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RESUMO

A dissertacdo, de carater filosofico educacional, desenvolvida mediante analise bibliogréafica,
leitura e reflexdo critica, busca explicitar a contribuicdo da teoria da complexidade para a
superacdo da fragmentacdo do ensino escolar, vigente em nossa realidade educacional,
conforme o demonstram pesquisas especializadas. Partindo desse diagndstico fornecido por
essas pesquisas, questiona por que o ensino atualmente praticado na escola, ndo consegue
produzir resultados satisfatorios de aprendizagem. Formula entdo a hipdtese de que o0 ensino
sO se tornara eficiente e fecundo se for baseado numa atividade sistematica de construcéo do
conhecimento concebido e praticado como processo integrativo, tal como proposto pela teoria
da complexidade, de Morin, advogando uma pratica de ensino compromissada com a religacédo
do saber, com um modo integrado e organizado de se pensar o homem, a realidade, o
conhecimento e a educacdo. Para a fundamentacdo tedrica, além da prépria teoria da
complexidade, apoia-se em contribuicdes de outros pensadores que concebem a educacao sob
uma visdo humanistica, compreendendo-a como proposta de investimento e de
comprometimento com a construcdo e transformacéo da pessoa. Como resultados, o estudo
apresenta subsidios para uma reconfiguragdo da proposta pedagogica do ensino basico fundada
na religacéo, na integragéo e na articulacdo dos saberes escolares.

Palavras-chaves: Pessoa. Educacdo. Ensino. Conhecimento. Pensamento Complexo. Morin.



ABSTRACT

The dissertation, of educational philosophical character, developed through literature review,
reading and critical reflection, seeks to clarify the complexity theory's contribution to
overcoming of the fragmentation of school education, in our current educational reality, as
demonstrated by specialized research. Based on this diagnosis provided by these surveys,
wonder why the teaching currently practiced in school, can’t produce satisfactory results of
learning. Then, the conclusion is that the hypothesis that the teaching only will become efficient
and fruitful if it is based on a systematic activity construction of knowledge designed and
practiced as an integrated process, as proposed by the theory of complexity, Morin, advocating
the practice of committed teaching with the reconnection of knowledge, with an integrated and
organized way of thinking about man, the reality, knowledge and education. For the theoretical
foundation, besides the own complexity theory, it relies on contributions from other thinkers
who conceive education in a humanistic vision, understanding it as a proposal for investment
and commitment to the construction and transformation of the person. As a result, the study
supports a reconfiguration of the pedagogical proposal of basic education founded on
reconnection, the integration and articulation of school knowledges.

Keywords: Person. Education. Teaching. Knowledge. Complex thinking. Morin.



RESUMEN

La disertacion, de caracter filoséfico educativo, desarrollada a través de anélisis bibliogréfico,
de la lectura y la reflexion critica, trata de aclarar la contribucion de la teoria de la complejidad
a la superacion de la fragmentacion de la educacion escolar, que prevalece en nuestra realidad
educativa, como se muestra por investigaciones especializadas. Sobre la base de este
diagndstico proporcionado por estas investigaciones ya mencionadas, se pregunta por qué la
ensefianza practicada actualmente en la escuela no logran producir resultados satisfactorios de
aprendizaje. Se formula entonces la hip6tesis de que la ensefianza sélo se hace eficiente y
fructifera si se basa en una actividad sistematica de construccién del conocimiento disefiado y
practicado como un proceso integrado, tal como propone la teoria de la complejidad de Morin,
abogando por una préctica de ensefianza comprometida con la reconexion de los saberes, con
una forma integrada y organizada de pensar el hombre, la realidad, el conocimiento y la
educacion. Para el fundamento teorico, ademas de la teoria de la complejidad, apoyase también
en las contribuciones de otros pensadores que conciben la educacion en una vision humanista,
entendiéndola como una propuesta para la inversion y el compromiso con la construccion y
transformacion de la persona.Como resultado, la investigacién presenta subsidios a una
reconfiguracion de la propuesta pedagogica de la educacion béasica basada en la reconexion, la
integracion y articulacion de los saberes escolares.

Palabras-claves: Persona. Educacion. Ensefianza. Conocimiento. Pensamiento Complejo. Morin.
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Pensar a educacdo ndo somente a partir da perspectiva abstrata de seu conceito, mas
também como prética historico-social de investimento na construgdo do ser humano é condi¢éo
fundamental para aprofundar seu sentido e aquilatar sua valiosa contribuicdo a esse processo
formativo. Entendida como fator de constituicdo da consciéncia, revela-se como rica proposta
de mediagéo para garantir melhoria na vida do homem. Deve-se compreendé-la como projeto
de intencionalidades, sobre as quais se sustentam as raz@es intrinsecas do educar e do formar
sujeitos, razdes que fizeram germinar a proposta desta pesquisa.

Por intencionalidade entendeu-se, neste trabalho, o sentido, a significagéo,
simultaneamente conceitual e valorativo, que, apreendido e elaborado pela mediacdo da
subjetividade humana, fornece as referéncias para as decisdes e agdes concretas, postas pelas
pessoas em suas praticas concretas?.

Foi esta percepc¢édo gue deu incentivo e suporte a configuracdo do itinerario descritivo
e reflexivo deste projeto. Itinerario permeado por encontros enriquecedores com muitos autores,
cujas ideias articuladoras e norteadoras expressam a viva e lUcida esperanca por uma educacéo,
que possa contribuir para um melhor desenvolvimento dos educandos no nosso atual contexto
historicossocial.

Ao planejar o roteiro desta pesquisa, deparei-me com a seguinte questdo: como falar,
discutir ou pensar uma proposta educacional com base em fundamentos tdo distantes das
experiéncias, cheias de contrastes, vividas nos tempos escolares concretos?

Que sirva de apoio a can¢do Anima (RENATO; NASCIMENTO, 1999):

[...] Recriar cada momento belo ja vivido e mais,
Atravessar fronteiras no amanhecer,
E ao entardecer olhar com calma, entéo [...]
Viajar nessa procura toda de me lapidar
Neste momento agora de me recriar, de me gratificar
Te busco, alma, eu sei
Casa aberta onde mora o mestre, 0 mago da luz
Onde se encontra o templo que inventa a cor
Animaréa o amor onde se esquece a paz.
Faz-se igualmente oportuna a apropriacdo do panorama reflexivo proposto por Rios

(2011, p. 211):

! Intencionalidade, na perspectiva filoséfica contemporanea, é conceito que a Fenomenologia retomou da filosofia
classica e o reatualizou para expressar a relagdo da consciéncia com o mundo objetivo, destacando a condigdo
radical da consciéncia s ser consciéncia se e quando tiver um relacionamento direto com um objeto, isto &, com
um mundo ja constituido, que a precede. Por sua vez, o objeto sé pode adquirir sentido quando é visado por uma
consciéncia. (JAPIASSU, 1996. p. 145). Ter consciéncia é entdo dispor de sentido, modo como as coisas se
apresentam & subjetividade, o0 modo como o espirito humano se apropria delas (SEVERINO, 2012, p. 41). E o
sentido que, por seu teor conceitual e/ou valorativo, fornece as referéncias para o agir.
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A educacgdo é uma construgdo continua, de criacdo, recriacdo e partilha de
conhecimento, de vida e valores. E movimento longo e complexo, no sentido
de as pessoas nele envolvidas irem renascendo, a cada momento, junto com
os outros. E nascer é aprender; é construir; é partilhar valores. E aprender para
viver com 0s outros homens com quem o mundo é partilhado.

Dessa maneira, minha trajetoria de vida pessoal articula-se aos interesses deste projeto,
visto que grande parte do meu percurso existencial foi profundamente marcado por vivéncias e
partilhas dentro de espacos privilegiados com trabalhos de carater educativo e formativo.

Ainda na adolescéncia, fui de Poxoréu, no estado do Mato Grosso, onde cursei parte
do ensino fundamental, para Campo Grande, no Mato Grosso do Sul; para me vincular a
Congregacdo Salesiana, Inspetoria de Campo Grande, na qual permaneci por 13 anos. Foi um
periodo excelente e singular em construcdo e realizacdo humana, tendo tido gratas
oportunidades de participar de atividades ligadas ao ambito educativo que, para mim,
desdobraram-se cheias de sentido e enriqueceram minha existéncia.

Terminado o curso de Filosofia, tive a possibilidade de coordenar atividades
relacionadas ao ensino basico e ao ensino superior, experiéncia que se constituiu de intensos
periodos de contato com diversos problemas e conflitos de natureza educacional. Durante o
transcurso dos estudos teoldgicos, em S&o Paulo, vivenciei um momento muito proveitoso com
arealizacdo de um trabalho voluntério na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), como professor
do Colégio Liceu Sagrado Coracdo de Jesus, vivéncia fortemente marcada por grandes
contribuicbes proporcionadas pelo ensino da Filosofia. Em seguida, realizei duas
especializacGes: uma em Educacdo Sexual e a outra em Bioética, cursos que trouxeram
significativa contribui¢cdo no campo formativo e profissional, e que firmaram ainda mais meu
gosto pela préatica da docéncia.

Apbs ter deixado a Congregacdo Salesiana, em 2011, passei da teoria a pratica da
docéncia, ou seja, a efetiva vivéncia em sala de aula e a troca de experiéncias com outros
educadores.

Como professor, atuando nas areas de Filosofia, Sociologia, Ciéncias Sociais, Ensino
Religioso, Histdria e Bioética, interessei-me por buscar materiais, modalidades, estratégias e
procedimentos metodoldgicos que viessem a ser mediadores e assegurassem a qualidade do
trabalho em sala de aula, com os alunos. Sempre tive gosto pelo estudo e pela construcdo do
conhecimento, razéo pela qual optei aprofundar-me em pesquisas de tematicas que pudessem

contribuir e fortalecer minha prética no exercicio dessa mediacéo educativa.
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Foi justamente essa busca que motivou e consolidou o desejo por esta pesquisa, com
a finalidade de analisar a construcdo do conhecimento em sala de aula, apoiado no pensamento
complexo de Edgar Morin e em sua proposta de “pensar bem”. Mas, cabe destacar desde ja que
a efetivacdo deste projeto académico sé foi possivel a partir de certa ousadia, quando decidi
submeté-lo a Universidade Nove de Julho (UNINOVE), pleiteando vaga no mestrado. Nao ha
palavras para expressar tamanha satisfagéo interior com a aprovagéo no mestrado e, a0 mesmo
tempo, o privilégio de conviver com colegas e professores, igualmente dedicados a essa
construcdo de conhecimento.

Aprofundando-me sistematicamente, a partir da perspectiva teérica do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo, expressa nos eixos estruturantes da Linha de Pesquisa Educacao,
Filosofia e Formacdo Humana, e participando das atividades sistematicas do Grupo Pesquisa
em Filosofia da Educacdo, dei andamento investigativo a minha pesquisa, visando estudar e
analisar o processo educativo e, se possivel, contribuir para o seu aprimoramento.

De vérios autores com cujas obras tive algum contato, recebi significativos subsidios
teodricos para a fundamentacdo e legitimacdo da pesquisa. Foram aprimoradas perspectivas e
exposicoes tedricas colhidas a partir de leituras e estudo de trabalhos de Paulo Freire, Anténio
Joaquim Severino, Pedro Demo, Moacir Gadotti, 1zabel Petraglia, Terezinha Rios, Bernadete
Gatti, Maria Candida de Moraes, Humberto Maturana, Celso José Martinazzo, Selma Garrido
Pimenta, José Carlos Libaneo, Dermeval Saviani, Ivani Fazenda, Fernando Savater, Adalberto
Carvalho, Hilton Japiassu, Anténio NoOvoa, Paulo Nosella, Cleide Almeida, Silvio Gallo,
Emanuel Oliveira, Pedro Goergen, Pedro Angelo Pagni, Marcos Antdnio Lorieri, Isabel
Alarcdo, Francisco Imbernén, Suely Galli, entre outros.

Sem prejuizo de contribuicdes pontuais destes e de outros pensadores, o estudo que
me propus desenvolver se fundamentou no pensamento complexo de Edgar Morin, opcéo feita
para sustentacdo teorica do projeto de pesquisa, que tem por titulo: “A concep¢do do pensar
bem em sala de aula, fundada na construcdo do conhecimento a luz da teoria da complexidade
de Morin”. Seu eixo tematico € o ensino escolar fundado no conhecimento integrador.

Ao se posicionar sobre a realidade educacional com sua Teoria da Complexidade,

Edgar Morin? revela-se bastante preocupado com o estado e a condicdo do ensino no contexto

2 Considerado como grande escritor, com vasta formagéo e producéo, Edgar Morin, pensador francés nascido em
Paris, 1921, além de cursos desenvolvidos nas areas de Filosofia, Sociologia e Economia, graduou-se em
Historia, Geografia e Direito. Destacam-se algumas de suas obras: os seis volumes de O Método; Terra patria,;
Introducdo ao pensamento complexo; A cabeca Bem-Feita: repensar a reforma, reformar o pensamento; Os sete
saberes necessarios a educacéo do futuro; Ciéncia com consciéncia; Em busca dos fundamentos perdidos; O
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atual. Compartilhando essa preocupacao, propus-me evidenciar a necessidade de um modo de
pensar consciente e dindmico, que se tornasse capaz de compreender a realidade e a existéncia
humana, ndo mediante o pensamento fragmentado ou reducionista, mas mediante um
pensamento integrador.

Como a educacdo apresenta-se cheia de sentido para Morin, sobretudo em razdo de
sua contribuicdo esforcar-se para pensar por um modo complexo e integrado o individuo na sua
inteireza, assim sua proposta de complexidade gera rupturas e cisdes em relacdo a visoes
tradicionais de entendimento e, a0 mesmo tempo, busca novas cadeias de compreensao do
conhecimento.

Morin tem posicionamento critico frente ao pensamento reducionista e fragmentador
posto pelo paradigma cartesiano, o qual é caracterizado pelos modelos simplificadores,
fechados e ordenadores do pensar. Trata-se, portanto, da superacdo da modalidade cognitiva
unilinear e unidirecional. Diante disso, o autor diz ser preciso desaprender “conceitos fechados
e obsoletos que algum dia aprendemos e reservamos nas prateleiras da consciéncia, para
aprendermos novas possibilidades dos novos cenarios que se delineiam e se redesenham na
multiculturalidade planetaria”. (MORIN; PENA-VEGA; PAILLARD, 2004, p. 27-28) Assim,
em vez de reduzir, fragmentar e simplificar toda a realidade, o conhecimento, na perspectiva da
complexidade, exige novas maneiras de reaprender, compreender e conhecer a natureza e o
homem.

Em contraproposta ao pensamento fragmentador, Edgar Morin mostra a realidade
educacional configurada como fenbmeno complexo, destinada a recria¢do de suas estruturas de
entendimento e de fundamentacdo. E uma concepgao que visa a busca por novas formas de
entendimento, novos campos referenciais e novas percepcdes acerca do humano.

O estudo e a discussdao das contribuicbes da Teoria da Complexidade para a
compreensdo teorica e aplicacdo préatica ja foram objeto de pequenas, mas intensa literatura no
campo do conhecimento educacional. Como a presente proposta teve o objetivo de agregar mais
subsidios a esse debate e ao aprimoramento da pratica educativa, alem de leitura priorizada das
obras de Morin, recorreu-se também, a literatura ja existente sobre o tema, 0 ensino basico a
luz desse paradigma, buscando-se estabelecer alguma interlocugdo com os autores desses

trabalhos. Para tanto, foram levantados e utilizados diversos trabalhos representativos dessa

enigma do homem: para uma nova antropologia; Introdu¢éo a politica do homem e argumentos politicos; Meus
deménios; A via para o futuro da humanidade, entre tantos outros escritos.
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literatura tematica. Dentre esses trabalhos, foram selecionados, para revisdo de literatura, 0s
seguintes textos:

Escola, complexidade e construcdo do conhecimento, dissertacdo de mestrado de Jodo Alberto
da Silva (2005), defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. De carater
qualitativo, elaborada mediante estudo de caso numa escola da rede publica municipal de
Taquara, discutindo a complexidade do conhecimento no ambiente escolar nos anos finais do
ensino fundamental. Tem por objetivo analisar o fazer docente e a fragmentacdo dos conteddos
programaticos em disciplinas. Embora faca alguma vinculagcdo a contribuicdo de Morin, a
pesquisa concentra-se mais sistematicamente nas ideias e no referencial tedrico de Piaget, com
base na proposta da epistemologia genética. E um estudo de grande relevancia e contribuicio
bastante fecunda, posicionando-se num eixo reflexivo para discutir o modo como o
conhecimento é concebido em sala de aula.

A intersubjetividade na relacdo professor-aluno: questdes para o trabalho pedagodgico é
dissertacdo de Silvia Souza de Miranda Rodrigues (2014), pela Universidade de Brasilia.
Pesquisa qualitativa, com investigacdo numa escola publica de ensino fundamental de nove
anos do Distrito Federal. Tem como foco central discutir a relacao professor-aluno, que envolve
aspectos tanto objetivos como intersubjetivos e suas repercussdes para o trabalho pedagdgico.
Em sintese, o estudo articula-se aos fundamentos da complexidade de Edgar Morin,
concernente a dimensédo epistemoldgica e ao estudo de alguns principios de Lev Vigotski, em
razdo do desenvolvimento psicolédgico da crianca. Portanto, embora tendo como ponto central
a discussdo da relacao professor-aluno, o trabalho investiga, sobretudo, as diversas condicdes
que marcam o trabalho pedagdgico com criancas de 1° a 5° ano no espaco escolar.

Em O pensamento complexo e a formacdo da auto ética, trabalho de autoria de Eder Alonso
Castro, apresentado na 28° Reunido Anual da Anped, de 2005, sao discutidas algumas ideias do
pensamento de Morin, de modo especial a ética como fator de resgate da dimensédo
antropolégica do homem. Consiste em estudo que investiga o sentido da escola e o papel dos
educadores frente a dimensdo do contexto marcado pela dinamica da complexidade. O estudo
traz a discussdo sobre a necessidade da reforma do pensamento, sobretudo frente ao modo
mecanico de pensar e ao predominio do paradigma dominante, que fragmenta, separa e divide
o0s saberes. Conclui que a escola deveria propor uma educacao mais reflexiva, opondo-se ao
modo tradicional, e que promovesse a educacdo para um cidaddo capaz de viver nessa teia

complexa da realidade.
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De interesse a esta nossa discusséo, foram ainda identificados outros dois artigos da Revista de
Educacéo, da Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, de Santa
Maria. O primeiro artigo, “Complexidade, conhecimento e educacao: a emergéncia de um novo
paradigma epistemoldgico no contexto contemporaneo”, foi escrito por Sidnei Pithan da Silva
(2015); o segundo, de autoria de Celso José Martinazzo e Oberson Isac Dresch, “O desafio
escolar do ensino por disciplina e a necessidade da religagdo dos saberes”, ¢ de 2014. Ambas
as reflexdes, abordando alguns desafios do ensino basico a partir da teoria da complexidade de
Morin, articulam-se problematizando o papel da escola no modo de lidar com o conhecimento,
que se mostra fragmentado. Investigando o modo de ensinar o conhecimento, os artigos
caminham reportando a necessidade de a escola descobrir novas formas de propor o
conhecimento, que, por sinal, necessita de rompimento com o modelo tradicional e as praticas
mecanicas.

Em “A educacdo e o conhecimento: uma abordagem complexa”, (2008) escrito por Roberto
Ramos, pela revista Educar da UFPR, além de ser uma tematica investigativa, € um texto
marcado por forte critica tanto ao sistema educacional brasileiro, como também para a
hegemonia do paradigma cartesiano que promove uma ldgica reducionista e fragmentadora do
conhecimento: “uma esquizofrenizagdo do conhecimento”. Cabe destacar que a discussdo do
autor, com base na perspectiva tedrica de Morin, oferece condicdes seguras sobre a necessidade
de repensar ndo sé o sentido do conhecimento, mas também a maneira de apropriar-se do saber.
Segundo o autor, o ensino atual é fundamentado por uma modalidade que favorece e prospera
a separacao, a exclusdo e a dissociacdo do conhecimento. Ora, por meio dessa perspectiva
fragmentadora do conhecimento, coloca-se em questdo o sentido e 0 objetivo da formacéo
humana e cidada no projeto educacional, pois o risco é que estes principais elementos passem
a ganhar tracos de coadjuvantes. Frente a isto, pontua o autor sobre a necessidade de repensar
0 processo educacional por perspectiva do paradigma da complexidade, na qual possui recursos
tedricos e metodoldgicos para se trabalhar e pensar, principalmente o conhecimento por
religacdo dos saberes, 0 que por sua vez, possibilita a reconfigurar o sentido do projeto
educacional.

Oscar Kamescu Kiyomitsu em sua tese de doutorado, “As antropologias de Rousseau ¢ de
Edgar Morin e suas implicagdes para a formagdo humana”, pela Universidade Nove de Julho
(SP), em 2014, reserva uma parte para tratar da contribuicdo de Morin para a educacéo,

principalmente quanto ao modo de pensa-la. Com base em duas obras exclusivamente
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dedicadas a educagdo, “Os sete saberes necessario a educagao e a Cabega-Bem-Feita”, o autor
reintroduz a discusséo de Morin sobre a necessidade e o desafio de reformar o pensamento,
bem como, sobre o modo de conceber e trabalhar com o conhecimento proposto por uma
religacao dos saberes. Em “A Cabec¢a Bem-Feita: repensar a reforma, reformar o pensamento”,
enfatiza o forte desafio para substituir o modo de pensar linear e fragmentado, por um pensar
capaz de religar e contextualizar os saberes. Destaca também, que a isto incluir a necessidade
de reformar ndo s6 o pensamento, ma o ensino e a educacéo. N&o resta davida em afirmar que
a educacdo, tal como se apresenta, mostra-se sustentada por um modelo de pratica educativa
tradicional, em que o conhecimento é trabalhado de maneira fragmentado e compartimentado.
Pois, para Morin, a educacdo deve “aspirar ao desenvolvimento da inteligéncia geral, que vai
além das especializacdes das disciplinas, a fim de que as pessoas estejam aptas a pensar a
resolucao de problemas complexos que se apresentam na realidade”. (2014, p. 155)

Cabe registrar ainda os artigos de Marcos Antonio Lorieri, (2006, 2010, 2014).... de Petraglia
(2013).... Sidney Silva (2015)... Jodo Alberto da Silva (2016)... Souza (2006)... Moraes (1997,
2014)... Cleide Almeida (2006).

A vista dos resultados trazidos por estes trabalhos, constatou-se que esta pesquisa
estard apta a agregar mais subsidios para o0 equacionamento desta tematica, desvelando ainda
mais o potencial da Teoria da Complexidade para a superacdo da fragmentacdo do ensino na
educacao basica.

Dessa forma, levando em conta os pressupostos que fundamentam a epistemologia da
complexidade, esta pesquisa coloca, como questdo a ser enfrentada, o seguinte problema: por
que o ensino atualmente praticado na escola, ndo consegue produzir resultados satisfatorios
de aprendizagem?

Cumpre afirmar que os autores interpelados para mediar essa discussdo, 0s quais
alicercam o percurso investigativo e tedrico-reflexivo desta investigacdo, tanto pela analise
interpretativa quanto pelo enfrentamento e posicionamento sobre a questdo levantada na
pesquisa, mostram-se unanimes em afirmar a necessidade de garantir novos fundamentos e
estratégias para potencializar a pratica educativa. A énfase dos autores é dada as preocupacdes,
apreensdes e angustias frente as questdes que surgem como desafios ao projeto educacional.
Ao olhar de modo analitico e critico, revelam-se inimeros desafios postos pelas diversas

situacOes que obscurecem o sentido do agir educativo vigente em nossa realidade sociocultural.
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Embora reconhecendo o contexto escolar, marcado por fragilidades, incertezas,
contrariedades, inseguranca, precariedade, ilusdes, falta de amor e zelo, € preciso ndo perder de
vista 0 olhar compromissado, responsavel, rigoroso e sistematico que a pesquisa em Educacgéo
demanda. Pois, sendo préatica historica, a educacdo precisa ser explicitada, pensada e
fundamentada. Falar em educacdo € discorrer sobre o homem, é pensar em um plano de
investimento, é explicitar nosso modo de existir. E comunicar e revelar o mistério da propria
condicdo humana. Mistério que ndo pode encontrar sustentacdo nas forcas de um pensamento
reducionista e fragmentador, mas sim num pensamento complexo, integrador.

Buscando enfrentar essa problemaética, a argumentacdo desenvolvida neste trabalho
sustenta-se na ideia de que o ensino sé se tornard eficiente e fecundo se for baseado na
construcdo do conhecimento concebido e praticado como processo integrativo, tal como
proposto pela teoria da complexidade. Esta é, entdo, a hipotese que se buscara demonstrar.

Consideradas todas as injungdes, pretende-se com este trabalho identificar, explicitar
e analisar criticamente, em interlocugdo com autores consagrados, elementos e situagdes como
ensino fragmentado e reducionista; modelo de ensino tradicional e docéncia mecanica; ensino
carente de pesquisa; infecundidade nos trabalhos pedagdgicos; ensino baseado em
memorizacgdo, copia e reproducdo do conhecimento; problemas quanto a formacéo profissional
do docente e outras questdes correlatas.

Mesmao consciente dos desafios propostos, este pesquisador empenha-se em apresentar
as principais discussdes, analises, modos de enfrentamento e de resposta as questdes sobre a
fragilidade do ensino que marcam o contexto educacional.

Portanto, esta dissertagdo propde demonstrar que a concepgao do pensar bem em sala
de aula, fundada na construcdo do conhecimento & luz da teoria da complexidade de Morin é
uma resposta consistente a problematica da fragmentacdo do saberes e a precarizacdo do
processo de ensino/aprendizagem na educacao basica. Assim, serdo investigados 0s motivos do
insucesso na realidade educacional, particularmente os fatores que fazem a sala de aula ndo ser
um espaco privilegiado para a constru¢do do conhecimento, com intencdo de elucidar novas
modalidades de entendimento e a0 mesmo tempo evidenciar a necessidade de se repensar a
pratica do agir educativo, visando um novo modo de praticar a educagdo, 0 ensino, a
aprendizagem e, sobretudo, o conhecimento.

Ao direcionar o olhar para as matrizes tedricas que complexificam a estrutura reflexiva

e argumentativa deste trabalho, cumpre afirmar que seu direcionamento e aprofundamento se
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desenvolvem mediante abordagem basicamente bibliogréfica e tedrica. Os elementos
empiricos, referentes a realidade existente do ensino basico, foram colhidos retomando os
resultados de trabalhos e pesquisas ja realizadas e relatadas. Espera-se com esses resultados ter
dado sustentagcdo empirica as analises e reflexdes que foram feitas neste trabalho, no qual eles
tém o papel de configurar representativamente a situacdo problematica concreta em que se
encontra o ensino basico no &mbito da educagdo institucionalizada do pais.

A vista da proposta anunciada, o desenvolvimento dessa dissertacdo se deu em passos
que compdem a estrutura de toda pesquisa.

Assim, o primeiro capitulo, destinado a colocagdo do problema da pesquisa, descreveu
situacBes de impasses e frustracdes relacionadas a estrutura do ensino escolar, apreendidas e
examinadas a partir de uma leitura critico-investigativa dos fatores que fragilizam a qualidade
da aprendizagem em sala de aula. Para identificar e caracterizar a realidade do ensino basico a
partir da perspectiva do fracasso escolar, esta primeira etapa apresenta os resultados de
pesquisas realizadas por especialistas da area, as quais identificam e discutem questdes sérias e
preocupantes acerca do processo educacional, particularmente na pratica educativa
institucionalizada, configurando assim um retrato bem concreto da realidade de nosso ensino
basico.

Tais resultados foram compulsados em trabalhos apresentados em eventos cientificos
(Anped, Endipe) ou publicados em artigos de periddicos especializados. Foram abordados ainda
dissertacdes e teses de pos-graduacdo bem como outras produgdes de cunho cientifico. O
critério de selecdo da pequena amostra de pesquisas se deveu a vinculacdo de suas tematicas as
questBes relacionadas as situacBes de fracasso escolar, a fragmentacdo do ensino, as
dificuldades da aprendizagem e a propria perda do sentido da escola.

Com efeito, os nucleos problematizadores envolvem a perda de sentido do papel da
escola, o esvaziamento de seu valor no contexto atual e a obscuridade sobre sua compreensao
e sobre a dimenséo formativa do humano; o ensino marcado por forte fragmentacéo disciplinar,
com saber reduzido e engavetado; 0 modo mecanizado de ensinar, com falta de dindmica das
articulacdes didaticas dos docentes; a infecundidade das mediacGes didatico-pedagdgicas e as
condicBes precérias para a atuagdo dos docentes; formacéo deficiente dos professores frente aos
propositos pretendidos pelo campo de investimento educacional; a falta de conhecimento sobre
o significado do ensino; 0 modo como os conteddos escolares sdo apropriados pelos alunos; o

perfil intersubjetivo epistemoldgico de professor — aluno — conhecimento.
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Num segundo momento, foi abordado o sentido da Educacdo como formagéo humana.
Prop6s-se desenvolver, de modo sistematico, uma reflexdo articulada por pressupostos
epistemoldgicos, antropoldgicos, ontoldgicos e axiolégicos em torno do humano na educacéo.
Seu objetivo, mediado pelos contextuantes tedricos que envolvem o campo da problematica,
foi explicitar, clarear e fundamentar o sentido e os fins da educacédo. A reflexdo, que busca o
sentido e os fins da educacdo no contexto existencial, desdobrou-se em concepcoes e
direcionamentos tedricos relacionados a fundamentacdo do fendmeno educativo. Objetivou-se
explicitar o significado da educacdo, enquanto fundamento para a formacdo auténoma do
individuo, como processo de construcdo humana e como proposta que visa 0 resgate do
entendimento integrado sobre toda realidade da condigdo humana. Levando em conta 0s
dilemas que perpassam o atual cenario educacional, o capitulo mobiliza também discussao
reflexiva sobre o lugar do conhecimento no ambito do projeto formativo pretendido pela
educacéo.

O terceiro capitulo foi constituido pela apresentacdo da Teoria da Complexidade, de
Morin, expressando sua proposta antagbnica a concepcdo do conhecimento fragmentado e
reduzido, explicitando o modo de pensar complexo. Sdo apresentadas articulacdes e ideias
norteadoras de Morin, que tém o proposito de entendimento e enfrentamento do paradigma
conservador dominante, marcado por sua visdo simplificadora. Ao confrontar a questdo do
pensamento reducionista e a perspectiva fragmentadora da realidade, em especial quanto ao
entendimento do fenbmeno educacional e da condicdo existencial do sujeito, o capitulo
explicita a concep¢do do pensamento complexo, expondo de modo critico os fundamentos da
epistemologia da complexidade em oposi¢cdo ao paradigma classico, caracterizado pelo
pensamento simplificador, incapaz de pensar de modo global e integrado. Com isso, buscou-se
mostrar como Morin apresenta forte questionamento quanto ao modo linear e esquematico de
pensar e & compartimentacdo do pensamento, na perspectiva mecanica e disjuntiva que parcela
e reduz toda a complexidade, de maneira singular, no caso da compreensdo do ente, que é
complexo por exceléncia. Logo, trata-se da tentativa de superacdo da logica separadora e da
afirmacéo da necessidade de novas formas de compreensdo, do entendimento contextualizado
e globalizado da realidade.

Ja o quarto momento, tendo por base os fundamentos epistemoldgicos da Teoria da
Complexidade, teve como meta apresentar uma discussdo sobre 0 modo de pensar integrado

para 0 processo do ensino, se praticado a partir da perspectiva do pensamento complexo de
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Edgar Morin. Inserindo como proposta contréria ao ensino fragmentado e compartimentado,
modo linearizado e esquematico de pensar, o capitulo busca mostrar a necessidade de trazer
para o debate e para a realidade, um modo de pensar complexo, seja em relacdo a educacdo, ao
conhecimento e a pessoa. Com isso, evidencia como fundamental trazer para o contexto
educacional, uma metodologia que privilegie a religacdo do saber, sobretudo como condicéo de
possibilidade para garantir reconstrugéo do conhecimento, visto como processo primordial para
mediar a formacdo humana dos educandos. Além do mais, ao mobilizar a discussdo para a
necessidade de reforma do pensamento, como aponta Morin (2010), o capitulo também
enfatizou a necessidade de reforma do ensino, fazendo referéncia ao conhecimento organizado

e articulado, com vistas ao objetivo de promover o pensar bem: uma cabeca-bem-feita.

Devemos, pois pensar o problema do ensino, considerando, por um lado, os
efeitos cada vez mais graves da compartimentacdo dos saberes e da
incapacidade de articula-los, uns aos outros; por outro lado, considerando que
a aptiddo para contextualizar e integrar € uma qualidade fundamental da mente
humana, que precisa ser desenvolvida, e ndo atrofiada. (MORIN, 2010, p. 16)

Desse modo, buscando caminhos para pensar a educacdo por mediacdo multi, inter e
transdiciplinar, esta etapa da pesquisa, apoiando-se também em autores que integram esta
proposta da complexidade, se desdobrou com a tentativa de apresentar os processos de se lidar

construtivamente com o conhecimento na sala de aula.
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| CAPITULO

ENSINO E FRACASSO ESCOLAR: SITUACOES QUE FRAGILIZAM A
QUALIDADE SATISFATORIA NOS RESULTADOS DE
APRENDIZAGEM EM SALA DE AULA

O itinerario deste capitulo foi tracado e construido a partir de uma leitura exploratéria
de textos, relatérios de pesquisas e de artigos cientificos de autoria de reconhecidos
pesquisadores da area e trabalhos que trazem subsidios para a caracterizacao de situaces da
perda de sentido do papel da escola, da fragmentacdo do ensino formal, em nossas escolas, da
precariedade da formacdo dos professores e da prevaléncia de memorizacdo sobre a
aprendizagem significativa. Trata-se de situacBes que tém levado a fragilizacdo da qualidade
dos resultados da aprendizagem em sala de aula.

A relevancia deste capitulo encontra-se no esforco de identificar e abordar, por meio
de elementos empiricos, situacbes e impasses relacionados ao modelo fragmentado,
compartimentado do ensino de trabalhar com o conhecimento no espaco escolar. Tais situacoes,
além de ser prejudicial e impactante na condicao didatico-pedagdgica do ensino, compromete
a qualidade de seus efeitos na formacdo existencial do educando, levando-se em conta a
intencionalidade e sistematicidade que se espera do projeto educacional.

Com vistas a fundamentacdo da proposta educativa que se busca defender, serdo
registradas neste capitulo situacBes contextuais, caracterizadas como relatos e problematizacdes
a partir dos trabalhos consultados, que trazem referéncias empiricas da realidade da vida escolar
brasileira.

Nesta perspectiva, 0 propdsito nesta parte é mostrar descritivamente como o
conhecimento trabalhado no ensino escolar encontra-se compartimentado, de modo a
caracterizar e evidenciar a urgéncia em se repensar a realidade do ensino escolar. Trata-se de
apontar e detectar situacdes e indicadores que revelam o decréscimo no rendimento escolar,

legitimado por resultados insatisfatorios na educagéo escolar.
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1.1 A educacéo aspirada: o que dizem a Constituicéo Federal e a LDB

Diante da tematizacdo proposta, cumpre destacar que, conforme o disposto na
Constituicao Federal de 1988, nos artigos 205 e 206, “a educagdo brasileira, visa o pleno
desenvolvimento da pessoa, a seu preparo para o0 exercicio da cidadania e a sua qualificacdo
para o trabalho”. Para atendimento destes objetivos, o ensino deve ser ministrado com base nos

seguintes principios (Art. 206 da C.F, 1998):

I- Igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

II-  Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

Ill-  Pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicGes publicas e privadas de ensino;

IV-  Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V- Valorizacdo dos profissionais de ensino, garantindo, na forma da lei,
planos de carreira para 0 magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos,
assegurando regime juridico Unico para todas as instituicdes mantidas pela
Unido.

VI-  Gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII- Garantia de padrdo de qualidade.

A educacdo escolar ¢ estruturada em dois niveis: ensino basico e superior. A educacao
basica compde-se de trés etapas de formacdo: infantil, fundamental e médio (Art. 21 da
LDB/1996) e tem por finalidade, “desenvolver o educando, assegurando-lhe formagéo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecendo-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores” (Art. 22 da LBD/1996).

A etapa obrigatoria da educacao basica, o ensino fundamental, estende-se a populacao
de 6 a 14 anos, com 0s seguintes objetivos (Art. 32 da LDB/1996):

I. O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o0 pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il. A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11. O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;
IV. O fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagcos de solidariedade
humana e de toler&ncia reciproca em que se assenta a vida social.

A Resolucdo CNE CBE n° 2/98 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1998),
que fixa as diretrizes curriculares nacionais para o ensino fundamental, apresenta como

principios norteadores da acdo pedagdgica: a autonomia, a responsabilidade, a solidariedade, o
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respeito ao bem comum, os direitos e deveres da cidadania, 0s exercicios da criatividade e
também os principios estéticos, tais como a sensibilidade, a criatividade e a diversidade de
manifestacdes artisticas e culturais.

Quanto a proposta do ensino escolar, esta deve ser compreendida como processo
sistematico, em que sdo proporcionadas determinadas condi¢des formativas, com proposito de
levar o educando a desenvolver conhecimentos, ser capaz de pensar consistentemente e ter
autonomia e criticidade, com objetivo de garantir formacéo para o exercicio da cidadania. Sobre

0 ensino médio, tém-se seguintes metas: (Art. 35 da LDB/1996)

I. A consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il. A preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢Oes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

I1l. O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética, e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV. A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionado a teoria com a préatica, no ensino de cada disciplina.

1.2 A perda de sentido do papel da escola

Uma das caracteristicas mais marcantes da condicdo da educacdo no pais, bem
assinalada pelas pesquisas da area, é a perda de sentido do préprio papel da escola no seio da
sociedade brasileira.

Amorin, (2015) em seu texto, “Gestdo escolar e inovacao educacional: a construgio
de novos saberes gestores para a transformagdo do ambiente educacional na
contemporaneidade”, enfatiza preocupacdo por duas questdes: a necessidade em discutir a
inovacdo pedagogica nas escolas e a outra € de pensar o ambiente educativo. Com base no
“Censo Escolar de 2014, que aponta ter no Brasil mais de 190 mil escolas de educacao bésica,
entre publicas e privadas, as quais recebem diariamente mais de 50 milhdes de alunos”
(AMORIM, 2015, p.2) faz uma abordagem critica do atual panorama educacional relacionado

a dimensdo da escola:
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E preciso tentar resolver a situacio educacional atual, que tem sido
apresentada como sendo um verdadeiro quebra-cabeca no ambito municipal,
estadual e federal. Os gestores quando chegam ao ambiente educacional
encontram inumeras dificuldades para desenvolver as suas atividades
profissionais. Isto tem contribuido para o ndo fortalecimento da pratica
pedagdgica em sala de aula, para a falta de valores humanos e educacionais,
tdo necessarios a consolidagdo da cidadania dos alunos. (AMORIM, 2015, p.
2)

Diante das questdes que o autor apresenta para serem enfrentadas e resolvidas no
ambito educacional, em especial aquelas relacionadas ao papel da escola, em que é chamada a
contribuir na dimenséo formativa da pessoa, assinala ser uma questdo que necessita de mudanca
e inovacao. Trata-se de um cenario educacional, marcado por diversas fragilidades e impasses
que prejudicam e trazem varios prejuizos a dimensdo formativa do educando. Segundo o autor,
a escola precisa promover e contribuir numa boa formacéo de consciéncia e de valores para o
aluno. Dai a énfase de Amorin (2015, p. 3) sobre a necessidade de mudanca, pois, a escola,
precisa alcancar qualidade, desempenho e bons resultados.

Ja em relacdo aqueles que mediam as atividades pedagdgicas do processo educativo
em sala de aula, quanto ao modo de desenvolver os trabalhos em sala de aula, com criticas,
pontua Amorin (2015, p. 3): muitos ndo possuem um perfil com capacidade inovadora, nem téo
pouco, conseguem provocar mudanca no ambiente escolar, de modo a tornar a sala de aula, um
espaco rico e ndo conservador.

Contemplando esta situacéo, a pesquisa ressalta a dificuldade que se encontra de olha-
la como sendo uma escola inovadora, reflexiva e comprometedora. Concernente a isto, destaca
gue existe uma auséncia de intervencdo que demande ressignificacdo de sentido sobre a
centralidade da proposta. Explicita ainda, que as condicdes e 0 estado que se encontra a escola
no atual contexto, com resultados preocupantes, tanto em relacdo ao processo de ensino-
aprendizagem, quanto a dimensdo formativa do aluno, sinaliza o autor sobre a necessidade de

mudanca, inovacao e transformacéo.

H& um desejo generalizado de mudancas profundas na concepgdo e no
desenvolvimento das institui¢des de ensino, para torné-las dindmicas, abertas,
participativas e que possam desenvolver novas competéncias e habilidades,
que estejam de acordo com as exigéncias da sociedade atual e da vida
contemporéanea. (AMORIM, 2015, p. 4)

E como a escola se encontra marcada por falta de zelo, qualidade e caréncia quanto a
intencdo de sua proposta pedagdgica, observa Amorin (2015, p. 13), sobre a urgéncia para a

escola abandonar o0 modelo de ensino em que se privilegia e utiliza
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[...] velhos métodos de ensino e de trabalho, antigas formas de organizacéo do
espaco e do tempo escolar, reforcando a pedagogia dos contetdos, a
transmissdo de conhecimentos, a divisdo social do trabalho, colocando a
escola no caminho do imobilismo, do descompasso em relagdo a inovagao
educacional exigida na contemporaneidade.

Em outra pesquisa “Da ‘crise’ da educagdo formal ao fulgor dos processos de
governamentalizacdo educacional”, apresentada por Aquino (2015) duas questdes sao destacas:
o forte alargamento da proposta escolar e a multiplicidade de fungdes e incumbéncias atribuidas
a seus profissionais.

Explorando a discussdo com base nos pressupostos tedricos defendidos por Foucault,
Baumam, Deleuze e Lipovetsky, Aquino evidencia alguns problemas pelos quais a escola vem
passando e, consequentemente, sofrendo pela profunda perda de sentido e significado, as quais

parecem estar distantes de serem enfrentadas. Diante disso, o autor afirma que,

[...] um rastro de vulnerabilidade pode ser atestado entre seus efeitos
concretos, redundando num misto paradoxal de exuberancia de seus
propositos declarados e de labilidade de sua consecugdo empirica, esta
caracterizada, amilde, pela queixa recorrente de impoténcia por seus
profissionais, ilhados na contraoferta de respostas fragmentarias e dissonantes
as demandas que se gestam sem cessar no entorno social. Dai a alegagdo
recorrente de “crise” da educagdo formal. Assim, quanto mais proliferam
novas exigéncias quanto a intervencdo escolar, mais frequente parece ser a
alegacdo de efeitos desagregadores do ambito propriamente pedagdgico,
amilde entrecortado por episédios disruptivos do convivio intergeracional ai
em curso; descaso, indoléncia, animosidade, arrivismo, as vezes atos
violentos. (AQUINO, 2012, p. 280)

Apoiada em Lipovetsky (2005), a pesquisa relata algumas situacdes caracterizando
certos indicios relacionados ao perfil problematico, preocupante e critico da realidade escolar,
de modo todo particular sobre aqueles que poderiam ser mediadores do projeto educacional.
Com base nestas questfes, desdobrando-se por busca de lucidez sobre os rumos da escola,
comenta Aquino (2012, p. 280-281):

Em lugar nenhum o fendmeno € to visivel quanto no ensino, no qual, em
alguns anos e com uma velocidade relampago, o prestigio e a autoridade dos
professores desapareceram quase completamente. Hoje em dia, a palavra do
Mestre deixou de ser sagrada, tornou-se banal e situa-se em pé de igualdade
com a palavra da midia e o ensino se transformou em maquina neutralizada
pela apatia escolar feita de atencdo dispersa e de ceticismo desenvolto em
relacdo ao saber. [...] A escola se parece menos com uma caserna do que com
um deserto (embora a caserna também seja um deserto), onde o0s jovens
vegetam sem grande motivacgao ou interesse.
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Com base nesta consideracdo, em que o autor chama atencéo para algumas questoes,
como o papel formativo e autoridade do professor, a pratica do ensino num tempo de constantes
mudancas e informatizacao, e, sobretudo a tarefa da escola, convém destacar que estas situacoes
assinalam a necessidade de introduzir um modelo de ensino escolar, com praticas inovadoras,
com mecanismos e recursos capazes de provocar estimulo e evolucdo ao aluno.

Em outro trabalho, “A escola de nove anos: argumentando sobre seus sentidos”, Duran
(2012), preocupada com o espaco formativo, aponta a discussdo para a problematica da
organizacéo escolar, sobretudo referente a didatica e a préatica de ensino. Diante disso, observa
a autora sobre a necessidade de garantir tempo e ocasido para repensar o sentido da escola como
um todo, - a escola precisa ser reinventada-, de tal forma, que possa repensar também seu tempo
e sua finalidade, suas prioridades. Na busca por mudanga, investimento e possibilidade sobre
0s rumos da escola, Duran (2012, p. 115) preocupada com as condi¢des impactantes acerca

desse espaco escolar, apresenta seguintes consideracdes:

[...] mudar a escola, mudar os tempos e espagos escolares, romper com
curriculos rigidamente organizados, incorporar projetos de manifestacGes
culturais e artisticas no fazer do cotidiano escolar. Mudar a escola significa
isto: entendé-la como uma “obra em constru¢do” em que cotidianamente se
pensa e se produz o conhecimento, se vivem as emoc0es e 0s prazeres do
conhecimento, das relagdes sociais, das manifestagbes artisticas [...] As
mudancas substantivas de postura s6 podem decorrer em fungdo da
humanizacéo das relacBes na escola e na sociedade, diretamente relacionadas
a quebra dos preconceitos e esteredtipos, 0 que ocorrerd quando a escola
cumprir seu papel precipuo de socializar a cultura acumulada pela
humanidade, colocando-se a servico da transformacéo da sociedade.

Em outro trabalho, “Sentido da escola e comprometimento com a aprendizagem:
andlise da realidade em uma escola publica do oeste catarinense”, Rosa, (2014) coloca em
destague algumas questdes importantes para serem analisadas e repensadas sobre 0 processo de
ensino aprendizagem.

Baseada em entrevista, a pesquisa aponta seguintes resultados alcangados: para 42%
dos depoentes a escola é importante para alcancar uma boa profissdo; para 24% é um lugar para
fazer amizades; para 10%, a escola ndo € importante; e 24%, a escola é importante para aprender
coisas novas. Diante do quadro de informagdes, aponta a pesquisa que ndo ha um entendimento
consistente e seguro da profunda relacdo da escola com a producdo do conhecimento.

Para Rosa (2014, p. 14):
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[...] amaioria dos estudantes questionados (76% do efetivo total) n&o tém uma
relacdo adequada com o conhecimento. Logo, para que 0s estudantes se
comprometam com 0 processo de ensino aprendizagem, como desejam 0s
professores, seria necessario que os mesmos consigam atribuir sentido ao
conhecimento escolar e perceber a necessidade de se esforcarem para se
apropriarem de tais conhecimentos. Pois, se 0 aluno ndo vé sentido na escola,
ele ndo estudara.

Com base neste apontamento, significa afirmar que ndo basta ficar exigindo
comprometimento e boa participacdo dos alunos no processo ensino-aprendizagem, se estes ndo
tém claro o significado do verdadeiro papel da escola na formagdo humana, e, sobretudo em
relagdo a construgdo do conhecimento. Diante disso, concebe a autora, a necessidade de
enfrentamento e superacdo desta problematica, para que a escola ndo seja compreendida
distante do processo de construcdo do conhecimento. Isso pressupde, portanto, perspectiva de
mudanca inovadora para a escola. E preciso lidar com as questdes que dificulta a escola de ser
reconhecida como espago de reflex&o e de aprendizagem. Segundo Rosa (2014, p. 12-16):

Para se construir sentido em relagdo a escola e se mobilizar para a atividade
de estudar, ha que se enfrentar a problematica da crise da escola. Precisamos
enfrentar a chamada “crise da escola” e refletir sobre a escola, o conhecimento
e o ser professor. [...] Enquanto ndo enfrentarmos este desafio, teremos
dificuldades em contribuir para possibilitar sentidos em relacdo a escola e ao
conhecimento, por suposto, ensinado na escola, e em contribuir para que
estudantes e professores possam se comprometer com o processo de ensino
aprendizagem.

Mendonga (2011) em seu trabalho, “A crise de sentidos e significados na escola: a
contribuicdo do olhar socioldgico”, problematizando a fung@o social da escola, coloca em
questdo algumas situacdes lamentaveis e conflituosas que a escola vem enfrentando para
cumprir seu papel como espaco de aprendizagem. Diante da inadequacdo da escola as demandas
da sociedade, evidencia a pesquisadora que tanto os estudantes como os professores nao se
identificam mais nesse espago escolar, uns porque ndo “aprendem” e outros porque nao
conseguem “ensinar’. (2001, p. 341)

Ao indagar sobre a crise de sentido e de significado que a escola vem enfrentando,
cuja tematica faz pensar também na sua finalidade como instituicdo de ensino, Mendonga
(2011) aponta para a existéncia de certo distanciamento formativo, seja por parte do docente,
como do discente. Contemplando o objetivo da escola, ressalta a pesquisadora que embora
esteja marcado por fortes crises, a instituicdo de ensino possui seu reconhecimento diante do

processo de ensino-aprendizagem, no entanto, € destacado na pesquisa que:
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[...] os problemas que vém se materializando no cotidiano escolar pGe em
xeque esse papel historico da escola. Concretamente, ela ndo tem conseguido
a socializacdo/transmissdo de contetdos escolares, a ponto de seus agentes
sociais diretos - professor e estudante - definirem claramente o objetivo da
escola, por um lado e, por outro, também reconhecerem que tal objetivo ndo
se concretiza, ndo se efetiva como espaco de producao e socializacao de
conhecimento. E exatamente esse nd que merece uma reflexdo maior.
(MENDONCA, 2011, p. 347-348)

Acrescenta ainda a pesquisadora, que um dos elementos que muito contribui para a
existéncia desse espago de crise do sentido e do significado da escola é a incapacidade de
efetivar uma metodologia de trabalho, em sala de aula, capaz de articular uma prética educativa
consistente com o conhecimento. Cumpre afirmar, que segundo Mendonga (2011), o espaco
sendo marcado por forte estranhamento entre alunos e professores, gera relagdes distantes e
dominadoras, sem estimulo e sem motivacao para desenvolvimento de outros trabalhos em sala
de aula. (2011, p. 350) Preocupada com a falta de profundidade na relacdo professor-aluno e
guanto ao entendimento da centralidade do processo de ensino, enfatiza Mendonga (2011) que
a escola ndo possui em sua base, uma exigéncia para pensar de modo consciente o sentido de

sua proposta educativa. Com isso, assegura a pesquisa:

Se, especialmente, o professor ndo consegue atribuir um sentido positivo ao
que faz, ou seja, a formag&o da subjetividade de seus estudantes, como estes
altimos poderdo ter motivos para aprenderem e se apropriarem de
conhecimentos historicamente construidos pela humanidade? (MENDONGCA,
2011, p. 350)

Dando a conhecer alguns relatos observados em outras pesquisas sobre como 0s
estudantes reconhecem a escola e seu papel de transmissora de conhecimento, Mendonca
(2011) afirma que “h4 legitimidade e reconhecimento da escola quanto a sua especificidade”,
porém se constata que o “interesse pela escola se passa mais pelo espago de socializag¢do, que
pelo entendimento relacionado aos contetidos escolares.” (2011, p. 350). Sublinha também a
pesquisadora que “hoje, a escola nao esta em sua fung¢ao ativa na perspectiva anunciada, muito
menos naquela em que se pauta na emancipacdo humana”. (2011, p. 352) Para Mendonga
(2011) a falta de sintonia e entendimento do significado da escola, bem como sua relagdo com
0 conhecimento, € fator que agrava e esvazia 0s objetivos pretendidos com a proposta
educacional (2011, p. 354).

Uma das conclusdes apontada pela pesquisa parece indicar que a escola ndo sé

enfrenta, mas passa por um momento critico relacionado a sua dimenséo de sentido, sobretudo
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como espaco de aprendizagem, lugar formativo e emancipador. Portanto, enquanto ndo houver
mobilizagdo para investir e pensar a escolar por uma perspectiva de transformacdo, de
promocao humana, ela serd “pensada como espago estatico e ausente de um projeto de
intencionalizac¢ao do agir educativo”. (2011, p. 355)

Portanto, com base nas abordagens que foram tratadas e discutidas, considera-se como
fundamental, a necessidade de reformar nosso entendimento (MORIN 2010) sobre o sentido da
escola e sua relacdo com a producdo do conhecimento. Cumpre afirmar, que varios sao 0s
problemas e impasses que fragilizam a dimenséo de sentido do papel da institui¢do escolar, 0s
quais sinalizam que a escola parece estar caminhando em dire¢do contraria ao que se projeta a

partir do projeto educacional.

1.3 A forca desintegradora dos saberes na fragmentacéao disciplinar

Pensar 0 modelo educacional que ainda se articula em um sistema tradicional, ensino
bancario e por fragmentacdo dos saberes, além de ser questdo agravante ao ensino escolar, €
fator que traz implicagdes sérias as geragdes futuras. Dai a exigéncia de analisar e discutir o
modo de proceder das préaticas educativas escolares, serem operadas e articuladas por
perspectiva fragmentadora no processo ensino-aprendizagem. A razdo atribuida para tal
reflexdo, deve-se a clareza das reais condi¢fes em que se encontra nossa Educacéo Bésica, que
conforme apontam o0s autores, - 0 ensino se encontra fragmentado, compartimentado,
reducionista e descontextualizado-.

Gallo (1997), ao discutir a necessidade de superacdo da visdo fragmentada, no texto
“Conhecimento, transversalidade e educacdo: para além da interdisciplinaridade”, se desdobra
com postura critica, sobre os grandes problemas presentes nas praticas educativas do ensino
contemporaneo. Pois, além de operar o conhecimento por modo compartimentado e
fragmentado, esta proposta de ensino escolar ndo possibilita ao educando a condi¢do de se
enxergar a capacidade de conceber o conhecimento por um processo de integragéo, relacéo e
dialogo. Cabe ainda enfatizar, que desta excessiva fragmentacdo do saber, decorre que as
praticas educativas orientam em sala de aula, um trabalho fragmentado, compartimentado e
reduzido para os alunos. Trata-se de préatica educativas que ndo possibilitam a construcéo de

um pensar bem, de um pensamento complexo, global e integrado.
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Essa forma de ensinar e trabalhar com o conhecimento em sala de aula, ao invés de
enriquecer e ampliar as fontes do saber, ela acaba prejudicando a formacéo do aluno. Segundo

Gallo, no ensino contemporaneo (1997, p. 1):

[...] sofremos da excessiva compartimentalizacdo do saber. A organizacao
curricular das disciplinas coloca-as como realidades estanques, sem
interconexdo alguma, dificultando para os alunos a compreensdo do
conhecimento como um todo integrado, a construcdo de uma cosmovisdo
abrangente que Ihes permita uma percepcao totalizante da realidade.

Esta preocupacdo com o fato do sistema educacional de ensino estar caracterizado pela
compartimentacdo do saber e pela incapacidade integradora do conhecimento, leva muitos
pesquisadores da area a enxerga-la como fator problematico da educacédo bésica. E inimeros
s80 0s textos, as reflexdes e os debates realizados em torno desta questdo, que sinalizam para
grandes dilemas concernentes com a dimensao formativa do educando.

Além de ser um ensino desestimulante e desinteressante, em razdo do distanciamento
e da divisdo dos saberes, a organizacao disciplinar leva a perda de sentido da visdo de totalidade
e também gera uma incapacidade de estabelecer conexfes com outros saberes. De acordo com
estas observacdes, averigua-se que discutir o ensino fragmentado € questdo urgente e complexa,
que se impdem nao s6 ao ensino basico, mas para toda a realidade educacional. Segundo
Japiassu, “a crise em nosso sistema de ensino, pode ser percebida na frustracdo dos alunos, na
fraqueza dos estudantes, na ansiedade dos pais, na impoténcia dos mestres. A escola desperta
pouco interesse pela ciéncia”. (1999, p. 34)

Consciente da predominancia do modelo tradicional que ha em nossas escolas,
marcada pelo ensino reducionista, bancéario, conteudista e fragmentado, constituido por uma
visdo fechada e linearizada, cumpre afirmar que tais situaces se colocam como um grande
desafio a educacdo e a sociedade. Por outro lado, apoiado em estudos e debates de
pesquisadores da area, nao resta davida em apontar que a fragmentacdo do saber e a fragilidade
das préaticas pedagdgicas sdo duas grandes problematicas instaladas no ensino escolar.

Pimentel (2012), em seu trabalho “Formacao de professores das séries iniciais: dilemas
e perspectivas na atualidade”, focado exclusivamente sobre algumas problematicas
relacionadas as séries iniciais, discute alguns problemas relacionado com a proposta de ensino
escolar, de modo especial, a formagéo do docente, em que contempla as condig¢des formativas
oferecidas pelas instituices de ensino escolar. Preocupado com o modelo dominante de

formagé&o tecnicista oferecido aos professores e com 0 modo como esses interagem em sala de
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aula, no processo de ensino/aprendizagem, argumenta, Pimentel (2012, p. 5.383-5.384),
apontando seguinte critica:

No que se refere ao conhecimento, pouco inova, pouco instiga o processo de
ensino-aprendizagem, pois essa concepcao de contelido-forma ndo articula as
vivencias, experiéncias, conhecimentos da vida cotidiana, ao contrério, a
escola geralmente desconsidera, ou minimiza a sua importancia. A énfase é
dada nos conhecimentos escolares que sdo apresentados como algo acabado,
estatico, imutdvel, sem que seja considerado como produto historico da
atividade social humana. Parece-nos que alguns desses entraves, tem relacéo
direta com o tipo de formagdo que historicamente tem-se oferecido aos
professores da escola basica, pois desde a Escola Normal até a
institucionalizacdo, na década de 1930, do Curso de Pedagogia, com raras
excecdes, ja existia a separacdo entre teoria e pratica: por um lado, 0s
conhecimentos pedagdgicos, representados pelas teorias educacionais, pelos
aportes das ciéncias da educag&o, e por outro, a formag&o didatica e os estagios
supervisionados. Essa racionalidade, fundada na tradi¢&o positivista, separava
0 aporte tedrico da pratica, privilegiando a primeira.

Com efeito, a l6gica de procedimento que impera na estrutura escolar, baseia-se no
pensamento simplificador, modalidade que reduz a conex&o com outras fontes do saber. E uma
estrutura de ensino que ndo provoca e nem desperta no aluno estimulo e condigdo para criar
nexos interpretativos, para entender os conteldos sob um processo de construcdo do saber,
inteligéncia para relacionar os conhecimentos, ser capaz de fazer leituras mais critica e
abrangente da realidade.

As autoras, Davis; Tartuge; Nunes; Almeida; Silva; Costa Olival; Souza (2011), no
texto, “Anos finais do Ensino Fundamental: aproximando-se da configura¢do atual”, com o
objetivo de estudar este segmento escolar, propdem uma pesquisa bastante relevante e
complexa, com situacles e questdes relacionadas a formacgdo dos adolescentes. Com isso, a
pesquisa soma-se ao quadro significativo de discussdes que enfatizam a presenca negativa de
um modelo de ensino marcado pela fragmentacdo. Com um estudo pautado por preocupacao
acerca do modelo de ensino, correlacionado ao perfil formativo do docente, a pesquisa faz um
levantamento de dados em 6rgéos oficiais do MEC e das Secretarias Estaduais de Educacéo,
com a finalidade de apresentar as situacdes em que se encontram os alunos, professores e
gestores da escola.

Com base em estudos anteriores, a pesquisa evidencia que nas Ultimas trés décadas,
sobre a passagem do 5° para 0 6° ano, muitas sdo as criticas para a questdo da fragmentacéo do
ensino, o que dificultaria a transicdo do 5° para o 6° ano. (2011, p. 116) Observam as

pesquisadoras que se trata de um ensino escolar orientado e trabalhado por praticas educativas
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que tratam o conhecimento muito reduzido, fragmentado e sem associa¢do com outros saberes.
Assegura a pesquisa, que tal realidade pouco estimula ou provoca nos alunos a iniciar um
processo de entendimento sobre o sentido dos saberes. E relevante na pesquisa uma critica
apresentada no modo fragmentado, reduzido de trabalhar e conceber o conhecimento em sala
de aula. As atividades sé&o articulada de modo muito disciplinar, o que n&o possibilita a
concretizacdo de condigcbes e momentos para promover uma abertura da mente, de um olhar
mais amplo. Considerando a necessidade de buscar meios e possibilidades para que o ensino

fragmentado dé lugar ao ensino integrado, ressalta a pesquisa:

[...] que a figura do professor polivalente, por si s6, ndo garante uma
abordagem integrada das disciplinas, [...] os professores continuam a dividir
0 tempo escolar entre as diferentes disciplinas, as quais permanecem sendo
apresentadas de maneira separada aos alunos. Sendo assim, parece que as
rupturas (fragmentacGes) observadas se passam, notadamente, na interacdo
dos alunos com novos professores que, agora, Sa0 em maior nimero e muito
diferentes entre si. (2011, p.116)

Outro aspecto mencionado na pesquisa, relacionado a essa situacao da fragmentacéo,
sdo as duras queixas apontadas entre professores acerca da auséncia de comunicacao e relacao
entre os conteldos trabalhados com os alunos. Pois se ndo ha troca de informacdes em torno
das temadticas trabalhadas, logo é inexistente o desenvolvimento de trabalhos integrados.
Embora, consciente das problemaéticas introduzidas no processo formativo do aluno, é
importante perceber a grande preocupacdo de alguns docentes: “Nos ndo temos um tempo para
conversar sobre a ligacdo de cada matéria. [...] ndo temos esse momento, que deveria ser no
Horério de Trabalho Pedagogico Coletivo”. Nao tem um momento de encontro! Ndo estamos
nos comunicando, pensando e nem trabalhando juntos. (Davis; Tartuge; Nunes; Almeida; Silva;
Costa Olival; Souza, 2011, p. 170-171)

E em se tratando de praticas educativas que orientam os trabalhos escolares huma
perspectiva bastante fragmentada e compartimentada, sobretudo quando se trata de atividades
disciplinares que ndo provocam e nem estimulam conexdes entre o0s saberes, assinala a pesquisa
gue isso além de provocar forte impacto na dimensao formativa do aluno, gera incapacidade de
construir um modo de pensar contextualizado e integrado. A isso observam as pesquisadoras,
que tal realidade explicitada, muito vivenciada no ensino escolar se deve ao fato das disciplinas
serem apresentadas de maneira estanque e fragmentadas. (2011, p. 170)

Outra discusséo que analisar o problema da fragmentacéo do ensino é a pesquisa de

Teston; Carra (2015), “Os vicios da educagdo: os principais obstaculos para o ensino”, cuja
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temaética propde a refletir sobre alguns problemas relacionados a pratica educativa. Com isso,
aponta a pesquisa que muitos problemas do ensino fragmentado séo decorrentes de trabalhos
reduzidos, simplificados e com visdo linear, os quais possuem forte dependéncia de livros
didaticos, inviabilizando a construcdo de um modo de pensar mais critica e associado, visto que
muitos professores se apropriam de trabalho que envolve atividades com formulas prontas.

Pensando de maneira critica o significado da sala de aula, sobretudo relacionado como
proposta para mediar um projeto educacional, a pesquisa sinaliza algumas situacdes bastante
praticadas no contexto escolar, que segundo Teston; Carra (2015) sdo praticas educativas que
produzem resultados opostos ao que se espera. Portanto, estas sdo se ndo vicios em educacao,
destaca a pesquisa. Assim, ao invés de proporcionar bons resultados de aprendizagem, estas
ndo ajudam a construir boas articulacdes entre as disciplinas, o que por sua vez, prejudica um
trabalho mais evoluido com o conhecimento escolar. Por isso, Teston; Carra (2015, p. 2)
enfatiza a necessidade de ndo ficar preso nos “livros didaticos, nas férmulas prontas, num
ensino tradicional e fragmentado, sobretudo por que estes vicios norteiam para outro”, que € a
“repeticao e a memorizagao”.

Com base nessas situacfes que explicita 0 modo em que se pratica o trabalho com o
conhecimento em sala de aula, os autores criticam o atual modelo de ensino escolar, que além
de ser fator prejudicial a qualidade da educacdo, corrobora na efetivacdo de uma pratica que
compartimenta, desarticula e fragiliza o saber. Outro problema relacionado a esse modelo
fragmentado de ensinar € que, além de ndo provocar religacdo do saber, é pratica que ndo ajuda
no processo de contextualizacdo e reflexdo, pois, baseando-se num trabalho que ndo promove
a construcdo do conhecimento, isto ndo ajuda a construir um modo de pensar complexo. Frente

isso, observa Teston; Carra (2015, p. 2):

N&o se pode falar sobre os vicios da educagdo sem também mencionar o
ensino fragmentado e os conteldos descontextualizados, com pouca ou
nenhuma relagdo com o cotidiano do estudante. Formulas prontas, teoria
desarticulada da pratica, estes fatores trouxeram um grande retrocesso para a
educacéo.

Dentre varias problematicas sentidas pela forte fragmentacéo do ensino e a excessiva
compartimentacdo do saber, com criticas concebem os autores que se trata de uma proposta de
ensino escolar caracterizada por forte transmissdo de informacgdo, cujas consequéncias
desdobram-se como fatores problematicos a qualidade da educacéo e a formacéo das geracdes.

Complementando, Teston; Carra (2015, p. 3) enfatizam que a fragmentacdo do ensino € um
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fator que compromete ensinar articulando o conhecimento. “O contetido disposto em gavetas ¢
uma forma viciada da educagcdo, que atua como um entrave para a construcdo de
conhecimento”.

Outro trabalho que apresenta discussao sobre a situacdo do ensino fragmentado é a
pesquisa de Baier; Conceigdo (2008). De carater questionador, o texto, “E possivel superar, na
educacdo bésica, as separacdes entre as areas do saber?”, analisa alguns dilemas enfrentados no
cotidiano escolar, sobretudo a necessidade de se ter um trabalho capaz de interligar as diversas
areas do conhecimento. E segundo Baier; Conceicédo (2008), isso se deve em razdo de ser ter na
escola professores com atitudes ultrapassadas. E em se tratando da estrutura de ensino escolar,
a pesquisa ressalta que ainda vigora 0 modelo de educacdo bancéria, em que o professor é o
unico de posse do conhecimento.

Outro ponto analisado na pesquisa relaciona-se a postura pedagogica do professor, que
sem uma perspectiva de trabalho interdisciplinar, pouco contribui para um entendimento
relacionado, integrado do [com o] conhecimento. (2008, p. 2) Logo, consolida-se um modo de
pensar que ndo consegue dar conta da totalidade da realidade, que ndo se esforca para conceber
entendimento relacionando, contextualiando e englobando. Elucidam os pesquisadores a
necessidade de mudanca, pois este modo de trabalhar isolando os saberes em suas disciplinas,
além de ndo oportunizar e nem contribuir para um pensar mais articulado e relacionado,

prejudica a formacéo do aluno.

Esta dificuldade contribui para a consolidagdo do entendimento do
conhecimento como sendo fragmentado, pois o educando ndo percebe as
ligagbes entre as diversas areas do saber, as quais sdo trabalhadas
isoladamente. (BAIER,; CONCEI(;AO, 2008, p. 2)

Essa realidade, desarticuladora do ensino, além de ndo proporcionar um entendimento
complexo, que se esforce e seja capaz de dar conta dos problemas da realidade, da vida, € pratica
de ensino que ndo propicia ao aluno ascender-se por uma formacao que Ihe de condicdes de
pautar-se por uma visdo critica, de basear-se por um olhar contextualizador, e de conhecer a
realidade ndo excluindo aquilo que é contraditdrio, plural, mas integrando e articulando. Daqui
se V€ a necessidade de trabalhar com préticas educativas que ajudem o aluno a ter uma
compreensdo clara a respeito do conhecimento ser construido e proposto num modo religado.
Por isso, torna-se fundamental proposta de ensino que busque superar e ultrapassar a ideia de
se ter uma formacdo para expectadores passivos do conhecimento. (2008, p. 2) Baier,;

Conceicdo (2008, p. 3) concebe ser importante que os professores busquem apoiar-se em
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mediacOes que 0s ajudem a criar préaticas de estudos, que possam inserir os alunos num trabalho

onde o conhecimento é entendido, articulado e operado por liga¢do, didlogo e relacao.

[...] a atitude reducionista que predomina entre os professores impossibilita
que percebam as ligacBes existentes entre as diversas areas do saber. Os
tradicionais livros didaticos ndo enfocam, por exemplo, as questdes da ciéncia
da ecologia, de modo que um dos principais temas da atualidade, a
sobrevivéncia do planeta, ndo é abordado. Ao invés de mostrar o tratamento
matematico subjacente, por exemplo, a teoria do caos, possivel de ser
mostrado por meio da funcdo quadréatica, professores trabalham férmulas sem
sentido e sem ligacdo com o mundo.

Ao introduzir o aluno em estudos e tematicas que perpassam o contexto atual, cabe ao
professor cooperar com o aluno para que consiga pensar por um modo aberto e critico as
questdes, que ndo sdo simples, mas complexas. Frente a isso, 0s autores criticam o modelo atual
de escola basica, pois ao invés de levar o aluno a ser capaz de enfrentar as questes e 0s
problemas que assolam a vida, a realidade, pois infelizmente acontece o contrario, a escola evita
discutir, falar, refletir e questionar, - € preciso um ensino que leve a construcédo de pensamento-
. “Na escola basica predomina, entre os professores de todas as areas do saber, a postura
mecanicista, sendo os contetdos curriculares apresentados como dicotomizados, estando
excluidos os temas em constru¢do na contemporaneidade”. (BAIER; CONCEICAO, 2008, p.
3)

Desse modo, destacam os pesquisadores que a escola precisa privilegiar praticas
educativas que deem aos alunos condigdes e possibilidades de aprenderem a pensar de maneira
mais contextualizadora, mais globalizadora. Trabalhos e atividades com férmulas prontas se
assemelham a certos esquemas mentais que nao ajudam e nem asseguram boas condi¢cfes para
se pensar por um modo complexo a realidade, a vida e tantos outros assuntos. O pensar
fragmentado, que divide, separa e exclui € modalidade disciplinar que fragiliza e prejudica
completamente a dimensdo de entendimento do aluno, de tal modo que o torna incapaz de
estabelecer boas articulacdes para considerar, entender e analisar o homem sob o enfoque de
diversos saberes.

Concebe, portanto, inserir 0 aluno em praticas educativas que os ajude a fazer boas
aproximacdes entre/com o0s saberes. 1sso, além de gerar bons resultados no processo de
aprendizagem, possibilitaria o aluno avangar num modo de conhecer mais renovador,
contextualizador e integrador. Faz-se necessario optar por uma proposta de ensino que

possibilite e coopere com o aluno na construcao e no desenvolvimento de um pensar que saiba



38

dialogar, confrontar e resolver os problemas que marcam a vida e a realidade. Frente a isso,
Ribeiro; Fernandes (2010, p. 6), afirmam que muitos professores procuram cumprir seus
contetdos sem correlaciona-los com o cotidiano dos alunos. Pois, torna-se fundamental,
proporcionar ao aluno de criar uma aproximacdo com linguagem da realidade e de uma
integracdo de contetdos, o0 que por sua vez sdo apresentados e trabalhados de maneira
fragmentada e descontextualizada na escola. Frente a isso, considera-se indispensavel que a
escola repense suas praticas educativas, sobretudo em relacdo ao modo de trabalhar os assuntos
e as tematicas, para que ndo sejam articulados disciplinarmente, mas interdisciplinamente, e,
sobretudo com caréter de ensino contextualizador. N&o obstante a isso, Baier; Conceicdo (2008,
p. 8) faz seguinte consideracdo: “para que os conteudos tratados na escola fagam sentido para
o0 aluno, é importante estarem relacionados com o seu cotidiano, de modo que ele possa, com
competéncia, buscar solucdes alternativas para os problemas”. (2008, p. 8) Por isso, “torna-se
urgente o apagamento das fronteiras ficticias estabelecidas pela postura cartesiana-mecanicista
nas escolas”, pontuam Baier; Conceigdo. (2008, p. 11)

Outra pesquisa que analisa a problematica da fragmentacdo do ensino, no ambito
escolar, ¢ o trabalho de Sisterolli; Silva (2011), “Estilos de época: a literatura no ensino médio”,
discutindo sobre alguns problemas relacionados ao modo fragmentado e compartimentado de
ensinar e articular os contetdos disciplinares do ensino de Lingua Portuguesa. Por ser uma
reflexdo voltada para o ensino médio, os autores realgcam a existéncia de um problema - estudar
para o “vestibular”-, fator que ndo so6 influéncia, como interfere e dificulta em garantir e em
assegurar que o espaco seja rico e fecundo para investir num modo articulado de pensar, de
compreender, entender e tratar os temas e 0s assuntos. E um dos problemas decorrente dessa
realidade, a incapacidade de conceber um modo de pensar mais aberto, mais evoluido,
problematizador e critico. Pois, se se ensina a literatura para os alunos visando apenas o
vestibular, logo ter-se-4 um ensino operado mais por repeticdo, memorizacdo e formulas
prontas, do que um ensino que ajude e contribua para a construcdo de pensamento e de
entendimento mais aberto, complexo e integrado.

Ja que se trata de ensino de literatura, por que ndo propor praticas educativas que
estimulem e promovam boas articulagdes entre os saberes? Por que ndo ajudar ou colaborar
com os alunos para que se efetive um pensar relacionando texto-autor-contexto? Por que insistir
num ensino onde a literatura é pensada ou articulada apenas disciplinamente? Por que néo

proporcionar reflexdes, pesquisas ou estudos que ajude os alunos a pensar religando,
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articulando, relacionando e associando as areas do saber? Criticas ndo faltam para as praticas
educativas que privilegiam e se fundamentam em uma desarticulagdo, compartimentacéo e
fragmentacdo do saber. Pois, com toda certeza, seria muito mais eficaz para o aluno se ele
tivesse ndo um amontoado de conhecimento, um repasse de informacgédo, mas sim condicao e
capacidade para articula-los, relaciona-los e integré-los.

A isso, observa Sisterolli; Silva (2011) que um grande dilema vivido no ensino medio
entre alunos e professores, € que ambos estudam textos literarios com a finalidade exclusiva
apenas para o vestibular. E um “ensino da Literatura fragmentado e desvinculado da realidade
do aluno sem uma analise critica dos textos e autores”. (2011, p. 3) Com isso, a proposta
pretendida pelo ensino da literatura fica completamente restrita, compartimentada, pobre e
descontextualizada. Além do mais, tais situacdes inviabiliza a concretizacdo de um projeto
solido da proposta educacional, que é de contribuir e proporcionar um ensino enriquecedor,
critico e de qualidade, com a intencéo de levar o aluno a construir o saber que seja capaz de ir
além do senso comum. Contudo, ensino que fragmenta e compartimenta o saber, ao invés de
ajudar e contribuir para que o aluno se esforcar na busca de um pensar por modo mais
relacionado e integrado, € modalidade que separa, divide e ndo ensina a fazer boas sinteses.

Nessa perspectiva, Lunardi (2008, p. 16-17) analisando também a problematica do
ensino fragmentado, através do texto, “Ainda as partes da arvore: selecdo, organizacao e

distribuicao do conhecimento na sala de aula nas séries iniciais do ensino fundamental”, pontua:

Os conteldos e as areas disciplinares sdo demarcadamente separados. Cada
contetdo dentro de uma disciplina é uma unidade especifica e sem relagdo
com as demais. O que é aprendido na primeira aula de Lingua Portuguesa pode
ndo ter relacdo com as outras aulas e assim por diante. O professor tem
dificuldades inclusive, talvez em funcéo disso, de relacionar o contetido com
as hipoteses que as criangas constroem sobre os temas estudados. A forma
descontextualizada com que 0s conceitos sdo apresentados bem como suas
fragmentacdes estruturam os contetdos em unidades isoladas dentro de uma
mesma disciplina e no conjunto das disciplinas na série. Além disso, de série
para série, ndo existe uma conexdo aparente entre os contetdos aprendidos.
Configura-se dessa forma uma forte fragmentagéo nos contetdos trabalhados.
Estamos, portanto diante de uma pratica curricular que carrega em seu bojo a
forma escolar na qual é forjada. E uma prética que legitima um Gnico modelo
valido como ensino e aprendizagem. Estruturada e estruturante, constitui um
discurso pedagogico que, apesar de, as vezes, contraditorio e desconexo,
espelha uma escola que privilegia, o ensino, dissociado da aprendizagem, o
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método dissociado do contelido, o professor dissociado do aluno. E uma
escola da e com rupturas. Talvez 0 modelo mais adequado aos tempos atuais.
Em nossa concepcdo, sdo praticas orientadas por uma estrutura bastante
homogénea e na qual as desconexdes e rupturas servem para salvaguardar a
sua homogeneidade.

Com isso, implica afirmar que a discusséo sobre a fragmentacao do saber, apoiada em
textos de pesquisadores da area, além de ser um eixo reflexivo de grande significado pela busca
da efetivacdo do investimento educacional para a formagdo humana, é abordagem que debate
ndo so os problemas da fragmentacéo disciplinar, mas os prejuizos que ela provoca. Modelo de
ensino escolar que se pratica um trabalho com o conhecimento de maneira fragmentada,
reduzindo-o e compartimentando-o, € modalidade que ndo colabora para que haja no processo
educativo o incentivo e a provocacao para criar um modo de pensar aproximando, articulando
e relacionando os saberes. Concebe, portanto, assinalar que é uma questdo problematica e
presente em nosso contexto escolar, que precisa ser repensada e confrontada. Trata-se de
“comecar a abrir nossas gaiolas pedagdgicas [...] para a transformacdo dos pensamentos,
habitos, valores, atitudes e estilos de vida, e principalmente, para a elevacdo da consciéncia
humana”. (MORAES, 2014, p. 31)

1.4 Ensino que n&o instiga a produgdo do pensar: memoriza-se mais e produz menos

A educacdo deve favorecer a aptiddo natural da
mente em formular e resolver problemas essenciais,
e de forma correlata, estimular o uso total da
inteligéncia geral. (MORIN, 2011, p. 37)

A partir dessa epigrafe de Morin, que aqui ilumina, orienta e nos ajuda a compreender
a educacdo como proposta de mediacdo, investimento e intervencao para a pessoa, através do
conhecimento, insere-se como uma reflex@o bastante pertinente que nos possibilita pensar e

questionar certos obstaculos presente no ensino escolar, que ndo contribui para 0 avanco na
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producdo dos saberes. Desse modo, verifica-se que tal abordagem pretende explicitar situagoes
que marcam a realidade atual do ensino que, segundo autores, parece operar com O
conhecimento, mais em processo de memorizagao, que por construcao.

Cabe, pois, enfatizar que esta questdo, somada ao quadro fragmentador do ensino, €
processo decorrente de uma maneira de se praticar o trabalhar com o conhecimento em sala de
aula de maneira também fragmentada e compartimentada. Diante disso, torna-se oportuno
questionar: como o conhecimento € trabalhado, articulado ou proposto em sala de aula? Sera
que é uma mediacdo educativa, que propde 0 conhecimento ser operado para além de um
processo de memorizacéo e repeticdo? Por que as escolas ndo trabalham com o conhecimento
por um modo integrado? Enfim, vérias sdo as questdes que se projetam nessa perspectiva de
ensino escolar, com tentativa de refletir e buscar respostas que ajudem a superar ndo so a
fragmentacdo disciplinar, mas este modo de conhecer, compreender e entender, em que se
projeta num ato de memorizacéo e repeti¢do do saber.

Para avancar nesse modo de conceber a importancia e o sentido de uma proposta de
ensino escolar, que esteja fundamentada em praticas educativas que possam contribuir num
trabalho mais critico e reflexivo com o conhecimento, de tal modo que possa favoreca melhores
condigdes de aprender, de conhecer e de pensar, assinala ser necessario introduzir mudanca e
inovacdo na escola. Trata-se de um modelo de ensino escolar, que preciso ser repensado,
sobretudo quando se projeta a ideia de se ter um ensino para a complexidade, capaz de tratar
das questdes da vida, dos problemas. Pois, “se a realidade ¢ complexa, ela requer um
pensamento abrangente, multidimensional, capaz de compreender a complexidade do real e
construir um conhecimento que leve em consideragdo essa mesma amplitude”. (MORAES,
1997, p. 30)

Frente a isso, observam Martinazzo; Dresch (2014, p. 295)

Aprender a pensar, de forma, complexa, requer uma intervencdo prévia das
instituigdes de ensino. [...] Considera-se que é uma tarefa imprescindivel em
todo o processo de educacdo escolar repensar a estrutura paradigmatica
responsavel pela assimilagdo, apropriacdo e producéo de conhecimentos e que
determinam, igualmente, a propria compreensao da realidade.
Todavia, é preciso pensar e arriscar numa proposta de ensino que evite a atrofia
intelectual, e que busque mediacBes capazes de provocar estimulo na tentativa de contribuir
num modo de compreende e entender complexo e global o todo da realidade. Assim, concebe-

Sse que, se pautar por um ensino com praticas fragmentadas e, que alimentam e fortificam mais
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0 processo de memorizagdo, além de ser modalidade que anula, recorta e compartimenta, é
também uma pratica que paralisa e obstrui 0 processo e construcdo do conhecimento, entendido
como mediador fundamental de intervencao educacional. Para Fazenda (apud Ramos, 1995, p.
37), é fundamental constituir um espago de reflexdo, capaz de favorecer “compreensdo de
ideias, de significado, isso envolve o assumir uma postura, um exercicio constate de analise
para cada situagao que apresenta, um exercicio de indagacao e de busca, pois somente assim se
faz ciéncia”.

Diante dessa perspectiva em que se almeja busca por proposta de mudanca, torna-se
significativo e de contribuicdo um entendimento de Moraes sobre a necessidade de possiveis
reformas na escola, sobretudo quanto ao modo apropriado para trabalhar e articular o processo

do conhecimento?®:

A escola atual continua influenciada pelo velho paradigma. [...] E uma escola
centrada no professor e na transmissao de contetdos [...] E uma educagio
"domesticadora”, "bancaria", segundo o nosso querido Paulo Freire, que
"deposita” no aluno informagdes, dados e fatos, pensando ingenuamente que
com isto ele serd capaz de construir o conhecimento que necessita para ser
capaz de afrontar o seu destino histérico. [...] Contetdo e produto sdo mais
importantes do que o processo de construcdo do conhecimento. As aulas sdo
expositivas, os alunos fazem exercicios de fixacao, traduzidos em leituras e
copias. [..] A énfase estd na transmissdo e o sujeito tem um papel
insignificante na producéo do conhecimento. [...] revela um processo onde a
escola continua sendo reprodutora de um conhecimento processado
linearmente. [...]. (MORAES, 1996, p. 7)

Isso faz ater-se pela busca e necessidade de criar nos ambientes escolares, espacos
ricos de dialogo e de reflexdo, capazes de estimular e provocar aprendizagem significativa e
satisfatoria, que leve o aluno a trabalhar com o conhecimento explorando fontes, elaborando
ideias, recompondo entendimentos e ampliando novas compreensdes. E preciso optar por um
modelo de ensino de escola, em que as praticas educativas sejam capazes de inserir 0 aluno
num movimento constante com o conhecimento. Ao invés de cooperar e estimular o aluno para
memorizar, decorar e repetir bem algo ou de ficar preso num processo de pura transmisséo de
informacdo, seria mais eficaz que inserisse praticas que viessem a provocar exercicios de

pensamentos e momentos fecundos para criar possibilidades de discutir e refletir.

3 O trabalho pode também ser encontrado na Revista: “Em Aberto”, Brasilia, ano 16, n. 70, abril/junh. 1996, com
o tema: “O paradigma educacional emergente: implicagdes na formagdo do professor e nas praticas
pedagogicas”.<http://rbep.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/viewFile/1053/955>
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E € justamente em torno dessa questdo, relacionada com a busca por mudanca, quanto
ao modo de trabalhar o conhecimento, que decorre a pesquisa de Souza; Silva; Silva (2004),
com texto, “A lingua portuguesa no ensino fundamental: impasses, desconexdes e
perspectivas”. Explicitando a importancia e o sentido em propor e construir na escolar um
trabalho de carater interdisciplinar, a pesquisa aponta alguns problemas sérios, referente as
praticas educativas do docente, que além de serem fragmentadas, ndo ajuda os alunos no
processo de evolucéo e construcdes das ideias. Diante disso, pode-se contemplar na énfase dos
pesquisadores, que este problema quanto ao modo fragmentado e reduzido de pensar, é sentido
pela incapacidade do aluno ao construir e elaborar uma redagéo.

Para Souza; Silva; Silva (2004), é modalidade de ensino que ndo estimula e nem
desafia 0 aluno para avancar na construcdo do ensino da lingua portuguesa; mostra-se
descontextualizado, cheio de informacéo e ndo provoca uma relagcdo com outros saberes. (2004,
p. 8-7) Decorrente disso, é que esta abordagem ndo sé revela, mas aponta para um grande
problema, que parece fazer-se presente em varios contextos escolares: em consolidar praticas
educativas que ajudem a construir ideias, pensamentos, reflexdes e argumentacfes por um
modo integrado com o conhecimento. Este problema apontado na pesquisa por estes autores,
Souza; Silva; Silva, permite perceber, de um modo geral, que a escola precisa pautar-se por
mediacOes que ajude a elevar o espirito critico, autbnomo e reflexivo do aluno, visando cooperar
na construcdo para um pensar mais aberto e ndo fechado, reduzido e desarticulado.

Contemplando o cenério educacional, apoiado em préaticas que mais fragmentam e
compartimentam o saber, que proporciona acimulo de informacdes e cegueira intelectual, de
tal modo que o saber passa a se entendimento como um amontoado de caixinhas, contribuindo
para verdadeiras prisdes e cegueira do conhecimento, com postura critica, questiona Japiassu
(2006, p. 1- 9):

O que podemos fazer quando tomar consciéncia de nossos conhecimentos
atuais revela uma tremenda incapacidade de pensar o0 mundo globalmente e
em suas partes? [...] Em nosso sistema escolar, encontram-se ainda relegadas
ao ostracismo, e 0s arraigados preconceitos positivistas cultivam uma
epistemologia da dissociacdo do saber. Sob esse aspecto, ensina-se um saber
bastante alienado e em processo de cancerizagdo galopante. Ensina-se um
saber fragmentado que constitui um fator de cegueira intelectual, pois as
escolas estdo mais preocupadas com a distribuicdo de suas fatias de saber, de
uma ragdo intelectual a alunos que nem mesmo parecem ter fome.
Lamentamos que em nosso atual sistema educacional seja praticamente
inexistente a pratica interdisciplinar. O que existe sdo encontros
multidisciplinares, frutos mais da imaginagdo criadora e combinatéria de
alguns que sabem manejar conceitos e métodos diversos do que algo
propriamente instituido e institucionalizado. [...] Ora, um saber que ndo se
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questiona torna-se um obstéaculo ao avango dos saberes. [...] A famosa cabeca
bem-feita, bem-arrumada, bem-estruturada, bem-organizada e objetiva ndo
passa de uma cabeca mal feita, fechada, produto de escola, modelagem e
manipulacdo. Trata-se de uma cabega que precisa urgentemente ser refeita.

Com base nessa apreciagéo critica de Japiassu, oferecendo elementos significativos e
condizentes sobre certas situacdes que afetam e fragilizam o sentido do projeto educacional,
serve de apoio para aprofundar a problematizacao inserida nessa reflexdo sobre o modelo atual
de ensino escolar, marcado por uma perspectiva de saber fragmentado e compartimentado, que
ao invés de promover um ensino capaz de aprender, de conhecer e de saber, parecer insistir em
algumas préaticas que cooperam para a criacdo de uma cabeca fechada e entendimentos
reduzidos e fragmentados.

Outro ponto de destaque que merece ser considerado diante do trabalho com o
conhecimento, ndo por memorizacdo, na tentativa de evitar olhar reduzido e articulacédo
dissociada, visando alcance de ideias inovadoras, é a capacidade de proporcionar e garantir, no
andamento das atividades em sala de aula, reflexdes e interpretacbes que cooperem e
contribuam para um bom trabalho com as informagdes, de tal modo que possa ser capaz de
situa-las dentro do conhecimento. Por que ndo apostar em praticas educativas que sejam
eficazes para potencializar a aptiddo da mente, ajudando a superar certos modos de entender
por modo fechados, lineares e pequenos? Mais que um ensino escolar baseado em transmissoes
de informacdes, € preciso assegurar um ensino, como destaca Morin (2010, p. 24), que trabalhe
o0 conhecimento, relacionando, ligando, construindo e reconstruindo.

Paralelo a essa analise, encontra-se a pesquisa de Davi; Tartuge e Nunes (2012), com
o texto, “Anos finais do Ensino Fundamental: aproximando-se da configuragao atual”, que além
de criticar a maneira que os docentes articulam os trabalhos com os alunos em sala, é pratica
que ndo promove e nem impulsiona os alunos a romperem com certos limites, visando novos
maneiras para aprender, conhecer e entender. Frente a isso, concebe-se que umas das criticas
destacadas na pesquisa, correspondem a maneira de ensinar, liga-se ao modo de ensino
apresentado e trabalhado na [pela] escola. Averigua-se que as praticas educativas em que muitos
docentes se apoiam, ndo desafiam os alunos para se praticar um ensino capaz de despertar o
espirito critico e problematizador. Pois, se é ensino que ndo desafia o aluno para aprender, nem
para conhecer por meio de certos instrumentos pedagdgicos, que 0s insiram em proposta de

ensino pela pesquisar, de ser capaz de trabalhar com diversas informagdes, com vérias fontes
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de conhecimento, como querer, portanto, que 0 ensino seja capaz de dar conta das questfes da
realidade ou em voltar-se para contribuir na dimenséo formativa da pessoa?

Pela sensibilizacdo das pesquisadoras em relacdo aos problemas que resultam de certas
fragilidades sentidas na efetivacdo do projeto educacional, assinala-se que a escola enfrenta
uma precariedade em sua proposta formativa, sobretudo quando entendida no bojo de sua
expressdo como espaco de comprometido para a reflexdo, como um ambiente de construcéo do
saber.

Observa-se na pesquisa, que,

[...] a escola seria mais interessante e estimulante se ela conseguisse propor
um trabalho marcado por “desafios” na vida formativa dos alunos. [...] os
alunos nédo séo desafiados em momento nenhum: tanto faz ir & escola, como
ndo. Ele ndo estd motivado, ndo tem autoconfianga. O desafio é algo que cada
professor, na sua matéria, deveria proporcionar. (DAVI; TARTUGE e
NUNES, 2012, p. 169)

A isso, requer, portanto, ndo s6 busca por esforco, mas mobilizacéo e capacidade de
mudanca e de inovacao para que as praticas educativas sejam capazes de incentivar, orientar e
proporcionar momentos de fecundidade no ato de conhecer, de pensar e de aprender, de modo
que conhecimento seja articulado e concebido, por um modo dindmico, sistémico e processual,
ndo como algo estatico, reduzido, compartimentado e fixo. Conhecimento operado por processo
de memorizacdo provoca resultados limitados e permanentes do ja sabido, ou seja, € um
conhecer que ndo progride, é entendimento que ndo se abre e nem se esforca para investir numa
dindmica de operagdo mental, integrando, relacionando e dialogando com outras fontes de
saber.

Diante disso, destaca-se, que se estimular e apoiar de maneira elevada o conhecimento,
por meio de um processo de memorizagao, ter-se-a entendimentos e compreensdes, totalmente
reduzidos, sem relagdes e sem articulagdes com [entre 0s] outros saberes, além de ndo inserir e
nem provocar no aluno, a capacidade de se esforcar na busca para criar um modo aberto e amplo
de conhecer e de entender, fundamentado numa légica mais critica.

Para Alarcdo (2001, p. 27):

O processo educativo tem que ocorrer como um fenémeno social e cultural,
onde a reflexdo sobre o saber e suas relagdes é continuamente redimensionada
em uma “negocia¢do” e “recriagdo” dos significados. Tendo o didlogo entre o
professor e aluno como elemento norteador para a construcdo do
conhecimento em uma dimensao reflexiva.
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Daqui se nota a necessidade de cultivar e criar no ambiente escolar, espagos
significativos, que sejam eficazes para estimular o processo da reflexdo, argumentacdo e
analise, para trabalhar com ideias opostas, e, sobretudo para realizarem boas experiéncias de
pensamento, de tal modo que o conhecimento seja articulado. Conhecimento por processo de
repeticdo e de memorizagéo inviabiliza 0 modo operante de trabalhar com uma viséo critica e
contextualizadora. E preciso, por exemplo, pautar-se em atividades que estimule os alunos a
refletir e pensar sobre determinado objetos de estudos, aproximando, interagindo e integrando
0s saberes. Cooperar para a efetivacdo constante do processo de memorizacao e repeticdo, é
modalidade que, como afirma Japiassu, (2006) obstrui o conhecimento. Caracteriza-se como
prética que ndo ensina a pensar nas incertezas, nos problemas, na complexidade da realidade, é
inteligéncia parcelada, como afirma Morin (2011).

Pois, se se projeta em direcdo ao conhecimento, pautado por processo de memorizacéo,
logo se tém apenas cadeias de informacdes ou ideias aprisionadas e fechadas. Requer, portanto,
mediagdes que possam promover, ajudar e provocar novas explicitagdes do saber, sem ficar
reduzindo, separando e fragmentando. Ao invés de uma explicitacdo da ideia de homem, por
exemplo, caberia cooperar com o aluno num processo de entendimento para que se esforcasse
em pensar por uma perspectiva de religacdo dos saberes, de modo a construir uma viséo global,

mais aberta e expansiva.

O bom professor é 0 que consegue, enquanto fala trazer o aluno até a
intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e
ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam porgue
acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas pausas,
suas duvidas, suas incertezas. (FREIRE, 1996, p. 96)

Diante disso, concebe-se que o docente precisa propiciar e introduzir o aluno num
processo e contato com o movimento reflexivo, de tal forma, que ao se envolver e interagir
numa teia processual de ideias, de aproximacdes de linguagens, de trocas de experiéncias e de
contato novas informacOes, possa ser realizado e assegurado, boas atividades operacionais,
como sintese, comparacdo, analise, interpretacéo e elaboracdes. Com isso, se evitaria praticas
de estudos caracterizadas num processo de memorizacgdo e repeticdo, que além do mais gera

resultados oposto ao que se pretende, acerca do conhecer, do pensar e do entender.
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Daqui se nota a importancia do papel do professor em sala de aula para ajudar
estimular, provocar, desafiar e incentivar o aluno para pensar e, de ser capaz de apropriar de
conhecimento para significar a realidade e produzir transformacéo. E de grande importancia na
vida formativa do aluno, que seja promovida e realizada, atividades que os levem a expandir o
modo de compreenséo, de entendimento e de pensamento, e os faca enxergar a partir de uma
perspectiva critica. Requer, portanto, que ndo seja transmitido de um amontoado de
informacdes, de dados, de fatos, e nem um repassador de pacotes com verdades incontestaveis.
E preciso, portanto, outro caminho: propor um processo de construcdo do conhecimento, de
modo que este seja colocado em movimento, e ndo apenas como processo de transmissao,
memorizagé&o.

Com base nessa andlise, encontra-se o texto de Caimi (2006), “Por que os alunos (ndo)
aprendem Historia? reflexdes sobre ensino, aprendizagem e formacdo de professores de
Histoéria”, que discutindo o modo fragmentado, reducionista e linear do estudo da Historia, o
autor enfatiza que da maneira como é praticado, é um trabalho que ndo provoca no aluno a
expansdo de um olhar mais critico e reflexivo. Averigua-se que uma das grandes problematicas
desse modo de se pratica o ensino da historia, frente ao que se espera, € que se solidifica numa
proposta que promove mais o0 processo de memorizagdo e repeticdo, do que construcdo do
conhecimento, visando novas descobertas em torno do conhecimento histérico.

Segundo Caimi (2006, p. 20)

Em se tratando do predominio de um ensino mecanico, pautado na
memorizacdo, basta conversar com adultos egressos de uma escolarizacdo
basica completa, para perceber quao pouco resta dos conhecimentos estudados
nas aulas de Histdria. Nada mais do que fragmentos desconexos de fatos,
datas, nomes, muitas vezes sobrepostos aleatoriamente, formando um “samba
do crioulo doido”, tal como denuncia Sérgio Porto na sua masica homdnima.
Pode-se pensar, entdo, que, se 0s conteldos escolares subsistem tdo
superficialmente, sua quantidade e extensao importam menos que a qualidade
do trabalho desenvolvido, ou, ainda, que ndo vale a pena priorizar a memdria
de fatos eventuais em detrimento do raciocinio, da construcdo e da descoberta
do conhecimento histérico, sob pena de se perder um tempo realmente valioso
para aprendizagens mais significativas. (CAIMI, 2006, p. 20)

De modo geral, concebe-se como fundamental incorporar modalidades de estudos e
instrumentos pedagdgicos, que ajude e possibilite a promover no ambito escolar atitudes

interrogativas, capaz de contribuir para um pensar mais dialdgico, que saiba trabalhar e articular
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os conflitos, as questdes, os fatos, os acontecimentos, ndo por um processo linear, de
desconexao dos saberes, por um ensino engessado. (Caimi, 2006, p. 20)

Souza (2006) com debate sobre a realidade educacional em seu trabalho, “A
complexidade, a escola e o aprender-ensinar”, aponta a necessidade da escolar ndo ficar
estagnado em modelos fechados e descontextualizados de ensinar. No entender do pesquisador,
a escola ainda mantém o modelo tradicional, fragmentado e reduzido de trabalhar com o
conhecimento. Averigua-se, que tal modalidade de ensino é bastante desestimulante, pois,
pouco provoca o aluno para conceber um modo de pensar mais amplo, critico e complexo. E
um ensino que ndo contribui na formacéo do aluno, sobretudo por inibir a criatividade e anular
as experiéncias de novidades e de descobertas que estdo por vir. Assegura a pesquisa, que 0
modelo vigente de ensino aplicado nas escolas ainda é tradicional, cujas atividades sdo bastante
cansativa, desinteressantes, descontextualizadas e sem criatividade epistémica. Segundo Souza
(2006, p. 152):

Na area educacional, as influéncias do pensamento cartesiano-newtoniano
parecem ainda mais graves considerando-se seu significado para a formagéo
das novas geracOes. A educacdo atual continua assim, gerando padrfes de
praticas pré-estabelecidos, com base em um sistema de referéncia que nos
ensina a ndo questionar, a ndo expressar o pensamento divergente. (SOUZA,
2006, p. 152)

Considerando a importancia da discusséo apresentada por Souza (2006), considera-se
de grande relevéncia para a reflexdo o texto de Goulart (2012), “A4 pesquisa escolar trincando
o curriculo para ressignificar a geografia escolar”. Investigando a maneira em que alguns
docentes trabalham com os contetdos do ensino de Geografia, a pesquisa servindo-se de uma
epigrafe da obra de Leonardo Da Vinci para tal confronto, afirma: “tal como a comida que se
ingere sem se ter fome faz mal a saude, também o estudo sem interesse confunde a memoria e
impede-a de assimilar aquilo que absorve”. (2012, p. 1.738)

Por observacdo critica, é destaque na pesquisa que ndao ha um dominio concreto em
relagcdo ao processo de construcdo do conhecimento em sala de aula, e sim o da transmisséo e
repasse de informacdes, de ideias diante daquilo que € projetado para cumprir. Desse modo, tal
argumentacdo, permite constatar que esse modo de ensinar ndo é oportuno para ocorrer
experiéncias de reflexdes, que levem os alunos a criar condigdes para um pensar mais
articulado, critico e religado, capaz de trabalhar bem com certas informacdes e relaciona-las,

de modo a inseri-las/situa-las no conhecimento e interagir com outras fontes do saber. Ja que
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se estuda geografia, é importante criar articulagdes e trabalhos que a levem para uma
compreensdo mais ampla, a partir de andlise, de relacdo, de sintese, 0 que por sua vez,
possibilitaria um modo de ensinar e aprender mais dinamico, rico, significativo e efetivo, além
de um processo de pura memorizacdo. Quanto ao que vem acontecendo com o ensino de
geografia, aponta a pesquisa:
[...] h& uma ingestdo de informagOes desconectadas, que acabam sendo
esquecidas sem terem conseguido cumprir sua fungdo, matando o gosto e a
possibilidade dos sujeitos-alunos aprenderem o papel da Geografia para sua

formacdo. As informagdes isoladas ndo produzem sentido. Ao contrério,
alienam. (GOULART, 2012, p. 1739)

Paralelo a essas situacdes, assinala-se também uma inquietacdao do pesquisador sobre
0 baixo rendimento e do pouco desempenho dos alunos, em razdo de uma fragilidade sentida
pela ineficiéncia do modelo de ensino escolar ndo ser capaz promover apoiar-se em praticas
gue possam garantir a construcdo de reflex6es mais critica e sistematizada. Pois, 0 que se pode
notar, segundo o relato da pesquisa, é: ensino escolar, sem dindmica, com praticas engessadas,
com muita transmissdo de informacao, além de ser fragmentado; as aulas, estas sao rotineiras,
improvisadas, sem pesquisas, sem investigacdo. Diante disso, convém destacar que pretender
um ensino comprometido com a construcdo do conhecimento, é preciso emplacar proposta de
mudanca. Pois, visando superacdo quanto ao modo de proceder com o conhecimento, ndo por
memorizagdo, mas por processo de construcédo, assinala-se, ser preciso encarnar modalidades
educativas que ajude e estimule o aluno para conhecer operando-se num pensar que busque
processo de relacdo e conexdo do saber.

Trata-se de inserir uma proposta de ensino de geografia, visando um estudo mais
produtivo, mais reflexivo e contextualizador, capaz de oferecer condi¢do para provocar novos
modos de compreensdes, projetando-se para um pensar mais ampla e profunda. Cumpre
afirmar, que essa énfase do pesquisador torna-se oportuna para perceber a necessidade em
propor e assegurar um trabalho educativo, que possibilite 0 conhecimento ser apropriado e
entendido como processo que precisa ser integrado, relacionado e significado, entendido como
processo para além do senso comum, para além de ideias, conceitos e modo de conceber
fechado, reduzido.

Frente a isso, faz saber-se que uma das causas que muito contribui e assegura a
existéncia de praticas de ensino ser fragmentadora e redutora do saber, com certas estruturas

esquematicas e lineares, que privilegiam o ato de conhecer, pensar, entender sem interconexdes
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e ligag0es, incapaz de trabalhar com paradoxos, com ideias opostas, de estabelecer um processo
de trabalho com o conhecimento por relacdo, ligacdo, sintese, assinala Demo (2014, p. 4),

explicitando seguinte problema:

Um dos resultados mais catastréficos desta impericia é a formacéo mal feita
de nossos formadores: os docentes basicos ndo se entendem como autores,
mas como simples transmissores de conteldos, feitos através de aulas
copiadas para serem copiadas. Instala-se, como procedimento regular, a
apostila, um livro texto por vezes bem feito, mas oficializado como teoria
compulséria. Em vez de conhecimento aberto para abrir as cabecas, oferece-
se um pacote fechado que alinha escolas, professores e alunos, de modo
reprodutivo tacanho. Evitam-se, assim, estudo, pesquisa, elaboracdo, em
nome de propostas enrijecidas e, na pratica, imbecilizantes. A consequéncia
mais deletéria sdo formadores mal formados, que, ndo sabendo aprender bem,
ndo conseguem que seus alunos aprendam bem. N&o se trata de culpa dos
docentes, mas de decorréncia da perversidade de um sistema voltado para o
instrucionismo. Faz parte deste imbroglio igualmente a desvalorizacdo
profissional, encardida na histdria do pais que, até hoje, ndo reconhece seu
papel estratégico.

[.]

Temos tido a pretensdo véa de introduzir mudancas na educagdo sem questionar
0 sistema como tal. Tais mudangas aparecem, entdo, como enfeite eventual. O
enfeite mais comum ¢ “aumentar aula”, a medida que ndo se questiona esta
bendita aula. [...] Precisamos reconhecer que ndo sé estamos muito atrasados;
somos uma sociedade que se importa pouco com ciéncia e tecnologia. N&o
gostamos de estudar, pesquisar, produzir texto proprio. Preferimos apostila.
Pagamos, assim, o pre¢o do reprodutivismo tacanho e que nos mantém como
pais sucursal. (DEMO, 2014, p. 16)

Com base no levantamento de ideias de pesquisadores que apontam para o fato das

escolas, de modo geral, ndo trabalharem, nem promovem e nem articularem de maneira
integrada ou interdisciplinar o ensino de conhecimentos, assinala-se como uma situagéo
problematica que fragiliza o sentido do projeto educacional em face do que se pretende com o
processo do conhecimento na escola. Apoiado em discussdes e analise, parece que a escola se
encontra desprovida de condicdes e possibilidade para apresentar uma proposta de ensino
escolar, em que o conhecimento, sendo operado por religacdo do saber, seja concebido como
investimento seguro do itinerario formativo.

Com isso, a escola acaba sendo vista como um cenério frio, desprovido de uma
proposta educacional intencionalizadora, de investimento fecundo para mediar as préaticas
humana e contribuir eficazmente na formacéo humana. Contudo, faz-se necessario introduzir
mudanga ao modo de ensinar e pratica trabalhos com o conhecimento. Enfim, s&o

apontamentos, que evidenciam praticas educativas desprovidas de propostas de ensino sem
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pesquisas, bastante fragmentado e compartimentado, que mais memoriza, copia e armazena
informacdes, com isso se destaca uma estrutura de ensino que parece ndo avancar na producéo

do saber, na construgdo do pensar e na inovacao das ideias.

Il CAPITULO

EDUCACAO COMO FORMACAO HUMANA

O reencantamento da vida e da educacgdo é a busca
de um novo sentido de vida, um sentido mais
humano, que pressupde e €, ao mesmo tempo,
constituido de uma nova forma de ver e
compreender a vida e a realidade que nos cerca
(nova  epistemologia), a  descoberta da
“profundidade” e a vivéncia de um entusiasmo para
além do econémico-quantificativamente
mensuravel... JUNG MO SUNG, 2006, p. 158)
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Este capitulo, educagdo como formacao humana, quer ser uma reflexdo destinada para
discutir que a questdo da formacdo, passa também por um trabalho relacionado com a
construcdo do conhecimento, entendido por um modo néo fragmentado, mas integrador. Nesse
sentido, se vé a necessidade de fundamentar-se por uma perspectiva de entendimento e
compreensdo que seja bem articulada e religada, porque isso possibilita e contribui na formacéo
de uma maneira de pensar bem articulada e integrada, capaz de dar conta das articulacdes que
estdo na realidade, que estdo no conhecimento humano, estdo em todo lugar.

Com efeito, diante do proposito almejado nessa pesquisa, relacionado a busca por
superacdo do modo fragmentado e reduzido de trabalhar com o conhecimento, consiste como
nucleo fundamental do projeto educativo, a necessidade de inserir um ensino capaz de trabalhar
com o conhecimento por modo integrado, o que por sua vez, contribuiria numa boa formacao
para a pessoa.

Com base num didlogo com pensadores, que tem avancadas propostas de educacao
nesta direcdo, esta abordagem com o intento de pensar o sentido da formagdo humana a partir
da perspectiva antropologica, ontoldgica e axioldgica, cujo processo educacional se expressa
nessas trés dimensdes, acessiveis gracas a dimensao epistemologica, na medida em que o
conhecimento é a ferramenta fundamental de que se serve a educacao para se desenvolver na
pratica concreta.

Dessa forma, pensada como proposta de humanizagdo, como investimento formativo,
a educacdo se propbe como garantia para a formacdo consistente e solida da pessoa. Dessa
preocupacdo com a condicdo existencial e historica da pessoa na realidade, decorre a busca

incessante por novas mediagdes intencionais e compromissantes com a formacéo do homem.

Trata-se de uma formagcéo de si e por si, e nesta maneira, tanto a originalidade
como a responsabilidade emergem como dois polos de atracdo da obra
formativa; o homem encontra na sua formacéo a originalidade da esséncia
autoformativa, da qual assume a responsabilidade perante o proprio existir.
(GENNARI, 2006 Apud ARAUJO; RIBEIRO, 2010, p. 92-93)

2.1 Construindo a pessoa

O compromisso da educacdo €é com a
desbarbarizacdo, é transformar-se num processo
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emancipatorio, no qual ocorra uma luta sistematica
pela autonomia, pela emancipac¢do. E sua Unica
ferramenta é o esclarecimento que se constitui como
passagem do inconsciente para o consciente, do ndo
ciente para o ciente, do pseudociente para o ciente.
O esclarecimento ilumina e elimina. (SEVERINO,
2006, p. 632)

Neste primeiro tépico, buscar-se-4 explicitar o sentido da educagdo como construgdo
da pessoa. Diante dos desafios e impasses que se apresentam a realidade educacional, de
maneira singular a instituicdo de ensino escolar — entendida como mediacgdo sistematica do
projeto educativo, emerge, de uma perspectiva critica, a necessidade de um esfor¢o teérico na
direcdo do esclarecimento e aprofundamento do sentido desta proposta.

E preciso ndo perder de vista o sentido da educa¢do como proposta de humanizacao.
Trata-se, sem duavida, de assumi-la como projeto de investimento capaz de contribuir no
processo de emancipacao da pessoa. Por isso, é fundamental pensar a educacao a partir de uma
postura critica, de modo que seja uma acdo de transformacdo, intervencdo e construgcdo da
pessoa e da cidadania.

Essa perspectiva que exalta e clareia a direcdo, a finalidade e o sentido do processo
educativo na formacdo e construcdo da pessoa, respalda-se no pensamento de autores que
compreendem a educagdo como formacao e construcao da pessoa, assumida como objeto deste
capitulo, apoia-se em autores que compreendem a educagdo como projeto rico e eficaz para o
desenvolvimento integral do humano. “A educagdo, sem divida, um dos caminhos possiveis
para a construcdo de uma nova via civilizatoria, um dos instrumentos capazes de regenerar
valores, de promover a ética da diversidade e do compromisso com a justica social”.
(MORAES, 2015, p. 19)

Desse modo, a pessoa dentro do processo educativo jamais deve ser contemplada como
um ente meramente bioldgico, fisico ou quimico e, nem somente como social, historico,
psiquico, etc. E preciso superar visdes simplistas, reduzidas e fragmentadas, em relagio tanto a
pessoa quanto a proposta educativa. Para Severino (2012, p. 134), “os educandos, sujeitos que
se educam e que buscam educar, ndo podem ser reduzidos a copias de uma abstrata natureza
humana e nem a artefatos bioldgicos”.

Nesta direcdo, Saviani (1991, p. 39) pergunta: “que sentido tera a educagio se ela ndo

estiver voltada para a promogdo do homem?” E uma resposta que ajuda e possibilita enfrentar
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tal questdo ¢ um entendimento de Severino, que concebe a “educacdo, como um processo de
autorrealizag¢do do sujeito, um desabrochar de suas potencialidades”. (2012, p. 80)

Por sua vez, Paulo Freire compreende a educagdo como acdo libertadora, processo de
conscientizacao e transformacéo voltado para a construgdo de uma consciéncia critica, que
reage contra as forcas ideologicas repressoras e outras forcas. Tal proposta rompe com a l6gica
de mecanizagdo da pratica educativa e a insere como articulacdo antropoldgica destinada a
preparar 0s homens para se tornarem sujeitos do seu tempo, capazes de uma acao
transformadora da realidade. Como processo permanente, busca o desenvolvimento de uma
consciéncia critica com vistas a oferecer condi¢des para a mudanca social. Com isso, a educagao
revela-se como proposta de investimento, entendida como manancial valioso e cheio de

potencialidades.

A concepcao de educagédo em Freire considera a necessidade de transformagao
como algo que vai além de uma mera incorporagdo de novas técnicas
metodoldgicas. De acordo com Freire, isso exige uma nova relagdo com o
conhecimento — entendé-lo como uma construcdo social — e com a sociedade
— entender a necessidade de uma critica que vai além dos muros da escola.
(GANDIN, 2011, p. 381)

Assim, em Freire (2007) é impossivel construir uma reflexdo de carater educativo sem
assumi-la com compromisso reflexivo voltado a constru¢do do homem. Pensar a educacéao é
pensar sobre o homem, a natureza, a sociedade, sobretudo levando em conta os elementos
constituintes que formam e sustentam a proposta educacional. Segundo esse educador, o
homem jamais deve ser assumido como objeto da educacdo; pelo contrario, deve ser o sujeito

de sua prépria educacdo, pois ninguém educa ninguém.

[...] o homem tende a captar uma realidade, fazendo-a objeto de seus
conhecimentos. Assume a postura de um sujeito cognoscente de um objeto
cognoscivel. Isto é préprio de todos os homens e ndo privilégio de alguns (por
isso a consciéncia reflexiva deve ser estimulada, conseguir que o educando
reflita sobre sua prépria realidade). Quando o homem compreende sua
realidade, pode levantar hip6teses sobre os desafios dessa realidade e procurar
solugGes. Assim, pode transforma-la e com seu trabalho pode criar um mundo
préprio: seu eu e suas circunstancias. (FREIRE, 2007, p. 28)

Paralelamente a esta perspectiva humanizadora da Educacéo, Marcos Lorieri (2011)
apresenta uma proposta de analise bastante rica, sobretudo em relagdo a construcdo do agir

humano:
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Os seres humanos se fazem, formam-se, educam-se no seu agir no mundo,
com o mundo, uns com os outros, num dinamismo constante de ir e vir, de
devires, em relacdes antagbnicas e a0 mesmo tempo complementares. O agir
humano é sempre préatico-tedrico ou tedrico-pratico. Assim é o agir educativo.
H& uma in-formacdo reciproca e dialética entre teoria e pratica. Ambas se
formam mutuamente — se in-formam — produzindo o agir especificamente
humano. (LORIERI, 2011, p. 9)

Ora, é impossivel falar de relagdes intersubjetivas sem troca de valores e vivéncias dos
individuos. Falar de intersubjetividade é exprimir o contato de duas consciéncias que dialogam

e que séo portadoras de possibilidades e bens culturais. Cury (apud RIOS, 2006, p. 34) afirma:

[...] a educagdo se opera, na sua unidade dialética com a totalidade, como um
processo que conjuga as aspiragdes e necessidades do homem no contexto
objetivo de sua situagdo historico-social. A educagéo é, entdo, uma atividade
humana participe da totalidade da organizacéo social.

Assim, a existéncia humana, provida de mediacdes, é constituida por vivéncias da acdo
humana produzidas no interior da prépria cultura, no solo historico-social. Nesse sentido, ao
pensar a educagdo como formacao da pessoa, é fundamental ndo perder de vista a realidade, o
I6cus em que habita esse individuo, seu espaco formativo, onde acontecem as interac@es entre
educacdo, sociedade e pessoa.

Esta condicdo do educar como espaco relacional e intercambio de vivéncias, se reforca
pelo que assevera Branddo e Libaneo, ao tratarem da valiosa expressdo que a préatica
educacional tem na trama das relagdes intersubjetivas.

Para Brandao (1985, p. 7):

[...] ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de
um modo ou de muitos, todos nds envolvemos pedacgos da vida com ela: para
aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para
ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educacao.

De acordo com Libéaneo (2005), a educacao é processo que transpde muros e ambientes

escolares; articula-se ndo apenas pelo viés de um ensino formal ou processo institucional, mas

se da em varios ambientes, que formam a expressdo da teia cultural.

De fato, vem se acentuando o poder pedagdgico de varios agentes educativos
formais e ndo-formais. Ocorrem ac¢bes pedagdgicas ndo apenas na familia, na
escola, mas também nos meios de comunicacdo, nos movimentos sociais e
outros grupos humanos organizados, em instituicdes n&do-escolares. Ha
intervencdo pedagdgica na televisdo, no radio, nos jornais, nas revistas, nos
quadrinhos, na producdo de material informativo, tais como livros didaticos e
paradidaticos, enciclopédias, guias de turismo, mapas, videos e, também, na
criacio e elaboracio de jogos, brinquedos. (LIBANEO, 2005, p. 27)
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Entendida como processo permanente, a educacdo encontra-se profundamente ligada
ao mundo da vida. E preciso compreendé-la como processo de construcgéo, transformagéo e
promocdo humana, construida por vivéncias e assumida com um sentido de atitude ou
conotacdo de regras, comportamentos, normas e métodos; a educacdo € sempre projeto
interminavel e transcendente (SEVERINO, 2010, p. 57).

Para Freire, os sujeitos sdo “aprendentes”. O homem é um ser historico, que deve estar
comprometido na construcédo de sua historia, ndo de forma isolada, mas em contato com o outro
no mundo. Citando Freire, Gadotti (1991, p. 84) afirma: “a transformagédo da educagéo nao pode
antecipar-se a transformagao da sociedade, mas esta transformacédo necessita da educagio”.

Desse modo, para que a proposta educacional seja investimento consistente, com
finalidade de construir e transformar ndo sé a sociedade, mas o homem e suas acdes, €
fundamental que haja compromisso e empenho com o [do] projeto educativo. Esta ideia reforca
o0 valor e o sentido que devem ser atribuidos a educacao, sobretudo para que seja assumida
como pratica pensada e atualizada. Segundo Severino (2012, p. 46), “para que a agdo humana
seja criadora e transformadora, precisa ser uma pratica intencionalizada pela teoria e pela
significagdo”. Pois, quanto mais investimento na educa¢do, mais resultados satisfatorios e
significativos serdo alcangados, na vida humana, nas a¢des e no ambito social.

E, ao pensar na pratica “intencionalizadora” do agir educativo, € preciso que teoria e
pratica jamais sejam separadas. Negar o didlogo dessa relagdo é condicdo que obstrui a
construgdo de sentido e significado para as acdes. E preciso que haja articulacio entre teoria e
pratica, de modo a se evitar que as praticas educativas ndo se tornem acdes robotizadas e
mecanizadas. “A teoria, separada da pratica, seria puramente contemplativa e como tal, ineficaz
sobre o real; a pratica desprovida de signficacao teérica, seria pura operacdo, mecanica,
atividade cega”. (SEVERINO, 2012, p. 46)

Pensar a educacdo como proposta de construcdo da pessoa é ponto essencial a ser
discutido, sobretudo em razdo de ser condi¢cdo fundamental para exprimir valores capazes de
mediar a intencionalizacdo da acéo educativa, visando a reconfiguracdo de significados para
conduzir e nortear a dindmica historica a ser efetivada na trama da humanidade. Em Freire,
Severino, Morais, Gadotti e Lorieri, por exemplo, 0 homem € visto como um sujeito capaz de
didlogo e criticidade, destinado a construir sua historia, emancipar-se e gerar transformacéo e

intervengdo na realidade.
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Nessa perspectiva, a educacdo € assumida como processo permanente, construido a
partir da fecundidade das relagdes intersubjetivas e ao qual devera ser articulada e entendida
como pratica real e como investimento valioso, que requer o empreendimento de fundamentos

tedricos para redescobrir novos sentidos e valores. Para Savater (1988, p. 236-237):

[...] o homem s6 chega a ser homem pela educacdo. Ele ndo € sendo aquilo
gue a educacao faz dele. O homem é educado por outros homens e por outros
homens, que por sua vez, também foram educados por outros homens. [...] A
educacdo € uma arte cuja pratica deve ser aperfeicoada ao longo das geragoes.
Cada geracdo construida pelos conhecimentos das precedentes é sempre mais
apta a estabelecer uma educacéo que desenvolva de maneira final e adequada
todas as disposi¢Oes naturais do homem e que assim conduza a espécie
humana a seu destino. [...] Por isso a educagdo é o problema maior e mais
dificil que se pode colocar para 0 homem.

Assim, educacdo como proposta de construcdo e transformacdo, entendida como
transmissdo de saberes e realizacdo da vida, é vista como a¢do de investimento consciente e
compromissada. Concebida como proposta emancipadora, a educacgdo, investimento de
formacdo ao humano, oferece a pessoa possibilidades e condi¢des para atribuir sentido e valor
para a realidade. Frente a isso, considera-se que sua pratica, entendida como acéo
intencionalizadora ndo deve ser uma acdo mecanica, mas sim como mediacdo pensada e
planejada. Segundo Severino (2014, p. 113), é preciso criar meios para se sobrepor a tais
eventos, de modo que, pela dimensdo da subjetividade, o individuo tenha capacidade de
encontrar condicdes para atribuir significado ao seu agir.

Trata-se de entender a educacdo como totalidade do ser, proposta de investimento que
visa a potencializacdo e que busca pensar sobre o itinerario formativo. A educacdo assume o
carater de ser “formacdo que mobiliza uma multiplicidade de referéncias e tem a ver
concretamente com todas as modalidades da pratica histérica dos homens” (SEVERINO, 2010,
p.51).

Segundo Freire, educacdo € acdo de comprometimento com a construcdo da pessoa;
desdobra-se como proposta humanizadora, em que 0 sujeito é o proprio construtor de sua
historia. Com isso, pretende-se uma formacdo educativa objetivando autonomia, intervencao e

emancipacao:

[...] é preciso que a educagdo esteja — em seu contetdo, em seus programas e
em seus métodos: permita 0 homem chegar a ser sujeito, construir-se como
pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os outros homens relagdes de
reciprocidade, fazer a cultura e a histdria [...] uma educacdo que liberte, que
nédo adapte, domestique ou subjugue. (FREIRE, 2003, p. 45)
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A partir desta concepcdo, educagdo € entendida como proposta de intervencdo e
transformagdo, ndo como acdo “bancaria” ou “educacdo domesticada”, mas como ato
consciente: “esta falsa concepg¢éo de educacdo, baseada no depdsito de informes nos educandos,
constitui, no fundo, um obstaculo a transformacédo. Por isto mesmo, é uma concepcédo anti-
historica de educacéo [...]” (FREIRE, 1980, p. 80).

Dentro da Idgica bancaria, a educacédo perde todo o carater de atuar como proposta
emancipadora e humanizadora ou como acéo libertadora. Frente a isso, pontua Aranha (1989)
que a liberdade néo é algo que passa ser dado, mas é fruto de uma conquista do homem ao longo
de seu amadurecimento. Destaca, ainda, que o ser humano, “a medida que desenvolve a
capacidade de perceber racionalmente 0 mundo por meio de abstracfes e critica, torna-se
também capaz de rever os valores herdados e estabelecer propostas de mudangas” (ARANHA,

1989, p. 67).

Neste sentido, a educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato
de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir "conhecimentos"
e valores aos educandos, meros pacientes, & maneira da educacéo "bancéria”,
mas um ato cognoscente. Como situacdo gnosiolégica, em que o objeto
cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, é o
mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de
outro, a educagdo problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da
superacdo da contradicdo educador-educandos. Sem esta ndo é possivel a
relacdo dial6gica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes,
em torno do mesmo objeto cognoscivel. (FREIRE, 1987, p. 68)

Esta percepcdo abre espaco para enfatizar a importancia da perspectiva freiriana em
compreender a educacdo como acdo dialégica, condicdo para fértilizar o processo de
intersubjetividade epistemoldgica. Concebe ser importante a busca por uma proposta de
educacdo como esta, destacada, por Freire, que visa processo de promocdo e transformacéo da
pessoa. Muito inspiradora, essa concepcdo de educagdo freiriana, ajuda a pensar num modelo
de ensino escolar, em que educador e educando sdo sujeitos ativos no processo do
conhecimento. N&o se trata de uma educacdo de carater transmissor de saberes, mas sim,

construtora de saberes, de consciéncia, de modo de pensar.
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E proposta de educacio que, baseada numa relago dialdgica, pretende contribuir para
formacdo de mentes mais reflexivas, olhares mais criticos e elaboragdes de pensamentos mais
problematizadores. De educacéo bancaria, esta é chamada a ser uma proposta de emancipacao,
em que o conhecimento, operado como processo aberto, é chamado a efetivar-se visando novas
possibilidades reflexivas e epistémicas. Implica também destacd-la como acdo
problematizadora, visando & construgdo de uma consciéncia critica, capaz de reagir
reflexivamente diante de acGes opressoras.

Com isso, tal perspectiva educacional sustenta-se como proposta de emancipacao da
pessoa, em que o sujeito, a partir de suas condicdes, é agente de transformacéo e intervencéo,
chamado a construir tanto sua existéncia como a realidade. Segundo Luckesi (1993), Freire via
a educacdo como proposta libertadora, tendo como caracteristica ser acdo de transformacéo,
isto ¢, “media¢do de um projeto social. [...] Serve de meio, ao lado de outros meios, para realizar
um projeto de sociedade” (LUCKESI, 1993, p. 9). Assim, 0 homem compreendido como sujeito
consciente de si e do mundo é entendido como sujeito que constrdi a si e a realidade. Ele € um
ser-a-vir-a-ser, - um sujeito em [de] transformacdo, um ser que se prolonga numa histéria e

numa temporalidade-.

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscrevem 0 ser consciente de sua inconclusdo num
permanente processo de busca [...]. E na inconclusdo do ser, que se sabe como
tal, que se funda a educagdo como processo permanente. Mulheres e homens
se tornaram educaveis na medida em que se reconheceram inacabados.
(FREIRE, 1997, p. 64)

Quanto a estrutura formativa articulada no processo educativo, cabe considerar que a
formacdo do humano envolve necessariamente a pratica de a¢bes intencionais e planejadas,
caracterizada como pratica de investimento que busca formacdo integral do individuo,
vinculada a producdo de sentido e significado para a existéncia humana.

Segundo Severino (2010, p. 7):

[...] aideia de formac&o é aquela do atingir um modo se ser, ao longo do devir
historico da pessoa, modo de ser que se caracteriza por uma qualidade
existencial marcada por um méximo possivel de emancipagdo, uma situagdo
maior de humanidade possivel, apoiada na condic¢do de sujeito autbnomo na
decisédo e no direcionamento do seu agir.

Com efeito, a substancia tedrica desta perspectiva permite nao so perceber, mas aponta

questionamentos sobre a real necessidade de producgdo de sentido e significados a realidade
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historica do sujeito, diante da proposta de formacgédo educativa. Segundo Nadja Hermann (2012,
p. 24), “o homem educado busca a si mesmo, participando do ideal da humanidade, o que
projeta um programa de transformacéo social, através da formacéo da identidade do eu e da
formacao de carater”.

Jé& para Rios (2010, p. 211),

[...] ndo h4, portanto, possibilidade de se falar em educagdo sem fazer
referéncia a sociedade, a cultura e a histéria, ao movimento de transformacao
que as constitui e que, por sua vez, resulta de uma intervencao educativa. Ha
uma articulagdo estreita entre processo educativo e transformacéo social, uma
implicacdo reciproca: o processo educativo se vé influenciado pelas
transformacdes que se dao no contexto mais amplo da sociedade e € a0 mesmo
tempo gerador de mudancas significativas nesse contexto.

Daqui se percebe, portanto, a necessidade e importancia do desdobramento do
processo educativo como proposta humana atrelada a valores sociais, éticos, culturais visando
a formacdo da pessoa. Trata-se, de pensa-la como processo compromissado em cooperar para
a ressignificacdo de valores, para a transformacéo e modificacdo do meio, para a construgéo da
sociedade, das relagfes. Com isso, a educacédo passa a ser entendida como intenso investimento
que busca fecundar e aprofundar projetos destinados a estruturar as a¢des individuais do sujeito
junto ao coletivo.

Assim, explicitar o significado da formacdo pretendido pela mediagéo da proposta
educacional jamais deve ser compreendido como enquadramento do sujeito a uma forma, mas
como processo de construcdo e transformacdo que visa a um devir-a-ser. E preciso, portanto,
apoiar-se numa proposta de formacdo educativa que possa contribuir no processo de
desenvolvimento da pessoa, projetada por uma perspectiva de temporalidade. Concebe-se
entendé-la, ndo como processo fixo, acabado e encerrado, mas como aquilo que vai se fazendo.

Frente a isso, pontua Severino (2006, p. 2):

Mas o que vem a ser a formag&o? E processo do devir humano como devir
humanizador, mediante o qual o individuo natural devém um ser cultural, uma
pessoa. Para nos darmos conta do sentido desta categoria, € bom lembrar que
ela envolve um complexo conjunto de dimensdes que o verbo formar tenta
expressar: constituir, compor, ordenar, fundar, criar, instruir-se, colocar-se ao
lado de, desenvolver-se, dar-se um ser. E interessante observar que seu sentido
mais rico é aquele do verbo reflexivo, como que indicando que é uma acéo
cujo agente s6 pode ser o proprio sujeito. Nesta linha, afasta-se de alguns de
seus cognatos, por incompletude, como informar, reformar e repudia outros
por total incompatibilidade, como conformar, deformar. Converge apenas
com transformar.
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Verifica-se que tal proposta contribui para um “bom” entendimento a respeito da
formacdo da pessoa e também se apresenta com a perspectiva de buscar sentido e valor ao
prolongamento da existéncia. Por outro lado, esta explicitacdo de Severino, além de possibilitar
uma compreensdo rica para a ideia de formacéo, constituida de significados que se espera no
ambito educativo, pode ser vista como convite de alerta para questionar como ela é pensada no
contexto atual.

Ao proceder com vigilancia critica, vale ressaltar que, para Severino (2010b, p. 7),
educagdao “¢ um investimento formativo do humano”; segundo Goergen (2011, p. 139), a
educacdo mediada pela filosofia deve refletir criticamente sobre as caracteristicas da vida
moderna, seus ritmos mecénicos e desumanos, seus conflitos e seus desesperos, cotejando-0s
com os verdadeiros alicerces do homem do hoje; em Freire (2007, p. 61), “nenhuma agdo
educativa pode prescindir de uma reflexdo sobre o homem e de uma analise sobre suas
condigdes culturais”; com Barchifontaine (2010, p. 286), “¢, na verdade, uma precondigdo para
o exercicio da cidadania”; para Morin (2011, p. 19), é processo que “deve contribuir ndo
somente para a tomada de consciéncia de nossa Terra-patria, mas também permitir que esta se
traduza em vontade de realizar a cidadania terrena”; de acordo com Petraglia (2013, p. 61), a
educacdo estimula a transformacdo do individuo prosaico em sujeito planetario, que é ético,
politico, critico e criativo; para Moraes e Suanno (2014, p. 13), “¢ preciso nova perspectiva
tedrica capaz de significativa ampliacdo dos nossos esquemas de valores; construir um resgate
a ética e a percepgdo do bem comum pertencente a toda comunidade”; Rios (2010, p. 211)
entende como “um processo de constru¢dao continua da humanidade, de socializag¢do da cultura,
de criagdo, recriacao e partilha dos conhecimentos e valores”; conforme Gadotti, Freire e
Guimardes (2001, p. 45), a educagdo é também “espaco precioso a formacdo de
conscientizacao, frente aos eventos sociais — a formagao politica, como exercicio da cidadania”;
em Gutiérrez (1988, p. 75), a a¢do educativa ¢ “uma comunicagdo dialdgica com a realidade e
com 0s outros; € um processo de co-participacdo, de co-producdo, de co-entendimento e co-
munhao”; para Aranha (1989, p. 52), a educacdo deve ser proposta para abrir espacos a fim de
possibilitar a reflexdo critica da cultura; Libaneo (2001, p. 7) entende que educagdo é uma
pratica humana, uma pratica social, que modifica 0s seres humanos nos seus estados fisicos,
mentais, espirituais, culturais, que sempre da uma configuragdo a nossa existéncia humana

individual e grupal.
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Vé-se que tais abordagens potencializam o modo de entendimento da educagdo como
processo compromissado com a formacédo e constru¢do do homem, como pratica intencional,
consciente e contextualizada. Dessa forma, considera-se a educacdo como proposta de
humanizacao, visando a transformacao e potencializacdo do ser.

Como enfatiza Lorieri (2007, p. 14):

E uma das praticas humanas, e das mais importantes: € a pratica humana que
se propde a ajudar os seres humanos a se tornarem melhores pessoas. 1sso
inclui procurar ajudar as pessoas a estabelecerem as melhores relacGes
possiveis com a natureza, com 0s demais seres humanos e consigo proprias,
na construcao de um modo de ser no mundo que faga bem a todos, assim como
ao proprio mundo.

Trata-se de pensar a educacdo como uma pratica de intervencdo educativa, que visa
intencionalmente assegurar articulacdo de uma proposta mais complexa, mais solidaria e ética,
capaz de proporcionar ao sujeito, abertura para novas relacdes, para a construcdo de diélogo,
para 0 reconhecimento e a importancia do outro. Implica pensar numa proposta onde se
promove a construcdo de uma educacdo para transformacéo, que visa inovacao, que almeja
capacitar, preparar e orientar a pessoa em ser agente transformador e responsavel da realidade
e de si. E investimento intencionalizador do humano e para o humano, com finalidade em
contribuir para a construcdo de um processo de humanizacdo. E como processo que se radical
na construcdo do homem, a educacdo precisa ser pensada, articulada e planejada, com vistas a
certas finalidades. Destaca Severino (2012, p. 83) que, “em cada tempo de sua histdria, a
humanidade precisa refazer-se; ndo assegura seu devir historico caso ndo se reaprenda
continuamente. Assim, a educagdo se torna mediacao universal da existéncia humana”.

Concebe também, a educacdo ser pensada como atitude de enfrentamento,
desmascaramento, dendncia e resisténcia contra as estruturas de dominacao e opressdo. Ha que
considerar que se trata de uma proposta educacional que visa a formacdo para a liberdade,
emancipacao e autonomia da pessoa, sobretudo quanto a busca de sentido e valor da dimenséo
historica do sujeito.

Trata-se de entendé-la como investimento que oferece condigdes para o homem agir
de maneira consciente, reflexiva, autbnoma e responsavel, sobretudo com o outro e com a
realidade. Segundo Freire (2007, p. 39), “a consciéncia ¢ temporalizada. O homem ¢é consciente
e, na medida em que conhece, tende a se comprometer com a propria realidade”. Desse modo,

cultivar espirito de autonomia é ndo se omitir em fazer leituras criticas da realidade, dos fatos
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que destroem a vida e prejudicam o homem, de acdes alienadoras e opressoras. Segundo
Severino (2011, p. 89), a educacdo deve:

[...] evitar a reproducéo social, é chamada a atuar como forca de transformagéo
e contribuir para extirpar os focos de alienacdo. A educagdo é uma prética
social. E preciso vigilancia critica, de modo que a intervencéo educacional ndo
se torne forte instrumento de dominacgéo e de reproducéo de relacBes sociais
desumanizadoras.

2.2 O conhecimento: mediador fundamental da educacéo

O conhecimento s6 se legitima como mediacéo para
0 homem bem conduzir sua existéncia.
(SEVERINO, 2006, p. 41)

Pensar a respeito do conhecimento como mediador fundamental da intervencéo
educacional deve ser compromisso de extrema importancia para a emancipacdo e o
prolongamento da existéncia humana. Dai ser essencial, buscar fundamentar as préticas
educativas ou as propostas educacionais, para sistematiza-la e esclarecé-la como “visdo de
totalidade que articula o destino das pessoas como destino da comunidade humana”
(ARANHA, 1989, p. 48)

Compreender a educagdo como pratica histérico-social demanda esfor¢o permanente
e exigente para criar articulagdes de sentido e alicerces seguros, objetivando assegura-la como
processo intencionalizador e formativo do humano.

Desse modo, o conhecimento deve ser visto como instrumento seguro para garantir e
solidificar a concretizacdo do agir educativo, ndo como pratica mecanica, mas Como processo
formativo emancipat6rio para 0 homem. Para garantir a construcdo da humanidade no homem,
é preciso que haja profundo ato de comprometimento para fundamenta-la, de modo a subsidia-
la como projeto de humanizacdo e pratica de intervencdo social. Pensar o conhecimento
relacionado a educacdo implica coloca-la em um circuito epistemologico, visando a
profundidade, consisténcia e singularidade em sua intencionalidade como a¢éo educativa.

Assim, a educacdo e referida como proposta de investimento destinada a contribuir,
como mediador de sentido na dimensao concreta da vida humana. Reconhece Severino (2012,

p, 69) que a “educagdo ¢ uma praxis cujo sentido ¢ intencionalizar as praticas reais pelas quais
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os homens buscam implementar sua existéncia”. Trata-se, portanto, de entendé-la como
mediacgéo e mediadora fundamental da existéncia humana.

Impbe-se que a educacgdo se traduza em investimento capaz de oferecer ao sujeito
condicdes de inserir-se com competéncia no mundo do trabalho, da técnica, da produtividade,
nas relagdes intersubjetivas e na esfera da cultura simbolizada, assegurando formacéo integral
e segura ao individuo. Assegura Severino (2012, p. 84): “¢é pratica simultaneamente técnica,
ética, politica, atravessada por uma intencionalidade tedrica e fecundada por uma significacao
simbolica, conceitual e valorativa”.

Complementando, observa ainda o autor: (SEVERINO, 2006, p. 42):

Com efeito, se se espera, acertadamente, que a educacdo seja de fato um
processo de humanizacéo, é preciso que ela se torne mediagdo que viabilize,
que invista na construcdo dessas mediagGes mais bésicas, contribuindo para
que elas se efetivem em suas condigdes reais. Ora, esse processo nao é
automatico, ndo € decorréncia mecéanica da vida da espécie.

Entendida como préatica histérico-social, a educacdo é chamada a contribuir na
dimensdo formativa da pessoa. Trata-se de um processo, cujo objetivo é mediar a existéncia
humana, fecundando-a de valores e significacdes voltados as dimensdes politica, social,
cultural, estética e ética. A partir desta perspectiva, cabe também afirmar que a educacéo precisa
se expressar como pratica compromissada em atuar contra forcas ideologizadoras, que
oprimem, dominam e massificam o agir humano. Com isso, a proposta pretendida pela
intencionalidade da prética educativa fundamenta-se numa dimens&o axioldgica, destinando-se
a pratica emancipatdria. Portanto, eis aqui o grande desafio posto a educacéo.

Todavia, € preciso envidar esforcos para criar novas articulagbes conceituais e
fundamentos tedricos, na tentativa de encontrar pontos de entendimento mais criativos, lucidos,
dialdgicos e fecundos, a fim de legitimar a proposta de intencionalidade educativa na dindmica
da prética historia dos homens. Com isso, se V€ a necessidade de investir numa proposta de
educacdo que ajude e estimule a busca por modo de pensar 0 conhecimento hum processo de
integracdo, relagdo, visando contribuir no processo de construgdo do conhecimento,
caracterizado como profundo esfor¢co humano para trazer sentido e significado as coisas e
também para compreender a realidade (SEVERINO, 2012). Assim, o conhecimento mostra-se
como ferramenta fundamental e imprescindivel no desdobramento da préatica educativa.

Dai ser importante, pensar de maneira bastante criteriosa e rigorosa nas condigdes

teodricas para a construcdo de sentido e significado sobre esta préatica intencionalizadora da
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educacdo, para que seja pensamento integrador e ndo fragmentado e reducionista. Como
assinala Gallo (2000), educacdo ndo se resume a pura transmissdo de conhecimentos. Uma
pessoa de posse sO de tais informacdes ainda nao esta apta a relacionar-se com o mundo e com

a sociedade de maneira plena, autentica e satisfatoria, mas sim,

[...] por um processo microssocial em que ele é levado a assumir posturas de
liberdade, respeito, responsabilidade, ao mesmo tempo em que percebe essas
mesmas préaticas nos demais membros que participam deste microcosmo com
que se relaciona no cotidiano. (GALLO, 2000, p. 18)

Assim, pela educacédo, atuando como prética intencionalizadora, os homens adquirem
em sua temporalidade historica possibilidades para se construir, transformar e transcender.
Trata-se de enxergar a educacdo como importante possibilidade para orientar e nortear 0s
individuos no mundo do trabalho, da técnica, da politica e da cultura. E aqui mais uma vez se
constata a profunda necessidade de se fundamentarem as acOes educacionais em bases
epistemoldgicas seguras e solidas, de tal forma que possam encontrar sua expressividade nas
acdes concretas do agir humano. Segundo Gatti (1999, p. 70), € necessario “transformar atitudes
e perspectivas cognoscentes, sem abandonar o eixo da consisténcia explicativa [...] é preciso
debrucar-se sobre as questdes de base”.

Projetar-se reflexivamente sobre o valor do conhecimento na educacdo, além de ser
condicdo que garante a inovacao e enriquece a dimensdo do sentido da educacdo para a vida
humana, é questdo que se torna imprescindivel, principalmente pela necessidade de pensar a
intencionalidade que se pretende pela préatica educativa. Daqui se reporta a perspectiva de
conceber o conhecimento como processo conscientizador do agir educativo.

Com efeito, o conhecimento ndo deve ser entendido como processo estatico, acabado,
pronto e definido, nem como articulacdo apenas disciplinar, fragmentada, sobretudo quando
relacionado a préatica educativa. E preciso, portanto, pensar em novas modalidades e estratégias
para assegurar e garantir expressividade legitimadora do agir intencionalizador da prética
educativa na vida dos homens. Aqui se vé o quanto é essencial o conhecimento como mediador
fundamental na e para a educagdo. Com o conhecimento, a educagdo se articula em
profundidade como processo de intervencdo, transformacdo e acdo emancipatéria na vida
humana. Ou seja, torna-se verdadeira praxis, agir humano pensado e, por isso, intencionalizado
na historidade do humano.

Trata-se de operagdo intencional que pretende ndo sé encontrar novas constelagdes de

sentidos e possibilidades da educacdo para a vida, mas tambeém da vida para a educacéo,
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sobretudo quanto ao modo de entendimento do papel e da finalidade da educacdo na vida
humana. S6 os sujeitos humanos podem construir, projetar e prolongar a dimenséo (axioldgica)
da educacdo, de tal modo que esta se volte para a transformacdo, promocéo, intervencao e
emancipacao na vida dos homens.

Pelo conhecimento, a prética educativa recebe novas faces de expressividade e
possibilidades para mediar a construcdo do investimento que se busca com o projeto
educacional, é também mediacdo que imprescindivel para a construcao de sentido da finalidade
e da objetivacéo da pratica educativa na vida humana. Trata-se de encarar o conhecimento como
possibilidade para construir articulagdes de sentido do agir educativo em torno da vida concreta
da pessoa em suas agdes, seja em relacio ao modo de pensar, agir ou existir. E preciso, portanto,
ndo descuidar de questdes e dilemas que desafiam a proposta educacional, enfrentar as fortes
marés e colocar-se a caminho, para o encontro de modalidades inovadoras, capazes ndo sé de
legitimar a proposta educacional, mas de potencializar e nutrir o préprio conhecimento.

E preciso compreender melhor a natureza dos fendmenos ocorrentes, sua
dimens&o ontoldgica e epistemoldgica, reveladora do acoplamento do ser com
sua realidade, do ser, do fazer e do conhecer, pois sem isto ndo iremos muito
longe como habitantes deste planeta, ja que 0s processos educacionais e vitais
encontram-se unidos, sdo elementos constitutivos de um Gnico e mesmo
processo revelador da prépria trama da vida, em seu sentido mais amplo.
(MORAES, 2014, p. 31-32)

Considerando o conhecimento como abertura de mundo e de perspectiva, ha que
considerar ser totalmente empobrecedor tentar esclarecer o sentido da educagédo com base numa
visdo fechada em pensamento disciplinar e entendimento linearizado.

E pelo conhecimento que a proposta educacional adquire consisténcia e fecundidade
no amago de seu projeto, do qual emergem contribuicdes e estratégias imperiosas para a
intencionalizacdo da préatica educativa, entendida como proposta de transformacéo do humano.
Consciente da elucidacdo de sentido e valor que a educagéo direciona ao homem, mediante seu

vinculo intrinseco com o conhecimento, destaca Severino (2010, p. 39):

O conhecimento, na sua generalidade, deve ser visto como processo de
intencionalizacdo da pratica humana, ou seja, a aplicacdo do equipamento da
subjetividade na atribui¢do, gracas a préatica simbolizadora, de um sentido
projetivo ao agir pratico na esfera do trabalho, da sociabilidade e da prépria
cultura. E que a pratica humana, em geral, se de um lado ela é prética, ela ndo
é qualquer pratica. Nao é pratica mecéanica, transitiva; é pratica orientada,
norteada, pensada, vinculada e dependente de fins intencionais.
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Portanto, trata-se de duas realidades profundamente comprometidas entre si. Assim,
educacdo e conhecimento, chamados a constantes mergulhos, expressam-se como matrizes
radicadas na trama humana, que, potencializadas e apoiadas por sentido e valor, visam a garantir
investimento e direcdo ao devir historico da humanidade. Enfim, para que a educagdo se
mantenha sempre com a luz acessa para garantir e assegurar a claridade aos passos da
humanidade nessa trama misteriosa da vida, é preciso que a chama advinda do conhecimento
ndo se apague: “o movimento que cria o0 mundo do pensamento ¢ o mesmo que abre o

pensamento do mundo” (MORIN, 2005a, p. 77).
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111 CAPITULO

A ARQUITETURA DO PENSAMENTO COMPLEXO DE EDGAR
MORIN: DA FRAGMENTACAO A INTEGRACAO DO SABERES

A cabeca da gente é uma s e as coisas que ha e que
estdo para haver sdo demais de muitas, muito maiores
diferentes e a gente tem de necessitar de ampliar a
cabeca, para o total. O mundo é do tamanho do
conhecimento que temos dele. Se queremos que
nosso mundo seja amplo, tem que ter amplitude o
Nnosso saber.

(ROSA, 1965, p. 121)

Movido pelo impeto de expressividade da epigrafe de Guimardes Rosa sobre a
necessidade de ampliar e “abrir a cabega” para perceber o total da realidade ¢ que se desdobra
este capitulo, revestido pela ténica do pensamento complexo de Morin, opondo-se ao
pensamento reducionista e fragmentador sobre o homem, a realidade, o conhecimento e a
educacdo, e apontando para a necessidade de garantir a superacdo urgente desse modo de
pensar, por meio da religacdo dos saberes.

Nessa perspectiva, € impossivel pensar o todo da realidade com base num
entendimento unilateral ou por uma visao linear e reduzida. Ao contrario, é necessaria abertura
para compreender a realidade num todo, com intencéo de interligar a parte no todo e o todo na
parte, e as relacOes entre si. Com isso, a teoria da complexidade propde que se busquem novas
percepcOes e entendimentos multiplos e significativos, que se interpenetram. Trata-se de uma
proposta de complexidade entendida como modalidade visando uma maneira de pensar, cujo
compromisso é de garantir e potencializar investimentos no modo de abordar o conhecimento,
objetivando ideias abertas e compreensao mais integral do todo da realidade.

Atuando como modalidade de pensamento que pretende abrir perspectivas,
possibilidades e condigGes para superar um pensar que separa, divide e fragmenta, a
complexidade se contrapde ao modo de pensar que ndo estimula a dinamica progressiva de

entendimento humano.
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Desse modo, é preciso conhecimento complexo, e ndo reducionista, para compreender
0 homem e 0 mundo, o0 mundo e 0 homem, o homem dentro do mundo e 0 mundo dentro do
homem. Resta, portanto derrubar os muros epistemolégicos e retirar as cortinas para olhar a
realidade num todo. E preciso entender a parte no todo e o todo na parte: aquilo que é tecido
junto. E preciso a presenca de um pensamento complexo, capaz de olhar o homem dentro da
realidade, ndo na periferia da Histéria, mas no centro da Historia. Historia essa que “é o
laboratdrio onde se atualizam e se revelam as virtualidades do homo sapiens-demens, faber-
ludens, economicus-consumans, prosaicus-poeticus, functionalis-esteticus e onde se exprime a
sua dialogica desenfreada” (MORIN, 2007, p. 222).

Por isso, faz-se necessario um conhecimento que suponha abertura, que remeta a
constantes religacbes dos saberes, aglutinadores e transdisciplinares, capaz de critica e
autocritica. Um modo de conhecer que leve em conta maltiplos olhares que néo petrifiquem os

conhecimentos, mas os irriguem, complementando e dialogando.

3.1 O pensamento complexo como modo de pensar a complexidade da realidade

A complexidade é um progresso de conhecimento
que traz o desconhecido e o mistério.
(MORIN, 2005a, p. 464)

Segundo Morin (2006), a fundamentagéo operante do pensamento complexo estrutura-
se com esforgo para pensar de modo integrado a complexidade da realidade. Trata-se de garantir
ideias inovadoras e entendimentos capazes de integrar-se com novos saberes, visando a
concepcdes mais abertas e significativas no modo de pensar a dimensdo da realidade, e de modo
particular a condicdo humana. N&o é proposta da complexidade, que tem em si a clara certeza
de explicar tudo, de dar conta de tudo o que ha na realidade. Pelo contrario, “a complexidade
apresenta-se com tragos inquietantes da confusdo, do inextrincavel, da desordem, da
ambiguidade, da incerteza” (MORIN, 2003a, p. 20).

Para Morin (2005b, p. 46), pensamento complexo é

[...] a viagem em busca de um modo de pensamento capaz de respeitar a
multidimensionalidade, a riqueza, o mistério do real; e de saber que as
determinacdes — cerebral, cultural, social, histérica — que se imp&em a todo o
pensamento, co-determinam sempre 0 objeto de conhecimento.
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Quanto a atitude e postura frente ao modo de pensar, opondo-se ao pensar
desarticulado e descontextualizado, Morin (2003a) afirma que é preciso a presenca de um
conhecimento integrado capaz desfazer as brumas e as trevas que ofuscam o entendimento do

real, visando estabelecer ordem e clareza. Frente a isso, observa o autor:

Mas se resulta que os modos simplificadores de conhecimento mutilam mais
do que exprimem as realidades ou os fendmenos de que tratam, torna-se
evidente que eles produzem mais cegueira do que elucidagéo, entdo surge o
problema: como considerar a complexidade de modo ndo simplificador? Este
problema, entretanto, ndo pode se impor de imediato. Ele deve provar sua
legitimidade, porque a palavra complexidade ndo tem por tras de si uma nobre
heranga filosofica, cientifica ou epistemoldgica. Ela suporta, ao contrério, uma
pesada carga semantica, pois que traz em seu seio confusdo, incerteza,
desordem. [...] O pensamento complexo também é animado por uma tensao
permanente entre a aspiracdo a um saber ndo fragmentado, ndo
compartimentado, ndo redutor, e o reconhecimento do inacabado e da
incompletude de qualquer conhecimento. (MORIN, 2003a, p. 7-8)

E justamente nestas razbes que a proposta da complexidade busca caminhos para
superar limites e desafios no ato de conhecer, compreender e entender toda a realidade, que néo
é simples, mas complexa. Criticando a visao fragmentadora, destacam Moraes e Ribeiro (2014,
p. 162): “o simplificador, ao prevalecer sua natureza linear, impde, ortodoxamente, a separagao
e reducao”.

Pensamento complexo, segundo Morin, é “o pensamento capaz de reunir (complexus:
aquilo que é tecido conjuntamente). E pensamento capaz de contextualizar, globalizar, mas ao
mesmo tempo capaz de reconhecer o singular, o individual, o concreto” (MORIN; MOIGNE,
2000, p. 207).

Pensar a complexidade é mobilizar-se na busca criativa subsidiada por novos
intercdmbios e conexdes de saber, visando a alcangar inovagdes quanto ao dinamismo operante
epistemoldgico, ndo mais engessado por certezas absolutas nem por discursos petrificados ou
conhecimentos fechados em si mesmo. Ao contrario, implica compreensdao por um modo de
pensar integrado, fundado pela acdo de dialogicidade e solidariedade. “No final das contas, tudo
¢ solidario” (MORIN; MOIGNE, 2000, p. 133). Para Morin, é preciso conceber o complexus.
Tudo é complexo: “a realidade fisica, a 16gica, a vida, o ser humano, a sociedade, a biosfera, a
era planetaria... Se vocé tem o senso da complexidade, vocé tem o senso da solidariedade”
(MORIN; MOIGNE, 2000, p. 133).

Por andlise investigativa e critica quanto ao modo de pensar, a partir do carater

proposto pela complexidade, Morin examina o reducionismo, acenando para a urgéncia da
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superacdo desse modelo que, em vez de ligar, contextualizar e reconstruir uma percepcao

integral do homem, coloca-se como modo que o desintegra:

Por exemplo, se tentarmos pensar no fato de que Somos seres a0 mesmo tempo
fisicos, bildgicos, sociais, culturais, psiquicos e espirituais, € evidente que a
complexidade é aquilo gue tenta conceber a articulacdo, a identidade e a
diferenca de todos esses aspectos, enquanto 0 pensamento simplificante
separa estes diferentes aspectos, ou unifica-os por uma redugdo mutilante. E
evidente que a ambicdo da complexidade é prestar contas das articulagdes
despedacadas pelos cortes entre as disciplinas, entre categorias cognitivas e
entre tipos de conhecimento. De fato, a aspira¢do a complexidade tende para
0 conhecimento multidimensional. Ela ndo quer dar todas as informacdes
sobre um fendbmeno estudado, mas respeitar suas diversas dimensdes: assim,
como acabei de dizer, ndo devemos esquecer que 0 homem € um ser biolégico-
sociocultural, e que os fendmenos sociais sdo, a0 mesmo tempo, econémicos,
culturais, psicoldgicos, etc. (MORIN, 2003a, p. 176-177)

Desse modo, a epistemologia da complexidade, compreendida como principio
regulador do pensamento, inclinado a multidimensionalidade, articula
implicacdo/distingdo/conjuncédo, de modo a ndo separar a realidade dos fatos, dos fendmenos e
do homem. Com isso, a proposta da complexidade, visando a reforma no pensamento e a
verdadeira revolucdo paradigmatica, coloca-se de modo critico a heranca deixada pelo
paradigma cartesiano, que deixou como “legado a forte dissociacdo entre sujeito € objeto; alma
e corpo; espirito e matéria; qualidade e quantidade; finalidade e causalidade; sentimento e
razdo; liberdade e determinismo; existéncia e esséncia” (MORIN, 2011, p. 25).

Pensar de modo complexo a realidade é por-se numa dindmica operacional,
empreendida por conexdes e redes constituidas por sistemas integrados, embora Morin (2011)
destague que nosso tempo tem fortes dificuldades em perceber as ligagdes, interacbes e
implicacdes mutuas que ha na realidade. Desse modo, trata-se de uma operacdo capaz de
enfrentar desordens, incoeréncias, desafios, incertezas, contradi¢cdes, fronteiras, davidas e
insegurancas que invadem as diversas esferas do todo da realidade. Ainda que ndo seja facil
estar de posse deste modo de pensar complexo, tal abordagem desdobra-se com postura de
vigilancia critica frente a0 modo de pensar as questdes, os dilemas e os fatos simultaneamente
interligados, solidarios e conflituosos.

E preciso, portanto, provocar brechas em nosso modo de pensar *, alargar espacos de

entendimento sobre o homem, a vida, os fatos e, a0 mesmo tempo, a interligacdo e o

4 Segundo Morin (2007, p. 40): “o espirito humano se abre ao mundo. A abertura ao mundo revela-se pela
curiosidade, pelo questionamento, pela exploragdo, pela investigagdo, pela paixao de conhecer”.
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abragamento que é tecido junto. Com isso, € preciso renovar as estruturas que fundamentam
nosso modo de pensar, sobretudo os conceitos, ideias e pressupostos que comandam nosso
pensamento e nossa Vis&o. E preciso desobstruir os vieses epistemoldgicos que banem outras
perspectivas de entendimento, outros prismas de percepcdo. E preciso expulsar olhares que
reduzem, fragmentam e impedem ideias inovadoras e abertas e olhares reflexivos, criticos,
autocriticos, contextualizadores e integradores acerca do todo do real.

Diante dessa busca por dinamica interpretativa e superacdo quanto a certas ideias e

concepcdes cristalizadas,

Criamos as nossas verdades, passamos a acreditar nelas e delas nos tornamos
devotos. Essas crengas nos guiam e determinam nossas ideias e ag0es.
Produzimos nossa cultura e somos produtos dela também. No entanto, como
afirma Edgar Morin [...], precisamos lembrar que “as ideias movem-Se,
mudam, apesar das formidaveis determinagfes internas e externas que
inventariamos. O conhecimento evolui, transforma-se, progride, retrocede.
Novas crencas e teorias nascem, enquanto morrem outras antigas”.
(ALMEIDA; PETRAGLIA; DIAS; QUEIROZ; LORIERI, 2006, p. 10)

Pensar de maneira complexa o todo da realidade é, antes de tudo, permitir aberturas
qguanto ao modo de entendimento acerca de toda a dimenséo da realidade e, sobretudo, da
prépria condi¢do humana, visando a expansao da razao, de modo que tal consciéncia seja capaz
de construir novos caminhos para a humanidade. Com isso, 0 homem é resgatado, valorizado e
ressignificado.

O pensamento complexo visa, portanto, o rompimento com certas estruturas
esquematicas, com visdes mecanicistas, olhares disciplinares e perspectivas linearizadas que
privilegiam o ato de conhecer sem interconexdes, sem ligacGes, sem interacbes e
interpenetragdes: “o mundo apresenta-se, pois, como um complicado tecido de eventos, no qual
as conex0es de diferentes espécies se alternam, se sobrepdem ou se combinam, e desse modo
determinam a contextura do todo”. (ALMEIDA; PETRAGLIA; DIAS; QUEIROZ; LORIERI,
2006, p. 20)

Dai a necessidade de superacdo da visdo reducionista, do olhar fragmentador e da
compreensio excludente® quanto ao modo de pensar e de articular certo entendimento sobre a
realidade. Pois, apoiado por um modo reduzido na maneira de pensar o homem, em toda sua

dimensdo, ter-se-4 uma compreensdo totalmente fechada e sem minimas interacdes. Conhecer

5 A opcio pelo termo “excludente” visa a caracterizar a ideia de uma compreensio que divide, omite, coloca de
lado, desliga e separa.
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0 homem implica um conhecimento capaz de exceder os limites de um pensamento reduzido.
E ir além de uma viséo disciplinar, articulando-se por um modo de pensar capaz de evidenciar
a dimensao de individualidade, singularidade e complementaridade do individuo. Para Petraglia
(2013, p. 23), “a complexidade parte da nogao relacional de parte e todo, incorpora a
solidariedade e coloca, lado a lado, no mesmo patamar hierarquico, razao e subjetividade”.
Desse modo, a complexidade do pensamento implica a articulacdo num esforco de pensar que
incorpore a relacdo entre os paradoxos, do uno e do multiplo, do singular e do composto, do
objeto e do sujeito, da parte e do todo.
Segundo Lorieri (2014, p. 372):

Complexo é aquilo que é abragado junto, como que num grande amplexo. Para
uma compreensdo desse fato da complexidade, da inter-relacdo de tudo com
tudo, ndo é suficiente uma maneira de pensar que atenta apenas para as partes
isoladas umas das outras sem buscar os contextos nos quais se déo e nos quais
ganham suas significacdes. Esta maneira de pensar acaba por nos oferecer uma
interpretacdo simplificadora ou reducionista da realidade a qual corresponde
um sistema educativo que a reforca. Dai sua proposta de superacdo dessa
forma de pensar e do modo como as pessoas sdo educadas tendo-as como
referéncia.

Fundamentados nesta abordagem, resta afirmar que € impossivel ao pensamento
fragmentado capaz de dar conta de uma realidade onde tudo é complexo, global, em que 0s
fatos encontram-se interligados, inter-relacionados e encadeados por profunda associacéo,

donde o transcurso da realidade encontra-se movido por misturas de ordem, desordem,

contradicGes, organizacdes e desorganiza¢Ges. Como destaca Morin (2000a, p. 37):

O global é mais que o contexto, é o conjunto das diversas partes ligadas a ele
de modo inter-retroativo ou organizacional. Dessa maneira, uma sociedade é
mais que um contexto: é o todo organizado de que fazemos parte. O planeta
Terra é mais do que um contexto: é o todo ao mesmo tempo organizado e
desorganizado de que fazemos parte. O todo tem qualidades ou propriedades
gue ndo sdo encontradas nas partes, se estas estiverem isoladas umas das
outras, e certas qualidades ou propriedades das partes podem ser inibidas pelas
restricdes provenientes do todo. [...] E preciso efetivamente recompor o todo
para conhecer as partes.

Embora nosso modo de pensar seja bastante reduzido e fragmentado, compartimentado
e mutilador, inclusive quando tal entendimento compreensivo incide sobre n6s mesmos, forte
é ainsuficiéncia que se apresenta para conhecer as partes e ligar ao todo, bem como de enxergar
o0 todo de maneira global e complexa. Relacionando esse modo reduzido de pensar ao ambito

educacional, percebe-se que isso se deve a dimensdo formativa promovida também por um
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ensino reduzido e fragmentador. Quanto a este problema, Almeida e Petraglia (2011, p. 124-
125) afirmam que “nossa formacdo baseada em ideias claras e distintas habituou-nos com a
simplificacdo, tendo como consequéncia uma reducdo, esmigalhamento ou esfacelamento da
realidade, do conhecimento e da condi¢do humana”.

Frente a isso, ndo resta divida quanto a necessidade de revisitar nossos fundamentos
epistemoldgicos ou reformar o pensamento. Tanto a educagdo como o homem, os fatos,
questdes conflituosas, dilemas, tudo precisa ser pensado a partir de uma perspectiva

integradora, oportunizada pela religacdo dos saberes.

O pensamento que une substituird a causalidade linear e unidirecional por uma
causalidade em circulo e multirreferencial; corrigird a rigidez da logica
classica pelo didlogo capaz de conceber nocBes ao mesmo tempo
complementares e antagonicas, e completara o conhecimento da integracdo
das partes em um todo, pelo reconhecimento da integracédo do todo no interior
das partes. (MORIN, 2010, p. 92-93)

E necessério reagir e se por a caminho. E preciso velejar e dispor de roupagens mais
equipadas, lentes mais poderosas e consistentes, para enfrentar a nebulosidade da realidade
complexa. Dai convém questionar: como agir frente as estruturas ja incorporadas e impregnadas
em nosso modo de pensar, compreender e analisar, que impedem de enxergar certas
singularidades, particularidades e interaces? Como falar da realidade educacional, por

exemplo, baseados na perspectiva da complexidade?

Vé-se que as alternativas classicas perdem seu carater absoluto, ou melhor,
mudam de carater: ao “ou isto/ou aquilo” soma-Se a0 mesmo tempo um
“nem/nem” e um “e/e”. Assim acontece; nds 0 vimos com a oposi¢do entre
unidade/diversidade, acaso/necessidade, quantidade/qualidade, sujeito/objeto;
assim acontece, deve-se desde agora indica-lo, com a alternativa
holismo/reducionismo. De fato, o reducionismo sempre suscitou por oposi¢do
uma corrente “holistica” baseada na proeminéncia do conceito de globalidade
ou totalidade; mas sempre a totalidade ndo passou de um saco plastico
envolvendo ndo importa o qué, ndo importa como, e envolvendo muito bem:
guanto mais a totalidade tornava-se plena, mais ela ficava vazia. Ora, 0 que
queremos resgatar, mais além do reducionismo e do holismo, € a ideia de
unidade complexa, que liga o pensamento analitico-reducionista e o
pensamento de globalidade, numa dialetizacdo. Isso significa que, se a
reducdo — a busca de unidades elementares simples, a decomposi¢éo de um
sistema em seus elementos, a passagem do complexo ao simples — resta um
carater essencial do espirito cientifico, ela ndo é mais a Unica, nem, sobretudo,
a ultima palavra. Assim, a scienzia nova nao destroi as alternativas classicas,
ndo oferece solu¢Bes monistas como se fossem a esséncia da verdade. Mas 0s
termos alternativos tornam-se termos antag6nicos, contraditorios, e a0 mesmo
tempo complementares no seio de uma visdo mais ampla, que vai precisar
reencontrar e se confrontar com novas alternativas. (MORIN, 2006, p. 53-54)
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Moraes (2014) afirma ser impossivel pensar o todo da realidade por meio de uma visdo
fragmentada, mutilada e reducionista. Tais questdes demandam a presenca de um pensamento
fecundado pela religagéo dos saberes, de modo a ser capaz de enfrentar os fatos e atender com
precisdo reflexiva as questdes que afetam a realidade. N&o se trata, portanto, de um pensamento

estanque, vazio, superficial, domesticado ou engessado.

O que temos constatado é que vivemos em um mundo incerto, mutante,
complexo e indeterminado, sujeito ao imprevisto e ao inesperado. Sujeito a
varias emergéncias e necessidades de transcendéncias para as quais, como
humanidade, todavia n6s néo estamos preparados. Nosso despreparo € grande
diante das situages complexas e imprevistas que nos acontecem no cotidiano
da vida; o que se observa é a grande dificuldade que temos, tanto como
individuo ou como espécie, de encontrar solugdes compativeis com a
magnitude dos nossos problemas atuais. (MORAES, 2014, p. 21-22)

E preciso um pensamento complexo, para enfrentar o incerto, o acaso, 0
desorganizado, que investiga, questiona, interroga e sabe lidar com as contradigdes, desordens,
imprevisibilidade, incertezas e diversidades e que permite fazer autocritica e a0 mesmo tempo
busca propor um entendimento contextualizado. “A atitude de contextualizar e globalizar ¢ uma
qualidade fundamental do espirito humano que o ensino parcelado atrofia e que, ao contrario
disso, deve ser sempre desenvolvida.” (ALMEIDA; CARVALHO, 2007, p. 20) Dai se nota o
quanto o pensamento complexo critica 0 modo reducionista e fragmentado de pensar, movido
também por visdo de linearidade e unidirecionalidade. Pois, se se fundamentar por
fragmentacdo dos saberes, ter-se-a tipos de conhecimento bastante fragmentados, reduzidos.

E € este o itinerario que Moraes (2014, p. 132) convida a percorrer:

Precisamos consolidar um novo paradigma ja instaurado e que considera um
pensamento complexo e de religacdo. O pensamento complexo é desprovido
de fundamentos de certezas absolutas, lineares e eternas e esta presente nos
maltiplos aspectos do real, nos diversos campos do conhecimento. Incorpora
a incerteza, como principio da falibilidade l6gica, da contradicdo e concebe as
verdades cientificas como provisorias. Religacéo exige reflexdo, autoanalise
e autocritica constantes, contextualizagdes, suposicdo de erros e ilusdes no
processo do conhecimento, convivéncia com o incerto, cultivo do estado
poético e estético da existéncia, escolhas, persisténcias, ousadia.

Falar do pensamento complexo é exprimir um modo de pensar, mais dinamico,
criativo, aberto e contextualizador, cujas investidas tendem a contribuir para uma nova visdo
de mundo, novo repensar e reposicionamento do homem e dos fatos no complexo da realidade.

Assim, marcado pela proposta de religagcdo do conhecimento e interconexao dos saberes, ao
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pensamento complexo cabe um esfor¢o de entendimento para realizar uma nova leitura da
presenca do homem neste mundo, e deste no homem.

Com efeito, na mesma intencionalidade com que a historia é compreendida dentro de
um processo de construcdo, transformacéo, acdo em movimento, assim também se deve dirigir
tal mentalidade para o pensamento®. E pensar complexo é abrir as janelas do entendimento, e
permitir que os raios solares advindos dos fatos sejam abragados por outros modos de
compreensdo, por outras cadeias de raciocinio, ndo mais baseado por fundamentos
fragmentados e reducionistas. Segundo Almeida e Carvalho (2007, p. 21), “o conhecimento
deve mobilizar ndo apenas uma cultura diversificada, mas também a atitude geral do espirito
humano para propor e resolver problemas”.

A partir desta perspectiva, cabe perguntar, por exemplo: quais sdo as bases de
entendimento que tornam possivel pensar acerca de ou intervir nas diversas alteracGes que
emergem na realidade, fruto do processo de globalizacdo, seja econémica, social, politica e
cultural? Como discutir ou entender os diferentes modelos de producdo que tendem a exercer
certos tipos de padronizacéo social e cultural? Como pensar diante das forcas sedutoras e das
correntes ideoldgicas que visam a certas incorporacdes?

Para tanto, destaca Moraes (1997, p. 30-31):

Se a realidade é complexa, ela requer um pensamento abrangente,
multidimensional, capaz de compreender a complexidade do real e construir
um conhecimento que leve em consideragdo essa mesma amplitude. Hoje,
sabemos que a ciéncia como conhecimento sistematico do universo fisico
exige uma nova visao de mundo, diferente e ndo fragmentada; uma visdo que
ja ndo pode ser compreendida como dominacdo e controle da natureza.
Lembrando Edgar Morin, a ciéncia que liberta ndo aprisiona. O seu lado
benéfico ndo pode ser destruidor, de tal forma que o desenvolvimento da
ciéncia, da técnica e da tecnologia ndo pode ignorar os problemas da
humanidade relacionados aos aspectos sociais, psiquicos, éticos e morais, que
vém transformando o homem e a mulher em seres individualistas,
egocéntricos, sem nogOes de ética e solidariedade, desconhecedores do
significado do amor e da compaixao.

Assim, o pensamento complexo apresenta-se no esfor¢o de produzir uma visao
antropoldgica, epistemologica e ontologica mais integrada, relacionada, consistente e

fundamentada. E preciso estruturar um pensamento “ecologizante”, com visao mais abrangente

6 “O que se pode constatar, em tltima instincia, é que o mundo esta dentro do homem, e dele resulta. Isso nio
significa absolutamente que ele seja uma criagdo fantasiosa, ou que é uma realidade que desaparece quando o
homem lhe d& as costas, mas sim que 0 mundo existe para 0 homem na medida do conhecimento que 0 homem
tem dele e da acdo que exerce sobre ele.” (RIOS, 2006, p. 31)
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do mundo, que, interrogando de forma critica, pense sistematicamente tudo o que va garantir
melhores condi¢Bes a humanidade. E um entendimento que reconhece a forte agdo de
dialogicidade, solidariedade, fraternidade, interconectividade, interatividade e
interdependéncia de todos os fendmenos da natureza e o perfeito entrosamento dos individuos
e das sociedades nos processos ciclicos da natureza (MORAES, 2014).

E um modo de pensar que tem em si a clara lucidez de que contradicdes, desordens,
oposicOes e fronteiras do pensamento sdo cheias de desafios da realidade, postas para um
entendimento complexo.

Segundo Morin (2007, p. 64-65):

E preciso, igualmente, pensar na incerteza, pois ninguém pode prever o que
acontecera amanhd ou depois de amanha. Além disso, perdemos a promessa
de um progresso infalivelmente previsivel pelas leis da historia ou pelo
desenvolvimento inelutavel da ciéncia e da razdo. Tragicamente,
encontramos-nos numa situagdo na qual nos conscientizamos acerca das
necessidades de religagdo e solidariedade e da necessidade de trabalhar na
incerteza.

[...] Vivemos igualmente no mundo das mentalidades e das préaticas
fragmentarias, voltadas para si mesmas, para a religido, a etnia ou a nagdo. De
um lado, temos a inteligéncia tecnocrética, cega, incapaz de reconhecer o
sofrimento e a felicidade humana, o que vem causando tantos desperdicios,
ruinas e infelicidades, e de outro, a miopia alucinada do voltar-se para si
mesmo. Portanto, a resposta s6 pode advir de uma reforma do pensamento.

Assim, complexidade apresenta-se também como possibilidade para descobertas,
inovacOes e contato com novidades sobre os mistérios da vida, do humano, dos fenbmenos e
dos fatos da natureza. Ora, conviver com incertezas € conviver com problemas, davidas,
dilemas, insatisfacGes, necessidades, precariedades, ambivaléncias, prejuizos, desestabilidades,
inquietacBes, contradicdes, perdas de sentido, de significados. E também conviver com
propostas-chave para novos encontros, contatos, interconexdes e interatividade com a vida. E
impossivel ficar imdvel frente a um mundo em que a danca ndo é s6 constante, mas conflituosa

e repleta de movimentos néo lineares.
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3.2 O posicionamento critico da epistemologia complexa ao pensamento disjuntivo

Isolando e/ou fragmentando seus objetos, esse
mundo de conhecimento elimina ndo somente o seu
contexto, mas também sua singularidade, sua
totalidade, seu ser e sua existéncia, tende a desnudar
0 mundo.

(MORIN; MOIGNE, 2000, p. 91)

Ao confrontar a estrutura do modo de pensar dominante, resultante do paradigma
classico, compreendido pela problematica do principio redutor, Edgar Morin analisa-o
criticamente, em relacdo a incapacidade tanto de pensar a complexidade como do modo de
explicar, fundamentado e operado por pensamento disjuntivo/simplificador.

Para Morin, além de potencializar o principio da separabilidade’, o principio redutor
desdobra-se como eixo epistemolégico regulador e estruturador do saber. Segundo Morin e
Moigne (2000, p. 101), “constitui-se desse modo um paradigma de disjuncdo/reducéo,
comportando nele mesmo um principio de selecdo e rejeicdo. Ele ordena a separacdo do objeto
do meio ambiente, da ordem da desordem”. E um pensamento que ensina a validar percepcoes
e entendimentos por meio de explicitagdes fundamentadas como sendo “somente” claras e
distintas.

Ainda segundo Morin, em meados do século XX o principio da reducéo e disjuncao
foi um modelo que gerou forte incorporacdo na maioria das ciéncias, as quais assumiram como
itinerario epistemoldgico esse espirito conhecedor e entendedor de limitar todo o conhecimento,
compartimentando-o em disciplinas. Assim, obedecendo ao principio de reducdo, a maiorias
das ciéncias “limitava o conhecimento do todo ao conhecimento de suas partes, como se a
organizacdo do todo ndo produzisse qualidade ou propriedades novas em relacdo as partes
consideradas isoladamente” (MORIN, 2011, p. 40).

E o que se observa em face ao pensamento disjuntivo é a visdo multifacetada e
unidimensional que se cria e cultiva a respeito do mundo, dos fendmenos e especialmente da
natureza humana, limitando-a completamente. Além do mais, o pensamento disjuntivo
apresenta certa incapacidade de um entendimento mais complexo, comportando-se por

anulacdes e mutilagdes no processo do conhecimento. Essa lucidez fracionada, germinada pelo

" Para Morin e Moigne, (2000, p. 96), o principio da separabilidade se impds no dominio cientifico pela
especializacdo; depois, degradou-se em hiperespecializacdo e compartimentacdo disciplinar, em que o0s
conjuntos complexos como a natureza ou o ser humano foram fragmentados em partes ndo comunicantes.
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principio da disjuncdo/separacdo/reducdo, fundamenta-se com a seguinte perspectiva: “torna-
nos, talvez, mais lGcidos sobre uma pequena parte separada do seu contexto, mas torna-nos
cegos ou miopes sobre a relagao entre a parte e seu contexto” (MORIN, 2000a, p. 20).

Sem perder de vista esta ideia de superacéo sobre a cosmovisao disjuntiva do mundo,
que precisa ser resgatada/religada, faz-se oportuno elucidar a comunicacao portadora de sentido
proferida por Pascal: “Todas as coisas sendo causadas e causadoras, ajudadas e ajudantes,
mediadas e imediatas, e todas se sustentando por um laco natural e insensivel que liga as mais
afastadas ¢ as mais diferentes” (PASCAL apud MORIN; MOIGNE, 2000, p. 206). Para tanto,
constata-se que esta elucidacdo de Pascal, dita ha mais de trés séculos, é assumida por Morin e
Moigne como modo de exprimir a grande preocupacdo em razao da separacao, que nao ensina
uma compreensdo relacionada, interligada e dialogada, fator este que é vivo e atuante em nosso
sistema educativo.

Com isso, verifica-se a ordem operante do principio redutor que, além de alimentar e
fortificar a incapacidade de pensar a realidade a partir de uma visdo ampla e abrangente,
concebe entendimento todo fracionado, reduzido e compartimentado. Frente a isto, pressupde
forte agravamento no modo de compreender o todo da realidade por olhar complexo, resultando
numa cisdo de saberes e na compartimentacao disciplinar. Sob a perspectiva de dissolugédo da
complexidade, o pensamento disjuntivo/redutivo comporta-se sob uma logica regulada e
orientada para separar, compartimentar e manter preferéncias excludentes diante do
conhecimento. Para Morin e Moigne (2000, p. 101), o pensamento simplificador opera por
“selecdo: escolhe tudo aquilo que ¢ ordem, quantidade, medida. E rejei¢do, elimina o ser, a
existéncia, o individual, o singular”.

Com vistas ao enfrentamento e ao posicionamento critico sobre a atual condicdo de
profunda fragmentacdo do saber, e referenciando autores como Maturana, Capra, Pellanda,
Laszo, Santos e Nicolescu, Moraes (2014) destaca a necessidade de inserir e colocar o sujeito
em contato com seu meio, com sua realidade, levando-o a ndo se basear no principio redutor,
mas se colocar numa constante busca “por quadro ontologico, epistemologico e metodoldgico
mais amplo e profundo, capaz de provocar mudancas, ndo apenas paradigmaticas, mas também
programaticas em educacao”. (MORAES, 2014, p. 25) Frente a isto, essa autora faz uma critica
a respeito das estruturas l6gicas que constituem o modo de pensar do contexto atual, de maneira

especial no &mbito educativo:
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Ao questionar o mundo ao nosso redor, com o que deparamos? Estamos dando
conta de resolver a maioria dos nossos problemas, de nossas inquietudes
atuais? Que tipo de l6gica esta sendo utilizada para resolver? Sera que a logica
cléssica, a légica binéria, Aristotélica, vem dando conta de resolver nossos
problemas atuais? Ela é suficiente ou insuficiente? Serd que € preciso algo a
mais? N&o seria preciso colocar para funcionar outras perspectivas
paradigmaticas para dar conta dos graves problemas atuais, por nos
enfrentados? [...] Toda essa problematica leva-nos a reconhecer a importancia
de se reconhecer novas estruturas de pensamento, de fortalecer as estruturas
emocionais dos sujeitos aprendentes, para que possamos construir os didlogos
criativos entre educagdo e vida, individuo, natureza e sociedade. (MORAES,
2014, p. 25)

Com base na critica da autora, constata-se que é preciso encontrar um modo de pensar
mais complexo, que integre, interligue, valorize e saiba reconhecer o simples, o singular, as
particularidades, e que ndo dispense os paradoxos. Precisa-se de um pensar que saiba enfrentar
e considerar os dilemas advindos das influéncias externas, das desordens, contradi¢coes e ideias
opostas que surgem frente aos diversos aspectos do real. E preciso um pensar capaz de criar e
explorar novas matrizes conceituais, capaz de partejar novos campos referenciais que sejam
adequados as questdes que afrontam a realidade existencial, educacional e social-histérica. E
preciso um pensar que ndo reduza o complexo ao simples, nem o multidimensional ao
unidimensional, nem mesmo a dispersdo do saber, pois este leva a incapacidade de
contextualizar e globalizar.

Segundo Morin (2011, p. 40), “a inteligéncia parcelada, compartimentada,
mecanicista, disjuntiva e reducionista rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos,
fraciona os problemas, separa 0 que esta unido [... e 0 modelo disjuntivo e redutor] é uma
inteligéncia miope que acaba por ser normalmente cega. Destrdi no embrido as possibilidades
de compreensao e de reflexdo”.

Desse modo, na oposicao a este modelo, distanciando-se de um saber disperso, de uma
inteligéncia cega, de modelo fechado e mecanizado, Morin visa a um pensar complexo, baseado
na religacdo dos saberes, um pensar que permite apreender em conjunto texto e contexto, local
e global, uno e multiplo, simples e diverso.

Trata-se de um pensar que se mostra num esforgo constante ndo so para enfrentar as
incertezas, mas superar paradoxos e contradicdes impostos pelas torrentes da realidade, que
também ¢ global e complexa. Como sinaliza Petraglia (2011, p. 20), “a complexidade do
pensamento leva-nos ao paradoxo do uno e do multiplo e a convivéncia com as ambivaléncias”.

Com isso, dialogar com incertezas, desordens, antagonismos, paradoxos e imprevisibilidades é
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colocar-se em perspectiva oposta ao pensamento disjuntivo/redutivo, que simplifica, separa,
reduz, esfacela e compartimenta ndo s6 o conhecimento, mas as questdes, os fatos e todo o real.

Desse modo, alguns dos frutos do pensamento disjuntivo, tais como: reduzir,
simplificar, desintegrar e fragmentar, sdo verbos transitivos diretos com sentido de acéo,
atrofiadores no processo da construgdo do conhecimento. Explicitam um saber que nega
particularidade, singularidade, o concreto, a existéncia, o sujeito, a afetividade, o sofrimento, o
gozo, o desejo, 0 espirito, a consciéncia. Esta proposta provoca separacao e corta a fecundidade
e a possibilidade de religacdo do saber, gerando uma inteligéncia cega, parcelada e incapaz de
contextualizar, globalizar e estabelecer nexos entre parte e todo, texto e contexto, local e global,
sujeito e objeto, sentimento e razdo, fisica e sociologia, literatura e biologia. (MORIN;
MOIGNE, 2000, p. 100)

Tal cegueira, a0 mesmo tempo que se faz debilitada e incapaz da conceber a realidade
a partir de uma perspectiva complexa, comporta um pensar mecanico, fragmentado, separado,
reduzido e compartimentado. Como observam Morin e Moigne (2000, p. 91), “a economia, que
¢ a ciéncia social matematicamente mais avancada, é a ciéncia social e humanamente mais
atrasada, porque ela se abstrai das condi¢des sociais, historicas, politicas, ecologicas”.

Portando, nada é concebido como simples. Pelo contrério, tudo é complexo. Tudo é
tecido conjuntamente por maltiplos fios. Tudo esta numa relacdo de interdependéncia. Assim,
0 pensamento complexo ndo desconsidera as partes, as singularidades, as unidades, as
especificidades, as desordens. O grande desafio da complexidade encontra-se em reunir todos
estes elementos, interligando-o0s, ou seja, para entender o macrossistema é preciso garantir
compreensdo, também, do microssistema, e ndo desconsidera-lo como ausente dessa

engrenagem complexa.

De toda parte surge a necessidade de um principio de explicacdo mais rico do
que o principio de simplificacdo (separacdo/redugdo), que podemos
denominar principio de complexidade. E certo que ele se baseia na
necessidade de distinguir e de analisar, como o precedente, mas, além disso,
procura estabelecer a comunicacédo entre aquilo que é distinguido: o objeto e
0 ambiente, a coisa observada e seu observador. Esforca-se ndo por sacrificar
o0 todo a parte, a parte ao todo, mas por conceber a dificil problemética da
organizagdo, em que, como dizia Pascal: “é impossivel conhecer as partes sem
conhecer o todo, como é impossivel conhecer o todo sem conhecer
particularmente as partes”. (MORIN, 2003a, p. 30)

Desse modo, constata-se que o pensamento complexo, a0 mesmo tempo que reclama

contra o principio simplificador/redutor, apresenta-se como pensamento que visa a religacdo
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dos saberes, que se esforca por garantir a religagéo das partes, do uno, do singular. Ao mesmo
tempo que denuncia o fechamento das disciplinas, identificado pelas fortes
hiperespecializagdes, mostra a intencdo de recolher e “prestar contas das articulagdes
despedacadas pelos cortes entre as disciplinas, entre categorias cognitivas e entre tipos de
conhecimento”. (MORIN; MOIGNE, 2000, p. 27)

Para Morin (2000a, p. 134-135), o paradigma complexo se originard em raz&o de novas
percepcoes, visdes, compreensdes, descobertas e reflexdes que vao se acordar e se reunir. Nao
hd duvida em afirmar que o pensamento disjuntivo se fundamenta ou se radica na
predominancia de operacdes ldgicas, que visam a operacdes brutais e cruciais de multilamento.
Se, por um lado, o principio simplificador opera pela separa¢do, por um sistema fechado, os
principios do pensamento complexo, por outro, serdo necessariamente principio de disjuncéo,
de conjuncao e de implicacao.

E preciso garantir o esforco tedrico para partejar a construgdo de um pensar mais
evoluido, solidéario, dialdgico e interligado. Reconhece-se que 0s tragos que constituem sua
estrutura epistemologica e metodoldgica operam-se ndo por expulsao de ideias, mas no desafio
de

[...] reunir o parcial ao global e ligar o global ao parcial; [...] reunir o universal
ao multiplo, o universal ao singular; [...] reunir o separado e o inseparavel, o
descontinuo e o continuo, o individuo a espécie, o individuo a sociedade; [...]
reunir a observacdo ao observador, a concepgdo ao conceituador, o
conhecimento ao conhecedor. (MORIN, 2000a, p. 134)

Estes sdo tidos como fundamentais e permitem o enfrentamento e o posicionamento
atuante diante da realidade, constituida por fios profundamente interligados. E acdo de
interdependéncia. Para tanto, constata-se que, sendo a realidade constituida por um conjunto
complexo de indissociacdes, é preciso que haja urgéncia em reconhecer a substituicdo do
pensamento disjuntivo/redutor/fracionado por um modo transdisciplinar, “que se interessa pela
dindmica gerada pela acdo de varios niveis de realidade ao mesmo tempo”. (NICOLESCU,

1999, p. 54)

A epistemologia complexa toma forma a partir do conhecimento, que
compreende 0 conhecimento dos limites do conhecimento. Nao ha
conhecimento "espelho” do mundo objetivo. O conhecimento é sempre
traducdo e construcdo. Dai resulta que toda observagdo e toda concepgédo
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devem incluir o conhecimento do observador que concebe. N& héa
conhecimento sem autoconhecimento. (MORIN, 2005c, p. 201)

Assim, é impossivel pensar a complexidade do real fundamentada por principio
redutor, em que a logica operante é completamente limitada, excludente e fragmentada, cuja
articulacdo € conjugada numa dindmica legitimada por auséncia de percepcao
contextualizadora e abrangente sobre fendmeno do real. Nessas condicdes, as engrenagens que
constituem a estrutura epistemoldgica tornam-se completamente incapazes, enfraquecidas,
miopes e desprovidas de saber para enfrentar o todo da realidade. Frente a isto, pontua Moraes
(2014, p. 22): “o que se observa ¢ a grande dificuldade, tanto como individuos ou como espécie,
de encontrar solu¢des compativeis com a magnitude dos nossos problemas atuais”.

Diante do pensamento disjuntivo/reducionista, pressupdem-se incapacidades e
insuficiéncias, inaptiddes e inabilidades de se posicionar em relagdo aos diversos problemas
globais, que afetam ndo sé a natureza, mas a propria condicdo existencial. E preciso que o ato
de conhecer o homem seja integrado, de modo a enxergad-lo de maneira complexa, ndo o
reduzindo a um estado fisico/quimico. E preciso empreender uma visio multidimensional sobre
0 homem, visando a liga-lo aos dominios afetivo, bioldgico, psiquico e social, a dimensbes
historicas, econdmicas, socioldgicas, religiosas e outras. (MORIN, 2003, p. 176) Trata-se de
um modo de conhecer que garante uma compreensdo mais abrangente ao homem, revestido de
suas condic@es psiquicas, afetivas, emocionais, e psicoldgicas e que ndo o entrega a sombra de
uma profunda obscuridade de entendimento e compreenséo.

Dentro desta perspectiva de complexidade, convém questionar: de que modo é possivel
enfrentar e posicionar certas questdes ou problemas globais compartimentando, reduzindo ou
fragmentando o conhecimento? Como querer que o conhecimento tenha voo alto, lentes
abrangentes e olhares profundos, se estiver fundamentado por modelo de conhecimento
fragmentado ou reducionista? Como encarar a crise do pensar se o préprio pensar nao tem
forcas ou condicdes para tal procedimento critico? Como pensar de modo a ndo se pautar por
modelos que aprisionam e dominam o modo de sentir, pensar, compreender? Como falar sobre
novas estruturas epistemoldgicas do conhecimento, capazes de fundamentar a expressao e o
sentido da educagéo, se nosso ensino encontra-se completamente fragilizado/atrofiado diante
da construcdo do conhecimento?

Quanto ao fato do principio de reducdo ocultar o imprevisto, 0 novo e a invencao,
afirma Morin (2001, p. 39):
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[...] como nossa educacdo nos ensinou a separar, compartimentar, isolar, e ndo
unir os conhecimentos, o conjunto deles constitui um quebra-cabecas
ininteligivel. As interacGes, as retroagdes, 0s contextos e as complexidades
que se encontram na man’s land entre as disciplinas tornam-se invisiveis. Os
grandes problemas humanos desaparecem, em beneficio dos problemas
técnicos particulares. A incapacidade de organizar o saber disperso e
compartimentado conduz a atrofia da disposicdo mental natural de
contextualizar e de globalizar.

Ao mesmo tempo, tais condi¢Oes de escassez epistemologica afetam completamente a
carga simbdlica, axiologica, antropoldgica e ontoldgica de entendimento da condi¢cdo humana,
em especial o projeto educativo, que tem no homem seu proprio sentido de existir, pois, estando
solidificado e baseado por este principio redutor, havera apenas prolongamento de reducéao e
fragmentacdo. Antes, é preciso que haja a busca por um novo modo de pensar, visando a
contribuir, fundamentar e potencializar a dimensdo expressiva da subjetividade humana.

Trata-se de um pensar capaz de evitar a simplificacdo, a reducédo, a insuficiéncia e a
mutilacdo, de modo a ndo dissolver a existéncia humana naquilo que é quantificavel nem
quebrar sua corrente de sentido e significado frente ao prolongamento de seu agir histérico
existencial. Portanto, faz-se necessario imperar “o ndo-reduzivel, o ndo-totalmente unificavel,
0 ndo-totalmente diversficavel”. (MORIN; MOIGNE, 2000, p. 133)

3.3 A concepcédo de homem segundo o pensamento complexo

[...] a vida se constr6i no movimento de sua
destruicdo, se organiza no movimento da sua
desorganizagéo.

(MORIN, 2000b, p. 40)

Conscientes dos atos que violam, alienam e agridem o homem, devido a
predominancia e intensificacdo de diversos interesses, os quais propdem e impdem valores,
ideias, ideologias, comportamento, é fundamental levantar sério questionamento em torno do
projeto antropoldgico do homem, na intencdo de apresentar uma compreensdo abrangente e
profunda, distanciando-se de uma perspectiva fragmentada. Frente a isto, a marcha que o mundo
realiza encontra-se cada vez mais acelerada e cega. “A nave espacial Terra é impulsionada por
quatro motores conectados e estreitamente associados uns aos outros: a ciéncia, a técnica, a

industria e a economia capitalista.” (MORIN, 2005, p. 240)
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Grande é o desafio que se apresenta para compreender o mundo pela existéncia
concreta da solidariedade, da ética e da fraternidade nas a¢cGes humanas, visto que tais valores
que legitimam a proposta de uma ética do cuidado a vida parecem distanciar-se do
desenvolvimento e do prolongamento da humanidade. Diante desta realidade de grande
fragmentacéo, de perda e anulacdo de singularidades e particularidades, em que predominam
valores econdmicos e ideoldgicos sobre os antropoldgicos — por exemplo, agdes que evidenciam
0 avan¢o clandestino do comércio e trafico humano, das formas de escraviddo, do
fundamentalismo religioso, de atitudes preconceituosas e de outras agdes que violentam e ndo
ensinam a viver bem —, convém levantar questionamento a respeito de quem é o homem dentro
deste contexto, entendido como sujeito histdrico®, inconcluso e inacabado.

Conscientes de que a Historia se prolonga por um constante vir-a-ser, desdobrando-se
de modo bastante complexo, de ordens, desordens e organizacdes, é preciso reconhecer que se
trata de um processo também complexo, marcado por variaveis, tais como: incertezas, abalos,
cegueiras, inconstancias, fatalidades, imprecisdes, rompimentos, linearidades, contradigoes,
ideias fechadas, tradicionalismos, obscuridades e outros. A Historia é espaco também de
fragmentacdes, retomadas, reconquistas, novidades, inovacoes, divergéncias, antagonismos,
enfrentamento, possibilidades e redescobrimento. Segundo Morin (2011, p. 72-73), “a historia
¢ um complexo de ordem, desordem e organizacdo, tendo sempre duas faces opostas:
civilizagdo e barbarie, criagdo e destrui¢ao, génese e morte”.

Falar da Historia é explicitar a constituicdo de espaco comportado por transformacdes,
novidades, encantamentos e evolugdes. “Qualquer evolucao ¢ o fruto de um desvio bem-
sucedido, cujo desenvolvimento transforma o sistema de onde é oriundo: desorganiza-o
reorganizando, transformando-o.” (MORIN, 2005, p. 212) De igual natureza, ¢ lugar também
de &dio, angustia, tristeza, barbérie, violéncia, luta, luto, temor, impulsividade, ganancia,
precariedade, vulnerabilidade, vinganca, guerra.

E, ao contemplar a evolucdo humana, pode-se afirmar que ela ndo é constituida apenas
por ordens, organizacdes, certezas absolutas, ou por uma ordem perfeita, ou por saberes

baseados em rigor de operacao na medida e no célculo verificével, ou “no desenvolvimento da

8 para Morin, (2005a, p. 451), é primordial compreender o homem como ser pertencente a natureza. Pois é ela que
religa, articula, faz comunicar em profundeza o antropoldgico ao bioldgico e ao fisico. Assim, a histéria humana
tem qualquer coisa de barbaro, de horrivel, de maravilhoso, de atroz, que evoca a cosmogénese. Como para a
cosmogénese, pode-se meditar ao infinito sobre as ambiguidades de um processo em que morte, rupturas,
desintegracdo, gastos, destruicdes irrepardveis tm um tronco comum e a0 mesmo tempo um antagonismo
inexplicavel, com os nascimentos, os desenvolvimentos, as metamorfoses.
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ciéncia fisica, que se consagrava a revelar a ordem impecavel do mundo, seu determinismo
absoluto e perpétuo, sua obediéncia a uma lei Unica e sua constituicdo de uma forma original
simples”. (MORIN, 2007, p. 14-15) Ao contréario, a histéria humana é confrontada com novos
problemas, ¢ um movimento continuo que desafia. Seu devir é aleatorio. Com isso, a evolugédo
da historia humana “ndo pode mais ser vista como uma ideia simples: progresso em ascensé&o.
E, ao mesmo tempo, degradacio e construgio, dispersdo e concentragio” (MORIN, 2007, p.
62-65). Tudo ¢ complexo: “a realidade fisica, a ldgica, vida, o ser humano, a sociedade, a
biosfera, a era planetéria...”®. (MORIN; MOIGNE, 2000, p. 133)

N&o ha como eliminar as desordens, os antagonismos, as oposi¢des, as divergéncias;
ndo ha como reduzir os mistérios da vida, do mundo, do homem. Segundo Morin (2005a, p. 84-
85): “o universo herdado por Kepler, Galileu, Copérnico, Newton, Laplace era um universo
frio, gelado, de esferas celestes, de movimentos perpétuos, de ordens impecaveis, de medida,
de equilibrio”. O universo que se assemelhava a um reldgio todo regulado, desprovido de
incerteza, que dominava o tempo, foi substituido por um universo compreendido por desordens,

incertezas. Assim, destaca Morin (2005a, p. 88-90):

[...] aordem, a desordem, a potencialidade organizadora, devem ser pensadas
juntas, ao mesmo tempo, em seus caracteres antagénicos bem conhecidos e
seus caracteres complementares desconhecidos. Termos que, remetendo um
ao outro, formam a ideia de circuito em movimento. Isso significa que ha
busca de inteligibilidade, ndo na disjungdo, mas na confrontacao.

Pois, estando inclinado por um modo de pensar suscetivel ao modelo do principio
simplificador do conhecimento, ndo ha possibilidades de escolha porque o pensamento
reducionista ndo consegue dar conta de todo o real, nem mesmo criar condic¢Ges de dialogo e
interconexdes. Com isso, tal visio potencializa a percepgdo fragmentadoral® e reducionista

sobre a propria condi¢do humana.

% “Contudo, a Historia tende a tornar-se uma ciéncia multidimensional, quando integra, em si mesma, a dimenséo
econdmica, a antropoldgica (o conjunto de mores, costumes, ritos concernentes a vida e a morte) e reintegra o
acontecimento, depois de achar que devia aboli-lo como epifendmeno. A Histéria, como bem acusa André
Burguiére, tende a tornar-se ciéncia da complexidade humana.” (MORIN, 2010, p. 32)

10 “Efetivamente, a inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo em pedagos, fraciona os
problemas, unidimensionaliza o multidimensional. Atrofia as possibilidades de compreensdo e de reflexéo,
eliminando as oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma visdo a longo prazo. Sua insuficiéncia para
tratar nossos problemas mais graves constitui um dos mais graves problemas que enfrentamos. De modo que,
quanto mais os problemas se tornam multidimensionais, maior a incapacidade de pensar sua
multidimensionalidade; quanto mais a crise progride, mais progride a incapacidade de pensar a crise; quanto
mais planetarios tornam-se os problemas, mais impensaveis eles se tornam. Uma inteligéncia incapaz de perceber
0 contexto e o complexo planetério fica cega, inconsciente e irresponsavel”. (MORIN, 2010, p. 14-15)
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O homem ndo é um sujeito solto, marginalizado, desenraizado, desculturalizado. Para
Petraglia (2013, p. 36), “compreende-se homem e mundo com caracteristicas que séo, ao
mesmo tempo, opostas e complementares, com razdo e emoc¢do; autonomia e dependéncia;
amor e adio; altruismo e egoismo, numa perspectiva ndo dual, mas que associa unidades e

diversidades”.

Trata-se, a0 mesmo tempo, de reconhecer a unidade dentro do diverso, o
diverso dentro da unidade; de reconhecer, por exemplo, a unidade humana em
meio as diversidades individuais e culturais, as diversidades individuais e
culturais em meio a unidade humana. (MORIN, 2010, p. 24)

Conscientes de que 0 homem é um ser presente no mundo, situado numa temporalidade
historica, chamado a colocar em percurso a sua trajetoria histérica, a transformar sua vida e
construir 0 meio, surge, portanto, a grande questdo: o fato de perguntarmos quem somos &
inseparavel de onde estamos? Ou de onde viemos? Ou para onde vamos? (MORIN, 2011, p.
43)

Segundo Morin (2010, p. 110):

De alguma forma, a ciéncia expulsou o sujeito das ciéncias humanas, na
medida, em que propagou entres elas o principio determinista e redutor. O
sujeito foi expulso da Histodria, expulso da Sociologia; e, por assim dizer, o
ponto comum as concepcOes de Althusser, Lacan Lévi-Strauss foi o desejo de
liquidar o sujeito humano.

Dai se constata a necessidade de buscar e propor pensamento que ndo expulse,
esquarteje, separe, exclua ou compartimente o homem de sua realidade, de sua cultura, da
sociedade nem de si mesmo. E preciso pensar de modo complexo e transdisciplinar, objetivando
promover ligagdes, religaces e interconexdes do saber. E preciso pensamento capaz de suscitar
dialogos entre oposic¢des e desordens, entre o tradicional e 0 moderno.

E preciso um pensamento* mais integrado e sistematizado, capaz de novas
construcdes e reconstrucbes epistemologicas, de modo a ressignificar concepcles

compartimentadas, visando a possibilidade e condi¢do de escutar novas vozes que ecoam na

11 Portanto, o desafio da globalidade é também um desafio de complexidade. “Existe complexidade, de fato,
quando 0os componentes que constituem um todo (como o econdmico, o politico, o socioldgico, o psicolégico, o
afetivo, o mitoldgico) sdo inseparaveis e existe um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre as
partes e 0 todo, o todo e as partes. Ora, 0s desenvolvimentos proprios de nosso século e de nossa era planetaria
nos confrontam, inevitavelmente e com mais e mais frequéncia, com os desafios da complexidade.” (MORIN;
MOIGNE, 2000, p. 135)
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realidade, de maneira especial sobre a vida humana, sobre 0 homem, que necessita de novos
sentidos e significados em seu prolongamento histérico e existencial.

E preciso substituir o pensamento que separa, reduz e exclui, e colocar no lugar um
pensamento que nao privilegie s6 o calculdvel, o verificavel. Pois, frente aos esquemas
matematicos, é impossivel falar ou explicitar o imaginario, a fantasia, a emocéo, a afetividade,
a sexualidade, os sonhos, a consciéncia. O homem ndo pode apenas ser, como afirmava o
modelo do pensamento reducionista e simplificador, “compreendido pelo bioldgico, ou pela
visdo do homo sapiens, que privilegiava um monético: aquele do homo sapiens-faber. E a vis&o
do homem racional, produtor de ferramentas, eliminando o homem bioldgico para situar fora
da natureza”. (MORIN; MOIGNE, 2000, p. 190)

Tem razdo Morin (2005a) quando reclama sobre o modo de conceber um olhar de
entendimento acerca do homem, da vida, da realidade, pois, com o0 pensamento reducionista e
fragmentador, torna-se impossivel compreender toda a unidade complexa do humano. Ao
dirigir esse modo compreensivo para o homem, declara Morin (2005a, p. 26): “o homem se
esfarela: fica uma méao-ferramenta aqui, uma lingua-que-fala 14, um sexo acola e um pouco de
cérebro em algum outro lugar. Quanto mais miseravel a ideia de homem, mais eliminavel ela

L9

c.

Nosso pensamento deve investir no impensado que o comanda e o controla.
NGs nos servimos de nossa estrutura de pensamento para pensar. Seréa preciso
também nos servimos de nosso pensamento para repensar nossa estrutura de
pensamento. Nosso pensamento deve retornar a sua fonte em forma de circuito
interrogativo e critico. Sendo, a estrutura morta continuard a guardar
pensamentos petrificados. (MORIN, 20053, p. 35)

Dai brota a necessidade de enfrentar essa crise paradigmatica que corroi, afeta e
provoca profundas cisdes, crises, feridas e hemorragias no amago do projeto antropolégico,
ontoldgico, epistemologico e metodoldgico. E preciso dispor de um modo de pensar
potencializado ndo mais pelo principio da disjuncéo e reducdo, em que se privilegia a separacao
e a cisdo dos conhecimentos; em que impera um conhecimento fortemente desligado dos
objetos entre si, ou um conhecimento que isola e que separa 0 homem de seu contexto, da sua
realidade, do seu conjunto.

E preciso um pensamento capaz de unir e “reunir o separado e inseparavel, o
descontinuo e continuo, o individuo a espécie, o individuo a sociedade”. (MORIN; MOIGNE,

2000, p. 134) E preciso assegurar um conhecimento que néo torne o homem uma “vitima da
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grande disjuncdo natureza/cultura, animalidade/humanidade, sempre desmembrado entre sua
natureza de ser vivo, estudada pela biologia, e sua natureza fisica e social, estudada pelas
ciéncias humanas™*2. (MORIN, 2010, p. 30) “O problema da complexidade ¢ ndo substituir a
separabilidade pela inseparabilidade, mas inseri-las uma na outra.” (MORIN; MOIGNE, 2000,
p. 134)

Desse modo, vale afirmar a necessidade de outras maneiras de compreender a
complexidade do real. Ndo mais pela linearidade, pela exclusdo, mutilacdo, reducéo,
separabilidade ou fragmentacdo, mas antes por um pensamento capaz de operacionalizar-se
entre “antagonismos, ambivaléncias, incertezas em suas multiplas dimensdes”. (PETRAGLIA,
2013, p. 24)

Assim, a complexidade proporcionard novas vises de conjunto, novas associacoes,
outras redes de percepcdes e concepgdes de entendimento. E o pensamento chamado a ser
construido por vigilancia critica e autocritica. Disso decorre perceber a no¢do de abertura na
compreenséo que se coloca em direcdo ao reconhecimento do homem dentro da realidade, de
modo a ndo provocar aniquilamento nem anulacéo acerca de seu condicionamento dentro da
Histdria. Para Morin (2011, p. 29-30):

[...] devemos compreender que existem condicGes bioantropoldgicas (as
aptiddes do cerebro/mente humana), condi¢bes socioculturais (a cultura
aberta, que permite dialogos e troca de ideias) e condigdes nooldgicas (as
teorias abertas), que permitem ‘“verdadeiras” interrogacdes, isto ¢&,
interrogacOes fundamentais sobre o mundo, sobre 0 homem e sobre o proprio
conhecimento. Portanto, devemos aprender que a procura da verdade pede a
busca e a elaboracdo de metapontos de vista, que permitem a reflexividade e
comportam especialmente a integracdo observador-conceptualizador na
observagao-concepcao e a ecologizacdo da observagdo-concepgdo no contexto
mental e cultural que é o seu.

12 “Contudo, a nova Pré-historia, desde as descobertas feitas por Louis e Mary Leakey na garganta do Olduvai, em
1959, permite efetuar a primeira ligagdo, que forma um no gérdio entre o biolégico e 0 humano: como ciéncia
polidisciplinar e poliscépica, ela procura compreender a hominizagdo, aventura de alguns milhdes de anos, que
realiza a passagem do animal ao humano e a da natureza a cultura. Precisa recorrer a Ecologia (mudangas
climaticas que estimularam a hominizacdo), a Genética (mutagBes sucessivas do australopiteco ao Homo
sapiens), a Anatomia (o elo entre a bipedizagdo e a manualizagdo, a postura ereta do corpo, a modificacdo do
cranio); as ciéncias neuroldgicas (crescimento e reorganizacdo do cérebro); a Sociologia (transformagdo de uma
sociedade de primatas em sociedade humana), as teorias de Bolk (0 adulto conserva os caracteres ndo
especializados do embrido e os caracteres fisiol6gicos da juventude). Ata-se, entdo, o primeiro elo indissollvel
entre ciéncias da vida e ciéncias humanas.” (MORIN, 2010, p. 32)
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Portanto, demanda-se esforgo tedrico para garantir enriquecimento reflexivo ao
conhecedor e ao objeto do conhecimento, de modo a romper com ideias fechadas que impedem
certas concepcdes tedricas, visando a abertura de entendimento, irrigacdo dos saberes. Do
contrario, ter-se-4 conhecimentos sobre o homem, fortemente fragilizado, desfigurado,
esclerosado, fraturado, fragmentando e reduzido.

E preciso extinguir e eliminar a “concepgdo insular que isola o ser humano dos mundos
biologico e fisicos”. (MORIN, 2007, p. 287-288) Abrir as janelas para alem do nosso
entendimento, de modo que nosso conhecimento produza novos significados sobre quem € o
homem. Desse modo, “a intera¢do complexa do subjetivo e do objetivo é o alimento da
computacdo viva. O sujeito e o0 objeto conhecem (co-nascem) e d&o nascimento ao
conhecimento” (MORIN, 2005b, p. 199). Romper com as concepg¢des redutoras acerca do
homem: homo sapiens, homo faber e homo oeconomicus. (MORIN, 2011) Desse modo,
intensifica-se a unidade complexa do homem, ao mesmo tempo resgatando a religacéo do saber
e superando a fragmentacdo excludente no modo de pensar e conceber a existéncia humana.
“Assim, o homem ¢, a0 mesmo tempo bioldgico, psiquico, social, afetivo e racional”. (MORIN,

2011, p. 35)

O cosmo é como o homem, sapiens e demens. O homem sapiens é o ser
organizador que transforma acaso em organizagdo, desordem em ordem, ruido
em informagdo. O homem é demens no sentido em que ele é existencialmente
atravessado por pulsdes, desejos, delirios, éxtases, fervores, adoragoes,
espasmos, ambicOes, esperancas tendendo ao infinito. O termo
sapiens/demens significa ndo somente relagdo instavel, complementar,
concorrente e antagOnica entre a ‘“sensatez” (regulacdo) e a “loucura”
(desregramento), ele significa que ha sensatez na loucura e loucura na
sensatez. (MORIN, 20053, p. 450)

O humano insere-se como um ser integral, ndo mais encarado apenas como sapiens,
mas como sapiens-demens: homem de sabedoria e de loucura. Um ser complexo marcado
profundamente por potencialidades, capacidades, relagcdes, mas ao mesmo tempo limitado,
inconcluso®. Ser que é bipolar e também incerto, incapaz, egoista, fechado, inquieto. E aquele
gue oscila, que estd em movimento. O homem ¢é aquele que traz consigo a capacidade de
separagdo, de conflito, de caréncia, de impoténcia, de insuficiéncia, de dependéncia, de

violéncia, de dominac&o.

13 A sua definicdo comporta a inclusdo num espaco, numa espécie, num passado, num futuro e a0 mesmo tempo
numa comunidade. (MORIN, 2005b, p. 200)
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Assim, o individuo!* ndo é mais concebido exclusivamente pela sua unidade bioldgica,
genética, fisioldgica, cerebral. O individuo é uno e multiplo (unitas multiplex). E é dentro desse
entendimento complexo da realidade humana que se faz necessario um pensamento capaz de
olhar dialogando com os antagonismos, com as forcas ambivalentes, com as incertezas e com
as desordens.

Concordando com Morin, observa Petraglia (2013, p. 24):

[...] para compreendermos o homem, devemos unir as nogdes contraditorias
do nosso entendimento. Assim, ordem e desordem sdo antagonistas e
complementares, na auto-organizacdo e no devir antropoldgico. Verdade e
erros sao antagonistas e complementares na errancia humana.

[.]

Precisamos de ligar o homem razoavel (sapiens) ao homem louco (demens),
ao homem produtor, ao homem técnico, ao homem construtor, ao homem
ansioso, ao homem gozador, ao homem extético, ao homem cantante e
dangante, ao homem instavel, ao homem subjetivo, ao homem imaginério, ao
homem mitol6gico, ao homem crisico, ao homem neurético, ao homem
erotico, ao homem Ubrico, ao homem destruidor, ao homem consciente, ao
homem inconsciente, a0 homem magico, ao homem racional, numa cara com
muitas faces, em que o hominidio se transforme definitivamente em homem.
Complementando ainda a explicitacdo, finaliza Petraglia (2013, p. 24): "todos estes

tracos se dispersam, se compdem, se recompdem, consoante os individuos, as sociedades, 0s

2

momentos, aumentando a incrivel diversidade da humanidade...” Assim, o paradoxo
presenciado ndo na separacdo, mas na relacdo de indissociabilidade, reconhece ao mesmo
tempo que o0 homem, sendo um ser capaz de preservar, proteger, cuidar, amparar, alimentar, é
também aquele que mata, oprime, ataca, desliga, violenta, cega, destroi, desintegra.

Como destaca Morin (2005b, p. 391), “a vida apresenta-se sob aspectos tao diversos
que nenhuma defini¢do consegue abarcé-los e articuld-los em conjunto”. E, complexificando
essa relagdo de profundo abragamento entre homem, vida e cosmo, postula Morin (2005d, p.

15): “o mistério humano esta ligado ao mistério da vida e ao mistério do cosmo, pois

14 «“Trata-se de um animal hipermamifero, pois, marcado até a idade adulta pela simbiose infantil com a mae,
desenvolve em amor e ternura, célera e ddio, a afetividade dos mamiferos, conservando deles, sob a forma de
amizades adultas, a fraternidade juvenil, ampliando a solidariedade e a rivalidade, fazendo desabrochar as
qualidades de memoria, inteligéncia e afetividades caracteristicas da classe, levando ao extremo a aptiddo para
amar, gozar e sofrer. Os mamiferos deram-nos o apego, a juvenilidade do brincar e da aprendizagem, a
experiéncia e a sagacidade da velhice; assim, tornamo-nos metamamiferos quando permanecemos jovens ao
envelhecer. [...] Trata de um animal hipersexuado. A sua sexualidade ndo é mais apenas sazonal, como ocorre
ainda com o chimpanzé, e ndo mais apenas localizada nas partes genitais: espalha-se por todo o ser; ndo esta
mais limitada a reprodug¢@o, mas invade “freudulosamente” condutas, sonhos, ideias.” (MORIN, 2007, p. 30)
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carregamos em noés a vida e o cosmo”. Desse modo, falar do homem ¢ também falar da vida, ¢
exprimir o todo da vida e o tudo que ha na vida. “Tal complexidade dispde de tais qualidades e
aptiddes — reproducdes, disseminacdo, adaptacdo, evolugdo, invencdo, desintegracdo e a
morte.” (MORIN, 2005d, p. 393)

Assim, falar do homem é exprimir profunda relacdo de complexidade, compreendida
como grande mistério que se comunica e é comunicado, e que traz em si um forte jogo dialético,
de relacGes de lutas e contrariedades. Falar do homem é expressar uma unidade complexa,
constituida também por forte relacdo de polaridade pigmentada por emocdo, sentimento,
magoa, afeto, aptidao, pressentimento, intuicdo, paixdo, fascinio, encanto, adrenalina, delirio,
desejos, compulsividade e agressividade.

Visto como inconcluso e inacabado, “o homem ¢ dotado de um conjunto de
caracteristicas antagonicas e bipolares, e que ao mesmo tempo em que €é sabio é louco, vive de

muitos jeitos e se apresenta em varias perspectivas”. (PETRAGLIA, 2013, p. 25)

O ser humano néo é fisico por seu corpo. Ele € fisico por seu ser. Seu ser
biolégico é um sistema fisico. Somos supersistemas, quer dizer, produzimos
sem parar emergéncias. Somos supersistemas abertos, quer dizer que nenhum
ser vivo tem mais necessidades, desejos e expectativas do que nds. Somos
sistemas fechados ao extremo, nenhum é tdo cercado em sua singularidade
incomunicavel. Estamos engajados em uma praxis produtiva ininterrupta,
produzindo nossas vidas, nossas ferramentas, nossas cidades, n0SSOS
monumentos, N0ss0s mitos, nossas ideias, nossos sonhos... (MORIN, 2005a,
p. 449)

O homem sapiens que é irracional, é fonte de amor e vida, de onde emana®® o eros, a
poesia, a tensdo, a forca, a criatividade, o gosto pela vida, o amor pelo outro. E unidade e
dualidade. E multiplicidade, pluralidade, antagonismo, complementaridade. E um ser que
possui corpo, mente, ilusdo, magia, afetividade. E lago de desejos, solo de emocdes. E torrente
de ansiedade, agonia. E riacho de onde emana a busca pela sexualidade, pela felicidade, pela
satisfacao e pelo sonho: “o tecido da vida ¢ feito também de sonhos, como o dos sonhos ¢ feito

da vida”. (MORIN, 2007, p. 132)

15 “O amor d4-nos o0 éxtase psiquico e o éxtase fisico; o éxtase psiquico parte da contemplagéo, da admiragéo e
leva a adoracdo; o éxtase fisico, orgasmo, faz jorrar, entrar em fusdo, extravasar em nossas existéncias as energias
profundas do cosmo. O amor ¢ a religido do individualismo moderno porque une — em nés — 0s dois éxtases,
formas supremas da experiéncia poética, a0 mesmo tempo as mais universais e as mais comuns.” (MORIN, 2007,
p. 138)
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Como o homem traz dentro de seu ser essa fertilidade encantadora, magnifica da
poesial®, da arte, da beleza, do canto, da sensibilidade, como também do estado estético que se
desdobra como “um transe de felicidade, de graga, de emogdo, de gozo e de felicidade”.
(MORIN, 2007, p. 132)

Diante desse jogo continuo de trocas e movimentos bastante contrastante, constituido
por fortes polaridades, relacdo indissocidvel de ambivaléncias e contradi¢des continuas que ndo
se excluem, mas se integram numa profunda dialogicidade, Morin (2005b, p. 60) enfatiza a

necessidade da busca por entendimento complexo:

Vida e morte alimentam-se e produzem-se mutuamente numa Unica cadeia
onde todo o ato que alimenta a vida é um ato mortal para a vida. Precisamos
de tentar compreender de que modo a autonomia, a liberdade, a solidariedade,
a regulagdo, a vida, ttm como segundo rosto a serviddo, a alienacdo, a
exploracdo, a luta, a desmedida, a morte, as quais tém como segunda face a
autonomia, a liberdade, a solidariedade, a regulagéo, a vida, numa espantosa
relacdo circular.

Assim, o homem prosaico e poético, aquele que mergulha nas profundezas de sua
condicdo existencial para expressar, significar e simbolizar o amor, é também aquele que
amarga fortemente, nos cantaros de sua soliddo existencial, o fracasso advindo da dor, do
abandono, da angustia®’, da tristeza, do abuso, da dominagc&o, da violagéo, da derrota. E também
aquele que testemunha o silenciar, a inquietude, e dialoga com seus desejos, vontades,
interesses e seu querer, altamente guardados no sacrario de sua consciéncia.

Ser de reflexdo, meditacdo, introspeccdo, o homem racional e irracional é também
aquele que oscila entre intengdes, interesses, normas, leis, punicdes, valores. O homem sapiens
e demens é aquele que oscila entre o querer e o poder, entre o desejar e o possuir. E aquele que
faz loucuras sabias em busca do desejavel, do amavel, mas também aquele que faz loucuras

incontrolaveis®® potencialmente determinadas por 6dio, rancor, bravura, vinganca, ganancia.

O ser humano é um ser racional e irracional, capaz de medidas e desmedidas;
sujeito de afetividade, intensa e instavel. Sorri, ri, chora, mas sabe também
conhecer com objetividade; é sério e calculista, mas também ansioso,

16 «“Vive-se o estado poético como alegria, embriaguez, festa, gozo, volipia, delicia, deslumbramento, ferver,
fascinio, satisfagdo, encantamento, adoracdo, comunhdo, entusiasmo, exaltacdo, éxtase. Volta-se ao
deslumbramento infantil.” (MORIN, 2007, p. 136)

17 «“A angustia humana pode ser recalcada pela paixdo do jogo, pelas multiplas participagdes, pelo amor, ‘forte
como a morte’, pelos mitos, pelos ritos, pelas religides; pode ser transfigurada e enfrentada nas poesias, nos
romances, nos filmes, mas sem nunca ser realmente exterminada.” (MORIN, 2007, p. 153)

18 <O amor, emergéncia suprema de poesia, vive de simbolos, cria o seu mito e a sua magia [...] € uma aventura
que contém o risco da ilusdo e da mentira e que pode degradar-se em intoxica¢do e terminar tragicamente.”
(MORIN, 2007, p. 140)
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angustiado, gozador, ébrio, extatico; € um ser de violéncia e de ternura, de
amor e de 6dio; é um ser invadido pelo imaginéario e pode reconhecer o real,
gue é consciente da morte, mas que ndo pode crer nela; que secreta o mito e a
magia, mas também a ciéncia e a filosofia; que € possuido pelos deuses e pelas
ideias; nutre-se dos conhecimentos comprovados, mas também de ilusdes e de
quimeras. E quando, na ruptura de controles racionais, culturais, materiais, ha
confuséo entre o objetivo e o subjetivo, entre o real e o imaginario, quando ha
hegemonia de ilusdes, excesso desencadeado, entdo 0 Homo demens submete
0 Homo sapiens e subordina a inteligéncia racional a servi¢o de seus monstros.
(MORIN, 2011, p. 53)

Esse sapiens-demens que € ser de impulsividade é bondoso e poético; sabe planejar,
pensar. Ao almejar, torna-se comprometido, responséavel, solidario. E louco, aspero, ético,
politico, social, relacional. E faminto?®, cheio de ideias, vontades, desejos, pensamento. E sabio,
romantico, estético?®, mitico, cultural, linguistico, religioso, ritualistico, fantasioso, mistico,
pessoa de fé*l. E ser povoado por costumes, lendas, tradicdes, manifestacdes folcldricas e
artisticas. E um ser regional, situacional, herdeiro, que vive abracado e amparado ora pelo
siléncio ora pelo barulho que habita nas profundezas de seu proprio ser. Eis como
“permanecemos um mistério para nGs mesmos [... e, ainda que encontremos] na literatura, na
poesia € na musica (linguagem da alma humana), na pintura e na escultura outras tantas
mensagens sobre a profundeza de nossos seres” (MORIN, 2007, p. 16), teremos sempre nos
olhos a mesma indagacéo: quem é esse homem??, todo complexo?

Diante deste ser complexo, inconcluso, habitado por uma diversidade de
caracteristicas, potencialidades, antagonismos e bipolaridades, cheio de mistério, cheio de vida,
tomemos emprestados pequenos fragmentados de uma bela poesia de Carlos Drummond de

Andrade, “A vida passada a limpo”, para manter em voo o olhar em torno de quem ¢ o homem:

[...] Mas que coisa é homem,

19 “E um ser humano ndo vive s6 de pdo, nio vive s6 de mito, vive de poesia. Vive de musica, de contemplagdes,
de flores, de sorrisos.” (MORIN, 2007, p. 137)

20 Contemplando essa perspectiva sobre o atributo da estética, assim ressalta Morin: “a estética, com o ludico,
retira-nos do estado prosaico, racional-utilitario, para nos colocar em transe, tanto em ressonancia, empatia,
harmonia, tanto em fervor, comunhdo, exaltacdo. Coloca-nos em estado de graga, em que nosso ser e 0 mundo
sdo mutuamente transfigurados, que podemos chamar de estado poético”. (MORIN, 2007, p. 135)

2L «“A fé religiosa, como a fé numa ideia, € uma for¢a profunda que faz suportar € combater a crueldade do mundo
no que diz respeito ao fiel (pois seu fanatismo contribui, com frequéncia, a aumenta-la). D& ao espirito humano
segurancga, confianca e esperanca; preenche-o de certeza de uma Verdade salvadora que recalca a corrosdo da
duvida.” (MORIN, 2007, p. 143)

22 Para Morin (2007, p. 16), “nenhuma época acumulou sobre 0 homem t3o numerosos € diversos conhecimentos
como a nossa [...] Nenhuma época conseguiu tornar esse saber tdo pronta e facilmente acessivel. Mas nenhuma
época tampouco soube menos o que é 0 homem [...]. O homem permanece ‘esse desconhecido’; hoje, mais por
mal-ciéncia do que por ignorancia. Dai o paradoxo: quanto mais conhecemos, menos compreendemos o ser
humano [...] Ao desintegrar 0 homem, elimina-se a surpresa e a interrogacéo sobre a identidade humana.”
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Que ha sob 0 nome: uma geografia? Um ser metafisico? Uma fabula sem signo
gue a desmonte?

[...] Como pode 0 homem

Sentir-se a si mesmo, quando o0 mundo some?

[...] Por gque vive 0 homem?

Quem o forca a isso, prisioneiro insonte?

[...] Como vive o homem, se € certo que vive? Que oculta na fronte?
E por que ndo conta seu todo segredo mesmo em tom esconso?

[...] Que milagre é 0o homem?

Que sonho, que sombra?

Mas existe 0 homem?

(ANDRADE, 2002, p. 428-431)

3.4 A perspectiva de fecundidade do principio dialdgico

Todo conhecimento deve contextualizar seu objeto,
para ser pertinente. Quem somos? € inseparavel de
Onde estamos?, De onde viemos?, Para onde
vamos?

(MORIN, 2011, p. 43)

A ideia pretendida nesta temaética, fundamentada a partir da perspectiva da
complexidade, leva-nos a perceber a grande riqueza e a fecundidade em que consiste o pensar
operando por relacbes complementares, concorrentes e antagénicas. Assim, opondo-se ao modo
reducionista e disjuntivo, o pensamento complexo opera por um modo de pensar capaz de
incluir ordem, desordem e organizagdo ao conhecimento. Pois, a0 mesmo tempo em que a
complexidade se esforca por pensar dialogicamente, 0 modo de pensar complexo suscita novas
possibilidades de entendimentos.

Isso implica afirmar que a perspectiva dialdgica possui condi¢des e possibilidades para
associar, unir e integrar termos antagénicos, pois € principio que consiste em manter a unidade
do que é complexo. (MORIN, 2010, p. 98) Assim, verifica-se que um dos desafios do principio
dialdgico é garantir a unido daquilo que é contraditorio.

Opondo-se ao pensar fragmentado, a complexidade pelo pensar dialégico, movido por
esforgo humano, coloca o pensamento em constante movimento, fora da linearidade, tornando-
se fonte de investimento para a construgdo do conhecimento. Onde reinam a reducdo e a
fragmentacdo do conhecimento, reina também a compartimentacdo do saber, e

consequentemente concepcdes e ideias fragilizadas e empobrecidas sobre a existéncia humana.
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Com efeito, o pensamento complexo se colocar como tentativa de pensamento aberto,
capaz de integrar, complementar e organizar, e ndo separar, isolar e fragmentar. E preciso
superar 0s entraves que nos encarceram em praticas ou teorias fechadas e reducionistas. Destaca
Morin (2005d, p. 65-66):

Pensamento complexo comporta uma dimensdo epistemoldgica
(conhecimento do conhecimento) e wuma dimensdo antropoldgica
(conhecimento do humano). Pe em circulo epistemologia e antropologia. A
epistemologia complexa permite conceber uma antropologia complexa, a qual
é condicdo da ética complexa, que se integra num circulo em que cada termo
é necessario aos outros [..] Um mesmo imperativo liga epistemologia
complexa, antropologia complexa e ética complexa para enfrentar a barbérie
do espirito.

Entende-se, portanto, que tudo é complexo, nada esta isolado, solitario ou afastado da
realidade; pelo contréario, hd uma interpendéncia, uma relacdo entre as coisas: € impossivel
conhecer as partes sem conhecer o todo e vice-versa. Isto €, a0 mesmo tempo em que as no¢des
sdo indissociaveis, sdo também relagcdes antagdnicas e complementares.

Conhecimento que fragmenta é conhecimento que anula a nocéo de vida, a nogédo de
sujeito e a no¢do de realidade. Dai se vé a constante necessidade de ndo desarticular a relagéo
entre individuo-espécie-sociedade. Ndo se pode compreender o homem fora do seu contexto,
nem mesmo fora da sua espécie. O ser humano que ao mesmo tempo é um ser singular, é
também mudltiplo.

Propor ao pensamento complexo, por exemplo, a arte de pensar 0 homem?, a partir de
sua relagdo com questdes sociais, além de ser uma compreensao inacabada, expansiva, criativa,
interpretativa, ndo € tarefa facil de ser realizada. Pois, mesmo que esteja repleta de varios
significados, encontrar-se-do desafios, incertezas, modificacGes, reconstrugdes, relaboracdes e
novas reinterpretacOes, fatores que comprovam a complexidade da questdo. Pontua Petraglia
(2013, p. 40):

Um tipo de pensamento oriundo de uma epistemologia complexa, que se
propde a unir e ndo separar os diferentes aspectos do conhecimento, questiona
a fragmentacdo e as insuficiéncias das especializagbes como solucBes
univocas. Propde religaces e solidariedade na conjugacao da ciéncia com as

23 Frente a busca de entendimento acerca do homem, da vida, dos fatos, bem como das relacdes, interagdes e
interdependéncia, cabe uma consideragdo importante, a partir da perspectiva da complexidade: “o homo sapiens
sO se realiza plenamente na e pela cultura [...] No seio das culturas e das sociedades, os individuos evoluirdo
mental, psicoldgica, afetivamente [...] A linguagem, surgida ao longo da hominizacéo, é o n6 de toda cultura e
de toda sociedade humana, e as linguagens de todas as culturas, mesmo as mais arcaicas, t€ém a mesma estrutura”.
(MORIN, 2007, p. 35)
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culturas, as artes e a filosofia para a construcdo de uma educagéo cidadd,
comprometida com a formacéo de sujeitos planetarios, éticos e mais felizes.

Assim, complexidade ndo deve ser entendia como confusdo. Nem mesmo como
resposta para tudo ou como pensamento de completude. Ao contrério, complexidade deve ser
compreendida como modo de pensar articulador, engenhoso, criativo, contextualizador e
ecologizador. Desse modo, o pensar dialdgico, a partir da complexidade, coloca-se com o
esforco de criar fecundos intercambios entre a diversidade de ideias, de modo a produzir um
pensar que une, interage e engloba o homem, a sociedade, a cultura, a linguagem, a ética, a
politica.

Nesse sentido, retomar a ligacdo do saber € assumir uma postura mais comprometedora
e integradora acerca do homem, de modo a romper com certas cegueiras e posicionamentos

cristalizados que inviabilizam a expressdo do homem como ser complexo.

[...] a psicologia, tendo como diretriz o destino individual e subjetivo do ser
humano, deveria mostrar que Homo sapiens também ¢, indissoluvelmente,
Homo demens, que Homo faber é, ao mesmo tempo, Homo ludens, que Homo
economicus é, ao mesmo tempo, Homo mythologicus, que Homo prosaicus €,
ao mesmo tempo, Homo poeticus. (MORIN, 2010, p. 42)

Com isso, pode-se falar de uma proposta que fundamenta nova concepgéo de sentido
e fecundidade a condicdo humana. Trata-se de um modo de pensar que se articula visando a
unir e solidarizar conhecimentos separados. Este pensar coloca em movimento uma visao ampla
de conexdes de sentido e no¢des do homem, apontando e inter-relacionando um encontro de
forcas singulares da condi¢cdo humana.

Assim, o pensar dialégico baseado no pensamento complexo desdobra-se de modo
aberto, compreendido por uma producdo articulada fundamentalmente numa logica sistémica,
objetivando superacdo, enfrentamento e rompimento com determinadas fronteiras do
pensamento. Segundo Moraes (2014, p. 26), “¢ preciso construir novas ferramentas intelectuais,
atitudinais e volitivas, capazes de colaborar para um pensar complexo”. Ou, como projeta Morin
(2011, p. 53): “precisamos de um pensamento que tende a juntar e organizar os componentes
(bioldgicos, culturais, sociais, individuais) da complexidade humana”.

E preciso evitar o pensamento desarticulado e fragmentado que atrofia as
possibilidades do ato de conhecer e entender, pois estes geram concepcdes que dissolvem,
separam, fragmentam e reduzem o que deveria estar unido, relacionado e associado. Portanto,

ordem e desordem sdo partes que ndo podem ser separadas. “Ordem-desordem tende a
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estabelecer a organizagdo. E um processo fundamental para a evolucdo do universo e é
norteador da relagdo dialdgica e ao mesmo tempo complementar, concorrente € antagdnica.”
(PETRAGLIA, 2013, p. 21-22)

Segundo Morin (2007, p. 212):

A histdria avanca, ndo de frente, como um rio majestoso, mas por desvios que
suscitam acontecimentos externos ou internos. E um curso incessante
perturbador, modificado e contrariado. A histéria ndo constituiu uma evolucéo
linear. A histdria é um complexo de ordem, de desordem e de organizacéo.

Com efeito, Morin (2007) sustenta que vivemos no império dos principios de
disjuncdo, de reducdo e de abstracdo advindo da estrutura linear do pensamento légico/racional,
deixada pelo paradigma classico, cujo legado fortaleceu um modo dualista de pensar.

E preciso repensar as fundamentacdes epistemoldgicas que sustentam nosso modo de
pensar, no intuito de que sejam capazes de enfrentar as diversas questdes contextuais que se
apresentam, sobretudo dentro do contexto educacional relacionado & dimenséo antropoldgica.
E preciso que os problemas sejam encarados em sua totalidade, de modo a evitar instabilidades
e fragilidades no cenario politico, econdmico e cultural. Varias sdo as questdes que aspiram por
renovacéao, reorganizacao e inovagao no modo de pensar, o qual ndo deve jamais ser mecéanico,
linear ou fragmentado. Este modo linear de pensar e fragmentado é incapaz de transpor
fronteiras, visdes e fundamentos tedricos, complementares, antagonicos e de inclusdo. “Um
pensamento capaz de ndo se fechar no local e no particular, mas de conceber os conjuntos,
estaria apto a favorecer o senso da responsabilidade e o da cidadania.” (MORIN, 2010, p. 97)

Dai a necessidade de um pensar dial6gico, feito pelo senso de solidariedade, tecido por
relacBes complementares e antagonicas, subsidiado numa condicdo objetivada pela religacéo
de saber, visando a expansdo referencial e a novas possibilidades de comunicacdo entre as

ciéncias, para melhor garantir redes de entendimentos e concepcaes.

O pensamento que une substituird a causalidade linear e unidirecional por uma
causalidade em circulo e multirreferencial; corrigird a rigidez da logica
classica pelo didlogo capaz de conceber nocBes ao mesmo tempo
complementares e antagonistas, e completara o conhecimento da integracdo
das partes em um todo, pelo reconhecimento da integracéo do todo no interior
das partes. Ligara a explicagdo a compreensdao, em todos os fendmenos
humanos. (MORIN, 2010, p. 92-93)

Dessa maneira, o pensar dialégico mostra-se como tentativa de criar novas

possibilidades epistemoldgicas, para conceber e exprimir os fenémenos da realidade. Ou seja,
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é a busca por outros vieses linguisticos, de modo a inserir novos caminhos ou até mesmo propor
rupturas para possiveis inovagoes, visando a acentuar outras ligagdes conceituais e reflexivas

sobre a vida, a realidade e os fatos. Frente a tal abordagem, afirma Moraes (1997, p. 31):

E necessario e urgente que adentremos pelos caminhos da ciéncia, pelos
caminhos da Fisica e das descobertas da nova Biologia, em busca dos novos
paradigmas cientificos, para que possamos perceber seus possiveis
desdobramentos filoséficos e epistemoldgicos, bem como suas consequéncias
politicas, sociais e culturais, condicdes necessarias para que posSsamos
compreender melhor suas implica¢cbes na educacéo, a natureza complexa,
interdisciplinar e transdisciplinar dos fenémenos educacionais, as dimensoes
presentes no tridngulo da vida (individuo/sociedade/natureza) e suas
interferéncias em nossas préaticas sociais e ambientais.

Isso implica dizer que é impossivel conceituar e exprimir algo da realidade ocultando,
fragmentando e reduzindo. Torna-se invalido falar de uma ciéncia que anule, oculte e ignore 0
homem em suas multiplas dimensdes. Quanto a isto, destaca Morin (2010, p. 118): “de alguma
forma a ciéncia expulsou o sujeito das ciéncias humanas, na medida em que propagou entre
elas o principio determinista e reducionista. Ele foi expulso da Psicologia, da Historia e da
Sociologia”.

Assim, em vez de compreender o homem separando-o da dimensdo literaria, historica,
socioldgica, psicoldgica, geografica, artistica, genética, mitoldgica, biolégica — o que implica
conhecimento fragmentado e anulagao de entendimento mais complexo e integrador ao homem
—, é preciso novo modo de pensar. E preciso um pensar que mantenha relacdo dialdgica de
“sapiens-demens; objetividade e subjetividade; razdo e emocéo; real e imaginario, em suas
dimensdes diversas, opostas, concorrentes e complementares” (MORIN, 2011, p. 35). E preciso
optar por um modo de pensar que seja capaz de colocar em movimento “unindo e associando o
multiplo e o complexo” (PETRAGLIA, 2013, p. 80). E preciso um pensamento que teca junto.

Endossando a perspectiva da busca por um novo modo de pensar, observa Moraes

(2014, p. 31):

Precisamos aprender a pensar a partir de outra l6gica, de uma logica ternéria,
operacionalmente interativa; aprender a sentir/pensar/agir a partir da
percepcao do que aconteceu em outros niveis de realidade, aprender a dialogar
com a incerteza e as emergéncias, a questionar nossas estruturas de
pensamento, Nossos sentimentos e emogdes. Precisamos aprender a ver além
das aparéncias, a ver além do que se revela de imediato, perceber o que habita
as entranhas dos processos, aquilo que esta em outro nivel de realidade e que
néo se revela pelo imediato.
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Assim, pensar complexo mostra-se com atitude articulada por rede operacional de
entendimento e compreens&o, que configura, abraca e projeta o pensar, com vistas a ampliar,
expandir e abarcar nossa percepg¢éo sobre 0 homem, os fatos e a realidade. Trata-se de um modo
de pensar em que impera o envolvimento de outras fontes do saber, pois, fundamentado por
perspectiva de interacdo e complementaridade, desdobra-se por vigilancia critica, visa rigor
para dialogar com as incertezas e as urgéncias da realidade.

Objetivando novos caminhos de entendimento e percepc¢des, este modo de pensar
coloca-se como capaz de ativar, oxigenar e alimentar novas possibilidades de conhecimento e
entendimento do real. Para Morin (2007, p. 40), “o espirito humano se abre ao mundo. A
abertura ao mundo revela-se pela curiosidade, pelo questionamento, pela exploracdo, pela
investigacdo, pela paixdo de conhecer”.

Ainda segundo Morin (2010, p. 24), todo conhecimento

[...] constitui, a0 mesmo tempo, uma traducéo e uma reconstrucéo, a partir de
sinais, signos, simbolos, sob a forma de representacGes, ideias, teorias,
discursos. A organizacdo dos conhecimentos € realizada em fungdo de
principios e regras que ndo cabe analisar aqui; comporta operagdes de ligagdo
(conjuncéo, inclusdo, implicacdo) e de separacdo (diferenciagdo, oposicao,
selecdo, exclusdo). O processo é circular, passando da separagdo a ligacéo, da
ligagdo a separacgéo, e, alem disso, da andlise a sintese, da sintese a analise.
Ou seja: o0 conhecimento comporta, a0 mesmo tempo, separacdo e ligagéo,
analise e sintese.

Da mesma forma que o pensamento complexo avanca para novas construcoes,
elaboracdes e entendimento reflexivo, fundamenta a possibilidade de gerar novos modos de
questionar, rediscutir e examinar, visto que também se inauguram novos investimentos para
conhecer, investigar, analisar ¢ empreender. Pois, “pelo pensamento, a inteligéncia humana
questiona e problematiza, encontra solucdes, inventa, ¢ capaz de criar”. (MORIN, 2007, p. 39)

No entanto, para que ocorra uma revolucdo potencializadora e transformadora no
pensamento, perspectivada por possibilidades criativas, organizadoras e transldgicas, é preciso
rever as estruturas que fundamentam o modo de pensar, de modo a distancia-las do modelo

cartesiano®*. Assim, o pensar fragmentado e mecanizado, fundamentado por visdo dissociada

24 O pensamento cartesiano, exposto no Discurso do método, afirmava que era preciso decompor uma questio em
outras mais faceis até chegar a um grau de simplicidade suficiente para que a resposta ficasse evidente. Na
realidade, o0 método cartesiano marcou-nos a todos fortemente, e devemos também a ele e a Galileu a ideia de
que a natureza € governada por leis, cujas férmulas sdo mateméticas. Dai a matematizacdo do pensamento
humano, que constitui a heranga mais importante de Descartes. Dessa forma, ele reconheceu a superioridade da
mente sobre a matéria e concluiu que as duas eram coisas separadas e fundamentalmente distintas. O dualismo
entre matéria e mente, corpo e alma, teve profundas repercussdes no pensamento ocidental, com implicacdes nas
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de uma realidade a outra, acaba por gerar visdo descontextualizada, fragmentada e redutora da
realidade.

Isso leva a grandes perdas epistémicas, antropoldgicas, ontologicas e axiologicas,
chamadas a serem apreendidas a partir de operacdes advindas da totalidade de conjunto, de
dados contextuais. Ressalta-se que um pensar cheio de dissociacdo, que se concentra apenas em
aparéncias, na superficialidade, sendo marcado por redugdes ou reflexdo com fortes e profundas

lacunas conceituais, torna-se incapaz de estabelecer fundamentacdes tedricas de profundidade.

Segundo Moraes (2008, p. 249):

A interacdo é condicdo necessaria para a construcao do conhecimento, enfim,
é uma das dimensdes deste paradigma. O sujeito age sobre o objeto e, ao
mesmo tempo, em funcdo do acomplamento [sic] estrutural que acontece entre
ambos, ele sofre acdo do objeto e assim sua capacidade de conhecimento se
desenvolve enquanto produz o conhecimento.

Discutir o sentido do pensar dialdgico € exprimir a riqueza e a contribuicdo de uma
proposta de grande investimento para o conhecimento. Pelo pensar dialégico, o conhecimento
é colocado num profundo movimento de fecundidade e expressividade, sendo chamado a ser
revisitado, aprofundado, repensado e resignificado.

Dai se vé a necessidade de buscar novas estratégias para emplacar ambientes mais
reflexivos, contextualizadores e investigativos, de modo a construir uma proposta educacional,
por exemplo, capaz de dialogar com as exigéncias e as necessidades que demandam e
encontram na realidade. E preciso que o rigor metodoldgico e o proceder metodico de pensar
sejam capazes de abordagem levada ao nivel de interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e
transdisciplinaridade, fundados numa perspectiva de religacdo de saber. E preciso um
entendimento que ultrapasse e transcenda as correntes e as malhas apenas da linearidade, do
reducionismo e das perspectivas unidimensionais.

E preciso um pensar dialdgico que nio desmantele nem desligue a relagdo homem-

sociedade-natureza. E preciso um modo integrador para compreender o que se encontra oculto,

mais diferentes areas do conhecimento humano. O exagerado culto ao intelecto, em detrimento das dimensdes
do coracdo e do espirito, vem gerando profundas patologias dissociativas e de grande significacdo para a
humanidade. Para Antdnio Dadmasio, foi Descartes quem convenceu os bidlogos a adotar, até hoje, uma mecénica
de relojoeiro como modelo de processo vitais. (MORAES, 1997, p. 37)
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mergulhado nas imprevisibilidades e nos movimentos inquietantes de onde emanam
bifurcagBes, instabilidades, incertezas, mudancas organizacionais e estruturais.

Conhecimento é construcdo, é transformacdo, é producdo. Daqui se questiona,
portanto: como compreender a complexidade da realidade com conhecimentos fragmentados,
visando a profundidade acerca de dilemas ou até mesmo com questdes relacionadas aos
mistérios da vida?

Dentro dessa perspectiva, cabe afirmar que é fundamental o ensejo desse esforco na
maneira de pensar os fatos, as problematicas, de modo especial a propria existéncia humana,
ndo por modo simplificador, disjuntivo, mas sim pelo pensamento complexo. De acordo com
Petraglia (2013, p. 20), ¢ tarefa do humano, “por meio do conhecimento, interpretar os aspectos
ambiguos da realidade, sem desconsiderar sua multidimensionalidade e de qualquer outra

unidade complexa”.

Segundo Morin (2005d, p. 392),

[...] a nocdo de vida deve ser respeitada nos seus aspectos versateis,
multidimensionais, metamérficos, incertos, ambiguos e até contraditorios: sdo
justamente para nds os sinais da sua complexidade. E é precisamente a
complexidade que temos agora de considerar frontalmente.

Daqui, mais uma vez, se faz oportuno espalhar as sementes acerca do modo de pensar
proposto por Morin, de repensar o pensamento. E preciso desobedecer aquelas ideias que
governam cegamente o pensamento, que impedem de atravessar novas cercas e outras fronteiras
de entendimento. E preciso por-se a caminho para encontrar novas fontes de sabedoria, visando
novos modos de conhecer e contextualizar. Com efeito, a for¢a de um pensamento encontra-se

na capacidade de forte religacdo do saber, ao qual da condicdo e possibilidades de nao ser

25 Sobre a necessidade de um pensamento complexo, destacam Morin e Moigne (2000, p.80): “assim, a economia,
que é a ciéncia social matematicamente mais avangada, a ciéncia social e humanamente que mais se encontra na
retaguarda, porque ela abstraiu-se das condi¢Bes sociais, histéricas, politicas, psicoldgicas, ecoldgicas,
inseparaveis das atividades econdmicas. E por isso que seus especialistas sdo cada vez mais incapazes de prever
e de predizer o curso econémico a curto prazo. O conhecimento deve certamente utilizar a abstragdo, mas
procurando construir por referéncia do contexto. A compreensdo dos dados particulares necessita da ativagéo da
inteligéncia geral e a mobilizagdo dos conhecimentos de conjunto. Marcel Mauss dizia: ‘E preciso recompor o
todo’. Acrescentemos: é preciso mobilizar o todo. Certamente, ¢ impossivel conhecer tudo do mundo, bem como
apreender suas transformacfes multiformes. Mas por mais aleatoria e dificil que seja, o conhecimento dos
problemas-chave do mundo deve ser perseguido, sob pena da imbecilidade cognitiva. Tanto mais que hoje o
contexto de todo conhecimento politico, econdmico, antropoldgico, ecolégico constitui o proprio mundo. E o
problema universal para todo o cidaddo: como adquirir a possibilidade de articular e organizar as informacdes
sobre 0 mundo. Mas, para articulé-las e organiza-las é preciso uma reforma no pensamento.” Cumpre afirmar
que esta citacdo foi apropriada anteriormente.
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estatico nem fragmentado, mas operante e dindmico, consistente, sistematico, vigilante e
intencionalizador da préatica humana.

Resta afirmar que as estruturas légicas mecanizadas, rigidas e esquematizadas, alem
de serem desprovidas de possibilidades quanto ao processo de constru¢do do conhecimento,
trancam as fendas de onde podem ocorrer certas irrigacoes, inovacoes e germinacfes nas

concepcodes do grau de entendimento. Segundo Morin: (2011, p. 16):

[...] a supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas
impede frequentemente que se opere o vinculo entre as partes e a totalidade e
deve ser substituida por um modo de conhecimento capaz de apreender o0s
objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto.

Nesse sentido, torna-se fundamental questionar a forma como se projeta, como se
articula e de que maneira se estabelece o modo de pensar o homem, a realidade e os fenémenos.
Trata-se de uma indagac¢do que ndo pode ser ignorada, sobretudo por que € dessa nascente que
emergem pequenas goticulas que embebedam a construgdo de entendimento que nos revela os
segredos escondidos no mistério da vida. Falar do homem ¢ falar da vida, ¢ falar da historia. “A
historia que é uma surpreendente, sombria, igndbil, gloriosa aventura, e ndo sabemos para onde
nos levara... ndo ¢ o fundamento, mas o revelador da humanidade.” (MORIN, 2007, p. 222)

Pois, para esse autor:

N&o apenas estamos numa aventura desconhecida; somos habitados pelo
nosso proprio desconhecimento [...] O voo da andorinha, o saltitar do pardal,
0 salto do jaguar, o brilho de um olhar, ndo ha nada neste mundo que nado
carregue em si 0 mistério. (MORIN, 2007, p. 293)
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IV CAPITULO

INTEGRACAO E RELIGACAO DO SABER: UMA PROPOSTA DE
ENSINO ESCOLAR SOB A PERSPECTIVA DA TEORIA DA
COMPLEXIDADE.

O objetivo deste capitulo é desenvolver uma reflexdo destinada a mostrar como seria
0 ensino escolar se praticado pela proposta da religacéo do saber sob a perspectiva da Teoria da
Complexidade de Morin: busca entdo mostrar que ele ndo seria fragmentado, mas articulado,
relacionado, integrado, resultando em melhores possibilidades e condigdes para mediar a
formacdo dos educandos. Trata-se de esfor¢o para se pensar e trabalhar o conhecimento por
modo integrado e complexo?, bem como para se destacar sua contribuicdo deste na dimenséo
formativa da pessoa.

Propondo uma discussdo oposta ao modelo simplificador, o capitulo aponta a
necessidade de rompimento e superacdo com certas praticas educativas que ndo privilegiam
procedimentos que envolvam articulacdo, integracdo e relacdo. Sem duvida, é proposta que
requer muito esforco e investimento em todo projeto educacional. Frente a isso, destaca Morin
(2010, p.15) na escola nos ensinam “mais a isolar os objetos (de seu ambiente), a separar as
disciplinas (em vez de correlaciona-las), a dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar;
reduzir o complexo ao simples, isto, €, separar o que estd ligado”. Ou como enfatiza Japiassu
(2006, p. 3): “ensina-Se um saber fragmentado que constitui um fator de cegueira intelectual.
As escolas estdo mais preocupadas com a distribuicdo de suas fatias de saber, de uma ragéo
intelectual a alunos que nem mesmo parecem ter fome”.

Dessa preocupacao relacionada principalmente com o modo de ensinar e atuar em sala
de aula, que se mostra marcado por praticas fragmentadas, compartimentadas, linearizadas e
conteudistas, decorre a necessidade de basear-se numa proposta emancipatoria de educagéo,

que efetive um trabalho com o conhecimento por religagédo do saber, visando além de resultados

% Diante dessa perspectiva do pensar complexo na proposta educacional, afirma Moraes (2015, p. 60 - 61): “o
pensar complexo concebe a realidade sempre em movimento. Nada é estatico, parado ou imével. Tudo esta em
movimento. [...] A complexidade requer necessariamente métodos capazes de dialogar com as emergéncias e as
incertezas, de compreender a causalidade circular que move o0s sistemas complexos, de reconhecer a
complementaridade presente nos antagonismos e nos paradoxos que, em realidade, tanto enriquecem o pensamento
e as construcdes sociais e culturais”.
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satisfatorios no processo de aprendizagem, um bom investimento formativo no humano. 1sso
significa que o conhecimento deve ser entendido como movimento e processo de construgéo,
num perspectiva de um devir. E em se tratando de uma discussdo voltada ao ensino escolar,
denota-se que conhecimento, entendido como saber escolar, objeto de conhecimento, - material

de estudo -, € chamado a ser apropriado, conhecido, significado.

O saber escolar € composto de uma série de objetos do conhecimento (fisico,
sociais ou légico-matematicos) acumulado pela humanidade: linguisticos,
histéricos, geogréficos, artisticos, matematicos, das ciéncias naturais,
tecnoldgicos, etc, que podem ser apresentados diretamente aos alunos ou
através de alguma mediacdo (texto, imagem, fala, modelo, etc.) O aluno tem
que fazer uma abordagem do objeto, de tal forma que o objeto possa se revelar
nas suas multiplas relagdes. (VASCONCELLOS, 2014, p. 49)

Isso implica que o conhecimento seja operado mediante posturas e praticas educativas
que envolvam interdisciplinaridade? e transdisciplinaridade®, de tal modo que haja processo
de diélogo, relacdo, integracdo e ndo justaposicdo® dos conhecimentos, formando fronteiras
entre os saberes. E projetando na busca por uma cabeca bem-feita, uma inteligéncia capaz de
organizar os conhecimentos, o capitulo sustentado pela Teoria da Complexidade de Morin, traz
uma proposta discutindo um modo de trabalhar com o conhecimento ndo de modo fragmentado,
mas religado, visando um pensar bem. Nessa perspectiva, destaca Morin (MORIN, 2011, p.
29): “o conhecimento do conhecimento, que comporta a integragdo do conhecedor em seu
conhecimento, deve ser, para a educagdo, um principio ¢ uma necessidade permanentes”.
Contudo, além de se revelar como proposta de superacdo do atual modelo de ensino escolar,
que parece privilegiar a fragmentagdo, esta abordagem busca explicitar que tal superacdo
contribui efetivamente para a consolidacdo de uma boa formacao para o educando.

27 Em decorréncia de ser a interdisciplinaridade uma proposta ja bastante discutida e analisada, cabe adiantar a
abordagem de Fazenda, que serd retomada como uma referéncia importante nas discussdes em torno do
desenvolvimento da presente proposta: “A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os
especialistas e pelo grau de integraco real das disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa”. (2002,
p. 25).

28 Sobre o termo transdisciplinaridade, convém explicitar o seguinte: “como prefixo ‘trans’ indica, diz respeito
aquilo que esta a0 mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer
disciplina. Seu objetivo é a compreensdo de mundo presente, para 0 qual um dos imperativos é a unidade do
conhecimento”. (NICOLESCU, 1999, p. 46 apud PETRAGLIA, 2013, p. 89).

29 Por justaposicido, compreende-se a ideia elucidada por Fazenda (2002, p. 27) acerca do termo multidisciplina,
que €: “justaposicao de disciplinas diversas, desprovidas de relagdo aparente entre elas. Ex.: Musica + matematica
+ historia”.
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4.1. Visando a um modo de pensar o ensino por religacdo do saber

Feitas as criticas ao modelo tradicional de educacdo na primeira parte desta pesquisa,
especialmente para os resultados de préaticas educativas fundamentadas num ensino em que o
conhecimento é concebido de maneira fragmentada e desarticulada, como também aos
problemas relacionados com a aprendizagem e com a formacao do educando, convém assinalar
a necessidade de uma nova atitude ou procedimento no ensino escolar diante do trabalho com
o conhecimento. Na verdade, esta consiste em uma proposta de ensino que evite a “dissociacao
do saber e preserve a integridade do pensamento; de um ensino que pressupde uma integracao*
de conhecimento visando novos questionamentos, novas buscas, enfim, a transformacéo da
propria realidade” (FAZENDA, 2002, p. 9).

Disto decorre afirmar que o conhecimento, da forma como é trabalhado pelos
professores, deve ser compreendido por modo n&o fragmentado nem exclusivamente
disciplinar, pois tal modalidade, além de favorecer forte fragmentacdo, é condicdo que
inviabiliza um modo de pensar totalizante acerca da realidade. Isso implica enfatizar a
necessidade e o esforco para (des) pensar e repensar a estrutura atual do ensino escolar, que é
fragmentaria e reducionista, a fim de promover sua superacdo, pois tal modelo ndo ajuda a
enfrentar os problemas e os desafios da realidade.

E preciso que haja mobilizacdo e esforco para que o conhecimento se efetive
ultrapassando uma visdo reducionista e compartimentada. Afirma Petraglia (2013, p. 82): “¢
preciso, pois, que o sujeito faca a superacdo de intenc6es reducionistas, simplistas e esfaceladas
e que esteja apto para as constantes mudancas de planos, ja que prevalece a incerteza”. Desse
modo, supde-se pensar numa perspectiva de ensino capaz de articular os saberes consolidando-
0s por uma visdo complexa, em que possam existir alternativas e possibilidades para conhecer,

compreender e produzir novas relaborac6es de pensamento®.

% Ao conceber a interdisciplinaridade como “processo de integragdo, relagdo de interacdo e didlogo entre as
disciplinas, é fundamental reconhecer que esta integragdo ndo pode ser pensada apenas a nivel de integragdo de
conteddos ou métodos, mas basicamente a nivel de integracdo de conhecimentos parciais, especificos, tendo em
vista um conhecer global”. (FAZENDA, 2002, p. 9)

31 Acentuando uma critica a nossa educagdo que nos ensinou mais a separar, a compartimentar, a isolar do que a
unir os conhecimentos, levando-nos a incapacidade de conceber um saber organizado, afirma Morin (2011, p.
40): “que a inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e reducionista rompe o complexo
do mundo em fragmentos disjuntivos, fraciona os problemas, separa o que estd unido, torna unidimensional o
multidimensional. E uma inteligéncia que destr6i no embrido possibilidades de compreensio e de reflexéo, reduz
as possibilidades de julgamento corretivo ou da visdo em longo prazo”.
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Esse modo de pensar direciona-nos para uma educagdo escolar em que os méetodos de
ensino possam contribuir para o desenvolvimento formativo, critico e autbnomo da pessoa, e
ajudem o aprendiz a se posicionar com uma visao de mundo mais aberta, dialogica e solidéria,
ensejando postura apta a “abertura da inteligéncia e o enriquecimento do conhecimento”, como

pontua Moraes (1997, p. 103).

[...] para um conhecimento mais completo e complexo é preciso um dialogo
ininterrupto das aptidBes que, as vezes sdo complementares e, outras vezes,
concorrentes ou antagbnicas; aptiddes essas conhecidas como analise-sintese,
concreto-abstrato, intuicdo-célculo, compreensdo-explicagdo. (MORAES,
1997, p. 103)

Morin (2003a, p. 192) apresenta a Teoria da Complexidade demandando

[...] pensarmos nos conceitos, sem nunca da-los por concluidos, para
quebrarmos as esferas fechadas, para restabelecermos as articulagdes entre o
que foi separado, para tentarmos compreender a multidimensionalidade, para
pensarmos na singularidade com a localidade, com a temporalidade, para
nunca esquecermos as totalidades integradoras. E a concentracio na direcdo
do saber total.

Com isso, constata-se que a ideia de complexidade e religacdo do saber exige que se
consolide a constru¢do do conhecimento por um modo de pensar capaz de compreender e
interpenetrar a realidade sem excluir as partes, o simples e o particular, e de situé-los, ao mesmo
tempo, em seu contexto. A complexidade leva-nos ao encontro do paradoxo, das ambivaléncias,
do dialogo entre as fronteiras, da unidade, da totalidade. A complexidade pressupde pensar
solidario, complementar e concorrente. Enfatiza Petraglia (2013, p. 23): “a proposta de
complexidade traz consigo a busca por uma educacdo emancipadora, pois promove reflexdes
das a¢0es cotidianas, auxilia no enfrentamento dos questionamentos e leva a uma transformacéo
social”. Desse modo, pautando-se pela perspectiva do pensamento complexo, é possivel
enxergar o ensino de modo mais inovador, reflexivo, ativo, transformador e criativo, garantindo
resultados satisfatorios no processo de aprendizagem, sobretudo quando relacionado a
produtividade e fecundidade com o conhecimento, ao passo que “as concepgdes revestidas de
pensamentos lineares e fragmentadores acabam por estimular a domesticagdo e acomodagao”
(PETRAGLIA, 2013, p. 23).

Nesse sentido, convém afirmar que é preciso que o conhecimento seja proposto por
modalidades interdisciplinares e transdisciplinares, de modo a ser visto e compreendido de

maneira profunda e mais aberta, visando a cria¢do de novas matrizes geradoras de significagdes
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e sentido, a partir de didlogos entre a educagdo, a realidade e a pessoa. Com isso, 0
conhecimento concebido e trabalhado de modo articulado e por religacdo do saber é fator
fecundo de investimento na dimensao formativa da pessoa.

No entanto, frente ao problema da forte fragmentacdo do saber e do pensamento

reducionista vivenciado no ensino escolar, observa Lorieri (2010, p. 13):

[...] que h& necessidade de sua superagéo e ha acordo entre alguns estudiosos
gue isso possa ocorrer com o auxilio de préticas educativas que promovam a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade como modos de produzir e de
trabalhar o conhecimento.

Quanto aos problemas da fragmentacdo, constata-se significativa convergéncia de
pensamento entre renomados pensadores a respeito da interdisciplinaridade como proposta de
superacdo a compartimentacdo e a disciplinarizacdo do conhecimento. Apenas a titulo de
identificacdo, destacam-se alguns autores®’: Alarcdo (2008), Almeida e Carvalho (2007),
Behrens (2004), Fazenda (2002), Gadotti (2003), Imbernén (2006), Japiassu (1976, 2014),
Lorieri (2011), Moraes (1997, 2014, 2015), Morin (2010, 2011), Petraglia (2013), Severino
(20104, 2011, 2012, 2014) e Vasconcellos (2014).

Falar da interdisciplinaridade® como critica e proposta de enfrentamento e superacdo
da forte fragmentagéo do conhecimento, contra o isolamento disciplinar, contra os recortes do
saber, desdobra-se como resposta que pressupde um processo de reciprocidade e abertura para
o didlogo entre as diversas areas do conhecimento. “E o didlogo articulando os diversos olhares
de diversas disciplinas.” (SEVERINO, 2014, p. 60)

Por uma postura de acolhimento e contribui¢des entre as disciplinas, Gusdorf (apud
JAPIASSU, 1976, p. 26) enfatiza:

[...] uma epistemologia da complementaridade, ou melhor, da convergéncia,
deve, pois, substituir a da dissociagdo. A totalizacdo incoerente de palavras
ndo compativeis entre si, deve suceder a busca de uma palavra de unidade,
expressao da reconciliacdo do ser humano consigo mesmo e com o0 mundo.

A partir desta perspectiva, cabe pontuar o esclarecimento de Thiesen (2008, p. 548)

quanto ao posicionamento de Japiassu (1976) sobre interdisciplinaridade:

32 Os autores aqui referidos séo apenas os que integram a base de discussdo desta parte da pesquisa, tendo presente
que existem outros pensadores no corpo da dissertacdo, ndo mencionados, que discutem e abordam a tematica.
33 Sobre a conceituacio do termo, em Japiassu (1976, p. 23) consta a seguinte explicitagdo: “o prefixo inter, dentre
vérias conota¢des que podemos lhe atribuir, tem o significado de troca, reciprocidade e disciplina, de ensino, de
instrucdo, ciéncia. Logo a interdisciplinaridade pode ser compreendida como um ato de troca, de reciprocidade

entre as disciplinas ou as ciéncias, de areas do conhecimento”.
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[...] do ponto de vista integrador, a interdisciplinaridade requer equilibrio entre
amplitude, profundidade e sintese. A amplitude assegura uma larga base de
conhecimento e informagéo. A profundidade assegura o requisito disciplinar
e/ou conhecimento e informacdo interdisciplinar para a tarefa a ser executada.
A sintese assegura o0 processo integrador.

Fazenda (2002, p. 41) entende interdisciplinaridade* como questao de atitude; assim,

ela afirma:

[...] E relago de reciprocidade, de mutualidade, que pressupe uma atitude
diferente a ser assumida frente ao problema do conhecimento, € a substitui¢do
de uma concepcao fragmentaria para a unitaria do ser humano. E uma atitude
de abertura, ndo preconceituosa, onde todo o conhecimento é igualmente
importante.

Dai se Vvé a necessidade e o esfor¢o para garantir, na efetivacdo da pratica educativa,
um processo de ensino/aprendizagem que seja articulado por uma proposta fundamentada em
aproximagcao, relacio e integracio entre os conhecimentos. “E atitude diante de alternativas
para se conhecer mais e melhor; atitude de reciprocidade que impele a troca, que impele o
didlogo — ao dialogo com pares idénticos, com pares andnimos, atitude de desvendar novos
saberes.” (FAZENDA, 1994, p. 82) Trata-se de inserir uma proposta que leve a rupturas
disciplinares e, a0 mesmo tempo, consiga estabelecer condi¢cGes dos saberes dialogarem,
comunicarem. Como projeta Fazenda (2015, p. 39), “a interdisciplinaridade compreende
relagdo de reciprocidade, de mutualidade entre os diversos campos do conhecimento”. Para
tanto, é preciso pautar-se por um modo de pensar (MORIN, 2011) ndo fragmentado, mas
relacionado, integrado e religado, em que os conhecimentos especificos sejam postos em
comunicacdo e ndo em justaposic¢éo, de tal modo a contribuir e possibilitar um olhar global e
complexo do real (FAZENDA, 2002).

Desse modo, tal perspectiva interdisciplinar, além de favorecer alternativas para
conhecer e tecer um didlogo entre as diferentes disciplinas, é proposta que ‘“caracteriza a
ousadia da busca, da pesquisa: € a transformacéo da inseguranga num exercicio do pensar, num
construir”. (FAZENDA, 2005, p. 19)

3 Para Fazenda (2002, p. 27): “interdisciplina — interagdo existente entre duas ou mais disciplinas. Essa interacéo
pode ir da simples comunicacdo de ideias a integracdo mutua dos conceitos diretores da epistemologia, da
terminologia, das metodologias, dos procedimentos, dos dados e da organizacdo referentes ao ensino e a
pesquisa. Um grupo interdisciplinar compde-se de pessoas que receberam sua formacdo em diferentes dominios
do conhecimento (disciplinas) com seus métodos, conceitos, dados e termos proprios”.
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Consciente dos desafios diante desta pratica interdisciplinar em contextos escolares,
entende-se que ela € condicdo fundamental que se impbe para a efetiva superacdo da
fragmentacdo do conhecimento, pois, com base num trabalho pautado por articulagéo,
possibilita uma percepcao relacional, dialégica e dialética entre o saberes. Como sustenta
Fazenda (2002), é atitude de busca, envolvimento, compromisso, reciprocidade diante do
conhecimento. “Trata-se de uma pratica que pretende garantir a construcdo de um
conhecimento de modo globalizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas.” (GADOTTI,
2003, p. 2)*

Com isso, tal modalidade de ensino passa a ser entendida como préatica capaz de
garantir a unidade e totalidade do saber, efetivada por um processo de integracédo, visando ao
alcance de um conhecimento contextualizado para a formacao do educando. Quanto a maneira
de se trabalharem os conteudos escolares baseados em pratica interdisciplinar, de tal modo a
auxiliar o educando a desenvolver a modalidade, criando canais de entendimento que o leve a

conhecer e compreender relacionando, esclarece Lorieri (2010, p. 14):

[...] Se um professor tem habitualmente atitude interdisciplinar desenvolvida
e manifestada em suas préaticas docentes, ele pode ser um convite vivo para
gue seus alunos desenvolvam esta mesma atitude. Para isso, ele precisa
explicita-la no tratamento que da aos temas quando 0s apresenta ou quando
propde estudos a serem realizados sobre eles. Quando, por exemplo, faz uma
exposicdo sobre o ser humano, pode tomar elementos de compreensdo da
Filosofia, da Biologia, da Historia, da Geografia, da Sociologia, da Psicologia,
da Fisica, da Quimica ou da Bioquimica, da Arte, das ReligiGes, da
Matematica, da Literatura, etc. Em sua formacao tera estudado essas areas do
conhecimento. Seus alunos as estudam também como disciplinas. Talvez seja
possivel retomar algumas dessas no¢Bes que se aplicam a compreensao do ser
humano e, com elas, tecer uma visao articulada, interdisciplinar, que ilumina
mais amplamente as multiplas relacBes que estdo, de fato, presentes na sua
constituigao.

Com isso, nota-se que a efetivacdo da postura interdisciplinar diante do modo de se
trabalhar com os alunos os contelidos e os temas desdobra-se como maneira de superacéo e

ultrapassagem da forte fragmentagdo que, ao invés de isolar o objeto estudado, coloca-o para

% Quanto a metodologia do trabalho interdisciplinar, esclarece Gadotti (2003, p. 3) “que esta supde atitude e
método que implica: a) integragdo de contelidos; b) passar de uma concepgéo fragmentéria para uma concepgao
unitaria do conhecimento; c) superar a dicotomia entre ensino e pesquisa, considerando o estudo e a pesquisa, a
partir da contribuicdo das diversas ciéncias; d) ensino/aprendizagem centrado numa visdo de que aprendemos ao
longo de toda a vida (educacao permanente)”. Disponivel em:
<http://smeduquedecaxias.rj.gov.br/nead/Biblioteca/Forma%C3%A7%C3%A30%20Continuada/Artigos%20D
iversos/BONITEZA%20DE%20UM%20SONHO%20Ensinar-e-aprender%20com%20sentido%20-
%20gadotti.pdf> Acesso: 2/dez./2016.
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ser compreendido de maneira relacionada e integrada. Frente a tal interacdo, troca e diélogo,
torna-se possivel a construcdo do conhecimento, pautada por proposta em que as areas Sdo
chamadas a serem integradas por varias possibilidades em cada disciplina.

Com base nesta busca por respostas diante da fragmentacdo do saber e da superacéo
de barreiras disciplinares, faz-se oportuno enfatizar o apelo de Morin para a necessidade da
reforma do ensino. Assim, a epistemologia da complexidade desdobra-se como proposta que
demanda esforco para religar os saberes que estdo dispersos; segundo Morin (2010), isto
implica uma nova postura do sujeito, na intencdo de uma concepcao mais aberta e significativa
no modo de pensar a dimensdo da realidade. Nada € simples.

Em vez de um ensino® que privilegie a separacdo, a compartimentacdo, a
fragmentacdo, é preciso um ensino que articule os conhecimentos de maneira relacionada,
proporcionando aos educandos um modo de pensar mais autdnomo, critico e criativo, de tal
modo que possa resultar num conhecimento integrado capaz de enfrentar os problemas que se
mostram na realidade, os quais sdo “multidimensionais, globais, transacionais, planetarios e os
problemas cada vez mais transversais, polidisciplinares e até mesmo transdisciplinares”
(MORIN, 2001, p. 14). Em sentido amplo, é justamente esta a proposta que Morin vem
apontando: a de introduzir um processo educativo que pense a realidade por uma visdo nao
fragmentada, que “considere a diversidade do real, a convivéncia com a incerteza € O
dinamismo do movimento da vida” (PETRAGLIA, 2013, p. 92). Acerca disso, observa Japiassu
(2014):

O grande desafio langado a educacgdo neste inicio de século é a contradigdo
entre, de um lado, os problemas cada vez mais globais, interdependentes e
planetarios, do outro, a persisténcia de um modo de conhecimento
privilegiando os saberes fragmentados, parcelados e compartimentados.
Donde a urgéncia, para uma reforma da educacdo, de valorizarmos os
conhecimentos interdisciplinares ou, pelo menos, promovermos o

% Para Libaneo (1998), é preciso proporcionar meios de desenvolvimento de capacidades cognitivas e operativa,
ou seja, de ajudar os alunos nas competéncias do pensar autbnomao, critico e criativo. Este é o ponto central do
ensino atual, que deve ser considerado em estreita relagdo com os conteudos, pois, é pela via dos contetidos que
os alunos desenvolvem a capacidade de aprender, de desenvolver os préprios meios de pensamento, de buscar
informagdes. Disponivel em:< https://www.revistas.ufg.br/fef/article/view/8/2613>. Acesso 5/abr./2016.
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desenvolvimento, no ensino e na pesquisa, de um espirito ou mentalidade
propriamente transdisciplinar.

E, diante dos problemas e das questdes pontuados e explicitados por Japiassu (2014),
as quais requerem enfrentamento e superacgéo, a Teoria da Complexidade de Morin, (2010, p.

180) frisa a necessidade de

[...] encontrar caminho de um pensamento multidimensional que, é l6gico,
integre e desenvolva formalizagdo e quantificacdo, mas ndo se restrinja a isso.
A realidade antropossocial € multidimensional; ela contém, sempre, uma
dimensédo individual, uma dimensdo social e uma dimensdo bioldgica. O
econdmico, o psicologico e o demografico que correspondem as categorias
disciplinares especializadas sdo as diferentes faces de uma mesma realidade;
sdo aspectos, que, evidentemente, é preciso distinguir e tratar como tais, mas
ndo se deve isola-los e torna-los ndo comunicantes. Esse é o apelo para o
pensamento multidimensional. Finalmente e, sobretudo, é preciso encontrar o
caminho de um pensamento dialdgico.

Isso reforca a necessidade de superacdo das fronteiras dos saberes disciplinares, 0s
quais precisam ser tratados como possibilidades e elos para realizar ligacGes, resultando em
estudos por atitude de busca, de investigacdo, de descoberta e de elaboragdo para um pensar
mais correto e amplo, que articule ordem, desordem, harmonia, desarmonia e que faca pensar
0 homem como sapiens-demens.

E preciso que se privilegie um ensino que ndo sé transmita 0s conhecimentos, mas que
avance e contextualize, religando-os e, sobretudo, promovendo sua producao e reconstrugéo.
Almeja-se a préatica de ensino em que a maneira de se trabalhar com os saberes seja capaz de
inserir os educandos num dialogo, integrando e complementando. E preciso um ensino ligado
a vida, como afirma Morin (2010), para a condi¢cdo humana. Segundo Moraes (2015, p. 21), é
preciso pensar numa proposta educacional capaz de promover ou incorporar estratégias

didaticas criativas, inovadoras, enriquecedoras e

[...] que favorecam a integracdo do conhecimento experimental que o aluno
traz consigo na gestdo de diversas aprendizagens. Proposta que exige também
articulacdo das diferentes percepcBes, emocgdes, intuicdes com a razdo,
condicdo fundamental para a compreensdo da multidimensionalidade humana,
da nossa condicdo sapiens e demens, ja que somos feitos de poesia e de prosa,
de intuicdo, razdo, emogao e sentimento, integrando corpo, mente e espirito.
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Diante de tal consideracdo, resta afirmar que a proposta de ensino fundamentada na
religacdo do saber desdobra-se de maneira bastante transformadora quanto a formacdo do
educando, sobretudo quando tal processo é entendido e mediado por um proceder néo
exclusivamente disciplinar e/ou fragmentador, mas por dinamica metodoldgica que privilegie
um olhar de totalidade, visando & pratica multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar.
Dai a necessidade de que as instituicbes de ensino escolar repensem suas praticas didatico-
pedagdgicas, sobretudo quando entendidas como mediacéo e processo de intervencgao histérico-
sociocultural. A elas impde-se a de pensarem de modo sério se tal modelo de ensino escolar
consegue efetivamente dar conta do processo de formagédo e desenvolvimento da pessoa.
Segundo Moraes (2014, p. 30-31),

é preciso comecar a abrir nossas gaiolas pedagogicas ndo apenas para a
melhoria das praticas docentes, mas, sobretudo, para transformacdo dos
pensamentos, habitos, valores, atitudes e estilos de vida, principalmente para
a elevagéo da consciéncia humana.

E preciso que as instituicbes de ensino rediscutam e repensem sistematicamente a
perspectiva didatico-pedagogica relacionada a postura de acdo educativa no trato com o
conhecimento, bem como o papel do educador neste processo. Em vez de optar por um ensino
que fragmente, reduza e destrua no embrido inUmeras possibilidades de compreensdo e de
reflexdo, deve-se arriscar um ensino que abra possibilidades de entendimento. E necessario que
haja a superag@o de um ensino “por gavetinhas”, altamente disciplinar e fechado, em prol de
uma proposta que opere por atitude interdisciplinar e transdisciplinar, que consiga articular as
disciplinas no movimento de dialogo e integracéo.

Desse modo, almeja-se uma proposta de ensino capaz de estabelecer e efetivar-se por
religacdo de saberes, por abertura e relacdo, um ensino que possibilite a criacdo de redes de
entendimento, de modo a colocar as ciéncias em operacdo de fecundidade e transitividade.

Questionando a problemaética dos saberes compartimentados, divididos, fragmentados,
aponta Morin (apud ALMEIDA; CARVALHO, 2007, p. 50):

[...] para que serviriam todos os conhecimentos parcelados se ndo o0s
confrontassemos uns com os outros, a fim de formar uma configuracédo capaz
de corresponder as nossas expectativas, necessidades e interrogagdes
cognitivas?

E preciso pensar um ensino que possibilite & pessoa o confronto com a complexidade

darealidade, com diversas questdes globais que marcam o contexto histérico, cultural e politico.
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Como falar de um ensino que ndo contextualiza nem engloba os conhecimento? Pois, segundo
Morin (2011, p. 19), o conhecimento progride a partir desta perspectiva. Conhecimento ndo é
um espelho das coisas ou do mundo externo. Destaca ainda o autor: “nossas escolas nos ensinam
a isolar os objetos (de seu meio ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas
correlagdes), a dissociar os problemas, em vez de reunir ¢ integrar” (MORIN, 2010, p. 15).

Na obra A cabecga-bem-feita, Morin (2010) expressa & necessidade de reformar o modo
de pensar, de ndo atrofiar as possibilidades de compreensao e de reflexdo, pois uma inteligéncia
sem capacidade de apreensdo e percep¢do do contexto e do complexo planetario fica cega,
inconsciente e irresponsavel. Demanda-se um ensino apto a viabilizar um pensar de maneira
complexa, a colocar as disciplinas num processo de integracao, de reciprocidade, de diélogo,
visando novos confrontos, novas reflexdes, novas descobertas, novos olhares e novos modos
de entendimento. Visto que 0 homem é ao mesmo tempo sapiens e demens, a realidade também
se apresenta a0 mesmo tempo una e multidimensional. Como destaca Morin (2011), o homem
— que é a um s6 tempo fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social e histérico — precisa ser
compreendido e pensado de maneira complexa. E preciso construir e promover maneira de
pensar, de conhecer, de entender ndo por estratégias pautadas numa razdo fechada, nem mesmo
por conhecimentos apenas disciplinares ou por uma légica linearizada e um ensino
fragmentado.

Em realidade, necessita-se de um ensino em que a educacao, concebida como sistema
aberto, tenha o conhecimento como processo de construcao e reconstrucao pela acao do sujeito
sobre 0 meio em que vive: é um processo de vir-a-ser. Com isso, ideias, pensamento e
conhecimento ndo surgem prontos e acabados (MORAES, 1997). Conhecimento, portanto, é
processo chamado a ser criado, explorado, integrado, relacionando, contextualizando,
englobando.

O olhar da escola deveria visar a uma pratica de ensino que despertasse estimulos nos
educandos para pensarem ndo s6 separando e dividindo os conhecimentos, mas integrando-os,
reunindo-os e contextualizando-os.

E preciso ensinar a pensar plural, dialégico, dialético. Trata-se de encontrar estratégias
que garantam ao ensino ser movido por curiosidade, por interesse, por préaticas de investigagao,
por problematizacdo. Segundo Martinazzo e Dresch (2014, p. 295), “é tarefa imprescindivel em
todo o processo de educacdo escolar repensar a estrutura paradigmatica responsavel pela



115

assimilacdo, apropriacao e producdo de conhecimento, e que determina a propria compreensao
da realidade”.

Ao que reforca Japiassu (2006, p. 38):

[...] uma das coisas importantes que devemos esperar de nosso sistema
educativo é uma formacao que ndo seja mais um enclausuramento disciplinar
e um adestramento no pensamento analitico, mas uma capacitacdo do ser
humano para a compreenséo. Este fechamento em categorias quase-estanques
(estabelecidas ha mais de século e meio) impregna profundamente os
organismos de pesquisa e o ensino superior, condicionando e mediocrizando
nossas mais brilhantes inteligéncias.

4.2 O valor da sala de aula e sua relagdo com o conhecimento

Pensar o sentido das préaticas educativas em sala de aula e sua relacdo com o processo
do conhecimento, além de ser uma analise critica da situagdo do sistema educacional brasileiro
— de modo especial pelo ensino fragmentado e pelo pensamento reducionista e simplificador —
, é reflexéo valiosa para o alcance e o desvelamento de alternativas, recursos e procedimentos
para auxiliar e promover as praticas educativas entre 0os educandos por um ensino que nao
fragmente os saberes. Isto pressupde uma proposta de educacdo que privilegie a integracao e a
articulacao do saber, em detrimento de uma “inteligéncia que separa, fragmenta o complexo do
mundo em pedacos e fraciona os problemas, por perspectiva unidimensional e linearizada”
(MORIN, 2010, p. 14).

Desse modo, a proposta educacional pretendida pela complexidade, centrada na logica
da religacdo do saber, desdobra-se como um convite para se pensar na efetiva superacéo do
conhecimento trabalhado nos ambientes escolares, bem como nas devidas implicacdes destes
na formacao do educando. Com isso, o pensamento complexo, pautado pelo esfor¢o de juntar
as partes e nogdes despedacadas pelos cortes promovidos por tipos distintos de conhecimento,
leva-nos a enxergar a necessidade de uma mediacdo por perspectiva também complexa para

conhecer e compreender.

Em realidade, precisamos de um pensamento complexo e transdisciplinar, de
um pensamento ecologizante, capaz de religar o que carece ser religado, capaz
de rever antigas sabedorias e experimentar outros modos de conhecer a
realidade, ndo apenas analisando, dissecando, catalogando ou classificando.
(MORAES, 2014, p. 26)
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N&o ha duvida da necessidade de superacdo de um ensino que privilegia a separacéo,
a dissociacdo e fragmenta o conhecimento, bem como de um repensar tanto sobre o sentido da
dindmica das praticas educativas escolares em sala de aula quanto da maneira de trabalhar o
conhecimento. Sobre isto, observam Almeida e Carvalho (2007, p. 68): “a missao primordial
do ensino supde muito mais aprender a religar do que aprender a separar, o que, alids, vem
sendo feito até o presente”. Concebe-se, portanto, privilegiar praticas educativas que tenham
condicdes de ter abertura no processo do trabalho com o conhecimento. Supde-se que
isso seja eficaz para estabelecer uma relagdo que comporte,“a0 mesmo tempo, separagdo e
ligagdo, andlise e sintese, visando [a0] processo de produgdo e (re) reconstrucdo do
conhecimento” (MORIN, 2010, p. 24).

No entanto, este € um assunto muito ausente, ou bastante fragilizado, no chdo de
muitos contextos escolares, e sem duvida encontra-se aquém da percep¢do de muitos
educadores e educandos. Frente a este contexto, deve haver um esforgo para repensar 0s
microconceitos e as categorias dominantes de discursos fechados que se tém a respeito da sala
de aula e da sua relacdo na aplicacdo com o saber, sobretudo diante da visao utilitarista do
conhecimento, que acaba limitando, reduzindo e fragmentando a dimensdo de sentido e de
entendimento que a sala de aula é chamada a desempenhar dentro no conjunto do projeto
educacional.

E pertinente e urgente conscientizarmo-nos da importancia de superagao e reforma no
modo de pensar o papel da sala de aula e sua relacdo com o processo do conhecimento, o que,
por sua vez, encontra-se também fragmentado. Pois, segundo Vasconcellos (2014, p. 13), “o
trabalho [em] sala de aula é um sistematico e intencional processo de interagdo com a realidade,
através do relacionamento humano baseado no trabalho com o conhecimento e na organizacao
da coletividade”.

Isso requer, por sua vez, investir num modo de pensar integrado que incorpore novas
concepgdes, aptas ndo sO a interligar os conhecimentos, mas a processa-los num movimento
continuo para socializa-los, relaciona-los e coloca-los num constante vir-a-ser, em reconstrugao
permanente. Isso significa que o conhecimento, como resultado de uma tessitura complexa,
desdobra-se como processo de elaboragdo, interacdo e incorporacdo. Desse modo, 0
conhecimento deveria ser entendido como resultado de debates, argumentagdes, criticas e
discussbes de ideias de trabalhos propostos nos conteudos a serem desenvolvidos em sala.

Segundo Lorieri (2010, p. 72), os contetdos de ensino
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[...] sd0 necessarios, mas ndo como pontos finais de compreensdo a serem
oferecidos aos estudantes de qualquer nivel de escolarizacdo. Eles devem ser
apresentados como resultados de processo de investigagdo e, a0 mesmo
tempo, como ponto de partida para investigagdes novas sempre necessarias.

A luz deste enfoque, os contelidos propostos para serem trabalhados em sala de aula
deveriam fundamentar-se numa proposta de ensino que evitasse ao maximo a forte
fragmentacdo e o famoso ensino engavetado. Impde-se superar este modelo de praticas
escolares, em que a sala de aula se torna um espaco de recortes disciplinares, em que predomina
um panorama epistemoldgico reducionista e impossivel de realizar ligacGes e relacfes com 0s
saberes. Além do mais, é fundamental ter como pressuposto central a ideia de que, mais que
um ensino bancario e transmissor, € preciso uma proposta emancipadora de educagdo, com
compromisso voltado para um pensar bem, que, transformando as pessoas, leva-as a
desenvolver um saber critico, organizado e contextualizado. Dai ser importante inserir o
educando numa proposta de ensino em que ele passe a enxergar 0s conteddos como
possibilidade para novas reelaboracgdes, novas leituras, novos exercicios do pensar. Ou seja,
deve-se entender que os conteldos nao sao esgotaveis.

A sala de aula ndo pode ficar aprisionada por um modelo de ensino em que a
aprendizagem seja pautada apenas por transmissdo de informacgdes, permaneca num puro
isolamento disciplinar ou por uma modalidade que leve o aluno a repetir ideias, memorizar
frases, conceitos, ou, como destaca Morin (2010), um ensino que mais enche a cabeca que 0
organiza.

A escola precisa, sim, ser um espaco de construcdo do saber, lugar privilegiado para
aprender a construir uma maneira de pensar, mas ndo por um saber dividido, isolado,
reducionista e fragmentado. Pois este tipo de saber impacta o processo de formacéo da pessoa,
prejudica e atrapalha o processo de entendimento das questdes que se apresentam na realidade,
que ndo é fragmentada, e sim complexa.

Isso significa que a sala de aula deve assegurar uma trabalho reflexivo com o
conhecimento, criando redes de articulagdes e relagdes com o saber, cujo processo aponta para
o0 didlogo e a abertura com outras disciplinas, o que, aléem de colocar o pensamento do educando
num movimento solidario, recorrente e antagdnico com o saber, insere-0 numa perspectiva de
ensino sistematico integrado.

Para Vasconcellos (2014, p, 105):
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[...] o trabalho em sala de aula deve ser capaz de provocar o aluno, propondo
atividades de conhecimento; leva-lo a processar informac@es e aproveita-las;
deve dispor de novas condi¢des; é preciso inserir objetos/elementos/situacdes
para que o educando tenha contato com elementos novos, para possibilitar a
elaboracdo de respostas aos problemas suscitados, superar a contradi¢do entre
sua representacao e a realidade. Deve também interagir com a representacao
do sujeito: solicitar expressao, acompanhar percurso de construcdo. O trabalho
pedagdgico, pela mediacdo do educador e dos materiais didaticos, devera
favorecer no educando a “reconstrucdo” das relacdes existentes no objeto do
conhecimento.

Com base nesta elucidacéo do autor, que convida a fazer da sala de aula um espaco de
contato e encontro de consciéncias, de abertura para a construcéo e reconstru¢do do saber, de
circulacdo de movimento com o pensamento, de processamento de informacoes e ideias,
mostra-se fundamental a busca pelo repensar do sentido do trabalho em sala de aula com o
conhecimento.

Diante disso, reconhece-se como essencial inserir nas atividades do cotidiano escolar
uma postura metodoldgica que auxilie e promova praticas escolares aptas a criarem sintonia
entre 0s conteidos, 0s assuntos e as tematicas, na intencdo de ser um ensino atualizado,
associado, contextualizado e que nédo seja obsoleto, distante da vida do educando. Para Alarcédo
(2008, p. 15): “a escola, como organizacao, t€ém de ser um sistema aberto, pensante e flexivel.
O aluno tem de aprender a gerir e a relacionar informacg6es para as transformacfes no seu
conhecimento e no seu saber”. Com isso, em vez de se ter um acimulo de informacgoes e de
saber estanque, ter-se-4& um ensino que direciona a relacdo intersubjetiva para atividade
panoramica bastante reflexiva, questionadora e problematizara.

Atribuindo relacdo a esse entendimento, Japiassu (1976), considera fundamental
propor aos alunos instrumentos possiveis e discutiveis de aproximacao da verdade, um ensino
gue os ajude a enfrentar o drama da vida, as tramas da incerteza e da inseguranca. Isso significa
pensar numa proposta de ensino que se articule por perspectiva multidisciplinar, interdisciplinar
e transdisciplinar, visando a producdo e reconstrucdo do saber. E, para que isso ocorra, 0
educador deve ter o dominio de uma metodologia que lhe dé condig¢des de articular um ensino
que contemple a complexidade das dimensdes da vida, que estimule o estudante a aprofundar
seu modo de pensar, de tal forma que tenha condigdes de compreender de maneira mais
abrangente e autbnoma o todo que se projeta a sua vista. Basear-se na perspectiva do
pensamento complexo implica a necessidade de apoiar-se num “ensino que mostre que somos
seres, a um sO tempo, fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social, histérico, religioso. Somos

uma unidade totalmente complexa da natureza humana” (MORIN, 2011, p. 16).
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Dai a necessidade de fugir do modelo cartesiano, da pedagogia transmissiva, e
encontrar uma maneira nova para trabalhar e promover a educacdo, distinta das praticas
educativas que prosperam nos recortes e estanques disciplinares e que ndo provocam a producgéo
do conhecer e do pensar (MORAES, 1997). Para Japiassu (1976), o esmigalhamento do
conhecimento revela uma inteligéncia esfacelada. Com base nesse enfoque, consolida-se a
necessidade da consciéncia de que 0 ensino da maneira como se encontra nos ambientes
escolares — fragmentado, compartimentado e reduzido —, além de ser um modelo passivel de
inimeras criticas devido ao comprometimento que traz no processo de qualidade da educacéo,
e de ndo conseguir produzir resultados satisfatorios de aprendizagem, provoca sérios problemas
na dimensdo formativa do educando, tais como: prejudica na maneira de compreensdo, de
elaboracdo, de entendimento, de esclarecimento das coisas, dos fatos; paralisa a capacidade de
processamento do pensamento, chamado a ser religado e articulado; engessa o espirito critico,
inviabiliza a capacidade de desenvolver uma boa leitura da realidade, que é complexa, além de
ndo estimular nem promover a concretizagdo para um pensar bem.

Considera-se necessario ter clareza a respeito do papel que este espaco, mediado pelo
processo do trabalho com a construcdo do conhecimento, é realmente chamado a desenvolver
e assegurar na dimensédo formativa do educando. E é neste modo de entender o sentido da sala
de aula e sua relacdo com o conhecimento que se pode constatar a grande relevancia da
perspectiva da complexidade de Morin, por meio de sua critica, que ressalta a necessidade de

reformar o pensamento, 0 ensino e o conhecimento.

A reforma do pensamento é que permitiria 0 pleno emprego da inteligéncia
para responder a esses desafios e permitiria a ligagdo de duas culturas
dissociadas. Trata-se de uma reforma ndo programatica, mas paradigmatica,
concernente a nossa aptidao para organizar o conhecimento. (MORIN, 2010,
p. 20)

Dessa maneira, vale a pena enfatizar que a escola deve ser concebida como um espaco
chamado a ser reiventado, refeito. Mais que reconhecer suas prioridades, é realidade de bem-
estar, que pressupde investimento em repensar seu modelo de ensinar, as perspectivas de
valores que se pretende no projeto educacional, bem como identificar as possiveis patologias
que dificultam o bom desenvolvimento do processo ensino/aprendizagem, chamado a ser
compreendido por uma proposta integrada, articulada e contextualizada.

Pensar o processo da sala de aula e sua relagdo com a producdo do conhecimento a luz

do pensamento complexo implica o0 reconhecimento e a exigéncia de certos recursos e
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estratégias eficazes para ultrapassarem a compartimentacdo, o reducionismo e a fragmentagéo
do conhecimento. Esta maneira de pensar faz crer na necessidade da escola se ancorar num
método eficaz e adequado a promover um ensino por religacdo do saber, que, ndo reduzindo o
complexo ao simples, seja propicio para contribuir na boa formacéo do educando.

Dessa forma, os processos de entendimento se abrem a novas compreensdes, a novas
leituras da realidade, a novos posicionamentos, novas criticas e novas buscas para dialogar com
as incertezas e com as problematicas e, sobretudo, com as questfes que envolvem a condigédo
humana.

O trabalho com o conhecimento em sala de aula ndo pode ser reduzido ao processo de
carater transmissivo, bancario e puramente disciplinar. O conhecimento ndo deve ser visto
como algo estatico, nem mesmo entendido como processo de simples “representagdo ou por
contemplacdo, ele € resultado de um complexo processo de elaboracao” (SEVERINO, 2014, p.
102). Com base nesse entendimento, é de grande relevancia e expressdo que a educagdo
encontre novas mediagdes metodoldgicas na intencdo de desenvolver, no processo de
ensino/aprendizagem, ‘“habilidades para manejar e produzir conhecimentos, que levem ao
guestionamento, as manifestacGes de curiosidade e criatividade e ao seu posicionamento como
sujeito diante da vida” (MORAES, 1997, p. 144).

Considera-se essencial, portanto, pensar numa proposta de educagdo que tenha por
meta promover um ensino inovador, reflexivo e que auxilie o educando a relacionar, organizar
e integrar as informacGes no [com o] conhecimento, bem como a desenvolver uma capacidade
critica, argumentativa e autbnoma para avaliar, analisar e agir. Isso requer inserir o aluno num
processo em que 0 conhecimento seja concebido e entendido como ferramenta e instrumento
para significacdo da realidade, para a producédo de bens simbdlicos para o desenvolvimento da
existéncia humana, como mediacdo tedrica para iluminar e orientar o agir dos homens. Que o

conhecimento seja compreendido como:

[...] estratégia fundamental e privilegiada de vida. Nao de uma vida puramente
bioldgica, transmissiva, mas de uma vida préxica que se constrdi, histérica e
socialmente, no cotidiano que emoldura e catalisa nossas experiéncias. Assim,
o conhecimento é mediacdo central do processo educativo. (SEVERINO,
2014, p. 10)

A fragmentacao do saber, conforme ¢ dada por uma perspectiva disciplinar, “torna-se
um complicador para o estudante na apropriacdo do conhecimento, consequentemente,

impossibilita uma visdo contextualizada dos elementos que compdem esse universo que se
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encontra em constante movimento” (SUSIN; BRUM; SCHUHMACHER, 2011, p. 45).
Segundo Pereira e Vale (2013, p. 4-5, grifo dos autores), “o papel da escola deve ser repensado
como estacao de conhecimento, pautada por habilitacbes que incluam conhecimentos subjetivo-
interativos, cognitivos e éticos, educacionais e culturais”.

Para Vasconcellos (2014, p. 12), “a sala de aula ¢ o centro do acontecimento educagao
escolar [...] onde acontece de forma imediata o processo educativo”. Desse modo, tal
compreensdo faz pensar a escola como espaco de investimento, de transformacdo e de

intervencdo, favoravel para contribuir na dimensédo formativa da vida do educando.

Sala de aula, além de ser um espaco acolhedor e seguro que propicie aos
educandos a sensacdo de bem-estar, deve ser pensada didaticamente a fim de
se instrumentalizar organicamente situacbes de aprendizagem e
desenvolvimento, que capacitem aos educandos compreender e expressar 0
mundo utilizando as diferentes linguagens (verbal, matematica, artistica,
corporal etc.), a proporcdio que se reconheca 0O processo de
ensino/aprendizagem como uma realidade multidimensional tanto cognitiva
guanto afetiva. (PEREIRA; VALE, 2013, p. 5)

Paralelamente a esta concepcdo a respeito do espaco escolar, de modo especial na vida
formativa do educando, Gallo (2012) atribui um entendimento bastante significativo, seguro e
de grande importéncia a respeito do processo em sala de aula, sobretudo quanto ao modo de
trabalhar com o conhecimento. Pautado por um enfoque da Filosofia da Educacédo e embasado
pela proposta do ensino da Filosofia, que busca compreender a sala de aula como espaco
privilegiado e comprometido com a dimensdo formativa da pessoa, bem como dedicado a
garantir mediacdes sistematicas para producdo do saber, pontua Gallo (2012, p. 57):

Né&o é uma sala de museu, na qual se contemplam conceitos criados ha muito
tempo e que sdo vistos como meras curiosidades, mas como um local de
trabalho, onde os conceitos sejam ferramentas manipulaveis, como um
laboratério onde se facam experiéncias e experimentacdes com conceitos.
Dessa forma, teremos na sala de aula a filosofia como atividade, como
processo, € ndo como produto. Conceitos a serem criados, recriados,
retomados, em lugar de conceitos sempre-ja presentes a serem decorados para
a proxima prova.

Tal abordagem é um convite pertinente para repensar as praticas educativas escolares,
chamadas a serem asseguradas por uma nova postura. Embora seja um desafio, é relevante
conscientizar-se do investimento formativo que este espago é chamado a oferecer e possibilitar
a pessoa. Além disso, redescobrir a vocacdo do ato de ensinar € uma atitude de grande

importancia.
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Na mesma direcdo em que se aspira a busca por superagdo, correlaciona-se 0
entendimento proposto por Gallo (2012), ao afirmar que a sala de aula é chamada a se
transformar num laborat6rio, em um lugar onde acontecem experimenta¢Ges com conceitos,
onde se produzem experiéncias com o conhecimento. Na mesma direcdo e movido por um
enfoque de aula de Filosofia, Lorieri (2014, p. 36) afirma: “estas devem ser propiciadoras de
experiéncias de pensamento que envolvam atividades de reflexdo, de critica de rigor, de
profundidade de clarificagdo conceitual, de contextualizacao, de argumentacgao, de dialogo™.

Partindo do principio da integracdo do conhecimento, almeja-se que a sala de aula
transforme-se num espago compromissado com a construcao e o desenvolvimento de um modo
de pensar aberto, apto a interligar os conhecimentos, preparado para integrar um conhecimento
particular em seu contexto e situa-lo em seu conjunto (MORIN, 2010). Acredita-se também que
a sala de aula deva ser entendida como locus de comprometimento com a constru¢do do
conhecimento, espago para um pensar bem; espaco oportuno para discutir questdes que marcam
a complexidade do real e ndo como ambiente que limita, atrofia, fragmenta ou reduz o saber, 0
homem e a realidade. Deveria ser compreendida como espaco de riqueza do [para 0] espirito
humano e, sobretudo, propicio para estabelecer conexdes de pensamento voltadas para auxiliar
o despertar da curiosidade, como lugar para novas investigagdes, para a duvida.

Diante disso, € indispensavel uma mudanca de mentalidade quanto ao entendimento
sobre o papel da sala de aula e sua relagdo com o conhecimento na vida formativa do educando.
Isso indica que precisamos reformar ndo sO a atitude, mas nosso modo de pensar. A sala de
aula, além de ser um lugar onde pulsa com forca a expressao da subjetividade humana, deve
proporcionar aos educandos discussdes e estudos aprofundados sobre temaéticas relacionadas a
valores, a ética, a moral, a justica e outros, promovendo, pelos recursos metodoldgicos,
instrumentos seguros que possibilitem uma forma de pensar mais elaborada para refletir e
avaliar criticamente. Segundo Morin (2010, p. 22), trata-se, desde cedo, de encorajar, de instigar
a aptiddo interrogativa e orienta-la para os problemas fundamentais de nossa prépria condi¢éo
e de nossa época. Com isso, a sala de aula desdobra-se como expressdo significativa na vida do
educando, do professor e também da sociedade, sobretudo na formacéo de um agir consciente,
de um olhar critico-reflexivo, um ensino pautado por perspectiva emancipatdria, visto que
garantir o desenvolvimento de uma boa formacéo para a pessoa é um processo que passa pelo

conhecimento, ndo fragmentado, mas religado, articulado e contextualizado.
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Isso implica esforco e metodologia para evitar que a sala de aula se transforme num
espaco marcado por praticas monétonas, lineares e impeditivas de pensar, sobretudo quando
estas estimulam ou alimentam certas atrofias do saber. Assim, exige-se que estas deem lugar a
mediacdes pedagdgicas consistentes e eficazes para proporcionar um modo de pensar mais
aberto, solidario, dial6gico, organizado e articulado. A sala de aula ndo deve jamais negar ou
obstruir o sentido almejado pelo projeto educacional, que é de garantir o investimento formativo
para a pessoa, de ajuda-la no processo emancipatério, de modo que tenha condicdes de viver e
se inserir no mundo do trabalho, na sociedade e na cultura. Por isso, para avangar no
investimento na formag¢do humana reconhecemos como fundamental ‘“construir novas
ferramentas intelectuais, atitudinais e volitivas, capazes de colaborar para um pensar complexo
e ecologizante” (MORAES, 2014, p. 26).

A sala de aula deveria tornar-se um lugar de aprendizado mais cooperativo,
colaborativo e participativo, aspirando a contribuir para um modo de pensar mais atento, a
construir ideias e conhecimento ndo fixos e estaticos, mas avancar na construcdo de um estudo

mais envolvente e gratificante, que permitisse contextualizar com coeréncia o conhecimento.

4.3 A importancia do papel do professor no processo de construcdo do conhecimento por
modo integrativo e articulado

Os educadores, numa visdo emancipadora, nao sé
transformam a informag&o em conhecimento e em
consciéncia critica, mas também formam pessoas
(GADOTTI, 2003, p. 3)

Refletir sobre a postura pedagdgica do professor, de modo especial a respeito de
mediacdes que sustentam a efetivacdo da pratica educativa e, que promove processo de
articulacdo e producdo do conhecimento, caracteriza-se como uma questdo problematica, em
razdo da deficiéncia formativa do docente. Diante dessa situacdo é necessario que haja
investimento para garantir superagdo quanto as praticas educativas centradas numa ldgica
linear, fragmentadas, reduzidas e disciplinares, as quais além de ndo proporcionar um modo de
pensar totalizante da realidade, é condi¢do que ndo provoca processo de construgdo do
conhecimento.

Embora ndo seja interesse nesta parte discutir a problematica da formacdo do

educador, porém cabe destacar como fundamental a necessidade de superar e ultrapassar tal
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precariedade formativa, que atualmente é uma realidade muito presente no contexto atual entre
o0s docentes, diante do exercicio de seu agir educativo, o qual ndo deve ser compreendido como
mero transmissor de informacdes, nem como repassador de conteudos. Requer, portanto, que
seja compreendido como um educador competente (RIOS, 2006,) um profissional bem
preparado (SEVERINO, 2004,) um profissional de sentido (GADOTTI, 2003), “um
profissional da educac&o destinado a participar da emancipagéo das pessoas” (IMBERNON, p.
27), um professor reflexivo (ALARCAO, 2008), - “o professor ndo é como livro, é uma
presenca concreta, qualitativamente diferente da presenca abstrata e ausente que os métodos
audiovisuais, agora tdo na moda, podem trazer aos alunos-“ (GUSDOREF, 1970, p. 54).

Entendido como mediador do projeto educacional, chamado a contribuir no processo
de formacdo humana do educando, e, perspectivado pela Teoria da Complexidade de Morin,
supde pensar num educador com postura critica e praticas educativas capaz de criar e provocar
movimento ao pensamento, garantindo que o conhecimento seja operado de modo integrado,
contextualizado e articulado. E exigéncia que se impde para que o docente desenvolva um
trabalho marcado por qualidade e competéncia, alcancando resultados significativos e
satisfatorios no processo de aprendizagem.

Com isso, faz-se oportuno realcar algumas questdes interpeladas por Rios (2006, p.
44) sobre o papel do educador, os quais precisam ser discutidos: “o que significa ser educador
na sociedade brasileira hoje? O que é necessario para desempenhar o papel de educador? O que
em ultima instancia, compete ao educador, na constru¢do de nossa sociedade?” Entendidas
como indagacdes fundamentais, estas devem ser repensadas, tanto do ponto de vista acerca do
projeto educacional, como referentes a qualidade da educacdo, concernente ao tipo de
investimento que se espera do docente.

Para tanto, vale destacar que essa perspectiva que clareia e exalta o papel do educador
como mediador do saber, encontra na abordagem da Teoria da complexidade, um propoésito
para discutir a necessidade do docente em apropriar-se de praticas educativas que operem
trabalhos com o conhecimento, por um modo que néo seja fragmentado, nem compartimentado.
Embora seja desafio, é preciso arriscar por uma proposta de ensino em que os trabalhos
escolares pautem-se por praticas educativas, capazes de viabilizar e estimular aos educando um
pensar ndo separando, mas integrando, dialogando, relacionando e contextualizando o
conhecimento. “Nao se trata de alguém que € repetidor duma verdade ja feita, mas de alguém

que abre uma perspectiva sobre a verdade”. (GUSDOREF, 1970, p. 93)



125

Essa realidade nos leva para a necessidade de considerar “o professor como um
profissional competente, capaz de criar conhecimentos” (GADOTTI, 2003, p. 22). E, pautado
pela perspectiva do pensamento complexo, cabe ao professor implementar investimentos na
pratica educativa que levem e despertem os educando para a construcao de um pensar critico,
autdbnomo, capaz de enfrentar dos desafios que marcam a realidade. Almeja-se que o educador
articule seu trabalho por praticas que ndo fragmente, nem compartimente o conhecimento. Pois,
este modelo de ensino fragmentado, ndo consolida uma compreensao complexa e completa da
realidade, ao passo que um ensino desintegrado ndo provoca possibilidade de nexos e ligacdes
entre os saberes. Como articular atividades educativas sem se basear-se no ensino fragmentado?
De que modo € possivel superar o reducionismo no ensino? Como inserir o educando num
trabalho educativo que o leve a conceber o conhecimento ndo de modo estéatico, fechado? Ao
gue parece, uma constatacdo € certa: este modelo de ensino, além de atrapalhar e prejudicar,
ndo produz aprendizagem satisfatoria para a pessoa. Pois, por um lado, destr6i um embrido de
possibilidades quanto ao modo de conhecer, aprender, entender - conhecimento é um processo
em vir-a-ser; é relacdo, integracdo-, por outro lado, esta pratica fragmentaria, torna ineficiente
e inadequada a concretizacdo e efetivacdo de um modo de pensar o todo do real. Como diria
Morin (2010), é possibilidade para um atrofiamento do saber, o desenvolvimento de uma
inteligéncia cega, uma inteligéncia que apenas parcela, fragmenta, do que une e liga.

Por isso, ser necessario reforma do pensamento,

gue compreenda que o conhecimento das partes depende do conhecimento do
todo e que o conhecimento do todo depende do conhecimento das partes; que
examine os fendmenos multidimensionais, em vez de isolar, de maneira
mutiladora, cada uma de suas dimensdes; que reconheca e trate as realidades,
que sdo, concomitantemente solidarias e conflituosas; que respeite a diferenca,
enguanto reconhece a unicidade; é preciso substituir um pensamento que isola
e separa por um pensamento que distingui e une. E preciso substituir um
pensamento disjuntivo e redutor por um pensamento do complexo, no sentido
originario do termo complexus: que é tecido junto. (MORIN, 2010, p. 88-89)

Partindo da perspectiva do pensamento complexo, da religacdo dos saberes, & preciso
mudar radicalmente a forma de pensar, de ensinar, de aprender e de compreender. E preciso
ensinar a pensar, compreendendo, relacionando, ndo apenas separando, excluindo, rejeitando e
abandonando aquilo que é parte, contraditdrio, parcial, antagdnico. E preciso construir um
modo de pensar capaz de articular e religar o conhecimento. Pois, baseando-se na ideia de
religacéo do saber, tal proposta se fundamenta num esfor¢o de se efetivar por uma postura capaz

de unir, reunir, traduzir, resignificar e contextualizar. Cabe ao educador propor praticas que e
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estimulem e ajudem o educando a construir uma compreensdo complexa, de tal forma que seu
entendimento seja entendido como resultado, como reflexdo-sintese, compreenséo articulada e
dialogada entre saberes. Disso decorre, a necessidade de se apoiar em praticas pedagogicas que
promova e favoreca um bom exercicio de pensamento, capaz de pensar e refletir de maneira
critica em torno de questdes que demandam enfrentamentos. Segundo Petraglia, (2013, p. 56-
57) “a escola deve incentivar a comunicacdo das culturas ¢ do saber. O conhecimento é
responsavel pela libertacdo dos sujeitos, pela emancipacdo®” humana, por isso tem que estar
imbricado com a beleza, com a alegria”.

Enfatizando a necessidade do profissional da educagdo em ter uma competéncia
profissional, sdlida e segura, Alarcéo e Tavares afirmam (2001, p. 27)

As aprendizagens na sociedade emergente terdo de desenvolver-se de uma
forma mais ativa, responsavel e experienciada ou experiencial, as quais fagam
apelo a atitudes mais autbnomas, dialogantes e colaborativas em uma
dindmica de investigagdo, de descoberta e de construcao de saberes alicercada
em projetos de reflexdo e pesquisa, baseada em uma ideia de cultura
transversal que venha ao encontro da interseccdo dos saberes, dos
conhecimentos, da acéo e da vida. E preciso valorizar a criagdo de ambientes
estimulantes para a aprendizagem e incentivar o desenvolvimento da
criatividade, da inovagéo e da divulgacdo. Devera destacar-se a explicitagdo
de uma dindmica espiralada ou implicada entre reflexibilidade e autonomia
que devera animar a a¢ao educativa.

Com base nesta explicitacdo em que se aspira bons resultados no processo de
aprendizagem e enaltece o papel e a postura do educador, cabe insistir em que, embora ciente
dos desafios concernentes a formacao dos professores, € preciso que haja reconhecimento do
professor como um verdadeiro profissional da educacdo, um mediador formativo. Segundo

Gadotti (2003, p. 3) o profissional da educacdo deve ser “ndo um lecionador, mas um

37 Por uma educacdo para emancipacdo da pessoa, € oportuno citar a concepgdo de Francisco Imbernén apud
Gadotti (2003, p. 5): “o objetivo da educagdo ¢ ajudar a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes do poder
econdmico, politico e social. A profissdo de ensinar tem essa obrigacdo intrinseca”. Numa concepgao
emancipadora da educacdo, a profissdo docente tem um componente ético essencial. Sua especificidade estad no
compromisso ético com a emancipagdo das pessoas. Nao é uma profissdo meramente técnica. A competéncia do
professor ndo se mede pela sua capacidade de ensinar — muito menos “lecionar” — mas pelas possibilidades que
constréi para que as pessoas possam aprender, conviver e viverem melhor.

38 Quanto a formac&o profissional dos professores, cabe explicitar um entendimento de Severino (2013, p. 146),
ao qual esta “deve torna-lo um educador qualificado, consciente do significado da educag&o, para que estenda essa
consciéncia aos educandos e contribua para que vivenciem a dimensdo coletiva e solidaria de sua existéncia. Um
adequado projeto de formacdo de profissionais de educacdo pressupde, em seus conteldos formativos, o
desenvolvimento articulado de trés grandes perspectivas igualmente relevantes, que se distinguem mas se
implicam, que s6 produzem resultados se atuarem convergente e complementarmente. Tais dimensbes s&o:
conteudos especificos, habilidades técnicas e relagdes situacionais”.
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organizador do conhecimento e da aprendizagem - um aprendiz permanente, um construtor de
sentidos, um cooperador, e, sobretudo, um organizador da aprendizagem”.

Diante desta abordagem, parece importante destacar a necessidade da proposta
educacional, mais especificamente o agir do educador em sustentar sua pratica educativa por
uma relagfo em que teoria e pratica se dialogam e se comunicam. E de necessidade vital para a
efetivacio da proposta educacional, que a préatica do educador seja orientada e pensada. E
preciso refletir sobre a postura pedagdgica, de tal modo que esta possa contribuir num processo
significativo e satisfatorio de aprendizagem para os educandos. E preciso pensar a respeito dos
procedimentos e das mediagOes que podem auxiliar e garantir bons resultados no trabalho com
0 processo do conhecimento.

Desse modo, considera-se que o professor ndo € e nem pode ser reduzido a mero
repassador de conteudo, de matéria, como destaca Gadotti (2003), mas um professor reflexivo,
criativo e competente, ou como complementa o autor, um professor pesquisador. A isso, implica
superacdo e mudanca, tanto em relacdo ao modo de entendimento do papel do professor diante
do trabalho com o conhecimento, bem como os prejuizos da fragmenta¢do do ensino, que reduz,
compartimenta, e que ora € articulado por praticas mecanicas, um agir técnico.

Para Imbernon (2006, p. 23), o professor

[...] ndo deveria ser um técnico que desenvolve ou implementa inovagoes
prescritas, mas deveria converter-se em um profissional que deve participar
ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovagdo e mudanga, a partir
de e em seu proprio contexto, em um processo dindmico e flexivel. [...] 1sso
implica considerar o profissional de educacdo como um agente dinamico
cultural, social e curricular, que deve ter a permissdo de tomar decisdes
educativas, éticas e morais...

O professor é chamado a se tornar um profissional de inovacdo, deve ser capaz de
estabelecer nexos de entendimento, de socializar os saberes e de produzir conhecimento, de tal
forma que seja eficaz e importante para intervir e provocar transformacao, seja para a realidade,
para a pessoa.

Isso indica que necessitamos de uma proposta educacional, em que a sociedade tenha
consciéncia do papel do professor como mediador educacional, com o objetivo de contribuir
com uma formacdo para a cidadania critica e participativa, ética, e para pensar de modo
autébnomo, critico e criativo. (LIBANEO, 1998, p. 3). Pois, segundo Imberndn, ja que o objetivo
da educacéo € tornar as pessoas mais livre, é preciso, portanto, que o profissional da educacéo

participe da emancipagéo das pessoas.
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Dessa consideracao, decorre que o educador precisa proporcionar praticas educativas
que estimulem e provoquem no educando a capacidade para realizar e apropriar-se de um pensar
mais critico, reflexivo, argumentativo, complexo. Trata-se da busca por um pensar, que se
efetive pela articulacdo e religacdo. Almeja-se um trabalho educativo que leve a um modo de
pensar capaz de aprender a pensar associando, contextualizando, relacionando, situando,
complementando. Segundo Severino (2004, p. 17), “[para] qualquer professor, de qualquer
nivel de formacéao, o mais importante € dominar os processos de producdo do conhecimento do
que os processos de armazenamento e transmissao do conhecimento”. Uma educacdao que
pretende ser proposta destinada a investir na formacéo das pessoas, sobretudo relacionada a
construcdo de um modo de pensar critico, autbnomo, complexo, é preciso esforco e
investimento para ultrapassar tudo aquilo que fragiliza o proposito educacional. A isso, se faz
necessario a existéncia de praticas educativas que promovam um pensar para a mudanca, a
transformacdo, a intervencdo, a incerteza, a complexidade. N&o cabe ao professor ser
compreendido como mero transmissor de conhecimentos, repassador de informacGes, mas
como aquele que traduz conhecimentos especificos e reorganizando e relacionando aquele que
se encontra fragmentado.

Consolida-se, portanto, a necessidade e busca por um pensar bem. Como isso, 0
educador deve cooperar e orientar o educando para a constru¢do de uma mente mais critica e
aberta, promovendo o despertar para a curiosidade, para a divida, para a argumentacdo,
estimulando-o ao desejo da busca pelo saber e pelo aprender. Nessa perspectiva, o professor é
chamado a ser aquele que provoca estimulo e aquece a vontade do aluno para perguntar,
questionar, investigar, aquele que faz o aluno entender que o conhecer € um movimento
ininterrupto.

E sob a perspectiva da religacdo do saber, € preciso dispor de préaticas educativas, em
gue a construcdo do saber seja capaz de provocar ndo uma inteligéncia parcelada, fragmentada,
mas do contrario, como destaca Morin (2010), uma mente capaz de organizar os conhecimentos,
de modo a conceber entendimento aberto, amplo, maior, relacionado, contextualizado,
globalizado. A isso, observa Gadotti (2003, p. 8) “para o educador ensinar com qualidade, ele
precisa dominar, além do texto, o com-texto, além de um contetdo, o significado do contetdo
que ¢ dado pelo contexto social, politico, econdmico... enfim, histérico do que ensina”.

Observa-se também, que um modo de se evitar a fragmentacdo do conhecimento,

conforme apresenta Morin (2010, p. 52), - chamado de iniciagdo a lucidez-, é proporcionar e
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[...] ilustrar alguns casos de percepgdes imperfeitas, por habitos, ou por
atencdo maldefinida, desatencdo a detalhe insignificante, interpretacdo
precipitada de elemento inusitado e, sobretudo, deficiéncia de visdo de
conjunto ou auséncia de reflexdo. [...] Finalmente, seria preciso demonstrar a
aprendizagem da compreensdo e da lucidez, além de nunca ser concluida, deve
ser continuada recomecada (regenerada).

E como vivermos num tempo de incertezas, de contradi¢Ges, de paradoxos, de crises,
espaco de transitoriedade, de rapidas transformacdes concernentes a questdes politicas, sociais,
culturais, tecnoldgicas, sustenta-se a necessidade de educacdo para a complexidade da
realidade, de um ensino que articule a construcdo do conhecimento por modo integrado,
complexo. Desse modo, educar para incertezas implica aprender a ensinar, aprender a conhecer;
destaca Morin, trata-se de uma renovacdo paradigmatica, capaz de incorporar novos desafios a
escola e a humanidade. Implica fundamentar-se numa “educagdo que nos ajude a nos tornarmos
melhores, nos ajude a viver, e que favoreca, ao mesmo tempo, um modo de pensar aberto e
livre”. (MORIN, 2010, p. 11)

E preciso uma educacdo que ajude a pensar a complexidade da realidade, ndo mais
baseada em um principio de linearidade, de visdo unidimensional, de tal modo que transforme
o complexo no simples, e que reduza e compartimente os saberes, privilegiando um modo de
ensinar apenas e exclusivamente disciplinar, frente os problemas e das questdes.

Para Petraglia (2013, p. 60-61)

[...] Nessa visdo complexa de mundo, ha o movimento constante, como o da
agua, que estagnada, fenece. O mundo das ideias requer uma reforma. O
pensamento, historicamente, linear e reducionista, ja comegca a mudar em
direcdo a multidimensionalidade. Trata-se de olhar para varias direcbes e
reeducar o olhar para a complexidade da vida, levando-se em conta que ndo
ha& uma resposta Unica para cada problema.

Significa afirmar, que é necessario levar em conta, compromisso, esfor¢o e
investimento para superar certas visdes fragmentadas, bem como algumas metodologias que
acabam sendo obsticulo para a construgdo do conhecimento, para a efetiva realizagdo de
debates, reflexdes, complementagOes e confrontos de ideias em sala de aula. Nessa perspectiva,
convém questionar: por que ndo pensar num modo de trabalhar com o conhecimento, além do
conteudo, da matéria? Considerando a necessidade do educando em ser inserido numa pratica
de estudo que o faz ampliar seu modo de percepgéo, reflexdo, entendimento e compreenséo,

complementa Morin (2010, p. 76): é preciso um ensino que possibilite “aprender a conhecer,
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ou seja, a separar e unir, analisar e sintetizar, a0 mesmo tempo. Dai em diante, seria possivel
aprender a considerar as coisas® e as causas”.

E papel do educador proporcionar e despertar condicdes para que haja um ambiente
reflexivo e agradavel para a aprendizagem, de tal modo que isto venha a contribuir na
construcdo de um espaco mais produtivo e rico para o dialogo, para troca de ideias e
informacdes. E baseado na proposta do pensamento complexo, que aqui tem como foco (re)
pensar a maneira do docente de trabalhar com o conhecimento, ndo fragmentando, néo
reduzindo, mas integrando e articulando, observa Japiassu, (2014), dando a conhecer seguinte

necessidade, pois é

[...] urgéncia, para uma reforma da educagdo, de valorizarmos os
conhecimentos interdisciplinares ou, pelo menos, promovermos o0
desenvolvimento, no ensino e na pesquisa, de um espirito ou mentalidade
propriamente transdisciplinar. Creio que pode ser aplicado a Educacédo o que
dizia Péguy da poesia: “quando a poesia estd em crise, a solu¢do nao consiste
em decapitar os poetas, mas em renovar as fontes de inspiracdo”. O que
podemos fazer quando tomamos consciéncia de nossos conhecimentos atuais
revelam uma tremenda incapacidade de pensar o mundo globalmente e em
suas partes? O que devemos fazer quando constatamos que nosso pensamento
se encontra preso as cegueiras e miopias que caracterizam nossas
universidades divididas em departamentos sem comunicagéo?

Nesta perspectiva, visando, sobretudo melhores resultados de aprendizagem e um bom
trabalho de articulagdo com o processo do conhecimento, caberia, apoia-se em préaticas de
ensino que o articulassem por: comparacao, integracdo, relacdo, andlise, sintese, capazes de
garantir um entendimento mais elaborado, completo, complexo e sistematico para o aluno.
Trata-se de apostar em certas mediacGes, que favorecem e promovem momentos para exercitar
a reflexdo, a argumentacdo, capacidade de analise, bem como para aprender a problematizar e
questionar.

Segundo Vasconcelos (2014, p. 99)

Uma das tarefas basicas do educador é fazer pensar, propiciar a reflexdo critica
e coletiva em sala de aula, pois s6 esta podera assegurar uma aprendizagem
efetiva. Para um conhecimento mais efetivo, o sujeito deve superar 0s
processos mentais inferiores de recordacdo, reconhecimento e associacgéo,
tendo em vista operagdes superiores (ex.: comparacdo, levantamento de

39 Destaca Morin (2010, p. 76-77) que é preciso ensinar que as coisas ndo séo apenas coisas, mas também sistemas
que constituem uma unidade, a qual engloba diferentes partes. Ndo mais objetos fechados, mas entidades
inseparavelmente ligadas a seu meio ambiente, que s6 podem ser realmente conhecidas quando inserida em seu
contexto.
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hipoteses, criticas, resumo, interpretacdo, imaginacéo, solucéo de problemas,
decisdo, julgamento, avaliacdo).

Em realidade, almeja-se que o educador pelas préaticas educativas, contribua propondo
evolugéo da inteligéncia, da formacéo de consciéncia, da elevagdo do modo de pensar, que seja
mais reflexivo e globalizado, - ¢ mentalidade que carece de investimento, “no proposito de
favorecer a inteligéncia geral, a aptiddo para problematizar, a realizacdo da ligacdo do
conhecimento”-. (MORIN, 2010, p. 32)

E miss&o do professor propor trabalhos que cooperem com a construgio de um pensar
mais elaborado, integrado; de um pensar capaz de tecer complexo, de pensar contextualizando,
dialogando, que ajude o educando a desenvolver boas ferramentas de argumentacdes, de
reflexdo. Dessa forma, além de ser modalidade que pretende a busca pelo pensar bem, é
mediacdo que proporciona ao educando a experiéncia para construir raciocinios, saber apropriar
bem com os conceitos, a desenvolver boas conclusdes, a realizarem boas sinteses, a construirem
boas interpretacdes. Com efeito, os alunos devem ser desafiados a buscarem uma formacéo
humana, critica e competente; ter um aprendizado impulsionado pela curiosidade, pelo
interesse, pela crise, pela problematizacao, aspirando busca e solugdes possiveis. (BEHRENS,
2000, p. 84).

N&o ha davida quanto a necessidade de repensar 0 modo de se trabalhar com o
conhecimento. Concebe, portanto, articula-lo ndo separando, fragmentando, reduzindo, esta
pratica atrapalha, prejudica e ndo possibilita a compreensdo globalizante. Eficaz seria apostar
em mediagdes que proporcionasse a construcdo de um pensar bem elaborado, que consiga
entender a complexidade da totalidade, de tal modo que leve em conta os problemas que afetam

a vida, o contexto, o cosmo.

4.4 O ensino pela pesquisa e sua contribuicdo para o pensar bem em sala de aula

.. (...) “uma vida sem pensamento é totalmente
possivel, mas ela fracassa em fazer desabrochar sua
prépria esséncia — ela ndo é apenas sem sentido; ela
ndo é totalmente viva. Homens que ndo pensam sao
como sonambulos”. (ARENDT, 1995, p. 143)

Apresentadas as criticas ao modelo tradicional de ensino escolar na primeira parte

desta pesquisa, em especial a resultados decorrentes de préaticas educativas, baseadas por
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trabalho em que se privilegia mais o processo de memorizag&o, de copia e de transmissao de
informacao, vista também como resultado de uma educagdo “bancaria”, que pouco contribui
para uma formacdo critica e autbnoma da pessoa; entendida também como resultado de uma
proposta de ensino articulado por uma razédo fechada, por uma logica linear, visdo reduzida,
simplificada e compartimentada; sendo ensino pouco contextualizador, caracteriza-se com
incapacidade de propor um modo complexo, religado e relacionado de pensar, contudo, decorre
afirmar que tais situacdes, conforme mencionam os pesquisadores, sao problemas e questdes
que necessitam ser enfrentadas e superadas.

A iss0, vincula-se a necessidade de refletir e buscar respostas para ajudar a encontrar
caminhos e solucGes capazes de enfrentar certos problemas e dilemas do ensino escolar, na
intencdo de que tais investimentos assegurem o educador em ser capaz de efetivar uma pratica
para 0 pensar bem em sala de aula. Gerir uma proposta de ensino escolar que tenha por
perspectiva ndo so a transmissdo de conteidos, a capacidade de oferecer formulas prontas e de
conceder ideias fechadas, mas em ser capaz de promover entendimento mais elaborado, mais
construido, pensado de algo, é condicdo indispensavel a dimensdo formativa, frente ao que se
espera do projeto educacional.

O que se pretende explicitar, portanto, € a necessidade de privilegiar certas préaticas
educativas que sejam capazes de proporcionar e estimular que haja para o aluno um ensino de
mais reflexdo, de exercitacdo do espirito critico, visando esforco de uma visao mais complexa
sobre as coisas. E preciso que a escola proporcione um espaco auténtico, critico e também
solucionador de questdes, o que demanda necessidade de assegurar e articular um trabalho
criativo e integrativo com o conhecimento. Trata-se de apostar num ensino que ajude o aluno a
ser um sujeito mais pensante, capaz de saber articular ndo s6 separando, desligando, mas
religando, globalizando. Destaca Vasconcellos (2014, p. 40), que “a finalidade do
conhecimento é que possa colaborar na formacdo [dimensdo de consciéncia, de caréater, de
cidadania] do educando sua globalidade. Uma educacdo que interessa formar novos mestres e
nao eternos discipulos™.

N&o ha duvida quanto a urgéncia em estruturar e dinamizar uma proposta de ensino
escolar, em que o trabalho pedagdgico passe a ser marcado por uma aprendizagem mais
significativa, sistematizada, reflexiva, criativa, investigativa, recorrente.

Frente a isso, devemos reconhecer que a efetivacdo de uma préatica de ensino que

estimule e promove de modo excessivo a memorizacdo, em detrimento a produgdo do
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conhecimento, além de ndo desafiar o educando, nem mesmo proporcionar uma Visdo mais
critica, um pensar integrado, constitui-se como situacdo que prejudica bastante o processo de
formacéo do educando.

Ensino por memorizacdo € pratica que promove a cristalizacdo de saberes, que
privilegia perspectivas fragmentadas, compartimentadas, que consolida para uma incapacidade
de pensar aberto, complexo; é também modalidade de ensino que néo eleva o desenvolvimento
para uma consciéncia critica, muito menos provoca desafios na vida formativa do educando.

Diante dessa perspectiva de ensino por memorizagdo, repeticdo, chama atencéo
Gusdorf (1976, p. 70):

Esta memoria de repeticdo pura e simples representa, sem duvida, 0 mais
baixo grau do saber. Representa, ao longo dos estudos, um papel consideravel,
permite muitas vezes prestigiosos éxitos nos exames [...] € um ensino que
pretende a manipulagdo correcta dos dados da meméria. O aluno deve ser
treinado a compor, decompor e recompor os materiais de que dispde, gragas a
mobilizacdo das estruturas formais do pensamento. E este treino que utiliza a
predominancia da inteligéncia sobre a pura e simples memoria.

Diante da perspectiva do pensar bem, ressalta-se a necessidade de uma inovacao ao do
ensino escolar, de modo que o educador se efetive por praticas educativas que aguce 0 processo
do saber, que ndo fiquem preso somente a materiais didaticos, que os ajude a trabalhar com
conceitos. Para isso, requer, portanto, que se evite um ensino que “gera atulhamento na
memoria, condenados ao esquecimento” (GUSDORF, 1976, p. 79), - que ndo provoque
acumulacdo estéril, (MORIN, 2010), - que constitui “fator de cegueira intelectual” (JAPIASSU,
2006).

E de se esperar que as praticas educativas ao invés de privilegiarem um ensino de
memorizacgdo, repeticdo, instrucdo, efetivem-se orientando para modalidades e mediacgdes
pedagdgicas capazes de oferecer resultados pertinentes ao projeto educacional. Trata-se de
buscar mediac6es que ajudem o educando a entender que o conhecimento ndo € algo estatico,
acabado, mas resultado de investigacdo, de reflexdo, de anélise, de exercicios do pensamento,
- é preciso ajudar o aluno a articular e organizar os conhecimentos -. (MORIN, 2010)

Impde-se despender muito esfor¢o, competéncia e investimento num projeto
educacional em que os trabalhos escolares sejam mediados por praticas adequadas capazes de
promover e contribuir com o educando para a construgdo de um pensar bem, um pensar mais
elaborado, cuidadoso, reflexivo, mais atento, vigilante, dialético. Se se visa uma boa formacao

ao educando, torna-se necessario arriscar-se mais por uma perspectiva de ensino que ofereca ao
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educando a possibilidade de exercitar um pensar mais religado e que seja além do senso comum,
apoiado, sobretudo em préticas de estudos e exercicios baseados em pesquisas, visando esfor¢o
e capacidade para analisar, argumentar, raciocinar. Trata-se, portanto, de buscar meios e
condicdes para investir e potencializar ndo a “memoria” do educando, ainda que seja necessaria
em alguns momentos do espago escolar, mas a “inteligéncia”. Frente ao que afirma Japiassu

(2006): é preciso investir no exercicio de aptiddes intelectuais voltadas para a busca do novo.

E preciso vencer inércias, é preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer um
esforgco grande para passar do nivel meramente descritivo ou narrativo para o
nivel em que se buscam interpretacGes articuladas e justificadas e
sistematizaces cognitivas. (ALARCAO, 2008, p. 45)

O que se pretende, portanto, é um esfor¢co para implementar praticas educativas que
possam estimular, despertar e contribuir para que o educando, em suas articulacdes, em suas
ideias, em suas reflexdes, em seus argumentos atue de um modo mais correto, elaborado,
autdnomo, totalizante. Trata-se de arriscar-se por um modo de pensar que se esforce para
compreender complexo, interligando, confrontando, dialogando, relacionando e n&o separando,
fragmentando, reduzindo o conhecimento. E preciso criar atividades de pensamentos que se
fundamentem pela religacdo do saber, proposta que supBe associacdo, solidariedade,

comunicacéo, e que se opde a tudo aquilo que reduz, fragmenta e desloca (MORIN, 2011).

[...] o pensamento se realiza em agfes mentais ou operagdes intelectuais como
a andlise e a sintese, a identificacdo e a diferenciacdo, a abstracdo e a
generalizagdo, a orientagdo e a sele¢éo, a classificagdo e a ordenacao em série,
a codificagdo e a recodificacdo. (VASCONCELLOS, 2014, p.99 apud
PETROVSKI)

Faz-se necessaria uma modalidade de ensino que implique o alcance de resultados
significativos e satisfatorios do processo de aprendizagem do educando. Um caminho bastante
seguro para propiciar grande contribuicdo nesse processo € de se apostar em praticas educativas
baseadas no ensino pela pesquisa, compreendida como via fecundo e valioso para investigar,
explorar e construir o conhecimento.

Além de ser uma proposta que supde rico processo de operacgéo intelectual, & também
pratica de trabalho que proporciona contato com ideias diferentes, com diversos recursos e
fontes; é modalidade de ensino que permite exercer confronto e didlogo entre diversos saberes;
apresenta-se como proposta de ensino que eleva o espirito critico, a capacidade de fazer analise,

de elaborar metapontos entre as ideias.
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E sobre isso, pontua Demo (2011, p. 18),

saber pensar n3o é so pensar. E também, e, sobretudo, saber intervir. Teoria e
pratica, e vice-versa. [...] Saber pensar € reconhecer rapidamente as
relevancias do cendrio e tirar conclusdes Uteis, ver de longe para além das
aparéncias, perceber a greta das coisas, inferir texto inteiro de simples palavras
[...] E aprender a logica das coisas: enquanto artefato for apenas amontoado
de pecas, nenhuma se liga a nenhum. Seréa preciso relacionar umas as outras,
dentro de mapa com sentido, para que se possa comegar de algum lugar a ir
chegando a bom termo, peca por pega. Quem sabe pensar ndo capta s6 o0 que
é semelhante, pois sabe sobretudo sacar que aparentemente nada tem a ver.
Sabe olhar por trés, fazer o caminho inverso, desfazer a trama, ler o problema.
Surpreende a luz escondida na sombra.

Diante desse preciso esclarecimento, € fundamental enfatizar que esse tipo de
entendimento sobre o sentido do pensar € uma reflexdo que parece estar distante do espaco
escolar, da vida formativa dos educandos e também de muitas praticas dos docentes. Cabe
afirmar que a contribuicdo de Demo sobre essa esforgo na maneira de pensar, que interage,
relaciona, organiza, junta, sintetiza, que tece junto, desdobra-se também como um convite
indispensavel para repensar e confrontar com os modos fragmentadores, desarticulares,
redutores, linearizado e disciplinar de ensinar a pensar, que permeia a realidade escolar.
Portanto, constitui-se como essencial, valorizar mediac¢des que ajudem a construir um modo de
pensar ndo separado, isolando, mas articulando, relacionando. E como o pensamento complexo
se esforca para garantir ideias inovadoras, entendimentos capazes de integrar diversos saberes,
visando compreensdo aberta e integrada para pensar a totalidade da realidade, se faz necessario
buscar caminhos que ajude a superar os limites e desafios no ato de pensar, conhecer e
compreender.

Desse modo, a pesquisa na sala de aula deveria ser compreendida como um momento
rico e ativo para pensar, que, além de proporcionar boas experiéncias de pensamento, seria
ocasido favoravel para construir e reconstruir nosso conhecimento, propicio para ressignificar

as ideias, reencontrar novas formas de conceituacdo, de entendimento, de argumentacéo,
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apropriado para fazer novas assimilacGes, tecer novas compreensdes da realidade e produzir
novos tipos de relagcdes entre os saberes. Portanto, é proposta eficaz que ajuda o educando a
problematizar, a questionar e aprender atualizando. (DEMO, 2014).

Convem destacar que o estudo pela pesquisa permite constantemente um (re)pensar o
conhecimento, mediante o que se quer investigar, propicio para revisitar fontes, rever ideias. E
modalidade de ensino excelente, capaz de proporcionar ao educando condigdo de construir um
pensamento além das aparéncias, um pensar mais abrangente, mais construido, relacionado,
complexo, desde que seja um trabalho bem entendido e consiga uma aplicacdo correta. Para
Demo (2014, p. 10):

[...] educar pesquisando, pesquisar educando. Significa que a formacdo
cientifica ndo pode ser visualizada como interferéncia externa eventual, mas
como dinamica intrinseca do proprio processo formativo. Outra maneira de
colocar seria acentuar os aspectos formativos do exercicio bem feito da
“autoridade do argumento”, motivando a constru¢do da autoria e autonomia.
[...] Pesquisa como modo de produzir conhecimento é referéncia substancial.
N&o se trata de colocar reparos nisso. Trata-se de vincular esta atividade
aquela da formag&o discente, de tal forma que o processo formativo se gere
no préprio processo de construgdo do conhecimento. Quando o aluno aprende
a lidar com método, a planejar e a executar pesquisa, a argumentar e a contra-
argumentar, a fundamentar com a autoridade do argumento, ndo esta s6
“fazendo ciéncia”, estd igualmente construindo a cidadania que sabe pensar.
Desse modo, o ensino pela pesquisa caracterizando-se como excelente recurso do
processo educativo, que, além de ser eficaz e potencializador para a aprendizagem, é proposta
que possibilita ao educando a capacidade de desenvolver e articular um modo de pensar mais
evoluido, religado, situado, globalizado. Desse processo, explicita um saber capaz de contribuir
na dimensdo formativa da pessoa, visando processo de transformacdo, intervengdo. “Ao ser
indagado por alguns sobre o que a escola deve ensinar, Morin responde que o objetivo da escola
¢ de ajudar a aprender a viver”. (MORIN, PENA-VEJA, PAILLARD, p. 2014)
Enquanto processo visivel e institucional, a escola, embora marcada por dilemas e
desafios, precisa orientar, promover e investir, tendo em vista o desenvolvimento das
capacidades intelectuais dos alunos. (LIBANEO, 2015) E papel da educacio, proporcionar

praticas educativas que sejam capazes de assegurar ao educando a possibilidade de se apropriar
dos saberes escolares. Segundo Libaneo (2015), Num processo que assegura a unidade entre o

aprender e o ensinar, o aluno ¢ orientado em sua atividade autonoma para apropriar-se dos
produtos da cultura, da ciéncia, da arte, de modo geral, da experiéncia humana. Dai se constata

a necessidade de se evitar uma proposta de ensino que privilegie mais a informacdo, em
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detrimento do processo de constru¢do com conhecimento em sala de aula, sobretudo diante de
questdes que necessitam ser aprofundadas, discutidas e analisadas. “Numa perspectiva
emancipadora da educacdo, a escola, precisa produzir, construir e reconstruir conhecimentos,
saber, que ¢ poder”. (GADOTTI, 2000)

Conhecimento que ndo progride, que ndo evolui, que ndo é retomado, que é
fragmentado, é conhecimento que anula a no¢do de vida, de sujeito e da complexidade da
realidade. Ciente disso necessita-se de praticas educativas, capaz de contribuir na formacao do
educando, visando um pensar mais autdbnomo, criativo, critico, contextualizado e globalizado,
e que tenha condicdo articulacdo as relagdes, as partes, 0 conjunto, que consiga fazer sintese,
andlise, ligacdo e, que consiga se voltar para resolucdo de problemas. (MORIN, 2010)
Precisamos de “atividades educativas que sejam capazes de provocar, desafiar, estimular,
ajudar o sujeito a estabelecer uma relagdo pertinente com o objeto a ser conhecido”.
(VASCONCELLOS, 2014, p. 63)

Diante disso afirma Morin (2010, p. 22):

[...] A educacdo deve favorecer a aptiddo natural da mente para colocar e
resolver os problemas, e correlativamente, estimular o pleno emprego da
inteligéncia geral [...] Trata-se desde cedo, de encorajar, de instigar a aptiddo
interrogativa e orienta-la para os problemas fundamentais de nossa prépria
condicdo e de nossa época. E preciso uma reforma de pensamento referente a
nossa aptidao para organizar o conhecimento, que permita a ligagdo entre as
duas culturas divorciadas. A partir dai, ressurgiriam as grandes finalidades do
ensino, que deveriam ser inseparaveis: promover uma cabeca bem-feita, em
lugar de bem cheia; ensinar a condigdo humana, comecar a viver; ensinar a
enfrentar a incerteza, aprender a se tornar cidadao.

E justamente nestas razdes que perpassam a busca e a necessidade de se efetivar uma
proposta de educagéo que ajude a pessoa a construir e produzir o conhecimento. Pretendendo
ao educando uma formacdo que o leve a elaborar um pensamento mais correto, seguro, nao
fragmentado, um pensar capaz de situar as informacgdes no conhecimento, que articula-se por
um pensar integrado, que se esforca para estabelecer relac6es entre o local e o global, simples
e o plural, como enfatiza a proposta da complexidade, considera-se fundamental voltar-se para
0 apelo de Morin sobre a necessidade de reformar o pensamento e reformar o ensino.

A isso, soma-se a necessidade de conscientizacdo para desfazer a cabega cheia, de
repensar a proposta do ensino atual, de evitar acumulacéo estéril do saber (MORIN, 2010), as
cegueiras do conhecimento como enfatiza Japiassu (2006), de uma inteligéncia que parcela, que
fragmenta, compartimenta e separa o saber. Como bem destaca ainda o autor (JAPIASSU,
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2006, p. 9), é preciso “ter clareza que a cabeca bem-feita, bem arrumada, bem estruturada, bem
organizada e objetiva ndo passa de uma cabeca mal feita, fechada, produto de escola,
modelagem e manipulagdo deve ser urgentemente refeita”. Todavia, € preciso dar lugar para a
efetivacdo de praticas educativas que trabalhem e operem com o conhecimento “comportando,
ao mesmo tempo, separacao e ligagdo, andlise e sintese”. (MORIN, 2010, p. 26)

Isso implica proporcionar condigdes e meios para promover ao educando um modo
organizado, articulado, solidario, dialdgico e integrado de pensar, bem como de trabalhar com
0s saberes, - almeja-se um pensar “que permite apreender em conjunto o texto e o contexto, o
ser e seu meio ambiente, o local e o global, o multidimensional; em suma, o complexo”-.
(MORIN, 2011, p. 87) Frente a isso, convém destacar que é preciso que a escola se arrisque em
praticas educativas que favorecam, cooperem, contribuam para o educando “‘construir
experiéncias de pensar visando produzir sentido e significado a tudo que diz respeito a
existéncia humana”. (LORIEIRI, 2014, p. 34)

[...] Pensar é a arte de inventar uma concepgdo de um fendmeno, de um
acontecimento, de um problema. A arte de pensar (ars cogitandi), segundo
Morin é uma arte dialégica da concepcdo que ativa todas as aptidbes e
atividades do espirito/cérebro: “A concep¢do necessita de um espirito
engenhoso (na sua estratégia), engenheiro (na sua aptiddo organizadora) e, nas
mais elevadas formas criadoras, genial”. (LORIERI, p.10, Apud MORIN,
1999)
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta dissertacao foi analisar e explicitar a problematica da fragmentacéo
do ensino praticado atualmente na escola. Frente a isso, buscou apontar certas fragilidades,
precariedades e ineficiéncias, relacionados a maneira de se praticar o trabalho com o
conhecimento por modo fragmentado, reduzido e linear. Propondo uma discusséo interpeladora
e oposta ao modelo simplificador e fragmentador de ensinar, mediante préaticas educativas que
mais separam, dissociam e fragmentam os conhecimentos, o presente trabalho encontrou apoio
de nivel reflexivo e superacdo na proposta da religacdo dos saberes, do pensamento complexo
de Edgar Morin. Grande pensador, em busca de uma proposta de educacéo capaz de enfrentar
e superar grandes paradoxos da vida, de um ensino para a condi¢do humana, mobiliza uma
intensa reflexdo sobre a necessidade de reformar nosso modo de pensar, de reformar nosso
ensino, de refazer nossa cabeca.

Ainda que esta dissertacdo, baseada numa perspectiva de mudanca paradigmaética,
tenha buscado um itinerério reflexivo comprometido e fundamentado sobre a questdo do modo
fragmentado de trabalhar com o conhecimento na escola, € uma abordagem marcada por fortes
desafios, 0 que a torna de grande relevancia, sobretudo por envolver questdes que permanecem
sempre COmMOo NOVOs convites e novas provocagdes para devidas reflexdes e investigacdes.

Diante disso, o primeiro capitulo da dissertacao, com reflexdo sobre “situagdes que
fragilizam a qualidade satisfatoria nos resultados de aprendizagem em sala de aula”, com base
nos pressupostos que fundamentam a proposta da Teoria da complexidade, apresentou o
problema norteador da pesquisa: por que o ensino atualmente praticado na escola, ndo
consegue produzir resultados satisfatorios de aprendizagem? Com isso, a fim de enfrentar tal
problema, assegurado na busca por uma proposta de ensino, que trabalhe o conhecimento por
modo integrativo e articulador, a dissertacdo, sob a perspectiva de relatos de resultados
compulsados em trabalhos de carater cientifico ou periddico, explicitou certos problemas e
prejuizos relacionados ao processo de aprendizagem do educando.

Com o intuito de tornar conhecida tais situagOes, a pesquisa apontou, por meio de

relatos fundamentados, uma visdo bastante objetiva do que esta acontecendo na escola: perda
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de sentido do papel da escola no trabalho com o conhecimento, ensino fragmentado, reduzido
e linear, ensino hiperdisciplinarizado, precariedade formativa do docente, forte dominio de
processos de transmissdo de conhecimento no ensino e, nao do processo de construcdo do
conhecimento. Desse modo, delinearam-se apontamentos que pretendiam mostrar certos
problemas decorrentes da maneira fragmentada de trabalhar com o conhecimento, cujos ndcleos
problematizadores atrapalham e ndo ajudam a formacao de um modo capaz de pensar bem, um
pensar capaz de interligar e articular os saberes, relacionando e, ndo separando, conforme
enfatiza a teoria da complexidade. Nesta perspectiva, considerando o0 modo fragmentado de
trabalhar com o conhecimento, reduzindo, separando, desarticulando, a pesquisa, mediante os
elementos empiricos, demonstrou que essa proposta de ensino escolar, ndo potencializa e nem
estimula a dindmica progressiva e inovadora de entendimento, capaz de uma compreensao mais
integral e complexa do todo da realidade. E modalidade de ensino que n&o possibilita e, acaba
prejudicando a construcdo para o pensar bem. Com isso, em meio a estes problemas, observou-
se que esta pratica de ensino escolar, trds prejuizos a dimensao formativa do educando, diante
do que se espera frente ao projeto educacional.

O segundo capitulo da dissertacdo, dedicou-se em apresentar a proposta da “Educagio
como formag¢do humana”. Analisado enquanto proposta voltada para a formacao autdbnoma da
pessoa, 0 trabalho deu-se numa perspectiva de educagdo pensada como proposta de
humanizacao, cujas razdes levaram a discutir a necessidade de que o conhecimento seja operado
por um modo integrado, de tal modo que consiga ser proposta capaz de explicitar o homem na
sua inteireza e compreender a formacdo como projecao dada no vir-a-ser. Cumpre ressaltar que
a formacdo ndo se faz somente com o conhecimento, mas é processo que passa pelo
conhecimento, de tal maneira que ndo sendo fragmentado, seria uma maneira articulada em se
pensar e propor uma boa formacdo. Com isso, a pesquisa ressaltou o peso do trabalho com o
conhecimento na formacdo humana. O conhecimento reduzido, compartimentado e praticado
de maneira linear, sdo modalidades que n&o possibilita operar, relacionando, integrando e
significando novos investimentos que visam potencializar e pensar o itinerario formativo. Pois,
pretender uma formacdo educativa objetivando autonomia, intervencdo e emancipacgdo da
pessoa, delineia-se pensar por um modo em que o conhecimento ndo seja reduzido e
fragmentado.

O terceiro capitulo, assentado nas ideias do pensamento complexo, apresentou uma

reflexdo sobre “a arquitetura do pensamento complexo de Edgar Morin: da fragmentagao a



141

integracdo dos saberes”. Articulado como critica ao modelo fragmentado e reducionista, de um
pensar que mais separa, divide e desintegra, o capitulo buscou tecer uma reflex&o, apontando a
necessidade de se operar por um modo de pensar que ultrapasse os principios simplificadores e
redutores com o conhecimento. Projetado como reflexdo que visa a reforma de pensamento,
foram apontados os problemas decorrentes do paradigma classico, compreendidos pela
problemética do principio redutor, que opera por pensamento disjuntivo/simplificador. Com
isso, o capitulo, compreendido como base de discussdo, buscou desenvolver e articular uma
reflexdo mostrando os fundamentos e as principais ideias que marcam a estrutura do
pensamento complexo, de modo especial & dindmica operacional que requer esforco para pensar
associando, articulando, compreendendo, relacionando e, ndo fragmentando o saber. Ora, 0 ato
de pensar, de conhecer e de entender reduzido e fragmentado, € modo de operar simplificando
o0 todo da realidade, reduzindo a pessoa, 0 conhecimento e a educacao, - conhecimento que ndo
progride, é conhecimento que anula as partes, € aquilo que ndo inova, que ndo provoca
mudanga, que ndo transforma-. A partir dessas consideracGes, a pesquisa buscou analisar e
explicitar a necessidade de um pensamento, capaz de operar por um modo complexo de pensar,
visado religacdo de partes com o todo, do texto no contexto, de articular por esforco um pensar
que consiga enfrentar as incertezas, as contradi¢cGes e os paradoxos, que surgem frente aos
diversos aspectos do real. Com base em pressupostos que fundamentam a proposta da teoria da
complexidade, o capitulo com objetivo de explicitar uma concepc¢éo de integralidade da pessoa,
articulou uma reflexdo mostrando a necessidade de pensa-la na sua totalidade. Visando
superacdo e enfrentamento, o capitulo discutiu a importancia de entender a pessoa, ndo mais
por um processo capaz de promover recortes, anulacfes; de um pensar que expulse e
compartimente o homem de sua realidade, do seu contexto, nem de si mesmo, mas como um
ser que se prolonga num devir historico, que necessita de ligacoes, religacdes, interconexdes do
saber. Diante disso, o capitulo articulou uma reflexao explicitando a necessidade de encarnar
um modo complexo de pensar a pessoa na sua integralidade, ndo separando, dissociando, mas
juntando, relacionando, religando e dialogando: homem que é sapiens, é também demens, a
existéncia que é marcada pela soliddo, é também marcada pelo amparo, o ser que ama, € o0 ser
que chora, que entristece, que silencia, que tem desejo, que quer e busca. Nessa perspectiva, 0
capitulo procurou trabalhar a necessidade de se operar por um modo complexo, capaz de

relacionar as continuas trocas de movimentos muito contrastantes que marcam a vida humana,
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as quais ndo sdo chamadas a serem dissociadas e nem excluidas, mas integradas por uma
profunda dialogicidade, que comunica, complementa e organiza.

O quarto capitulo, de carater propositivo, teve por objetivo apresentar os processos de
se lidar construtivamente com o conhecimento na sala de aula, sob a perspectiva do pensamento
complexo. Enquanto proposta que buscou interpelar e responder o problema levantado na
pesquisa, “o ensino praticado por modo fragmentado”, 0 capitulo articulou uma discussdo
enfatizando a importancia de se ter no ensino escolar, praticas que ajudem no processo de
superacdo e ultrapassem o modelo fragmentado. Com isso, foi explicitada na abordagem,
devidas contribuicdo que ajudaram a empreender boas concepgfes sobre a necessidade de
superacdo desta modalidade de se praticar 0 ensino na escola. Com isso, a pesquisa, delineou
uma proposta visando o alcance de uma educacdo nas escolas, que ao trabalharem com o0s
conhecimentos, os facam sob um processo de articulacdo entre os saberes; isso implica que o
conhecimento seja articulado e apoiado por préaticas educativas, capazes de promover processo
de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Com enfoque para uma concepcao do pensar
bem em sala de aula, fundada na construcdo do conhecimento, a pesquisa aprofundou sobre a
necessidade de trazer para o contexto escolar, metodologias que privilegiem a religacdo do
saber, com finalidade de inserir o conhecimento num movimento de construgdo. Além de
criticar certas praticas educativas que poucos estimulam ou provocam o processo de construgdo
do saber, a pesquisa apontou caminhos para trabalhar privilegiando dominios com o processo
de conhecimento. Desse modo, averigua-se que umas das respostas que se objetivou nesse
itinerario reflexivo, € que o ensino integrado contribui efetivamente para a garantia de uma boa
dimensdo formativa do educando. Assim, o conhecimento praticado por modo integrado e
religado, € condicdo e possibilidade para se criar um modo de pensar capaz de dar conta do todo
da totalidade, de enfrentar as incertezas e as contradi¢es. Nessa teia reflexiva relacionado com
a busca pelo pensar bem, pela capacidade de refazer a cabeca, de ndo privilegiar um ensino que
apenas separe e fragmente, assinala-se que o capitulo fundamentou-se nas ideias de Morin,
sobretudo pela necessidade de ser ter nas escolas uma proposta de ensino que superem a
fragmentacdo do saber. Por isso, a fim de alcancar tais objetivos, em busca da religa¢do do
saber, o capitulo procurou discutir e mostrar a importancia de se ter no ensino escolar, praticas
educativas capaz de possibilitar que o conhecimento, seja trabalhado e operado por processos
de associacdo, relacdo, integracdo e sintese. Nessa perspectiva, a sala de aula conforme

explicitado na pesquisa deve ser concebido como um lugar privilegiado para produzir
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experiéncias de pensamento; ambiente destinado para interpelar a producdo do saber e para
expandir a dimensdo formativa do educando; ambiente propicio para aprofundar discussdes,
reflexdes, como lugar destinado para investir num modo de pensar integrado, articulado, capaz
de incorporar novas concep¢oes, de rejuntar as ideias, as informacOes, relacionando-as e
articulando-as, visando processo de aprendizagem mais eficaz. N&o obstante a isso, pautado
pela busca do pensar bem, a pesquisa apresentou a grande importancia de se optar por um ensino
por pesquisa, bem como a importancia e o papel do professor nesse processo de trabalho com
0 conhecimento.

Todavia, cumpre destacar que se faz necessério, em vista de uma educacdo para
emancipacao da pessoa, apoiar-se num proposta que trabalhe para a construgdo do pensar bem,
de uma perspectiva que leve ao processo de intervencao e de transformacao. Trata-se de inserir
uma aprendizagem significativa e efetiva na formacao do educando, de modo que o ensino pela
pesquisa seja assumido como um estudo sistematico e consistente, proporcionando a abertura e
religacdo do saber, como um excelente recurso para ajudar na construcdo de uma boa
compreensdo da realidade.

Como se constata, essas foram algumas das respostas que a pesquisa conseguiu
apontar, vistas como possiveis caminhos de superacdo da problematica sentida pela forte
fragmentacéo do saber, no ensino escolar. Por outro lado, diante de um aspecto pessoal, cumpre
afirmar que foram varios os desafios, as dificuldades e as perspectivas que estiveram integradas,
associadas e articuladas ao longo da elaboracdo dessa dissertacdo. Sendo reflexdo bastante
complexa, educacdo-ensino-conhecimento-pessoa, deu-se com uma discussdo bastante
provocativa e cheia de desafios, sobretudo quando pensados por uma ordem pratica.

Mesmo consciente dos limites relacionado ao aprofundamento da reflexdo, ndo ha
duvida quanto a estrutura do pensamento complexo de Morin, fundamentada na perspectiva da
integracdo e religacdo do saber, em ser uma proposta eficaz que muito contribui efetivamente
para a consolidacdo de uma boa formacdo humana e, ajuda na forte superagdo do saber
fragmentado praticado na escola. Dai uma das possibilidades que suscita abertura para novas
questdes e problemas serem discutidos e analisados, posteriormente, em outros trabalhos.

E de necessidade para a proposta educacional, e, sobretudo para a pessoa, alcancar
uma formag&o que ajude a construir um pensar bem, de tal modo que as préaticas educativas
estejam apoiadas numa proposta de religacdo dos saberes, visando esfor¢o para pensar por

modo complexo, a pessoa, a formacdo, a educagdo e o conhecimento. O pensar fragmentado,
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n&o se esforga em constituir uma compreensdo associada, articulada, capaz de apresentar novas
possibilidades de entendimento, de descobertas, de inovacGes e de novidades, diante dos
mistérios que marcam a trama da vida. Conforme explicita Morin, é preciso compreender
tecendo, - a vida, a realidade, as coisas, os fatos-, pois pensamento complexo é pensamento

capaz de reunir, de tecer conjuntamente.
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