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EDUCACAO AMBIENTAL EM TEMPOS
DE TRANSICAO PARADIGMATICA:
ENTRELACANDO SABERES “DISCIPLINADOS”

Environmental education in times of paradigmatic shift:
weaving “disciplined” knowledges

Ana Raquel de Souza Rodrigues'

Resumo: Apresentam-se informagoes bibliograficas a respeito da crise paradigmatica da ciéncia mo-
derna e da necessidade do didlogo da ciéncia com outras racionalidades a fim de enriquecer a nossa
relacio com o mundo pela produgiao de um conhecimento mais prudente. A complexidade da con-
temporaneidade anuncia a crise de um modo de pensar fragmentado e utilitarista e o retorno de um
pensamento complexo. Em tempos de transi¢do paradigmatica, em que as certezas absolutas e as
promessas de progresso e de qualidade de vida tém sido questionadas por formas mais éticas e estéti-
cas de pensat/estar no mundo, a Educagio Ambiental desponta como um saber mobilizador de co-
nhecimentos e praticas capazes de transcender fronteiras demarcadas. Ao restabelecer o dialogo das
disciplinas, a Educagdo Ambiental constitui novos territérios curriculares em que o entrelacamento de
saberes se abre a0 novo, as mudangas e ao imprevisto inerentes aos agenciamentos de novas formas de
perceber o mundo e fazer Educagio.
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Abstract: The article presents bibliographic information about the modern paradigmatic crisis in
science and the need for dialogue between science and other rationales in order to enrich our relati-
onship with the world by the production of more prudent knowledge. Contemporary science allows
the crisis of a fragmented and utilitarian way of thinking and the return of complex thought. In times
of paradigmatic shift, where the absolute certainties and promises of progress and quality of life have
been challenged by more ethical and aesthetic ways of thinking / being in the wotld, environmental
education has emerged as a knowledge which mobilizes other knowledges and practices to transcend
demarcated boundaries. By restoring the dialogue of the disciplines, Environmental Education pro-
duces new curricular territories where the intertwining of knowledge allows changes and the unex-
pected. These are inherent in new ways of perceiving the world and making Education.
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A ciéncia moderna e sua crise

A modernidade trouxe-nos a cientificidade e a organizacdo social capitalista como
cenario filosofico-politico das relagGes dos seres humanos na natureza e na sociedade. Ao
contrario do que ideologicamente pretende o conhecimento cientifico pretensiosamente neu-
tro, a relacao ser humano-natureza e as relagcdes entre os homens nao sio definidas natural-
mente pela natureza e nem absolutamente pela razio, mas construidas social e politicamente
pelos homens em interacao constante com o meio. Nessa perspectiva relacional, o conheci-
mento ¢ concebido como producio social, situado historicamente, com processos e resultados
passiveis de uso e compreensao criticos.

O modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna® constituiu-se a partir da
revolucdo cientifica do século XVI e representou importante ruptura com os modelos anteri-
ores de compreensio do real, tais como o wito (na Antiguidade grega) e a religido (no petriodo
medieval). De acordo com Descartes (apud ARANHA; MARTINS, 1993), o sujeito humano
poderia chegar a uma compreensdo objetiva da realidade pela via Gnica da razdo. As forcas
césmicas e os deuses foram expulsos da natureza e ndo mais serviam como modelo para
explicagio da realidade.

Descartes (apud ARANHA; MARTINS, 1993) comeca duvidando de tudo, até se
deter diante da existéncia do préprio pensamento. Cogito ergo sum é, pois, a tnica verdade de
que se ndo pode duvidar. Eis ai o fundamento, o ponto de partida para a construgio de todo
o seu pensamento. Mas o “eu” cartesiano é puro pensamento, pois, no caminho da davida, a
realidade do corpo foi colocada em questdo. Como consequéncias do ¢ggito, temos a dicotomia
corpo-consciéncia, a acentuagio do carater absoluto e universal da razio e a busca do ideal
matematico. A matematica fornece a ciéncia moderna nio sé o instrumento privilegiado de
analise, como, também, a l6gica da investigacdo e o modelo da representacio da prépria estru-
tura da matéria (SANTOS, 2000).

O advento da ciéncia galileana no século XVII também trouxe contribui¢ces funda-
mentais para a ciéncia moderna. O wétodo experimental fecandou os campos da pesquisa e fez
nascer novas ciéncias. A profunda crenca na ordem e na racionalidade do mundo fez com que
o método cientifico se apetfeicoasse, se universalizasse, servindo de modelo e inspiracdo a
todas as ciéncias. Estabeleceu-se como cientifico e rigoroso um conhecimento arbitrariamente
simplificado e regular, desconsiderando o objeto em toda a sua complexidade. Nessa perma-
nente busca pela razio, o homem vale-se da técnica para a dominacao e manipulagio dos fatos
e fenémenos da natureza.

Como essa ciéncia ¢ aliada da #wica, faz surgir o modelo de um novo
homem, o homem construtor, o artifice do futuro, que ndo mais se con-

*Ao falar da ciéncia moderna, refiro-me ao discurso dominante dessa ciéncia que, sustentado pelo racionalismo,
pela 16gica matemitica e pelo determinismo mecanicista, nega o carater racional a todas as formas de
conhecimento que nio se pautam pelos seus principios epistemoldgicos e pelas suas regras metodologicas.
Ficam de fora, entlo, o senso comum e os estudos humanisticos.
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tenta em contemplar a har monia da natureza, mas quer conhecé-la para

domina-la. (ARANHA; MARTINS, 1993, p. 12, grifo dos autores)

Tudo, entdo, passa a set previsto e determinado por meio de leis fisicas e matematicas.
O conceito de natureza como mie nutriente foi substituido pela metifora do mundo como
maquina, destituida de emocio e de vida. E esta ideia do mundo-méaquina que leva ao meca-
nicismo. As explica¢des sdo baseadas em um esquema mecanico cujo modelo preferido é o
relégio, com pecas fixas e movimentos previsiveis, num tempo/espaco absoluto. Segundo
Najmanovich (2001, p. 14), “os homens modernos acreditaram que era possivel ‘contet’ o
tempo dentro dos relogios, ‘capturar’ o espago dentro de um quadro, e 0 movimento em um
conjunto de ‘leis naturais’ necessarias e eternas”.

O discurso hegemonico da ciéncia moderna foi construido a partir do pressuposto de
uma exterioridade e independéncia do objeto representado e do sujeito cognitivo. Assim, o
conhecimento torna-se tio mais cientifico e racional quanto forem diferenciadas as identida-
des dos sujeitos e dos objetos. Além da dicotomia sujeito-objeto, outras dualidades afloram na
racionalidade cognitivo-instrumental: natureza e cultura, homem e mundo, teoria e pratica, objetivo
e subjetivo, ciéncias naturais e ciéncias sociais, entre outras (SANTOS, 2005). A visio cartesi-
ana-newtoniana de mundo, a compartimentalizagdo dos saberes em dreas especificas, a busca
incessante da neutralidade e da objetividade sdo também caracteristicas de uma ciéncia que se
pretende absoluta e universal.

Ainda no século XIX e infcio do século XX, o modelo simplificador de conceber a
realidade entra em crise pelas novas descobertas no campo cientifico — que golpearam rude-
mente as concepg¢des classicas — e por ndo conseguir responder adequadamente aos novos
problemas que atravessam a vida contemporanea, entre os quais os ambientais. Santos (2000)
discorre sobre quatro condi¢cdes que constituem a crise do paradigma dominante. Sdo essas:

- a relatividade de Einstein, que constituiu um rombo no tempo e espago absolutos de
Newton,;

- O principio da incerteza de Heisenberg, no campo da fisica quantica. Segundo esse prin-
cipio, é impossivel determinar simultaneamente e com igual precisdo a localizacdo e a veloci-
dade de um elétron. Isso acontece porque, para medir qualquer um desses valores, acabamos
os alterando, ¢ a tal ponto que o objeto que sai da medi¢do nio é o mesmo que ld entrou. Na
descri¢do do mundo atémico, esse principio revela a impossibilidade de se ignorar a interagdo
observador-sistema observado, colocando em xeque a dicotomia sujeito-objeto;

- as investigacoes de Godel sobre o 7igor da matemitica e o seu estudo sobre o feorema da
incompletude. Os estudos indicam que, mesmo seguindo a risca as regras da logica matematica,
¢ possivel formular proposi¢des indecidiveis, que ndo se podem demonstrar ou refutar. Assim,
o préprio rigor da formalizacio matematica carece de fundamento;

- 0s avangos do conbecimento nos dominios da microfisica, da quimica e da biologia. Como
exemplo, podemos citar as investigacdes do fisico-quimico Ilya Prigogine que recuperam al-
guns conceitos atistotélicos, tais como potencialidade e virtualidade, que a revolucio cientifica
do século XVI tinha excluido do campo da ciéncia.

Além dessas e de outras descobertas no campo cientifico que fazem desmoronar o
mundo cartesiano-newtoniano, o mundo, a partir do final do século XIX, comeca a nutrir
ceticismo em relacdo ao progresso. Isso se deve as sucessivas guerras, aos terrorismos, a ma
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distribuicdo de renda, ao aumento da miséria, a exclusio social, aos problemas ambientais,
entre outros. Dessa forma, a crise da ciéncia moderna pode ser entendida como reflexo de um
saber/existit fragmentado. Devido a isso, a racionalidade cognitivo-instrumental, que impregna
toda a ciéncia moderna, tem sido questionada por novas formas de pensar e fazer ciéncia,
articuladas com as condigdes sociais e as crises da contemporaneidade (SANTOS, 2005). Nio
se trata de negar o valor do conhecimento cientifico e de suas aplica¢des tecnolégicas, mas
compreendé-lo criticamente, possibilitando o didlogo com outras racionalidades, entre as quais
O Senso comu.

A ciéncia moderna constituiu-se em oposi¢ao ao senso comum — que considera su-
perficial e falso — por um processo de ruptura epistemolégica com ele (SANTOS, 2005). Foi
preciso superar outras formas de conhecimento patra validar apenas o que é quantificavel e
racional, ou seja, o conhecimento cientifico. Nesse cenatio de ruptura contra o senso comum,
ndo foi apenas a dicotomia ciéncia e senso comum que aflorou, mas, também, os “pares
antagbnicos™: sujeito e objeto, quantitativo e qualitativo, teotia e pratica, homem e natureza,
entre outros. A logica dicotomica é que traz a visdo antropocéntrica e dicotomizada do meio
ambiente, com a sociedade de um lado e a natureza de outro. Essa forma de conhecer e
representar a realidade é metaforicamente concebida por Najmanovick (2001) como “desen-
cantada”, porque fomenta uma ilusio de um mundo mecanizado, regido por leis absolutas e
universais, que esta por ser desvendado por um sujeito que se considera “observador neutro”.

Hoje, estamos tendo a necessidade de legitimar formas de pensamento nio lineares,
tanto na ciéncia como na arte e em outras formas de expressio da realidade. Em busca de
novas metaforas e narragdes para o sentido da vida, ha de ousar a dupla ruptura epistemologi-
ca, qual seja: a ciéncia, depois de romper com o senso comum, ha de romper com essa primei-
ra ruptura epistemoldgica a fim de se transformar num novo senso comum. Isso significa que
o didlogo da ciéncia com o senso comum transforma o conhecimento cientifico em um senso
comum novo e emancipatétio, ou em “um conhecimento prudente para uma vida decente”. O
conhecimento prodigioso e impenetravel da ciéncia e o conhecimento conservador e mistifica-
dor que tende a caracterizar o senso comum sio superados pela sensocomunizacao do conheci-
mento cientifico. Como afirma Santos (2006, p. 91):

[...] a ciéncia poés-moderna, ao sensocomunizar-se ndo despreza o co-
nhecimento que produz tecnologia, mas entende que, tal como o co-
nhecimento se deve traduzir em autoconhecimento, o desenvolvimen-
to se deve traduzir em sabedoria de vida.

Ainda de acordo com Santos (20006, p. 48), as novas formas de pensar comecam a se
configurar a partir de outras concepgdes:

Em vez da eternidade, a histéria; em vez do determinismo, a imprevi-
sibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetra¢ao, a espontaneida-
de e a auto-organiza¢do; em vez da irreversibilidade, a reversibilidade e
a evolucio; em vez da ordem, a desordem; em vez da necessidade, a
criatividade e o acidente.

198
Ciéne. Edue., Bauru, v. 20, n. 1, p. 195-206, 2014



Educac¢ao Ambiental em tempos de transi¢ao ...

Em tempos de transicio paradigmatica, somos convidados a produzitr novas praticas,
atitudes e conhecimentos a favor da emancipacio social e da solidariedade: a visio hegemoni-
ca e dicotémica da ciéncia é questionada pelo reconhecimento de que as “grandes narrativas”
sao expressOes da vontade e de dominio e controle dos modernos, portanto, nao sao naturais,
mas discursos construidos. A natureza como objeto passivo de conhecimento pelo sujeito da
razdo é uma das producSes discursivas dessas grandes narrativas.

Educar considerando outras racionalidades e discursos desafia-nos a desmanchar os
territérios de saber-poder (NAJMANOVICH, 2001) em que professores e professoras sio
concebidos como meros reprodutores dos conteidos, das normas e de tudo o mais prescrito
por aqueles que se dizem autorizados para realizarem tais escolhas. E também resgatar a
diversidade e a complexidade no processo ensino-aprendizagem, sacrificadas pelo reducionis-
mo cientifico.

Carvalho (2006), Tristdo (2004) e Guimaries (2004) consideram a femdtica ambiental
como uma das sinteses possiveis da crise dos paradigmas da ciéncia e da organizacio social,
pois o modo de pensar da racionalidade moderna nio da conta de responder aos problemas
ambientais. Esses problemas nio podem ser compreendidos apenas pelas ciéncias naturais,
porque sio produto das contradi¢Ges e das crises da razdo e do progresso, o que requer
pensamento e sensibilidade complexos, bem como a rejei¢ido de todas as formas de reducio-
nismo. Nesse sentido, a crise ambiental expde a insuficiéncia dos saberes disciplinares e reivin-
dica novas aproximacdes pata que se compreenda a complexidade das interacOes entre socie-
dade e natureza. O saber ambiental, expressdo cunhada por Enrique Leff (1998, apud CARVA-
LHO, 2006, p. 123):

[...] problematiza o conhecimento fracionado em disciplinas e a admi-
nistracdo setorial do desenvolvimento, para constituir um campo de
conhecimentos tedricos e praticos orientado para a rearticulagdo das
relacoes sociedade-natureza. Este conhecimento nio se esgota na ex-
tensao dos paradigmas da ecologia para compreender a dinamica dos
processos socioambientais, nem se limita a um componente ecolégico
dos paradigmas atuais. O saber ambiental transborda o campo das ci-
éncias ambientais. [...] O saber ambiental emerge desde um espaco de
exclusdo gerado no desenvolvimento das ciéncias, centradas em seus
objetos de conhecimento, e que produz o desconhecimento de proces-
sos complexos que escapam a explicaciao destas disciplinas.

Diante das crises vividas na contemporaneidade, emerge um novo olhar sobre o co-
nhecimento. Aquele conhecimento concebido como verdade absoluta e de carater imutavel ja
nao da conta de responder as necessidades do nosso tempo. Ha uma busca desenfreada por
restituir a unidade perdida do saber. A globalizacio, as revolugdes tecnoldgicas, as mudancas
no mercado de trabalho e a crise ambiental sio movimentos que implicam no¢Ses de invasao,
contato e transferéncia. Por isso, é necessario desenvolvermos uma atitude de inquietagdo
epistemoldgica que promova a reflexio e a religacdo dos conhecimentos que, pot um processo
histérico, foram sendo ampliados e fragmentados.
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A Educagiao Ambiental
no entrelagamento dos saberes “disciplinados”

Se 0 modelo cientifico da modernidade, por um lado, impulsionou o desenvolvimen-
to do pensamento cientifico, de outro, provocou uma profunda cisdo no nosso modo de pen-
sar, gerando o ensino disciplinar compartimentado — o conhecimento totalizador foi-se frag-
mentando pelas vias da especializacdo. Ao mesmo tempo que esse processo de fragmentagio
promove imensos avancos no conhecimento, faz-se necessario compreender essas especializa-
¢bes como parte de um todo complexo e inter-relacionado, a fim de nio desvirtuarmos o
préprio conhecimento adquirido (GALLO, 2002).

Os conhecimentos selecionados e fragmentados tém seus lugares definidos nas disci-
plinas constituintes do curticulo prescritivo. Segundo Ferraco (2002), compartimentalizagao, can-
salidade, bierarquia, linearidade e determinismo sio alguns principios basicos que sustentam os
conhecimentos da ciéncia moderna e tém ressonancias significativas na Educacio, explicita-
mente no curticulo escolar. O desafio estd na capacidade de mobilizar os saberes parcelados
para formar novos territérios de saberes, mais abertos e dindmicos, que respondam as neces-
sidades de nosso tempo e as nossas interrogagdes cognitivas.

A Educagdo Ambiental, como campo de conhecimento permeavel e articulavel em
rede a outros tantos saberes, demanda movimentos de religacio e associagio do que estd
disjunto. Ela desponta como possibilidade de “reencantamento da educagio” pela introdugio
de novos conhecimentos e novas metaforas oriundos do didlogo e da convergéncia de varias
areas do saber. Por ser portadora de novas sensibilidades e postura ética, sintonizada com o
projeto de uma cidadania ampliada, a Educacio Ambiental apresenta uma gama de possibili-
dades para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais solidatias e comprometidas com

a emancipagao humana.
Carvalho (2000, p. 125) afirma:

Ao perfilar-se nos caminhos hibridos do conhecimento e da imper ti-
néncia, a EA desperta enorme expectativa renovadora do sistema de
ensino, da organizagdo e dos conteudos escolares, convidando a uma
revisdao da instituicao e do cotidiano escolar mediante os atributos da
transversalidade e da interdisciplinaridade. Essa é uma tarefa bastante
ousada. Trata-se de convidar a escola para a aventura de transitar entre
saberes e areas disciplinares, deslocando-a de seu territério ja consoli-
dado rumo a novos modos de compreender, ensinar e aprender.

Ha de se superar uma leitura essencialmente instrumental da problematica ambiental,
que leva a interpretacdes reducionistas, como: meio ambiente é confundido com natureza;
problemas ambientais com polui¢do ou escassez de recursos naturais; desenvolvimento sus-
tentavel com preservagio de potenciais produtivos dos ecossistemas (BRUGGER, 2004).
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A reducio da questdo ambiental a um universo essencialmente natural e técnico, e,
portanto, “neutro”, leva a armadilha paradigmatica’ (GUIMARAES, 2004), e serve para apa-
ziguar, cada vez mais, as acirradas contradi¢des sociais inerentes a esse contexto.

A Educac¢io Ambiental na perspectiva emancipatiria reconhece que, para politizar a questio
ambiental e pensa-la de forma complexa, é preciso sair das amarras paradigmaticas que nos
confinam a visdes simplistas e reducionistas, e reconhecer que a crise ambiental é produto das
contradicbes e das crises da razdo e do progresso. O adjetivo “ambiental” associado a educa-
cdo deve significar, de imediato, “uma outra forma de ver o mundo” (BRUGGER, 2004), ou,
como nos convida Carvalho (2000), é necessario trocar as lentes para renovar nossa visao do
mundo e “desnaturalizar” os modos de ver que temos como 6bvios. Nesse processo, a racio-
nalidade cognitivo-instrumental ndo pode ser desconsiderada; antes, pelos principios dialdgics* e
da recursividade (MORIN, 2005), deve ser entiquecida por outras racionalidades, convertendo-
se em sabedoria de vida (SANTOS, 2000).

O conhecimento cientifico, as intervenc¢des técnicas, as relacGes entre povos e cultu-
ras, as desigualdades sociais, a degradacio ambiental s3o enfoques que exigem a superacdo da
abordagem determinista e reducionista de compreensido do mundo, e avangam, pelas redes em
Educac¢io Ambiental, para um tratamento complexo e politizado das questdes socioambien-
tais. Isso ocorre porque a emancipagio das relagdes sociais requer uma profunda revisao
epistemoldgica, em que a racionalidade cognitivo-instrumental — pilar do pensamento cientifi-
co moderno — é problematizada pelo didlogo com outras racionalidades mais voltadas para a
reciprocidade de saberes e de a¢Ges, em que o antropocentrismo, o individualismo e os detet-
minismos da ciéncia e da tecnologia sio deslocados de seus territérios consolidados.

No cotidiano escolar, a Educa¢do Ambiental emancipatéria se articula com a pedagogia
da demanda (GUTIERREZ; PRADO, 1999), ou seja, com as necessidades emergentes das
praticas cotidianas, nos mais diversos espacos/tempos vividos, e sua pratica abarca principios
fundamentais que se anunciam, hoje, para uma Educac¢io Solidaria: cidadania, participacio,
ética, complexidade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade, trans-
disciplinaridade, transversalidade, entre outros. Segundo Tristao (2004), o conhecimento am-
biental, desde o inicio de sua origem pela via da ciéncia ecoldgica, ja trazia conceitos como
sistemas ndo lineares e anuto-organigagdo, que favorecem novas aberturas conceituais e novas abor-
dagens da realidade.

A armadilha paradigmatica ¢ justamente a crenca em um caminho dnico a seguir, alicercada pela racionalidade
instrumental, que leva a limitagcGes compreensivas, reducionistas e simplificadoras das questoes ambientais.
*O principio dialégico associa dois termos a0 mesmo tempo complementares ¢ antagbnicos, como, pot
exemplo, ordem e desordem, natureza e cultura. Esse didlogo nio suprime as contradiges e as dualidades, mas
acentua a complementaridade, contrapondo-se a ideia de ser necessario fazer op¢oes entre os polos presentes.
Essa ideia baseia-se na perspectiva de exclusio da légica binaria (A diferente de B, logo A ndo ¢ B) em que nos
nao compomos a natureza, o que reforga o sentimento de nao-pertencimento, o que contraria a visio de
complementaridade.

> O principio da recursividade organizacional concebe uma circularidade autoprodutiva em que os produtos e efeitos
$20 20 mesmo tempo causas ¢ produtores daquilo que os produz. Isso quer dizer que a sociedade ¢é resultado
das intera¢Ges humanas, ao passo que ela mesma age sobre os elementos que a produziram (os homens, as
institui¢Ges...) e também os altera, alterando-se a si mesma. Assim, o produto é também produtor; o efeito é
também causa.
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Essas palavras, principios e conceitos que vém compondo o léxico da Educacio
Ambiental e tecendo suas redes de significados contrapdem-se a concep¢io reducionista e
cartesiana do conhecimento, ¢ impulsiona movimentos de conjunc¢do/transgressao das fron-
teiras das disciplinas escolares. A inteligibilidade complexa ou o pensamento complexo aplica-
do aos saberes/ fazgeres educativos pressupde a integracio, no ato pedagdgico, de maltiplas di-
mensdes, porque reconhece que nenhuma teoria pedagogica é capaz, sozinha, de atender as
necessidades educativas sociais e individuais. Implica apreender a totalidade complexa, as
inter-relacGes das partes, de modo a travar uma abertura, um didlogo entre diferentes modelos
de analise, a interacdo das disciplinas, o intercambio das alteridades, o que nos coloca diante
do desafio de ousar ultrapassat e transitar em/entre/através/além das fronteiras NICOLES-
CU, 1999).

Muitos sdo os movimentos que tém em vista a articulacdo dos saberes parcelados. A
multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade
nao sio entendidas como conceitos antagdnicos, mas complementares. O que os diferencia é
a forma de contato das/entre as disciplinas e a atitude do sujeito ante o conhecimento. Alves
e Garcia (2002) afirmam que ndo ha como derrubar todas as barreiras: as disciplinas sdo
plenamente justificadas intelectualmente desde que elas compreendam a existéncia das liga-
¢bes de solidariedade e ndo ocultem as realidades globais. A prépria dinamica das ciéncias
implica momentos diferentes de integragio e desintegracdo, de “ordem e desordem” na ex-
pressio de Morin (2002), sem os quais ndo haveria progresso das ciéncias. A proposta de
restabelecer o dialogo e a integracdo das diversas disciplinas é pensada como possibilidade de
repensar a producio e a sistematiza¢io do conhecimento, num sentido de compreendé-las
num contexto de totalidade.

Mas ndo é apenas a idéia de inter e transdisciplinaridade que é impor-
tante. Devemos, efetivamente “ecologizar’ as disciplinas, isto ¢, consi-
derar tudo o que lhes é contextual, af incluidas as condi¢oes culturais e
sociais. Precisamos ver em que meio elas nascem, colocam questdes,
se esclerosam, se metamorfoseiam. [...] Este é o problema da discipli-
na, o problema da ciéncia, bem como o problema da vida: ¢ preciso
que uma disciplina seja, a0 mesmo tempo, aberta e fechada. (MORIN,
2002, p. 79)

A mnltidisciplinaridade ou pluridisciplinaridade trata do estudo de um mesmo objeto por
varias disciplinas; ndo ha necessidade de um trabalho coordenado de equipe nem de integra-
¢do entre as disciplinas, uma vez que cada disciplina concorre com seus conhecimentos espe-
cificos no estudo de determinado assunto. O que ocorte ¢ a justaposicdo de conhecimentos, o
estudo de um objeto por diferentes dngulos. Segundo Japiassu (1976), ha uma gradacio nos
conceitos de multi e pluridisciplinaridade. Na multidisciplinaridade, as disciplinas mantém-se
em seus territdrios, sem nenhuma relagdo, apenas emprestam informagdes para a solucdo de
um problema. Ja na pluridisciplinaridade, ha um agrupamento de disciplinas afins, de modo
que as relacdes entre elas aparecem. Ha uma certa cooperagio que se limita a troca de infor-
macoes, mas nenhuma coordenacao.
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A interdisciplinaridade, por sua vez, constitui ndo apenas uma integracdo das discipli-
nas, como, também, uma atitude, um novo olhar, uma busca por restituir a unidade perdida do
saber, conforme defendem Ivani Fazenda (1993) e Hilton Japiassu (1976).

Em termos de interdisciplinaridade, ter-se-ia uma relagao de reciproci-
dade, de mutualidade, ou, melhor dizendo, um regime de co-proprie-
dade, de interagao, que ira possibilitar o didlogo entre os interessados.
A interdisciplinaridade depende entdo, basicamente, de uma zudanga
de atitude perante o problema do conhecimento, da substitui¢io de uma
concepg¢io fragmentaria pela unitaria do saber humano. (FAZENDA,
1993, p. 31, grifo nosso)

Falar de interdisciplinaridade, portanto, nio nega a existéncia de disciplinas nem pro-
poe a eliminacio destas. O sentido do trabalho interdisciplinar reside na oposicio de que o
conhecimento se processa em campos fechados, como se as teorias pudessem ser produzidas
em mundos particulares, desvinculadas dos processos e contextos histéricos e culturais. Os
problemas que a realidade nos apresenta sio problemas cujas solu¢Ges nio sio encontradas
numa unica disciplina ou ciéncia, daf a necessidade de articular os diferentes saberes.

Alguns autores, entre eles Basarab Nicolescu (1999), defendem a ideia de transdisci-
plinaridade numa tentativa de ultrapassar as fronteiras das disciplinas e de ousar transitar por
elas. “A transdisciplinaridade, como o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo que estd ao mes-
mo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e a/ém de qualquer disciplina”
(NICOLESCU, 1999, p. 51, grifos do autor).

A transdisciplinaridade, enquanto movimento de conjuncdo no processo de ensino,
promove a transgressdo da dualidade que opGe os pares binarios. Seu carater multidimensio-
nal, como também multirreferencial, é devido aos seus trés pilares de sustentacdo: os niveis de
Realidade, a 1.dgica do terceiro incluido e a Complexidade. Os pares contraditorios sdo, de fato,
opostos quando analisados de um tnico nivel da realidade — entende-se que dois niveis de
Realidade sio diferentes se, passando de um ao outro, houver ruptura das leis e dos conceitos
fundamentais. Nao ha formalismo matematico que permita a passagem rigorosa de um mun-
do ao outro, mas isto nido impede dois mundos de coexistirem. Através da superagdo dos
axiomas classicos da ndo-contradicao e do terceiro excluido, tem-se a ldgica do terceiro incluido (T),
fomalizavel e formalizada, multivalente (com trés valores: A, ndo A e T) e nio excludente. “O
terceiro dinamismo, o do estado T, exerce-se num outro nivel de Realidade, onde aquilo que
parece desunido (onda ou corpusculo) estd de fato unido (quantum), e aquilo que parece
contraditério é percebido como nio contraditério” (NICOLESCU, 1999, p. 37).

Evidencia-se que a no¢do de transdisciplinaridade é melhor compreendida pelos prin-
cipios da fisica quantica que transcendeu a logica classica. Paradoxalmente, foi na fortaleza da
simplicidade — a fisica classica — que se instalou a complexidade.

Os fundadores da fisica quantica esperavam que algumas particulas
pudessem descrever, enquanto tijolos fundamentais, toda a complexi-
dade da fisica. No entanto, ja por volta de 1960 esse sonho desmoro-
nou: centenas de particulas foram descobertas gragas aos aceleradores
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de particulas. Fol proposta uma nova simplificacio com a introducio
do principio do bootstrap nas interacdes fortes: hd uma espécie de
“democracia” nuclear, todas as particulas sio tdo fundamentais quan-
to as outras e uma particula é aquilo que ela é porque todas as outras
particulas existem ao mesmo tempo. (NICOLESCU, 1999, p. 12)

Devido a esse processo dindmico de produ¢io de conhecimento, deve-se buscar um
exercicio de transito entre a diversidade e a unidade, entre a clausura e a abertura tedrica, ciente
de que o resultado é sempre provisério em razao da emergéncia de novos elementos em inte-
ragdo. A transdisciplinaridade como movimento de conjunc¢io no processo de ensino promove
a transgressao da dualidade que op&e os pares binatios. A Ldgica do Terceiro incluido projeta-nos
para um aprendizado que inclui a presenca de um contrario, sem a necessidade de transforma-
lo ou simplifica-lo; o imprevisto consiste em conviver com e enfrentar a existéncia desse pata-
mar de realidade. Ocorre, assim, a integracdo complexa de diferentes e contrarios aspectos de
uma mesma realidade, sem, contudo, operar reduc¢oes, procurando, nas relagdes, acoes e retro-
acoes, aprender a reconhecer os diferentes niveis de realidade (NICOLESCU, 1999).

Nio ¢ propésito deste artigo priorizar um ou outro movimento de articulagdo de
saberes, mas entendé-los como movimentos de desacomodat o modo de pensar da racionali-
dade moderna. Todos esses movimentos, com maior ou menor grau, ampliam o cenatio epis-
temolégico enriquecendo-o com a migragdo de conceitos e articulacdo de ideias e no¢Ges que
dio origem aos processos de destertitorializacao dos conhecimentos patrcelados. Essa dinami-
cidade permite religar o homem e o mundo, natureza e cultura, sujeito e objeto, objetividade e
subjetividade, ciéncia e filosofia, vida e ideias.

A crise da ciéncia moderna e a emergéncia de novos paradigmas obrigam repensar o
conhecimento para além da racionalidade cognitivo-instrumental e do desenvolvimento do
capitalismo. As promessas de bem-estar social e econémico nio se concretizaram: a relagdo
equilibrada entre o homem e a natureza sequer foi posta pelo projeto da modernidade, a ndo
ser no momento atual de crise socioambiental acelerada pelo progresso desordenado. Nesse
contexto de transicio paradigmatica, a Educacdo Ambiental inquieta-nos quanto a necessida-
de de ampliar o didlogo entre o homem e a natureza, o que implica a interacdo dos saberes
disciplinados do curticulo escolar. O curticulo nio é uma “paisagem natural” ordenada pelo
elenco de disciplinas, mas um ambiente produzido pela interacio dos homens com/no mun-
do, territério de luta e contestacao, constituido por relagdes de poder. Assim entendido, esta
em processo dinamico de tettitorializacdo/destertitorializacio.

A fragmentacdo pés-moderna ¢ tematica e nio disciplinar (SANTOS, 2005), e a abor-
dagem e a diversificagdo de temas em Educacio Ambiental favorecem a convergéncia de
saberes, praticas e propostas que problematizam os limites impostos pela racionalidade cogni-
tivo-instrumental e ampliam o didlogo entre os compartimentos estanques. Na convergéncia
de saberes, vislumbram-se praticas solidarias com o outro mediante a socializacio e a aplica-
¢do edificante do conhecimento.

O desafio colocado pela Educagdo Ambiental para os processos de educagio formal
consiste na capacidade de mobilizar os saberes parcelados a fim de formar novos territérios de
saberes, mais abertos e dinamicos, que respondam as necessidades de nosso tempo e as nossas
interrogagdes cognitivas. Esse momento requer de nés, educadores e pesquisadores, uma “re-
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forma de pensamento”, no dizer de Morin (2003), ou seja, a formacdo de uma consciéncia
humanitaria que se funde na capacidade de integracio entre a vida, a conduta e o conhecimen-
to. Requer, também, o resgate das dimensdes ética e estética do conhecimento, como forma de
torna-lo mais compreensivo e intimo, e, como bem afirma Santos (20006, p. 72), faz-se “neces-
sario descobrir categorias de inteligibilidade globais, conceitos quentes que dertetam as fron-
teiras em que a ciéncia moderna dividiu e encerrou a realidade”.

No deslocamento e no entrelacamento de “saberes disciplinados”, a diversidade das
praticas e dos saberes ambientais estimula a criacdo de alternativas emancipatérias de pensar o
curticulo escolar e fazer Educacio.
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