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O velho ideal científico da episteme 
- do conhecimento absolutamente 
certo, demonstrável - mostrou ser 
um ídolo. 

Karl Popper 

O que caracteriza a atitude inter­
disciplinar é a ousadia da busca, da 
pesquisa: é a transformação da inse­
gurança num exercício do pensar, 
rium construir. 

Ivani Fazenda 

Neste período de transição, a ciência 
nos dá do futuro uma imagem me­
nos mutilante do que o desenvolvimen­
to automático das leis deterministas 
clássicas. Ela expressa o nosso 
questionarnento diante de um mundo 
mais complexo e imprevisto do que a 
ciênci.a clássica JJodia imaginar. 

Ilya Prigogine 

Introdução 

A razão instrumental moderna cartesiana 
marca nosso ethos civilizacional, na norma­
lização dos saberes que, fragmentados, aten­
dem à construção do fato científico. Estamos 
aqui comunicando as marcas da modernidade 
impregnadas em nossos corpos - a crise dos 
saberes, dos poderes, das certezas de pro­
gresso e do futuro cor-de-rosa pintado pelos 
iluministas, em outros termos, um "mal-es­
tar civilizacional" presente na instabilidade 
do mercado, na indetenninação do social, da 
ciência e do fazer-pedagógico. 

A crise representa a ruptura de uma 
ordem - é a des/ordem que não encontra 
mais explicações nas certezas dos 
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paradigmas epistemológicos modernos. 
Com efeito, a cpisteme moderna - o mo­
derno Eclesiastes apontado por Rimbaud 
(1997, p. 67). "Nada é vaidade; à ciência, e 
avante!" - hoje mostra-se frágil em 
credibilidade social. No entanto, nossos 
corpos foram disciplinados pela razão mo­
derna; a ciência de modelo cartesiano, an­
tes de fragmentar, simplifica nossa bossa; 
temos aptidões que nos colocam como ci­
vilizados do particular e bàrbaros das gran­
des questões que concernem ao mundo con­
temporâneo. 

A crise da episteme moderna é uma 
crise dos saberes e, ao mesmo tempo, uma 
crise societal - do laboratório às práticas 
cotidianas. A ciência pensada aqui ocupa o 
espaço cultural, ou melhor, um território 
contestado. À ordem do discurso científico 
e à ordem das representações sociais 
concernem relações de poder, lutas em tor­
no da normalização de verdades. Assim, 
podemos perceber a sujeição dos saberes 
por novos saberes e sua validação como 
verdade científica ou moral. A interdisci­
plinaridade é o saber que procura dirimir 
a crise da razão instrumental moderna; 
logo, é um saber que se contrapõe à bossa 
disciplinar cartesiana. Não nos ocupare­
mos com a limitação conceitual que respon­
de de forma simplificadora à complexa per­
gunta: o que é interdisciplinaridade? 
Malgrado a questão estará posta ao longo do 
texto, mas de forma difusa, como dissensão 
disciplinar de corpos marcados por saberes 
específicos que procuram problematizar e 
responder a questões com base em narra­
tivas não-totalizantes. 

O espaço escolar, como território cultu­
ral representativo do corpo social e, tam­
bém, como campo de saberes-poderes es-



pecíficos, não está deslocado da crise) pois a 
escola moderna massificou a disciplinarização 
do saber cartesiano em tal medida que não 
sabemos dimensionar, nem mesmo articular 
a crise diante de nossos saberes específicos. 
Daí a premência da pesquisa científica como 
estratégia de reelaboração do saber no es­
paço-escolar. A pesquisa no espaço-escolar 
deve ser aberta e envolver a todos - um 
ensaio geral das questões e dos problemas 
contemporâneos. O corpo escolar deve com­
preender nosso contexto societal de forma 
crítica, para além da espetacularização do 
mercado. Quando pesquisamos de forma 
aberta, percebemos a fragilidade das cer­
tezas, das disciplinas, dos manuais, dos 
paradigmas e da própria teoria científica mo­
derna. E, no mesmo sentido, problematizamos 
questões e encontramos narrativas que nas­
cem das incerteza..;; do social e da comunidade 
escolar. 

Com efeito, a crise, para nós, não se re­
sume ao caos e à impotência - longe de 
abarcar exclusivamente a esfera negativa 
ela se coloca na perspectiva do poeta 
Hõlderlin (1994): "Onde l ... J anda o perigo, 
também anda um salvador" (p.163). Por 
conseguinte, com a crise, abre-se um cam­
po significativo à criatividade_ 

A crise da episteme moderna e o 
preâmbulo da cura 

A episteme representa aqui tuna certe­
za científica que age a partir dos paradigm_as2 

de legitimação social; assim, a crise da 
episteme moderna se traduz como a crise 
da própria modernidade. A modernidade é 
o transitório, o efêmero, o contingente, na 
definição de Baudelaire (1997)- o que per­
mite a fé incondicional no progresso das 
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máquinas, pois somente elas assegurariam 
o conforto e a felicidade ao homem moder-
no. 

Não obstante, o "mal-estar civilizacional" 
anuncia a crise e, com ela, o colapso da 
episteme moderna. Nessa perspectiva, 
Freud (1997, p. 41) levanta a seguinte ques­
tão: "Já é tempo de voltarmos nossa aten­
ção para a natureza dessa civilização, so­
bre cujo valor como veículo de felicidade 
foram lançadas dúvidas." O tempo deseja­
do e proposto por Freud sem dúvida, já 
chegou; os anos 60 caracterizaram-se por 
uma intensificação na reformulação de um 
novo paradigma epistemológico, que anun­
cia a morte da base de sustentação da 
modernidade. 

As palavras de Morin(2000, p.72) escla­
recem a presente ruptura: "Se a modernidade 
é definida como te incondicional no progres­
so, na tecnologia, na ciência, no desenvolvi­
mento econômico, então esta moderrridade 
está morta"_ O paradigma epistemológico de 
sustentação da modernidade não se mostra 
mais capaz de responder ou problematizar as 
questões que ponteiam a contemporaneidade. 
Instaura-se uma crise societal, cujo signifi­
cado consiste exatamente, segundo Kuhn 
(1987, p.105), "no fato de que indicam que 
é chegada a ocasião para renovar os instrn­
mentos". Dessa forma, urge um novo 
paradigma epistemológico então nomeado: 
pós-moderno. É o preâmbulo da cura à crise 
da episteme moderna. A pós-modernidade 
abarca uma ambigüidade conceitual com 
aporias específicas que amiúde confundem 
sua legitimação no corpo social. Apresen­
tamos aqui, grosso modo, uma pós­
rnodernidade como context.o societal imbricada 
nas narrativas de desregulamentação do mer­
cado total e na espetacularização do social e 
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outra como paradigma científico pós-moder­
no que se articula na leitura do contexto apon­
tado acima. 

Portanto, presenciamos a emergência 
de um novo paradigma e das relações de 
força para sua aceitação. Tal paradigma 
abarca nossa condição societal no cotidia­
no, na produção, na arte, na educação e na 
ciência. Entretanto, parte de nossa preo­
cupação concerne aos saberes que, produ­
zidos nas universidades e institutos cien­
tíficos, produzem efeitos de verdade que 
refürmulam nossas práticas docentes. 

A episteme moderna sustentava-se na 
fragílidade cultural de um fetiche que fun­
cionava na certeza da uma ordem 
discursiva. O fetiche da modernidade basea­
va-se na fé incondicional no progresso, na 
previsibilidade do futuro e no controle da 
natureza e da sociedade. A razão instru­
mental anunciava um mnndo cor-de-rosa 
para a humanidade; as máquinas liberta­
riam os homens do trabalho alienante, dei­
xando-os livres e felizes; e, ao mesmo 
tempo, buscava o controle absoluto da na­
tureza. Segundo Doll ( 1997, p. 37): "Não 
existia mais a visão de trabalhar modera­
damente com a Natureza; a visão agora era 
a de civilizar a natureza, melhorá-la". A 
bossa cartesiana é a primeira narrativa 
explícita das máquinas. Toda sua força con­
siste em: "Uma vez. estabelecida a certeza 
de uma ciência positiva, em imagi_nar má­
quinas capazes de produzir todos os fenô­
menos do universo, inclusive os do corpo 
humano." (Granger, 1991, p. 23) Como re­
sultado, temos o peso das máquinas, que 
hoje devoram os homens e a natureza. 

Entretanto, ainda não conseguimos 
contabilizar o impacto dessa bossa 
cartesiana que articulou a rigidez e a 
previsibilidade das máquinas à conduta 

humana. A episteme moderna assegurava 
o controle e a ordem a partir de um méto­
do científico guardado pelos especialistas 
nos seguintes termos: "Adotando o senso 
de experimentação de Galileu, o método de 
Descartes da razão correta e os princípios 
de Newton, agora passou a ser considera­
do possível submeter, primeiro a Nature­
za e depois as outras pessoas, à vontade da­
queles especialistas que sabiam das coisas." 
(Doll, 1997, p.37) 

A episteme moderna esteve fundamen­
tada no pensamento iluminista do século 
XVIII, na razão como mote do progresso, 
imbricada na certeza cartesiana e na estabi­
lidade newtoníana, que garantia as transfor­
mações no corpo social com o industrialismo 
e o modernismo, con.~olidando uma visão de 
mundo coletiva e científica. A extensão da 
episteme moderna no corpo social engendrou 
a fé incondicional no especialista, na 
tecnología e na razão. (Doll, 1997, p. 75) Os 
fundamentos do paradigma epistemológíco 
moderno estão em crise; a fé incondicional 
em suas proposições de progresso e felici­
dade não envolvem mais credibilidade social 
e científica. 

A crise de um paradigma, segundo Kuhn 
(1987, p.116), "pode terminar com a emer­
gência de um novo candidato a paradigma 
e com uma subseqüente batalha por sua 
aceitação". O paradigma epistemológíco pós­
moderno é o contraponto à bossa cartesiana 
e à constatação das transformações sociais 
que não encontram mais argumentos 
explicativos na razão instrumental moder­
na. O pós-moderno carrega uma visão so­
cial e científica que se diferencia da 
modernidade; sua visão baseia-se não na 
certeza cartesiana/positivista, mas na dúvi­
da pragmática e não-totalizante. Há uma 
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descrença nas metanarrativas explicativas 
e emancipatórias - os saberes e a história 
local adquirem credibilidade social e cien­
tífica. (Dali, 1997, p. 77) 

A crise da episteme moderna não 
corresponde à sua rejeição em bloco, pois, 
segundo Doll (1997, p.173), "o pós-moder­
no transcende, realmente transforma, o 
moderno, em vez de rejeitá-lo totalmente". 
Desse modo, o pós-modernismo represen­
ta um desdobramento da modernidade em 
seu grau máximo. De tal forma que não 
encontramos mais os objetos e as catego­
rias que sustentavam as certezas da 
modernidade. Em outros termos, as bases 
explicativas da modernidade não provocam 

mais os efeitos desejados. 
O paradigma pós-moderno é o preâmbu­

lo da cura à crise da episteme moderna. O 
pós-moderno contrasta e se contrapõe à 
modernidade- privilegia a heterogeneidade 
e as diferenças na redefinição das narrativas 
culturais. A fragmentação, a indeterminação, 
o multiculturalismo, a pós-disciplinaridade, 
a descrença no progresso tecnológico e a 
repulsa aos discursos universalizantes, ou 
melhor, totalizantes, representam as bases 
do pensamento pós-moderno. 

A redescoberta do pragmatismo na filo­
sofia (Rorty/1979), a mudança de idéias 
sobre a filosofia da ciência promovida 
por Kuhn (1962) e Feyerabend (1975), a 
ênfase foucaultiana na descontinuidade 
e na diferença na hjstória [. .. ], novos de­
senvolvimentos na matemática - acen­
tuando a indeterminação (a teoria da 
catástrofe e do caos, a geometria dos 
fractais)-, o ressurgimento da preocupa­
ção, na ética, na política, e na antropolo­
gia, com a validade e a dignidade do "ou­
tro" - tudo isso indica uma ampla e pro­
funda mudança na 'estrutura do senti­
mento. (Harvey, 1992, p. 19) 

A episteme pós-moderna concerne a 
mudanças substanciais no imaginário social 
contemporâneo. Representa a emergência 
de uma nova visão de mundo, comum a 
todos os saberes, que impõe a cada um as 
mesmas normas e os mesmos postulados. 
Segundo Foucault (1997, p. 217), a 
episteme "é um estágio geral da razão, uma 
certa estrutura de pensamento a que não 
saberiam escapar os homens de uma épo­
ca". Por conseguinte, não se podem enten­
der os saberes que circulam no corpo so­
cial e seus problemas de desenvolvimento, 
difusão e legitimação sem antes compreen­
der a sociedade na qual estão inseridos 
(Lyotard, 1998, p.23), na medida cm que 

nós conhecemos, pensamos e agimos de 
acordo com paradigmas epistemológicos 
inscritos culturalmente no corpo social. 
(Morin, 2000, p. 25) 

A episteme moderna a partir do século 
XIX, de acordo com Foucault (1992, p. 363), 
"se fragmenta, ou antes, explode em dire­
ções diferentes". É a disciplinarização dos 
saberes, o que impede um envolvimento 
solidário com as questões e os problemas 
contemporâneos. Assim, presenciamos sa­
beres fragmentados que se justificam ape­
nas no fetiche universal da fé incondicio­
nal no progresso, na tecnologia e na razão 
cartesiana. 

O contraponto à disciplinaridade é o pen­
samento pós-disciplinar, que corresponde à 
matriz interdisciplinar/transdisciplinar, a 
qual procura perceber e conceber o contex­
to, o global, o local e o complexo a partir da 
complicada relação todo/parte. (Morin, 2000, 
p. 35) Pensar e pesquisar a partir do 
paradigma epistemológico pós-moderno 
significa aceitar o paradoxo moderno defi­
nido nos seguintes termos: "Quanto menos 
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os modernos se pensam misturados, mais 
se misturam. Quanto mais a ciência é ab­
solutamente pura, mais se encontra inti­
mamente ligada à construção da socieda­
de." (Latour, 1994, p. 47) 

Interdisciplinaridade: um saber 

pós-disciplinar 

Articular a interdisciplinaridade a um 
saber3 pós-disciplinar não significa a ne­
gação dos saberes disciplinares que envol­
vem os corpos contemporâneos, pois esses 
representam marcadores sociais que ca­
racterizam os corpos como sujeitos do 
conhecimento. A pós-disciplinaridade re­
conhece o saber disciplinar, no entanto 
reforça a necessidade de uma relação dos 
sujeitos do conhecimento com as questões 
e os problemas de seu tempo. Na prática, 
presenciaríamos sujeitos do conhecimen­
to interdisciplinares pesquisando em con­
junto questões e problemas contemporâ­
neos_ O reconhecimento das marcas dis­
ciplinares é o passo decisivo para a ação 
pós-disciplinar na medida em que essas 
marcas revelam relações de poder que se 
expressam na discursividade disciplinar 
dos especialistas. A dissensão disciplinar 
possibilita o rearranjo dos saberes em sa­
beres de outra ordem, ou melhor, em sa­
ber pós-disciplinar. Para Morin (2000, 
p.46), "não se trata de abandonar o conhe­
cimento das partes pelo conhecimento das 
totalidades, nem da análise pela síntese; 
é preciso conjugá-las". 

A interdisciplinaridade não é uma 
questão nova na pesquisa científica e no 
espaço escolar. É o co11traponto à episteme 
moderna e à própria modernidade; é par­
te do contexto pós-moderno no plano so-

eia! e científico. A interdisciplinaridade é 
uma questão posta na pós-modernidade, 
instrumentalizada de acordo com as forças 
que a legitimam. Dessa forma, pode tanto 
atender à acumulação flexível de capital, a 
partir da superexploração dos trabalhado­
res, como auxiliar significativamente na for­
mação de pesquisadores-cidadãos críticos a 
essa mesma exploração. Em outros termos, 
a interdisciplinaridade assume o corpo de 
acordo com a consciência das fürças sociais 
envolvidas no processo. 

Pensar as questões e problemas que se 
apresentam na pós-modernidade a partir de 
um paradigma epistemológico da mesma 
ordem põe em consonância o objeto e a crí­
tica. A interdisciplinaridade possibilita a 
reformulação do papel do professor como 
problematizador envolvido numa pesquisa­
ação que reconhece as relações de força a 
partir da dissensão disciplinar e, ao mesmo 
tempo, abre perspectivas para uma ação pós­
disciplinar no rearranjo disciplinar que se 
revelam no exercício da pesquisa aberta, na 
problematização das questões propostas e na 
resposta que se constrói como processo. 
"Quando esta fürma de ordem nova e mais 
sutil chegar à escola, as relações entre pro­
fessores e alunos mudarão drasticamente. 
Essas relações exemplificarão menos o pro­
fessor instruído que infürma os alunos não­
instruídos, e mais um grupo de indivíduos 
interagindo juntos na mútua exploração de 
questões relevantes." (Dali, 1997, p.19) 

As questões relevantes na ação pós-dis­
ciplinar são construídas a partir de uma lei­
tura crítica do mundo globalizado. Uma lei­
tura construída na dissensão coletiva, na 
revelação_ das marcas disciplinares e dos 
saberes-poderes que se apresentam na pes­
quisa como processo. Partindo dessa pers-
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pectiva, poderemos recompor a totalidade 
de uma questão reconhecendo os marcado­
res sociais de nossa própria disciplina (par­
tes), pois, segundo Morin (2000, p. 37), "é 
preciso recompor o todo para reconhecer 
as partes". 

Os sujeitos do conhecimento na pesqui­
sa-ação de modelo aberto não correspon­
dem exclusivamente aos marcadores disci­
plinares que lhe deram origem na investi­
gação, pois o saber pós-disciplinar pressu­
põe a livre circulação crítica que parte dos 
marcadores (disciplinas4

) para os demais 
saberes. A livre circulação dos sujeitos do 
conhecimento pela diversidade de territó­
rios do saber nos coloca em posição solidá­
ria a Morin - somos assim "contrabandis­
tas do saber''. 5 

O conhecimento fragmentado caracte­
rístico da modernidade, que se compõe de 
disciplinas isoladas, impede a construção de 
um vínculo entre as partes e a totalidade. 
Essa disciplinarização do conhecimento 
não corresponde apenas a uma mera 
metodologia ou didática do saber, na me­
dida em que produz marcadores sociais 
identitários que estruturam o que somos. 
A falta de solidariedade com os demais sa­
beres corresponde à mesma falta de soli­
dariedade geral com o social e com a natu­
reza." De acordo com Morin (2000, p.14), 
"esta fragmentação deve ser substituída por 
um modo de conhecimento capaz de apreen­
der os objetos em seu contexto, sua comple­
xidade, seu conjunto". Tal fragmentação nos 
coloca diante de um paradoxo, que impede a 
compreensão das questões e dos problemas 
contemporâneos em sua real dimensão: "L ... J 
existe inadequação cada vez mais ampla, 
profunda e grave entre, de um lado, os sabe­
res desunidos, divididos, compartimentados 
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e, de outro, as realidades ou problemas cada 
vez mais multidisciplinares, transversais, 
multidimensionais, transnacionais, globais e 
planetários." (Morin, 2000, p. 36) 

A interdisciplinaridade corresponde a 
um exercício de pesquisa aberta em que os 
corpos disciplinares se reconhecem como 
sujeitos produtores de conhecimento e, ao 
mesmo tempo, que se articulam num sa­
ber pós-disciplinar com o objetivo de elabo­
rar e executar um projeto de pesquisa, pois, 
de acordo com Fazenda (1998, p.9), "a in­
terdisciplinaridade consolida-se na ousadia 
da buscai de uma busca que é sempre per­
gunta, ou melhor, pesquisa". O projeto de 
pesquisa interdisciplinar deve envolver a 
todos, como sujeitos do conhecimento (não 
necessariamente a todas as disciplinas); 
cada corpo disciplinar deve se sentir segu­
ro diante das incertezas, da complexidade 
e dos saberes-poderes que se apresentam 
na pesquisa-ação. A episteme pós-moderna 
exige um campo aberto para a construção 
e reconstrução de saberes responsáveis, 
que envolvam as questões e os problemas 
gerais e específicos que se apresentam em 
nosso tempo. 

[ ... ] realizar construções práticas 
interdisciplinares através de um proje­
to coletivo significa demarcar, em últi­
ma instância, a inscrição de lllll lugar para 
a ética nas trajetórias dos co:ohecimentos 
científicos, entre a heterogeneidade de 
epistemes de modo que as múltiplas for­
mas de saberes/práticos científicos pos­
sam ser transversalizadas/explicitadas 
e avaliadas com base em suas coerên­
cias de preposições em relação aos fins a 
que se destinam. (Zandwais, 1995, 
p.173) 

A dissensão discursiva deve nortear a pro­
dução e execução do projeto interdisciplinar. 
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Os cliferentes marcadores clisciplinares re­
presentam identidades, poderes e saberes 
específicos que precisam ser articulados, 
tendo como mote a ação compreensiva da 
alteridade. Temos de compreender as 
marcas disciplinares como marcadores cul­
turais que formam subjetividades presas e 
um determinado modelo de pensamento. 
Para Veiga-Neto (1994, p. 59): "[ ... J essa 
disciplinaridade não é uma doença que veio 
de fora e atacou/contaminou nossa manei­
ra de pensar, mas é a nossa própria manei­
ra de pensar''. A compreensão da alteridade 
dos corpos disciplinares e de suas respec­
tivas marcas possibilita e elaboração de 
uma pesquisa aberta no processo e no re­
sultado. As questões relevantes a serem 
avaliadas a partir da dissensão disciplinar 
demonstram a fragilidade discursiva de 
uma disciplina isolada, pois, segundo 
Japiassu (1994, p. 50), "os 'óculos' de uma 
clisciplina são totalmente impotentes para 
estudar os problemas em sua complexidade"_ 

A interdisciplinaridade é um saber pós­
disciplinar que não se coloca como uma 
nova disciplina científica, tampouco como 
um discurso totalizante; o objetivo da ação 
interdisciplinar é a realização de uma pes­
quisa que resolve u1n problema concreto 
(Japiassu, 1994, p. 51); um problema rele­
vante que mobilize uma coletividade de 
sujeitos do conhecimento. A interdisci­
plinaridade é, também, o contraponto à 
modernidade no campo do saber e à con­
sonância entre o saber crítico e o contexto 
pós-moderno. Educar para o conhecimen­
to é construir marcadores culturais - sub­
jetividades, que hoje precisam responder 
aos problemas prementes de nosso tempo. 

r ... ]apostar na interdisciplinaridade sig­
nifica defender um novo tipo de pessoa, 

Hn.1isln E~Jmço l'l'dogógirn _).__ 

mais aberta, flexível, solidária, demo­
crática e crítica. O mundo atual precisa 
de pessoas com uma formação cada vez 
mais polivalente para enfrentar uma 
sociedade na qual a palavra mudança é 
um dos vocábulos mais freqüentes e onde 
o futuro tem um grau de imprevisibilidade 
como nunca em outra época da história 
da humanidade. (Santorné, 1998, p.45) 

De certa forma, a ação interdisciplinar 
implica a desconstrução dos saberes disci­
plinares, pois as análises desconstrutivistas 
tratam de interrogar os textos e os discur­
sos rompendo suas defesas; trata-se de co­
nhecer como foi construído um determina­
do saber. (Santomé, 1998, p. 51) Daí a 
premência de uma genealogia dos saberes 
disciplinares como práxis dos sujeitos do 
conhecimento. Quando percebemos nossos 
marcadores disciplinares, compreendemos 
melhor nossos próprios discursos e nossa 
impotência frente à complexidade de uma 
condição social (pós-moderna), que exige 
uma ação interdisciplinar. 

A pesquisa científica como 
estratégia de reelaboração do saber 

no espaço-escolar 

Diante de qualquer proposição de trans­
formação no espaço escolar, deparamo-nos 
com os seguintes obstáculos: a rigidez do 
currículo, o desinteresse intelectual dos 
discentes, a desvalorização do magistério, 
a "certeza" dos docentes de que o fazer­
pedagógico representa um território con­
quistado e o utilitarismo social do saber, o 
que gera um ceticismo geral que imobiliza 
os corpos e inviabiliza a mudança. Urge, 
assim, a necessidade de compreensão des­
se espaço para que possamos perceber o 
imbricamento de todos esses obstáculos no 



contexto societal que nos envolve. Desse modo, 
estaremos mais próximos da mudança. 

O espaço escolar é um território contes­
tado que produz e reproduz saberes especí­
ficos, hoje bem mais próximos da indústria 
cultural do que dos centros de pesquisa cien­
tífica. A linguagem publicitária contamina 
o imaginário da comunidade escolar de tal 
forma que não conseguimos articular uma 
compreensão das questões e dos problemas 
contemporâneos para além das narrativas 
de mercado. A complexidade explicativa da 
linguagem científica é imediatamente refu­
tada e transferida para a esfera negativa, 
pois não se aproxima das narrativas de 
mercado; logo, apresenta-se como um dis­
curso antididático. Desconhecemos o impac­
to das narrativas de mercado no espaço es­
colar, da mesma forma que não consegui­
mos contabilizar a ação da indústria cultu­
ral como marcador de subjetividades nos 
corpos que compõem a comunidade escolar. 

O moderno e o pós-moderno convivem 
como paradoxo normalizado no espaço es­
colar. A escola carrega como marcadores 
modernos a excessiva disciplinarização dos 
saberes e a rigidez do currículo e, como 
marcador pós-moderno, a crescente coloni­
zação do mercado no fazer-pedagógico. 
Ambos os marcadores impossibilitam a in­
terdisciplinaridade a partir da pesquisa­
ação. Por conseguinte, não podemos negli­
genciar tais marcadores na reelaboração 
do saber no espaço-escolar. 

O currículo que determina a relação e 
o conteúdo dos saberes ainda atua de acor­
do com a razão instrumental moderna, 
treina-nos a sermos passivos, recebedores 
das "verdades" prontas, ao invés de ativos, 
criadores do conhecimento. (Doll, 1997, p. 
24) O pós-moderno no espaço escolar, re­
presenta um currículo oculto/ocultado ex-
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pressa na dita linguagem "didática" dos dis­
cursos pedagógicos insensíveis a qualquer 
transfOrmação, ou no pragm_atismo abstra­
to dos discentes, que só percebem o conhe­
cimento em seu utilitarismo imediato, a 
partir de mna recepção, de preferência, pró­
xima ao espetáculo. 

No entanto, o espaço escolar, como ter­
ritório contestado, implica relações de for­
ça na construção dos marcadores culturais. 
Em outros termos, podemos resistir às 
narrativas de mercado e disputar a cons­
trução de subjetividades responsáveis e 
críticas. É onde entra a importância da 
pesquisa científica no fazer-pedagógico, 
pois, através de uma pesquisa aberta e 
interdisciplinar, poderemos desconstruir 
as narrativas de mercado a partir da 
recolocação das questões e problemas de 
nosso tempo numa perspectiva deslocada 
da linguagem publicitária. 

A pesquisa científica como estratégia de 
reelaboração do saber no espaço escolar 
deve levar em conta a complexidade do 
contexto pós-moderno; compreender o es­
paço escolar como território contestado -
local onde as relações de força se apresen­
tam como marcadores culturais. Da mes­
ma forma, temos de compreender o espa­
ço escolar com base numa relação tensa na 
construção de subjetividades. Assim, a lin­
guagem que circula no fazer-pedagógico 
poderá ser desconstruída e reconhecida 
como narrativa de mercado, pois o merca­
do é o nosso maior marcador cultural - é o 
fetiche e o niilismo que reduz o ser a valor 
de troca. (Vattimo, 1996, p. 5) 

A pesquisa científica, como estratégia 
de reelaboração do saber, é uma ação, um 
ato de desconstrução dos saberes prontos 
e, ao mesmo tempo, uma ressignificação 
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dos saberes formais, dos saberes não con­
templados no currículo e dos saberes su­
jeitados pelo mercado. É, também, uma crí­
tica à pseudopesquisa escolar, que prioriza 
a mera reprodução de saberes acabados e 
restritos aos livros didáticos e às enciclo­
pédias. A mera reprodução de saberes aca­
bados revela uma "pesquisa" permeada 
pela certeza, pelo tédio normativo da cópia, 
deslocada da afetividade - negando a 
criatividade da inteligência e da curiosida­
de no espaço escolar. Para Morin (2000, p. 
20), "[ ... ] o desenvolvimento da inteligên­
cia é inseparável do mundo da afetividade, 
isto é, da curiosidade, da paixão, que, por 
sua vez, são a mola da pesquisa filosófica 
ou científica". 

A incerteza é o que deve mover a pes­
quisa interdisciplinar. Precisamos apren­
der a caminhar num contexto em que a 
indeterminação permeia o espaço-tempo 
social. As certezas cartesianas não funcio­
nam mais diante da complexidade das ques­
tões e dos problemas de nosso tempo. Pen­
sar a partir da incerteza possibilita o 
surgimento da dúvida e da problematiza­
ção de uma questão - matéria-prima para 
a pesquisa científica. De acordo com Fazen­
da ( 1998, p. 104), "toda pesquisa surge de 
uma dúvida, de uma indagação, de um pro­
blema". 

A cultura experimental científica não é 
algo novo no vocabulário escolar, nem no 
corpo social, pois a pesquisa científica sem­
pre fez parte, de alguma forma, do currí­
culo moderno. A questão transformadora 
coloca-se na reelaboração do saber rígido 
e determinista da ciência clássica num sa­
ber pós-disciplinar, cooperativo, flexível e 
crítico. Assim, segundo Bachelard (1996, p. 
23), "[ ... ] não se trata, portanto, de adqui-
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rir uma cultura experimental, mas sim de 
mudar de cultura experimental, de derru­
bar os obstáculos já sedimentados pela vida 
cotidiana". 

Toda pesquisa científica representa uma 
nominação do objeto, um discurso de poder 
que constrói um determinado conhecimen­
to, um saber social e temporal. Logo, o 
sujeito do conhecimento não deve ser 
dissociado do objeto pesquisado, nem de 
seu contexto social, pois o objeto só existe 
enquanto construção discursiva. Para 
Morin (1993, p.89), "[ ... ]o conhecimento do 
objeto mais físico não poderia estar 
dissociado de um sujeito que conhece, en­
raizado em uma cultura e uma história". 
Os saberes científicos e disciplinares estão 
sujeitos ao erro e à ilusão - as verdades 
produzidas nos laboratórios devem ser 
recebidas sob o olhar crítico da sociedade, 
pois representam saberes-poderes imbrica­
dos às relações de forças que garantem a 
hegemonia de um determinado saber. 

[ ... ] se quisermos realmente chegar a 
compreender o mundo em que vivemos e 
enfrentar os problemas cotidianos e fu­
turos. O verdadeiramente decisivo é que 
se possa controlar o poder da ciência que 
é construída, e o fato de ela não ser utili­
zada para a opressão e marginalização 
de grupos humanos e em benefício da­
queles que o usam escudando-se na mis­
tificação de linguagens, metodologias e 
tecnologias. (Santomé, 1998, p. 55) 

A pesquisa científica como prática esco­
lar reforça na sociedade o olhar crítico fren­
te às questões e aos problemas contempo­
râneos. Os saberes sociais ocuparão um 
território contestado, pois excluiremos a 
legitimidade do conhecimento acabado e da 
verdade absoluta na reelaboração do saber 
a partir da indeterminação da certeza. A 
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dúvida atuará como mote à criatividade e 
à investigação. 

Conclusão 

A construção discursiva em torno da 
episteme, da interdisciplinaridade e da pes­
quisa científica no espaço escolar revela um 
imbricamento das questões relevantes 
para a compreensão dos saberes que cir­
culam no corpo social. A crise da episteme 
moderna e suas marcas disciplinares em 
nossos corpos, juntamente com o contex­
to societal pós-moderno -que se traduz na 
redução do ser a valor de troca e se desdo­
bra em um paradigma epistemológico que 
procura responder às questões relevantes 
de nosso tempo, representam as partes de 
um contexto que necessita da ação compre­
ensiva. A interdisciplinaridade como um sa­
ber pós-disciplinar e a pesquisa aberta no 
espaço escolar colocam-se como metodologia 
e estratégia de saberes necessários à com­
preensão e à transformação de nossa con­
dição social. 

A crise da episteme moderna revela a 
incredibilidade social nas metanarrativas 
que se fundamentavam no determinismo 
das leis científicas e na fé no progresso sem 
freios. A bossa cartesiana como metáfora 
regular das máquinas proporcionou ao sa­
ber moderno uma rigidez que não compor­
ta a dúvida, o erro e a ilusão. O poeta 
Rimbaud (1997, p. 22) sentia-se entediado 
frente aos poderes de uma razão científi­
ca, sustentada pela força dos números, que, 
em nome do progresso e da tecnologia, ne­
gligenciava o espírito criativo. 

A ciência, a nova nobreza! O progresso. 
O mundo anda! Por que não giraria? 
É a visão dos números. V amos ao espírito. 

O espírito criativo é o que nos salva da 
crise da episteme moderna. Vivemos em 
um período de transição societal, e os sa­
beres devem ser reelaborados. Nesse sen­
tido, a interdisciplinaridade e a pesquisa 
aberta se colocam como perspectiva e es­
tratégia de ação no espaço escolar - cabe a 
nós contribuirmos com a mudança como 
sujeitos do conhecimento. 

Abstract 

The present article suggest to discuss: 
epistêmê, interdisciplinary and scientific 
search in the school-space, of symmetric 
forro. Since, the imprecation and the 
importance from this question objective a 
reading of context in lathe ofthe to know as 
transit in social body. The crises of the 
modem epistêmê, the mark to discipline of 
the modernity in body end the postmodern 
condition represents the discussion of the 
relevant question end problems of 
contemporary word. Neglect this question in 
the pedagogic debate represent the negation 
of the scbool-space as a contest territory, of 
resistance and transformation. 
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NOTAS 

Kuhn (1987, p.13) .. considera "paradign1as· as rea­
lizações cientificas universalmente reconhecidas 
que, durante algum tempo, fornecem problemas e 
soluções modelares para tuna comunidade de pra­
ticantes de uma ciência" - un1a visão u1n pouco 
funcionalista. Veiga-Neto (1995, p.17) percebe o 
paradigrn::i em uma dimensão ampliada, con10 'tun 
modo de ver as coisas·. um esquema geral pelo qual 
percebemos/construúnos a realidade". 

ParaFoucault (1997, p. 206-207} ... umsaberê aqui­
lo de que podemos falar em tuna prática discursi­
va: J ••• J é o espaço em que o sujeito pode tomar po­
sição para falar dos objetos de que se ocupa em seu 
discurso; f ••• j um saber ê ta.InlJêiu o campo de co­
ordenaç-áo e de subordinação dos enunciados em 
que os conceitos aparecem, se definem. se apli­
cam e se transformam." 
Foucault (1997, p. 201-202) percebe as Mdisciplinas"' 
"como conjuntos de enunciados que tomam em­
prestado de modelos científicos sua organização, 
que tendem à coerência e â. den1onstratividade, 
que são recebidos. institucionalizados, transmiti­
dos e ãs vezes ensinados con10 ciências". 
..Devido a niinhas viagens atravês dos tenitórios do 
conhecimento, sou um contrabandista do saber.'" 
(Morin, 1993, p. 94} 

Segundo Morin (2000, p. 40-41): MO enfraqueci:rnen­
to da percepção do global conduz ao enfraquecimen­
to da responsabilidade (cada qual tende a ser respon­
sâvel apenas por sua tarefa especializada), assim 
como ao enfraquecimento da solidariedade (cada 
qual não mais sente vínculos com seus concidadãos)". 


