Invencoes:
Ciéncia, Infancia e Cultura Escolar’

Anderson Rocha da Silva?
Cristiana Callai de Souza3

Resumo

Este artigo tenta situar-se no “entrelugar®’, no isto e no aquilo, no micro e no
macro, desconfiando do legado epistemoldgico do eurocentrismo, que nos impede
de compreender 0 mundo a partir de sua diversidade social. O paradigma ainda
vigente no cotidiano escolar e que atua no curriculo, inspirou-se na racionalidade
cientifica classica, protagonizando a subalternizagdo dos saberes, a tendéncia a
homogeneidade e a negagcdo da diversidade cultural. Estes rangos ainda estdo
presentes no cotidiano escolar da Educacdo Infantil, com a perspectiva iluséria de
que é possivel ensinar tudo a todos, simultaneamente, na ordenagd dos conte-
dos e dos tempos, num projeto de curriculo unificado. Na trajetéria da historia da
educagao, em que confluem o conhecimento teoldgico, a Ciéncia e a Filosofia,
somos desafiados a problematizar as representagdes construidas no campo educa-
cional, inclusive a da crian¢a entendida como um adulto em miniatura e, talvez, mais
do que isso, fomentar outras questdes.
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INVENTION: Science, Childhood and Culture School

Abstract

This article tries to be in the “amongplaces” in this and that, in the micro and macro,
wary of epistemological legacy of Eurocentrism, which prevents us from understan-
ding the world from its social diversity. The current paradigm still in the daily school
that act on the curriculum, inspired in the classical scientific rationality, protagonis-
ting the subordination of knowledge, the trend to uniformity and the denial of
cultural diversity. These rancids are still present in the daily school of Childhood
Education, with the prospect that it is illusory to teach everything to everyone, at the
same time, in the order of contents and the ages, a project of unified curriculum. In
the trajectory of the history of education, which meet the theological knowledge,
science and philosophy, we are challenged to problematize the representations
constructed in the educational field, including the child understood as an adult in
miniature, perhaps more than that, encourage others questions.

Keywords: Science. Childhood. Culture School.
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Um Ponto Genuino de Partida?

Segundo Boaventur§2004), a revoluc¢éo cientifica do século 16, con-
duzida pelas maos de Copérnico, Galileu e Newtmtaurou o paradigma da
racionalidade classica que preside a ciéncia maderaugurando uma “nova”
forma de investigacao que rompe com o modelo Aéktm. Cabe aqui ressal-
tarmos a importancia de Aristételes para o desemaehto do conhecimento
cientifico: discipulo de Platéo, esse fildsofo égiderado uma das mais ad-
mirdveis mentes cientificas de toda a histérias®ealizactes tragcaram minu-
ciosamente o curso do desenvolvimento de muitopoamientificos, exceto
0 da Matematica, e sua influéncia na visdo de myrdpagou-se até boa
parte da era moderna. A maior facanha de Aristefel@ invencao dalogica
(Strathern, 2002).

O modelo Aristotélico considera que, a partir deawargumentacao
I6gica perfeita (silogisnmt), o conhecimento cientifico € validado. Suas &léia
entretanto, estavam imersas no pensamento plaigmé® mesmo com o
foco na realidade material, que era analisada par de sele¢cdo, comparacao
e classificacao, ele via os objetos como dotadagidiédades (as idéias pla-
tbnicas, ndo-reais, que os habitavam) e ndo deipdages concretas.

Copérnico foi o precursor na instauracao deste pavadigma quan-
do encarou 0s movimentos do céu como um problemsamnte matematico.
Isso configura a esséncia dessa ruptura, a padaibél de matemati zacade
leitura do mundo. Foi Galileu, no entanto, que ciomiba aplicagdo matema-
tica aos problemas da Fisica dando origem a ci&xgarimental no sentido

5 A referéncia deste autor deveria ser Santos, npesmSs por citd-lo como Boaventura.

5 Silogismo é um termo filoséfico que Aristételessiiou para a argumentagéo ldgica
perfeita, constituida de trés proposigées declamatfjue se conectam de tal modo que,
a partir das primeiras duas, chamadas premissa®sgivel deduzir uma conclusédo.
Exemplo: premissa 1: todo homem é mortal, premiss8dcrates € homem, concluséo:
Sécartes é mortal.

7 Na Ciéncia Modermna, “os nimeros passaram a ocopagar que as letras assumiam na
Teologia, apresentando um elevado grau de sofgditaem matéria de nimeros, que
dificultava a compreenséo para tedlogos treinadamslatras” (Mignolo, 2004, p. 672).
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moderno, desmoronando a disposicdo mental querda®® era vigente.
Newton, por sua vez, com sua grande sintese demardemica que atribuia a
ciéncia a funcdo de descaobrir as “leis universaistiuncia-las de forma pre-
cisa e racional, foi quem consolidou o racionalisieatifico. “Pela primeira
vez eventos praticos puderam ser avaliados, divsdidn suas partes e com-
ponentes, e medidos, tudo em termos matematictssex8trathern, 2002, p.
115).

Na visdo da racionalidade cientifica classica,mém é posto como
sujeito investigador do mundo, suspenso, e nadsonezle. A relacdo politica
entre o conhecimento cientifico e a natureza cgevpara o homem, Gnico
ser capaz de estudar, compreender a ordem raclelza{seu objeto de estu-
do) e domina-la (Sotolongo Codina; Delgado Diap@Pestabelecendo um
“método”, uma forma de proceder ao longo de um chmi

O método cientifico surgiu como uma forma de omgand pensamen-
to para se conhecer os fendmenos naturais e stuesirinicialmente, pela
observacéo rigorosa e imparcial dos fatos. Em gaguiisca-se estabelecer
hipéteses, que sdo proposicdes gerais, baseadashecimento do proble-
ma em questédo. Cada hipétese deve, entéo, sefdestaexperimentos con-
trolados em laboratério para que possa ser validadalsificada. Caso os
resultados obtidos validem a hipétese, ela selifaazmmo uma teoria. Uma
teoria cientifica permanece aceita até que novos fau experiéncias ve-
nham contesta-la.

Nesse contexto, a Matematica assume papel ceatt@iEmcia Moder-

na, fornecendo ndo s6 um instrumento privilegiaglamhlise, mas também a
I6gica da investigagédo, interferindo inclusive nodalo de representacao da
propria estrutura da matéria. Essa centralidadeitras conseqiiéncias drasti-
cas para o ideério do conhecimento cientifico eerérggda modernidade. A
primeira: conhecer significa quantificar, o que a@pantificavel é irrelevan-
te; e a segunda: o rigor cientifico é aferido pigor das medicdes (Boaven-
tura, 2004).
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Os cientistas modernos acreditam que esse modelqerdura atra-
vés dos séculos e ainda hoje influencia grande piag ciéncias durfgst a
Unica possibilidade de conhecimento verdadeirmatudo ilegitima qual-
guer outra manifestacdo de conhecimento, clasdidicaomo ndo-cientificos
e, portanto, irracionais, assumindo seu carategrgupe totalitario, uma vez
gue nega a legitimidade de quaisquer conhecimep®sa o estejam pauta-
dos por seus principios epistemoldgicos e suasseagetodoldgicas (Boa-
ventura, 2004).

Talvez esse seja um dos motivos pelo qual Boave(2d04) dé rele-
vancia a esses atores entre outros protagonistesvdlcao cientifica do
século 16. As novas idéias de concepg¢do de mural@gpérnico, Galileu e
Newton expunham, confluiu para fomentar uma transégao técnica e social
sem precedentes na histdria da humanidade, quse fdesenvolvendo nos
séculos seguintes, edificando a supremacia dasi@€Naturais em relacao
as Ciéncias Sociais, dicotomia esta que ir4 coreslpara a crise das Ciéncias
Sociais.

Cabe localizarmos nessa triade um cientista queafmz de conden-
sar 0s aspectos que a Pedagogia do século 16 idodo século 17 ja havia
delineado; suas producdes textuais s&o considefemia® fonte, como ori-
gem, como grau zero da Pedagogia Moderna” (Narddp®&806, p. 14);
estamos falando de Comenius. Este, com o mesmit@spivador de Gali-
leu, tece um novo mosaico entre elementos ja eneste outros componen-
tes de elaboracéo propria. Comenius nos serviefodeara imersao e avalia-
¢do dos rancos que se perpetuam até hoje no catidszolar.

Tudo que foi fomentado nos séculos que precede Revalucéo Cien-
tifica foi o fermento intelectual do século daski£18) e criou condicdes para
a emergéncia das Ciéncias Sociais no século 19%doidade de desvendar,

8 Ciéncias duras é o termo usado para descrevesscesmpos das Ciéncias Naturais,
geralmente Fisica, Quimica e determinados campdialagia. Sdo assim denominadas
por valorizarem a experimentagéo, a exatidao e jatiolwade.
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assim como foi feita com as leis da natureza, isslfesociedade. Essa viséo,
impregnada pela racionalidade marcadamente empddsanvolveu-se no llu-
minismo e se condensou na segunda metade do d&cadono positivismo.

Neste contexto, devemos destacar as contribuigdesittos prota-

gonistas que atuaram como precursores no procepssitivacdbdas Ciéncias
Sociais: Francis Bacon, Giambattista Vico e Chatebontesquieu.

Bacon afirma a plasticidade da natureza humana@nto, sua facili-
dade de leitura dadas as condic¢des sociais, jagdigoliticas adequadas,
condicgBes possiveis de se determinar com rigotitim Vico sugere a exis-
téncia de leis que governam deterministicamentehiedo das sociedades,
sendo possivel a previséo de resultados de aci@was; Montesquieu pode
ser considerado paida Sociologia do Direito aalesdé cer a relacdo entre as
leis do sistema juridico (antropogénica) e as il@scapaveis da natureza
(Boaventura, 2004).

O ideario que foi se configurando a partir dasrionicGes destes fil6-
sofos foi que as Ciéncias Sociais nasceram parenspiricas; no entanto o
modo como esse me canicisifnfoi difundido € que foi um tanto diverso. Boa-

(dominante) se constitui na aplicacdo, na medidzodsivel, de todos os prin-
cipios epistemoldgicos e metodolégicos que presidieestudo da natureza
aos estudos da sociedade; a segunda (marginallaaguera) reivindica as
Ciéncias Sociais um estatuto epistemologico e nodigéto proprio.

No bojo da primeira variante, que equipara os fesria sociais e
naturais no que tange ao método de estudo, deraros fildsofos como
Durkheim, fundador da Sociologia académica, e Naged identifica os obs-
taculos na compatibilizacdo dos critérios de cfentiade entre as Ciéncias
Sociais e Naturais e propde formas de superacao:

9 Aplicacao do rigor do método cientifico das Ci@scNaturais as Ciéncias Sociais.

1% Segundo Boaventura (2004), o determinismo mecsi@io® 0 horizonte certo de uma
forma de conhecimento que se pretende utilitarfoneional.
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As ciéncias sociais ndo dispdem de teorias exp@atque lhes permitam
abstrair do real para depois buscar nele, de modetodologicamente

controlado, a prova adequada; as ciéncias socid@ie podem estabelecer
leis universais porque os fendbmenos sociais s&ortamente condicio-

nados e culturalmente determinados; as ciénciamsorao podem produ-
zir previsdes fidveis porque os seres humanos matifseu comporta-

mento em fungdo do conhecimento que sobre elegérados fenémenos
sociais sdo de natureza subjetiva e como tal nddesgam captar pela

objetividade do comportamento; as ciéncias socids sdo objetivas por-
gue o cientista social ndo pode libertar-se, nod¢mbservacdo, dos valo-
res que informam a sua pratica em geral e, portatmbém a sua pratica
de cientistaNagel apud Boaventura, 2004, p. 36).

Nagel tenta demonstrar que a oposi¢ao entre azi@gBociais e as
Ciéncias Naturais ndo € tao linear quanto se supunhue essas diferencas
sdo superaveis ou negligenciaveis; entretanto remenque nem sempre é
facil essa superacao e atribui a isso a princgziio do atraso das Ciéncias
Sociais em relagdo as Ciéncias Naturais (Boaveri206:4).

A segunda vertente, marginalizada, defende quéstéculos identi-
ficados pela primeira sdo, narealidade, intransgos. O argumento centra-
liza-se no fato da subjetividade incontestavelgiochumana, e de sua im-
possibilidade de descricdo nos moldes objetivosGiéscias Naturais. De-
fende, também, o desenvolvimento de uma metodotimjiavestigacdo com
critérios epistemolégicos préprios. Essa verteat®mhece-se numa postura
antipositivista e assenta na tradicao filoséficdet@menologig e nela con-
vergem diferentes variantes, desde as mais modetad#o a de Max Weber,
até as mais extremistas como a de Peter Winch éBbara, 2004). Apesar
disso, essa vertente ainda padece de algumas maeelzadas da primeira,
como a distin¢cdo natureza/ser humano.

11 A Fenomenologia trata de descrever, compreendietegpretar os fendmenos que se
apresentam a percepc¢do. Propde a extingdo da gdpaemtre “sujeito” e “objeto”,
opondo-se ao pensamento positivista.
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Nesse contexto, depois de tentarmos situar a edolhistorica das
ciéncias destacando o papel da revolugéo cientdbsgculo 16, discorrendo
pelos seus desmembramentos e localizando os prigég® deste cenario
gue pintamos, debrucemo-nos novamente sobre aaiiN&o por acaso, tudo
que foi pincelado tem origem européia; entédo coatess: Sera essa a histo-
ria “genuina” da evolucéo cientifica na era modermgersal? Ou é simples-
mente uma perspectiva que se reproduz sob a égoanial européia? Segun-
do Nadir Azibeiro:

A Europa ocidental era o territério que tinha sidestinado por Deus aos
descendentes de Jafé, filho predileto de Noéafsgu pai até a morte. O
oriente havia sido dado a Sem, inventado depo meldermidade laica,
como o outro, a ser estudado, narrado e — por (@&?n- explorado pelos
ocidentais, que se consideravam os Unicos sabimsgilzados. E o que
dizer da Africa, na qual haviam-se refugiado dsdfd de Cam, amaldigoa-
do pelo préprio pai! Foifacil os colonizadores@mvencerem de que esses
nem alma tinham! Alids, ndo seria assim tambéma®gentios encontra-
dos nas novas terras? Por isso podiam ser escrdeigg2005, p. 2)

Esses questionamentos convergem para o que Waljaohd (2003)
denomina como “diferenca colonial”, que potencalizsubaltermizacéo de
saberes e conhecimentos, estabelecida pela modderidtidental. Esse que
Boaventura (2004) denomina “epistemicidio”, retidetodos os outrosmi&o-
europeus-ocidentais’a prépria capacidade de pensar e ndo poucas eezes
direito de ser.

Enguanto na histéria da Europa paradigmas e raniaigpe ao mesmo
tempo esta assumia a centralidade da producadfcaret intelectual, negan-
do a existéncia de outros paradigmas no “restahdodo; “a colonialidade
era o espacgo sem voz, sem ciéncia, sem pensamsentofilosofia, que a
modernidade tinha que conquistar, superar e donNiegorocesso histérico a
colonialidade permaneceu invisivel sob a idéia e @ colonialismo seria
um passo necessario em direcdo a modernidadewdizagéo” (Mignolo,
2004, p. 676).

186 CONTEXTO & EDUCAGAO



INVENGOES

A colonialidade de poder enquanto a condi¢do deipdflade embutida

na modernidade, mas que ndo é possivel sem a chsfarvioléncia e

justificacdo de negacdes que constituem a colodaake . Assim, a negacéo
de todas as outras formas de racionalidade a pattrperspectiva da

razao filosoéfica e cientifica revela a dupla fagendodernidade/colonialida-

de(Mignolo, 2004, p. 677).

Revelada a face da colonialidade como parte intégeaindissociavel
da modernidade ocidental, podemos assumir a inebag# dessa crengca mo-
derna que nos foi incutida. Ainda, segundo Mign@e04), ndo se trata de
mostrarmos que a “tradi¢do” foi inventada, pois &bvio; o que ndo é Gbvio
talvez é perceber que a tradicdo tenha sido irtanta perspectiva ocidental
européia. Esse incbmodo gerado projeta-nos parfatumo que nao pode ser
imaginado na dire¢cdo da completude do projeto ddemm@dade, mas num
mundo onde todas as racionalidades existentesrpassaribuir.

O proprio desenvolvimento tecnoldgico comega &lenas incerte-
zas, confirmando a emergéncia de uma nova crisedgmesma forma que a
primeira no século 16, rompe com o paradigma damatidade classica em
meados do século 20.

O Fim das Certezas, o Prentncio da Crise...

Segundo Sotolongo Codina e Delgado Diaz (2006)mesictos do
desenvolvimento técnico cientifico sobre a ciércéavida cotidiana, a apa-
ricdo de problemas de um novo tipo e o incrementéatbr da criagdo na
ciéncia e em seus resultados, bem como o surgingdenitestrumentos nao
classicos, contribuiram para a revolugédo contermaar@o saber.

Esse novo saber emerge da crise do paradigma domifnacionalida-
de classica), que foi se estruturando a medidas|@ancos tecnologicos e
cientificos permitiram a visualizacao da fragilidatbs pilares em que o co-
nhecimento cientifico fundou-se. Temos que destacdretanto, aquele que
personificou essa ruptura com o paradigma modexmiédicia em meados do
século 20: Albert Einstein.
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A teoria da relatividade de Einstein demonstradpis observadores
em movimento relativo ao outro, ndo concordam guansimultaneidade
dos eventos observados. Sendo assim, a simultaeerd® € um conceito
absoluto, mas relativo, arbitrario. Nao have ndoudiameidade universal, o
tempo e o espaco absolutos de Newton deixam d&rosdo em xeque a
“estabilidade” dos instrumentos de medida, j& geaem todos os &mbitos
de observagéo reconhecem-se flutuagdes e instdelddBoaventura, 2004).

Inspirada na teoria da relatividade surge a meaamiéntica, que po-
tencializou a crise do paradigma dominante. Set&imselativizou o rigor
das leis newtonianas no dominio da astrofisicag@amica quéntica incum-
biu as incertezas no campo da microfisica (Boavanf®04). Neste caso, 0s
precursores foram Heisenberg e Bohr que demonstrgua “nédo é possivel
observar ou medir um objeto sem interferir nele salterar, a tal ponto que
0 objeto que saide um processo de medicdo ndwesSmo que & entrou, ou
seja, o sujeito influi no objeto, as observagd esaan o observado, o sujeito
esta imerso no sistema” (Sotolongo Codina; Deldaida, 2006, p. 39).

Boaventura (2004) destaca ainda outra contribuggéo corroborou
para a crise do paradigma newtoniano: os avanc¢osmoecimento nos do-
minios da microfisica, Quimica e Biologia, menciah@ como exemplo, as
investigacdes do fisico-quimico llya Prigogine gemn a teoria das estrutu-
ras dissipativas e o principio da “ordem atravédueacde¥”, deu uma

12“A teoria das estruturas dissipativas e o princigdia ‘ordem através de flutuagdes’
estabelecem que em sistemas abertos, ou sejaseamnas que funcionam nas margens
da estabilidade, a evolugéo explica-se por fluteacde energia que em determinados
momentos, nunca inteiramente previsiveis, desenaadespontaneamente reagdes que,
por via de mecanismos nao-lineares, pressionanstersia para além de um limite
maximo de instabilidade e o conduzem a um novodestaacroscopico. Esta transfor-
macao irreversivel e termodindmica € o resultadonteragdo de processos microsco-
picos segundo uma l6gica de auto-organizacdo nutuacfio de nédo-equilibrio. A
situagdo de bifurcacdo, ou seja, o ponto criticogera a minima flutuacdo de energia
pode conduzir a um novo estado, representa a pateferle do sistema em ser atraido
para um novo estado de menor entropia. Deste mod@ersibilidade nos sistemas
abertos significa que estes sdo produtos da suaria’ (Prigogine apud Boaventura,
2004, p. 47).
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nova concepgdo da matéria e de sua naturezalrdiicte equiparada com a
herdada da fisica classica, resgatando inclusgusalconceitos aristotélicos
como de potencialidade e virtualidade que a red@wgentifica j& tinha, ha
muito tempo, descartado.

A revelacao do carater inexato das Ciéncias Natprela enunciacéo
dessas teorias, provocou uma profunda reflexadespabdgica sobre o pro-
prio conhecimento cientifico no século 20. Os é$tad$ adquiriram uma com-
peténcia e um interesse filoséfitpara problematizar sua prética cientifica;
além disso, a analise das condi¢bes sociais, dugxtos culturais e dos
modelos organizacionais da investigacdo cientifieessou a ganhar desta-
que na reflexdo epistemoldgica (Boaventura, 2004).

Segundo Sotolongo Codina e Delgado Diaz (2006ar8r plos anos
60 do século 20, os avang¢os da cibernética, da waio eletrbnica, das
matematicas, dos aparatos técnico-cientificos,dmmo um importante con-
junto de problemas cientificos e préaticos ndo rédos, impulsionaram in-
vestigacdes por caminhos que se desencontraramguaasa década de 90
comecaram a se agrupar abaixo de um mesmo denamig@dum: a com-
plexidade. Seu surgimento esta vinculado aos delo#aatificos em torno
dos novos conceitos que a ciéncia produziu, a ressiolidade cientifica e
sua objetividade. Entre os participantes destetdetmbre ssaem-se alguns
cientistas de renome de nossos dias, como F. Gapvan Foester, M. Gell-
Mann, H. Maturana, I. Prigogine, |. Stengers, RomihF. Varela e E. Morin.

As idéias de complexidade desafiam o caréter gicgador do ideério
racional classico. O mundo comeca a ser compreerdide rmos de sistemas
dindmicos, em que as interacdes entre 0s condétudo sistema e seu entor-
no sdo tao importantes quanto as analises dos cem@Es dos mesmos. O
mundo deixa de ser apresentado como um conjunadjdéos, e o conheci-
mento adquire uma concepgao rizomatica, imersamacoes de redes com-
plexas.

13 Rompendo com o positivismo, marcadamente contilax@es filosoficas.
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Carlos Maldonado (apud Sotolongo Codina; DelgadazP2006) su-
gere, em seus estudos sobre complexidade, tré&slprimcipais de trabalho e
compreenséo do assunto: a complexidade como ci@rasa studos de dina-
micas ndo-lineares em diversos sistemas concrems)y método de pensa-
mento (como proposta de pensamento que supereaisrdias e os enfoques
disciplinarios do saber e que consistem basicanmeragrendizagem do pen-
samento relacional), e como cosmoviséo (a elabordg@ma nova visdo de
mundo e um conhecimento que supere o reducionigmagtia de considera-
¢cOes holisticas emergentes do pensamento sistémico)

Convergindo com a nossa proposta, focaremos a eaidptle como
método de pensamento, como uma alternativa a sifzedas dicotomias
epistemoldégicas, subalternizacdes dos saberesepfogues disciplinarios,
correntes e seculares na escola de hoje.

A complexidade como método de pensamento, em céns@ncom o
entrelugar de Bhabha (Bhabha, 1998), possui untecagdacional, que incita
a necessidade de dialogo entre saberes difersateguizo de valor, fazendo
emergir destes intersticios, o territério fecundogpelaboracao de novas es-
tratégias de subjetivacéo, singulares ou coletiyas possibilitam a formula-
¢do de novos signos de identidade e novas pergpge ke colaboracéo e/ou
contestacdo. Esse enfoque transdiciplinario dend@salizado e (co) relacio-
nado com os enfoques multidisciplinérios e integiginarios. Como pode-
mos significar esses enfoques na complexidade?

Multi, Inter e Transdisciplinar:
o que isso tem de complexo?

Como essas terminologias sao, muitas vezes, engagda forma equi-
vocada, tentaremos explicitar a multidisciplinaddaa interdisciplinaridade
e a transdisciplinaridade, esfor¢os indagatori@ssgurelacionam e se com-
plementam no viés da complexidade. Segundo SotolGoglina e Delgado
Diaz (2006), a multidisciplinaridade pode ser ddfincomo esforco indaga-
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torio, convergente de varias disciplinas difereqaisa abordar um mesmo
problema ou situa¢éo; nesse caso podem convergddolegias ou concei-
tos em comum entre disciplinas diferentes.

A interdisciplinaridade é, da mesma forma que aidistiplinarida-

de, um esfor¢o indagatorio convergente de varigsplinas diferentes. Esse
enfoque busca, entretanto, a obtencdo de uma eatalekr sobre um novo
objeto de estudo, diferente dos objetos de estudggderam estar previa-
mente delimitados, disciplinados ou inclusos midtiglinarmente. Essa cota
de saber provém da interacéo simbidtieatre os saberes diferentes, caracte-
rizando um outro saber, um saber novo que emesgadelacdo. Como exem-
plo de interdisciplinaridade podemos citar, entreas, a Engenharia Genéti-
ca e a Inteligéncia Artificial.

A transdisciplinaridade assemelha-se a interdis@pbade no que
tange a obtencéo das cotas de saber. Nesse casttant, ela busca obter
cotas de saber andlogas sobre diferentes objetestato, sejam eles disci-
plinarios, multidisciplinarios ou interdisciplinés, incluindo os saberes dis-
tantes ou divergentes entre si, articulando-asgptyamacéo de um “corpo de
conhecimento” que transcende as disciplinas. Orjor@mfoque da comple-
xidade, bem como a Bioética Global e o Holismo Aemtilista, entre outros,
sdo exemplos de transdisciplinaridade.

No que tange sua conectividade, como dito antegats) sdo enfo-
gues complementares. O enfoque transdisciplingente da complexidade,
transcende o disciplinério, o multidisciplinari@ énterdisciplinario nutrin-
do-se destes ambitos indagatérios, tecendo relagiiesesses saberes rizo-
maticos num mesmo degrau, fecundando outros sabemeseus proprios
resultados conceituais, metodologicos e/ou met&dico

14 Na Biologia, simbiose é uma relagdo mutuamentéaj@asa entre dois ou mais organismos
vivos de espécies diferentes. Na relagdo simbigtsaorganismos agem ativamente em
conjunto para proveito matuo, o que pode acarretarespecializa¢des funcionais de
cada espécie envolvida. No contexto, utilizamosafeeicamente esse termo para sinteti-
zar a cooperacao ativa entre saberes diferentesboalagem de um problema.
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Nessa perspectiva que preza pela contribuic aodibetifuo de raciona-
lidade, 0 modelo atual de escola, que envelopdeg@aza os conhecimen-
tos, regula espacgos, postula uma forma rigida edange a “metodologia do
aprender”, como se tudo fosse parte de uma graddaina de transformacao
de seres humanos, mostra-se como um grande cisceipaalizarmos a com-
plexidade no cotidiano escolar. Quando este cistodlocado em nossos
olhos?

O Andncio da Maquinaria Escolar!

O primeiro grande projeto de educacao da Modereid#&dDidatica
Magna”, publicada pela primeira vez em 1657, aindpira os fazeres e 0s
saberes no cotidiano escolar. A proposta comepig@t@niza a universalida-
de da educacéo, idealizando um sistema escolarajeaglo, com ainclusdo
de todos e a concepc¢éo de métodos, a seqienciegéordetdos e a delimi-
tacdo dos tempos.

Comenius defendia o principio da simultaneidadeqemse deveria
ensinar “tudo a todos” ao mesmo tempo, utilizanglales mecanismos de
gradualidade, ordenacao dos tempos e normatizacaoétbdo de ensino e
um curriculo unificado para o ensino, estabelecengjetivos, estratégias
metodologicas, mecanismos de administracdo e dergrdelimitacdo dos
conhecimentos que deveriam ser distribuidos ao®aldO fundamento da
reforma das escolas esta em procurar a ordem esh ({@dmenius, 2006,
p. 49).

A concepcédo de que a crianga € um adulto em mraiagando, portan-
to, ainfancia a base a partir da qual se atingetasrsuperiores, € o ponto de
partida para o discurso comeniano, para quem feesséas primeiras impres-
sOes se fixam de tal maneira que é quase um miagrpossam se modificar,
e é conveniente dirigi-las desde a primeira idasleemtido das verdadeiras
normas da sabedoria” (Comenius, 2006, p. 26).
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A infancia é entendida como um mal necessario. Coomsidera-se
gue os seres, ao hascerem, séo privados da rap8ewem tendéncias selva-
gens, a crianga precisa ser corrigida em seusaddsgjcionais,

Assim como uma arvore frutifera pode se desenvpleesi mesma, mas
ainda silvestre e dando frutos também silvestrgsegiso que, se devam
dar frutos agradaveis e doces, seja plantada, regadgodada por um

agricultor experiente. Do mesmo modo, o homem debegsse por si

préprio em sua figura human@omenius, 2006, p. 24).

O fato da crianca, a partir do século 18, ter efderg ocupado um
lugar determinado, exigindo educacéo formal e cledaspeciais, fez com
gue ela desocupasse 0s lugares antes ocupadosaaidade, limitando-se
ao confinamento em instituicGes de ensino com reglm internato, que a
expulsou da vida social adulta (Ariés, 1981).

A escola é entendida como a emergéncia de um espaegifico, no
qual a aparicao de um corpo de especialistas dscaslogias de interven-
¢do acaba por promover adesqualificacao de otipassde educacdo. Surge
a forma escolar como um modo de socializagéo giresés a outros modos
de socializagéo.

Na perspectiva de Vincent, Lahire e Thin (200 )rafa escolar € uma
forma peculiar de socializagéo cujo sentido exprametipo especifico de
relacéo social, como relacdo com regras impessaai® outras formas sociais,
dentre estas, principalmente, relacdes com forra@xdrcicio do poder.

A escola como instituicdo na qual se fazem presefasnas de
relacdes sociais buscadas em um enorme trabalbbjddvacéo e de co-
dificacéo, é o lugar da aprendizagem de formaxdec&io do poder. “Na
escola, ndo se obedece mais a uma pessoa, mass sagrapessoais que
se impdem tanto aos alunos quanto aos mestredasgaum modo parti-
cular de organizacao e de exercicio do poder” (&fmicLahire; Thin,
2001, p. 30-31).
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Para Vincent, Lahire e Thin (2001), falar de fomsaolar como forma
de relagdes sociais permite evitar a confusédo emdteuicdo e forma, mais
precisamente, entre instituicdo escolar e formalasc¢precisamos reafirmar
gue a forma escolar ndo € estritamente confundideacinstituicao escolar,
nem limitada por ela, mas é transversal em relagdiversas instituicées e
grupos sociais” (p. 46). A forma escolar de relagieiais s6 se capta comple-
tamente no &mbito de uma configuracao social dgintme, particularmen-
te, naligacdo com a transformacao das formaseieiexo do poder.

A escola ndo é somente um lugar de isolamento enseuai experimen-
tar, sobre uma grande parte da populagdo infantiétodos e técnicas
avalizadas pelo professor, enquanto especialistapetente, ou melhor,
declarado como tal por autoridades legitimadorassdas saberes e po-
deres, é também uma instituicdo social que emenfiertando outras
formas de socializagdo e de transmissdo de sab@f@®la; Alvarez-
Uria, 1992, p. 83).

De acordo com Varela e Alvarez-Uria (1992, p. 8§ ¢olégios irdo
inaugurar uma nova forma de socializacédo que racope a relacdo entre
aprendizagem e formac¢éo”. Desvincula-se o sabetasta vida politica e
social, em que os aprendizes viviam misturadosa@sadultos, intervinham
em suas lutas e reivindicac¢des, tinham seus luganefgstas e celebracdes,
aprendiam em contato com a realidade. Nesse seatithaquinaria escolar

fabrica a alma infantil, por intermédio de sabgresneados por relagGes
saber/poder/governamento.

A falta de razéo adulta, segundo Narodowski (198Farece como o
ingrediente central da infancia, naturalizandoeessidade de prote¢éo, jus-
tificada pela incapacidade de se comportar de faut@noma. “A pedagogia,
enquanto producdo discursiva destinada a regrapkcar a producéo de
conhecimento no ambito educativo-escolar, dediga ssforcos a fazer des-
ses pequeninos, futuros homens de proveito, outadfap a sociedade de
maneira criativa” (p. 21).
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De acordo com Sarmento e Pinto (1997, p. 38), cassempre existi-
ram desde o primeiro ser humano, e a “infancia coorsstrucdo social, a
proposito da qual se construiu um conjunto de smpr&cdes e de crencas e
para a qual se estruturaram dispositivos de spaigdo e controle que a insti-
tuiram como categoria social propria, existe destleéculos 17 e 18". A
infancia, que parecia um fendmeno natural e uréersa, afinal, o resultado
de uma construgdo paulatina das sociedades modeodemporanea.

Se a concepcao de infancia € uma nocao historideneenstruida, é
verdade também que o modo de percebé-la e tragManudando muito. E
possivel que em uma mesma localidade existam difssemaneiras de se
considerar as criangas pequenas, dependendo dextwontltural e socioe-
condmico ao qual pertencem.

Pensar, analisar e perspectivar a educacao deasigequenas em
contextos institucionais especificos, exige quetame os diferentes niveis
de analise sobre a crianc¢a, percebendo as diferdimensdes de sua consti-
tuicdo. Como afirma Narodowski (1997) “a infanciaguposto universal da
acdo e da producao pedagégica”.

Acreditar no potencial epistémico do “entrelugads novas possibi-
lidades de resisténcia que estdo sendo gestadasspasos fronteiricos e
intersticiais, produzidos pela articulagc&o dasrdifigas culturais, possibilita
novos olhares para questdes como a complexidadeualtplos saberes, das
ciéncias, das infancias, das préaticas docentesgutoiculos escolares, dos
regimes de verdades, dasbagagens culturais dossalde seus outros mun-
dos, aprendidos fora da instituicdo escolar, unzajue sdo nesses entreluga-
res que ocorrem os jogos de poder e as atribudgssntidos.

NegociacBes intersubjetivas e coletivas promoveshiodamentos e/
ou sobreposi¢des dos dominios da diferenca, peesgalos interesses co-
munitérios e os valores culturais. Nesta tensdagqnceitos e esteredtipos
podem ser dissolvidos, ratificados ou re-criadossibilitando a emergéncia
da perspectiva complexa, desvelando os rasgosuagds sg instituem as di-
ferencas, em que 0“nés” e o “eles” se deslocdergambiam e se re-constituem,
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deslizantes e ambivalentes. Este espaco carregedo flo significado da
cultura, quando se torna possivel evitar a politecpolaridade e emergir com
outros de nds mesmos (Azibeiro, 2005).

Segundo Azibeiro,

Assumir essa perspectiva ndo significa simplesnemigrapor p erspecti-

vas epistemoldgicas ou andlises de enunciados,paazber e trazer a
tona as implicagGes, deslizamentos, interferénelatendendo a teoria ndo
como camisa-de-forca, mas como caixa de ferramgeotaso instrumento

que possibilita o entrelagamento critico de mudgblhares e 0 agencia-
mento de praticas consequen2805, p. 3).

Compreender que a nossa identidade cultural temhistéria cons-
truida socialmente, significa colocar sob suspastaerdades universais, in-
vestindo numa histdria a contrapelo. A partir destalise cultural, a forma-
¢do, ndo aconformacédo ou a deformacédo, emerge possibilidade de tecer
seu proéprio repertério sobre a epistemologia ddecimento, tendo como
potencialidade suleadora a complexidade.

Sinalizamos para a relevancia de problematizarmpgidicas escola-
res que ainda consideram a crianga como um nao;satjetivam-na pela
falta de raz&o, supervalorizando a ordem e o sdémo contexto escolar,
protagonizando a subalternizacdo dos saberes fdogim a tendéncia a ho-
mogeneidade e a negacdo da diversidade culturtds Esos ainda estéo
presentes no cotidiano escolar da Educacéo Infaotit a perspectiva iluso-
riade que é possivel ensinar tudo a todos, simedt@ente, na ordenacéo dos
conteddos e dos tempos, num projeto de curricufcado, que desconside-
ra a complexidade que permeia o cotidiano escal&dlicacéo Infantil.

E 0 Que Tudo Isso Tem a Ver com a Escola Afinal?

No discorrer deste artigo, tentamos situar comaragigma da racio-
nalidade cientifica classica foi construido, datedocalizado e como ele
influenciou na legitimacdo de um discurso eurodémthegemonico e subal-
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ternizante, instaurando, desta forma, um totaditad epistémico moderno,
presidido pela colonialidade do saber/poder, fadessociavel e, muitas ve-
zes, invisivel, desta racionalidade, que tornzior@al qualquer outra mani-
festacdo do conhecimento que ndo seja geopoliticnhecalizado e pauta-
do na epistemologia e metodologia cientifica.

A colonizagéo das terras, dos corpos e das meotegesio” do mundo
nao-europeu fundou alicerces de disseminacaoaiosiisda racionalidade cienti-
fica classica, impondo, ndo sem resisténcia, aaderdni-versal da evolugéo do
conhecimento, colonizando o saber e mais do gogdsknizando o ser.

Como conseqiéncia deste legado, ainda temos peasembtidiano
escolar a no¢ado de simplicidade como atributo dédade, resultando na
subalternizacédo dos saberes e dos fazeres pedagog@ viés dicotdbmico
entre verdade e erro, sujeito e objeto, saberifieme outros saberes.

A tendéncia & homogeneidade e a negacao da diadesalltural sdo
rancos ainda presentes no cotidiano escolar. Aepm@o da crianga como um
adulto em miniatura que deve ser educado e podaduwanifestacido de seus
instintos, ditos irracionais, ratificam, nesta i a necessidade da razéo
adulta que ird converter esses pequeninos selvagefisumanos”, negando
todo o potencial indagador, inve stigador e desbi@vgue é préprio da crianca
— estes cientistas desprovidos de vaidades — quelfam perguntas simples,
mas que depois de feitas, sdo capazes de refrevan@Eexidade.

Muitas vezes os PORQUES que nos acompanham, @inpte na
infancia, sdo negligenciados de forma autoritdeigiimando e reproduzin-
do regimes de verdade. Estar no cotidiano escaasémir o imprevisivel,
conviver com a pluri-versalidade, com saberes riioos que se tecem em
teias dindmicas, que se deixam revelar ou ndoeapado e desaparecendo,
completamente mutaveis, deslizantes, ambivalentemelexos.
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