que nds nos conhecéssemos de
forma diferente. Nos dividimos em sub-grupos, cada um
com seu jeitinho e criatividade conseguimos conhecer um
pouquinho de cada um. E o que mais me surpreendeu
foram as apresentacoes.

A cada gesto, a cada palavra, a cada imagem doses de
dedicacdo, de carinho, de amor.

Quantos dons, quantos talentos. Muitas coisas em comum
gue nos unem e também diferencas que nos enriquecem. A
cada apresentacdo um estimulo, um incentivo para
alcancar os nossos objetivos. 1sso me enriqueceu enquanto
ser humano, profissional, o meu estar no mundo. E me fez
entender que este momento foi um resumo encantador da
Turma Especial de Pedagogia. Aluna A. Centro Universitdrio
Sdo Camilo/Sao Paulo — Campus lpiranga.4s

Outra aluna, da mesma turma, comenta as apresentacdes dos grupos

assim:

44 A ‘caderneta’ foi uma atividade desenvolvida com alunos de Pedagogia, na mesma disciplina citada, no
segundo semestre de 2005. Os alunos fizeram uma espécie de ‘didrio de bordo’, registrando os momentos
significativos que viveram de agosto a fins de novembro. Os momentos podiam ser da disciplina na qual
frabalhdvamos juntos, outra disciplina do curso ou mesmo qualquer experiéncia que considerassem
interessante. No conjunto das turmas somavam em torno de 150 cadernetas.

45 Ao procurar os nomes para identificar pelas iniciais as autoras, percebi que a maioria somente colocou o
primeiro nome.
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No inicio da aula, estdvamos bastante apreensivas, digo,
nds mulheres, porque o Francisco, o homem do grupo,
como sempre muito tranquilo! Também, é claro, dono de
uma mente inteligente e uma pessoa extremamente
amavel e principalmente humana. Nosso grupo conversou
bastante sobre a familia e chegamos & conclusGo que ndo
ifamos falar de nés mesmos e sim do amigo. Ficamos entdo
de levar alguns objetos para ajudar e cada um acabou
apresentando de sua maneira. (...) Nossa apresentacdo foi
bastante “verdadeira” e de uma forma geral, é claro que
podemos melhorar, mas pra falar a verdade, adorei a
poesia que a minha amiga Sonia fez para mim, durante a
apresentacdo (Ha, ha, ha!) Em relacdo aos outros grupos,
de uma forma geral, achei tudo muito caprichado, gostei
da interacdo da sala, adorei conhecer um pouco da
histéria de cada um. Me surpreendi com alguns talentos e
fiquei analisando como de uma forma geral nds temos
medo, vergonha de expressar nossos sentimentos, Nosso
carinho pelo outro, dificuldade de se expressar diante do
publico. Observei que muitas vezes a mdquina substituiu o
ser humano, ndo levando isso ao extremo, mas porque é
mais facil as vezes do que falar, demonstrar e expor
sentimentos! Mas acredito sinceramente que durante nossas
proximas aulas, todos iremos nos “soltar’” mais e com certeza
feremos resultados melhores. (Aluna L.C.G. CUSC/SP -
Campus Ipiranga)

Dois meses depois, ao iniciarem-se os primeiros frabalhos de grupo, com a

necessidade de apresentarem-se no formato de semindrios, o teor dos

comentdrios muda:

Estamos trabalhando arduamente em fungdo do semindrio
de FErikson, e como tudo na vida é muito dificil, estamos
encontrando muita dificuldade. A principal delas é a unido
do grupo, alguns trabalham e outros simplesmente ndo
fazem nada, e outros, ao invés de ajudar, atrapalham. Com
certeza no proximo semestre o grupo vai sofrer alteracédes.

(..)

O trabalho de Erikson estd pronto, ou quase pronto, apesar
do atraso que ocorreu em vista do prazo estipulado, todos
do grupo estdo desgastados em funcdo das brigas que
aconteceram sem contar com a ansiedade de ter que
enfrentar a professora. Seja o que Deus quiser.

Chegou o grande dia do semindrio, e estou com a
sensacdo de missGo cumprida, de que tudo valeu a pena.
A professora gostou muito, e parece ter sido um sucesso.
N&és nos sentimos realizados e com o sentimento de que
fudo valeu a pena. A professora elogiou O meu
desempenho e fiquei muito satisfeita. Erikson foi um



161

psicélogo incrivel e que fez diferenca em minha vida. Aluna
P. C — CUSC/SP — Campus Pompéia — matutino.

Numa das turmas havia um grupo cujos integrantes haviam se
desentendido com freqUéncia durante todo o semestre. As atividades em
conjunto, mesmo em aula, eram muito dificeis, com muita dispersdo. Elas (era um
grupo s6 de ‘meninas’) freqUientemente discutiam trabalhos de outras disciplinas,
como se estivessem sempre ‘correndo atrds do prejuizo’ (termo usado por elas
mesmas explicando o que aconfecia com o grupo). Eis como uma das

componentes descreveu a experiéncia:

No quarto dia de aula conheci pessoas fabulosas, que com
certeza se tornarGo minhas amigas. Fizemos trabalho juntas
desde o primeiro dia de aula. Quando ndo conheco muito
bem as pessoas e o ambiente em que estou fico timida, mas
quando me integro no ambiente, ai me segural (rs)

O tempo foi passando e os frabalhos foram ficando pra
Ultima hora. Isso foi estressando todas nds e o grupo
comecou a brigar.

O primeiro trabalho a apresentar que causou conflitos entre
0 grupo foi o de oficina de textos e novas tecnologias. Que
frabalho chato! Quase nos ‘esfaqueamos’ para fazer esse
frabalho. Mas foi apresentado e a professora adorou! Este
frabalho foi feito na casa da Fernanda, fivemos que fazer
um mapinha para eu conseguir chegar Id! Demorou umas
frés horas da minha casa até a casa da Fé! Foi dificil, quase
passei o ponto, porque eu estava com muito sono, era umas
9 horas da manhd de um sdbado!

Apos este tumulto o grupo ficou um pouco abalado, mas
logo j& veio o segundo trabalho de Psicologia, sobre Jung!
Foi um stress, também deixamos para a ultima hora; ndo
fomos para a casa de ninguém, simplesmente dividimos o
que cada uma iria digitar. Digitei mais ou menos 25 pdginas
da noite pro dia, fiquei até 4 horas da manha digitando e as
meninas ainda falaram que eu peguei da internet. Fiquei
louca! Mais uma discussGo no grupo! Apresentamos o
frabalho e ndo tivemos o resultado esperado, a professora
falou e acabou com o nosso grupo, mas foi bom, pois
acordamos um pouco.

O terceiro trabalho foi o de Histéria, sobre Dewey. Fizemos
na casa da Jenifer. Esqueci o mapa e me perdi. Demorei
umas 2 horas para chegar Id! Mas valeu a pena, o Nosso
frabalho foi o melhor apresentado sobre John Dewey de
fodos da faculdade. Fiquei muito nervosa na apresentacdo,
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mas ocorreu tudo bem. E olha que o professor que falou.
OBA! Tiramos 4,5 e valia 5,0.

A Fé ficou muito brava conosco, pois ndo fomos no
aniversdrio dela. (Aluna N.BS. - CUSC/SP - Campus
lpiranga)

Enfrar em sintonia, num grupo, pode significar a busca de um estado de
freqUéncia comum. Estado que ndo pode ser alcancado por imposicdo, mas
afravés de um consentimento interior, predispondo-se a compreender outro
‘estado de freqUéncia’, fazendo os ajustes necessdrios para que aconteca a
similitude. Enquanto buscamos a compreensdo do outro, rumamos na direcdo

contrdria do egocentrismo.

Ao discorrer sobre religacdo ética, abordando a dupla natureza do
individuo e da sociedade, Morin (2005:22) aponta que:
o individuo tem o principio poderoso do egocentrismo, que
o estimula ao egoismo, enquanto a sociedade comporta
rivalidade, competicdo, lutas entre egoismos, podendo até
mesmo o seu governo ser ocupado por interesses egoistas.
As sociedades ndo conseguem impor as suas normas éticas
a todos os individuos. Estes ndo podem ter comportamento
ético que sempre superem o egoismo. Esse problema se
forna mais grave nas sociedades muito complexas nas quais

a integracdo dos vinculos tradicionais de solidariedade é
insepardvel do desenvolvimento do individualismo.

A crise de fundamentos éticos, apontada por Morin (ibid.), produz e é
potencializada inclusive pelo superdesenvolvimento do egocentrismo, em
detrimento do alfruismo, e pela desarticulacdo do vinculo entre individuo,
espécie e sociedade. A retomada da ética passa pela religagcdo, com o outro,
com a comunidade, com a sociedade e, no limite, com a espécie humana. Mas
enquanfo pensamos em sociedade, enframos em sala de aula e temos dali
também, na micro-sociedade formada, a deterioragcdo da convivéncia. Apds um
més de aula algumas vezes comecam a surgir desconfortos. Entra e sai em sala
de aulq, celulares tocando, pessoas que conversam incessantemente. O sono e
a agitacdo perturbando o humor. As pressdes de avaliacdes, atividades,
semindrios favorecendo emocdes como medo, raiva, inseguranga, gue inibem o

potencial criativo e equilibrio. Para facilitar momentos como estes, a discussdo do
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contrato de convivéncia é importante. Mesmo que os grupos ja estejam
formados; que nossa entrada ocorra muito tempo apds a formacdo da turma,
sempre & possivel — e mesmo imprescindivel — frazer d tona este tema, j& que o
sistema se renova a cada semestre, e com a proposta de trabalho do professor
adquire aspectos renovados, relacionados ¢ conduta adequada. A cada novo
membro que adentra o grupo, este se configura de maneira diferente, é outro
grupo. Ndo podemos esquecer que o professor tem um papel diferenciado, por
sua infencionalidade, pela coordenacdo dos processos de aprendizagem que
ser@o propostos. Assim, ndo € sé no primeiro dia de aula que determinadas
informacdes sobre os métodos do professor sdo explicitadas. Devem ser
rediscutidas depois, num momento em que todos estejam mais & vontade para
manifestar-se, ou mais angustiados, precisando manifestar-se. Assim, estabelece-
se o contrato com mais propriedade e maior conhecimento mutuo. Compartilhar
a melhor maneira de aproveitamento do tempo é fundamental para o
compromisso, para a fransparéncia de infencdes e propostas. Esta discussdo vai
ao enconfro de uma atuacdo ndo autoritdria, mas com bases em questoes
éticas comuns, ressaltando-se que um grupo ou uma comunidade tem objetivos
ndo idénticos, mas que devem ser compartilhados. Encontramos com frequéncia
alunos que em pouco tempo descobrem gque o curso ndo é o que pensavam e
comecam a desinteressar-se. O desinteresse contagia, e muitas vezes fraz
des@nimo. Como O que fazer com o desinteresse de um componente?2 Como
tfrabalhar a participacdo de cada um, garantindo a harmonia € o melhor

aproveitamento de todos?e

Regras simples, se discutidas, auxiliam na identidade do grupo com os
objetivos comuns que tém os que participam de um mesmo contexto escolar,
principalmente no &mbito universitdrio. Segundo Vitéria Mendonca de Barros
(2005), no que diz respeito as relacdes entre os individuos, temos a heteronomia,
autonomia e ontonomia. Na heteronomia hd a dependéncia do que vem de
fora do sujeito. E a autoridade exterior que dd a coesdo ao grupo. Na
autonomia, a determinacdo individual faz com que as leis e regras que regem
comportamento sejam interiores ao sujeito. Na ontonomia, considera-se a
importéncia da auto-formacdo. A formacdo é considerada um processo friplo e
sempre parte do sujeito. Um pdlo vem de dentro do sujeito e vai para o mundo;

outro faz o caminho inverso, vai do mundo exterior para o interior do sujeito; um
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terceiro é constituido pela tomada de consciéncia e de retroacdo reflexiva sobre
as influéncias hetero-formativas e  eco-formativas  (Barros,  2005:122).
Heteroformacdo é a formagcdo que acontece entre as acdes dos outros e eco-
formacdo é aquela influenciada pela acdo do meio ambiente onde o sujeito se
encontra (Moraes, 2004:161). A auto-formacdo por sua vez possui trés dindmicas:
tomadas de consciéncia, retroacdes da pessoa sobre as influéncias fisicas e
sociais recebidas, e a terceira, a tomada de consciéncia do sujeito sobre seu
proprio funcionamento, o que Varela chama de fechamento operacional (ibid.).
Em nosso processo de desenvolvimento, mesmo que acreditemos que o ser vivo
ndo resolve seus problemas adaptando-se ao meio, mas modificando a si
préprio, inventando novas estruturas interiores, desenvolvendo o seu processo de
individuacdo e de diferenciacdo (Moraes, 2004:160), dependendo da situacdo,
temos ainda atitudes de heteronomia, autonomia e ontonomia. Entender os
processos de formacdo leva-nos a reflexdo que vai desencadeando cada vez
mais a compreensdo da ontonomia. Mas nessa relacdo com o outro, com o
meio, a negociacdo deve ser constante, o que permite a alimentacdo do

movimento de auto-formacdo descrito.

Ao falarmos em negociacdo, em compreensdo, entendimento de si

mesmo e do outro, sem duUvida, o didlogo tem um papel de destaque.

Entrar aqui com os tempos individuais e coletivos, com as diferentes formas
de participar e como podem interferir nos grupos. Trazer a experiéncia com

educacdo a distancia.
3. Diglogo

Didlogo, no diciondrio, € uma fala em que hd a interacdo entre dois ou
mais individuos. E também sinénimo de conversa, coléquio, contato entre duas
pessoas em busca de um acordo (Houaiss, 2001). De acordo com o diciondrio de
filosofia (Abbagnano, 1998) € uma conversa, uma discussdo, um perguntar e
responder enfre pessoas unidas pelo interesse comum da busca. Tem em seus
principios a toleréncia filosdfica e religiosa, ndo resignada em relagcdo a outros
pontos de vista, mas como reconhecimento de sua existéncia e com interesse

legitimo de entendimento dos mesmos.
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David Bohm (2005) inicia seu livro sobre didlogo, falando em
comunicacdo. Destaca o avanco tecnoldgico e a sensacdo de deterioragcdo da
comunicacdo, por tfoda parte, de uma maneira sem precedentes. E discorre
sobre as dificuldades de entendimento entre geracdes, entre familiares, entre
alunos, alunos e professores. E destaca ainda a fragmentacdo e desconexdo dos
meios de comunicacdo. Comunicacdo, segundo este autor (ibid.:28) vem do
latim commun, com o sufixo ie, que significa ‘fazer’ ou ‘por em prdtica’. Logo,
comunicar é fazer alguma coisa junto, ou seja, levar informacdes ou
conhecimentos de uma pessoa para oufra de maneira tdo exata quanto

possivel.

No didlogo, ainda segundo Bohm (ibid.), quando alguma pessoa diz algo
0 outro ndo responde com o mesmo significado, mas com uma idéia similar. Na
escuta, os interlocutores podem perceber algo novo em relacdo aos seus pontos
de vista. Desse modo, hum didlogo cada pessoa ndo tenta tornar comuns certas
idéias ou fragmentos de informacdo por ela j& sabidos. Em vez disso, pode-se
dizer que os interlocutores estdo fazendo algo em comum, isto é, criando juntos

alguma coisa nova (Bohm,2005:29).

Estd implicito que o algo novo depende de uma série de condicdes na
propria postura dos interlocutores e sobre isto este cientista desenvolve suas idéias

ao longo do livro.
Humberto Mariotti (2005:1) define didlogo como uma

metodologia de conversacdo que visa melhorar a
comunicacdo entre as pessoas e a producdo de idéias
novas e significados compartiihados. Ou, posto de outra
forma, € uma metodologia que permite que as pessoas
pensem juntas e compartilhem os dados que surgem dessa
interacdo sem procurar analisd-los ou julgd-los de imediato.

Em consondncia com Bohm (ibid.), referéncia em que também se baseia

na escrita do artigo, destaca alguns pontos importantes nesta metodologia.

Primeiramente, a importncia de sairmos do automatismo ‘concordo-
discordo’, através do qual, ao ouvirmos uma idéia, em seguida a julgamos e
concordamos ou ndo. Se concordamos, podemos suspender a escuta, porque j&
sabemos o que estd sendo dito. Se discordamos, [& comegcamos a organizar uma

infervencdo, argumentando confra o que ouvimos. Em qualquer uma das
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situacoes, ndo damos a quem fala a possibilidade de ouvi-lo até o fim e com isso
perdemos a oportunidade de aprender algo novo. Assim, quando tencionamos
manter um didlogo, é preciso evitar este automatismo, suspendendo
temporariamente nossas certezas, nossos pressupostos. E, inclusive, um exercicio
importante, o reconhecimento dos condicionamentos de nosso pensamento,
que nos permite entrar em contato com o novo. Ao dialogar, temos a chance de
conhecer a légica de raciocinio do outro, mas para isto € preciso ouvi-lo até o

fim.

Destaca ainda Mariofti (ibid.) que, enquanto ouvimos, ndo podemos Nos
‘ausentar’, mas podemos, na abertura ao pensamento do outro, reconhecer os
sentimentos que tal pensamento causa em nds. E, no desenvolvimento da

conversa, podemos criar significados e sentidos comuns.

O didlogo ndo é uma discussdo que visa fechar questdes ou convencer
interlocutores, defender idéias. Pelo contrdrio, visa a compreensdo e d
emergéncia de idéias novas, sé possivel pelo estabelecimento de novas relacdes
gue surgem na interacdo. A discussdo, o debate, tém seus momentos e sua
importancia na ‘vida prdtica’. Mas o didlogo nos permite lidar com sentimentos,
emocoes, intuicdo, levando-nos & compreensdo mais ampla, buscando, no fluxo

das interag¢des, algo novo.

O siléncio também faz parte do didlogo. Para dialogar, antes de tudo é
preciso aprender a ouvir, permanecer atentos ds nossas reacoes Ao que ouvimos.
Mariotti (2005:5) aponta que é importante perceber aquilo que a fala (ou o
siléncio) do outro produz em nds: impaciéncia? Inquietacdo? Desconfortos em
determinadas partes do corpo?g Alteracées no ritmo cardiaco e na respiracdo?
Aborrecimento?2 Ansiedade?2 O que mais?¢ Com isto, o didlogo assume

perspectiva ndo sé intelectual, mas global.

Dialogar é também pbr-se a prova. Sem isto, a criatividade ndo encontra
espaco no grupo de didlogo. Tem a ver com desapego, com a vontade de
lancar-se em busca de algo novo, ndo conhecido ou imaginado a priori. Tem a
ver com aventura e confianca no grupo que dialoga. Tem a ver com enfrega e
cumplicidade. Por isso ndo hd receitas para dialogar, mas principios, como ouvir

para aprender, respeitar as diferencas e a diversidade, refletir sem julgar, ter em
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mente o objetivo, que é criar e aprender, e ndo vencer uma disputa de idéias

(Marioftti, 2005).

No final de seu artigo, Mariofti (ibid..?) ainda enumera algumas

consideracdes sobre o didlogo em sua experiéncia com grupos:

I

A mente faz parte do cérebro; o cérebro faz parte do
corpo; o corpo faz parte do mundo; logo, a mente
ndo é separada do mundo.

A realidade de um individuo é a visdo de mundo que
sua estrutura lhe permite perceber num dado
momento. Tal estrutura muda continuamente, de
modo que essa compreensdo, que num dado
instante parece fora de divida e definitiva, pode ndo
sé-lo mais tarde.

Enquanto permanecer apenas individual, qualquer
compreensdo do mundo serd precdria. Por isso, é
preciso amplid-la.

Com quanto mais pessoas conversarmos sobre nossas
percepcoes e compreensées, melhor. Quanto maior
a diversidade de pontos de vista dessas pessoas,
melhor ainda.

Se uma conversa produzir em nds uma tendéncia a
achar que ndo estamos ouvindo nada de novo, é
bem provdvel que estejamos na defensiva.

E importante dar especial atencGo aos pontos de
vista dos quais mais discordamos e Qos
comportamentos que mais nos irritam. Mas isso ndo
quer dizer que estejamos obrigados a aceitar tudo ou
a concordar com tfudo: significa que o contafo com
a diversidade é fundamental para a aprendizagem e
para a abertfura de nossa mente.

Do mesmo modo, é importante dar a mesma
atencdo (no sentido de avaliar constantemente) aos
pontos de vista com os quais concordamos, isto &, as
crencas que nos deixam mais confortdveis, mais
acomodados.

Acredito, pois, que o ‘fazer junto’, com uma atitude dialégica assim

concebida, permite o ‘criar junto’. Foi a partir de atividades como as descritas no

inicio deste capitulo que fui percebendo a importéncia da experiéncia comum,

principalmente quando esta é revelada, explicitada, descrita por um observador

gue nem por isso estd ausente da prépria atividade. Tentando fazer esta leitura

com os alunos, registro os trabalhos com fotos e/ou filmes digitais. Com as fotos

da atividade projetadas em slides, ou os filmes gravados em DVD, ao vincular a
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experiéncia aos conceitos estudados, conversamos, comentamos, refletimos. A
interpretacdo da maneira como o grupo desempenha a tarefa, da
compreensdo do processo vivido, da andlise do produto como algo
representativo da classe permite que tenhamos referéncias comuns, como se
pudéssemos conceitualmente habitar um mesmo nivel de realidade, buscando
compartilihar os niveis de percepcdo e consciéncia. Parece-me uma
circunstancia que propicia o surgimento da intimidade, da cumplicidade, mesmo

com as diferencas reconhecidas enfre os grupos.

Acredito também que tais experiéncias influenciam o trabalho coletivo em
outras aftividades, outras disciplinas, abrindo caminhos para processos de
aprendizagem prazerosos e criativos. A partir das referéncias comuns, se forem
exploradas, mais nitidamente sdo identificAveis as emergéncias, pois na
experiéncia vivida, no produto criado, na idenfidade do grupo em formacdo,
com acdo e reflexdo, vamos adquirindo nossa ontogenia de grupo, se podemos
nos expressar assim. A experiéncia refletida e sua relacdo com teorias, com
conceitos agora incorporados, possuem a vida que o grupo lhe dd& e sdo
compartilhados. Este tipo de experiéncia representa para mim um acréscimo em
relacdo a partirmos somente dos conhecimentos prévios individuais dos alunos.
No fazer junto, os conhecimentos prévios individuais estdo presentes e sdo
considerados, mesmo gque inconscientemente. Ao comegcarmos a compor, com
um objetivo comum que é proposto pelo professor, os conhecimentos prévios
individuais sdo articulados na acdo e fraduzidos para a linguagem comum.
Surgem questdes coletivas e as solucdes coletivas sdo ressignificadas para as
questdes individuais. As buscas, negociacdes, reconstrucdes fortalecem o todo.
O fortalecimento do todo permite a cada parte, desde que seja aberto espaco
de reflexdo e busca de sentido, ampliacdo de sua compreensdo, através dos
conceitos envolvidos na atividade proposta, mas também pelo préprio processo
que, envolvendo o fazer, naturalmente sai da mente, mas mexe com o corpo e

nos conecta ao mundo.

H& ainda outra questdo importante a considerar. Na formagcdo de um
grupo, na construcdo coletiva, hd a diversidade de tempos. Cada um tem seu
préprio ritmo. Para que a criacdo seja coletiva, é preciso levar em conta estas

diferencas e também, com relacdo a isto, estabelecer um didlogo que nos
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permita compreender como cada um lida com o tempo e qual seu compasso

interior. Também aqui hd uma abertura para o auto-conhecimento.
4. Tempos e ritmos

Encontramos na mitologia grega ligacdes importantes que nos ajudam a
compreender as diferentes maneiras de lidar com o tempo, com sua
relatividade, com seus descompassos. As idéias surgem ao buscarmos a origem
da palavra ‘tempo’ na lingua grega. Joe Garcia (2000), em sua tese de
doutoramento, apresenta-nos um estudo etimoldégico da palavra tempo. E em
seu frabalho que inicialmente me baseei para compreender os diferentes tfempos

que parecemaos viver.

O termo mais conhecido nas origens da palavra é chronos. Na busca do
significado do termo, Joe Garcia (ibid.) enconfrou uma descricdo
aparentemente metaférica associando a no¢cdo de tempo a imagem da malha
de um tecido. Pode-se pensar entdo em tempo como um ‘tecido’ que reveste

fodas as coisas.

Mas hd ainda outra denominagdo para tempo na Grécia antiga: kairds,
com relacdo mais qualitativa, quando comparado ao significado de chronos.
Literalmente, kairds € uma linha formada pela extremidade dos fios que
permanecem atados ao tear, quando a malha é cortada, ou a franja formada

por um conjunto de fios, na borda de um tecido (Garcia, 2000:100).

Estes dois termos estdo associados a mitologia grega. Cronos era um titd4,
filno de Urano e Gaia. Casa-se com Rhea e tem vdarios filhos. Quando se torna
soberano, com medo de uma profecia lancada por Urano de que seria
destronado por um filho, Cronos passa a devorar os proprios filhos, tdo logo
nascem. Mesmo assim, um de seus filhos, Zeus, escapa ao nascer e refugia-se em
uma gruta. Zeus cresce e retorna para enfrentar Cronos, fazendo-o libertar os

filhos que havia engolido.

De acordo com Moutsopoulos (citado por Garcia, 2000), Cronos é

comparado a um dancarino, com movimentos que indicam regularidade

4'Titd" € o nome genérico dos seis filhos de Urano e Geia: Oceano, Ceos, Crio, Hiperion, Jadpeto e Crono.
Pertencem a primitiva geracdo divina, e do cagula Crono sairdo os primeiros deuses olimpicos. Unidos as suas
préprias irmds, as Titdnidas, geraram uma pletora de divindades menores €, por vezes, secunddrias (Branddo,
1991:455).
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através de ciclos e periodos bem definidos. A danca é previsivel e controldvel.
Cronos representa a consciéncia que observa distante, imperturbdvel, o fluxo da
realidade. A redlidade tem uma temporalidade exigente, numa tentativa de

dominar o acontecimento.

Entre os gregos, além de cronos e kairds, hd ainda outra denominacdo
para o tempo: aiwn (Trocmé-Fabre, 2006). Utilizavam este termo para falar da
vida, do tempo indeterminado ou de sua suspensdo. Em aiwn estava a plenitude
e a etfernidade, j& que o tempo era colocado entre parénteses. Ndo havia nem
antes e nem depois — era indivisivel e sem fronteiras. E neste tempo que hd

espaco para o inesperado. E o tempo do vir-a-ser.

Kairés € o tempo da justa medida, do equilibrio. Pode ser interpretado
como momento critico, oportunidade e estacdo certa. Em latim, seu termo
correspondente € momentum, referindo-se ao instante, ocasido, movimento,

deixando uma impressdo forte e Unica para toda a vida (Garcia, 2000).

Kairds pode entdo representar o elo entre Cronos e Aiwn, permitindo a
unidade e integridade fisica, afetiva e moral. Ele nos liberta da rigidez de
relacdes lineares e causais. Poe-nos em relacdo conosco mesmo, nutrindo o

tempo de ser (Trocmé-Fabre, 2006).

Na equacdo de tempos, temos conflitos ou discord@ncias entre
necessidades interiores e exteriores, entre Cronos e Aiwn. Em se tratando de
aprendizagem, de sala de aula, temos ainda a equacdo de diferentes tempos
de cada sujeito ali presente. Cronos € o chamamento para o tempo comum, do
grupo que se forma. Mas enquanto tentamos organizd-lo numa agenda Unica,
pois 0s encontros possuem dia e hora marcadas e duragcdo pré-fixada, o tempo
aiwn de cada um nos desafia e fraz também para sala de aulg,
conscientemente ou ndo, o inesperado, o sem fronteiras, a eternidade. E o

tempo do relégio e o tempo entre parénteses, num jogo intersubjetivo.
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5. Intersubjetividade

Maria Candida Moraes (2004) ressalta a importédncia da intersubjetividade,
ou relacdo entre sujeitos com base na reciprocidade, como um dos pressupostos

epistemoldgicos mais importantes da ciéncia atual.

As relacdes sujeito-objeto, profundamente alteradas em sua compreensdo

a partir do desenvolvimento da Fisica Qudntica, mostram-nos que o
conhecimento € indissocidvel do sujeito que conhece. Também, que

a realidade se manifesta a partir do que somos capazes de

ver, de interpretar, revelando assim que ndo existe apenas

uma Unica redlidade independente daquilo que

observamos, mas mdultiplas realidades em funcdo das

multiplas interacdes possiveis entre o individuo e o meio e

depende de cada um de nds, de cada observador, qual
delas serd revelada (Moraes, 2004:168).

Neste contexto, vejo a sala de aula como um desafio entre sujeitos.
MUltiplas relacdes possiveis, multiplos olhares. A parte e o todo, emergéncias e
inferacdes. O processo de ensino-aprendizagem também ganha novos matizes
frente as infinitas possibilidades de ser considerado, avaliado, encaminhado.
Frente & rede tecida pelos tempos e pelos sujeitos, chego ao quarto principio da
docéncia transdisciplinar: tecer a frama da convivéncia, no reconhecimento da
tessitura que nos desafia a novos olhares, a auto-eco-organizacdo, ao

reconhecimento dos diferentes tempos, ao salto rumo ao ponto de interrogacdo.

A tessitura € dependente do didlogo. Assim, o gesto que permite este
principio estd entre os que favorecem o didlogo, ou a escuta, a atengdo aos
detalhes, aos gestos, d entonacdo da voz, aos multiplos sinais que cruzam o
espaco em sala de aula. Lembro mais uma vez um frecho do Novo Testamento:

“Veja quem tem olhos de ver, ouca quem tem ouvidos de ouvir”.
Enquanto penso no convite do Cristo,

Acreditando que somos seres inacabados (Freire, 1997), sentimos que a
construcdo em parceria consolida, alimenta, registra e enaltece as boas

producdes na drea da educacdo (Fazenda, 1994:85).
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Mais tarde compreendi que a parceria € uma composicdo mais complexa
do que inicialmente pensada. E necessdrio estabelecermos a parceria entre os
pesquisadores; entfre pesquisadores e educadores da escola. Mas a situacdo
ideal é existir a parceria, ainda, entre os professores da escola e entre os
professores e coordenadores. Uma conquista que aparentemente advém da
convivéncia e com o tempo, mas que requer cuidado e atencdo constantes.
Parceria que somente pode consolidar-se se tivermos por principio o amor tal
como Maturana (1999:206) descreve: aceitacdo do oufro como legitimo outro na

convivéncia.

Dando prosseguimento ds reunides entre educadores e formadores,
definimos os objetivos comuns e iniciamos nossas interacdoes através de um
trabalho com o editor de textos. Como estdvamos em final de ano, decidimos
em conjunto que fariamos um boletim dos professores, com  matérias
relacionadas as atividades desenvolvidas junto aos alunos no segundo semestre,
explorando os recursos do editor de textos. Dividiram-se os professores em grupos,
cada qgual responsabilizando-se por um setor do boletim. Assim, havia o grupo do

editorial, das manchetes, das charges, etc.

Sem um cronograma claro, foi dificil a conciliacdo enfre compromissos hd
muito assumidos e a participacdo em todas as atividades propostas na escola.
Por outro lado, sentia que aqueles momentos eram muito importantes, pois

constituiam a fase da conquista da confianca muitua.

O que me pareceu muito interessante, nas discussdes entre os
pesquisadores que readlizdvamos apds cada encontro, foi a busca da
compreensdo de cada pessoa da escola envolvida no projeto. Discutiamos
olhares, gestos, palavras, procurando chegar as intencdes. Em alguns momentos,
pensava que da mesma forma como procurdvamos fazer uma andlise dos
professores, eles também, em algum café apressado na hora do intervalo,

discutiam sobre nossa chegada, nossas intengdes...

E interessante, neste ponto, ressaltar o conceito de conduta (Maturana e
Varela, 1995:167) como as mudancas de postura ou posicdo de um ser vivo que
um observador descreve como movimentos ou acoes em relacGo a um
determinado meio. Nos comentdrios que faziamos, na troca de idéias,

considerdvamos que, se a conduta é o que observamos, precisamos estar
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atentos a responsabilidade do observador, ou, como diz Paulo Freire (1994:68),
precisamos de bem observar, bem comparar, bem intuir, bem imaginar, bem
liberar nossa sensibilidade, crer nos outros mas ndo demasiado no que pensamaos

dos outros.

Comecei a pensar na intangibilidade das conquistas por nés efetuadas
guando da construcdo da parceria com o0s educadores da escola.
Acompanhando relatos, principalmente de Maria Elizabeth Almeida (2000q;
2000c), coordenadora do projeto, os avangos pareciam mais sélidos apds a
andlise e reflexdo. Sentia que muito havia acontecido, que haviamos conseguido
vencer as desconfiancas iniciais em relacdo a projetos de pesquisa da
universidade na escola, principalmente por iniciarmos as atividades com a
discussdo dos objetivos dos educadores da escola em relacdo & nossa
intervencdo, dos procedimentos necessdrios para atingi-los e das expectativas
em relacdo ao trabalho conjunto. Ficou ainda a vontade de explorar um pouco
mais esses momentos de passos que, por serem diminutos, correm o risco de
tornarem-se invisiveis. Permanece a sensacdo nitida de que estes dois meses de
tfrabalho foram fundamentais para os fatos, as discussdes e as vivéncias que se

sucederam.

Encerrado o segundo semestre, tinhamos a ambigua sensacdo de haver
caminhado, apesar da auséncia de outros produtos concretos além do esboco
do boletim elaborado pelos professores. Faltou a ele um acabamento final e

tempo para sua divulgacdo na escola.

Reiniciando o ano, senti a dificuldade da retomada do grupo de
pesquisadores. Circunst@ncias pessoais mudaram a configuracdo das reunides.
Alguns tardaram a chegar. Outros ndo retornaram. O sistema reestruturava-se
frente a nova configuracdo — mas a organizacdo estava mantida. As acoes
precisavam continuar, sempre com a flexibilidade da parceria, mas com a
concretude que o encaminhamento do novo ano requeria. Elaborado o plano
de acdo para o semestre, fomos a escola e ficamos surpresos com d
receptividade, com a presenca de novos professores que se engajavam Ao
‘projeto da PUC'. Afravés da palestra da Maria Candida Moraes sobre a Biologia
do Amor, uma circunsténcia de engajamento. No futuro possivel, um momento
de identificacdo de propdsitos em um novo paradigma. Apds, a coordenadora,

Maria Elizabeth Almeida, deu forma ao planejamento conjunto do semestre,
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construido, naguele momento, com os professores. Se ainda ndo formdvamos um
sistema social, mais um passo havia sido dado, pois encontramos um ambiente
agraddvel ao retorno. Sentimo-nos acolhidos com simpatia e afeto. As sementes
lancadas no semestre anterior estavam em germinacdo. Foi assim que definimos
0 passo seguinte, comecando pela primeira oficina: Internet.

Sétimo dia

saio de casa

vejo 0 pogo

corro

salto

rogo com as pontas dos pés o outro lado
mas ndo € suficiente e caio nele



175

VIl - Criando juntos

Este capitulo, como os demais, tem fundo musical. A mUsica chama-se
Recuerdos de la Alhambra#’. Foi composta em 1899 por Francesc Tarrega (1852-
1909).  Alhambra quer dizer Castelo Vermelho. E um antigo paldcio e um
complexo de fortificacdes dos monarcas islkémicos localizado em Granada, sul de
Espanha. Foi construido entre 1248
e 1354. Segundo alguns autores, o
adjetivo  ‘vermelho’ lembra o

clardo das tochas que iluminavam

as noites enquanto prosseguiam os trabalhos de construcdo. A imagem4 dd uma

idéia do que é esse ‘complexo’.

A musica citada fraz-me a idéia de tempos que se encontram, numa
relacdo de interdependéncia harmoniosa. Posso também sentir, fechando os
olhos, céu e terra, conservando cada um sua singularidade, unidos num fodo sé
perceptivel em momentos especiais, quando somos capazes de vivenciar a
racionalidade e a ndo-racionalidade presentes em nds. Sem duvida esta
possibilidade é favorecida pela maestria de Andrés Segdvia, cuja interpretacdo
faz parecer que hd dois violdes tocando, com tal sinfonia que é como se fossem

um so...

Ao olhar a imagem do Castelo de Alhambra, penso no passado que é
também presente. Penso nas marcas que deixa. Na importéncia de conservd-las,

distingui-las. Logo explico a relacdo...

Ao iniciar um semestre letivo, costumo apresentar-me aos alunos como
uma contadora de histérias. Em seguida, acrescento outras informacdes, como
minha formacdo, experiéncia, etc. E esta apresentacdo se justifica no decorrer
das aulas, especialimente na disciplina Principios da Formagdo Docente, pois
inicio cada tema com uma histéria ou com alguma outra estratégia que os
sensibilize — que assinale o tema que serd frabalhado. Com isso, tenciono

também criar campos de energia, envolver os alunos, criar a atmosfera mais

4 Na pdgina http://www.epdlp.com/clasica.php?id=499 é possivel ouvir esta musica na interpretagcdo ao violdo
de Andrés Segdvia (1893-1987). Acessado em marco/2007.

48 Fotografia de Alhambra, conforme consta no site
http://www.alhambra.org/esp/index.asp2secc=/alhambra/historia_alhambra, acessado em margo/2007.
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propicia para a expressdo do ser em sud inteireza. Cada inicio de frabalho é um

convite d exploracdo, & construcdo, a criagcdo.

A propdsito, ao longo da elaboracdo desta tese descobri a importéncia
que as histdrias sempre tiveram para mim. Lembro que comecei minha vida
letrada’ lendo histérias. Meu pai algumas vezes as contava. Mas havia uma
histéria muito especial, que ele so iniciava, ndo concluia. Eu nunca soube o final.

Era assim:

No mais recéndido da Caldbria
Habitava uma quadrilha de ladrées
Um deles levantou-se e disse:

O tom da voz de meu pai me assombrava. As palavras eram pronunciadas
de forma solene; a sonoridade transformava-se numa espécie de ritual. E eu
sempre as voltas com a expectativa de saber o que ‘ele’ — um dos ladroes —
dissera, mesmo sabendo que ndo saberia. Fazia parte de nossa histéria ser assim.
Um toque especial era dado pelas palavras ‘recondido’ e ‘Caldbria’, cujo
significado eu ndo conhecia, e que aumentavam ainda mais o mistério... E eu
ndo perguntava, para que elas continuassem reféns do que minha imaginacdo

criava.

Minha avé paterna, com quem tive convivéncia breve e marcante,
declamava constantemente uma poesia de Guilherme de Almeida (1927)

chamada Era uma vez...

- “Conta uma histéria, bem baixinho,
como um fru-fru de seda ao luar!
Conta uma histdria, bem baixinho,
para eu sonhar!”

- Era uma vez Rosa-de-Espinho...

- “Conta uma histéria leve, leve,
Como uma espuma sobre o mar!
Conta uma histéria leve, leve,
para eu pensarl”

- Era uma vez Branca-de-Neve...

- "Conta uma histéria bem sincera,
como uma fonte a solucar!

Conta uma histéria bem sincera,
para eu lembrar!”

- Era uma vez A Bella e a Fera...

- "Conta uma histéria commovida
como um adeus crepuscular!
Conta uma histéria commovida,
para eu chorar!”

- Era uma vez... a minha vida...
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Sim, eu lia histérias, especialmente Monteiro Lobato, livro que sempre
voltava ds mdos quando ficava sem ter o que ler. Neste periodo de consumidora
de histdrias, éramos: o autor, os personagens e eu. E assim continuamos hoje, nas

histérias que ainda gosto de ler.

Depois comecei a contar histdrias. De inicio, ficava presa as palavras do
autor, num misto de respeito e dependéncia. Neste periodo de leitora de
histérias, éramos: o autor, os personagens, eu, os ouvintes. Eu como interface
entre o autor, os personagens e os ouvintes. Muitas vezes ainda leio histérias,

presa As palavras do autor, querendo passar a guem ouve 0 mesmo fascinio que

elas me provocam.

Depois comecei a criar a partir das
histérias.  Acrescentava  algumas
nuances, esticava uma  parte,
encolhia outras... As vezes fazia
adaptacdes, inventava personagens

para que a histéria se moldasse mais

ao contexto desejado. Passamos
entdo a ser: eu, 0s personagens € os ouvintes, com a inspiracdo e participacdo
do autor. As histérias ganharam outra vida. O autor e eu éramos co-autores. Na
época, adquiri uma pequena mala e nela cologuei ‘coisinhas’ que finha em
casa — alguns brinquedos remanescentes dos filhos, bibelds, mandalas. E um
‘tapete’, magico, capaz de transformar tudo que fosse colocado sobre ele em
coisas mirabolantes. Assim, pedras transformavam-se em principes, velas em sol,
ou em magos, potes guardavam segredos ou viravam arcas. A ampulheta
marcava o tempo e uma pequena sineta anunciava acontecimentos

importantes.

Ai vieram Paulo Freire, transdisciplinaridade, complexidade, pensamento
eco-sistémico e uma pesquisa de doutorado.. Com a pesquisa, Nnovas

descobertas.

E descobri que contar histérias para adultos também é muito bom... Ver a

fisionomia das pessoas enquanto contamos histérias, melhor aindal
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Leio as avaliagdes da disciplina do inicio do

curso, feita por alunos que atualmente estdo no

qguarto semestre de Pedagogia, e hd uma
unanimidade: todos comentam sobre as
histérias, a malinha, o tapete, e como isso

causou impacto em suas vidas, em suas

atuacdes como docentes.

Tudo isto ficou ‘martelando’ em meu cérebro enquanto eu tratava de
pensar neste capitulo sobre a prdtica transdisciplinar. Tinha muitas idéias, mas
faltava a articulacdo, a organizagcdo em torno do qué se constituiria o Ultimo
principio. E do cartaz com um trecho da musica PrelUdio, de Raul Seixar,

apontando que:

Sonho que se sonha sé

é sé um sonho

sonho que se sonha junto
é realidade®

Foi quando lembrei de alguns momentos especiais, frabalhos especiais
com alunos do ensino profissionalizante. Encontrei o relato que fiz da atividade,
em 1997. E dei-me conta de que o diferencial daquele trabalho, tdo
emocionante e empolgante, havia sido a histéria que criamos juntos: algo que

todos nds, professores e alunos, contdvamos com prazer e empolgacdo.

Em se fratando de transdisciplinaridade, creio que a maneira de configurar
a prdatica em sala de aula deva emergir primeiramente do ser-professor,
desdobrando-se, a seguir, no acolhimento do aluno e do seu espaco de criacdo:
como se, jd no primeiro dia de aula, de posse de um plano previaomente
esbocado, desenroldssemos o tapete mdgico, convidando os alunos a sentarem-

se fambém sobre ele.

Pensei na experiéncia otima, de Mihaly Csikszentmihalyi (1992) e em minha
dissertacdo de mestrado. Procurei ali o qué teria envolvido tanto os professores,
em duas oficinas sobre o uso da internet e a criacdo de pdginas. Mais uma vez
descobri que algo fora compartilhado: havia uma criagcdo coletiva. Faz parte da
experiéncia otima (Arnt, 2001) exatamente o desafio que reconhece a

possibilidade de ser vencido; a clareza de metas, que nos auxilia a atingir a

4 Aintegra da letra estd no Anexo 7
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concentragcdo necessdria a suad realizacdo, focalizando a atencdo; uma atitude
de percepcdo e avaliacdo, durante a atividade, que nos permite detectar se
estamos atingindo as metas tracadas; um estado de inteireza na acdo, de forma
que permanecamos por inteiro no que estamos fazendo; concentracdo no
presente, com esquecimento de preocupacdes e tudo o mais; sensacdo de
controle que surge da falta de preocupacdo com a perda do confrole;
harmonia entre pensamentos, emocodes e infencdes; e sensacdo de tempo
alterada, pois ndo nos ‘fundirmos’ & tarefa, desligamo-nos do ‘tempo do
relégio’.

Como j& vinha desenvolvendo estas idéias, embora ainda imprecisas,
neste semestre organizei a disciplina Principios da Formagdo Docente de maneira
diferente. Inspirada em Paulo Freire (1994), nas caracteristicas de um professor
progressista, propus aos alunos que fizéssemos uma lista com valores que seriam
importantes na atuacdo docente. Feita a lista, procedemos a um sorteio e cada
um ficou responsdvel pelo que seria um verbete de nosso diciondrio de principios.
Esta idéia teve sua origem num diciondrio que a Profe. Ivani Fazenda (2001)
construiu conosco em sala de aula. Vivemos com ela a experiéncia de criar,
sendo desafiados. Propus a mesma experiéncia. Estamos criando. A cada aulag,
além das atividades que estdo no plano de curso, reservamos um espaco pard
construir nosso diciondrio. Foram colocadas algumas condicdes. Cada verbete
precisa ter seu significado, etimologia da palavra, crénica na qual esteja
presente, representacdo afravés de linhas, representacdo através de cores,
representacdo através de gestos, lembrancas escolares nas quais o verbete
apareca. No Ultimo dia de aula teremos a apresentacdo. Com o material escrito,

desenhos e fotografias dos gestos, faremos a organizacdo e encadernacdo.

O frabalho estd interessante e, & medida que ele vai tomando forma, os
alunos livram-se da ansiedade do que definem como dificil, para a alegria da

descoberta de que sdo capazes.

Com isso, tenho por objetivo, além do trabalho em si, discutir a questdo da
autoria, pois é freqUente observarmos em planos de cursos o trabalho visando &
autoria do aluno, mas ndo é comum frabalharmos a autoria do professor. Depois
da formacdo, enfrentando a carga hordria de trabalho, o professor dificimente

encontfrard tempo para escrever, criar por si mesmo, sem que seja em funcdo
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dos alunos. A experiéncia vivida marca e o produto, tangivel, dd a satisfacdo de

ter em mados o que foi criado.

Mas foi ao longo do desenvolvimento da tese que me dei conta da
relevncia da criagdo coletiva e do significado de ‘dar vida' a algo. A
fransdisciplinaridade estd profundamente tecida, enraizada, na compreensdo da
Vida. Funde-se com a Vida. Logo, na docéncia transdisciplinar, é preciso criar,
dar vida, para saber o qué significa. Como estamos em sala de aula, com
objetivos bem definidos, é preciso que nosso planejamento comporte a criagcdo,
algo que, como a histéria, tenha inicio, meio e fim. Tenha personagens, tenha
vida... Eis uma resposta que eu buscava, aproximando a docéncia do

pensamento eco-sistémico e transdisciplinar.

Assim, especialmente neste capitulo, antecipo-me e apresento o quinto
principio: criando juntos... E penso nas possibilidades que, em sua inter-relacdo
com os demais, este principio representard ao materializar-se na prdtica, em sala
de aula. O gesto? Um gesto que venha do ser, de cada ser presente em sala de

aula.

Antes, porém, considero a importdncia de contextualizar a educacdo,
também a partir da modernidade, numa sintese das teorias pedagdgicas. E
assim, chegar ao paradigma educacional eco-sistémico, que fraz questdes
como a complexidade e a transdisciplinaridade para o contexto educacional,

auxiliando-me a pensar e sistematizar a prdtica transdisciplinar.
1. As diferentes teorias pedagogicas

Teorias pedagdgicas sdo construcdes humanas, ligadas a circunsténcias
histéricas. Relacionam-se aos ideais defendidos pelos tedricos, em funcdo dos
problemas vividos em cada etapa de desenvolvimento da sociedade (Santos,
2005:64).

As mudancas que se operam em nosso fempo, como vimos no capitulo |l
ndo sdo consensualmente definidas. E como se configurassem um mosaico,
refletindo a confribuicdo de muitos. E entendo que a educacdo recebe os
impactos de tais mudancas, j& que elas apontam para a relativizacdo do

conhecimento sistematizado, o resgate do sujeito, agora produtor de
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conhecimento; o reconhecimento e a valorizagcdo de mdltiplas culturas; a
identificacdo do homem como produto e produtor do meio, da sociedade, da
cultura; e a necessidade de frazer a discussdo valores como diversidade,
inclusdo, tolerGncia, liberdade, dignidade. Concomitantemente, hd o
imediafismo, a cultura do descartdvel, o pragmatismo, a sensacdo de
impoténcia e de assoberbamento pelo tempo que nos escapa, pela quantidade
de informacdes que cresce geometricamente, pela competicdo, pela

necessidade de ir levando.

Destaca Lib&neo (2005) a menor importéncia dada & subjetividade, aos
sentimentos, d imaginagdo, e a razdo colocada como instrumento de
dominacdo, portanto, exifremamente valorizada. Com o avanco do
conhecimento cientifico e tecnolégico, naturalmente as especializacdes
expandiram-se, criando campo propicio d fragmentacdo e ao isolamento dos

saberes, encapsulados nas disciplinas.
1.1. Teorias pedagoégicas na modernidade

As teorias pedagodgicas apresentavam caracteristicas comuns em tempos
de modernidade, como o predominio da razdo, fundamental para a obtencdo
do conhecimento cientifico, caopaz de propiciar a autonomia e o pensar
objetivo; a universalidade do conhecimento cientifico, compreendido como
objetivo e devendo ser fransmitido das novas geracdes para garantir a
continuidade da cultura, e a internalizacdo de valores universais, como
racionalidade, autoconsciéncia, autonomia, liberdade. Neste grupo, encontram-
se: pedagogia tradicional; pedagogia renovada; tecnicismo educacional, € a
corrente de pedagogias ligadas ao pensamento critico, como pedagogia

libertaria; pedagogia libertadora, pedagogia critico-social (Lib&neo, 2005).

A pedagogia tradicional considera que a verdade absoluta estd no
conhecimento. O aprendiz € uma tabula rasa, que deverd receber do professor
o conhecimento, numa perspectiva de neutralidade. A racionalidaode é
exclusivamente frabalhada. A memorizacdo e a repeticdo sdo importantes na
aprendizagem assim compreendida. Esta corrente pedagdgica foi bem

caracterizada por Paulo Freire, que a denominou de educacdo bancdria.
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A pedagogia renovada, conhecida no Brasil como Escola Nova, inspirou-se
nas idéias de John Dewey e Anisio Teixeira, contrapondo-se 4 pedagogia
fradicional. Trouxe o aprendiz para o centro da acdo educativa, valorizando sua
autonomia e liberdade. Previa-se, afravés das atividades pedagodgicas, a
formacdo de individuos ativos, com espirito investigativo e senso critico. Na
concretizac@o de tais idéias, porém, o reducionismo fez com que a forma
prevalecesse sobre o conteldo. O aprender a aprender e aprender a fazer
fransformou-se, especialmente no Brasil, durante a ditadura militar, em
preparacdo do aprendiz para o mercado de trabalho (Santos, 2005). Essa
corrente dd énfase ao coftidiano do aluno e as atividades, valorizando o fazer.
Assim surgiram as dinémicas de grupo e uma série de técnicas didaticas. A forma

reducionista desse pensamento fransforma-se no laissez-faire ou espontaneismo.

A pedagogia tecnicista fundamenta-se na teoria behaviorista, partindo da
idéia de que educar é adaptar o individuo ao meio social (Santos, 2005:75).
Pressupde a neutralidade da ciéncia e a impessoadlidade do professor, cuja
funcdo reside em aplicar um programa previamente criado, utilizando técnicas
que visam a formacdo técnico-profissional do aluno. O conhecimento é

fragmentado, numa perspectiva multidisciplinar.

As pedagogias criticas, de acordo com Libdneo (2005), englobam as
pedagogias libertdria, libertadora e critico-social. Tém por objetivo a
tfransformacdo social, reivindicando um ensino publico de qualidade e
democrdtico. Véem os alunos como agentes de transformacdo social,
estimulando a participacdo social ativa e a consciéncia critica da realidade
(Santos, 2005).

1.2. Teorias pedagoégicas na contemporaneidade

Libdneo (2005) distingue cinco correntes pedagdgicas contemporéneas:

racional-tecnoldgica; neocognitivistas; sociocriticas; holisticas e pds-modernas.

a. corrente racional-tecnolégica

Ligada & formacdo para o sistema produtivo, essa corrente fundamenta-
se na racionalidade técnica e instrumental. Visa, assim, desenvolver habilidades e
competéncias, e os objetivos sdo organizados nesse sentido. Utiliza-se de

tecnologia refinada, como computadores e midias. Propde-se a formar a elite
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intelectual e técnica para o sistema produtivo e mdo-de-obra intermedidria, de

acordo com as necessidades do mercado.

b. Correntes neocognitivistas

Libdneo (ibid.) considera como pertencentes ds correntes neocognitivistas

o construtivismo pds-piagetiano e as ciéncias cognitivas.

O construtivismo pos-piagetiano considera o homem como um ser que
desenvolve a capacidade de pensar, pois esta ndo é inata e tampouco pode
ser construida externamente. Recebendo influéncias de outras teorias, incorpora
o componente social da aprendizagem. J& as ciéncias cognitivas buscam novos
modelos para a compreensdo de processos psicoldgicos e da prépria cognicdo,

utilizando a psicolingUistica, a cibernética e a teoria da comunicacdo.

c. Correntes sociocriticas

As correntes sociocriticas aglutinam a teoria curricular critica, teoria
histérico-cultural, sociocultural e da acdo comunicativa. Tém em comum o0s
referenciais marxistas ou neo-marxistas, diferenciando-se quanto a premissas
epistemoldgicas (Libdneo, 2005). Compreendem a educagcdo como prdatica de
transformacdo social, através do estabelecimento de novas relacdes visando &
igualdade social e econdmica. Em razdo disso, considera especialmente o0s
efeitos do curriculo oculto e do contexto da acdo educativa nos processos de
ensino e aprendizagem, inclusive para submeter os conteddos a uma andlise

ideoldgica e politica ( ibid.:32).

d. Correntes holisticas

Libdneo (ibid.) agrupa, com algum risco de imprecisGo, o holismo, a
complexidade, a teoria naturalista do conhecimento e a ecopedagogia numa
mesma corrente, por terem em comum a visdo da realidade como uma
totalidade, reconhecendo as relagcdes entre o todo e as partes, e 0s processos

decorrentes desta integracdo.

e. Correntes pos-modernas

As correntes ‘pds-modernas’, embora assim ndo se autodenominem, sdo
assim consideradas por Libdneo (ibid.), por apresentarem uma critica as

concepcodes globalizantes do destino humano e da sociedade, assentadas na
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razdo, na ciéncia, no progresso € na autonomia individual. Enfre tais correntes,
estd o pods-estruturalismo, o neopragmatismo. Elas tEm em comum a
desconfianca na ciéncia como Unica possibilidade de explicar a realidade,
reconhecem o impacto do desenvolvimento tecnoldgico na vida social e
propdem-se a resgatar a subjetividade, a autonomia da consciéncia humana,
assentada no desenvolvimento das capacidades cognitivas e afetivas de

problematizacdo e apreensdo da realidade.

Neste panorama, destaco o pensamento eco-sistémico e o conseqiente
paradigma educacional eco-sistémico, de Maria Candida Moraes (2004). A partir
de macroconceitos, reconfigurando o cendrio epistemoldgico, abrigando a
complexidade da vida - ai incluidos: a sociedade, o ser, a natureza —, a autora
propde um novo campo conceitual, numa linha de pensamento aberta co
didlogo, as multiplas conversacdes necessdrias e enriquecedoras, implicando
mudanca de valores, de atitudes e estilos de vida e, conseqlentemente, em

relacdo d educacdo.
1.3. O paradigma educacional eco-sistémico

O paradigma educacional eco-sistémico, nas palavras de Moraes

(2004:154-5) associa dois macro-conceitos, o ecolégico e o sistémico.

E um pensamento que se estende além da ecologia natural,
englobando a cultura, a sociedade, a mente e o individuo.
Revela também a interdependéncia existente entre os
diferentes dominios da natureza, a existéncia de relacoes
intersistémicas que acontecem entre seres, individuos e
contextos, docentes e discentes. O pensamento ecoldgico
é, portanto, relacional, aberto e traz consigo a idéia de
movimento, de fluxo energético, de processos auto-
organizadores, auto-reguladores e autopoiéticos,
sinalizando a existéncia de um dinamismo intrinseco que
fraduz a natureza ciclica e fluida desses processos. Ele nos
fala de relacées entre totalidades e partes e das partes
entre si. Assim, pensar de modo eco-sistémico é pensar de
maneira complexa, dialdgica e transformadora.

Com base no pensamento eco-sistémico, Maria Candida Moraes (ibid.)
desenvolve o paradigma educacional eco-sistémico, que serve de base e

fundamento para a proposta de prdtica transdisciplinar que analiso d frente.
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Este paradigma confrapde-se ao modelo instrucionista, ao considerar que
a aprendizagem é um processo complexo, que envolve a auto-organizacdo do
ser que aprende, numa dindmica Unica, toda sua, que depende de sua
estrutura, de seu acoplamento com o meio, em co-deriva. Desta forma, a
motivacdo € intrinseca e pode ser desencadeada a partir de circunsténcias
criadas em sala de aula. Também estd alicercado na concepcdo de que a
realidade ndo existe fora do observador, ou seja, ndo existe uma representacdo
independente do mundo em que vivemos. Assim, conhecer significa ter uma
acdo efetiva, fisica e mental, através da qual emerge um mundo, mundo em

congruéncia com a prépria agdo do sujeito que conhece.
O processo de auto-organiza¢cdo, para acontecer, precisa que:

exista perturbacdo, desafios, problemas, algo que estimule
O organismo e o impulsione a querer atuar, a querer produzir
algo diferente e a reorganizar-se sempre que necessdrio. E
através das trocas, dos didlogos, das interacdes entre os
individuos que as transformacdes acontecem, a partir de
processos auto-organizadores que estimulam  reflexdes
recursivas sobre os pensamentos, sentimentos e acodes,
mantendo, assim, os diferentes didlogos organizadores e
garantidores da propria vida (Moraes, 2004:255).

Estes mesmos referenciais — aponta a autora — indicam que o individuo,
para conhecer, reconstréi a readlidade, e com isto estd em processo de
mudanca. A reconstrucdo da realidade se d& através de interacdes com o meio,
junto com outros sujeitos, em processos de co-criacdo e criacdes coletivas. Neste
contexto, o erro faz parte desta co-criacdo e deve ser ressignificado, pois
alimenta o processo, proporcionando a correcdo de rumos e desvios, podendo,

inclusive, ser inovador.

O curriculo, em tal perspectiva, deve ser compreendido como um
curriculo em rede, que abraca a idéia de curriculo em acdo, mas vé as
inferconexdes, a cada momento, dos temas analisados com o cotidiano dos
alunos, permitindo sinteses auto-organizadoras. Reconhece o papel importante
dos conflitos e dos desequilibrios que impulsionam os processos auto-reguladores
(Moraes, 2004:271). Sua imagem seria a de um fractal, que enquanto mantém
um padrdo minimo, na jungdo e articulagcdo, forma imagens sempre renovadas,
num circulo que ndo se fecha, mas possui estrutura aberta. Desta forma, permite

os desvios e bifurcacdes pelas propriedades emergentes, proprias de sistemas
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formados por seres vivos, humanos, que além da cognicdo, possuem imbricados

no conhecer as emocoes e sentimentos.

A mediacdo pedagodgica em tal concepcdo é multifocal. Temos
concepcoes tedricas com o foco no professor, outras focadas no aluno, outras
focadas nas relacdes. Pela complexidade, a mediacdo pedagdgica deve
contemplar o professor, o aluno, as relacdoes. Esta seria a visdo eco-sistémica. Sdo
outras as din@micas a serem criadas para dar conta deste triplice olhar, para que

haja a ‘dan¢a’ entre as partes, o todo, as emergéncias.

Da mesma forma, a mediacdo deve propiciar a vivéncia de uma
trajetéria/processo,  permitindo o  inesperado da criagdo conjunta, ©
desvelamento & medida que os passos sdo dados, mas também a chegada em
algum lugar com o reconhecimento do ponto em que se chegou. Reconhece-se
qgue os caminhos sdo multiplos e somente a comunhdo entre os individuos
imbricados na caminhada pode assegurar quais serdo os mais adequados. O
professor, em sua mediacdo, tem papel preponderante e fundamental nestas
escolhas. A atencdo, observacdo constante permite os acertos de ‘rotas’, como
um navegante que possui a bussola, mas observa os ventos, as nuvens, possiveis
obstéculos a serem contornados, e vai levando a embarcacdo em constante
negociacdo com a propria tripulacdo. A mediacdo atenta considera ainda que
os significados da ‘viagem' serdo diferentes para cada vigjante, mesmo que a
facam juntos. Isto tem a ver com a flexibilidade, postura necessdria ao professor
que deseja trabalhar de acordo com este paradigma. A diversidade de estilos
de aprendizagem, de metodologias de ensino e de aprendizagem favorece a
circulacdo de idéias e o fluxo de informacdes e enriquece qualquer sistema

educacional e o alcance dos objetivos pedagdgicos (ibid.:269).

A avaliacdo, neste paradigma, considera que o fato de que um sistema
vivo seja determinado em sua estrutura ndo quer dizer que o observador possa
ser capaz de predizer o curso de suas mudancas esfruturais (ibid.:263). Desta
forma, é imprescindivel desenvolver nos alunos também a capacidade de auto-
avaliacdo, para que através do didlogo tenhamos a compreensdo do processo
de aprendizagem ocorrido, oportunizando ao aluno a consciéncia do que sabe,

do que aprendeu.
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Considerando a fransdisciplinaridade, os principios até aqui apresentados
e o paradigma eco-sistémico, eis uma proposta para a disciplina do curso de

Pedagogia — Artes: conteldos e diddtica, criada a partir da pesquisa desta tese.
2. Organizacao da proposta

A proposta aqui descrita € de uma ‘disciplina’ com carga hordria semanal
de quatro aulas de 50 minutos cada, perfazendo 80 aulas no semestre. Os alunos
sdo do quarto semestre de Pedagogia. A ‘disciplina’ tem o objetivo geral descrito
da seguinte forma: o aluno deverd ser capaz de situar a arte no universo das
linguagens e dos processos que marcam a comunicacdo em diferentes culturas,
refletir sobre o papel da arte na integracdo do sujeito consigo mesmo, com a
sociedade, com a natureza, reconhecendo a multidimensionalidade humana e
da redlidade. Com base no trabalho desenvolvido, deverd também ser capaz
de fazer a transposicdo a partir da experiéncia vivida para desenvolver propostas

em/com artes em educacdo no Ensino Fundamental 150,
2.1. Cendrio da ‘disciplina’

Edgar Morin (2000:94-5) afirma que hd duas formas de compreensdo: a

compreensdo intelectual, ou objetiva, e a compreensdo humana, intersubjetiva.

Compreender significa intelectualmente apreender em
conjunto, comprehendere, abracar junto (o fexto e seu
contexto, as partes e o todo, o mdultiplo e o uno). A
compreensd@o intelectual passa pela inteligibilidade e pela
explicacdo. (...] A compreensdo humana vai além da
explicacdo. (...) Comporta um conhecimento de sujeito a
sujeito. Por conseguinte, se vejo uma crianca chorando, vou
compreendé-la, nGo por medir o grau de salinidade de suas
Idgrimas, mas por buscar em mim minhas aflicées infantis,
identificando-a comigo e identificando-me com ela.

O cendrio é previsto para ser construido e habitado por alunos e professor.
Sendo assim, enfrentfamos, em sua criacdo, a incerteza. A acdo serd aquela
ecologizada. Com isto, nas diferentes etapas de trabalho haverd o espaco para
a co-criacdo e a definicdo mais especifica das acodes serd feita no decorrer do

trabalho. Teremos estratégias, que serdo compartilhadas e discutidas a cada

5 O plano da disciplina, da maneira como foi planejado para o primeiro semestre de 2007 estd no Anexo 9
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passo. Edgar Morin (2000:90) salienta que o cendrio pode e deve ser modificado
de acordo com as informacdes recolhidas, os acasos, contratempos ou boas
oportunidades encontradas ao longo do caminho. Pode também acolher
pequenas partes com programacdo mais fechada e detalhada. Para atuar no
cendrio a estratégia é importante, porque flexivel. E na estratégia que se
apresenta, sempre de maneira singular, em funcdo do contexto e em virtude do

proprio desenvolvimento, o problema da dialégica entre fins e meios (ibid.:91).

Para compor o cendrio, a cada etapa é revisto o percurso j& realizado e
recomposta a proxima etapa, a partir do que foi previamente fracado. Sabemos
qgue o calenddrio académico nos reserva surpresas € numa cidade como Sdo
Paulo ndo é incomum acontecerem eventos ou mesmo chuvas que impedem
qgue grande parte de alunos e/ou professores chegue a faculdade. Um
cronograma muito rigido certamente nos deixard & mercé de cortes ou
mutilacdes que inviabilizem o conjunto do trabalho, por faltar tempo para uma

sistematizacdo adequada.

No cendrio é definida uma matriz de conceitos, formada por pontos que
sdo os nds da rede, portanto imprescindiveis para a organizacdo do que serd
trabalhado. Temas secunddrios vao se conectando, inter-relacionando, de forma
natural. Outros temas, marginais ou periféricos, como que ficam ‘disponiveis’,
para serem tfrazidos de acordo com as configuracdes que o cendrio adquirir. Ao
pensarmos em emergéncias, inesperados e incertezas, € preciso ter em mente
que o excesso de informacdo ndo condiz com a flexibilidade e a busca de
sentido. E preciso proceder a uma pesquisa criteriosa, com selecdo de
‘conteldos’, estabelecimento de prioridades, reconhecendo que, para dar o
tempo da formacdo do grupo, do trabalho conjunto, da ressignificacdo que
cada aluno procurard fazer, na busca da qualidade, na busca da compreensdo

subjetiva, como dito acima, hd escolhas, decisdes envolvidas.

A maneira de trabalhar privilegiando a inteireza humana estd definida no
educar para o sentipensars!, formando no caminho do amor, do compromisso

com a tarefa e entusiasmo pela acdo iniciada (Moraes e Torre, 2004:68). Através

51 Sentipensar € um termo criado pelo Prof. Saturino de la Torre, em suas aulas de criatividade na Universidade
de Barcelona. Indica o processo mediante o qual “colocamos para trabalhar, conjuntamente, o pensamento e
o sentimento. (...) € a fusdo de duas formas de interpretar a realidade, a partir da reflexdo e do impacto
emocional, até convergir num mesmo ato de conhecimento a acdo de sentir e pensar” (Torre, citado por
Moraes e Torre, 2004:54).
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do sentipensar criamos circunst@ncias de aprendizagem nas quais a acdo

desenvolvida traduza o enconfro do pensamento e da emocdo.
Através das estratégias de sentipensar se produzird a prdtica
da integracdo e da infegridade, da escuta inclusiva e da
énfase no cuidar do ser, a partir de um fazer mais coerente
com o pensamento e o sentimento. Alinhando
pensamentos, emogoes, sentimentos e acdes com algo
mais elevado de nds mesmos, entdo a vida se tornard mais

rica, plena, cheia de significado e sentido (Moraes e Torre,
2004:69).

Na proposta aqui apresentada, a selecdo de conceitos e o proprio
desenvolvimento do ‘conteldo’ tém por objetivo possibilitar ao aluno uma
aproximacdo em relacdo as artes visuais, inter-relacionando o fazer artistico, @
apreciacdo da arte e a histéria da arte, uma vez que nenhuma das trés dreas,

individualmente, d& conta da epistemologia da arte (Barbosa, 2002).

Considera-se também a abertura para processos criativos. Se j& é
plenamente reconhecido que, em educacdo, ‘receitas’ ndo costumam

representar solucdes, penso que para esta podemos abrir uma excecdo:

Papel da criatividade numa ‘dietfa educativa’

Cendrio para sentipensar. Receita criativa: sopa para
professor.

Autores: Satur, Antonieta, Claudia, Gloria, José Y Miguel.
Para jantar acompanhado(a) de varias pessoas.
Preparacéo:

= Primeiro, faca muito caldo de afeto, com cinco xicaras
de paciéncia.

= Dissolva a realidade com a imagina¢do, batendo até
que fique um creme muito suave, sem grumos de securq,
como um sorriso fluido.

= A parte, corte em lascas finas um ramo de originalidade,
ponha a fantasia maior que enconftrar, descascada de
temores, na panela, picada em formas variadas. Cuide
para que ndo grude no fundo da readlidade, ou que
desande.

= Acrescente uma pitada de informacdo, marca Mihaly,
mas coloque a gosto informacdes de outras fontes que
tenha & mdo ou de sua propria experiéncia... ou peca
emprestada uma xicrinha na vizinha.

= Mexa constantemente, enquanto acrescenta uma
colher de dinamismo, para provocar a atencdo dos
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participantes, e outra de chilli de humor, se os comensais
apreciarem sabores picantes.

= Enquanto estd cozinhando, acrescente dois dentes de
alegria ou ofimismo, uns pedacinhos de liberdade, uma
cabeca de genidlidade, talos de inventividade bem
frescos e outros temperos a gosto.

= Para acompanhar, faca um molho com % partes de
toler@ncia, dois jatos de continuidade, solidariedade
dissolvida em imparcialidade.

= Finalmente, sirva-a guarnecida com uma farta porcdo
de amabilidade, ilusdo e gentileza, que a forne apetitosa
e digestiva como o sorriso.

= Com esta receita teremos uma sopa consistente,
nutritiva, revitalizante, que garanta a criatividade (Torre,
2003:175-6 — traducdo do espanhol feita pela autoral).

Esbocado o cendrio, fracamos o percurso.
2.2. Percurso

O termo ‘percurso’ transmite a idéia de trajetéria, deslocamento no
espaco, itinerdrio. E assim que penso o plano da disciplina: o roteiro de um
percurso que serd construido juntamente com os alunos. A perspectiva de
‘criarmos juntos’ assegura a condicdo de atender as emergéncias, de acolher as
‘oartes’ e o ‘todo’, reconhecer as relacdes entre as partes e entre as partes e o

todo, d medida que as vamos conhecendo e que o vamos reconhecendo.

O percurso foi pensado em seis etapas. Cada uma delas permite a
interacdo/compreensdo de conceitos, relacionando-os entre si,

construindo/criando a partir deles.

2.2.1. Primeira etapa: contato com obras de arte

Na primeira etapa é feita a apresentacdo da proposta de trabalho, por
meio de uma conversa que visa explicitar o cendrio pensado, o método de
tfrabalho, avaliacdo, cronograma previsto, bem como a abertura para as

emergéncias que surgirem durante o percurso.

a. Contato com a obra de arte (artes pldsticas): a partir de selecdo
feita pela professora, sGdo apresentadas imagens de obras de

aproximadamente 10 pintores de diferentes épocas, estilos,
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nacionalidades. Cada aluno escolhe uma obra, registrando por que

a escolheu. Agrupam-se os alunos de acordo com as escolhas feitas

Conceitos:
= O que é artee O que é cultura?
= Elementos visuais (linha, superficie, volume, cor e luz).

= A leitura da imagem.

2.2.2. Segunda etapa: metodologia triangular

a.

Andlise da obra - utilizando os conceitos da primeira etapaq,
exercitamos o entendimento de imagem, seja arte ou ndo. A
andlise é interdependente dos estudos dos itens b e ¢, descritos @

seqguir.

Histéria da arte — nenhuma forma de arte existe no vacuo. A andlise
do item ‘a’ é enriquecida com a pesquisa do contexto da obra no
tempo, explorando as circunst@ncias em que foi criada, observando
que a arte ndo estd isolada de nosso cotidiano, de nossa historia
pessoal, como ndo estd isolada da economia, politica, sociedade
(Barbosa, 2002:19). Para esta pesquisa, prevé-se a utilizacdo do
laboratério de informdtica, consultando a Internet. Também a

Biblioteca da Faculdades e livros levados pela professora.

Fazer artistico — interpretacdo da obra escolhida. Flexibilidade,
fluéncia, elaboracdo, todos estes processos mentais envolvidos na
criatividade sGo mobilizados no ato de decodificacdo da obra de
arte (ibid.:41). Além do trabalho envolvendo desenho e pintura,
modelar, ufilizando massinha de modelar ou argila, ainda

interpretando a obra do artista, dando-lhe volume.

Escolher uma musica que considere associada ao processo de

criacdo do arfista.
Conceitos envolvidos:

= Escuta musical.
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Criafividade — o que é e quais sdo seus quatro eixos, segundo
Saturnino de la Torre (2005): ser, saber, fazer, querer — e um

coracdo.

2.2.3. Terceira etapa - galeria de arte — exposigdo dos trabalhos

a. Visita a museu ou galeria de arte para observar, além da exposicdo

em si, a organizacdo do espaco.

b. Divisdo de ‘tarefas’ por grupos:

=

=

=

=

‘Curadoria’ da exposicdo.

Escolha de acompanhamento musical para momentos da

exposicdo.
Divulgacdo: convites.
Confeccdo de folheto explicativo da atividade.

Todos: apresentacdo das ‘obras’.

c. Habilidades em acdo:

=

=

Organizacdo dos espacos; funcionalidade espacial.

Utilizacdo de recursos audiovisuais — ampliacdo do ‘nivel de
expressdo’: a cada ampliacdo dos niveis de percepcdo e de
consciéncia é preciso frabalhar também o nivel de expressdo: a
capacidade de expressar sentimentos e idéias ndo sé através do
texto, mas também de recursos audiovisuais, explorando
especialimente as tecnologias da informacdo e comunicacdo
(criac@o dos folhetos e convites, utilizacdo do teldo na drea de

alimentacdo).

2.2.4. Quarta etapa - criagdo de personagens

o Criacdo de um personagem - texto coletivo, criando um personagem

baseado no artista da obra escolhida. Atividade desenvolvida no

laboratério de informdtica com circulacdo dos alunos entre os

computadores para criar os textos coletivos.
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2.2.5. Quinta etapa - criagdo de uma pega de teairo

a. Afividade coletiva: a partir da caracterizacdo dos personagens/artistas,
criar uma peca de teatro que os cologue em uma situacgdo ficticia, a
ser criada também. Os didlogos deverdo conter dados levantados nas
pesquisas. O grupo se organizard no sentido de formar equipes
responsdveis pelo roteiro, caracterizacdo dos personagens, musica,
cendrio, convites para apresentacdo, etc. Serd necessdrio programar
data para apresentacdo, se no proprio semestre ou no semestre

seguinte, em recepcdo aos novos alunos da Pedagogia, por exemplo.
b. Conceitos: teatro e educacdo.
2.2.6. Sexta etapa - sistematizagdo - transposicdo para atividades pedagdgicas
no Ensino Fundamental |

a. A partir da experiéncia vivida, unindo estudos realizados em disciplinas
como Diddtica e Projetos Interdisciplinares, fazer a transposicdo para

atividades pedagdgicas, envolvendo Artes.
2.3. Atividades paralelas:

a. Didrio de bordo, com o registro do processo vivido.

b. Visita a museus (vinculada a atividade da terceira etapa).

c. FruicGo de uma peca de teatro (vinculada a quinta etapa).

d. FruicGo de um espetdculo musical (vinculado d segunda etapa).

e. Elaboracdo, em grupos, de um arfigo sobre a afividade e seus
desdobramentos diddticos para o Ensino Fundamental | (vinculada a

sexta etapa), utilizando também os registros do didrio de bordo.
2.4. Rotina de aula:

a. Para contemplar a ‘inteireza’ dos alunos, a cada aula seguiremos uma
rotina que serd aprimorada a partir da convivéncia, por meio de
ajustes que tornem o aproveitamento do tempo mais adequado ao
ritmo da turma. A rotina visa criar um ritual de trabalho todo préprio,

possibilitando a cumplicidade. Ao mesmo ftempo em que pode
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aprisionar, a rotina fambém transmite seguranca, assim como os rituais
— algo que permite firmar a identidade do grupo. Neste sentido, a
proposta inicial deverd passar por transformacdes, de acordo com o

didlogo, pratica constante.

= Roda da conversa: noticias, comentdrios sobre a semana, visita a

museus, filmes, efc.

= Harmonizacdo: atividade de relaxamento e interiorizacdo,
concentracdo e aftencdo. Respiracdo consciente. Visa a
preparacdo para o frabalho coletivo — momento de sintonia e
abertura ao que vird, procurando integrar a turma e criar lagos,

favorecendo também o ‘estar onde estou’, ou seja, a mente atenta.

= Organizacdo dos tempos e movimentos, de acordo com o
andamento das etapas. Pode acontecer de diferentes grupos terem
atividades diversas em outros locais, fora da sala de aula. ‘Mural’ em
papel kraft com a visdo de conjunto da atividade proposta, que a

cada dia de aula deve ser atualizada.

= Encerramento: sociadlizacdo do realizado, integracdo através da
afualizacdo do ‘mural’. Harmonizagcdo e interiorizacdo, com
momento para anotacdes sobre a aula. Atividade individual, com
registro que deverd fazer parte do didrio de bordo. Momento de

avaliacdo e busca do senfido.

= Detalhe importante: qual o papel da professora¢ Eis uma questdo a
ser colocada para o grupo. A intencdo é trabalhar junto, e ndo ficar

somente na ‘supervisdo’ ou orientacdo.
2.5. Desenvolvimento “paralelo”:

= Criatividade.
= Senso de frabalho conjunto.
= Vivéncia de um projeto coletivo:

o organizacdo de cronograma flexivel;
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o divisdo de tarefas e articulacdo entre tarefas. Normalmente, nos
grupos observa-se a divisdo de tarefas, mas nenhum cuidado
com a integracdo das mesmas na conformacdo do todo.
Importédncia do processo e do produto, observando Paulo Freire
(1997). quando diz que pesquisamos para conhecer o que ndo
conhecemos e comunicar ou anunciar a novidade. A pesquisa é

processo, a comunicacdo ou anuncio se dd através do produto;

o reconhecimento e inclusGdo das emergéncias — o que surgiu de

novo a partir das diferentes atividades desenvolvidas?

= Contato em profundidade com um artista e diferentes formas de
expressdo (pintura, escultura, teatro), através de um método, que
possibilita frilhas outros caminhos, ampliando o conhecimento da

arte e o horizonte cultural.

= Interacdo e integracdo.
2.6. Avaliagdo

= A avdliagcdo serd processual, ao longo das atividades, com

destaque para a auto-avaliacdo utilizando o didrio de bordo.

= No final da disciplina seréo avaliadas também as perspectivas de
fransposicdo das atividades para o trabalho com Artes no Ensino

Fundamental I.

= Criacdo de um texto a partr uma atfividode denominada
“desenhando com o lado direito do cérebro” (Edwards, 2003), que
possibilifa uma conversa com ‘nosso lado’ ndo andlitico, intuitivo,

buscando novas formas para entender o processo vivido®2,
2.7. Estagio

= Serd avaliada com o centro universitdrio, para o grupo de alunos
que tiver possibilidade e/ou interesse, a possibilidade de realizacdo
do estdgio supervisionado na Creche e Nucleo Jovem Tidozinho,

com criancas de 3 a 12 anos, desenvolvendo atividade a partir da

52 O roteiro da atividade estd no Anexo 12.
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experiéncia em sala de aula. Esta instituicdo desenvolve trabalho na

regido de Americandpolis, SGo Paulo.
3. O caleidéscépio

Este planejamento surgiu da vontade de criar junto com os alunos; da
vontade de propor o comeco de algo cujos meio e fim dependessem do grupo;
um planejamento, além disso, que possibilitasse o didlogo entre os cinco

principios.

Ao trabalhar a arte de acordo com a metodologia triangular de Ana Mae
Barbosa, penso confribuir para o conhecimento de nosso tempo, a
contextualizacdo da arte, nossa percepcdo do homem em diferentes momentos
de nossa histéria, bem como em diferentes lugares. E sobre como estes tempos,

mesmo passados, estdo presentes em noés.

Ao incluir, a cada aula, um momento para a harmonizacdo e, ao final, um
tempo para a busca do sentido, penso em trabalhar o tfempo de ser. Abrir um
espaco para nés mesmos, enquanto exercitamos a atencdo e a concentracdo,
mas também a reflexdo criativa, a mente alerta, o ‘estar onde estou’. Esta
pratica, a cada aula, pode proporcionar aos alunos uma referéncia para que
reflitam sobre si mesmos, desencadeando processos de auto-conhecimento,
imprescindiveis d formacdo do educador. Eis ai a presenca do sagrado. Da
mesma maneira, ao trabalhar-se a criatividade aliada & arte, estendem-se as
possibilidades do conhecimento de si mesmo, com espacos abertos, pela arte, &
ndo racionalidade. Por meio de reflexdo posterior, tais processos nos ensinam
sobre ndés mesmos, sobre nossa maneira de ver o mundo, a educacdo, o

conhecimento.

A mescla de atividades individuais e em grupos, incluindo a possibilidade
de formacdo de grupos diferentes dos usuais pela escolha da obra de arte, visa
criar o movimento do conhecimento das partes e do todo, ndo sé para a
professora, mas também para os alunos, pelas diferentes perspectivas de
frabalho. Ao propor atfividades que envolvem a divisdo de tarefas que serdo
reagrupadas posteriormente, num Unico ‘produto’, busca-se a concretizacdo do
necessario movimento do todo para as partes e das partes para o todo; este

movimento, dentro de um processo de retroacdo circular, de infegracdo e de
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inferacdo, é contrdrio a fragmentacdo que se observa constantemente nas
atividades de grupo e, conseqUentemente, nos semindrios desconjuntados que
sdo apresentados. A essa fragmentacdo alio-se a reducdo do tema estudado,
que cada aluno faz ao ndo se reconectar ao todo; isto torna as atividades assim
planejadas alimentadoras do processo de fragmentacdo do conhecimento, pois
0 modelo vivido em sala de aula acaba sendo levado adiante, como ‘modus

operandi’.

Nas reflexdes finais, cumpre-me retomar o triGngulo da vida... no qual
estamos imersos. A questdo € trazé-lo d consciéncia, numa perspectiva de
cuidado com a alimentacdo e nutricdo das relacdes. Nos somos... Eis nossa
ligacdo ao mesmo tempo inexplicavel e inegdvel com a vida. Eis o primeiro
vértice do tringulo. Fazemos parte de uma sociedade, eis o fracado gue nos
liga a um dos vértices da base. Nosso ser bioldgico, também inegdvel, nos liga a
natureza, pela mesma interdependéncia que existe entre nds e a sociedade. Estd
fracado o friGngulo, que tem possibilidades infinitas de conformacdo e
configuracéo, com diferentes ‘proporcdes’ entre os lados, de acordo com a
maneira como senfimos e vivemos as relacdes conosco mesmos, com d
sociedade e com a natureza. De acordo com os estudos feitos até aqui, o
tridngulo da vida representa a parte da realidade que conseguimos conceber e
‘esquematizar’. H&, para além das linhas, o espaco onde ele se situa, também
parte da realidade, aguela que é representada pela chamada ‘zona de ndo-

resisténcia’, ou, simplesmente, pelo sagrado.

Volto d musica Recuerdos de la Alhambra. Penso em sala de aula, na
movimentacdo dos alunos ndo passivos, mas cheios de vida. Nem sempre as
propostas sdo aceitas com entusiasmo. Nem todos os frabalhos sdo dignos de ser
relatados com brilho nos olhos. Mas a mUsica continua. E sempre podemos ouvi-

la novamente. E ela sempre trard um novo encanto.



didlogo,

imagens.

conformacoes, sempre diferentes, em
variacdes que tendem ao infinito.
Imaginamos entdo as possibilidades
guando os ‘elementos’ sdo seres humanos,
em interacdo... No papel, impossivel
franspor -- como a vida que desejo em
sala de aula também ndo se transpde na

sua infeireza para este papel, nem para
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Tenho um caleidoscépio. Imaginando o

colorido das vidas humanas em interacdo e

em convivéncia com genfileza,

cuidado e afeto, fiz a comunhdo entre sons e

Ao  observa-lo, repetidamente,

encanta-me perceber que os elementos que o

compodéem sA0 sempre 0s mesmos, mas as

esta tese. No CD-Rom, com recursos digitais, estd disponivel. Gostaria que

encantasse também a quem visse/ouvisse. Mas ndo substitui segurar o

caleidoscopio e dancar com todas as

imaginacdo torna estelares. N&so substitui

estrelinhas e poeiras que minha

a possibilidade de cada um escolher

sua propria musica e dancar sua propria danca. Sim, a transdisciplinaridade me

ajuda a fazer aproximagdes, mas a vida € sempre mais... E isso € muito bom!

Por isso, no dia seguinte, como em qualquer outro dia...

Oitavo dia

sqio de casa

vejo 0 poco

corro

salto

chego do outro lado

sinto-me t&o orgulhoso de havé-lo conseguido
que festejo dando saltos de alegria

e ao fazé-lo

caqio oufra vez no pogo.
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VIl - Reflexoes sobre a formagao de professores

Amanha

Serd um lindo dia

Da mais louca alegria
Que se possa imaginar
Amanha

Redobrada a forca
Pra cima que ndo cessa
H& de vingar

Amanha

Mais nenhum mistério
Acima do ilusdrio

O astro-rei vai brilhars3

Grande parte do campo de reflexdo desta tese reside em minha atuacdo
na formacdo de professores, onde estou desde a conclusdo do mestrado, em
2001.

De & para cd, estudando a fransdisciplinaridade, pouco a pouco venho

tentando incorpord-la em minha prdtica.

Lembro de uma palestra de Basarab Nicolescu em 1999, quando esteve
no Brasil para o lancamento de seu liviro Manifesto da Transdisciplinaridade. Dizia
ele que a reforma do pensamento ndo seria completamente possivel pela nossa
geracdo, mas que mesmo assim era preciso incorporar a transicdo para

possibilitar as criancas sua vivéncia.

A cada semestre, planejando aulas € acompanhando os encontros de
professores, percebo o longo percurso que ainda temos a trilhar. As iniciativas,
mesmo que sejam muitas, sdo isoladas, sem sincronia. Os alunos, por serem
estudantes da Pedagogia, queixam-se da falta de coeréncia dos professores,
que pregam teorias que ndo utilizam em sua prdtica. Estamos longe da diddtica
da coeréncia. As teorias alcancam ideais que ndo conseguimos fransformar em
acdo. Talvez seja este o desafio do poco a ser pulado. Paulo Freire (1997: 72) dizia
qgue as qualidades ou virtudes sGo construidas por nds no esforco que nos
impomos para diminuir a distGncia entre o que dizemos e o que fazemos. Este
esforco, o de diminuir a dist@ncia entre o discurso e a pratica, é j& uma dessas

virtudes indispensdveis — a da coeréncia.

53 Trecho da musica Amanhd, de Guilherme Arantes. A integra da letra estd no Anexo 7.
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Também é de Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia (1997:53), a
frase: o meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo concreto, prdtico, da

teoria. Sua encarnacado.

Com a Carta da Transdisciplinaridade nas maos, penso na proposta
apresentada no Ultimo capitulo e acredito que os avancos vdo sendo feitos. Mas
somos lentos no aprender. Enquanto dou o tempo ao meu aluno para que reflita
e busque significados, dou-me tempo para encarnar o que me vai fascinando o
pensamento. Cada artigo deste documento nos levaria a reflexdes com
impactos profundos no curriculo, na organizacdo das instituicoes, na maneira de
alocar recursos humanos € materiais, na maneira de avaliar. Isto me faz pensar
que amanhd serd um novo dia. H& muito trabalho ainda pela frente. Por
enquanto, vamos encontrando as brechas, trabalhando em sala de aulag,
contagiando alunos para um pensamento que integre, que nos permita viver
harmonizando necessidades interiores com a exterioridade da vida, e pensando

muito na vida que vale a pena viver.

Nos curriculos de cursos que, em quase todas as faculdades brasileiras,
tém duracdo de trés anos, o jogo de prioridades torna-se uma competicdo fatal.
Com o avango das teorias, os ‘conteldos’ apresentam-se cada vez mais
numerosos. O tempo de estudo é reduzido. E comum ouvir entre professores que,
na auséncia de tempo para frabalhar todo o conteldo da disciplina, ndo sobra
outro recurso que a aula expositiva. E encontramos argumentos para perpetuar o

modelo que consideramos inadequado, impréprio, desgastado, insuficiente, ...

Por exemplo, ao assistir semindrios dos alunos na disciplina de Artes, no
quarto semestre, fiquei surpresa com a monotonia das falas, com as exaustivas
seqUéncias de slides, no projetor multimidia, reproduzindo textos. Era a
apresentacdo da arte sem arte. Lembrei das atividades que haviam
desenvolvido comigo no primeiro semestre, com tanta inventividade, e pensei:
“Onde terdo se perdido as idéias e o impeto de imaginar e criar2”. Ndo consegui
segurar o comentdrio: “Vocés estdo reproduzindo tudo o que criticam nos
professores”. O choque foi perceptivel: vi as cabecas movendo-se, em

concordancia.

Maturana e Nisis (2000:17) destacam, com relacdo & formacdo de

professores, que:
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o fundamental é tratd-los do mesmo modo gque se espera
que eles tratem seus alunos, mas treinando-os no olhar
reflexivo que lhes permite ver suas proprias emocdes como
0 espaco de capacitacdo em que se encontram em cada
momento, sem perder o respeito por si mesmos, porque
podem reconhecer seus erros, pedir desculpas e ampliar o
olhar reflexivo com seus alunos sem desaparecer nele.

Este texto de Maturana e Nisis alerta-nos para a coeréncia que deve estar
presente em nossa acdo na formacdo de professores. Toda a teoria estudada,
fazendo parte de um ideal que construimos a partir de nossos estudos como
alunos e pesquisadores, deve ser vivenciada no trabalho com os educadores. Em
consondncia, Paulo Freire (1997:100) salienta que:

é interessante observar que a minha experiéncia discente é
fundamental para a prdtica docente que terei amanhd ou
que estou tendo agora simultaneamente com aquela. E
vivendo criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna

que, em grande parte, me preparo para assumir ou refazer
o exercicio de minha autoridade de professor.

Segundo Maurice Tardif (2002), podemos compreender os saberes
docentes como uma mistura entre saberes disciplinares, curriculares e

experienciais.

Saberes disciplinares sdo aqueles oriundos das diversas dreas de
conhecimento, que fazem parte de nossa formacdo, inclusive formacdo

académica.

Saberes curriculares englobam os objetivos, conteldos, métodos que
precisamos aplicar em nossa atividade docente. Permitem que os saberes
considerados necessdrios por uma sociedade para a obtencdo de uma cultura

erudita cheguem &s criancas/jovens.

Os saberes experienciais sdo aqueles desenvolvidos pelos professores
através de sua prdtica, legitimados por sua atuacdo docente. Este mesmo autor
(ibid.) salienta que em nosso processo de formacdo docente, a experiéncia
discente exerce grande influéncia. Assim, Qo iniciarmos a carreira como
professores, femos fundamentalmente como saberes experienciais os vividos
como alunos, em nossa formacdo escolar. Desta forma, € mais facil copiarmos
modelos conhecidos do que inventarmos novos modelos, de acordo com o que

aprendemos em nossa formacdo docente, com os saberes disciplinares da
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graduacdo. E voltamos & necessdria coeréncia, a necessdria ousadia, d

necessdria inovagdo.

Tardif (2002:45) ainda salienta que o ato de aprender torna-se mais
importante que o fato de saber. Mas um ndo se dd sem o outro, numa

complementaridade interessante...

Assim, acredito que é necessdria a unido harmoniosa dos trés saberes.
Sem os saberes disciplinares, a viséo de mundo, da prépria realidade em sala de
aula reduz-se a uma visdo muito fragmentada. Sem os saberes curriculares, nGo
haverd a consciéncia para o estabelecimento de um plano que possibilite @
aprendizagem. Sem os saberes experienciais, o professor terd uma flexibilidade
restrita, podendo rechacar o novo por ndo saber como trabalhar fora do
contexto criado anteriormente no plano de aula (saberes curriculares). E os
saberes experienciais, creio eu, sGo os que permitem a utilizacdo diferenciada
dos demais saberes. E através deles, numa prdtica reflexiva, que a inovacéo, a
reconstrucdo e recriacdo permitem a aprendizagem constante com os alunos e
as circunst@ncias criadas, num processo de auto-organizagcdo consciente e

continuo.

Mas a transdisciplinaridade coloca-nos diante da necessidade do contato
com o sagrado, ai incluido o auto-conhecimento. Somente conhecendo-se
pode o professor auxiliar o aluno também em seu processo de reconhecer-se
perante si mesmo, o outro e a natureza. Na transdisciplinaridade encontramos
também o contato com a ndo-racionalidade. Eis um caompo ainda pouco
explorado, que seguimos tateando. Enquanto isso, nosso contato com a

realidade permanece privilegiando a razdo.
E com Paulo Freire (1997:40) que concluo estas reflexdes:

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as
condicées materiais, econdmicas, sociais e politicas,
culturais e ideoldgicas em que nos achamos geram quase
sempre barreiras de dificil superacdo para o cumprimento
de nossa tarefa histérica de mudar o mundo, sei também
que os obstdculos ndo se eternizam.

Lembro ainda que onde hd vida, hd inacabamento. Mas sé entre mulheres

e homens o inacabamento se tornou consciente (ibid.:55).
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Tentando encontrar-me com a consciéncia de ser educadora e

formadora de professores,

nono dia

saio de casa

VEjo 0 POCO

corro

salto

e sigo meu caminho...
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Consideracoes finais

Como pode um peixe vivo
viver fora da dgua fria?
Como pode um peixe vivo
viver fora da dgua fria?
Como poderei viver?
Como poderei vivere

Sem a tua, sem a tua,

sem a tua companhia@s4

Esta musica veio-me d lembranca diversas vezes durante a escrita da tese.
Pensava na relacdo entre os principios, na interdependéncia entre eles e na
liberdade que podem oferecer, pois € como se cada um tivesse vida prdpria:
como gotas de orvalho, ou de chuva, que se unem em configuracdes sempre
diferentes; com possibilidades infinitas, explordveis & medida que nds mesmos
vamos amadurecendo, aprendendo, convivendo, abrindo novos campos de ser
e sentir, debrucando-nos sobre o mundo, descobrindo novas facetas da
realidade, enquanto reconfiguramos, com os alunos, os espacos de sala de aula.
E como se a gota, sentindo-se Unica, visse sua contribuicdo nas cachoeiras, nas
ondas que quebram na praia. E como se percebesse possibilidades sempre

diferentes de ser, enquanto permanece a mesma gota.

Gota d'dgua e peixe... E assim que comeco a leitura da lefra da musica:
“Como pode um peixe vivo viver fora da dgua fria?2”. Ndo, ndo pode. Comecei a
cogitar da tdo falada teoria-pratica. Comecei a cogitar da teoria incorporada,
como costumo chamar aquilo que vai fomando conta de nossa prdtica de tal
maneira que se torna espontdneo. E o natural, tanto que ficamos com

dificuldade de distingui-lo.

Num segundo momento, considerei a evolucdo das espécies. Lembrei-me
de Darwin e do fato de que um dia o peixe passou a viver fora da dgua fria. E
isto, mesmo que tenha levado um tempo incomensurdvel em nossos reldgios,
possibilifou muitas coisas surpreendentes. Inclusive nds, como nos conhecemos

hoje.

Imagino entdo o didlogo enitre os principios, acreditando que
transdisciplinaridade ndo € utopia. Podemos, sim, nos aproximar de uma pratica

transdisciplinar, num movimento recursivo e retroativo. Talvez seja preciso “viver

54 Cangdo popular, de dominio publico.
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como o peixe fora d'dgua”, significando com isto o abandono do conforto de
fazer o que |4 se faz hd tanto tempo, sem correr riscos de, na tentativa de buscar
alternativas, fazer ‘tudo errado’ e ficar extremamente desapontada com
resultados inexpressivos, dindmicas de sala de aula que parecem perda de
tempo, desconforto e insatisfacdo dos alunos quando ndo acompanham ou ndo
entendem o que acontece, necessidade de recriar, reorganizar, recompor.
Quantas experiéncias vamos fazendo, com caminhos que se mostram
inadequados? E a frustracdo, na volta para casa, depois de atividades que se
perdem, sem sentido? Por outro lado, hd as experiéncias que possuem um gosto
diferente, delicioso. Nestas horas, sem duvida, explorar o novo vale a pena. A

paisagem ‘fora d'dgua’ pode encantar.

Percebo que a transdiscipliaridade, por enguanto, € algo ainda pouco
falado, rarissimas vezes discutido. Corre ainda o risco de ser transformada em
modismo - a melhor maneira de ser logo desconsiderada. Sem o
aprofundamento e sem o rigor preconizados por Paulo Freire, serdo
simplesmente mais algumas palavras bonitas a enfeitar agendas e fazer parte de
propostas educacionais que permanecem nas gavetas. Somente aos poucos,
encoragjada pela escrita da tese, tenho me aventurado a abordd-la com os
alunos da graduacdo. Afinal, penso na necessidade de trabalhar com eles para
qgue procurem também a atitude transdisciplinar, em seu posicionamento

perante a realidade, perante a vida, no cuidado com a vida.

Ao comecar a juntar papéis e livros, anotacodes, experimento uma certa
ansiedade por todos os itens que ndo abordei, pelas articulagcdes que ndo
ficaram explicitas, pelas idéias que restaram rabiscadas nos cadernos e nas
margens dos livros. Por outro lado, ao iniciar o doutorado, queria sentir-me
pesquisadora, e isto, acredito, aconteceu. Concluo esta tese em razdo do
esgotamento do tempo disponivel. Até o Ultimo momento frouxe indagacodes e
idéias, num movimento intenso que n&o se esgotou. E como se este texto fosse
um fractal do qual tive que cortar algumas hastes, para que se adequasse a
urgéncia do tempo/espaco. Com os ‘pedacinhos’ que sobraram, pretendo ir
além, reconfigurando o que aqui estd. A proposta esbocada serd levada a sala
de aula no proximo semestre. Dela surgirdo outras experiéncias fundadoras,

outras experiéncias formadoras. E esta espiral parece ndo ter fim.
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H& como que uma brecha intransponivel no acabamento
do conhecimento. Mas pode ver-se ai também um
incentivo a ultrapassagem do conhecimento, a constituicéo
do metassistemma, movimento que, de metassistema em
metassistema, faz progredir, mas faz, sempre Ao mesmo
fempo, aparecer uma nova ignordncia € um novo
desconhecido (Morin, 1990:68-9).

Mas volto a pensar em questdes colocadas junto ao meu problema de

pesquisa.

“Sem duvida tudo isto deslumbra... Deslumbraria também os
meninos € meninas que ficam nos fardis lavando pdra-brisas
ou fazendo malabarismos? De que maneira tanta criacdo
humana interfere em sua vida¢ E a escolag¢ Sabemos do
desencanto que habita as escolas. De que maneira tantas
teorias sGo capazes de fazer diferenca na vida das pessoas
que estdo nas ruas¢ E na vida de criancas que freqientam
as escolas, mas ndo aprendem, ou pouco aprendemée De
que maneira tantas teorias podem reencantar a educacdo
de criancas que, mesmo tendo facilidades econdmicas,
culturais e sociais, sentem tédio e desinteresse quanto ao
que acontece em sala de aula¢ De que maneira tantas
feorias, que enchem prateleiras e prateleiras de bibliotecas
e livrarias, podem dar dnimo aos professores, cansados das
jornadas duplas ou triplas, cansados de enfrentar a
indisciplina e a desmotivacdo?”

Mais uma vez lanco meus ouvidos ao ar. Capto sons — sons brasileiros de

um percussionista que consegue orquestrar a platéia para, com coro de vozes e

palmas, representar os sons das gotas de chuva na Amazdnia. E encanta. E

emocionando, se emociona. Falo de Nand Vasconcelos e do show Chegada. E

irresistivel... preciso apresentar mais uma musica — Sou do Bem.

Fico feliz s em Ihe ver
Na luz clara, luz que esse dia fransfere
Na luz dos teus olhos com sede de amor.

Fico feliz s em Ihe ver
Na luz que procuro enconfrar nas pessoas
na luz que semeio em busca do amor

E o amor existe, é so ter calma
tudo vem

VOU prosseguir, vou sempre assim
eu sou do bem.

Acredito que, quando entramos em aula como quem danca, sentindo a

musica no corpo inteiro, numa cadéncia de samba que envolve a alma e
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fransparece nos olhos, no sorriso e na voz que diz “boa noite”, nos
encaminhamos para a simplicidade de ser, sentir e conhecer. E, ao sair de aula,
recolhendo sorrisos, saberes compartiihados, podemos ir pelas ruas com o sorriso
inevitdvel, criando outros espacos de conviver, sendo “a mudanca que
qgueremos ver no mundo”, como queria Gandhi. Estaremos nos preparando para
viver uma sala de aula em paz, em aceitacdo, em amor, em conhecimento, em

reencantamento? Talvez sé uma gota de paz...

Estaremos tentando viver uma utopia com a fransdisciplinaridade? Ndo sei.
E preciso vislumbrar caminhos outros. Esta
fotografia, de autoria de minha filha — Ana
de Medeiros Arnts> — faz-me retomar a
expressdo de Basarab (1999),
“resgatadores da esperanca”’, para 0s
pesquisadores da transdisciplinaridade. E
firmo minha conviccdo: “Ndol Ndo é
utopia, se houver a resolucdo e a
confianca de que podemos viver ‘fora da

agua fria’. As vezes, pensar o impensado,
imaginar o inimaginado, ouvir o inaudivel,
tocar o intangivel, parece um exercicio
que habita a tangéncia da

impossibilidade. E pode ser que neste

momento, se persistirmos, sejamos tocados pela soliddo e pelo desalento. Mas,
vinda de um lugar qualquer, ndo sei onde, de um tempo que ndo sei quando,

OUCO uma voz, ou um coro de vozes, que diz: “Somos muitos, cada vez mais!”.

E assim,

Décimo dia

me dou conta
somente hoje

que é mais cémodo
caminhar...

pela rua do lado.

Talvez seja mais cdémodo, mas j@ me acostumei com 0s pPogos no
caminho... Gostei dos mistérios e dos desafios. Recém querendo sair da dgua,

pretensiosamente olho para cima e ndo resisto a idéia: haverd pocos no céue ©

55 hitp://anaarnt.multiply.com/photos
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Anexo 1

Declaracao de Veneza

Comunicado final do Coléquio “A Ciéncia diante das Fronteiras do Conhecimento”

Veneza, 7 de marco de 1986

Os participantes do coloquio "A Ciéncia Diante das Fronteiras do
Conhecimento”, organizado pela UNESCO, com a colaboracéo da Fundacdo
Giorgio Cini (Veneza, 3 a 7 de marco de 1986), animados por um espirito de
abertura e de questionamento dos valores de nosso tempo, ficaram de acordo

sobre os seguintes pontos:

1. Somos testemunhas de uma revolucdo muito importante no dominio da
ciéncia, provocada pela ciéncia fundamental (em particular a fisica e «
biologia), devido a fransformacdo que ela traz & logica, a epistemologia e
também, por meio das aplicacdes tecnoldgicas, a vida de todos os dias. Mas,
constatamos, ao mesmo tempo, a existéncia de uma importante defasagem
enfre a nova visdo do mundo que emerge do estudo dos sistemas naturais e os
valores que ainda predominam na filosofia, nas ciéncias do homem e na vida da
sociedade moderna. Pois estes valores baseiom-se em grande parte no
determinismo mecanicista, no positivismo ou no nillismo. Senfimos esta
defasagem como fortemente nociva e portadora de grandes ameacas de

destruicdo de nossa espécie.

2. O conhecimento cientifico, devido a seu proprio movimento interno,
chegou aos limites em que pode comecar o didlogo com outras formas de
conhecimento. Neste sentido, reconhecendo as diferencas fundamentais entre a
ciéncia e a tradicdo, constatamos ndo sua oposicdo, mas  sua
complementaridade. O encontro inesperado e enriquecedor entfre a ciéncia e
as diferentes fradicdes do mundo permite pensar no aparecimento de uma nova
visdo da humanidade, até mesmo num novo racionalismo, que poderia levar a

uma nova perspectiva metafisica.

3. Recusando qualquer projeto globalizante, qualquer sistema fechado de

pensamento, qualquer nova utopia, reconhecemos ao mesmo tempo a
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urgéncia de uma procura verdadeiramente fransdisciplinar, de uma troca
din@dmica entre as ciéncias “exatas”, as ciéncias “humanas”, a arte e a fradicdo.
Pode-se dizer que este enfoque transdisciplinar estd inscrito em nosso préprio
cérebro, pela interacdo dindmica entre seus dois hemisférios. O estudo conjunto
da natfureza e do imagindrio, do universo e do homem, poderia assim nos
aproximar mais do real e nos permitir enfrentar melhor os diferentes desafios de

Nnossa época.

4. O ensino convencional da ciéncia, por uma apresentacdo linear dos
conhecimentos, dissimula a ruptura entre a ciéncia contemporénea e as visdes
anteriores do mundo. Reconhecemos a urgéncia da busca de novos métodos de
educacdo que levem em conta os avancos da ciéncia, que agora se
harmonizam com as grandes tradicdes culturais, cuja preservacdo e estudo
aprofundado parecem fundamentais. A UNESCO seria a organizacdo apropriada

para promover tais idéias.

5. Os desafios de nossa época: o desafio da autodestruicdo de nossa
espécie, o desafio da informdtica, o desafio da genética, etc., mostram de uma
maneira nova a responsabilidade social dos cientfistas no que diz respeito &
iniciativa e d aplicacdo da pesquisa. Se os cientistas ndo podem decidir sobre a
aplicacdo da pesquisa, se ndo podem decidir sobre a aplicacdo de suas
préprias descobertas, eles ndo devem assistir passivamente & aplicacdo cega
destas descobertas. Em nossa opinido, a ampliddo dos desafios contemporéneos
exige, por um lado, a informacdo rigorosa e permanente da opinido publica e,
por outro lado, a criacdo de organismos de orientacdo e até de decisdo de

natureza pluri e transdisciplinar.

6. Expressamos a esperanca que a UNESCO dé prosseguimento a esta
iniciativa, estimulando uma reflexdo dirigida para a universalidade e a
fransdisciplinaridade. Agradecemos a UNESCO que tomou a iniciafiva de
organizar este encontro, de acordo com sua vocacdo de universalidade.
Agradecemos também a Fundacdo Giorgio Cini por ter oferecido este local

privilegiado para a realizacdo deste férum.

Signatdrios

Professor D.A.Akyeampong (Gana), fisico-matematico, Universidade de Gana.
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Professor Ubiratan D’ Ambrosio (Brasil), matemdatico, coordenador geral dos
Institutos, Universidade Estadual de Campinas.
Professor René Berger (Suica), professor honordrio, Universidade de Lausanne.

Professor Nicolo Dallaporta (Itdlia), professor honordrio da Escola Internacional dos

Altos Estudos em Trieste.

Professor Jean Dausset (Franca), Prémio Nobel de Fisiologia e de Medicina (1980),
Presidente do Movimento Universal da Responsabilidade Cientifica (MURS,

Franca).
Senhora Maitraye Devi (india), poeta-escritora.

Professor Gilbert Durand (Franca), filésofo, fundador do Centro de Pesquisa sobre

o Imagindrio.

Dr. Santiago Genoveés (México), pesquisador do Instituto de Pesquisa

Antropoldgica, Académico Titular da Academia Nacional de Medicina

Dr. Susantha Goonadtilake (Sri Lanka), pesquisador, antropologia cultural.

Prof. Avishai Margalit (Israel), fildésofo, Universidade Hebraica de Jerusalém.

Prof. Yujiro Nakamura (Japdo), filésofo-escritor, professor da Universidade de Meiji.
Dr. Basarab Nicolescu (Francal), fisico, C.N.R.S.

Prof. David Ottoson (Suécia), Presidente do Comité Nobel pela fisiologia ou

medicina, Professor e Diretor, Departamento de Fisiologia, Instituto Karolinska.
Sr. Michel Random (Franca), filésofo, escritor.
Sr. Jacques G. Richardson (Franca — Estados Unidos), escritor cientifico.

Prof. Abdus Salam (Paquistdo), Prémio Nobel de Fisica (1979), Diretor do Centro
Internacional de Fisica Tedrica, Trieste, Itdlia, representado pelo Dr. L. K. Shayo

(Nigéria), professor de matemdtica.

Dr. Rupert Sheldrake (Reino Unido), Ph.D. em, bioquimica, Universidade de

Cambridge.

Prof. Henry Stapp (Estados Unidos da América), fisico, Laboratdrio Lawrence

Berkeley, Universidade da Califérnia-Berkeley.

Dr. David Suzuki (Canadd), geneticista, Universidade de British Columbia.
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Fonte: http://unesdoc.unesco.org/images/0006/000685/068502por.pdf acessado
em agosto/2006
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Anexo 2

Ciéncia e Tradicao: Perspectivas Transdisciplinares para

o Século XXl

Paris, UNESCO, 2-6 de dezembro de 1991

Comunicado final

Os participantes do Congresso “Ciéncia e Tradicdo: Perspectivas

Transdisciplinares para o Século XXI" (Paris, UNESCO, 2-6 de dezembro de 1991),

etapa preparatéria para futuros frabalhos fransdisciplinares, estiveram de acordo

a respeito dos seguintes pontos:

1.

Em nossos dias, estamos assistindo a um enfraquecimento da cultura. Isso
afeta de diversas maneiras tanto os paises ricos como os paises pobres.

Uma das causas disso € a crenca na existéncia de um Unico caminho de
acesso A verdade e d Realidade. Em nosso século, essa crengca gerou a
onipotente tecnociéncia: “tudo o que puder ser feito serd feito”. Com isso,
o germe de um totalitarismo planetdrio se tornou presente.

Uma das revolucdes conceituais deste século veio, paradoxalmente, da
ciéncia, mais particularmente da fisica qudntica, que fez com que a
antiga visdo da realidade, com seus conceitos cldssicos de continuidade,
de localidade e de determinismo, que ainda predominam no pensamento
politico e econdmico, fosse explodida. Ela deu a luz uma nova légica,
correspondente, em muitos aspectos, a antigas légicas esquecidas. Um
didlogo capital, cada vez mais rigoroso e profundo, entre a ciéncia e a
fradicdo, pode entdo ser estabelecido a fim de construir uma nova
abordagem cientifica e cultural: a transdisciplinaridade.

A fransdisciplinaridade ndo procura construir sincretismo algum entre a
ciéncia e a tradicdo: a metodologia da ciéncia moderna é radicalmente
diferente das prdticas da tradicdo. A transdisciplinaridade procura pontos
de vista a partir dos quais seja possivel tornd-las interativas, procura
espacos de pensamento que as facam sair de sua unidade, respeitando
as diferencas, apoiando-se especialmente numa nova concepcdo da
natureza.

Uma especializacdo sempre crescente levou a uma separacdo entre a
ciéncia e a cultura, separacdo que é a prépria caracteristica do que
podemos chamar de “modernidade” e que sé fez concretizar a
separacdo sujeito-objeto que se encontra na origem da ciéncia moderna.
Reconhecendo o valor da especializacdo, a transdisciplinaridade procura
ultrapassd-la recompondo a unidade da cultura e encontrando o sentido
inerente a vida.
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6. Por definicdo, ndo pode haver especialistas transdisciplinares, mas apenas
pesquisadores animados por uma atitude transdisciplinar. Os
pesquisadores transdisciplinares imbuidos desse espirito sé podem se
apoiar nas diversas atividades da arte, da poesia, da filosofia, do
pensamento simbdlico, da ciéncia e da tradicdo, elas préprias inseridas
em sua prépria multiplicidade e diversidade. Eles podem desaguar em
novas liberdades do espirito gracas a estudos transhistéricos ou
fransreligiosos, gracas a novos conceitos como transnacionalidade ou
novas prdticas transpoliticas, inaugurando uma educacdo e uma ecologia
fransdisciplinares.

7. O desafio da transdisciplinaridade € gerar uma civilizacdo em escala
planetdria que, por forca do didlogo intercultural, se abra para a
singularidade de cada um e para a inteireza do ser.

Comité de redagdo: René Berger, Michel Cazenave, Robertu Juarroz, Lima de

Freitas e Basarab Nicolescu.
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Anexo 3

Carta da transdisciplinaridade

PreGmbulo

Considerando que a proliferacdo atual das disciplinas académicas
conduz a um crescimento exponencial do saber, que torna impossivel qualquer

olhar global do ser humano;

Considerando que somente uma inteligéncia que se dd conta da
dimensdo planetdria dos conflitos atuais poderd fazer frente & complexidade de
nosso mundo e ao desafio contempordneo de autodestruicdo material e

espiritual de nossa espécie;

Considerando que a vida estd fortemente ameacada por uma
tecnociéncia friunfante que obedece apenas a légica assustadora da eficdcia

pela eficacia;

Considerando que a ruptura contempordnea entre um saber cada vez
mais acumulativo e um ser interior cada vez mais empobrecido leva d ascensdo
de um novo obscurantismo, cujas consequéncias sobre o plano individual e social

sdo incalculdveis;

Considerando que o crescimento do saber, sem precedentes na histéria,
aumenta a desigualdade entre seus detentores e os que sdo desprovidos dele,
engendrando assim desigualdades crescentes no seio dos povos e entre as

nacodes do planeta;

Considerando  simultaneamente que todos os desafios enunciados
possuem sua contrapartida de esperanca e que o crescimento extraordindrio do
saber pode conduzir a uma mutacdo compardvel d evolugcdo dos hominideos &

espécie humana;

Considerando o que precede, os parficipantes do Primeiro Congresso

Mundial de transdisciplinaridade (Convento de Arrdbida, Portugal 2 — 7 de
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novembro de 1994) adotaram o presente Protocolo entendido como um
conjunto de principios fundamentais da comunidade de  espiritos
transdisciplinares, constituindo um contrato moral que todo signatdrio deste

Protocolo faz consigo mesmo, sem qualquer pressdo juridica e institucional.
Artigo 1:

Qualqguer tentativa de reduzir o ser humano a uma mera definicdo e de
dissolvé-lo nas estruturas formais, sejam elas quais foram, é incompativel com a

visdo disciplinar.
Artigo 2:

O reconhecimento da existéncia de diferentes niveis de realidade, regidos
por légicas diferentes é inerente a atitude transdisciplinar. Qualguer tentativa de
reduzir a realidade a um Unico nivel regido por uma Unica légica ndo se situa no

campo da transdisciplinaridade.
Artigo 3:

A transdisciplinaridade € complementar & aproximacdo disciplinar: faz
emergir da confrontacdo das disciplinas dados novos que as articulam entre si;
oferece-nos uma nova visdo da natureza e da realidade. A transdisciplinaridade
ndo procura o dominio sobre as vdarias outras disciplinas, mas a abertura de todas

elas dquilo que as atravessa e as ultrapassa.
Artigo 4:

O ponto de sustentacdo da fransdisciplinaridade reside na unificacdo
semdntica e operativa das acepcdes através e além das disciplinas. Ela
pressupde uma racionalidade aberta, mediante um novo olhar sobre a
relatividade das nocdes de “definicdo” e de "objetividade”. O formalismo
excessivo, a rigidez das definicbes e o absolutismo da objetividade,

comportando a exclusdo do sujeito, levam ao empobrecimento.
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Artigo 5:

A visdo transdisciplinar é resolutamente aberta na medida em que ela
ultrapassa o campo das ciéncias exatas devido ao seu didlogo e sua
reconciliacdo ndo somente com as ciéncias humanas, mas também com a arte,

a literatura, a poesia e a experiéncia espiritual.
Artigo 6:

Com relacdo & interdisciplinaridade e & multidisciplinaridade, a
transdisciplinaridade é multirreferencial e multidimensional. Embora levando em
conta os conceitos de tempo e de histéria, a transdisciplinaridade ndo exclui a

existéncia de um horizonte trans-historico.
Artigo 7:

A fransdisciplinaridade ndo constitui nem uma nova religido, nem uma

nova filosofia, nem uma nova metafisica, nem uma ciéncia das ciéncias.
Artigo 8:

A dignidade do ser humano é também de ordem cdsmica e planetdria. O
surgimento do ser humano sobre a Terra é uma das etapas da histéria do
Universo. O reconhecimento da Terra como pdtria € um dos imperativos da
transdisciplinaridade. Todo ser humano tem direito a uma nacionalidade, mas, a
titulo de habitante da Terra, ele é, ao mesmo tempo, um ser fransnacional. O
reconhecimento pelo direito infernacional de uma dupla cidadania - referente a

uma nacgdo e a Terra — constitui um dos objetivos da pesquisa transdisciplinar.
Artigo 9:

A fransdisciplinaridade conduz a uma atitude aberta em relacdo qos

mitos, ds religides e dqueles que os respeitam num espirito fransdisciplinar.
Artigo 10:

N&o existe um lugar cultural privilegiado de onde se possam julgar as

outras culturas. A abordagem transdisciplinar € ela prépria tfranscultural.
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Artigo 11:

Uma educacdo auténfica ndo pode priviegiar a abstracdo no
conhecimento. Deve ensinar a contextuadlizar, concretizar e globalizar. A
educacdo transdisciplinar reavalia o papel da intuicdo, da imaginacdo, da

sensibilidade e do corpo na tfransmissdo dos conhecimentos.
Artfigo 12:

A elaboracdo de uma economia fransdisciplinar estd baseada no
postulado de que a economia deve estar a servico do ser humano e ndo o

inverso.
Artigo 13:

A éfica fransdisciplinar recusa toda atitude que se negue ao didlogo e a
discussdo, seja qual for sua origem — de ordem ideoldgica, cientifica, religiosa,
econdmica, politica ou filosdfica. O saber compartihado deveria conduzir a uma
compreensdo compartilhada, baseada no respeito absoluto das diferencas entre

os seres, unidos pela vida comum sobre uma Unica e mesma Terra.
Artigo 14:

Rigor, abertura e toler@ncia sdo caracteristicas fundamentais da atitude e
da visdo transdisciplinar. O rigor na argumentacdo, que leva em conta todos os
dados, € a melhor barreira contra possiveis desvios. A abertura comporta a
aceitacdo do desconhecido, do inesperado e do imprevisivel. A toler@ncia é o

reconhecimento do direito as idéias e verdades contrdrias ds nossas.
Artigo final:

A presente Carta Transdisciplinar foi adotada pelos participantes do
Primeiro Congresso Mundial de fransdisciplinaridade, que ndo reivindicam
nenhuma outra autoridade exceto a do seu proprio trabalho e da sua prépria

atividade.

Segundo os procedimentos que serdo definidos de acordo com as mentes

fransdisciplinares de todos os paises, esta Carta estd aberta & assinatura de



225

qualguer ser humano interessado em promover nacional, internacional e
fransnacionalmente as medidas progressivas para a aplicacdo destes artigos na

vida cofidiana.

Convento de Arrdbida, 6 de novembro de 1994.

Comité de Redacéo

Lima de Freitas, Edgar Morin e Basarab Nicolescu
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Anexo 4

DECLARACION Y RECOMENDACIONES del Congreso

Internacional

Qué Universidad para el manana?

Hacia una evolucion transdisciplinar de la Universidad

Locarno, Suiza (30 de abril- 2 de mayo de 1997)

Conclusiones del Congreso:

1. El Congreso ha agradecido a la UNESCO y al CIRET el interés que
manifiestan hacia la fransdisciplinariedad en el mundo. Ha subrayado de
forma particular la importancia de este compromiso para la continuacién
de proyectos futuros relacionados con la Universidad y con la ensenanza
superior. Ha deseado participar en el gran proyecto en curso de la
UNESCO sobre la transdisciplinariedad, procedente del Plan a medio
plazo, a aguellos que tienen relacién con la preparacion y direccion de la
Conferencia Mundial sobre la Ensenanza Superior (Paris, 28 de septiembre -
2 de octubre de 1998) y al préximo programa y presupuesto 29C/5 1998-
1999.

2. El Congreso ha deseado que los Estados miembros se comprometan
también en el franscurso del proximo decenio, a que el pensamiento
transdisciplinar alimente en lo sucesivo la nueva vision de la Universidad.

Con tal de ayudar a la UNESCO, al CIRET y a la Universidad en sus trabajos
futuros, los participantes han sometido a la atencién del Sefior Federico Mayor, Director
General de la UNESCO, programas de accion y de cooperacion entre los Estados

miembros, bajo forma de una Declaracion y de Recomendaciones.
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DECLARACION DE LOCARNO

Los participantes en el Congreso Internacional, Qué Universidad para el
manana? Hacia una evolucion transdisciplinar de la Universidad, (Monte
Verittd, Suiza, 30 de abril- 2 de mayo de 1997) aprueban plenamente la
finalidad del proyecto CIRET-UNESCO, objeto de los debates del Congreso:
hacer evolucionar a la Universidad hacia el estudio de lo universal en el
contexto de una aceleracion sin precedentes de los saberes parcelarios.
Esta evolucidén es inseparable de la busqueda transdisciplinar, es decir, de
lo que existe entre, a través y mds alld de todas las disciplinas.

Pese a las condiciones exiremadamente distintas entre una universidad y
otra y de un pais a otro, la desorientaciéon de la Universidad se ha
convertido en un fendmeno mundial. MUltiples sinfomas ocultan la causa
general de esta desorientacién: la privacion del sentido vy la escasez
universal de éste. La bUsqueda del sentido pasa necesariamente por la
educacién integral del ser humano, a la que la transdisciplinariedad
puede conftribuir a abrir el camino.

Los participantes hacen una llamada solemne a la UNESCO y a todos sus
paises miembros, a la vez que a las autoridades universitarias del mundo
entero, con la finalidad de que se haga todo lo posible para hacer
penetrar el pensamiento complejo vy la fransdisciplinariedad dentro de las
estructuras y los programas de |la Universidad del manana.

La Universidad no sdélo estd amenazada por la ausencia de sentido, sino
también por el rechazo a compartir los conocimientos. La informacién que
circula dentro del ciberespacio engendra una riqueza sin precedentes en
la historia. Dando cuenta de la evolucidn actual, cabe temer que los info-
pobres devengan mds y mds pobres, y los info-ricos mds y mds ricos. Una
de las vocaciones de la fransdisciplinariedad es la bUsqueda de medidas
necesarias para adaptar la Universidad a la era cibernética. La
Universidad debe ser una zona franca del ciber-espacio-tiempo.

El reparto universal de los conocimientos no podrd tener lugar sin la
emergencia de una nueva tolerancia fundada sobre la actitud
transdisciplinar, la cual cosa implica la puesta en prdctica de la vision
transcultural, transreligiosa, transpolitica y transnacional. De aqui la
relacién directa y ineludible entre paz y transdisciplinariedad.

La transdisciplinariedad estd globalmente abierta. Definirla por la l6égica
cldsica supondria encerrarla dentro de un pensamiento Unico. Los niveles
de realidad son indisociables de los niveles de percepcidn, y éstos fundan
la verticalidad de los grados de transdisciplinariedad. La via transdisciplinar
es inseparable a la vez de una nueva vision y de una experiencia vivida. Es
una via de autotransformacion orientada hacia el conocimiento de uno,
hacia la unidad del conocimiento y hacia la creacidén de un nuevo arte
de vivir.

La separacidon entre ciencia y cultura que se ha producido hace poco
mds de tres siglos es una de las mds peligrosas. De un lado, los poseedores
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de un saber puro y duro, y del otro, los practicantes de un saber equivoco
y impreciso. Esta divergencia se refleja inevitablemente en el
funcionamiento de las universidades desde que éstas favorecen el
desarrollo acelerado de la cultura cientifica al precio de la negacion del
sujeto y del desvanecimiento del sentido. No hay que escatimar esfuerzos
para reunificar a las dos culturas artificialmente antagdnicas - cultura
cientifica y cultura literaria o artistica - para su superacién en una nueva
cultura transdisciplinar, condicién previa de una transformacion de las
mentalidades.

8. El problema clave mdas complejo de la evolucion transdisciplinar de la
Universidad es el de la formacion de formadores. Las universidades podrian
contribuir plenamente a la creaciéon y al funcionamiento de verdaderos
"Institutos de la bUsqueda del sentido" que tendrian, a la fuerza, efectos
beneficiosos para la supervivencia, la vida y el esplendor de las
universidades.

9. Una educacién auténtica no puede orientar el conocimiento hacia el
Unico polo exterior del Objeto enterrado bajo centenares de disciplinas de
investigacion sin orientar al mismo tiempo su interrogacién hacia el polo
interior del Sujeto. En esta perspectiva, la educacion fransdisciplinar evalia
de nuevo el papel de la intuicién donadora originaria, del imaginario, de
la sensibilidad y del cuerpo dentro de la fransmisién de conocimientos.

Monte Verita, Locarno, 2 de mayo de 1997

Comité de redaccion de la Declaracion:

Michel Camus y Basarab Nicolescu

RECOMENDACIONES

1. CREACION DE UNA CATEDRA UNESCO ITINERANTE
Se recomienda a la UNESCO, si fuera posible en colaboracién con la Universidad de las
Naciones Unidas (Tokio), crear una catedra itinerante que organizaria conferencias
magistrales implicando a la comunidad en su totalidad y permitiendo informarla sobre los

conceptos y métodos de la transdisciplinariedad. Esta citedra podria basarse en la creacion
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de un espacio en Internet que prepararia a la comunidad internacional y universitaria para
un descubrimiento tedrico y practico de la transdisciplinariedad. El objetivo es que todo
esté establecido para permitir la penetracién del germen del pensamiento complejo y de la
transdisciplinariedad dentro de las estructuras y de los programas de la universidad del

maifana.

2. DESARROLLO DE LA RESPONSABILIDAD
Se recomienda a las Universidades, dentro del marco de un acercamiento transdisciplinar, a
hacer un llamamiento, sobretodo, a la Filosofia de la Naturaleza, a la Filosofia de la
Historia y a la Epistemologia, con el objetivo de desarrollar la creatividad y el sentido de la
responsabilidad de los futuros dirigentes. Seria conveniente introducir cursos, a todos los
niveles, para sensibilizar a los estudiantes y despertar en ellos la harmonia entre los seres y
las cosas. Estos cursos podrian basarse en la historia de las ciencias y de la tecnologia, asi
como sobre los grandes temas multidisciplinares del presente (sobretodo la cosmologia y la
biologia general) para habituar a los estudiantes a pensar las cosas con claridad y en su
contexto, en vistas al desarrollo industrial y a la innovacién tecnoldgica, asegurando que
las aplicaciones no contravengan una ética de responsabilidad frente a las personas y al

medio ambiente.

3. DIFUSION DE EXPERIENCIAS TRANSDISCIPLINARES
INNOVADORAS
Se recomienda al CIRET preparar una publicacion destinada a los formadores, en las
lenguas de la UNESCO, que recoja las experiencias innovadoras de referencia : Open
University, Académie d'Architecture du Tessin (la experiencia Mario Botta), American
Renaissance in Science Education (la experiencia Leon Lederman), I'Université de Bale (la
experiencia Werner Arber), I'Observatoire pour 1'Etude de I'Université du Futur (I'OEUF)
con la colaboracién de I'Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne, Maison des Cultures
du Monde, experiencias trasnculturales de Catalunya, etc. El objetivo del cual es compartir

verdaderamente conocimientos y experiencias.
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4. FORMA CION DE LOS FORMADORES Y EDUCACION PERMANENTE
Se recomienda a las universidades, dentro del marco de la formacidén permanente y de la

formacién continua:

1. Concebir y realizar programas de formaciéon con contenido
especificamente transdisciplinar, el cual, mds alld de miradas propiamente
profesionales, permitirian el completo desarrollo de la persona y la toma
de conciencia de los fendmenos societarios.

2. Publicarinformes de experiencias educativas diversas testimoniando, de
forma didactica y viva, el problema de la complejidad y de la emergencia
del sentido, a la vez que el interés de las nuevas metodologias de
aprendizaje inducidas por la fransdisciplinariedad.

En el marco de la formacién de formadores, se solicita al CIRET que retome los
trabajos en vista a organizar, con las ONG, fundaciones y universidades, cuatro talleres
regionales de investigaciones transdisciplinares implicando la puesta en practica de la
vision transcultural, transreligiosa, transpolitica y transnacional. Deberd hacerse un

particular esfuerzo para que algunos de estos talleres se lleven a cabo dentro y en

colaboracion con Universidades de paises, de los llamados, en vias de desarrollo.

5. TIEMPO PARA LA TRANSDISCIPLINARIEDAD
Se recomienda a los responsables universitarios (Rectores de universidades, directores de
departamento,...) de consagrar, para cada disciplina, un 10% del tiempo a ensefanzas

propiamente transdisciplinares.

6. CREACION DE CENTROS DE ORIENTACION, DE TALLERES DE
INVESTIGACION Y DE ESPACIOS TRANSDISCIPLINARES

Se recomienda a las universidades:

1. Crear centros de orientacion fransdisciplinar destinados a despertar
vocaciones y a hacer descubrir las posibilidades de cada uno; la igualdad
de oportunidades para los estudiantes se contrapone forzosamente a las
diferencias de sus posibilidades.

2. Crear talleres de investigaciones transdisciplinares ( libres de todo control
ideoldgico, politico o religioso) conteniendo en cada taller a
investigadores de todas las disciplinas. Se frata, sobre proyectos precisos,
de infroducir de forma progresiva investigadores o creadores exteriores a
la Universidad, incluyendo a musicos, poetas y artistas de alto nivel, con el
objetivo de fundar el didlogo universitario entre las diferentes
aproximaciones culturales, teniendo en cuenta la experiencia interior y la
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cultura del alma. La codireccidn de cada taller estaria asegurada por un
docente de ciencias exactas y un docente de ciencias humanas o de
arte, cada uno de ellos siendo elegido por cooptacion y con toda
fransparencia. Se trataria, para cada uno, de descubrir lo vivido de una
mediacion sensible y corporal con tal de probar de vivir una experiencia
mds amplia de relacién con el mundo, la naturaleza vy los otros.

7. CULTURA CIENTIFICA Y CULTURA LITERARIA O ARTISTICA
Con el fin de acercar las dos culturas artificialmente antagdnicas, cultura cientifica y
cultura literaria o artistica, y de hacer evolucionar las mentalidades, se recomienda a la
UNESCO, a las Universidades, al CIRET, a las ONG y fundaciones , organizar férums
transdisciplinarios incluyendo la historia, la filosofia, la sociologia de las ciencias y la

historia del arte contemporaneo.

8. TRANSDISCIPLINARIEDAD, DESARROLLO Y ETICA
Partiendo de su importante informe sobre "cultura y desarrollo”, se recomienda a la
UNESCO utilizar la visién transdisciplinar, sobretodo en lo que concierne a los proyectos,

programas y recomendaciones refiriéndose:

1. ala ética de lo universal,
2. alas cuestiones que conciernen a las mujeres y a la juventud.

9. INNOVACION PEDAGOGICA Y TRANSDISCIPLINARIEDAD
Es esencial realizar un conjunto de experiencias testimoniando la innovacién propiamente
pedagdgica relacionada con el desarrollo de la gestidn transdisciplinar en el seno de la

ensefanza.

10. MASS MEDIA Y TRANSDISCIPLINARIEDAD
Para que la transdisciplinariedad, no concerniendo tan sélo a las élites, llegue a la sociedad,
conviene que el CIRET imagine y realice acciones destinadas a los medios de

comunicacion de masas (television, radio, prensa, publicaciones en Internet, etc.)
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11.- MULTIMEDIA Y TRANSDISCIPLINARIEDAD
Se recomienda a la UNESCO, en el marco de sus trabajos sobre la comunicacidn, y
particularmente de la celebracién del centenario del cine, desarrollar programas de
encuentro entre el saber universitario y la experiencia creadora de los artistas, trabajando

sobre diferentes medios y utilizando las nuevas tecnologias.

12.- TRANSDISCIPLINARIEDAD Y CIBERESPACIO: TALLERES
PILOTO
Se recomienda favorecer y desarrollar todos los medios técnicos que se tengan a
disposicién con vistas a dotar a la educacion transdisciplinar emergente de la dimension
universal requerida y, de forma mds general, promover el dominio ptblico de la
informacion (la memoria virtual del mundo, la informacién producida por las

organizaciones gubernamentales asi como también la informacién ligada al régimen del
copyleft ).

En esta perspectiva, esta altamente recomendado a la UNESCO y a los paises
involucrados alentar y desarrollar experiencias-piloto que, como por ejemplo el OEUF
(Observatorio para el Estudio de la Universidad del Futuro), se funden sobre la extension
de los recursos, como Internet, e inventen el futuro asegurando una actividad planetaria en
feed-back continuo, instaurando de este modo por primera vez interacciones a nivel

universal.

13. PAZ Y TRANSDISCIPLINARIEDAD
Se recomienda favorecer, mantener y dar a conocer las experiencias y los proyectos
mostrando la aportacion de la transdisciplinariedad al desarrollo de la exigencia y del

espiritu de paz.

Monte Verita, Locarno, 2 de mayo de 1997

sskeskeskosk

Una mocion especial de agradecimiento, adoptada por unanimidad, ha sido

dirigida a: la Comision Nacional Suiza para la UNESCO, la Delegacion Permanente de
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Suiza para la UNESCO, la Comision Cultura y UNESCO del Departamento Federal de
Asuntos Exteriores de Suiza, el Departamento de la Formacion y de la Cultura de la
Repiiblica y del Canton Ticino, la Fundacion Monte Verita de Ascona, y a la Asociacion

Internacional para el Video en el Arte y la Cultura.

sskoskoskosk

(Texto en espaiiol traducido del francés por: Carles Riera i Albert y Anna Gabriel i Sabaté)

Fonte: http://micol.club.fr/ciret/locarno/loca7sp.htm Site acessado em 08 de agosto de

2006.
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Anexo 5
Declaracao de Zurique - 2000

Ponderando sobre a Conferéncia Transdisciplinar Internacional realizada em Zurique de 27 de
fevereiro a 01 de margo, os signatarios decidiram chamar a atencdo de todos os participantes da
Conferéncia e de outras audiéncias para a nossa convicgdo da necessidade de colocar o ser humano,
em seus diferentes niveis de realidade, no centro dos propdsitos da Transdisciplinaridade na ciéncia e
na sociedade.

Além disso, nds signatérios enfatizamos que:

(i) os principios fundamentais da transdisciplinaridade abarcam tanto o desenvolvimento interior
guanto exterior do individuo, a saber:

- competéncia no campo da real vocacdo do individuo,

- ética: compromisso, responsabilidade e respeito,

- espiritualidade no sentido amplo: como conceituada na Carta da Transdisciplinaridade adotada no
Primeiro Congresso Mundial de Transdisciplinaridade em Arrabida, Portugal, 02 a 07 de novembro de
1994; e

(ii) as declaragdes fundamentais sobre educagdo transdisciplinar sao:

- abrir a educacao em direcdo a uma educacao integral do ser humano que transmita a busca pelo
sentido;

- fazer com que a Universidade evolua em direcdo ao estudo do Universal no contexto de uma
aceleracdo sem precedentes do conhecimento fragmentado;

- revalorizar o papel da intuigdo, do imaginario, da sensibilidade e do corpo como profundamente
enraizados na transmissao do conhecimento, conforme estabelecido na conclusdao do 2° Congresso
Internacional "Que Universidade para o Amanha? Em direcdo a Evolugdo Transdisciplinar da
Universidade" em Locarno, 1997.

A seguinte Declaracdo: UMA VISAO MAIS AMPLA DE TRANSDISCIPLINARIDADE, foi elaborada para
ampliar as conclusdes da Conferéncia:

1. Acreditamos que a visao transdisciplinar oferece um conceito ativo e aberto da natureza e do ser
humano, que, embora ndo exaustivo, pode ser usado para a realizagdo do propdsito da sobrevivéncia
humana e da justica de maneira mais eficaz do que qualquer definicdo ou qualquer reducdo a uma
estrutura formal. Esta visdo transcende os campos individuais das ciéncias exatas, humanas e sociais
e as encoraja a se reconciliarem entre si e com as arte, a literatura, a poesia e a experiéncia
espiritual e validarem suas respectivas percepgoes.

2. A epistemologia, a atitude e a pratica Transdisciplinar implica no reconhecimento da utilidade
metodoldgica dos conceitos dos trés pilares da transdisciplinaridade - a complexidade, a légica do
terceiro incluido e os niveis de realidade - os quais emergem dos dados da ciéncia moderna (fisica
quantica), do didlogo com outras culturas e do corpus cognitivo de todas as grandes tradigGes de
conhecimento do presente e do passado. Portanto, a epistemologia, a atitude e a pratica
transdisciplinar demandam um espirito de rigor, e de abertura e tolerancia para todos os outros
pontos de vista e um compromisso pela resolugdo transdisciplinar das dificuldades. Para resolver
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problemas com eficiéncia, é necesséario adotar a compreensdo transdisciplinar da complexidade e de
sua descricdo, como na teoria sistémica e na cibernética de 22 ordem.

3. E esta metodologia e epistemologia: a complexidade, a légica do terceiro incluido e os niveis de
realidade, explorada por diferentes métodos, que é necessaria para a compreensdo do mundo e do
ser humano. Tal metodologia é essencial para contribuir para assegurar mudancas reais na
sociedade, incluindo novas formas sociais, econdmicas e organizacionais e tornar possiveis avangos
criticos na resolucdo de problemas.

4. A Transdisciplinaridade, no sentido descrito acima, pode permitir a elaboracdo [de uma
Declaracgdo] dos Valores Humanos, baseando a deontologia Transdisciplinar nos direitos inalienaveis e
nos valores interiores do ser humano. Para fazer uma sociedade decidida a objetivar a
sustentabilidade e baseada em solugdes implicadas por tal metodologia transdisciplinar, aqueles que
decidem devem assumir novas responsabilidades, comprometendo-se com esta deontologia
transdisciplinar.

5. A Conferéncia pediu por uma abordagem transdisciplinar de resolugdo das verdades contraditdrias
da triade Democracia - Ciéncia - Economia de Mercado, no nivel da realidade social. Contudo, num
nivel mais elevado de realidade intelectual, a triade Metafisica -Epistemologia - Poesia sdo co-
participantes na dindmica de desenvolvimento do novo conhecimento do espaco, tempo, causalidade,
verdade e contradigdo, e proporciona novas e necessarias percepgdes a respeito da relagdo entre o
real e o imaginario. Uma completa abordagem transdisciplinar para a resolucdo de problemas
demanda a integragdo das percepgdes desses dois niveis.

6. A criacdo e a experiéncia artistica sdo uma instancia da integracdo transdisciplinar. Estdo
relacionadas a um amplo espectro de capacidades da mente humana, engajando fungdes sensoriais,
cognitivas, emocionais e ldgicas, embora corporificando expressivamente e representando
socialmente uma rica variedade de construtos mentais em uma gestalt concreta. Os padrdes artisticos
de interpretagao e seus modos de interatividade comunicativa numa fabrica de valores sociais
proporciona uma riqueza de conhecimento tacito como fonte de enriquecimento criativo e de inovagao
na ciéncia, permitindo a transgressdo para novas formas de ciéncia e arte.

7. O relatério da UNESCO "Commission internationale sur I'éducation pour le vingt et uniéme siécle"
enfatiza firmemente quatro pilares para um novo tipo de educagdo: aprendendo a conhecer,
aprendendo a fazer, aprendendo a viver em conjunto e aprendendo a ser. Sugerimos acrescentar:
aprender a antecipar - uma vez que nao podemos mais nos permitir aprender pela destruigao -, e
aprender a participar através de envolvimento - uma vez que solugdes para os problemas ndo podem
ser encontradas em "torres de marfim do aprender" sem envolver a massa critica da sociedade.

8. A sustentabilidade de cada ser humano e o desenvolvimento de suas sociedades é uma questdo
central para os signatarios desta Declaracdo. Na nossa opinido, os principios, a ldgica e a metodologia
da Transdisciplinaridade fornecem a estrutura para a compreensdo das bases ontoldgicas e éticas da
Sustentabilidade:

- na compreensdo deles [desses principios, dessa légica e dessa metodologia] como parte da
dindmica da natureza;

- na visdo da interdependéncia complexa dos individuos, instituicdes e comunidades, implicando nos
seu comprometimento crescente pelo beneficio sustentavel tanto para o individuo quanto para a
sociedade;

- num modelo para uma forma humana de globalizagdo, indo da sociedade de conhecimento visando
o lucro para uma sociedade que revele e use o conhecimento num contexto de respeito mutuo,
confianca e responsabilidade pela agao.
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Nos, os signatarios, conclamamos todas as pessoas de boa vontade a considerar esta Declaracdo no
contexto de seu proprio conceito de Transdisciplinaridade e a se engajar em um dialogo continuado
entre ambos.

Joseph E. Brenner, Ph.D., Les Diablerets, Switzerland;

Paulius Kulikauskas, Byfornyelse Danmark, Denmark and Lithuania;

Maria F. de Mello, Pesquisadora do CETRANS (Centro de Educacao Transdisciplinar) - Escola do
Futuro, Universidade de Sao Paulo, Brasil;

K.V. Raju, de Anand, India;

Américo Sommerman, editor, coordenador do CETRANS - Escola do Futuro - Universidade de Sao
Paulo, Brazil;

Dr. Nils-Géran Sundin, docente, Collegium Europaeum, Stockholm, Sweden.
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Anexo 6

MENSAGEM DE VILA VELHA/VITORIA

[ Congresso Mundial de Transdisciplinaridade
06 a 12 de setembro de 2005 - Brasil

Preadmbulo

Considerando:

- que € necessario recordar, valorizar, ampliar e contextualizar a Carta da
Transdisciplinaridade, documento adotado no | Congresso Mundial de

Transdisciplinaridade, realizado em Arrdbida, Portugal, em 1994;

- que as dificeis situacoes de sustentabilidade do planeta Terra e sua
biosfera estdo arremessando a humanidade para uma perspectiva de alto risco,

comprometendo sua sobrevivéncia;

- gque a crescente incompreensdo entre os individuos e os conflitos de
todas as ordens, causados principalmente pelas disputas de poder, sdo alguns
dos maiores responsdveis pela explosdo de antigas e novas barbdries no mundo

atual;

- que somente protegendo o que temos em comum - tudo o que diz
respeito ao ser vivo - & que poderemos falar de nossas diferencas, porque elas

s@o as consequUéncias de nossa semelhanca, qualquer que seja nossa cultura;

- que as questdes sociais, éticas, psicoldgicas, espirituais, politicas,
econdmicas e ambientais apresentam, na época contempordned, uma

complexidade e seriedade sem precedentes;

Os participantes do Il Congresso Mundial de Transdisciplinaridade (Vila
Velha/Vitéria, Espirito Santo, Brasil - 06 - 12 de setembro de 2005) adotaram a
presente Mensagem, estruturada em torno de trés eixos: Atitude, Pesquisa e Acdo

Transdisciplinar:

-a Afitude Transdisciplinar busca a compreensdo da complexidade do
Nnosso universo, da complexidade das relacdes entre sujeitos, dos sujeitos consigo

mesmos € com 0s objetos que os circundam, a fim de recuperar os sentidos da
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relacdo enigmdatica do ser humano com a Realidade - aquilo que pode ser
concebido pela consciéncia humana - e o Real - como referéncia absoluta e
sempre velada. Para isso, propde a articulacdo dos saberes das ciéncias, das
artes, da filosofia, das tradicdes sapienciais e da experiéncia, que sdo diferentes
modos de percepcdo e descricdo da Realidade e da relacdo entre a Realidade

e o Real.

-a Pesquisa Transdisciplinar pressupde uma pluralidade epistemoldgica.
Requer a integracdo de processos dialéticos e dialdgicos que emergem da

pesquisa e mantém o conhecimento como sistema aberto;

-a Acdo Transdisciplinar propde a arficulacdo da formacdo do ser
humano na sua relacdo com o mundo (ecoformacdo), com os outros (hetero e
co-formacdo), consigo mesmo (autoformacdo), com o ser (ontoformacdo), e,
também, com o conhecimento formal e o ndo formal. Procura uma mediacdo
dos conflitos que emergem no contexto local e global, visando & paz e &
colaboracdo entre as pessoas e enfre as culturas, mas sem desconsiderar os

contraditérios e a valorizacdo de sua expressdo.
Declaracao de intengoes

Além de criar condicdes para o aprofundamento tedrico e prdtico dos trés
eixos j& citados, este Congresso teve o objetivo de analisar criticamente os
documentos e experiéncias transdisciplinares anteriores, afimando a
necessidade de articular a atitude, a pesquisa e a acdo transdisciplinares como

base para a projecdo de acdes presentes e futuras.
Conclusoes dos trabalhos

Em suas dimensdes de atitude, pesquisa e acdo a fransdisciplinaridade:

- busca responder ds necessidades provenientes da complexa interacdo
dos multiplos saberes, concepcdes, valores, experiéncias e prdticas que

caracterizam o mundo de hoje;

- visa permear todos os niveis da educacdo formal e ndo formal,

articulando os diferentes saberes e os diferentes niveis do ser humano;
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- incenfiva o aprofundamento dos aspectos formais da

transdisciplinaridade nas areas da ciéncia, da filosofia e das humanidades;

- abre a discuss@o sobre o aspecto transreligioso do sagrado e sobre sua

integracdo e articulacdo com outros aspectos da transdisciplinaridade;

- procura evitar o risco de institucionalizar-se como um campo
epistemoldgico rigido, a fim de preservar sua capacidade de investigacdo

aberta, autocritica e critica;

- pretende permear as instituicoes, criar espacos e acdes no interior delas,
mas sem se institucionalizar de maneira rigida e sem se limitar aos espacos

institucionais e formais;

- propde promover a saude individual e coletiva e o bem-estar do ser
humano na sua multidimensionalidade, articulando seus niveis fisico, emocional,

mental e espiritual;

- reconhece diferentes modos e niveis de expressdo que associam a Arte a
valores estéticos e simbdlicos, que promovem a conexdo entre o sentir e a
imaginacdo, permitindo que os seres humanos se elevem a horizontes novos e

mais ricos de sentidos.
Recomendagoes

1. Criar -cd&tedras transdisciplinares internacionais itinerantes; -
universidades transdisciplinares virtuais; - programas universitdrios de graduacgdo,
especializacdo, mestrado e  doutoramento para o estudo da
fransdisciplinaridade; -redes virtuais e nulcleos de estudo, pesquisa e acdo

fransdisciplinares;

2. Propor novos modelos e agodes de desenvolvimento, sustentdveis,
capazes de avdliar criticamente as contradicdes subjacentes ao modelo de

desenvolvimento baseado na tecnociéncia.

3. Estabelecer critérios de avaliacdo transdisciplinar das acodes, levando
em consideracdo par@metros ndo apenas quantitativos, mas também

qualitativos.
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4. Redlizar encontros interculturais que possibilitem uma tomada de
consciéncia dos individuos para os valores universais e que estimulem a atitude,

pesquisa e acdo transdisciplinares.

Esta Mensagem estd aberta para ser subscrita pelas pessoas interessadas
em apoiar e exercitar a afitude, a pesquisa e a acdo fransdisciplinares em suas

vidas.
Vila Velha/Vitéria, Espirito Santo — Brasil - 11 de setembro de 2005

Comité Editorial Américo Sommerman, Maria F de Mello e Vitéria M. de

Barros

Fonte:

http://www.cetrans.com.br/internaCetrans.aspxepage=114&idiom=11




Letras de musicas citadas nos capitulos

Alegria, Alegria

Interpretacdo e composicdo: Caetano Veloso

Caminhando contra o vento
Sem lengo, sem documento
No sol de quase dezembro

Eu vou

O sol se reparte em crimes,
Espagonaves, guerrilhas
Em cardinales bonitas

Eu vou

Em caras de presidentes

Em grandes beijos de amor
Em dentes, pernas, bandeiras
Bomba e brigitte bardot

O sol nas bancas de revista

Me enche de alegria e preguica
Quem Ié tanta noticia

Eu vou

Por entre fotos e nomes

Os olhos cheios de cores

O peito cheio de amores vaos
Eu vou

Por que ndo, por que nao

Ela pensa em casamento
E eu nunca mais fui a escola
Sem lengo, sem documento,

Eu vou

Eu tomo uma coca-cola
Ela pensa em casamento
E uma cang@o me consola

Eu vou

Por entre fotos e nomes
Sem livros e sem fuzil

Sem fome sem telefone

Anexo 7
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No coragdo do brasil

Ela nem sabe até pensei

Em cantar na televisao

O sol é téo bonito

Eu vou

Sem lengo, sem documento
Nada no bolso ou nas maos

Eu quero seguir vivendo, amor
Eu vou

Por que ndo, por que ndo...

Cacador de mim

Interpretagao: Milton Nascimento

Composicdo: Luis Carlos Sa e Sérgio Magréao

Por tanto amor

Por tanta emogao

A vida me fez assim

Doce ou atroz

Manso ou feroz

Eu cagador de mim

Preso a cangdes

Entregue a paixdes

Que nunca tiveram fim

Vou me encontrar

Longe do meu lugar

Eu cagador de mim

Nada a temer sendo o correr da luta
Nada a fazer sendo esquecer o medo
Abrir o peito a forca numa procura
Fugir as armadilhas da mata escura
Longe se vai

Sonhando demais

Mas onde se chega assim

Vou descobrir

O que me faz sentir

Promessas do Sol

Interpretacdo: Milton Nascimento

Composicdo: Milton Nascimento e Fernando Brant

Vocé me quer forte

E eu ndo sou forte mais
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Sou o fim da raga, o velho que se foi
Chamo pela lua de prata pra me salvar

Rezo pelos deuses da mata pra me matar

Vocé me quer belo

E eu ndo sou belo mais

Me levaram tudo que um homem podia ter
Me cortaram o corpo a faca sem terminar

Me deixaram vivo, sem sangue, apodrecer

Vocé me quer justo

E eu ndo sou justo mais

Promessas de sol ja ndo queimam meu coragdo
Que tragédia é essa que cai sobre todos nés?

Que tragédia é essa que cai sobre todos nés?

A Estrada e o Violeiro

Interpretagao: Sidney Muller e Nara Ledo

Composicado: Sidney Muller

Sou violeiro caminhando sé

Por uma estrada caminhando s6

Sou uma estrada procurando s6

Levar o povo pra cidade s6

Parece um corddo sem conta
Pelo chdo desenrolado
Rasgando tudo que encontra
A terra de lado a lado
Estrada de sul a norte

Eu que passo penso e pego
Noticias de toda a sorte

De dias que eu nao alcanco
De noites que eu desconhego

De amor, de vida ou de morte

Eu que ja corri o mundo
Cavalgando a terra nua
Tenho o peito mais profundo
E a visdo maior que a sua
Muita coisa tenho visto

Nos lugares onde eu passo
Mas cantando agora insisto

Nesse aviso que ora fago
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N&o existe um s6 compasso

Pra contar o que eu assisto

Trago comigo uma viola sé
Para dizer uma palavra sé
Para cantar o meu caminho s6

Porque sozinho vou a pé e po

Guarde sempre na lembranga
Que essa estrada ndo é sua
Sua vista pouco alcanga

Mas a terra continua

Segue em frente violeiro

Que eu lhe dou a garantia

De que alguém passou primeiro
Na procura da alegria

Pois quem anda noite e dia

Sempre encontra um companheiro

Minha estrada meu caminho
Me responda de repente
Se eu aqui ndo vou sozinho

Quem vai |a na minha frente

Tanta gente tdo ligeiro

Que eu até perdi a conta

Mas lhe afirmo violeiro

Fora a dor que a dor ndo conta
Fora a morte quando encontra

Vai na frente um povo inteiro

Sou uma estrada procurando s6
Levar o povo pra cidade s6
Se meu destino é ter um rumo sé

Choro e meu pranto é pau, é pedra, é p6

Se esse rumo assim foi feito
Sem aprumo e sem destino
Saio fora desse leito

Desafio e desafino

Mudo a sorte do meu canto
Mudo o norte dessa estrada
Que em meu povo ndo ha santo
N&o ha forga e ndo ha forte
N&o ha morte e ndo ha nada

Que me facga sofrer tanto

Vai violeiro me leva pra outro lugar
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Que eu também quero um dia poder levar
Toda gente que virad
Caminhando, procurando

Na certeza de encontrar

Construcao

Interpretacdo e composicdo: Chico Buarque

Amou daquela vez como se fosse a Ultima
Beijou sua mulher como se fosse a Ultima
E cada filho seu como se fosse o Unico
E atravessou a rua com seu passo timido
Subiu a construgdo como se fosse maquina
Ergueu no patamar quatro paredes soélidas
Tijolo com tijolo num desenho mégico
Seus olhos embotados de cimento e lagrima
Sentou pra descansar como se fosse sabado
Comeu feijdo com arroz como se fosse um principe
Bebeu e solugou como se fosse um ndufrago
Dancgou e gargalhou como se ouvisse musica
E tropegou no céu como se fosse um bébado
E flutuou no ar como se fosse um passaro
E se acabou no chdo feito um pacote flacido
Agonizou no meio do passeio publico

Morreu na contramdo atrapalhando o trafego

Amou daquela vez como se fosse o ultimo

Beijou sua mulher como se fosse a Unica

E cada filho seu como se fosse o prédigo

E atravessou a rua com seu passo bébado

Subiu a construgdo como se fosse sélido

Ergueu no patamar quatro paredes magicas
Tijolo com tijolo num desenho légico

Seus olhos embotados de cimento e trafego
Sentou pra descansar como se fosse um principe
Comeu feijdo com arroz como se fosse 0 maximo
Bebeu e solugou como se fosse maquina

Dangou e gargalhou como se fosse o préximo

E tropegou no céu como se ouvisse musica

E flutuou no ar como se fosse sabado

E se acabou no chdo feito um pacote timido
Agonizou no meio do passeio naufrago

Morreu na contramdo atrapalhando o publico

Amou daquela vez como se fosse maquina



Beijou sua mulher como se fosse l6gico

Ergueu no patamar quatro paredes flacidas
Sentou pra descansar como se fosse um passaro
E flutuou no ar como se fosse um principe

E se acabou no chdo feito um pacote bébado

Morreu na contramdo atrapalhando o sabado

Anima

Composicdo: José Renato - Milton Nascimento

Interpretacdo: Milton Nascimento

Lapidar

Minha procura toda
Trama lapidar

O que o coragao
Com toda inspiragao
Achou de nomear
Gritando

alma

Recriar

Cada momento belo ja vivido

E ir mais

Atravessar fronteiras do amanhecer
E ao entardecer

Olhar com calma

Entdo

Alma, vai além de tudo

O que o0 nosso mundo ousa perceber
Casa cheia de coragem, vida

Tira a mancha que ha no meu ser
Te quero ver

Te quero ser

Alma

Viajar nessa procura toda

de me lapidar

Neste momento agora de me recriar
De me gratificar

Te busco, alma eu seu

Casa aberta

Onde mora um mestre, o mago da luz

Onde se encontra o tempo que inventa a cor
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Animara o amor

Onde se esquece a paz

Alma, vai além de tudo

O que o nosso mundo ousa perceber
Casa cheia de coragem, vida

Todo afeto que ha no meu ser

Te quero ver, te quero ser

Alma

Quem é voce?

Composicdo: Lyle Mays - Luis Avellar

Interpretagdo: Milton Nascimento

Quem é vocé?
Por que te vejo sem te ver

Quem é vocé?

Sabe vocé!

Por que te sinto sem te ver?
Quem é vocé?

Por que te espero sem saber?

Quem é vocé?

Quem sabe 13, no fim do coragdo

Qocé é so6 pra mim a solidao

Quando eu te ver
Nao sei se vou me conhecer

O que vai ser?

Sera por mim? Por ti (si)?
Por qué?

De certo nem sei mais

Por onde anda a minha paz

Quem é vocé?

Por que te amo sem querer
Alguém por mim,
Me faga enfim, te conhecer

Pra eu ser feliz

Quando eu te ver
Nao sei se vou me conhecer

O que vai ser?
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Sera por mim, por ti

Por quem de certo, nem sei mais
Por onde anda a minha paz
Quem é vocé?

Por que eu te amo sem te ver

Quem é vocé?

Quem é vocé?
Por que eu te amo sem te ver

Quem é vocé?

Quem é vocé?

Por que eu te amo sem querer
Alguém por mim

Me faga enfim te conhecer

Pra ter um fim

Composicao Estranha

Composic¢do: Ronaldo Tapajés - Renato Rocha
Interpretagdo: MPB4

Usei a cara da lua
as asas do vento
os bragos do mar

o pé da montanha

criei uma criatura
um bicho, uma coisa
um ndo-sei-que-la

composigao estranha

0 coragao da floresta
batia em seu peito

e a sua voz

boca da noite

para a sua voz

boca da noite

para a sua voz56

56 Letra da muUsica Composi¢cdo Estranha, de Ronaldo Tapajés e Renato Rocha.
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Amanha

Interpretacdo: Caetano Veloso

Composicdo: Guilherme Arantes

Amanha

Sera um lindo dia

Da mais louca alegria
Que se possa imaginar
Amanha

Redobrada a forga

Pra cima que n&o cessa
Ha de vingar

Amanha

Mais nenhum mistério
Acima do ilusério

O astro-rei vai brilhar
Amanha

A luminosidade

Alheia a qualquer vontade
Ha de imperar

Amanha

Esta toda a esperancga

Por menor que parega

Que existe é pra vicejar
Amanha

Apesar de hoje

Ser a estrada que surge

Pra se trilhar

Amanha

Mesmo que uns ndo queiram
Sera de outros que esperam
Ver o dia raiar

Amanha

Odios aplacados

Temores abrandados

Sera pleno, sera pleno

Preludio

Interpretacdo e composicdo: Raul Seixas

Sonho que se sonha sé
E s6 um sonho que se sonha sé

Mas sonho que se sonha junto é realidade
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Sonho que se sonha s6
E s6 um sonho que se sonha sé

Mas sonho que se sonha junto é realidade

Sonho que se sonha sé
E s6 um sonho que se sonha sé

Mas sonho que se sonha junto é realidade

Sou do bem

Interpretacdo e composicdo: Nana Vasconcelos

Fico feliz s6 em lhe ver
Na luz clara, luz que esse dia transfere
Na luz dos teus olhos com sede de amor.

Fico feliz s6 em lhe ver
Na luz que procuro encontrar nas pessoas
na luz que semeio em busca do amor

E o amor existe, é so6 ter calma
tudo vem

VOUu prosseguir, vou sempre assim
eu sou do bem.
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Anexo 8

Plano da disciplina Principios Norteadores da Formacao

Docente
1. IDENTIFICACAO

Disciplina: Principios Norteadores da Formagao Docente
Numero da disciplina:

Carga horaria semanal: 04 horas

Periodo letivo: 1° semestre — 2007/1

Nome do professor responsavel: Rosamaria de Medeiros Arnt

2. EMENTA

A disciplina tem como pressuposto proporcionar a reflexdo sobre a postura do educador
perante o conhecimento, trabalhando questdées como autonomia, emancipacao, professor
como pesquisador rigorosidade metédica, aceitacdo do novo, reflexdo critica sobre a
pratica.

3. OBJETIVO GERAL

Proporcionar a vivéncia e reflexdo teérica sobre a postura do educador frente a sua
pratica, visando proporcionar condicées para uma atuagao ética, criativa e auto-reflexiva,
através da identificacdo de seus “principios norteadores” para a pratica docente.

4. OBJETIVOS ESPECIFICOS

¢ Refletir sobre a produgao do conhecimento e sua relagdo com o auto-
conhecimento.

e Favorecer a aprendizagem continua

* Refletir sobre a inclusdo e o respeito a diversidade, visando propiciar ao aluno
uma atuacao ética que promova a qualidade de vida e de sua atuacao docente.

* Refletir sobre a dialogicidade em diferentes instancias: consigo mesmo, com o
outro, com o conhecimento, com a Terra, com a Vida.

5. CONTEUDO PROGRAMATICO

e Os conteudos da disciplina foram organizados em torno da diretriz geral A busca
da paz, compreendendo-se que ela é composta pela paz interior, focalizada no
respeito; paz social, focalizada na solidariedade; e na paz ambiental, focalizada
na cooperacao. Cada um destes itens abriga os contetddos da disciplina,
articulados aos objetivos da mesma.

e Pazinterior: respeito - a propria natureza; ao tempo; aos sonhos; as
necessidades; ao outro
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Conteldos:

Quem somos nos: diversidade e semelhancas

Valores — sonhos

Saber conhecer: a arte de estudar; a arte de perguntar; ser pesquisador

O que é refletir

Saber fazer - cuidando da expressao de idéias, pensamentos, estudos: a arte
de falar; a arte de escrever; a arte de ilustrar; explorando o potencial criativo
Paz social: solidariedade — a escuta do outro; o cuidado; a compreensao
Conteudos:

oD~

1. Saber conviver: regras; principios; contrato de convivéncia

2. Observacao e registro

3. Dialogo

Paz ambiental: cooperacéo — respeitar o outro e o meio; compartilhar; trabalhar
junto

Conteudos:

1. O que é um grupo? O que é uma comunidade?

2. Complexidade: diversidade; interdependéncia; emergéncia
3. Saber ser

4. O Pedagogo e sua atuacao: os saberes docentes

6. METODOLOGIAS DE ENSINO

Os temas estudados seguirdo a seguinte dinamica:

1. preparagdo para o tema: sensibilizagdo/motivacdo através de musica, filmes,
imagens, historias, poesias

2. suporte tedrico: aula expositiva e/ou estudo de texto

3. Interacao (atividades em grupo): interpretacao; discussao; analise; discussao
de videos; preparagao de sintese para integracao

4. Socializagdo: momento de integracao e partilha

5. Fechamento: busca do sentido

Nas estratégias serao contemplados os conteldos relacionados ao Saber fazer

incluindo-se explicagfes e momentos de conscientiza¢do/reflexdo sobre a agéo.

7. METODOLOGIA DE AVALIACAO

As avaliagbes processual e final contemplarao as fungbes diagnésticas, processual e
somativa, baseadas na compreensao e aplicagdo dos conceitos descritos no
contelido programatico.

Nesta perspectiva, o instrumento que sera utilizado na avaliagido processual sera o
portfélio que contera os trabalhos desenvolvidos pelo aluno, formando no conjunto os
principios da atuagao docente, relacionando o contetdo programatico com a atuacao
profissional. A avaliacao processual permitira ao aluno a apropriacao de conceitos e
sua transposicao para diferentes contextos profissionais, contando com a intervencao
do professor, mediando o processo de aprendizagem possibilitando o ciclo: criacao,
mediacao, reflexdo, depuracao e reelaboracgao.

No portfélio serao considerados os seguintes aspectos:

Compreensao dos temas abordados através de transposicao para diferentes
contextos profissionais

Analise de experiéncias na discéncia, numa perspectiva de articulacao teoria-
pratica

Criatividade

Reflexao

Participacao em sala de aula
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¢ Organizacao

¢ Pontualidade

e Cooperacao

e Corregao gramatical

A avaliagédo final sera através de sintese conceitual e auto-avaliagéo.
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Papirus, 1999

LA TAILLE, Ives. Moral e Etica: dimensdes intelectuais e afetivas. Porto Alegre: Artmed,
2006.

MORIN, Edgar et alli. Educar na Era Planetaria. Sao Paulo, Cortez, Brasilia, UNESCO,
2003

TARDIF, Maurice Saberes docentes e formacao profissional. Petrépolis/RJ: Vozes, 2002.

TROCME-FABRE, Héléne. A arvore do saber-aprender. Sdo Paulo: Triom. 2003.

9. BIBLIOGRAFIA - ARTIGOS

BARBIER, René. Escuta sensivel na formagao de profissionais da saude
LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia.
MARIOTTI, Humberto. Complexidade e pensamento complexo: texto introdutério.
. Dialogo: um método de reflexdo conjunta e observacdo compartiihada da
experiéncia.
. Os cinco saberes da complexidade.
MORIN, Edgar. Complexidade e Liberdade.
NICOLESCU, Basarab. Que universidade para o amanha? Em busca de uma evolugao
transdisciplinar da universidade.

10. BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

FURLANETTO, Ecleide. Como nasce um professor?: uma reflexdao sobre o processo de
individuagéo e formagao. Sao Paulo: Paulus, 2003.

MORAES, Maria Candida. Educar na Biologia do Amor e da Solidariedade. Sao Paulo,
Vozes, 2003.

MORAES, Maria Candida & Torre, Saturnino de la. Sentipensar: fundamentos e
estratégias para reencantar a educagao. Sao Paulo, Vozes, 2004

MORIN, Edgar Sete saberes necessarios a educagao do século XXI. Sdo Paulo, Cortez,
Brasilia, UNESCO, 2000.
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ATIVIDADES EXTENSIONISTAS

e Educacio e Cultura: cinema, musica e literatura — mod.l e Il
e Politicas Publicas em Alfabetizagdo: contribuicdo das universidades
e V Férum de Incluséo

12. CRONOGRAMA

1.
2

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Atividade de Integracéo

Apresentacao da disciplina. Discussao de contetudos, metodologia, IC e avaliacao.
Proposta de trabalho para o semestre: formalizagao do contrato. Atividade de
integracao. Portfélio: diario de bordo.

Expectativas. A formagéo docente e o projeto de vida. Painel sobre nosso tempo.
Atividade em grupo: Quem somos n6s? — Descobrindo as semelhancas e a
diversidade em sala de aula. Exploragéo do falar, ouvir, sintetizar, criar, expor.
Portfélio: A formagao docente e meu projeto de vida. Diério de bordo: quem sou eu?
Quem somos nés?

Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia - exposicao e discussao sobre o
texto de Jorge Larrosa, enfocando: respeito ao préprio tempo, aos sonhos, as
necessidades. Apresentacao dos grupos: Quem somos nés? Analise das
apresentagoes frente aos objetivos da atividade. Portfélio: diario de bordo: a
apresentagado dos grupos.

Exposigao: aprender a conviver: Estudo de texto: regras, principios e valores.
Atividade em grupo: relagdo dos conceitos com a vida cotidiana. Elaboragao do
Contrato de Convivéncia. Preparacéao para apresentacao. Portfélio: Contrato de
convivéncia (grupo). Individual: relato de uma experiéncia discente, identificando
principios e regras.

Socializacao — o contrato de convivéncia da turma. Formacgao do grupo. Video:
SAMWAAD - rua do encontro. O confronto entre o individual e o coletivo. Discussao
no grande grupo. Portfélio: diario de bordo.

Aprender a conhecer. Como estudar um texto. A arte de estudar; a arte de perguntar.
A formacgéao do grupo/comunidade. Estudo e discussao do texto: O que é um grupo?,
de Madalena Freire e Comunidade, de Mario Sérgio Cortella e lves de La Taille.

O dialogo — estudo dirigido de texto. Atividade em grupo: preparagdo de seminario
sobre o didlogo. Portfélio: parada obrigatéria — entrega parcial

Apresentacao dos semindrios. Assisténcia e discussao de trechos de videos refletindo
sobre as caracteristicas do dialogo.

Saberes docentes. O que é ser profissional-pesquisador. Discussao da proposta de
atividade envolvendo pesquisa de campo e bibliografica sobre a atuacao do
Pedagogo. Metodologia do trabalho a ser realizado. Atividade em grupo —
organizacao e planejamento do trabalho de pesquisa.

Observacao, reflexao e registro. Observagao na pratica. Atividade em grupo: texto
coletivo, reflexivo sobre o observado. Socializagdo. Portfélio: diario de bordo.

Estudo de texto em grupo: Os cinco saberes da complexidade. Estratégia para
apresentacgao: leitura do texto O Festival dos Sentidos, de Saturnino de La Torre.
Preparacgéo para apresentagéo, utilizando os diferentes sentidos.

Leitura dos textos: a escuta sensivel, de René Barbier e a Espera vigiada, de Ivani
Fazenda. Interpretagéo dos textos. Atividade envolvendo criatividade sobre a escuta
sensivel e a espera vigiada. Socializacao.

Apresentacao dos grupos. Vivéncia e discussao sobre Interdependéncia e
emergéncia. Atividade em grupo: atuagao do Pedagogo (continuidade da atividade p/
apresentagao de seminario)

Saber ser. Estudo de texto O que é ser humano? De Ubiratan D’Ambrosio.
Socializacao. Reflexao conjunta sobre a cidadania planetaria e a paz a partir da
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exposicao de slides. Portfolio: relatorio — principios da atuagao profissional. Entrega
do portfélio.

16. Seminario. Apresentacéo de 3 grupos. Analise das apresentagdes.

17. Seminario: apresentacao de 3 grupos Andlise das apresentacgoes.

18. Avaliacdo final.

19. Devolutiva da avaliagéo final

20. Avaliagao substitutiva.



256

Anexo 9

Plano da disciplina Artes: conteudos e didatica
1 - IDENTIFICACAO

Disciplina: Artes: Contetdos e Didatica.

Numero da disciplina: 9169

Carga horaria semanal: 4h

Carga horaria semestral: 80h

Periodo letivo: 12 semestre - 2007

Nome do professor responsavel: Marcia A.G. Mareuse e Rosamaria de Medeiros Arnt

2 - EMENTA

A disciplina tem o carater tedrico-pratico, centrando-se no estudo das relagdes da arte
com a educagéao e cultura. A metalinguagem da arte em suas diversas manifestagdes, e
as correlagdes com o0 processo real/simbolico/imaginario do pensamento humano sao
situadas como suporte para as proposicoes atuais para o curriculo das séries iniciais. O
referencial tedrico tem como base a analise sociolodgica da formacéo étnico-cultural da
sociedade brasileira, discutindo as inter-relagdes culturais e educacionais presentes na
nossa sociedade e nos diferentes contextos educacionais, compreendendo a cultura
como o conjunto de praticas sociais que (con) formam os sujeitos e lhes conferem
identidade.

3 - OBJETIVO GERAL

O aluno devera ser capaz de situar a arte no universo das linguagens e dos processos
que marcam a comunicagdo em diferentes culturas, refletir sobre o papel da arte na vida
social, na formacéo do sujeito e na educacéo e, com base em reflexdes e apropriagdes
nestas duas areas, analisar e desenvolver propostas em/com artes na educacgao infantil
e séries iniciais.

4 - OBJETIVOS ESPECIFICOS

Compreender a relacdo arte-cultura e as implicagcbes decorrentes dessa relagdo em
diferentes momentos;

Refletir sobre o papel das diferentes modalidades da arte na sociedade contemporénea;
Vivenciar a experiéncia estética em diferentes espacos;

Analisar a fungdo da imagem na construgao das idéias, linguagens e conhecimento;
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Conhecer as propostas de ensino da arte explicitadas nos PCNs;
Discutir a relagao arte, construgao da consciéncia critica e cidadania;
Analisar situagdes de ensino de artes no propor alternativas metodolégicas.

5 - CONTEUDO PROGRAMATICO

e Arte, cultura e a vida social: cultura cientifica, erudita, popular, de massa.

e Arte e diferentes linguagens: mdusica, dancga, teatro, desenho, pintura,

escultura.

¢ Os movimentos sociais e culturais no Brasil: Semana de Arte Moderna; Bossa
Nova; Tropicalia; Centro Popular de Cultura - teatro de Arena e do Oprimido;
Vera Cruz; Cinema Novo; Era dos Festivais.

e Ditadura Militar e Anistia: a producao cultural desses dias. Producéao cultural
do Brasil contemporéaneo.
Os Parametros Curriculares em Artes.

¢ Os Museus como espagos alternativos.

¢ Metodologia do ensino da Arte:A proposta triangular de Ana Mae.

6- METODOLOGIAS DE ENSINO

Aulas dialogadas.

Leitura e Discussao de textos.
Visita a espacos de fruicao da Arte
Analise de Filmes

7 - METODOLOGIA DE AVALIACAO

As avaliagdes processual e final contemplardo as fungdes diagndsticas, processual e
somativa, baseadas na compreensdo e aplicagdo dos conceitos descritos no contetido
programético.

‘Nesta perspectiva, o instrumento que sera utilizado na avaliacdo processual sera o
portfélio que conterd os trabalhos desenvolvidos pelo aluno, formando no conjunto sua
compreensao sobre os contetudos e possibilidades didaticas de artes. A avaliacao
processual permitira ao aluno a apropriacdo de conceitos e sua transposicdo para
diferentes contextos, contando com a intervencao do professor, mediando o processo de
aprendizagem possibilitando o ciclo: criagdo, mediagdo, reflexdo, depuracdo e
reelaboracao.

No portifolio serdo considerados os seguintes aspectos:

e Compreensdo dos temas abordados através de transposicdo para diferentes
possibilidades dos processos de ensino-aprendizagem de artes no Ensino
Fundamental.

e Propostas de acdes envolvendo arte-educacdo, numa perspectiva de articulacao
teoria-pratica

e Criatividade

¢ Reflexdo

e Participagdo em sala de aula
¢ Organizacao
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e Pontualidade
e Cooperacao
e Corregao gramatical
e A avaliagao final serd através de sintese conceitual e auto-avaliagao.

8 - BIBLIOGRAFIA BASICA
BARBOSA, Ana Mae( Org.) Arte- Educagao: leitura no subsolo. Sao Paulo: Cortez, 1999.

BARBOSA, Ana Mae. A imagem no ensino da arte. Sao Paulo: Perspectiva, 2002.

COLI, Jorge. O que é Arte? Sao Paulo: Brasiliense, Coli. Colegdo Primeiros Passos,
1981.

FUSARI, M. F. Metodologia do ensino da Arte. Sao Paulo: Cortez, 1993.

MEC — Parametros Curriculares Nacionais — Arte/Secretaria de Educacdo Fundamental.
Brasilia: MEC/SEF. 1997.

9- BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

BISSA, Jacoby (org). A crianga e a produgao Cultural. Porto Alegre/ RS: Mercado Aberto,
2003.

BOSI, Alfredo. Cultura Brasileira: temas e situacdes. Sao Paulo: Cortez, s.d.

COSTA, Cristina. Questoes de Arte. Sdo Paulo: Moderna, 1999.

GARDNER,H. As artes e o desenvolvimento humano. Porto Alegre, Artes médicas, 1994.
GOMBRICH,E.H.A histéria da arte. RJ, Zahar, 1988.

10- ATIVIDADE EXTENCIONISTA
11- CRONOGRAMA DE ATIVIDADES SEMANAIS

12 semana: Apresentacdo do programa de disciplina e introducdo ao tema a partir de
texto de Ruben Alves- de sensibilizagdo sobre o olhar, para a introducao da disciplina
e linguagens artisticas. Exposicao dialogada sobre a disciplina, programa, objetivos,
avaliacao e critérios, metodologia, aulas praticas e explicacées sobre o IC.

22 semana: O que é arte? Arte/ Estética e Vida Social

3%/42 semana: Arte e Cultura - Diferentes Movimentos - Laboratério de Informatica-
Experimentacdo Relatorio da Experiéncia-27/0

5% semana: A histéria do Ensino da Arte: Os PCNs em Artes: Discussdo de Textos.
Releitura de obra de arte- video

62 semana: Proposta de visita monitorada em Museu.

72 semana: Industria Cultural e Cultura de Massa.
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8?2 / 9%semana: Fungbes da Arte: Politica Anos 60
102 semana: Avaliagdo Processual
112semana: Diferentes linguagens: Teatro
12 #semana: Diferentes linguagens: Mdusica
13%semana: Diferentes linguagens: Danga
14/15/162 semana Movimentos sociais e culturais no Brasil: significados, contextos e
perspectivas de planejamento em curriculo escolar.
1. Folclore e as diversas expressbées da cultura popular — cordel, boi bumba,
capoeira.
2.A Semana de Arte Moderna de 22.
3.Musica: Bossa Nova, Tropicadlia e era dos festivais.
4. Teatro:Arena, Opinido e Oprimido
5.Cinema Vera Cruz, Cinema Novo
6.Cinema Contemporaneo
172 semana: Avaliagao Final
182 semana: Devolutiva da avaliacao
19%semana: Avaliacao substitutiva

202 semana: Encerramento do Curso
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Anexo 10
Avaliacao da disciplina

Avaliacdo da disciplina. Identifique-se somente se quiser.

1. Posso dizer que minha aprendizagem nas noites de quarta-feira é ...

2. Aprendi que...

3. Nossas aulas seriam mais bem aproveitadas se ...

4 Gostaria de dizer & professora que ...

Lembre-se: através de seus comentdrios e sugestdes podemaos reorganizar NOssos
encontros... pois ainda ndo chegamos na metade de nosso tempo de trabalho
no semestre! ©
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Anexo 11

Ficha para acompanhamento de aula

Dia: __/__ /2007 Semestre: Tema:

Atividade prevista:

Atividade realizada:

Observacoes:

Proposta encaminhada para proxima aula:
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Anexo 11

Desenhando com o lado direito do cérebro

Os dois hemisférios cerebrais

O hemisfério esquerdo (para a maioria dos seres
humanos) se especializa no pensamento verbal,
Idgico e analitico. Denominar e categorizar sdo
algumas das coisas que prefere fazer. Ele é
soberbo em abstragdo simbdlica, fala, leitura,
escrita, aritmética. Em geral seu sistema de
pensamento € linear: primeiro as coisas que vém

em primeiro lugar, depois as que vém em segundo

lugar. Ele tende a contar com regras gerais para reduzir a experiéncia a conceitos
compativeis com seu estilo de cognigdo. Sua preferéncia é pelo pensamento claro,
seqiiencial, ldgico, ndo complicado pelo paradoxo ou pela ambigiiidade. Talvez em razdo
de sua atordoante complexidade, nossa cultura geralmente tende a enfatizar o
pensamento do lado esquerdo, e assim a complexidade se afunila em palavras, simbolos
ou abstragdes administrdveis e somos capazes de lidar, em maior ou menos grau, com

muitos aspectos da vida moderna.

Em contraste com o lado esquerdo, a metade direita do cérebro (para a
maioria dos individuos) funciona de modo ndo verbal, especializando-se em
informagdes visuais, espaciais, perceptivas. Seu estilo de processamento é ndo linear
e ndo seqliencial, em vez desses recursos ela conta com o processamento simultdneo
da observagdo das informagdes que entram - observando a coisa inteira, de uma Unica
vez. Ela tende a buscar relagdes entre partes e procura os modos como as partes se
ajustam para formar um todo. Suas preferéncias sdo por perceber informagdes,
buscar padrdes ou relagdes que satisfagam as exigéncias do ajustamento visual e
procurar ordem e coeréncia espaciais. Parece hdo se intimidar com a ambigiiidade, a

complexidade ou o paradoxo. Devido a sua rapidez, complexidade e natureza ndo
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verbal, o pensamento do lado direito ¢, quase por definigdo, dificil de ser posto em

palavras. (Edwards, Betty. Desenhando com o artista interior: um guia inspirador e

prdtico para desenvolver seu potencial criativo. Sdo Paulo: Claridade, 2002)

Nosso exercicio de hoje vai comegar utilizando o Lado D (hemisfério direito do

cérebro). Num segundo momento, passando d andlise, juntaremos nosso Lado E

(hemisfério esquerdo do cérebro) para ouvir o que ele nos diz...

ok

Siga os passos abaixo...

O problema: aprendizagem na disciplina Principios Norteadores da Formagdo
Docente

Ndo dé nomes ao problema antes de desenhar. A hora certa de fazer isso é
depois do desenho: nosso objetivo é “voar na rede” das palavras a fim de ver, e
nomear antecipadamente o problema pode fazer com que a rede se feche
muito, excluindo talvez algo que na verdade faz parte dele. Se vocé disser com
palavras algo sobre si mesmo, tente se limitar a "O que sei sobre minha
aprendizagem é..." ou "O que estd me impressionou €...", ou ainda: "Neste
momento o modo como vejo isso é€..."

Vocé ndo precisa saber antecipadamente o que ird desenhar. O objetivo do
desenho é descobrir.

Use Idpis e tenha borracha a mdo.

Desenhe uma linha limite, com a forma que desejar, do jeito que quiser, a mdo
livre ou utilizando régua.

Ndo censure o que vai desenhar. Esse desenho € particular e ndo precisa ser
mostrado para ninguém. Junte coragem e deixe o desenho surgir no papel.
Certifique-se de ndo estar desenhando objetos, nenhum simbolo reconhecivel,
nenhuma palavra, henhuma figura, nenhum arco-iris, nenhum ponto de
interrogagdo, nenhum punhal, nenhum reldmpago — nada além de tragos no
papel, o testemunho do pensamento visual. Se um desenho ndo parecer
suficiente ou se vocé quiser fazer mudangas sem apagar grandes dreas dele,
pegue outro pedago de papel e comece novamente, quantas vezes for preciso.
Algumas pessoas gostam de definir o problema gradualmente.

Faga seu desenho.

O significado da mensagem

O passo seguinte é entender a mensagem, captando-a com palavras... Vamos ligar a linguagem
visual a linguagem verbal?
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1. Olhando para seu desenho, escreva ha outra folha
palavras que o desenho lhe sugere.

2. Olhe novamente o desenho, decorando-o e fixando as
palavras. Treine manter na cabega o desenho e as
palavras ao mesmo tempo. Olhe para seu desenho.
Imagine que vocé o estd fotografando: lembre-se
como ele é. Feche os olhos e tente evocar a imagem no
olho de seu cérebro. Se ndo conseguir, olhe para o
desenho novamente, tire uma foto mental, feche os
olhos e veja a imagem. No olho de seu cérebro ponha
ao lado do desenho as palavras que escreveu. Veja o
desenho e as palavras. Se alguma parte ndo estd clara,
olha para seu desenho/palavras novamente e repita o
processo. Isso ndo deve ser dificil, porque foi de seu
cérebro que as imagens e as palavras vieram.

3. Finalmente perceba seu desenho como ele é... Esses

desenhos sem importdncia, que vém do coragdo, t€m uma inteireza derivada da verdade do

seu contelido, que é espontdneo, harmonioso. Ao observar seu desenho, perceba a sua
inteireza e harmonia. Seu desenho lhe sugere perguntas? Anote-as.

Agora, junte essa experiéncia em um texto, descrevendo o que sua aprendizagem a partir

do convivio as 5as. feiras a noite.




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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