














INTRODUCAO GERAL

O ENSINO DA FILOSOFIA E A PRATICA
TRANSDISCIPLINAR

Ao ler 0 artigo 9 da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués [LBSE],
referente aos objectivos gerais do ensino secundario, podemos afirmar que
estes orbitam em torno de dois vectores fundamentais. Em primeiro lugar, o ensino
secundario deve assegurar uma preparacdo técnica e tecnoldgica com vista a entrada dos
alunos no mundo do mercado de trabalho e, simultaneamente, ndo pode descuidar a
formacdo humanistica, tendo como referéncia os valores sociais sob uma
perspectiva/reflexdo critica.

A sensibilidade pedagdgica para esta necessidade deriva da consciencializacdo por
parte das sociedades de que uma educacgdo centrada apenas no desenvolvimento técnico,
ndo da resposta a complexidade cada vez maior dos seus desafios. O que acontece nas
sociedades contemporaneas € que apesar de termos ao nosso dispor um amplo
conhecimento das culturas, dos paises, e do funcionamento do préprio homem, ndo
parecemos dar mostras de compreender o mundo, 0s outros ou ndés mesmos. A prova
dessa incapacidade é o uso constante que 0 homem faz da violéncia.

Hoje, as sociedades contemporaneas sdo caracterizadas por serem planetarias,
transnacionais e transpessoais. Elas sdo constituidas por diferentes tipos de pessoas,
culturas e credos, o que implica uma visdo capaz de distinguir, mas ndo de separar, a
individualidade dos diferentes tipos de contextos. Nesse sentido, o trabalho pedagdgico
ndo pode ser entendido como uma actividade simples, uma vez que a sua complexidade
envolve condicOes internas e externas ao espaco circunscrito da sala de aula. [CT.
MORIN (2000) p.36-37]

Historicamente, a escola encontra-se inserida numa atitude didactica que apenas se
volta para esse espaco — a sala de aula. Ela reafirma a diviséo intelectual do trabalho e a
sua crescente especializacdo, que a seu modo, gera uma infinidade de disciplinas cada
vez mais afastadas da realidade concreta das respectivas sociedades. A metodologia
disciplinar fecha os alunos numa abstraccéo alienante. Ela orienta o olhar apenas para



seu objecto de pesquisa e esquece-se que a sua area representa apenas uma pequena
parte da realidade e do conhecimento.

«Melhorar a qualidade da educacdo vai muito além da promocdo de reformas
curriculares, implica, antes de tudo, criar novas formas de organizacgéo do trabalho na
escola, que ndo apenas se contraponham as formas contemporaneas de organizacao e
exercicio do poder, mas constituem alternativas praticas possiveis de se desenvolverem
e de se generalizarem, pautadas ndo pela hierarquias de comando, mas por lagos de
solidariedade, que consubstanciam formas colectivas de trabalho, instituindo uma
I6gica inovadora no ambito das relagfes sociais. [BRUNO, Licia in: OLIVEIRA,
1997]

Efectivamente a tradicdo positivista/reducionista ainda tem um grande peso na
organizagdo das sociedades e das escolas. O positivismo trouxe para o0 seio das
sociedades modernas a ambicdo de descobrir, através da desagregacdo laboratorial, as
regularidades na multiplicidade dos fenémenos reais. Esta posicdo epistemoldgica
defende que é possivel explicar todos 0s objectos, fendmenos e sistemas, a partir da
reducdo deles as suas partes mais elementares, substituindo assim a unidade teoldgica
ou mitica da Idade Média, pela unidade das tecnociéncias, subvertendo, inclusive, toda a
experiéncia humana numa mera «meto-do-logia».

Esta forma de pensamento metodolégico e cientificista, guiado pelo sonho de
fabricar um ser completamente racional e autonomo, mergulha o homem numa onda de
conflitos insolliveis e muitas das vezes imperceptiveis ao proprio. Nas palavras de

Basarab Nicolescu®:

«O processo de declinio das civilizacfes é extremamente complexo e as suas raizes
estdo mergulhadas na mais completa obscuridade. E claro que podemos encontrar
varias explicacOes e racionalizacfes superficiais, sem conseguir dissipar o sentimento
de um irracional agindo no proprio cerne deste processo». (NICOLESCU, «Um novo
tipo de conhecimento — A transdisciplinaridade» in AAVV 1999, P.9)

A nossa educacdo, ao centrar a sua organizacdo em diversas areas disciplinares,
parece coadjuvar este facto. Tomando como referéncia a Carta da
Transdisciplinaridade? podemos ler o seguinte:

! Fisico te6rico do Centro Nacional de Pesquisa Cientifica da Franca (C.N.R.S.). Fundador e Presidente do Centro
Internacional de Pesquisas e Estudos Transdisciplinares (CIRET)

2 Carta adoptada no Primeiro Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, Convento de Arrébida, Portugal, 2 a 6
de Novembro de 1994



«considerando que somente uma inteligéncia que se da conta da dimensdo planetaria
dos conflitos actuais podera fazer frente a complexidade do nosso mundo e ao desafio
contemporaneo de uma autodestruicdo material e espiritual, [...] a proliferacdo actual
das disciplinas académicas [...] torna impossivel qualquer olhar global». [CARTA
DA TRANSDISCIPLINARIDADE, 1994]

Isto quer dizer que a adequacdo de uma mentalidade ao saber por ela produzido
pressupde que este lhe seja compreensivel em todas as suas dimensdes, pois uma
inteligéncia fragmentada é uma inteligéncia que ndo € capaz de contextualizar,
concretizar ou globalizar os seus proprios problemas. Ora, numa era de expansdo do
conhecimento e da sua inevitavel especializacdo, uma educacdo centrada na
disciplinaridade s6 pode agravar o problema. Tal como afirma Nicolescu:

«a soma dos melhores especialistas em suas especialidades ndo consegue gerar senao
uma incompeténcia generalizada, pois a soma das competéncias nédo é a competéncia:
no plano técnico, a intercessdo entre os diferentes campos do saber é um conjunto
vazio. Ora, 0 que vem a ser um lider, individual ou colectivo, senéo aquele que é capaz

de levar em conta todos os dados do problema?» (NICOLESCU, «Um novo tipo de
conhecimento — A transdisciplinaridade» in AAVYV 1999, P.10)

Esta ideia é reforcada por Edgar Morin® (2003), que defende que a incompeténcia do
homem em percepcionar a natureza dos problemas contemporaneos resulta da
organizagdo disciplinar das escolas. Diz-nos que em virtude dessa organizagdo, 0S
professores tendem a separar a parte do todo, voltando-se para um tipo de racionalidade
de cariz tecnocientifica, que é uma racionalidade que privilegia a separacdo em
detrimento da ligacdo, a analise em detrimento da sintese. Esta evidéncia elimina na
casca qualquer possibilidade de um pensamento complexo, ou seja, qualquer
possibilidade por parte dos alunos de poderem usar aquilo que aprenderam na escola,
como um vector que os oriente nas suas vidas quotidianas, como um meio para religar
as diferentes perspectivas e dimensdes de uma era planetéaria ou inquirirem a natureza e
0 sentido da mesma. Por outras palavras:

«Uma cabeca bem-feita € uma cabeca apta a organizar os conhecimentos e, com isso,

evitar a acumulac&o estéril [...] E preciso substituir um pensamento que isola e separa

por um pensamento que distingue e une. E preciso substituir um pensamento disjuntivo

® Edgar Morin é um pensador contemporaneo transdisciplinar. Intitula-se «um contrabandista dos saberes» por
transitar nas suas diversas areas. Promove o didlogo entre as ciéncias e busca as relagdes entre todos os tipos de
pensamento. E director emérito de pesquisa do Centro Nacional de Pesquisa Cientifica (CNRS); fundador do Centro
de Estudos Transdisciplinares, Sociologia, Antropologia e Histoéria (CETSAH) da Escola de Altos Estudos em
Ciéncias Sociais (EHESS) de Paris e presidente da Associacdo pelo Pensamento Complexo (APC).



e redutor por um pensamento do complexo, no sentido originario do termo complexus :
0 que é tecido junto». [MORIN, 2003 P.89].

O desafio da educacdo contemporanea, de uma educagdo que se quer capaz de
reconhecer a muldimensionalidade e a multiculturalidade num mundo cada vez mais
global e globalizante, é exactamente o problema da especializacdo: Sera possivel pedir a
educacdo que forme individuos para uma compreensdo que orbite fora das areas
disciplinares? E legitimo exigir & escola que forme alunos no sentido de uma maior
compreensdo dos problemas actuais? Se tal compreensdo for possivel, em que moldes a
escola podera fornece-la? A nossa convicgdo, dada a organizacdo disciplinar do
conhecimento e das escolas, é que a Filosofia, enquanto disciplina do ensino secundario,
é 0 espaco ideal para iniciar essa preparacdo. Em que medida?

Constata-se que o problema subjacente ao ensino é, por um lado, uma
hiperespecializagdo que ndo permite a integracdo do conhecimento numa problematica
global ou numa concepcdo de conjunto, e, por outro, um retalhamento no tecido
conjunto do conhecimento que ndo permite o dialogo entre as diferentes formas
disciplinares de investigacdo. A Filosofia tem assim uma responsabilidade histdrica
acrescida, pois esta intimamente ligada a reivindicacdo por uma maior unidade do

conhecimento:

«A filosofia é, acima de tudo, uma forca de interrogacdo e de reflexdo, dirigida para
os grandes problemas do conhecimento e da condicdo humana. A filosofia, hoje
retraida em uma disciplina quase fechada em si mesma, deve retomar a misséo que foi
a sua — desde Aristoteles a Bergson e Husserl — sem, contudo, abandonar as
investigacoes que lhe sdo préprias.» [MORIN, 2003 P.23]

Nesse sentido e de acordo com esta referéncia, tentaremos neste relatério demonstrar
através de algumas praticas pedagdgicas como podemos recuperar a esséncia do
trabalho filoséfico e incorporar no ensino aquilo que a escola ndo consegue — a
complexidade do mundo. Por outras palavras, o que iremos pedir a Filosofia é que,
através do sentido que sempre se encontrou subjacente a sua esséncia — Uma reflexdo
sobre a condi¢cdo humana — os professores de Filosofia assumam no seu ensino uma
abordagem unificadora dos diferentes saberes disciplinares. Trata-se de assumir para a
disciplina de Filosofia a tarefa de unificar o trabalho intelectual e tentar expandir,



através do espaco privilegiado da sua reflexdo, as condi¢des necessarias para inserir 0s
alunos no labor universal do conhecimento.

Como tal, as competéncias a desenvolver nas aulas de filosofia ndo se limitardo a
acumulagdo estéril de conhecimentos tedricos e empiricos, nem se irdo encerrar na
agregacdo de outros saberes disciplinares a disciplina de Filosofia. Tal como
constatamos no relatério de Delors®, entendemos aqui as competéncias como uma
atitude perante o conhecimento que deve estar associado ao aprender a fazer, a ser e a
viver em conjunto. Os métodos de ensino ndo se devem situar contra este
reconhecimento do outro.

E é para tentar dar conta deste desafio que recorremos a metodologia
transdisciplinar, uma abordagem ndo disciplinar que tem como finalidade reintegrar ou
«religar» os conhecimentos dispersos, sujeito e o objecto, 0 homem e o mundo. Mas
vejamos: foi no século XIX que a expansdo do trabalho cientifico levou a
especializacdo, a fragmentacdo da ciéncia e ao isolamento das disciplinas. Como nos diz
Edgar Morin, o «grande paradigma do Ocidente», formulado por Descartes e imposto
pelo desdobramento da historia europeia a partir do século XVII, «separa o sujeito e o
objecto, cada qual na esfera propria: a filosofia e a pesquisa reflexiva, de um lado, a
ciéncia e a pesquisa objectiva, de outro» [MORIN, 2000 P.26].

Foi também nessa época, devido a consolidacdo da reputacdo das metodologias
analiticas, que o conhecimento deixou de ser uma relagdo com a realidade para se tornar
um conjunto de descricdes e prescricdes abstractas, causando o divorcio entre a
realidade e a visdo que a ciéncia tinha dela. Por outras palavras, o que foi vedado a
ciéncia foi a possibilidade de pensar “fora” da disjuncdo que determina que o mundo
esta dividido em dois lados diametralmente opostos: de um lado, coloca-se 0 mundo dos
objectos, submetido a observagdes, experimentaces e manipulagdes, por outro, coloca-
se 0 mundo dos sujeitos onde proliferam os problemas da existéncia, da consciéncia e
do destino.

Todavia, a reivindicagdo por uma maior unidade do conhecimento, na segunda
metade do século XX, traduz-se pelo surgimento da pluridisciplinaridade e da
interdisciplinariedade. Explica-nos Nicolescu, que sendo a disciplinaridade o estudo

especializado sobre um determinado ramo do conhecimento, geralmente feito de forma

4 Este relatorio é o resultado mais proeminente da conjugacéo de esforcos transdisciplinares tendo em vista uma
escola para futuro. O documento foi elaborado pela Comissdo Internacional de Educacéo para o Século XXI, apoiado
pela UNESCO e relatado por Jacques Delors.



isolada, a pluridisciplinaridade e a interdisciplinaridade representam um olhar mais
global e solidario do investigador sobre os problemas que investiga.

No campo da ciéncia um determinado objecto de estudo pode ser abordado de
diferentes pontos de vista. Para um investigador que queira compreender melhor as
condicdes e as motivacdes sob as quais ocorreu um determinado acontecimento, é-lhe
vantajoso poder integrar conhecimentos de outras disciplinas. Por exemplo, para um
investigador compreender melhor a histéria de uma determinada obra de arte €
vantajoso que possa integrar na sua investigagdo conhecimentos provenientes da
Sociologia, da Psicologia ou da Religido. Para saber o material utilizado na elaboragéo
dessa mesma obra de arte tera que integrar forcosamente conhecimentos da quimica e
da fisica. Esta atitude é denominada de pluridisciplinar. Para Nicolescu a
pluridisciplinaridade diz respeito:

«ao estudo de um objecto de uma mesma e Unica disciplina por varias disciplinas ao
mesmo tempo [...] Com isso, o objecto saira enriquecido pelo cruzamento de varias
disciplinas. O conhecimento do objecto em sua propria disciplina é aprofundado por
uma fecunda contribuicdo pluridisciplinar» (NICOLESCU, «Um novo tipo de
conhecimento — A transdisciplinaridade» in AAVV. 1999, P.10)

Contudo, existem situacbes em que o investigador, ao querer aprofundar o
conhecimento acerca de um determinado objecto, sente a necessidade de importar um
método. Um exemplo moderno e paradigmatico é a Ciéncia do Caos: comegou-se com 0
estudo da turbuléncia na evolucdo das nuvens e desenvolveram-se métodos que vém
sendo aplicados nas disciplinas mais dispares: Engenharia, Biologia, Medicina,
Psicanalise, Economia, Politica, entre outras. Costuma-se denominar esta atitude de
Interdisciplinar. A interdisciplinaridade diz respeito a transferéncia de métodos de uma
disciplina para a outra, podendo-se distinguir trés graus: um grau de aplicagdo, um grau
epistemoldgico, um grau de geracdo de novas disciplinas. (NICOLESCU, idem Op. cit.
P.11).

Mas as finalidades da pluri e da interdisciplinaridade encontram-se ainda no &mbito
da disciplinaridade, pois ainda existem situacfes em que o investigador tem de cometer
0 «sacrilégio» de cruzar as fronteiras da propria disciplina e estabelecer uma ponte que
Ihe permita estudar o fendmeno que se situa fora e além do ambito das disciplinas
existentes. Este € o campo da transdisciplinaridade. Explica-nos Nicolescu que a
transdisciplinaridade ndo é uma nova disciplina, ndo dizendo respeito nem ao método,

nem portanto a justaposicdo de conhecimentos que fazem parte de uma disciplina ja
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existente, mas é antes uma atitude rigorosa em rela¢do a tudo o que se encontra no seu

espaco e que nao pertence a nenhuma delas:

«A transdisciplinaridade, como o prefixo “trans™ indica, diz respeito aquilo que esta
ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de
qualquer disciplina. O Seu objectivo é a compreensdo do mundo presente, para o qual
um dos imperativos é a unidade do conhecimento» (NICOLESCU, idem Op. Cit. P.10).

Dito de outra forma, a transdisciplinaridade complementa a aproximacéo disciplinar
fazendo emergir uma compreensdo capaz de as articular entre si. Todavia é importante
frisar que o didlogo entre as disciplinas ndo se restringe as chamadas ciéncias “duras”.
A visdo transdisciplinar é deliberadamente aberta na medida que ultrapassa o dominio
das ciéncias exactas pelo didlogo e pela reconciliacdo entre o sujeito que conhece e 0
objecto que é conhecido. Nesse sentido, a experiéncia interior do sujeito é levado em
consideracdo no processo de ensino. O aluno tera que procurar as diferentes ligacdes
que existem entre os saberes de forma a construir o seu proprio conhecimento, tendo em
conta a sua subjectividade e a subjectividade dos outros.

Tal como a origem da transdisciplinaridade advém da disciplinaridade, o mesmo
ocorre com a educacdo de cariz transdisciplinar, que tem a sua origem nas propostas
disciplinares. De facto, a transdisciplinaridade, assim como a disciplinaridade, ndo pode
prescindir do rigor cientifico, todavia é essencial que os professores se disponham a
transcender o seu reducionismo. E necessario promover uma atitude que verse uma
auto-eco-educacdo, ou seja, uma atitude perante o conhecimento que promova uma
aprendizagem a partir da vida quotidiana, desenvolvendo as categorias da
subjectividade, da solidariedade e do mundo vivido. [Cf. MORIN, (2003) P.36]

E necessario dar mais atengio as propostas de trabalho que desenvolvam os temas
transversais como a ética, a saude, 0 meio ambiente, a diversidade cultural, o género, o
consumo, entre outros. Nesse sentido entende-se agora o papel predominante que a
filosofia pode ter na promogéo desta nova atitude perante a natureza e 0 mundo. Pelo
espirito inquiridor do filosofar, é possivel desenvolver materiais didacticos-pedagdgicos
que promovam um sentido mais inclusivo e abrangente do conhecimento. E importante
frisar que ndo se trata de eliminar ou reformular os conteldos programaticos da
disciplina de filosofia, até porque a transdisciplinaridade deriva da pesquisa disciplinar.
Conforme afirma Edgar Morin «o problema ndo estd que cada um perca a sua

competéncia. Estd em que a desenvolva o suficiente para articular com as outras



competéncias (disciplinas e conhecimentos) que ligadas em cadeia, formariam o anel
complexo e dinamico, o anel do conhecimento». [MORIN (1979) P.33]

O que distingue a transdisciplinaridade das restantes abordagens do conhecimento €
esta vocacdo articuladora, uma disponibilidade para o didlogo com o sentido ultimo do
conhecimento. O rigor das diferentes areas disciplinares ndo ¢ menosprezado por esta
visdo integradora. A transdisciplinaridade é uma atitude diante do saber, uma visdo
multifacetada do mundo, onde a finalidade Ultima é compreensdo simultanea entre o

conhecido, o conhecimento e o conhecedor.



CAPITULO 1

A NECESSIDADE DE UMA “TRANS” -
DISCIPLINARIDADE

Diz-nos Edgar Morin que as consideracgdes iniciais sobre as quais 0 pensamento
classico se edificou surgiram a partir das contribuicbes do filosofo francés René
Descartes (1596-1650) que, preocupado em fundamentar a verdade do conhecimento,
empreendeu todo o seu esforco na procura de principios indubitaveis que lhe servissem
de fundamento ou alicerce. Nesse sentido a ciéncia moderna fundou-se sobre a ideia-

chave de separabilidade.

«Conhecer é separar. Em face de um problema complicado, dizia Descartes, é preciso
separa-lo em pequenos fragmentos e tratar cada um deles, um apds o outro. As
disciplinas cientificas desenvolveram-se, deste modo, com base na ideia da sua
separacao e com aparecimento, no interior dessas grandes disciplinas como a Fisica,
a Biologia, etc..., de compartimentos sempre novos. No limite pode-se dizer que a
separagdo entre ciéncia e filosofia e, mais amplamente, entre ciéncia e cultura
humanista (...) estd instituida como uma necessidade legitima. [MORIM,
«Complexidade e Liberdade», in MORIN & L. PRIGONE (1998) P.36)

Nesse contexto a ciéncia consubstanciou-se em diversas areas disciplinares,
nomeadamente pelas contribuicGes de Augusto Comte, Saint-Simon e Stuart Mill, que
consideravam, grosso modo, que a partir de Galileu a unidade do mundo ndo poderia
estar mais sujeita a supersticoes e crengas. A fim de prevenir que a subjectividade dos
sujeitos interferisse na verdade e na objectividade da ciéncia, consideravam que este
deveria ser fundado num método rigoroso. Também preocupados com o periodo
conturbado da pés-revolucdo francesa, periodo caracterizado pela transferéncia do poder
politico feudal para burguesia, os positivistas alegavam que 0s problemas sociais
deveriam ser estudados da mesma forma. [Cf. FILHO, in MARCELLINO (Org) (1988)
P.23].

Nesse sentido, por exemplo, Saint Simon (1760-1825) preconizava a transferéncia de
todo o poder da sociedade para as maos dos cientistas e industriais. Mas foi com o seu
discipulo, Augusto Comte (1789-1857), que a ideia de um pensamento positivo se
consolidou como paradigma da ciéncia e do pensamento humano. A sua ideia central

era simples: «tanto nas ciéncias sociais como nas ciéncias da natureza, era necessario



afastar os preconceitos e as pressuposicOes, separar os julgamentos de facto e os
julgamentos de valor, com a finalidade de atingir a neutralidade, a imparcialidade e a
objectividade das matematicas, quimicas e fisicas» [FILHO, idem Op cit. P.24]

Para Comte, a submisséo da verdade a um sentido que ndo fosse fornecido pela
propria metodologia cientifica era uma caracteristica de um pensamento que ainda
pertencia a infancia da humanidade. Na obra intitulada «Curso de Filosofia Positiva»,
considera mesmo ter descoberto uma lei fundamental acerca do desenvolvimento do
conhecimento. Essa lei defendia que as nossas principais concepgdes acerca da natureza
e de tudo aquilo que nos rodeia passa por trés estadios de maturidade intelectual, que
especificam trés modos diferentes de explicar ou interpretar a realidade.

«Estudando, assim, o desenvolvimento total da inteligéncia humana nas suas diversas
esferas de actividade, desde do primeiro voo até nossos dias, creio ter descoberto uma
grande lei fundamental, a que se sujeita por uma necessidade invariavel, e que me
parece poder ser solidamente estabelecida, quer na base de provas racionais
fornecidas pelo conhecimento da nossa organizacdo, quer na base de verificaces
histéricas resultantes dum exame atento do passado. Essa lei consiste em que cada
ramo dos nossos conhecimentos passa sucessivamente por trés estados historicos
diferentes: estado teoldgico ou ficticio, estado metafisico ou abstracto, estado
cientifico ou positivo. € o ponto de partida necessario da inteligéncia humana; a
terceira, o seu estado fixo e definitivo; a segunda, unicamente destinada a servir de
transicdo. (COMTE (1978) P.3)

De acordo com esta doutrina a primeira e mais natural percepgdo que o homem faz
da realidade ou da natureza é feita sob a égide do estado teoldgico. Neste nivel de
maturacdo intelectual, considera que homem é incapaz de explicar os fendmenos com
base em leis rigorosas. Diz-nos Comte que ele atribui tudo aquilo que existe a
interferéncia de factores espirituais ou a accao directa dos deuses. O espirito humano, ao
dirigir as suas investigacdes para a natureza intima dos seres, «as suas causas primeiras
e finais de todos os efeitos», transpdem para eles, a vontade, sentimentos, paixdes, isto
é, representa todos os fendémenos como produtos de uma accdo directa, arbitraria e
continua desses mesmos agentes. [Cf. COMTE, idem Op. cit. P.44-45]

Para Comte isso € inadmissivel para um conhecimento que se queria cientifico e
considera que o estadio metafisico é a superacdo do estadio teoldgico. Aqui, 0 homem
deveria substituir o Deus do monoteismo pela ideia de uma natureza; ele deveria
enquadrar toda a compreensdo do mundo em torno de um sistema de forcas ou ideias. O

filosofo francés considera mesmo que a principal diferenca entre o estadio teolégico e o
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estadio metafisico reside no facto de a metafisica colocar a abstraccdo no lugar do
concreto e a argumentacao no lugar da imaginacgéo especulativa [Cf. COMTE, idem Op.
cit. P.46-47]

Assim o estddio positivo seria a evolugdo natural do homem face a estes dois
estadios preliminares. No estado positivo, o0 homem deveria tratar de subordinar a
imaginacdo e a argumentacdo do estadio teoldgico e metafisico, a observagdo rigorosa
da realidade; cada conhecimento deveria corresponder a um facto observavel. Ndo se
trata de um empirismo puro, mas a consciéncia de que as leis gerais da natureza néo se
poderiam confundir com as especulaces metafisicas. A filosofia positiva, ao contrario
da filosofia subjacente ao estadio teoldgico e metafisico, considera impossivel a reducdo
dos fendmenos naturais a um sé principio. Deus e a teologia sdo afastados de vez da
ciéncia.

Neste sentido, Agusto Pineua afirma que posicédo de Augusto Comte vem consolidar
a crise de sentido na ciéncia, pois a hierarquizacdo da ciéncia em disciplinas ndo se
traduz apenas por mais um corte superficial no trabalho cientifico, mas a desagregacédo
completa do acto de conhecer. A unidade do trabalho cientifico, o «corpus» do trabalho,
que na antiga Grécia germinava das ideias de Platdo e na época medieval das grandes
construcdes teoldgicas, é perdida para uma consciéncia clara cognitivamente, mas
obscura ao nivel de uma percepc¢do global e inclusiva da realidade. [C.f. PINEUA, «O
sentido do sentido» in AA.VV. 1999 P.43-44].

Sommerman diz-nos que reducionismo que imperou na sociedade ocidental nos
séculos XIX e XX foi um caso raro na histéria da humanidade. No decorrer da evolucdo
humana, quase todas as culturas foram norteadas pelo sagrado e pelo transcendente. O
que acontecia nessas civilizacdes «é que mundo era percepcionado através de uma rede
multidimensional que conferia a natureza diversos niveis de realidade» [SOMERMAN
(S/d]; estes sO poderiam ser acessiveis através de outros tantos niveis de percepgéao.
Assim quase todas as culturas ou civilizagdes faziam orbitar a sua compreensao entre
aquilo que era transcendente ou espiritual e aquilo que era material ou mundano. Diz-
nos Sommerman na maior parte da historia, a «compreensdo do homem e da realidade

esteve impregnada de espiritualidade». [SOMERMAN, ibidem]
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Este facto é também corroborado por Eduarte Berni®> (S/d), que nos diz que a
realidade nas civilizagcbes mais antigas era compreendida a partir de uma «Grande
Cadeia do Ser». Nelas, vigorava um pluralismo epistemolédgico que significava que os
conhecimentos produzidos pela ciéncia tinham sempre em conta uma unidade mais
complexa; os conhecimentos obtidos, seja na ciéncia ou na religido, eram sistematizados
na forma de «Sabedoria», 0 que implicava uma constante «invasdo de uma esfera pela
outrax, isto é, a ciéncia invadia o campo da religido e a religido invadia o campo da
ciéncia. E importante referir que inicialmente a esfera religiosa foi aquela que mais
invadiu o campo alheio, levando mesmo, em certas situacdes, a um excesso de zelo por
parte da Igreja Catdlica — «Galileu foi quase parar a fogueira por questionar o modelo
geocéntrico». Contudo este facto demonstra como a ciéncia e o conhecimento, 0 homem
e a religido, sempre comungaram numa profunda unido. Os conhecimentos obtidos na
ciéncia eram relevantes para a religido, assim como o paradigma religioso influenciava
o olhar dos cientistas. Existia uma necessidade

Segundo Morin o pensamento classico trouxe desse modo para 0 seio da
contemporaneidade o problema da especializacdo. Esta impede tanto a percepcdo do
global quanto do essencial. Impede mesmo tratar correctamente os problemas
particulares que sé podem ser propostos e pensados no seu contexto. Enquanto a cultura
geral ou humanistica procura a contextualizacdo de qualquer informagdo ou ideia, a
cultura cientifica e técnica divide os saberes, tornando-os cada vez mais dificeis de
serem apreendidos. Isto porque a especializacdo extrai 0 objecto do seu contexto e ndo é
capaz de o re-ligar ao mundo vivido [MORIN (2000) P.42]

Como exemplo deste tipo de racionalidade, Morin relata-nos um episodio que
decorreu na antiga Unido Soviética. Para combater a seca nalguns periodos desse Pais e
irrigar as areas de cultivo de algoddo, os responsaveis optavam por desviar cursos de
rios, mesmo ndo havendo arvores de fruto, e nas horas de maior calor. Essas accdes
tiveram como consequéncia a salinizacdo do solo, a volatilizacdo das aguas subterraneas
e 0 esgotamento do mar de Aral. (Cf. MORIN, idem Op. Cit., P. 44).

Morin diz-nos que houve por parte destes lideres uma manifesta incapacidade em
contextualizar o problema para além da sua necessidade imediata. O erro ndo foi tanto a

solugé@o proposta, mas a inexisténcia de uma compreensdo que tomasse 0 problema em

® Colaborador brasileiro do CETRANS e doutor em Psicologia do Desenvolvimento Humano pela USP (2008), Mestre
em Ciéncias da Religido pela PUC-SP (2002). Ainda é pesquisador do Grupo de Pesquisa Estudos Transdisciplinares
da Heranca Africana (UNIP)
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todas as suas dimensfes. (Cf. MORIN, idem Op. Cit., P. 45). O mesmo ocorre no
ocidente e nas nossas vidas quotidianas. Se tomarmos como exemplo as ciéncias da
economia ou politicas sociais notamos que alguns dos caminhos ndo satisfazem o
problema em causa. Perante um elevado défice publico, por exemplo, alguns dos nossos
economistas defendem o fim do subsidio de desemprego ou o corte radical das pensoes.
O que estas propostas ignoram s&o as implicacdes sociais e culturais a longo prazo, tal
como os lideres russos ignoraram as consequéncias do desvio dos rios para as geragdes

vindouras.
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CAPITULO 2

A PRATICA TRANSDISCIPLINAR

Segundo Nicolescu a transdisciplinaridade diz respeito, tal como o prefixo
«trans» indica, «aquilo que estad ao mesmo tempo entre as disciplinas, através
das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina». Apesar de esta defini¢do ser
completa, o seu sentido carece de um enquadramento prévio, pois segundo o
pensamento classico, 0 que se encontra a0 mesmo tempo entre, através e além das
diferentes disciplinas, é um vazio — é nada.

Apesar de ser um conceito recente e dificil de ser apreendido, o seu termo ndo pode
ser considerado novo. Ele foi usado pela primeira vez num seminério organizado pela
OCDE em 1970 na cidade de Nice. [CF. SILVA, 1999] Nele, Piaget afirmou que as
relagdes interdisciplinares do conhecimento evoluiriam para a uma relagdo
transdisciplinar, que, mais do que encontrar as interac¢des ou as semelhancas entre as
investigagdes disciplinares, situaria todo o trabalho cientifico numa etapa superior; nela,
nao existiriam fronteiras entre as diferentes &reas do conhecimento e o trabalho dos
investigadores. Assim a necessidade da pluridisciplinaridade e da interdisciplinaridade
surgiu no campo do conhecimento como uma visdo epistemoldgica que desejava

organizar as diferentes areas do conhecimento.

A Pluri, a inter e trandisciplinaridade

Foi Gusdorf o primeiro aperceber-se deste problema e da necessidade de uma maior
solidariedade entre as diferentes areas cientificas. No ambito das ciéncias humanas foi o
primeiro a propor um trabalho de cariz interdisciplinar. Mas foi com Jantsch que, em
1972 «ao associar a palavra “justaposicdo” a multidisciplinaridade e a palavra

“integracdo” a interdisciplinaridade», definiu o seu marco conceitual. Para este autor,

a transdisciplinaridade consistia num sistema de niveis e objectivos maltiplos com vista
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a uma finalidade comum dos pesquisadores. Ela decorria da pratica multidisciplinar,
pluridisciplinar e interdisciplinar. [SILVA, (1999)]

Mas é efectivamente com Barasab Nicolescu que o conceito ganha uma verdadeira
dimensdo epistemoldgica. Para Nicolescu a transdisciplinaridade ndo é apenas um
trabalho pontual entre pesquisadores, mas uma atitude perante o conhecimento. Diz-nos
que, enquanto a pluridiscisplinaridade diz respeito ao estudo de um objecto de uma
disciplina por varias ao mesmo tempo e a interdisciplinaridade se refere apenas a
transferéncia de métodos de uma disciplina para a outra, a transdisciplinaridade versa
uma atitude epistemolégica que considera o conhecimento, ndo como algo que se
encontra pré-estabelecido a sua natureza, nem como algo que se encontra fora do seu
CcOSMOs, mas como uma Visdo integradora da realidade. Segundo este autor a
transdisciplinaridade é um novo tipo de conhecimento que nos projecta para uma
unidade transversal sobre os mais variados ramos do saber. Esta “ndo procura o
dominio sobre as outras disciplinas, mas a abertura de todas elas aquilo que as
ultrapassa” [NICOLESCU (2001) P.161]. A sua metodologia assenta em trés pilares
que decorrem do paralelismo com os trés axiomas da fisica moderna: diferentes niveis

de Realidade, a légica do terceiro incluido a complexidade.

Niveis de Realidade

O advento da fisica quantica demonstra como o determinismo classico ndo se aplica
aos fendmenos dos objectos infinitamente pequenos. Um objecto, constituido por uma
estrutura macrofisica e uma estrutura quantica, regem-se por leis diferentes. O
comportamento do objecto no mundo macrofisico é diferente daquele que é realizado na
sua estrutura quantica pressupondo a existéncia de diferentes niveis de realidade e de
diferentes formas de observagdo. Apesar das previsdes da mecanica quantica serem
extremamente precisas, elas ndo se coadunam com as previsdes do paradigma classico.
Para a mesma realidade existem duas explicagcdes radicalmente diferentes, no entanto,
epistemologicamente fundamentadas.

Nesse sentido, percebemos que o conhecimento disciplinar apenas se refere a um
Unico nivel de realidade. Na investigacdo de um determinado fenémeno, o cientista que
trabalha de acordo com o paradigma prescrito e estabelecido, ndo considerando 0s
diversos vinculos que surgem entre as diferentes areas do conhecimento; a racionalidade
cientifica que se lhe encontra subjacente separa e fragmenta as partes do todo. Apesar

de a pluri e da interdisciplinaridade traduzirem uma maior solidariedade a esse nivel, as
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finalidades da sua investigacdo ainda se encontram circunscritas a pesquisa disciplinar,
pois, nessa solidariedade e abertura momentdnea ndo se chega a transpor o
enquadramento mental das respectivas areas. Assim Nicolescu entende a realidade
como «um conjunto de sistemas invariavel sob a accdo de um ndmero de leis gerais:
por exemplo, as entidades quanticas submetidas as leis quanticas, as quais estdo
radicalmente separadas das leis do mundo macrofisico” [NICOLESCU «Um novo tipo
de conhecimento, in AA.VV (1999) P.10]

Logica do terceiro Incluido

E no decorrer da coexisténcia entre o mundo quéntico e 0 mundo macrofisico que se
colocam, aparentemente, em evidéncia os pares contraditérios que ferem os axiomas da
I6gica classica, a saber: 0 axioma da identidade - A é A; o axioma da ndo-contradic&o:
A ndo é ndo A; o axioma do terceiro excluido: ndo existe um terceiro termo T que é ao
mesmo tempo A e ndo- A. Esta reformulacdo do axioma da ndo - contradicdo pelas
I6gicas quanticas consiste na introducdo de um terceiro termo T que € a0 mesmo tempo
A e ndo — A. A compreensdo do axioma do terceiro incluido fica clara quando é
introduzida a nocdo de “niveis de Realidade”. Isto é, «o terceiro dinamismo, o do estado
T, exerce-se num outro nivel de Realidade, onde aquilo que parece desunido (onda ou
corpusculo) estd de facto unido (quantum), e aquilo que parece contraditorio é
percebido como ndo-contraditdrio.» [NICOLESCU idem op. cit. P.11]

A complexidade

Relativamente ao terceiro pilar metodolégico da transdisciplinaridade - a
complexidade — deriva directamente da descoberta quantica e da existéncia de diferentes
niveis de realidade e de percep¢do. O bigbang disciplinar e a consequente
especializacdo das diferentes &reas do saber, faz aumentar exponencialmente o grau de
complexidade do mundo, na medida que cada éarea disciplinar tem uma teoria
explicativa acerca da realidade. Desta feita, 0 grande desafio da transdisciplinaridade
consiste em englobar de forma «holistica» todas as percepcdes do mundo.

Este necessidade decorre de um problema epistemologico fundamental: é impossivel
conceber a unidade complexa do ser humano pelo pensamento disjuntivo, que concebe a
humanidade fora do cosmos que a rodeia, da matéria fisica e do espirito do qual somos
constituidos, bem pelo pensamento redutor, que restringe a unidade humana a uma

espécie de substrato mecanico. «A complexidade humana torna-se invisivel aos olhos de
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uma compreensdo que avanga no conhecimento das partes, em detrimento do
conhecimento do todo». [MORIN (2000), P. 48]

Assim diz-nos Edgar Morin que pensar de uma forma hdlistica e pensar por
«macroconceitos» [MORIN (2003) P.265] Trata-se de uma forma de pensar que, diante
da tradicdo metafisica, ndo valoriza apenas o imutavel ou o estatico, mas também o
dindmico e aquilo que muda. Uma realidade ndo é mais definida pelo pensamento do
objecto, mas pela, e a partir, de uma compreensdo que concebe 0 «humano como um
produto da dialogica sapiens/demens» [MORIN (2000) P.58], isto €, como uma
«unidualidade originaria» entre a sapiéncia e a deméncia [MORIN idem Op. Cit. P.52].
Segundo Edgar Morin 0 homem j& ndo pode ser entendido como um ser puramente
racional ou puramente afectivo e ndo pode ser olhado apenas sobre o ponto de vista
bioldgico, social ou psicolégico. O homem da racionalidade é também «o da
afetividade, do mito e do delirio (demens). O homem do trabalho é também o homem do
jogo (ludens). O homem empirico € também o homem imaginario (imaginarius). O
homem da economia é também o do consumismo (consumans).» [MORIN idem Op. Cit
P.58».

Desse modo todo o conhecimento para ser pertinente deve contextualizar o seu
objecto de estudo, «Quem somos?» é inseparavel da questdo «Onde estamos?», «De
onde viemos?», «Para onde vamos?». De maneira andloga, a consciéncia humana
constitui-se diferentes niveis de percepcdo. Esses niveis de percepcdo incluem a
racionalidade, a afectividade, os movimentos do corpo, a imaginacdo, a intuicdo e o
espirito. [ROGER (1999) P.92].

Ao passo que a tradicdo classica privilegia apenas um desses niveis — o racional — a
transdisciplinaridade ira debrucar-se na dindmica que emerge da interaccdo entre eles
permitindo uma visdo mais unificadora e global da realidade, sem, porém, esgota-la.
Trata-se de uma atitude aberta perante o conhecimento que tenta ultrapassar a Vviséo
fragmentada e reducionista do pensamento classico.

Uma pratica transdisciplinar significa assim a encarnacdo em cada ac¢do pedagdgica,
da metodologia transdisciplinar formulada em termos de Niveis de Realidade, Logica de
Terceiro Incluido e Complexidade. [NICOLESCU (2001) P.129]. Isto faz com que a
educagdo ndo passe somente pelas disciplinas mas que se preocupe com a interacgédo
continua e ininterrupta de todas as disciplinas num mesmo momento e lugar; a
transdisciplinar parte do principio que a educacdo € vida e que educar € viver. Partindo
desta compreensdo, uma das funcdes da educacao transdisciplinar é ajudar o educando a
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construir um estado «quéntico de consciéncia de si», ou seja, uma forma de ligar
diferentes niveis de realidade ou de percepcao. [NICOLESCU (20001) P.120]

Um dos trabalhos mais proeminentes desta légica transdisciplinar foi o relatorio da
UNESCO da «Comissdo Internacional sobre Educacao para o Século XXI» que assenta
em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e
aprender a ser. Estes pilares encontram-se inscritos numa légica que ndo pode ser
trabalhada de uma forma separada; uma educacdo transdisciplinar € uma educacao
integral — Aprender a ser. Desse modo Saber conhecer significa ser capaz de
estabelecer as pontes entre as diferentes areas do saber, entre esses saberes e 0s seus
significados para nossa vida quotidiana. Aprender a fazer significa uma aprendizagem
da criatividade e para a criatividade e Viver em Conjunto ndo significa apenas tolerar
as diferencas das opinides, cor e crengas, mas potenciar nos alunos uma atitude
transcultural, transpessoal [NICOLESCU ibidem]
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CAPITULO 3

PRATICA TRANSDISCIPLINAR NA

FILOSOFIA
(PARTE PRATICA)

A presente planificacdo [Ver anexol] refere-se as sub-unidades «Argumentacéo e
Retorica» e «Argumentacdo e Filosofia» da unidade didactica Il — Racionalidade
Argumentativa e Filosofia — do programa de 11° ano. Esta planificagdo tem conta a
prética transdisciplinar acima descrita. Nesse sentido, os contetidos seleccionados seréo
trabalhos a partir do tema do consumo. Apesar de este tema ser um tema transversal,
pois ndo é objecto de estudo em nenhuma disciplina em particular, como acabamos de
constatar a sua transversalidade ndo basta para garantir uma transdisciplinaridade; esta
deve promover uma atitude face ao conhecimento que o procure ligar a vida do sujeito e
0 mundo vivido. Nesse sentido e de acordo com os contetdos abaixo desenvolvidos
propomos trés conjuntos de actividades (Anexo 1, 2, 3, 4, 5) que podem promover esta
atitude transdisciplinar.

APRESENTACAO DO TEMA

O consumo encontra-se omnipresente nas nossas Vvidas, caracterizando-se
essencialmente pela quantidade e variedade de bens e servicos que o consumidor tem a
sua disposicdo. Todavia, Lipovetsky alerta-nos para o facto de que 0s primeiros
estudiosos do fendbmeno consumista ndo associaram imediatamente 0 consumismo a
abundancia. No entender desses analistas, o paraiso da mercadoria s6 pode dar origem a
caréncias e profundo desgosto. Por qué? Porque, quanto mais somos estimulados a
comprar compulsivamente, mais aumenta a insatisfacdo. Desse modo, a partir do
momento em que conseguimos preencher alguma necessidade, surge uma necessidade
nova, gerando um ciclo que ndo tem fim. Como o mercado sempre nos sugere algo mais

requintado, aquilo que ja possuimos acaba por ficar invariavelmente com uma
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conotacdo decepcionante. Logo, a sociedade de consumo incita-nos a viver num estado
de perpétua caréncia.

Segundo Lipovstky o consumo tornou-se a finalidade ultima do ser humano,
invertendo-se a logica da finalidade da actividade econdmica. O hiperconsumismo
desenvolveu-se como um substituto da vida que almejamos, funciona como um
«paliativo para os desejos ndo-realizados de cada pessoa». Quanto mais se avolumam
os dissabores, os percalcos e as frustragdes da vida privada, mais a febre consumista
irrompe a titulo de satisfacdo compensatdria, como um expediente para «reerguer a

moral». Em razéo disso, pressagia-se um longo porvir para a febre consumista. [Li

DESENVOLVIMENTO

1. Estrutura do discurso argumentativo

Para introduzir a tematica do consumo é necessario constatar que na argumentacao
ndo basta demonstrar as nossas ideias. O discurso argumentativo visa o discurso que é
dialéctico, ou seja, é arte de discutir que busca, passo a passo, 0O CONsenso com o
auditério implicando uma interligacdo entre as trés dimensdes do processo
comunicativo, com trés condicdes para que seja aceite: Auditorio (Existéncia de
interlocutores); Intencdo de persuadir (Capacidade de intervir e assumir as préprias
posicOes de forma esclarecida); Acordo (OpiniGes aceites, desejo de comunicar e a
disposicdo para ouvir. Liberdade de aderir e liberdade de recusar. Ter convicgdes e ser
capaz de justificar mudancas e convicgdes). [Batista (1998), P.136]

Como tal o processo comunicativo é caracterizado pela existéncia de um Emissor —
Orador ou falante disposto a persuadir; Um Receptor — Ouvinte ou auditorio disposto a
ser persuadido e por fim, uma mensagem — uma tese acompanhada de argumentos.
Contudo a sua organizacdo ndo é arbitraria. Enquanto na demonstracdo todos 0s
elementos de prova se apresentam com a mesma forca (dado que a concluséo deriva das
premissas, segundo regras), na argumentacdo é preciso ter em conta a organizacdo do
discurso. Segundo Corax (sec. V. A. C.) o discurso argumentativo organizava-se da
seguinte maneira: Exérdio — Momento em que se tenta captar adesdo do auditério.
Apresentacdo dos factos — Momento em que se expde a tese Discussdo — Momento em
que se fornecem argumentos a favor da tese, considerando as objec¢des possiveis —

Antitese — Peroracdo — Momento em que se termina com uma formula sintética.
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A argumentacdo, como técnica de comunicacdo tem em vista ganhar adesdo do
ouvinte ou auditério e, por isso, tem de ter em conta que a razdo, a vontade e as
emocdes constituem meios necessarios para o conseguir. Aderir a uma tese é estar
persuadido da sua razoabilidade e ndo ser forgado a conclui-la por constrangimento
I6gico. Querer persuadir um auditorio significa despertar nele uma maior predisposicao
para aderir a mensagem e, como tal, existem quatro niveis da argumentacdo que o
discurso argumentativo deve atender:

A opini&o do orador; Pertence ao dominio do verosimil, quer se trate de uma tese, de
uma causa, de uma ideia ou de um ponto de vista.

O orador, 0 que argumenta e que, dispondo de uma opinido, se coloca em posicao de
a transportar até ao auditério e de Iha submeter, para que ele faca dela sua opinido.

O argumento defendido pelo orador; trata-se da opinido formulada para convencer; a
opinido introduz-se entdo num raciocinio argumentativo. O argumento pode ser
apresentado por escrito, pela palavra directa ou indirecta, pela imagem (...).

O auditorio que o orador quer convencer a aderir a opinido que lhe propGe: pode
tratar-se de uma pessoa, de um publico, de um conjunto de publicos, ou mesmo, num
caso limite, do proprio orador, quando ele procura autoconvencer-se.

O contexto de recepcdo; trata-se do conjunto de opinibes, dos valores e dos juizos
que um dado auditério partilna, que sdo prévios ao acto de argumentar e que Vvao
desempenhar um papel na recep¢do do argumento, na sua aceitacdo, na sua rejeicao ou
na adesdo variavel que vai suscitar. [Philippe Breton (1998), P.24-25]

Além disso deve respeitar quatro regras esséncias:

1. Efectuar a distincdo entre premissas e conclusdo: Antes de redigirmos um
argumento, € importante que saibamos claramente 0 que queremos provar,
ou seja, qual a tese ou conclusdo que iremos defender. As razbes que
avangamos sdo traduzidas em premissas

2. Apresentar as ideias segundo uma ordem natural: Num argumento podemos
colocar primeiro as premissas e depois a conclusdo, ou vice-versa. O
importante é que as nossas ideias sejam apresentadas por ordem, para
facilitar a compreensédo por parte de quem nos Ié ou de quem nos ouve

3. Partir de premissas fidedignas: Importa partir de premissas que sejam
fidedignas, plausiveis, minimamente aceitaveis. Se as premissas forem fracas

a conclusdo também sera.
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4. Usar uma linguagem especifica, concreta, clara: devemos evitar, tanto quanto
possivel, termos demasiados vagos ou abstractos, privilegiando uma
linguagem concreta e precisa.

[AAVV. Contextos, P.79]
2. Argumentacao como retérica

Como vimos o discurso argumentativo implica adesdo do auditério a uma tese. Ela
utiliza uma linguagem natural e decorre entre dois ou mais interlocutores, mas existem
factores que condicionam adesdo por parte de quem nos ouve (auditério) e, desde da
antiga Grécia, que os oradores utilizam técnicas para conseguir tal objectivo. Utilizam a
arte da persuasdo a que se chamou Retdrica. Ela é por defini¢do a «arte de convencer o
auditério por intermédio de formas belas ou eloquentes, com o intuito de tornar o
discurso mais apelativo e mais facilmente admirado pelo auditério» [Gaspar, Adilia e
Manzarra, Anténio (2008), Em Dialogo P.66].

A essas formas ou estruturas linguisticas utilizadas pelo orador, que tem por
objectivo potenciar o poder persuasivo do discurso argumentativo, chamamos figuras
retoricas. As figuras retoricas diferenciam-se dos ornamentos linguisticos ou figuras de
estilo, exactamente pelo facto de aumentar poder persuasivo do discurso argumentativo.
Nesse sentido temos varias figuras retoricas como a concessdo, prolepse, repeticdo,
pergunta retorica, antitese, metafora, personificacdo (...). [Gaspar, Adilia e Manzarra,
Antoénio (2008), P.68]

3. Elementos da comunicagdo argumentativa

Mas sob o ponto de vista da retérica ndo basta apresentar um discurso organizado e
bem fundamentado para, a priori, garantir adesdo do auditério a tese proposta. A forca
dos seus argumentos depende da articulacdo que é feita com os préprios elementos que
compdem a argumentacdo: orador, auditério e mensagem. Em cada um destes
elementos ha expectativas que nem sempre se encontram; Sob o ponto de vista do
orador, daquele que se exprime e se dirige a um auditério, 0 mais importante €
persuadir, seduzir ou convencer; Sob o ponto de vista do auditério, 0 que conta € a
decifracdo das intencdes e, por isso, o caracter do orador, a inferéncia que deve ou ndo
aceitar, a adesdo ou nao as teses propostas; Sob o ponto de vista da mensagem, o que
conta sdo as marcas do implicito sugerido, o sentido das palavras, o contexto de uso das
mesmas e argumentacdo utilizada. [Jodo Batista (1998), P.136]

Tais pontos de vista estdo associados ao que de forma implicita se espera do orador,

do auditério e da mensagem. Naturalmente, sendo a retérica uma arte de persuadir ou
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convencer, 0 seu sucesso depende do que ha de simbdlico em cada um desses
elementos. Segundo Aristételes, o orador é simbolizado pelo ethos: a sua credibilidade
assenta no caracter, na sua honorabilidade, nas suas virtudes e na confianca que nele se
deposita. O auditorio é representado pelo phatos: para convencer é preciso impressiona-
lo, seduzi-lo, e mesmo os argumentos fundamentados na razédo ndo podem desprezar as
emocdes e paixGes do auditério para poderem suscitar a sua adesdo. A mensagem
constitui o logos que remete para o0 que se debate — os factos, as opinides, as teses, as
causas que se defendem, etc. — e pode configurar um discurso ornamental, publicitario,
literario ou argumentativo. [Batista (1998), P.136]

4. Argumentacao e Persuasao

Persuadir deriva do latim persuadere, que significa «levar alguém a aceitar ou optar
por determinada accdo ou posicdo». Uma pessoa convencida esta intelectualmente
ciente das razBes apresentadas pelo orador e concorda com elas, mas isso também nédo
significa que altere o seu comportamento ou a modifique a sua conduta. Por outro lado,
uma pessoa persuadida é uma pessoa que altera a sua conduta, podendo altera-la por
estar totalmente convencida, mas também podendo altera-la por crencas ou mesmos por
razdes que a propria desconhece. [Adilia Gaspar (2008) P.105].

4.1.Persuaséo sensata

Assim, a barreira que separa a argumentacdo persuasiva da manipulacdo é ético e
deriva das reais intencbes de quem persuade. Chamamos «persuasao sensata» a “boa”
persuasdo que o orador exerce sobre o auditorio. Se orador tiver boas intencles e
sustentar a sua tese em argumentos racionais, entdo ira persuadir o auditério através de
uma persuasao sensata. Este tipo de persuasao nunca é constrangedora e respeita sempre
a liberdade do auditério em aderir ou ndo a tese do orador, cabendo ao auditorio ter
espirito critico e avaliar a consisténcia dos argumentos apresentados. Como exemplos,
temos as campanhas de sensibilizagdo que geralmente ndo sdo manipuladores e visam,
como proprio nome indica, sensibilizar e informar o auditério para um determinado
problema. Tém por objectivo despertar as consciéncias e fazer com que o auditorio
reflicta sobre determinado assunto e alterar comportamentos.

4.2. Manipulacao

Por outro lado, encontramos a manipulagé@o que por definicdo «consiste em paralisar
0 juizo e em tudo fazer para que o audit6rio abra a sua porta mental a um contetdo que

de outro modo ndo aprovaria» [Breton P.83]. A manipulacdo € uma prética abusiva do
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discurso, na medida que obriga o auditério aderir a uma determinada mensagem por
imposicdo. Geralmente esta associada a propaganda politica e a publicidade. Este tipo
de persuasdo aproveita-se das fraquezas do auditorio que visa persuadir, utilizando para
o efeito a linguagem, a imagem ou outro tipo de recursos que nao respeitam as

capacidades e as liberdades dos manipulados.

5. Retdrica Branca e Retdrica Negra

Nesse sentido devemos seguir a distingdo de Perlman que, a este proposito, distingue
a retorica em retorica branca e retdrica negra. A Gltima corresponde a um uso ilegitimo
do discurso argumentativo porque visa enganar, iludir e manipular o interlocutor; a
primeira procura por a descoberto os procedimentos da segunda e, por isso evidencia-se
com critica, licida e consciente, das diferentes formas e dos problemas que envolvem a
comunicacdo. Por isso ela inclui o estudo da retdrica e do seu uso.

Assim, é através de uma retdrica branca, ou seja, € no interior da propria retorica que
podemos encontrar as armas para lutar contra a manipulacéo. Se tivermos «competéncia

retérico-argumentativa» podemos prevenir 0s maus usos da retorica.

6. Manipulacéo pelos afectos

Assim a manipulacdo encontra-se associada a todos 0s métodos que visam manipular
0 auditério, e esses, tanto podem manipular pela via dos afectos (Phatos), como pela
falsificacdo da mensagem (Logos). Vejamos a manipulacao pela via dos afectos:

A manipulacdo pela via dos afectos ¢ uma manipulacdo que se centra numa estratégia
fundamental: Desviar atencdo da mensagem e centrar a forca da argumentacdo na
sensibilidade do auditorio. Todavia, essa estratégia, s6 por si, ndo é forgcosamente
manipulatéria. Como nos diz Philippe Breton, «o recurso aos valores, que ¢ uma das
molas da argumentacdo democratica, mobiliza os afectos em profundidade. As paixdes
fazem parte do convencer, e s6 podemos pretender expurga-las em nome de um
racionalismo estreito que confunde o convencer com o demonstrar, a razdo
argumentativa com o raciocinio cientifico.» [Breton, idem op. cit. P.84]

Nao é, pois, possivel reduzir a manipulacéo a dimenséo «irracional» ou «afectiva» da
comunicacio. E legitimo para o orador recorrer ao sentimento, ao encanto, a estética ou
a autoridade para convencer o auditdrio de uma determinada tese, todavia, quando esses

mecanismos estdo ao servico de uma ma intencdo, estamos perante um caso de
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manipulacdo dos afectos. Mas como é que avaliamos a inten¢do de um determinado
orador para saber se estamos perante um uso ilegitimo dos afectos?

Como ja referimos atras, no discurso argumentativo é determinante a existéncia de
um auditério informado e com espirito critico. Os Unicos critérios que temos para
avaliar se estamos perante um caso de manipulacdo é avaliarmos adequagdo desses
mecanismos afectivos ao conteudo da mensagem (Logos). Ha manipulacdo quando a
razdo dada para adesdo da mensagem, neste caso, imagens, situacdes ou exortagdes que
apelem a sensibilidade do auditério, nada tem a ver com o conteudo da propria
mensagem. [Breton idem Op. cit. P. 85-87]

e Seducao pela pessoa ou seducdo demagogica.

A seducdo pela pessoa ou seducdo demagdgica € uma forma de manipulacdo que
utiliza como recurso comportamentos e atitudes (falsas) que possam impressionar o
publico. Na politica, o prot6tipo do sedutor é o demagogo, que altera a sua mensagem
consoante o publico que tem pela frente. O demagogo ¢ aquele que pretende convencer-
nos de que é o melhor candidato para o posto que quer ocupar, utilizando, para isso,
diversas estratégias a fim de conseguir que o auditorio creia que pensa como ele.
Dirigindo-se a diversos auditorios particulares, fara crer a cada um que pensa como ele.
[ Breton Op. Cit. (1997) P. 87-88]

e Seducdo pelo estilo

Uma outra forma de manipulacdo pelo recurso aos afectos é o discurso que visa
atingir a sensibilidade do auditério pelo uso desmedido de figuras de estilo. Tem como
intuito impressionar o auditério pela forma como a mensagem € transmitida, em vez de
o0 impressionar pelo contetdo da mensagem.

e Estetizacdo da mensagem

A manipulagdo pela estetizacdo da mensagem € outra forma de impressionar o
auditorio. Ela tem como finalidade transferir o elemento da mensagem que se pretende
que seja convincente, para a forma como a mensagem é transmitida. A estetizagdo da
mensagem esta presente tanto na politica, como na propaganda ou na publicidade. A
ideia principal deste tipo de manipulacdo é arranjar elementos exteriores a mensagem
que lhe parecam convir, sem fazer andlises, sem discutir objeccOes e sem dar
referéncias, o auditério adere assim ao contetdo da mensagem. Por exemplo, no caso da
publicidade, é frequente associar certo tipo de figuras publicas aos produtos que
pretendemos publicitar.
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e Recurso ao medo

Mesmo disfarcada sob a forma de autoridade, a mola do medo inspirado por aquele
que pretende convencer continua a ser um dos recursos manipulatérios mais utilizados,
nomeadamente, na politica. Certos politicos utilizam a sua autoridade para facilitar
adesdo a tese, pois € mais facil decidir do que discutir. A fim de fazer aceitar a todo o
custo uma opinido ou provocar um comportamento no auditério, o orador utiliza com
frequéncia os chamados argumentos de autoridade, ou melhor, argumentos de
autoridade falaciosos.

* Recurso ao tacto

Outra forma de manipulacdo pelos afectos é o recurso ao contacto fisico ou a sua
sugestdo. Para fazer com que o auditério adira a mensagem, é usual, por exemplo nas
campanhas politicas, o contacto fisico com eleitorado; O aperto de méo aos eleitores, 0s
beijinhos as criangas, etc, tem por finalidade distrair o auditério do verdadeiro conteido
da mensagem.

*  Repeticdo da mensagem

A manipulacgéo pela repeticdo da mensagem é uma das formas de manipulagdo mais
usuais. O orador repete imagens, sons, ideias ou palavras com a expectativa de tornar

uma evidéncia o que parece estranho ao auditorio e sem fundamento.

7. Manipulagédo Cognitiva.

Por outro lado o manipulador pode, além de utilizar os afectos para manipular o
auditorio, juntar a esse recurso a manipulacdo cognitiva. Este tipo de manipulacdo
consiste na manipulacdo do contetdo da prépria mensagem. Na tradicdo retorica, 0 seu
prototipo consistia nas falsificacdes loégicas da mensagem — nos silogismos falsos, por
exemplo. Mas hoje, essas possibilidades tém-se ampliado, os raciocinios enviesados séo
uma pequena parte das possibilidades ao dispor do manipulador. Estas possibilidades
baseiam-se na necessidade de encontrarmos pontos de referéncia estaveis, distintos das
crencas, e mais proximos dos factos do que das nossas opinides. Assim, elas consistem
na ordenacdo abusiva dos factos, podendo distinguir os seguintes:

*  Enquadramento mentiroso/ abusivo

No engquadramento mentiroso o orador mente acerca dos factos ou apresenta-os de
uma forma que induz a distorcdo dos mesmos, fazendo com que o auditério tome por
falso o verdadeiro e o verdadeiro por falso. Por exemplo, era comum mentir aos

soldados em tempo de guerra, dizendo que ndo se registavam baixas na batalha anterior
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com a inten¢do de aumentar a moral e ndo Ihes suscitar medo. Por outro lado, o orador
pode orientar os factos por forma a deformar a realidade, induzindo a ilusdo no
auditorio. Por exemplo, em certas for¢as anti-motim do mundo, dizia-se que se utilizava
«balas de borracha» contra os manifestantes e que isso ndo atentava contra os direitos
humanos, todavia, na realidade, essas balas de borracha eram balas de aco revestidas de
borracha que causavam feridos muito graves.

* Enquadramento coercivo

O enquadramento coercivo é uma das formas mais manipulatdrias de intervengdo na
mensagem. Nela, dissimulam-se alguns factos e criando-se uma situacéo de aceitacdo de
uma primeira mensagem, que ndo é mais do que uma armadilha para impor ao receptor
a real mensagem em relacdo a qual se pretende a adesdo. Aceite a primeira mensagem, o
auditorio é obrigado aceitar por razdes logicas a segunda. Por exemplo algumas
empresas recorrem a promocao dos seus produtos através da atribuicdo de prémios aos
seus potenciais clientes. Se aceitou o premio, entdo o cliente é obrigado a comprar o
produto.

¢ Amalgama cognitivo

O amalgama cognitivo é um tipo de enquadramento manipulatdrio que visa misturar
a mensagem com elementos exteriores, sugerindo-se um nexo causal entre ambos (sem
que se apresente qualquer fundamento). Feita a falsa analogia segue-se um nexo de
causas baseadas nesse enquadramento. Um exemplo de manipulacdo por amélgama
cognitiva é associar a existéncia de estrangeiros em solo nacional ao crescimento da

criminalidade e deduzir dai uma série de consequéncias.
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CONCLUSAO

Na busca por respostas referentes a falta de unidade do conhecimento, a
disciplinaridade remete-nos para uma légica da disjuncdo. A disciplinaridade, em nome
da verdade absoluta, transformou 0 homem num objecto de experiéncias e exploragdes,
limitando a realidade a um Unico nivel. Nesse sentido, a revolucdo quantica coloca a
nocdo de realidade em contraposicdo a abstrac¢do. A transdisciplinaridade surge-nos
como uma visdo epistemoldgica que tenta integrar a subjectividade do sujeito que
conhece e o conhecimento.

Apesar de concorrer da pluri e interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade
ultrapassa essas formas de investigacdo. A Transdisciplinaridade ¢ um modo de
conhecimento, € uma compreensao de processos, € uma ampliacdo da visdo do mundo e
uma aventura do espirito. Transdisciplinaridade é uma nova atitude, uma maneira de ser
diante do saber.

Etimologicamente, o prefixo trans significa aquilo que estad ao mesmo tempo entre as
disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de toda disciplina, remetendo a
ideia de transcendéncia. Transdisciplinaridade é a assimilacdo de uma cultura, é uma
Arte no sentido da capacidade de articular. Por isso ap0s revisitar, com grande respeito,
rigor e inclusdo: o conhecimento, a nogao de valor, o contexto, a estrutura, a pesquisa, a
competéncia, a oferta, 0 método e o ser humano, traz a sua propria contribuicdo

integradora e globalizante.
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