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IMANENCIA E CONHECIMENTO:
PARA ALEM DA INTERDISCIPLINARIDADE, A REDE E O RIZOMA
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BEYOND INTERDISCIPLINARITY, THE NETWORK AND THE RHIZOME
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Resumo

Trata-se de artigo que tem como objetivo problematizar a ideia de interdisciplinaridade, de modo
a apontar seus limites epistemoldgicos ao considerar sua vinculagdo a Iégica de organizacao
disciplinar dos conhecimentos. Partindo da contextualizacdo da sociedade contempordanea em
termos de sua dinamicidade, instabilidade, indeterminacao e, ainda, dos multiplos processos
educativos que acontecem nos diferentes espacos-tempos que a constituem, defendemos uma
dimensao de redes para pensar o conhecimento no lugar de reduzi-lo a uma compartimentalizacao
e hierarquizacao em disciplinas escolares. Assim, busca-se sustentar que apesar de sua aparente
proposta inovadora, ndo hd como defender a interdisciplinaridade sem tomar como pressuposto
basico e manter intacta a existéncia das disciplinas, isto é, a dimensdo que reduz o conhecimento a
sua organizag¢ao das disciplinas em campos delimitados.
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Abstract

This article aims to problematize the idea of interdisciplinarity, in order to point out its
epistemological limits when considering its connection with the logic of disciplinary organization
of knowledge. Departing from the contextualization of contemporary society in terms of its
dynamicity, instability, indeterminacy and, also, of the multiple educational processes that take
place in the different spaces-times that constitute it, we advocate a network dimension to think
about knowledge instead of reducing it to a compartmentalization and hierarchization of school
subjects. Thus, we maintain that despite its apparent innovative proposal, there is no way to defend
interdisciplinarity without taking as its basic assumption and keeping intact the existence of school
subjects, that is, the dimension that reduces knowledge to its organization into subject areas in
delimited fields.
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1Introducdo ou sobre redes e complexidade na sociedade contemporanea

A sociedade contemporanea se caracteriza por sua dinamicidade, instabilidade e,
ao mesmo tempo, pelos multiplos processos educativos que acontecem em redes nos
diferentes espacos-tempos de “aprendéncia” (ASSMANN, 1998) em que vivemos e com 0s
quais nos relacionamos e ajudamos a produzir cotidianamente.

Para Assmann (1998, p.15), o termo “aprendizagem” deve ceder lugar ao termo
“aprendéncia”, cujo sentido se aproximaria mais deste permanente e intenso processo de
aprendizagem a que, cotidianamente, todos nds estamos sujeitos, e se que tece de modo
indissocidvel das dinamicas de nossas vidas. Enquanto a aprendizagem refere-se e destaca
o0 ato que tem como pressuposto um objeto (o conceito), a aprendéncia se constitui como
um estado e uma condi¢ao permanentes sujeitos ao acaso.

Com isso, Assmann (1998) forca-nos a pensar a sociedade atual ndo apenas em
termos de suas tradicionais instituicbes mas, sobretudo, a partir dos modos como nos
constituimos em redes “com” essas instituicdes, isto €, como nos conectamos, como nos
envolvemos, como nos enredamos com as situagdes e acontecimentos cotidianos, como
agimos, nos envolvemos e nos relacionamos.

Como analisa o préprio Assmann (1998, p.17), a histéria humana entrou numa virada
sem precedentes em direcao a era das redes e, por efeito, em dire¢do aos indmeros modos
como (com)vivemos nessas redes e ajudamos a tecé-las, isto é, como as infinitas redes
enredam nossas vidas, ajudando-nos a pensar a necessidade de superar as tradicionais
dicotomias com as quais analisavamos “a realidade”, tais como, sujeito x objeto, individual

x coletivo, local x global, micro x macro, teoria x pratica, razao x emocao, entre outras.

As caracteristicas promissoras da era das redes sao,
segundo muitos, a hipertextualidade, a conectividade e
a transversalidade. Trata-se de usa-las em proveito da
educacao do desejo da solidariedade, porque a
bipolarizacdo da sociedade entre ‘info-ricos’ e ‘info-
pobres’ estd em contradicdo com as oportunidades
oferecidas pelo préprio potencial tecnolégico.

As consideracfes de Assmann (1998) vao ao encontro das questées apontadas por

Najmanovich (2001) quando problematiza o que chama de "O desafio educativo em um
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mundo em mutacdo". Em suas andlises, a autora (2001) parte da ideia de que estamos
atravessando uma época de grandes mudancas, de transformacgdes aceleradas nas quais,
se é verdade que ha a continuagdo de algumas das principais instituicbes modernas, como
a escola, ndo podemos negar que essas se sustentam em um delicado equilibrio que pode
ser abalado por uma suave brisa ou por uma mudanca de orienta¢ao dos ventos politicos,

tecnoldgicos, econdmicos, afetivos e cognitivos.

Nada tem a solidez de antes e tanto as ddvidas como as
interrogacbes sao muito mais interessantes que as
certezas e as respostas. Novas praticas, teorias,
narragoes e instituicbes surgem dia a dia transformando
nossa maneira de aprender, de nos relacionar,
comunicar, comprar e vender, de amar e sofrer, de criar
e produzir (NAJMANOVICH, 2001, p. 97).

Em sua andlise sobre a educacdo no mundo atual, a referida autora (2001) pondera
que as coordenadas espac¢o-temporais herdadas do discurso hegemdnico do paradigma
moderno ja ndo sao Uteis nem para pensar e atuar no mundo, nem para a nossa forma de
conhecé-lo. Neste mundo em mutagdo vertiginosa, os modelos organizacionais e suas
escalas de valores estao perdendo forca ante da complexidade que rege nossas vidas. Por
isso, para Najmanovich (2001), é preciso que possamos nos perceber em fluxo com o
intuito de pensar-atuar de forma mais enredada possivel com a complexidade social que
nos envolve e nos mobiliza, lan¢ando-nos em diferentes dire¢6es e movimentos de vida.

Também Morin (1996) ajuda-nos nessa discussdo ao argumentar e ampliar essas
consideracdes quando justifica a necessidade de se superar a visao simplista e imediata de
complexidade que a reduz a uma dada explicagdo ou solucao para, por exemplo, a
compartimentaliza¢ao do saber, ou mesmo como sindnimo de dificil ou inexplicavel para a
dimensdo de multiplicidade dos espacos-tempos nos quais as vidas acontecem. Ou seja,
para o autor (1996) complexidade precisa ser pensada na dimensdo das redes, isto &,
daquilo que é, o tempo todo, tecido junto e, nesse caso, colocando-se como permanente
desafio para se problematizar a vida em suas multiplas relacdes.

Isso nos leva, por exemplo, a assumir que ndo é possivel pensar, de modo isolado
das redes que existem e que sdo tecidas o tempo todo, um fato, um conhecimento, um ser
ou uma instituicdo. Ou seja, a andlise com base no paradigma da complexidade implica
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entender cada ser, cada objeto, cada situacao, cada fenémeno e cada conceito em suas
relacdes, em suas multiplas, fluidas e diferentes conexdes, em seus entrecruzamentos,
entrelacamentos, tessituras e multiplicidades.

Essas apostas nos levam, sempre que oportuno, a inferir que: (1) Conhecer alguma
coisa (objeto, acontecimento, lugar, pessoa,...) € compreender essa coisa em suas relacoes
com outras coisas. Ou seja, € tecer uma rede de fios e nds relacionados, direta ou
indiretamente, a essa coisa; (2) Compreender uma coisa é apreender os sentidos dessa
coisa ao tecer a rede dos sentidos relacionados a ela. E apreender os sentidos durante o
processo de tessitura de nossas redes de saberes-fazeres; (3) Os significados das coisas
constituem feixes de relac6es. Nada pode ser conhecido isoladamente, separadamente,
sozinho. Sempre ha outras coisas envolvidas e, portanto, necessdrias de serem
consideradas na tessitura das redes de conhecimentos; (4) As rela¢des entre as coisas
entretecem-se, articulam-se em redes, tecidas individual e socialmente. A tessitura das
redes é feita por cada um, em seus processos de singulariza¢ao e, ao mesmo tempo, nas
relacdes com os outros. Portanto, é, ao mesmo tempo, individual e coletiva; (5) As redes
nao sao permanentes nem ficam arquivadas na memdria do jeito que foram tecidas. Estao
sempre se expandindo e se modificando.

Assumidos, entdao, em suas complexidades, esses multiplos contextos sociais
de aprendéncia, entre os quais destacamos a escola, desafiam-nos a pensar e a propor
acbes que possam potencializar, em nossas vidas, o conhecimento em sua dimensdo de
redes, de complexidade, de processo, de movimento o que, fatalmente, supera toda e
qualquer tentativa de abordagem que o reduza a disciplinas e/ou areas disciplinares. De
fato, aqui compartilhamos da nocao de conhecimento como fluxo, como intensidade e ndao
como campo delimitado do saber. Conhecimento como redes de sentidos, como rizomas
e ndao como arvore. Conhecimento em sua dimensao mais potente de producdo e
negociacao de sentidos. Conhecimento como experiéncia. 3

Conhecer refere-se, entao, a produgao e a negociacdo discursiva, a associacao de

sentidos, a enredamento de ideias. Conhecer tem a ver com tessitura de saberes-fazeres,

3 A experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa, um fato, ndo é facil de definir nem de identificar, ndo pode
ser objetivada, ndo pode ser produzida. E tampouco é um conceito, uma ideia clara e distinta. A experiéncia
é algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou
gozar, algo que luta pela expressdo, e que as vezes, algumas vezes, quando cai em maos de alguém capaz de
dar forma a esse tremor, entdo, somente entdo, se converte em canto (LARROSA, 2014, p. 10).
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com produzir sentidos e enredar as informacdes recebidas. Conhecer é algo que passa pela
experiéncia e ndo se limita a uma informacgao arquivada na memdria. Como afirma Assmann
(1998) com base em Maturana e Varela (1995), todo conhecimento tem uma inscricdo
corporal, ou seja, acontece para além da memoriza¢ao e implica, sempre, em poténcia de
vida. Onde nao se tem as vidas das pessoas como objetivos primeiros, isto é, onde nao se

potencializa as vidas, tampouco se potencializam os conhecimentos.

2 Sobre a complexidade da educacdo na sociedade contemporanea

Como ja antecipado, muitos autores tém defendido, a partir de diferentes pontos
de vista epistemoldgicos, que a sociedade contemporanea tem se constituido em meio as
dimensdes de fragmentaridade, caos, multiplicidade, complexidade, instabilidade, fluidez,
liquidez, dinamicidade e desterritorializacdo, fazendo com que nossas referéncias de
tempo, espaco, conhecimento, verdade, realidade e objetividade sejam, o tempo todo,
colocadas sob suspeita.

Ou seja, a cada tempo temos (com)vivido em meio a situacdes e relacdes espaco-
temporais diferentes daquelas defendidas pelo discurso hegemoénico do paradigma
moderno. Nessa dire¢ao, em linhas gerais, podemos inferir que o discurso hegeménico da
modernidade? se constituiu a partir do modelo arbdreo para o conhecimento, buscando
explicar o mundo com base nos principios de quantificacdo, linearidade, hierarquizacao,
causalidade, compartimentalizacdo e determinismo, entre outros, e, ainda, privilegiando
um modo de conhecer que se valia, unicamente, da racionalidade instrumental e de suas
andlises com base nas referidas dicotomias.

No entanto, para Najmanovich (2001, p. 22), nos dias atuais comecamos a legitimar
e a usar modelos ndo lineares de pensamento, modelos mais complexos tanto na ciéncia
como em nossas relacdes de vida, o que ndo se mostra como algo imediato, inaugurando
uma articulagdo conceitual entre ordem, desordem, interacao e organizac¢ao e, ainda, onde

o determinismo cede lugar a complexidade. Como analisa a autora (2001, p. 121):

4 Como problematiza Najmanovich (2001, p. 11): A mentalidade moderna ndo é um sistema homogéneo. Ao
contrario, é o nome genérico de uma rede complexa de ideias, conceitos modos de abordagem, perspectivas
intelectuais, estilos cognitivos, modalidades de intelecto-acdo e atitudes valorativas, sensiveis e perceptivas
que caracterizaram uma época ampla. Portanto, deve ser incluida em uma categoria facetada,
multidimensional, com limites difusos, com infiltracdes de outros modos de pensar e de ser no mundo.
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Os modelos epistemoldgicos positivistas supdem que o
conhecimento é um tipo de produto, uma colecdo de
verdades eternas divididas em 'disciplinas' que podem
ser transmitidas e ensinadas umas independente das
outras, pois na modernidade se dividiu o mundo
cognitivo em compartimentos separados e estanques
[...]- Nas dltimas décadas, tem-se desenvolvido um
programa de investigacdo alternativo a essa visao
positivista que possui como nucleo a proposta de que os
modos e os meios de expressdao afetam os processos de
pensamento.

De acordo com essa perspectiva, as novas maneiras de se pensar, por exemplo, a
educacao, vao nos forcar a questionar, radicalmente, os contextos nos quais os processos
de ensino-aprendizagem eram entendidos como durdveis, previsiveis e possiveis de ser
antecipados pelos planejamentos, nos quais os conhecimentos escolares eram
identificados como disciplinas em campos delimitados, reduzidos a meros produtos que
deveriamos apropriar, transmitir e conservar para toda vida. Ao questionar essa visao,
Najmanovich (2001) nos remete a ideia de que os processos ensino-aprendizagem estdo
sendo perturbados até a medula pelas mudancas revoluciondrias que tém acontecido, por
exemplo, no campo das tecnologias da comunicacdo e da informacdo. Para a autora (2001,
p. 120):

A informacdao ndao é 'algo que estd ali', um objeto
independente que se pode 'acumular' ou descobrir, mas
é um produto de nossas interacdes com o mundo e sé
aparece quando seres inteligentes a produzem e a faz
circular. Os livros ou os computadores nao tém, nem
processam 'informacao’, sao suportes ou processadores
de signos, que nos permitem produzir informacao.

Assim, precisamos nos dar conta de que nossas vidas na contemporaneidade sao
expressoes de diferentes processos de subjetivacdao, que produzem intensas e profundas
modificacdes nas formas como ensinamos-aprendemos, isto €, nas maneiras como nos
relacionamos com os conhecimentos escolares e as aulas que acontecem nos cotidianos
das escolas. Nesse sentido, os estudantes considerados pelo discurso educacional

moderno hegeménico como sujeitos uniformes, que necessitam ser preenchidos com

conteudos, agora sdao assumidos em sua condicao de sujeitos encarnados, diferentes,

Revista Cenas Educacionais, Caetité — Bahia - Brasil, v. 1, n. 2, p. 28-41, jul./dez. 2018.

33



ISSN: 2595-4881
DOSSIE TEMATICO
Interdisciplinaridade

sensiveis e criativos, o que resulta e interfere, diretamente, na nossa compreensao dos
cotidianos das escolas como permanentes espacos-tempos de invencdo (CERTEAU, 1994).

Assim, torna-se relevante assumir como poténcia para o conhecimento os saberes-
fazeres dos sujeitos praticantes dos cotidianos das escolas, incluindo e valorizando suas
experiéncias, desejos, expectativas e interesses, o que nos forca a pensar uma ideia de
conhecimento que assuma a nogao de redes, nos possibilitando a aproximacao da

complexidade e da poténcia da educacdo. Como pondera de Alves (2010, p. 1):

Em seu viver cotidiano, os seres humanos se articulam
em multiplas redes educativas que formam e nas quais
se formam - como cidaddos, trabalhadores, habitantes
de espacostempos diversos, criadores de conhecimentos
e significacbes e de expressdes artisticas, membros de
coletivos varios (familias, religides, expressées nas
midias), usuarios de processos midiaticos etc.
Nesse contexto, as redes de conhecimentos vao além da sala de aula e dos muros
da escola, os sujeitos que ensinam, aprendem e se envolvem nos processos de formagao e
de curriculo que ndo se reduzem aos que |3 estao: todos fazem parte da tessitura dessas
redes, praticantes que sdo (CERTEAU, 1994) desses conhecimentos e que, de modo visivel

ou sutil, deixam suas marcas enquanto tecem e sdo tecidos, numa interminavel e

insondavel malha de cotidianos compostos.

3 Para além da interdisciplinaridade, a rede e o rizoma...

Tendo como pano de fundo as problematizacfes e as questdes anteriores, com
destaque para a aposta na ideia de redes para pensar o conhecimento, colocamos sob
suspeita, no sentido de apontar seus limites, as tentativas que tém sido empreendidas,
sobretudo na educacdo, de usar a ideia de interdisciplinaridade como uma possibilidade de
superagao da compartimentalizagdo/ fragmentacdo do conhecimento, em prol de uma
possibilidade mais articulada, mais dialogada do mesmo.

Ao problematizar questdes no ambito do campo do curriculo, Moreira e Silva
(1994:32) nos ajudam a sustentar a defesa acerca dos limites da interdisciplinaridade ao

colocarem em duvida a prépria relacdo que a interdisciplinaridade mantém com a ldgica de
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organizacao disciplinar dos conhecimentos. Ou seja, para os autores (1994) ndo é possivel
defender a interdisciplinaridade sem tomar como pressuposto a existéncia das disciplinas.

Como ponderam Moreira e Silva (1994, p. 32):

Apesar de todas as transformacbes importantes
ocorridas na natureza e extensdo da producdo do
conhecimento, o curriculo continua fundamentalmente
centrado em disciplinas tradicionais. Essa
disciplinaridade constitui, talvez, o ndcleo que primeiro
deva ser atacado numa estratégia de desconstrucao da
organizagao curricular existente. Tem-se veiculado, com
insisténcia, nesse contexto, o papel da chamada
interdisciplinaridade. =~ Apesar de sua aparéncia
transgressora, é preciso reconhecer que o movimento
da interdisciplinaridade supb6e a disciplinaridade,
deixando, assim, intacto exatamente o fundamento da
presente estrutura curricular. Seria necessario, talvez,
um movimento mais radical para minar com mais
profundidade essa estrutura.

Ao buscar as origens das discussdes sobre interdisciplinaridade, Gallo (s/d, p.1)
aponta os anos 80 como o inicio desse movimento nos debates na area educacional que

“como toda coisa importante que, de repente, vira modismo, esvazia-se de sentido”. O

referido autor (s/d, p.1) é categdrico ao afirmar que:

Muita gente usa esse conceito como um trava-linguas,
uma palavra de cujo significado nao faz a menor ideia,
mas que € inserida no discurso para dar certo ar de
‘intelectualidade’, de modernidade. E uma questao de
extrema importancia vira brincadeira de crianga.

Além de tentar situar um inicio para a discussao da interdisciplinaridade na area da
Educacdo, Gallo (s/d) também se propds a fazer um mapeamento dos principais sentidos
dados a interdisciplinaridade, ajudando-nos a evidenciar que, apesar de ndao haver uma
Unica definicdo Unica h3, em todas elas, uma constante alusdo as disciplinas, ou seja, como
anteciparam Moreira e Silva (1994) ndo ha como falar de interdisciplinaridade sem manter
intacta a dimensao disciplinar de organiza¢ao dos conhecimentos fato que, a nosso ver,

nos impde limites para o que entendemos por conhecimento. Retomando as andlises de

Gallo (s/d, p. 12):
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Ainterdisciplinaridade, de acordo com Guy Palmade, tem
recebido, diferentes defini¢Oes: integracdo interna e
conceitual que rompe a estrutura de cada disciplina para
construir uma axiomatica nova e comum a todas elas
com o objetivo de dar uma visao unitaria de um setor do
saber; intercambios mutuos e integra¢des reciprocas
entre as varias ciéncias [...].

Mas os epistemdlogos, ainda ndo satisfeitos com os
efeitos da interdisciplinaridade, criaram
a transdisciplinaridade: integracao global de varias
ciéncias. Superior a interdisciplinaridade, que ndo
apenas cobriria as investigagdes ou reciprocidades entre
projetos especializados de investigacdao, mas também
situaria tais relacdes num sistema total que ndo teria
fronteiras sdlidas entre as disciplinas. Parte-se do fato de
que a natureza é Unica e tenta-se chegar a conhecé-la
como €, prescindindo das divisbes arbitrariamente
impostas pelo homem a ciéncia[...].

Mas, apesar de toda essa profusdo conceitual, o sentido
geral da interdisciplinaridade parece-me transparente: é
a consciéncia da necessidade de uminterrelacionamento
explicito e direto entre as disciplinas todas. Em outras
palavras, a interdisciplinaridade é a tentativa de
superacdo de um processo histérico de abstracao do
conhecimento que culmina com a total desarticulacdo
do saber que nossos estudantes (e também nds,
professores) tém o desprazer de experimentar.

Pensamos que as propostas inter, multi, pluri e transdisciplinares, resguardadas as
suas diferencas conceituais, tiveram e ainda tém como objetivo maior buscar estabelecer
relacdes entre diferentes conhecimentos disciplinares de modo a, sempre que possivel,
garantir a dimensao de totalidade/unidade para o conhecimento. Nesse caso, uma critica
recorrente € a de que a compartimentaliza¢ao dos conhecimentos € algo ruim, pois com a
referida compartimentalizacao se perde a referida dimensdo de totalidade/unidade do
conhecimento.

No entanto, apesar do seu aparente cardter transgressor/inovador, questionamos:
Até que ponto a interdisciplinaridade, de fato, nos permite romper com as ldgicas de
compartimentalizacdo, fragmentacao e hierarquizacdo das disciplinas, possibilitando a
negacao da légica de organizacao disciplinar do conhecimento? Em outras palavras, em

que sentido a interdisciplinaridade supera a légica das disciplinas? Na tentativa de escapar
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da légica que valoriza tanto as disciplinas quanto a interdisciplinaridade, arriscamos a
perguntar: A fragmentacao do conhecimento seria, de fato, um problema? Para quem?
Para tentar responder a essas questfes valemos, mais uma vez, de Gallo (s/d)
quando afirma que, embora a interdisciplinaridade possa significar um avango em relag¢ao
a disciplinarizacdo pura e simples ndo é, porém, um rompimento definitivo com as

disciplinas. Para o autor (s/d, p. 6):

A afirmagdo da interdisciplinaridade € a afirmacdo, em
ultima instancia, da disciplinarizacdo: s6 poderemos
desenvolver um trabalho interdisciplinar se fizermos uso
das vdarias disciplinas. E, se a fragmentacdo e
compartimentaliza¢ao dos saberes ja ndo dao conta de
responder a varios problemas concretos com que nos
defrontamos em nosso cotidiano, precisamos buscar um
saber, ndo-disciplinar, que a interdisciplinaridade nao
seria capaz de nos fornecer. Para pensar problemas
hibridos, necessitamos de saberes hibridos, para além
dos saberes disciplinares.

O mesmo se da quando levamos a questao para os
curriculos escolares. A interdisciplinaridade contribui
para minimizar os efeitos perniciosos da
compartimentalizacdo, mas nao significaria, de forma
alguma, o avanco para um curriculo ndo-disciplinar

Ampliando essa problematizacao, poderiamos arriscar a dizer que, para quem usa a
nocao de redes para pensar o conhecimento e, ainda, com os conceitos de rizomas,
expansao, multiplicidades, linhas, intensidades e fluxos ndo ha grandes problemas em
relacdo as situacOes de fragmentacdo e/ou compartimentalizacao dos conhecimentos até
porque ndo hd a pretensdo de se afirmar as no¢des de unidade e/ou de totalidade para o

conhecimento pois, como afirmam Deleuze e Guattari (1995, p. 8):

As multiplicidades sao a prépria realidade, e ndo supéem
nenhuma unidade, ndao entram em nenhuma totalidade
e tampouco remetem a um sujeito. As subjetivacdes, as
totaliza¢des, as unificaces sdo, ao contrario, processos
que se produzem e aparecem nas multiplicidades.
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Em termos especificos do conceito de rizoma, os referidos autores vdo destacar sua
caracteristica de permanente conexao e expansao sem, no entanto, querer chegar a uma
totalidade e/ou unidade, até porque essa tentativa seria da ordem do impossivel uma vez
que o rizoma &, o tempo todo, abertura e expansao. A esse respeito, Deleuze& Guattari
(1995, p. 8) defendem que:

O rizoma conecta um ponto qualquer com outro ponto
qualquer e cada um de seus tracos ndo remete
necessariamente a tracos de mesma natureza; ele pde
em jogo regimes de signos muito diferentes, inclusive de
estados de nao-signos. O rizoma nao se deixa reconduzir
nem ao Uno nem ao multiplo. Ele nao € o Uno que se
torna dois, nem mesmo que se tornaria diretamente
trés, quatro ou cinco etc[...]. Ele ndo é feito de unidades,
mas de dimensdes, ou antes de dire¢bes movedicas. Ele
nao tem comec¢o nem fim, mas sempre um meio pelo
qual ele cresce e transborda [..]. O rizoma é feito
somente de linhas: linhas de segmentaridade, de
estratificacdo, como dimensdes, mas também de linha
de fuga ou de desterritorializacdo como dimensao
maxima segundo a qual, em seguindo-a, a multiplicidade
se metamorfoseia, mudando de natureza.

4 (In)conclusdes

Nossa aposta nas no¢oes de rede e de rizoma nos impele a superar toda e qualquer
possibilidade de andlise da “realidade” com base em dicotomias, em direcao a producao
de outros possiveis, no mundo imanente, para pensar o conhecimento em sua dimensao
de permanente abertura ao acaso, ao devir, muito diferente da busca transcendental de
sua totalidade/unidade como sugerem as préticas interdisciplinares. O que importa para a
dimensao das redes é a imanéncia ao invés da transcendéncia, ou seja, importa o devir, a
abertura para a diferenca.

Se pensarmos na multiplicidade dos contextos de vida e nas variadas redes de
relacbes complexas que estabelecemos cotidianamente para o conhecimento, vamos nos
dar conta que, de fato, conhecimento é expansao, é conexao, ampliacdo de sentidos e ndo

fechamento em direcao a uma totalidade.

Revista Cenas Educacionais, Caetité — Bahia - Brasil, v. 1, n. 2, p. 28-41, jul./dez. 2018.

38



ISSN: 2595-4881
DOSSIE TEMATICO
Interdisciplinaridade

Se, na busca pela interdisciplinaridade é necessaria a manutencao da légica de
organizacdo dos conhecimentos em disciplinas, com suas identificacdes e consequente
delimita¢do de seus campos de abrangéncia e conceitos, nos conhecimentos em redes o
que importa € aquilo que acontece “com” e “entre” as conexdes de sentidos que
conseguimos estabelecer ou ndo, e que nado sao fixas nem definitivas.

O que importa, nas redes, sdo os movimentos, as relacdes, os processos, as
expansdes, uma vez que nao hd conceitos soltos/independentes que possam ser pensados
fora de suas relacdes, fora de suas multiplicidades. Numa rede de relacdes multiplas e
heterarquicas nada pode ser definido isoladamente.

Assim, as propriedades e os sentidos dos conceitos que sdao enredados ndo estao
nos conceitos em si, mas entre eles, nas varias possibilidades de articula-los, nos varios
fios/linhas que insurgem e que ndo podem ser premeditados, planejados ou idealizados
(como nos parece desejar a proposta interdisciplinar), porque sdo da ordem do devir.

Pensar os conhecimentos em redes/rizomas requer, entdo, que estejamos atentos
as dinamicas que as redes produzem. Dinamicas que se expressam na invencao cotidiana
de saberes-fazeres e, ainda, na permanente fluidez dos processos de producao das
subjetividades.

Também produzidos por dinamicas e movimentos de vida que sao sempre multiplos
e regidos pelo acaso, os sujeitos ndo sao pensados como entidades dotadas de uma
consciéncia plena e que, por isso, desejam e premeditam relacdes interdisciplinares que
consideram importantes para os conhecimentos, mas sao assumidos como processos em
suas singularizacbes, como fluxos, como complexidades que estdo em constante
movimento e transformag¢do. Se nos posicionamos de acordo com essas ideias em meio a
imanéncia, a busca por uma pratica interdisciplinar nos soa um tanto quanto artificial uma

vez que se situa na transcendéncia.
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