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Hay hombres que luchan un dia

y son buenos.

Hay otros que luchan un afio

y son mejores.

Hay quienes luchan muchos afios

y son muy buenos.

Pero hay los que luchan toda la vida:
esos son los imprescindibles.

Bertolt Brecht
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RESUMO

O presente trabalho tem como base as idéias de Edgar Morin e de Matthew Lipman sobre o
pensamento. O objeto central do estudo foram as concepc¢des dos pensadores relativas ao
pensamento, pensar bem, relacdo da educacdo com o desenvolvimento do pensar bem.
Lipman identifica o pensar bem como o pensamento de ordem superior e propde uma
“educacdo para o pensar”. Morin considera 0 pensar bem como uma nova maneira de pensar
que ele denomina de pensamento complexo e sugere uma “reforma do pensamento”. Estes
topicos foram analisados a luz da questdo das relacGes que podem ser estabelecidas, tanto de
afinidades quanto de diferencas ou mesmo de divergéncias, entre as posicdes destes
pensadores e das implica¢fes educacionais que podem derivar das idéias de ambos e das
relacdes estabelecidas entre elas. Para a consecucao do proposto empreendeu-se uma pesquisa
bibliografica nas obras dos pensadores. Selecionadas as obras, buscou-se analisar e
compreender as idéias dos autores sobre pensamento e sobre 0 pensar bem; procedeu-se a
analise comparativa das idéias dos pensadores e, por fim, verificou-se as possiveis
implicacGes educacionais a partir da anélise comparativa das idéias de ambos. Nas conclusdes
do trabalho é apresentada aproximacao entre as idéias dos autores estudados, ndo somente
sobre as idéias de pensamento e pensar bem, mas também, em relacdo a necessaria reforma

educacional.

Palavras-chave: Pensamento, Reforma do pensamento, Educacdo para o pensar, Implicagdes

educacionais.



ABSTRACT

This assignment is based on Edgar Morin and Mathew Lipman’s ideas about thought. The
main object of study was the conceptions of those philosophers relating to thought, think-well,
relation with education with the think-well development. Lipman identifies think-well as the
superior order of thought and proposes an “education for thinking”. Morin considers think-
well as a new way of thinking that he calls as complex thought and proposes a “thought
reform”. These topics were analyzed at question’s light of the relationship that can be
established, as much affinities as differences or even as divergences, among positions of those
philosophers and of educational implications that can derive from ideas of both and the
established relationships among it. To carry out what was proposed it was developed a
bibliography research on those philosophers’ works. After selecting works it was looked to
analyze and understand de authors’ ideas about thought and about think-well; it was analyzed
the ideas of those philosophers and, finally, it was checked the possible educational
implications starting from comparative analyze of both ideas. The conclusion of the research
is a meaningful approach among these studied authors’ ideas, not only about ideas of thought,

but also, in relation to a necessary educational reform.

Key-words: Thought, Thought reform, Education for think, Educational implications.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa concretiza uma idéia que surgiu dos estudos e das praticas
vivenciadas desde 1986, quando conheci o Programa de Filosofia para Criangcas — Educacéo
para o Pensar (FpC — EP) e comecei a trabalhar como monitor. Durante todo este tempo, a
guestdo do pensamento sempre esteve presente e nos desafiava intelectualmente, seja pelas
leituras realizadas, seja nos questionamentos dos colegas e alunos, criangas e jovens, feitos
durante as sessdes de filosofia. N&o era sO um desafio, mas também um estimulo que me
empurrava na direcdo de estudos mais sistematizados. Li, estudei e vivenciei Lipman; busquei
seus fundamentos e encontrei outros autores que também tratavam do tema. Nessas buscas e
contatos com colegas, conheci Os sete saberes necessarios a educacédo do futuro de Edgar
Morin. Desde entéo, passei a estudar Lipman e Morin juntos.

Optei por um estudo comparado das idéias de Edgar Morin e Matthew Lipman
porque, além de pensadores contemporaneos, tratam a categoria pensamento, relacionando-o
com o processo educacional. de significativa relevancia, pois muito se apregoa a necessidade
de acentuar, na

Neste estudo, para apreender as idéias de Edgar Morin sobre o pensamento,
utilizei O método 3: conhecimento do conhecimento (1999), Os sete saberes necessarios a
educacéo do futuro (2002), A cabeca bem feita: repensar a reforma e reformar o pensamento
(2004) e outras obras. De Lipman selecionei: A filosofia vai a escola (1990), Filosofia na
sala de aula (1994), mas principalmente o livro O pensar na educacéo (1995), além de outras
obras dos autores e fontes bibliograficas.

Os passos seguidos no projeto da pesquisa e que serviram de guia para esta
dissertacdo sdo apresentados a seguir.

As questbes relacionadas aos modos de pensar, sobretudo dos alunos, sempre
estiveram presentes em minha pratica pedagdgica em sala de aula, nos corredores e patios.
Sempre me interessei em entender a I6gica e a complexidade que envolve o pensar das
pessoas, ndo somente em ambito escolar, mas também nas relacdes interpessoais cotidianas.
Por isso, interessa, nesta pesquisa, refletir e entender as contradicdes e as ambiguidades
existentes no pensar, no falar e no fazer humano; compreender a configuragéo desse pensar,

penetrar em seus labirintos para apreendé-lo de forma sistematica e aprofundada.
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Para essa tarefa foram selecionados dois autores que tratam do assunto e que
ajudardo nessa empreitada. Espero que este estudo ofereca uma contribuicdo as pesquisas que
sdo feitas sobre o pensamento e fomente a discussdo sobre a préatica pedagdgica reflexiva.

Do ponto de vista educacional, este estudo reveste-se formacgéo dos professores e
na pratica pedagdgica, o desenvolvimento do pensamento critico, sistematico e reflexivo.
Contudo, parece que pouco se avangou a nesse sentido, principalmente em relacdo a pratica
docente em sala de aula.

E inegavel que a sociedade ndo prescinde de sujeitos racionais. E certo também
que somente a racionalidade ndo € suficiente para a construcdo de uma humanidade melhor;
que a sociedade chegou ao século XXI pela capacidade do ser humano de utilizar seu
pensamento e a reflexdo para resolver os problemas que enfrenta cotidianamente, em todos 0s
setores.

No século XX, o tema do pensamento foi recorrente nas discussdes e propostas
educacionais de muitos educadores e nacdes. Desde a filosofia da educacdo de Dewey', e
principalmente a partir das Gltimas décadas, presenciamos a mudanca do foco da educacéo,
que passou do aprendizado para o pensar. Ou seja: 0 processo de aprendizagem antes centrado
na transmissdo de conteldos, passou a voltar-se para o desenvolvimento do pensamento de
criancas, jovens e adultos, e o foco da educagdo passou a ser a educago para o pensar®.

O objeto central deste estudo sdo as concepgdes de Matthew Lipman e de Edgar
Morin relativas aos seguintes topicos: pensamento, pensar bem, relagdo da educacdo com o
desenvolvimento do pensar bem. Lipman identifica o pensar bem como o pensamento de
ordem superior, e Morin, com uma nova maneira de pensar que denomina de pensamento
complexo. Lipman propde uma “educacdo para o pensar bem”, e Morin, uma necessaria
“reforma do pensamento”. Esses tdpicos do pensamento dos dois autores sdo analisados a luz
do seguinte problema:

Que relacbes podem ser estabelecidas, tanto de afinidades quanto de diferencas ou
mesmo de divergéncias, entre as posicoes desses dois pensadores e que implicacfes

educacionais podem derivar das idéias de ambos e das relacdes estabelecidas entre elas?

1 John Dewey (1859-1952), filésofo e pensador norte-americano, fundador da chamada escola ativa
e dos métodos ativos tem uma vasta obra da qual, entre as mais importantes obras citamos:
Escola e a sociedade (1889); A crianca e o curriculo (1902), Como nos pensamos (1910),
Democracia e educacgéo (1916), Experiéncia e educacéo (1938).

% Para corroborar essa idéia, a titulo de exemplo, consultar o primeiro volume dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.



13

O problema sera desdobrado em outras quatro questbes. Trata-se de elucidar a
concepcao de pensamento e de pensar bem dos dois autores; procurar as relacdes possiveis
entre as duas concepcdes; investigar o que os dois autores propdem em relacdo a necessidade
de mudancas na maneira de pensar das pessoas; e relacionar as implicagdes educacionais que
podem ser derivadas das idéias e propostas dos autores.

Pretende-se, com esta pesquisa, de maneira mais genérica, contribuir para 0s
estudos atuais sobre o pensamento e, precipuamente, sobre o trabalho educativo voltado para
0 pensar bem. E, de forma mais focada, almeja-se aprofundar a compreensao das idéias de
Edgar Morin e Matthew Lipman sobre o pensamento e o pensar bem, além de avaliar as
possiveis implicacdes das propostas dos dois autores na pratica educativa escolar.

Para a consecucdo dos objetivos propostos e esclarecimentos da questdo central,
foi feita uma pesquisa bibliogréfica nas obras dos dois pensadores e também de outros
autores. A pesquisa, em um primeiro momento, centrou-se nas obras de Lipman e Morin que
abordam especificamente esses assuntos. Em seguida, foi feita uma analise comparativa de
suas idéias e a verificacdo de suas implicagdes ambito da educacao.

Assim, a proposta central deste trabalho ¢ um estudo comparativo entre Morin e
Lipman, buscando destacar as similitudes e as distin¢gbes em relacdo aos conceitos e idéias
sobre 0 pensamento, sobre pensar bem e sobre propostas de educacéo para o pensar (Lipman)
e reforma do pensamento (Morin). O exame das idéias desses dois importantes autores
contemporaneos podera indicar implicacdes pedagdgicas na formagdo dos educadores, mas
principalmente na sua pratica de sala de aula.

Pensando na questdo central e nos objetivos propostos o trabalho foi organizado
da seguinte maneira: no primeiro capitulo tratamos da concepcdo de Edgar Morin sobre o
pensamento, sobre o bem pensar e sobre sua proposta de reforma do pensamento. O
pensamento em Lipman é o tema do segundo capitulo; nele séo exploradas as varias nuangas
das idéias do autor sobre o pensamento de ordem superior e sobre o pensar bem. As possiveis
relacdes entre as idéias de Limpam e Morin sobre o pensamento sdo contempladas no terceiro
capitulo. O quarto e ultimo capitulo foi reservado para as implicacGes educacionais das
propostas dos dois autores.



CAPITULO |

PENSAMENTO EM EDGAR MORIN

Objetiva-se, neste capitulo, explicitar as idéias de Edgar Morin sobre o tema do
pensamento, buscando clarear os conceitos criados e utilizados pelo autor, a fim de elucidar
um dos problemas desta pesquisa, que se relaciona com a concepcdo de pensamento de
Morin. Por esse motivo, organizou-se didaticamente o texto em secOes, desdobradas em

subsecdes, procurando construir um itinerario para a compreensao das ideias do autor.

1 Pensamento em Morin

Nesta parte, pretende-se caracterizar as idéias de Edgar Morin sobre o pensamento
para relaciona-las com a no¢do de pensamento complexo e com sua afirmacéo a respeito da
necessidade de uma reforma do pensamento. No terceiro capitulo, serd feita a relacdo entre as
idéias de Morin e de Matthew Lipman sobre o tema.

O ponto de partida para a caracterizacdo das idéias de Morin é a sua obra O
método 3: o conhecimento do conhecimento (1999). Outras obras do autor também foram
utilizadas. No tocante a reforma do pensamento, a obra bésica utilizada foi A cabega bem-
feita: repensar a reforma - reformar o pensamento (2004).

De inicio, destacamos duas falas de Morin. Primeiro, uma pergunta: “Pensamos,
mas sabemos pensar 0 que quer dizer pensar? Existe um impensavel no pensamento, um
incompreensivel na compreensdo, um incognoscivel no conhecimento?” (MORIN, 1999, p.
17). Em segundo lugar, este alerta, que revela o seu programa de estudos, na obra O método 3:

Quando o pensamento descobre o gigantesco problema dos erros e das
ilusdes que ndo cessaram (e ndo cessam) de impor-se como verdades
ao longo da histéria humana, quando descobre correlativamente que
carrega o risco permanente do erro, entdo ele deve procurar conhecer-
se. (MORIN, 1999, p. 15)

Na primeira citacdo, Morin relaciona (e o faz em toda a sua obra) a questdo do
pensamento, com a questdo do conhecimento: conhecimento é produto privilegiado do

pensamento; assim como se reporta a compreensdo. Na segunda citagdo, ele aponta a
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necessidade de se conhecer o pensamento tendo em vista o gigantesco problema dos erros e
das ilusbes. Deixemos para mais adiante uma questdo que surge de imediato: Se o
conhecimento € producdo do pensamento, como se pode ter garantia de um conhecimento
sobre 0 pensamento que ndo seja contaminado de ilusdes e erros? E outra: Para conhecer é
necessario pensar, cComo pensar para conhecer o pensar?

A questdo da presenca dos erros e ilusdes no pensamento, apontada em O método
3, que é de 1986, volta com igual énfase em obra de 1999: Os sete saberes necessarios a

educacéo do futuro. Nela Ié-se o seguinte:

Erro e ilusdo parasitam a mente humana desde o aparecimento do
Homo sapiens. Quando consideramos o passado, inclusive o recente,
sentimos que foi dominado por inumeros erros e ilusbes. Marx e
Engels enunciaram justamente em A ideologia Alem& que os homens
sempre elaboraram falsas concepgdes de si proprios, do que fazem, do
que devem fazer do mundo onde vivem. Mas nem Marx nem Engels
escaparam destes erros . (MORIN, 2002, p. 19)

Nessa Gltima obra, ha indicacbes para uma educacdo que queira auxiliar as
pessoas a enfrentar os problemas que dizem respeito a sua maneira de pensar. No final do
primeiro capitulo, Morin aponta que “o dever principal da educacdo é o de armar cada um
para o combate vital para a lucidez” (ibid., p. 33), talvez o Unico caminho para a minimizacao
dos prejuizos causados pelos erros e ilusbes no pensamento. Mas, 0 que seria mesmo 0
pensamento?

Morin ndo o define exatamente. Ele constr6i, aos poucos, uma idéia sobre o
pensamento, atrelada a uma grande preocupacdo sua, que € com o conhecimento do
conhecimento. Conhecimento, na verdade, € obra do pensamento, pois este Gltimo é como
uma oficina que produz, também e talvez, precipuamente, conhecimento.

NocOes de computacdo, de cogitacao e de concepcao se entrelacam para dar conta
de dizer o que é pensar, assim como nog¢des de inteligéncia, de explicagdo, de compreensdo,
entre outras, como sera abordado a seguir.

2 Pensamento: computacéo, cogitacdo e concepgao

O ser humano é um animal que se hiperdesenvolveu, diz Morin (1999, p. 62). O
cérebro do homem distingue-se, por diversas razdes, do cérebro dos demais animais, “mas

permanece um cérebro animal, mamifero e primata”. (ibid., p. 62). E preciso ter isso sempre

3 Citacao retirada da publicagdo em portugués de 2002.
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em conta, assim como conta o que o distingue, por sua vez, dos demais animais. Morin
procura mostrar que o desenvolvimento do cerebro e de todo o sistema nervoso estd sempre
ligado a acdo. Mas o cérebro, ainda que originario do sensério e do motor, é quem comanda
tudo. “Transforma em conhecimento individual as indicagdes sensoriais e fornece instrugdes
ao motorium em funcdo disso” (ibid., p. 62). Morin chama a atengdo para a importancia do
desenvolvimento do cerebro para as interacdes sociais e destas para o desenvolvimento
cerebral (ibid., p. 64-5). Conhecimento tem sempre a ver com a a¢do, e esta com o
conhecimento: o desenvolvimento de um beneficia o do outro.

O cérebro computa: produz conhecimentos, realiza uma megacomputacao.

A megacomputacdo cerebral constitui um computo, ou seja, um ato
auto-exo-referente que se autocomputa computando os estimulos
vindos do mundo exterior, e esse ato € a0 mesmo tempo um ato
egocéntrico que unifica o conhecimento do individuo como sendo o
seu conhecimento. (MORIN, 1999, p. 67)

Morin menciona a possibilidade de uma autonomizacdo do conhecimento em
relacdo as finalidades puramente vitais (a possibilidade do conhecimento pelo conhecimento,
ou pelo prazer de conhecer). Fala em estratégias cognitivas e em programas de agdo no ser
vivo e os relaciona (ibid., p. 70-5).

No final do capitulo 2, que trata sobre a animalidade do conhecimento,
precisamente na secdo das conclusdes, o autor, ao se referir as semelhancas e diferencas entre
o0 aparelho cognitivo do chimpanzé e do homem, dira que a diferenca esta “na quantidade de
neurdnios e na organizacdo do cérebro. Foi a partir dessa diferenga de organizacdo que
apareceram as qualidades humanas irredutiveis chamadas pensamento e consciéncia” (ibid., p.
75).

Ao mencionar que o desenvolvimento de estratégias de acdo e de conhecimento
possibilitou o aparecimento da linguagem, do pensamento e da consciéncia, ele assim se
refere ao pensamento: “O pensamento opera a superacdo da computacdo pela cogitacdo e
constitui essa ultrapassagem mesma, inseparavel da linguagem e das possibilidades de
consciéncia” (ibid., p. 76).

E dai, talvez, que vem a possibilidade de um mundo de idéias que envolvam o
proprio homem. O conhecimento, dimensdo ligada a computacdo, caminha na direcdo da
cogitacdo (mundo do pensamento). Diz Morin que o espirito pode desconectar-se da acéo (do

motorium) e da sensacdo (do sensorium) e
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lancar-se, por um lado, nos sonhos e fantasias e, por outro lado,
através da linguagem, rumo as idéias e as especulagdes e, por isso
mesmo, criar novos universos, umbilicalmente atrelados ao universo
da sua vida pratica, do imaginario e das idéias. Assim surge um
conhecimento que ndo somente pode liberar-se da acdo, mas também
por a acdo a servigo do seu sonho, do seu mito, da sua idéia. [...] O
pensamento humano passa do Umwelt — 0 meio — ao Welt — o Mundo.
O movimento que cria 0 mundo do pensamento € 0 mesmo que abre o
pensamento ao mundo. (MORIN, 1999, p. 77)

Esse mundo dos sonhos, das fantasias, das idéias, das especulacdes, e também do
conhecimento, € o0 mundo do pensamento que Morin atrela a cogitacdo e que paga tributo a
computacdo. Esse é o mundo do espirito. Talvez o espirito seja mesmo uma atividade

pensante, como diz:

O espirito, aqui, ndo significa nem a emancipacgao de um corpo, nem
um sopro vindo do alto. E a esfera das atividades cerebrais onde o0s
processos computantes tomam forma cogitante, ou seja, de
pensamento, linguagem, sentido, valor, sendo atualizados ou
virtualizados fenbmenos de consciéncia. O espirito ndo é uma
substancia pensante, mas uma atividade pensante que produz
uma esfera “espiritual” objetiva. De fato, ha uma realidade objetiva
da linguagem, das suas regras, do pensamento, das idéias, da sua
I6gica. Dai a necessidade, para o conhecimento do conhecimento, de
considerar também as coisas do espirito no sentido objetivo da palavra
“coisa” (que sera tratada no livro “Noosfera e noologia”). Essas
“coisas” reais ndo tém, contudo, realidade “material”, embora néo
possam ser separadas de substratos ou de processos fisicos,
bioldgicos, cerebrais. (MORIN, 1999, p. 92-3 — destagques nossos)

Em O método 3 (1999, p. 225), Morin se reporta explicitamente a atividade
pensante. Pensamento, para ele, é atividade cogitante e reflexiva, de concepcao. Para existir
assim, cogitante e conceptivamente, 0 pensamento necessita da atividade computante. Pensar
¢ cogitar a partir dos dados, das informag6es produzidas ou obtidas pela computacdo. E é,
além disso, conceber seu proprio processo. dando-se conta dele. Mas é ainda mais que isso,
pois “a concepg¢éo transforma o conhecido em concebido, em pensamento”, diz ele (1999, p.
204). Pensar € tomar os dados, as informacdes, 0s conhecimentos e cogita-los, isto e,
relaciona-los entre si reflexivamente, produzindo concepc¢éo. Os dados, as informacoes e certo

arranjo deles provém da atividade computante. O pensamento é uma atividade dialdgica de
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concepcdo, e ¢ também uma atividade reflexiva do espirito sobre si mesmo e sobre suas

atividades como cogitacao.

O pensamento é uma atividade especifica do espirito humano que,
como qualquer atividade do espirito, expande-se na esfera da
linguagem, da logica e da consciéncia, comportando, como toda
atividade do espirito, processos sublinglisticos, subconscientes, sub
ou metal6gicos. (MORIN, 1999, p. 201)

Comporta esses processos e é também

uma dialégica complexa de atividades e de operacGes que aciona as
competéncias complementares/antagénicas do espirito/cérebro e,
nesse sentido, representa a plena utilizagdo da dialdgica das aptiddes
cogitantes do espirito humano. Essa dialdgica elabora, organiza,
desenvolve, em modo concepcdo, uma esfera de mdltiplas
competéncias, especulativas, praticas e técnicas, justamente o que
caracteriza o pensamento. (ibid., p. 201)

Pensar é, pois, uma atividade do espirito que Morin denomina de “dialdgica
pensante”. E dialdgica porque associa de modo permanente e complementar processos
virtualmente antagdnicos que tenderiam a se excluir. Pensar envolve atividades contrérias e,
ao mesmo tempo, complementares que “correm juntas” — concorrem — na producgdo da

concepcao.

Assim, o pensamento deve estabelecer fronteiras e atravessa-las, abrir
e fechar conceitos, ir do todo as partes e das partes ao todo, duvidar e
crer; deve recusar e combater a contradicdo, mas a0 mesmo tempo
assumi-la e alimentar-se dela. (MORIN, 1999, p. 202)

A atividade pensante trabalha com os antagonismos que lhe s@o inerentes,
fazendo-os dialogar, concorrer e complementar-se 0 tempo todo. E uma atividade que
distingue e relaciona; diferencia e unifica; analisa e sintetiza; particulariza e universaliza;
trabalha o concreto e abstrai; produz certeza e incerteza; vai do todo as partes e vice-versa;
explica, isto é, divide em pormenores, mas compreende e relne o que separou; verifica e
imagina, e assim por diante, com muitas idas e vindas nas suas atividades concorrentes e
complementares. A esse processo nada simples Morin chama de atividade dialogica (1999, p.

201). Ele apresenta em O método 3 um quadro dessas atividades concorrentes e
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complementares, alertando que ele é incompleto (ibid., p. 202). A boa atividade pensante
trabalha sempre nos dois pdlos e os inter-relaciona. As falhas e caréncias do pensamento
surgem quando ha exclusdo de um processo por seu opositor. O pensamento que simplifica ou
reduz € aquele que permanece apenas em um dos pélos. O pensamento complexo os faz
dialogar. Ele aponta exemplos de atividade pensante que ndo é dialdgica, portanto, parcial,

nos segu intes termos:

Assim, abstracdo sozinha mata ndo somente o concreto, mas também
0 contexto, enquanto que o concreto sozinho mata a inteligibilidade. A
andlise sozinha desintegra a organizagdo que liga os elementos
analisados, enquanto a sintese sozinha oculta a realidade dos
componentes. A idéia onipotente conduz ao idealismo (fechamento do
real na idéia); a razdo ndo regulada pela experiéncia conduz a
racionalizacdo. (MORIN, 1999, p. 202)

A atividade pensante consistente e significativa ocorre quando o pensamento
envolve o ideal e o empirico, a abstracdo e o concreto. Ha, portanto, uma relacdo dialdgica no
pensamento que conjuga o ideal, aquilo que é abstrato e que se encontra na mente da pessoa,
com as coisas e fatos que existem e acontecem no mundo empirico. Assim, a inteligibilidade
se torna possivel na medida em que o pensamento realiza andlise e sintese. Quando ele
explicita a realidade de cada componente que compde o todo e, simultaneamente, considera
de forma global a organizacdo dos elementos, é possivel haver compreensdo, pois a razao
pondera todos os elementos do pensamento. Para Morin, a experiéncia na realidade concreta é
fundamental para a constituicdo do pensamento complexo. A experiéncia serve de parametro
e regulacdo para que a razdo ndo se feche em si mesma, caindo no dogmatismo.

Em seguida, o autor comenta que: “Todo processo de pensamento isolado,
hipostasiado e levado ao extremo, ou seja, ndo dialogicamente controlado, conduz a cegueira
ou ao delirio” (MORIN, 1999, p. 202), pois 0 pensamento fixo, isolado, linear, repetitivo, que
ndo quer ver o incerto, o oposto, o diferente, que se fixa em idéias absolutas, € pobre porque
ndo ajuda a ver a complexidade da realidade. Dai esse tipo de pensamento conduzir a cegueira
ou ao delirio. O bom pensar gera-se, ou “autogera-se [...] a partir de um dinamismo dial6gico
ininterrupto, formando um circuito reflexivo, ou melhor, um turbilhdo” (ibid., p. 203). O
pensamento estad sempre em desequilibrio e, nesse turbilhdo, ele se produz como pensamento:
transforma o conhecido em concebido. Pensar é, pois, cogitar concebendo, transformando o

conhecido em concebido.
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Morin insiste nesse entendimento do pensamento como concepgéo ao afirmar, em
seguida, que “a concepcao transforma o conhecido em concebido, em pensamento” (ibid., p.
204). Mas 0 que seria a concepgdo, que é o préprio pensamento? Diz ele: “Podemos [...]
definir a concepcdo como uma configuracdo original, formando unidade organizada,
engendrada por um espirito humano” (ibid., p. 204). E como opera ou funciona o pensamento

que concebe? Que atividades e que recursos utiliza?

A concepgdo utiliza todos os recursos do espirito, do cérebro e da méo
do homem: combina a aptiddo para formar imagens mentais, com as
aptidoes para produzir imagens materiais (desenhos, projetos de
arquitetos, maquetes de engenheiros, modelos reduzidos); utiliza
palavras, idéias, conceitos, teorias; recorre ao julgamento (avaliacao,
escolha dos elementos e do mundo de organizacdo); utiliza a
imaginacao e as diversas estratégias da inteligéncia. A plena utilizacdo
da dialdgica pensante gera a concepcéo que gera essa plena utilizagéo.
(MORIN, 1999, p. 205)

Pode-se identificar, nessa citagdo de Morin, muitas das atividades de pensamento
apontadas por Lipman e que dizem respeito as habilidades de pensamento®. Dentre as
atividades necessarias ao pensar bem, Morin indica a da regulacdo, que provém do exterior do
sujeito pensante e do seu préprio interior. Tal regulacdo é necessaria devido a todos 0s riscos

de que padece o turbilhonar da atividade pensante.

O pensamento ndo pode evitar o risco de desregulacdo, ou seja, de
loucura. Mais ainda: 0 pensamento vivo aciona necessariamente
processos de autodestruicdo (ceticismo, relativismo, autocritica) nos
seus proprios processos de autoconstrucdo. Significa que ndo pode
eliminar o risco de autodestruir-se no movimento mesmo em que tenta
autoconstruir-se. Como vimos, “o Gnico pensamento que vive é aquele
que se mantém na temperatura da sua prépria destruicdo”. (MORIN,
1999, p. 204)

Pensar, portanto, é uma atividade complexa, como se pode constatar. Pensar sobre
0 pensar € mais complexo ainda, mas necessario.

Para Morin, 0 pensamento € simultaneamente uno e multiplo, polimorfo, aberto e
versatil, sendo utilizado para solucionar problemas, inclusive aqueles relacionados ao préprio

conhecimento. Ele pode adaptar suas estratégias e utilizar suas aptidées de acordo com 0s

* Sobre as habilidades de pensamento, conferir o capitulo I1.
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tipos de problemas encontrados em determinada situacdo, realizando de formas diversas
inimeras tarefas: estabelecer uma ordem sequencial correta para conceber um itinerario
rodoviario; concentrar suas aptidGes analiticas para identificar os diferentes fatores que
intervém numa situacdo determinada ou privilegiar suas aptid@es sintéticas para conceber a
totalidade dessa situacdo; mobilizar todas as suas aptidGes para enfrentar as complexidades de
acontecimentos em interacdo simultanea ou aleatoria; utilizar suas virtudes criticas e criadoras
para reconceber os principios que dirigem suas proprias concepg¢des. (ibi., p. 206-7). Nas

palavras de Morin:

[...] maltiplos modos de pensamento podem surgir da mesma fonte de
pensamento.

[...] o pensamento é polivalente e poligerador, porque é capaz de
descrever, compreender e explicar, através de meios de concepgdo —
nogdes, idéias, discursos, teorias, mitos e também simbolos
matematicos, mapas, desenhos — tudo o que pode ser descrito,
compreendido, explicado por tais meios. (MORIN, 1999, p. 207)

E, mais ainda, citando Descartes, Morin afirma que “o pensamento humano é uma
coisa que duvida, concebe, afirma, nega, quer, ndo quer, imagina e sente” (ibid., p. 207). A
duvida e a imaginacdo estdo presentes até mesmo no pensamento filos6fico ou matematico.
Assim, o pensamento mobiliza integralmente o ser e pode absorvé-lo totalmente; por isso,
cada individuo utiliza as possibilidades dialdgicas do pensamento, de acordo com seu jeito,
sua historia pessoal, sua formagdo, sua profissionalizacdo, sua idiossincrasia.

Pensar é a arte de inventar a concepg¢do de um fenbmeno, de um acontecimento,
de um problema. A arte de pensar (ars cogitandi), segundo Morin, é uma arte dialégica da
concepcao que ativa todas as aptiddes e atividades do espirito/cérebro: “A concepcdo
necessita de um espirito engenhoso (na sua estratégia), engenheiro (na sua aptidao
organizadora) e, nas mais elevadas formas criadoras, genial” (1999, p. 207). Aqui, observa-se
que a nogdo de génio, destacada por Jean-Louis Le Moigne®, est4 implicita na nocdo de
concepcao, pois a palavra génio tem a mesma origem das palavras génese e geracdo, ou seja,
todas originam-se da palavra grega geneia, que contempla a idéia de geratividade, nogédo
importante para os setores da formacdo e da organizacdo. Como o génio sempre utiliza uma
arte da concepcéo, Morin exemplifica citando os engenheiros, 0s génios da arte e da ciéncia, e

conclui que “o nome de Leonardo da Vinci, como bem observou Le Moigne, coloca-nos na

5 Apud MORIN, 1999, p. 204.
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encruzilhada de todos os génios e assim ilumina o nucleus gerador da nocdo de concep¢éo”
(ibid., p. 205).

Da ligacdo complexa entre a concepc¢éo e a arte de pensar, destaca-se de maneira
sintética que o pensamento, além de reflexivo e critico, também ¢é criador, porque pode

revelar-se com liberdade e criatividade.

3 O pensamento criador

Qualquer descoberta, a comecar pela de uma coisa
visivel para todos, € uma conquista cognitiva

que comporta invencao e criagao.

(E. Morin)

Para Morin (1999, p. 208), a invencao e a criacdo estdo ligadas por sobreposicao e
sdo intrinsecas ao pensamento, encontrando-se sempre presentes no processo de concepcao.
Ele considera que a nogdo de invencdo carrega algo de engenhosidade, de estratégia, e a
noc¢do de criacdo, uma poténcia organizadora sintética, uma concepg¢do. O exercicio dialégico
do pensamento depende da arte, sua realizacdo como concepc¢édo depende da criacao.

Morin (1999, p. 208) considera que a criacdo e a invengdo possuem diferentes
modos e niveis de manifestacdo, seja por um detalhe, uma técnica, uma obra filoséfica,
literaria, cientifica etc. A maioria das invencGes e criagdes sdo comuns e rotineiras e seguem
principios e teorias preexistentes. Mas sdo raras as invencdes que transgridem os principios e
teorias vigentes, porque quebram o paradigma® dominante e concebem um novo principio de
inteligibilidade capaz de modificar a0 mesmo tempo, a visdo das coisas, a concepcao e a
realidade mesma do mundo.

Na historia das ciéncias encontramos inimeros exemplos de transgressoes
criativas. Algumas pessoas que quebraram paradigmas vigentes e engendraram um novo
mundo, uma realidade inexistente, sdo: Galileu, Newton, Planck, Einstein, Bohr.

Sobre a importancia da imaginacéo criadora, Morin escreve:

6 Paradigma ¢ a representacdo do padrdo de modelos a serem seguidos. E um pressuposto, uma
matriz, uma teoria, um conhecimento que origina o estudo de um campo cientifico; uma realizagao
cientifica com métodos e valores que sdo concebidos como modelo; uma referéncia inicial como
base de modelo para estudos e pesquisas.
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E extraordinario que o0s progressos do conhecimento objetivo
necessitem de imaginacdo criadora. Recapitulemos: ndo apenas 0s
grandes sistemas filosoficos, mas também as grandes descobertas
cientificas, aparentemente as mais evidentes a posteriori, como a da
atragdo universal ou da equivaléncia massa/energia, sdo o fruto de
uma imaginacdo surpreendente. A imaginacdo elabora formas ou
figuras novas, inventa/cria sistemas a partir dos elementos aqui e ali
ou desviados dos sistemas que integravam, o que confirma, na esfera
do pensamento, o carater experimental de toda evolugdo criadora.
(1999, p. 209)

Mas o pensamento, ao tentar resolver os problemas que enfrenta, corre o risco da
regressdao ou do delirio, pois ndo é raro encontrar obstaculos, rupturas, bloqueios e enfrentar
turbuléncias e tormentos que sdo concorrentes, ou seja, correm juntos e se contrapdem ao
mesmo tempo. Dessa maneira, a imaginagdo arrisca-se a cair na ilusdo, no erro e, por
conseguinte, como se pode constatar na propria histéria, ela nem sempre produziu o tdo
esperado mundo melhor; freqlientemente, criou sérios problemas para a humanidade, haja
vista as desavencas, injusticas e guerras que produziu e produz. Nas palavras do autor, “a
criacdo, com frequéncia, engendrou monstros” (MORIN, 1999, p. 209).

Qualquer descoberta € uma conquista cognitiva que comporta invencao e criacao,
sendo dada a todo ser humano. Entretanto, apenas aquele que se mantém atento, com a mente
agucada, consegue enxergar além das aparéncias e das coisas. E o que afirma Szent-Gyorgy’,
para quem a descoberta “consiste em ver o que todo mundo viu e em pensar 0 que ninguém
pensou” (apud MORIN, 1999, p. 207).

Morin destaca as “aptid@es criadoras” (ibid., p. 209) do pensamento. “Ver o que
todo mundo viu” nada acrescenta, porque nada de novo acontece; a novidade esta “em pensar
0 que ninguém pensou”, pensar 0 novo que aparece e incomoda, que é problematico e
problematizado.

Ferreira Gullar, em artigo na Folha de S. Paulo sobre Idade do 6bvio (2006, p.
12), fala sobre o novo, sobre aquilo que é feito para ndo durar, que é consumivel, do
automével ao chinelo; tudo passou a ser efémero por conta dos interesses do capital, até
mesmo a propria arte, pois para este mundo do novo “ndo importa o significado, a
complexidade, o dificil de apreender, 0 que nao se entrega facil, a primeira vista. S6 importa o
gue se entrega logo. O complexo, o dificil de explicar, deve ser descartado: esta é a idade do
6bvio” (ibid., p. 12).

" Albert Szent-Gyorgy: cientista hiingaro que, com seu trabalho relacionado a vitamina C, ganhou o
Prémio Nobel de Medicina em 1937.
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Para Morin, é preciso um novo olhar, um olhar que “destrivializa a percepcao”,
que afasta a obviedade, que se interroga e comega a pensar o0 que ninguém pensou. Uma nova
percepcao é formada para permitir ver de outra maneira o que todo mundo vé. Morin refere-se
a

interdependéncia entre “ver o que todo mundo viu” e “pensar 0 que
ninguém pensou”; o “e” que associa os dois enunciados deve ser
concebido como um vinculo estabelecendo um circuito, em que a

visdo de uma evidéncia ndo vista determina a criacdo de uma
concepcao de forma alguma evidente. (MORIN, 1999, p. 208)

Morin diz também que “a invencao e a criagdo sdo intrinsecas ao pensamento” e
evidencia que € proprio do pensamento ser criativo. Em suas palavras sobre o pensamento
criador, destaca a juncdo e a sobreposicdo da invengdo e da criacdo para a conquista da
descoberta e a constituicdo do exercicio dialdégico do pensamento.

Existem condigBes externas e internas ao pensamento, ligadas & complexidade
cultural, que favorecem o desenvolvimento da autonomia, 0 pensamento inventivo e o
criativo. Um ambiente de intensa atividade cultural propicia condi¢des culturais que
comportam pluralismos, trocas, concorréncias, possibilidades de desvios, favorecem as
pessoas no sentido de dispor “de certa autonomia em relacdo aos modos de pensar
dominantes, aos preconceitos, as intimidacdes, aos diversos conformismos e assim escapam
aos habitos e viseiras mentais” (MORIN, 1999, p. 221).

Os determinismos intrinsecos sdo 0s mais implacaveis ao pensamento, Sdo 0S
principios organizadores do conhecimento, ou paradigmas®. No entanto, as idéias movem-se e
mudam, apesar de tais determinismos; as convicgdes absolutas passam a ser questionadas; 0s
deslizes da normalizacdo tornam possivel a manifestacdo de desvios e 0 progresso do
pensamento; enfim, a divida comeca a ter mais espaco, dando inicio a um longo processo de
enfraquecimento do imprinting®.

Dependendo do imprinting cultural, se é mais aberto ou fechado, os humanos
serdo mais conformados do que transgressores, irdo mais reproduzir e imitar do que criar e
inventar. Isso tem a ver com a cultura. Para Morin “ndo ha sociedade humana, arcaica ou
moderna desprovida de cultura, mas cada cultura é singular. Assim, sempre existe a cultura

nas culturas, mas a cultura existe apenas por meio das culturas” (2002, p. 56). Para

® para Morin, o paradigma é inconsciente, mas irriga o pensamento consciente e o controla.
® Imprinting cultural é a marca imposta pela cultura, primeiramente familiar, depois social, e que se
mantém na vida adulta. E marca matricial que inscreve o conformismo a fundo e a normalizacéo.
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resguardar sua identidade singular, as culturas apresentam-se fechadas em si mesmas, mas
também abertas, porque integram nelas idéias, costumes, alimentos, individuos, saberes e
técnicas vindos de fora. Podem ser enriquecedoras as assimilagdes culturais. Segundo o autor,
verifica-se que ha mesticagens culturais bem sucedidas que estimulam intercdmbios culturais
e propiciam a criatividade, a inventividade.

As duas condigdes que favorecem o desenvolvimento da autonomia, o
pensamento inventivo e o criativo, que sdo aquelas internas ao sujeito e as culturais, precisam
ser estimuladas e desenvolvidas. O processo educacional tem tarefas nessa diregédo. Morin tem
propostas para a educacao voltada a reforma do pensamento. Lipman também.

Invencdo e criacdo transgridem regras e formalidades, “superam, transcendem o0s
limites ordinarios da razdo e remetem-nos a singularidade das personalidades, os ‘génios’,
quanto as aptiddes psicocerebrais mais profundas do homo sapiens” (MORIN, 2002, p. 221).

A existéncia do pensamento, simultaneamente critico, radical, criativo e inventivo,
exige um complexo de condigdes internas, comecando pela “resisténcia ao imprinting, a
surpreender-se e a deixar-se surpreender pela paixdo e o gosto pela aventura” (ibid., p. 221).
Um pensamento assim poderia ser denominado de pensar bem. Mas, 0 que seria esse bem

pensar para Morin?

4 O pensar bem

Em toda a histéria da humanidade, percebem-se sofrimentos e conflitos
provocados pelos erros e ilusdes do pensamento. Para compreender e tentar superar esses
graves problemas, Morin propde uma reforma do pensamento que levaria a um pensar melhor,

capaz de superar as caréncias da inteligéncia humana e promoveria a lucidez, como escreve:

[...] o problema cognitivo é de importancia antropoldgica, politica,
social e histérica. Para que haja um progresso de base no século XXI,
0s homens e mulheres ndo podem mais ser brinquedos inconscientes
ndo so de suas idéias, mas das préprias mentiras. O dever principal da
educacdo é de armar cada um para o combate vital para a lucidez.
(2002, p. 33)

A questdo central esta na dificuldade de conceber a complexidade que ocorre no

interior do proprio ser humano e extravasa para seus semelhantes, para o mundo, para a
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natureza, provocando a incerteza e a incompreensao. E esta também na dificuldade de pensar
bem.

Morin, no capitulo 1V de O método 6, obra dedicada a ética, ao tratar da ética do
conhecimento e do conhecimento da ética, foca e caracteriza o pensar bem ligado & nocédo de
moral e ética. Para ele, “o principio da consciéncia intelectual deve esclarecer o principio de
consciéncia (moral)” (2005, p. 60), pois, mesmo conservando a distin¢gdo, hd um vinculo
inseparavel entre ambas. Existe uma estreita relacdo entre o pensar bem e o agir bem. Dai ele
destacar a necessidade de se "trabalhar para o pensar bem” (ibid., p. 62). Mas, 0 que seria esse
pensar bem? Seria 0 proprio pensamento complexo? Considerando as caracteristicas desse

pensar, tudo indica que sim, pois 0 pensar bem, nas suas palavras,

[...] religa; liberta os conhecimentos do fechamento; abandona o ponto
de vista mutilado das disciplinas separadas e busca um conhecimento
polidisciplinar ou transdisciplinar; comporta um método para tratar o
complexo; obedece a um principio que se propde, a0 mesmo tempo, a
distinguir e religar; reconhece a multiplicidade na unidade, a unidade
na multiplicidade; supera o relacionismo e o holismo ligando partes —
todo [todo — parte]; reconhece os contextos e o complexo [...] inclui o
calculo e a quantificagdo entre 0s seus meios de conhecimento;
concebe uma racionalidade aberta [...] reconhece e enfrenta incertezas
e contradi¢des [...] concebe a autonomia, o individuo, a no¢do de
sujeito, a consciéncia; [...] reconhece os poderes que cegam ou geram
ilusBes no espirito humano, o que o faz lutar contra as deformacdes da
memoria, 0s esquecimentos seletivos, a self-deception, a
autojustificacao, o autocegamento. (MORIN, 2005, p. 63)

Em outras obras, Morin indica também caracteristicas do pensar bem ou do
pensamento complexo. Em Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro (2002), ele

esclarece que o “bem pensar” (pensar bem) é

[...] o modo de 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, isto é, as condi¢bes do
comportamento humano. Permite-nos compreender igualmente as
condicdes objetivas e subjetivas (self-deception, possessao por uma fe,
delirios e histerias). (MORIN, 2002, p. 100)

Ainda fazem parte do pensar bem os componentes éticos relacionados por Morin

em O método 6 (2005). Segundo ele esse pensar bem
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esforca-se para imaginar a solidariedade entre os elementos de um
todo e assim tende a suscitar uma consciéncia da solidariedade. A sua
concepcao do sujeito torna-o capaz de suscitar uma consciéncia de
responsabilidade; incita, portanto, a regenerar a ética e fazer com que
ela beba novamente nas suas fontes; [...] pensar bem inclui a
compreensdo que efetua a relacdo de sujeito a sujeito.

“Trabalhar para o pensar bem’ reconhece a complexidade humana: ndo
dissocia individuo/sociedade/espécie [...].

Reconhece a complexidade humana, social e histérica e compreende
0s desvios, derivas, possessoes.

Reconhece as incertezas do conhecimento, a dificuldade da
consciéncia, a incerteza irremediavel do futuro e, a partir dai, as
incertezas éticas.

Conduz para uma ética da compreensdo, uma ética da pacificacdo das
relagdes humanas. [...]. Mostra que quanto maior é a complexidade
social, maiores sdo as liberdades, maior € a necessidade de
solidariedade para garantir o vinculo social. (MORIN, 2005, p. 63-5)

Pensar bem é fundamental para a prépria sobrevivéncia da espécie humana, da
vida e do planeta. Para Morin, vivemos num momento em que ha um crescimento do 6dio, do
maniqueismo, da diabolizacdo, da desumanizacao coletiva reciproca. Por isso, declara que é
essencial “trabalhar pelo pensar bem” (ibid., p. 64), que pode ajudar na idéia de uma era
planetaria e na inclusdo da ética, estabelecendo concretamente a solidariedade e a
responsabilidade humana na concepcao de Terra-Patria.

O pensar bem promove a decisdo consciente e esclarecida sobre os valores, a
solidariedade, a compreensdo e o respeito pelo outro, e compreende também o resgate da
esperancga na completude da humanidade.

H4& um movimento de reciprocidade entre a inteligéncia (consciéncia
esclarecedora) e a consciéncia moral. “A inteligéncia é uma luz que necessita ser esclarecida
pela moral. H& momentos em que a moral da a lucidez a inteligéncia resignada e passiva”
(ibid., p. 66).

No livro A inteligéncia da complexidade (2000), escrito em parceria com Le
Moigne, Morin trata da consciéncia moral e da responsabilidade cientifica, e observa que “o
problema da ciéncia e da consciéncia se encontra hoje colocado como problema ético e como
problema de consciéncia reflexiva, postulando ambos a reintroducao do sujeito” (2000, p. 35).

H4&, portanto, uma dimensdo ética no pensar bem, assim como h& lucidez no
pensamento que promove e ilumina a moral. Para ilustrar essa relacdo entre inteligéncia
esclarecedora e moral, é possivel pensar na corrup¢do no campo politico, que assola as

nacles, e se esse pensar leva a indignacdo contra a mentira, a desonestidade, a injustica e 0s
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efeitos devastadores do mau exemplo, sera possivel pensar numa forma de superar o problema
por meio de mobilizacdo de forcas éticas que concretamente poderdo estabelecer metas de
solidariedade, de responsabilidade e de reciprocidade social. Sai a afirmacdo de Morin:
“trabalhar para o pensar bem, eis o principio da moral” (MORIN, 2005, p. 60).

Com o intuito de estudar o conceito de pensamento de Edgar Morin, presente em
algumas de suas obras, explicitou-se até aqui a idéia de pensamento humano como resultado
de uma dial6gica complexa formada a partir de operacdes simultaneamente complementares e
antagonicas do espirito/cérebro, que organiza e desenvolve competéncias, especulagdes,
préticas e técnicas, em modo concepcéo e se manifesta pela linguagem.

Viu-se também que o cérebro humano é uma maquina hipercomplexa, um
“complexo de sistemas complexos”, como diz Morin, e nele estdo presentes o pensamento e a
consciéncia, que sdo qualidades distintivas em relacdo aos primatas. O pensamento, como
operador da superacdo da computacdo pela cogitacdo, esta ligado a consciéncia e é
inseparavel da linguagem. A consciéncia, por sua vez, € promotora da reflexividade,
possibilita que o sujeito conceba a si mesmo e considere o0s préprios sentimentos,
pensamentos e discursos.

No cérebro acontece uma megacomputacdo que produz conhecimento, ou seja, 0
conhecimento é o resultado de um ato auto-exo-referente’® que se autocomputa computando
os estimulos do mundo exterior. A partir desses dados (conhecimentos) obtidos na e pela
megacomputacdo, emerge a cogitacdo e o0 pensamento, que apds retroagir sobre a
computacdo, em nivel de organizacdo, formula-se na linguagem.

A concepcdo surge como uma configuracao original, uma reorganizacdo criada
pelo espirito humano. O pensar, portanto, é o resultado da transformacdo dos dados
conhecidos na cogitacdo por meio da concepgdo; é uma atividade complexa, e pensar sobre 0
pensar € duplamente complexo e extremamente necessario.

Outro aspecto importante a destacar é o fato de a concepcdo comportar e
incorporar a invencdo e a criacdo. Estas sdo componentes do pensar e possuem diferentes
modos, niveis de manifestagdo, e constituem o processo de descoberta da pessoa. Esta
descoberta € uma conquista cognitiva dada a todo ser humano.

Contudo, para que a invencao e a criacdo sejam genuinas, precisam romper regras
e formalidades, transcender os limites ordinarios da razdo e remeter-se a singularidade das

[pessoas.

19 cf.: MORIN, 1999, p. 67.
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Dessa maneira, o desenvolvimento de um pensamento simultaneamente critico,
radical, criativo e inventivo é condicdo fundamental para a resisténcia as determinacfes
culturais da sociedade e superacdo das teorias que comandam as estratégias cognitivas do
pensar.

Um pensamento com essas caracteristicas seria, para Morin, o pensar bem, porque
possui uma racionalidade aberta e € capaz de enfrentar as incertezas e as contradi¢Bes de si
mesmo e do mundo externo, reconhecendo 0s poderes que cegam ou geram no espirito
humano erros e ilusdes.

Esse seria, portanto, um pensamento complexo, tema da se¢do subsequente.

5 O pensamento complexo

Uma parte de mim é todo mundo: outra parte é ninguém, mundo sem fundo.
Uma parte de mim é multidao: outra parte estranheza e solidao;

Uma parte de mim pesa, pondera: outra parte delira.

Uma parte de mim almoca e janta: outra parte se espanta.

Uma parte de mim é permanente: outra parte se sabe de repente.

Uma parte de mim € sé vertigem: outra parte, linguagem.

Traduzir uma parte na outra parte —

gue € uma questéo de vida ou morte...

serd arte?

(Ferreira Gullar)

No livro Introducdo ao pensamento complexo (2005), Morin explicita os
pressupostos tedricos de sua teoria, partindo da anélise sobre as caréncias e as cegueiras do
pensamento e da inteligéncia. Destaca a cegueira da inteligéncia como patologia do saber, que
resulta do carater fragmentado, mutilador, disjuntivo e simplificador da organizacdo do
conhecimento, o qual ndo permite conhecer nem apreender a complexidade do real.

A inteligéncia torna-se cega quando opera dentro do paradigma da simplificagéo,
reduz o que é complexo em simples, com base nos principios de disjuncéo™, de reducdo e de
abstracdo. Nessas condi¢bes, a inteligéncia passa a considerar a parte, e ndo o todo.
Compartimentada, mecanicista, disjuntiva e reducionista, ela rompe o complexo do mundo

em fragmentos disjuntivos, fraciona os problemas, separa 0 que esta unido e torna

1 Principio de disjuncé@o: em logica, a disjuncdo é uma indicagdo "ou". Por exemplo "Jodo esquia ou
nada" é uma disjuncéo. A indicacédo "P ou Q" é escrita na maioria das vezes, como: P V Q.



30

unidimensional o multidimensional. O resultado foi a separacdo entre as areas do
conhecimento — fisica, biologia, quimica, a ciéncia do homem. Esse isolamento das
disciplinas, essa fragmentacdo do saber produziu a hiperespecializacdo do conhecimento,
causando cegueira a inteligéncia.

Os cientistas e pesquisadores passaram a delimitar a0 maximo seu objeto de
estudo, isolando os objetos do seu contexto, a tal ponto de perder a visdo de conjunto e as
totalidades. O conhecimento, resultado desse processo de simplificacdo, estara cada vez mais
preparado e especializado para ser incorporado aos bancos de dados e cada vez menos se
prestara a reflexdo e a discussdo, cada vez menos produzird compreensao, apesar de cada vez
mais produzir explicacdes.

Em Ciéncia com Consciéncia (1998), Morin relata que ha trés séculos o
conhecimento cientifico tem provado, em relacdo aos demais modos de conhecimento, sua
capacidade de verificacdo e de descoberta, promovendo conhecimento extraordinario sobre o
universo, a natureza, a vida, o homem. No entanto, o autor afirma que *essa ciéncia
elucidativa, enriquecedora, conquistadora e triunfante apresenta-nos, cada vez mais,
problemas graves que se referem ao conhecimento que produz, & acdo que determina, a
sociedade que transforma” (1998, p. 15-6). Assim, ao analisar os avanc¢os cientificos, Morin
(ibid., p. 15-6) aponta também conseqiiéncias danosas devidas ao paradigma que preside a
ciéncia moderna: a separacdo disciplinar das ciéncias produziu o0s inconvenientes da
superespecializacdo, ao promover o enclausuramento e a fragmentacao do saber; a separagédo
entre as ciéncias da natureza e as ciéncias humanas produziu a incapacidade do homem de
pensar sobre si mesmo; a especializacdo nas ciéncias antropossociais destruiu os conceitos de
homem, de individuo e de sociedade, que perpassaram varias disciplinas; a tendéncia para a
fragmentacdo, para a disjuncéo, para a esoterizacdo do saber cientifico produziu o anonimato;
0 saber deixa de ser pensado, meditado, refletido e discutido por seres humanos, sendo
acumulado em bancos de dados, podendo ser posteriormente computado por instancias
manipuladoras. Surge dai um paradoxo, em que o desenvolvimento do conhecimento produz a
resignacdo a ignorancia, e o da ciéncia significa o crescimento da inconsciéncia, e, por fim, 0s
poderes criados pela atividade cientifica escapam totalmente aos proprios cientistas e
alimentam instancias todo-poderosas (econémicas e politicas), capazes de utilizar
completamente as possibilidades de manipulacdo e de destruicdo provenientes do proprio
desenvolvimento da ciéncia.

Em suma, o avanco cientifico produziu paradoxos e antagonismos, com resultados

positivos inegaveis — 0 progresso tecnoldgico que se desfruta hoje trouxe beneficios, por
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exemplo, na medicina; contudo, esse avanco também produziu resultados perversos para toda
a humanidade e para o planeta, para ndo falar dos interesses, nem sempre explicitos, pelas

conquistas espaciais. Para corroborar com essa idéia, o autor afirma:

Ha progresso inédito dos conhecimento cientificos, paralelo ao
progresso multiplo da ignorancia; progresso dos aspectos benéficos
da ciéncia, paralelo ao progresso de seus aspectos nocivos e
mortiferos; progresso ampliado dos poderes da ciéncia, paralelo a
impoténcia ampliada dos cientistas a respeito desses mesmos poderes.
(MORIN, 1998, p. 18)

Em A cabeca bem-feita (2004), Morin mostra também que 0 pensamento
cientifico, desde o inicio, segue os principios da separagdo e da reducdo constantes no
segundo e no terceiro principios, respectivamente, do Discurso sobre o Método, de Descartes,

O segundo, o de repartir cada uma das dificuldades que eu examinasse
em tantas parcelas quantas fossem possiveis e necessarias a fim de
melhor solucioné-las.

O terceiro, 0 de conduzir por ordem meus pensamentos, iniciando
pelos objetos mais simples e mais faceis para conhecer, para elevar-
me, pouco a pouco, como galgando degraus, até o conhecimento dos
mais compostos, e presumindo até mesmo uma ordem entre 0s que
ndo se procedem naturalmente uns aos outros. (DESCARTES, 1999,
p. 49)

No principio cartesiano da reducdo, é pelo conhecimento adicional das partes que
se chega ao conhecimento do todo. Por esse principio, 0 conhecimento limita-se ao que €
mensuravel, quantificavel e formulavel, isto é, que pode ser reduzido a férmulas, regras etc.

Segundo Morin, esses principios revelam hoje sua obsolescéncia e limitagGes. Por
esse motivo, e para confirmar o que acontece em muitas areas do conhecimento que adotam
uma concepcao sistémica, em que o todo néo se reduz
as suas partes, o pensador francés utiliza a maxima de Pascal, para quem o conhecimento das
partes depende do conhecimento do todo, como o conhecimento do todo depende do

conhecimento das partes.

Como todas as coisas sdo causadas e causadoras, ajudadas e ajudantes,
mediatas e imediatas, e todas sdo sustentadas por um elo natural e
imperceptivel, que liga as mais distantes e as mais diferentes,
considero impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, tanto
guanto conhecer o todo sem conhecer, particularmente, as partes.
(apud MORIN, 2004, p. 88)
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Considerando a necessidade de superacdo da visdo unidimensional e a tomada de
consciéncia sobre a natureza e as consequéncias dos paradigmas que mutilam o conhecimento
e desfiguram o real, 0 autor constata a necessidade de um principio de explicacdo mais rico do
que o principio de simplificacdo (separacao/reducdo). Por isso, propde um novo paradigma
fundado no principio da complexidade, que Morin chama de paradigma de complexidade, o
qual é enunciado como o “conjunto dos principios de inteligibilidade que, ligados uns aos
outros, poderiam determinar as condi¢des de uma visdo complexa do universo (fisico,
bioldgico, antropossocial)” (1998, p. 330).

Esse enunciado é desdobrado por Morin em “doze mandamentos”, que
correspondem mais sinteticamente ao que ele denomina de avenidas da complexidade.
Contudo, é importante registrar o que o autor diz ao final da exposicdo desses “doze

mandamentos” (que na relagdo séo treze):

O paradigma de complexidade ndo “produz” nem “determina” a
inteligibilidade. Pode somente incitar a estratégia/inteligéncia do
sujeito pesquisador a considerar a complexidade da questdo estudada.
Incita a distinguir e fazer comunicar em vez de isolar e de separar, a
reconhecer os tragos singulares, originais, histéricos do fenémeno em
vez de liga-los pura e simplesmente a determinacdes ou leis gerais, a
conceber a unidade/multiplicidade de toda entidade em vez de a
heterogeneizar em categorias separada ou de a homogeneizar em
indistinta  totalidade. Incita a dar conta dos caracteres
multidimensionais de toda realidade estudada. (MORIN, 1998, p, 334)

O pensamento complexo emerge da reflexdo critica feita por Morin ao modo de
pensar da ciéncia, que assumiu o paradigma da modernidade com base no principio cartesiano
de disjuncdo e reducdo. Explica o autor que, no paradigma classico da ciéncia moderna'?, o
pensamento segue uma logica linear de simples andlises de causa e efeito, de
distingdo/conjuncdo, e tenta encerrar o real num sistema de idéias coerentes, mas parcial e
unilateral; busca a certeza e as leis universais, a partir da reducgéo e da separagéo. Por meio da
racionalizacdo, essa ldgica desconhece que parte do real é irracionalizdvel e que a

racionalidade  necessita  dialogar com o irracionalizdvel. = Desconsidera a

2 Morin chama também de paradigma da simplificagdo ao conjunto dos principios da cientificidade
classica que, ligados uns aos outros, produzem uma concepc¢ao simplificadora do universo (fisico,
biolégico, antropossocial) (1998, p. 330).
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multidimensionalidade dos fendbmenos quando isola e mutila a realidade; ignora que as
realidades sdo ao mesmo tempo solidarias e conflituosas e desrespeita a diferenca ao
reconhecer a unidade.

A proposta de Morin, concernente ao resgate e & promogdo da aptiddo natural do
ser humano de organizar o conhecimento, contraria frontalmente o paradigma da ciéncia
cléssica, que promove a légica dedutiva-identitaria'®. Daf surge, portanto, a maneira complexa
de pensar denominada de paradigma da complexidade, em oposi¢do ao paradigma linear.

O paradigma da complexidade, por sua vez, comporta um principio dialégico™ e
ao mesmo tempo translégico que integra a logica classica da disjuncdo, reducdo e
unidimensionalizacdo, bem como o problema da contradi¢do e dos limites do formalismo,
conforme o principio do unitas multiplex™, que considera a existéncia da unidade/diversidade
cerebral, mental, psicoldgica, afetiva, intelectual, subjetiva, e a unidade/diversidade nas
esferas individual, social e cultural.

A complexidade reside na capacidade de pensar o contexto considerando as inter-
relacdes, as implicagcbes mutuas e a multidimensionalidade dos fenbmenos e das realidades,
simultaneamente solidarias e conflitivas. E também respeitar, a0 mesmo tempo, a diversidade,
a unidade e a reciprocidade entre as partes e 0 todo, e vice-versa.

Para Morin, a realidade é complexa. E o tecido dos acontecimentos, acdes,
interacdes, retroacdes, determinacdes, acasos, que constitui esse mundo fenoménico. A
complexidade incorpora a desordem, a ambiguidade e a incerteza. Nesse sentido, 0
pensamento complexo, para compreender e afastar as cegueiras do conhecimento, considera
todos os aspectos dos fendbmenos e tudo o que procura compreender, incorporando em sua
analise as inter-retroacdes, a solidariedade entre os fendbmenos, a incerteza e a contradicao.

Para o pensamento complexo, deve haver compreensdo de que o conhecimento
das partes depende do conhecimento do todo, e de que o conhecimento do todo depende do
conhecimento das partes. Deve haver reconhecimento e exame dos fenémenos
multidimensionais, em vez de isolar, de maneira mutiladora, cada uma de suas dimensdes.

Deve haver reconhecimento e tratamento das realidades, que sdo, concomitantemente,

¥ Logica dedutiva-identitaria: um dos pilares no qual se assentava a ciéncia classica, que se
identificard com a razao. Por essa logica, tudo o que ndo passa pelo crivo da razéo é expurgado da
ciéncia. O principio aristotélico da identidade exclui o que é variante e contraditorio.

4 Principio dialégico: unidade complexa entre duas légicas, entidades ou instancias complementares,
concorrentes e antagdnicas que se alimentam, completam, mas também se opdem e combatem
(MORIN, 2005, p. 206). O principio dialogico defende a idéia de que, num sistema complexo,
podem coexistir principios que, embora aparentemente contraditérios, precisam estar juntos para
gue o sistema faca sentido. Mantém, portanto, a dualidade no seio da unidade.

!> principio Unitas Multiplex: considera que a unidade humana traz em si o principio de suas multiplas
diversidades.
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solidarias e conflituosas. Destaca-se que, enquanto reconhece a unicidade, respeita-se a
diferenca.

Para Morin, compreensdo e explicacdo™®, mesmo possuindo conotacées diferentes,
porque a primeira é analitica e a outra sintética, comportam uma complementaridade. A
compreensdo, explica o autor, “é conhecimento empético/simpatico das (Einfulung) atitudes,
sentimentos, intencdes, finalidade dos outros” (1999, p. 159). Dessa maneira, a compreensao
“comporta uma projecdo (de si para o outro) e uma identificacdo (com o outro), num duplo
movimento de sentido contrario, formando um ciclo” (ibid., p. 159). Por meio da proje¢éo e
do retorno da identificacdo sobre si do sentimento projetado no outro, € possivel compreender
0 que ele esta sentindo. Esse ato de compreensdo do outro constitui uma relacdo fraterna e
simpaética, e pode durar o tempo da compreensdo. O desafio da complexidade é enorme, e

Morin escreve:

A problematica da complexidade ainda é marginal no pensamento
cientifico, no pensamento epistemoldgico e no pensamento filoséfico
[...] como a complexidade s6 foi tratada marginalmente, ou por
autores marginais, como eu, necessariamente ela suscita mal
entendidos fundamentais (1998, p. 175-6).

A complexidade € desafio e motivacdo para pensar e nao receitar respostas
prontas. Afirma Morin: “o problema da complexidade é, antes de tudo, o esforco para
conceber o incontornavel desafio que o real lanca a nossa mente” (1998, p. 176). De certa
forma, o problema da complexidade é o da incompletude e indeterminacdo do conhecimento.
Nesse sentido, ndo hd como confundir complexidade com completude. O pensamento
complexo, nas palavras do autor, “aspira a multidimensionalidade e comporta em seu interior
um principio de incompletude e de incerteza” (1998, p. 177).

Para dar conta do desafio da complexidade, Morin apresenta em Ciéncia com

Consciéncia (1988), oito “diferentes avenidas”, resumidas aqui da seguinte maneira:

e A primeira avenida € a da irredutibilidade do acaso e da desordem, que estdo presentes
No universo e ativos em sua evolucao; ndo se pode resolver a incerteza que as nogdes de

desordem e de acaso trazem.

16 Compreender significa captar os significados existenciais de uma situagdo ou fenémeno. Explicar é
situar um objeto ou um acontecimento em relacéo a sua origem ou modo de producao, partes ou
elementos constitutivos, constituicdo, utilidade, finalidade (SHLANGER, 1983, p. 30-5, apud
MORIN, 1999, p.164).
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A segunda avenida da complexidade é a transgressao, nas ciéncias naturais, dos limites
da abstracdo universalista que elimina a singularidade, a localidade e a temporalidade.
O desenvolvimento da disciplina ecologica nas ciéncias bioldgicas mostra que é no
quadro dos ecossistemas que os individuos singulares se desenvolvem e vivem. O local
e o0 singular precisam estar unidos ao universal.

A terceira avenida é a da complicagdo, que surgiu a partir do momento em que se
percebeu que os fenbmenos bioldgicos e sociais apresentam um nimero incalculavel de
interagdes, de inter-relagdes, uma fabulosa mistura que ndo pode ser calculada nem pelo
mais potente computador.

A quarta avenida foi aberta quando se concebeu a misteriosa relacdo complementar, no
entanto, logicamente antagonista, entre a nocdo de ordem, de desordem e de
organizacao.

A quinta avenida da complexidade é a da organizacdo. E aquilo que constitui um
sistema a partir de elementos diferentes; portanto ela constitui, a0 mesmo tempo, uma
unidade e uma multiplicidade. O interessante é que um sistema é mais e menos do que
aquilo que se pode chamar de soma de suas partes. E menos porque essa organizacao
provoca coacdes que inibem as potencialidades existentes em cada parte. Porém, o todo
organizado é simultaneamente alguma coisa a mais do que a soma das partes, porque
faz surgir qualidades que ndo existiriam nessa organizagdo. Essas qualidades sdo
emergentes e podem ser constatadas empiricamente, sem ser dedutiveis logicamente;
elas retroagem ao nivel das partes e podem estimula-las a exprimir suas
potencialidades. Existe algo surpreendente no campo da complexidade, que é
representado pelo principio chamado por Morin de hologramético, presente nos
organismos bioldgicos: cada uma das células contém a informacdo genética global.
Dessa maneira, confirma-se que a parte esta no todo, e o todo, na parte. O mesmo se
observa em relacdo as sociedades e aos individuos. Portanto, a inteligibilidade dos
fendmenos globais ou gerais necessita de circuitos e de um vaivém entre o individual e
0 conjunto.

Na sexta avenida, o principio hologramatico se une ao de organizagéo recursiva. E o
exemplo do que acontece na sociedade produzida pelas interacdes entre os individuos,
as quais, ao mesmo tempo, produzem o todo organizador que retroage sobre o0s

individuos para co-produzi-los enquanto individuos humanos, o que eles ndo seriam se
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ndo dispusessem de instrucdo, da linguagem e da cultura, sdo elementos possiveis
apenas no todo social e, a0 mesmo tempo, pela acédo individual.

e A setima avenida da complexidade € a da crise da clareza e da separagdo nas
explicacbes. Rompe-se com a idéia cartesiana de que clareza e distingdo sdo sinais de
verdade. Vé-se que as verdades aparecem nas ambiguidades e numa aparente confuséo.
Um sistema auto-organizado relaciona-se com o0 seu meio, participando da
ecoorganizacao.

e A oitava avenida é a reintegracdo do conceptor na sua concep¢do. Em outras palavras,
0 observador conceptor deve se integrar na sua observacdo e na sua concepgéo,
concebendo seu hic et nunc'’ sociocultural. Qualquer teoria deve explicitar o que torna
possivel a sua producédo, caso contrario, deve saber que o problema permanece. Ha um
paradoxo em considerar que a ciéncia se desenvolve ndo s6 pelo que ela tem de ndo
cientifico, mas justamente por isso.

A realidade antropossocial ¢ multidimensional, pois comporta as dimensdes
individual, social, bioldgica, econdmica, psicoldgica e demografica. Sdo aspectos podem ser
distinguidos, mas ndo separados e isolados; pois se comunicam. Por isso, um pensamento
complexo é multidimensional € precisa de um pensamento dialdgico.

Para Morin, o pensamento complexo deve incluir a relacdo profunda e intima com
0 meio ambiente, isto é, a relacdo auto-eco-organizadora. Deve incluir ainda a relagdo
hologramatica entre as partes e o todo, além do principio da recursividade.

A crise que abate a humanidade esta relacionada ao “estado de barbarie” das
idéias, o “estado da pré-historia da mente humana”, que ainda esta dominado por conceitos,

teorias, doutrinas que ela produziu. Neste sentido, explica Morin:

O estabelecimento de didlogos entre nossas mentes e suas producdes
reificadas em idéias e sistemas de idéias € uma coisa indispensavel
para enfrentar os dramaticos problemas [...]. Nossa necessidade de
civilizacdo inclui a necessidade de uma civilizacdo da mente. Se ainda
podemos ousar esperar uma melhora em algumas mudangas nas
relacdes humanas (ndo quero dizer sé entre impérios, s6 entre nacdes,
mas entre pessoas, entre individuos e até consigo mesmo), entdo esse
grande salto civilizacional e histoérico também inclui, na minha
opinido, um salto na direcdo do pensamento da complexidade
(MORIN, 1998, p. 193)

7 Hic et nunc, expressao latina que significa aqui e agora.
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Tudo indica que uma das causas da crise do mundo atual é epistemoldgica, ou
seja, vivemos uma crise em que as certezas sdo substituidas por inquietacdes e davidas, que
dao origem a um intenso movimento no pensamento cientifico, com reflexo nas préaticas de
pesquisa, ensino e extensao promovidas pelas universidades.

A mente humana ainda é dominada por conceitos, teorias e doutrinas que ela
mesma produziu e produz dentro do paradigma da complexidade. Para Morin (1998, p.193), o
“estado de barbarie das nossas mentes” explica em parte os problemas vividos, pois as
produgdes mentais criam e reificam idéias e sistemas de idéias que controlam a tudo e a todos.

Entretanto, na citacdo acima, o pensador francés acena com a esperancga de uma
nova civilizacdo, a “civilizacdo da mente”, que se concretizara pela reforma do pensamento e
do desenvolvimento da epistemologia complexa.

O pensamento complexo ndo é simplesmente mais uma teoria, mas um desafio de
pensar e refletir sobre os preceitos estabelecidos e de considerar a ordem e a desordem, a
mudanca e a evolucdo como recursos de aprendizagem. Nesse ponto, Morin alerta:

A consciéncia, a inteligéncia, o pensamento do que se passa em nossa
propria vida, na sociedade, na historia, no mundo, sempre chegam
muito tarde. O passaro de Minerva levanta v6o ao cair do dia, quando
tudo ja estd irremediavelmente realizado. A inteligéncia, o
pensamento, a consciéncia, que nos fazem falta, chegardo antes do
crepusculo do milénio? (MORIN, 1999, p. 223)

A pergunta no final da citacdo remete & proposta de reforma do pensamento.

6 A reforma do pensamento proposta por Morin

Tendo constatado os defeitos e as falhas na maneira de pensar que predomina na
modernidade, maneira esta que Morin denominou de simplificadora, reducionista,
fragmentada e fragmentadora, ele propde que se caminhe na direcdo de outra forma de pensar
gue se contraponha a ela e a supere. Ele propde uma “reforma do pensamento”.

Reformar o pensamento sera trabalhar para que todos pensem buscando dar conta
da complexidade do real, da complexidade do ser humano, da complexidade do proprio
conhecimento. Para tanto, é necessario que se forje uma maneira de pensar que articule
saberes entre si, 0 que ele denomina de “religacéo dos saberes”.

Uma maneira de pensar que ndo fragmente, que ndo reduza, que ndo simplifique.

Uma maneira de pensar que nao se fixe apenas nas partes ou apenas no todo, mas saiba ver as
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partes articuladas entre si, articuladas com o todo, e o todo articulado com as partes, e as
relaces das partes entre si. Uma maneira de pensar que ndo se contente com o explicar, mas
gue busque também o compreender. Uma maneira de pensar que contextualize, que ndo se
contente em identificar fendmenos isoladamente, mas que se esforce por vé-los nas
totalidades de que fazem parte. Uma maneira de pensar que saiba perceber que a incerteza faz
parte do conhecer e que ha ordem e desordem o tempo todo convivendo como contrarios e
como complementares. Uma maneira de pensar que saiba acolher o inesperado e que
considere que as coisas acontecem por diversos caminhos ou vias, e ndo de uma maneira
unica ou linear. Uma maneira de pensar que procure dar conta, por fim, que tudo é complexo:
tudo é tecido junto, tudo ocorre em uma multiplicidade incrivel de relacbes, gerando outra
incrivel multiplicidade de possibilidades.

Ora, se essa nova maneira de pensar € necessaria, deve haver uma reforma do
pensamento usualmente praticado por todos. Dai suas indicacfes de caminhos e de principios
que devem nortear uma reforma do pensamento que envolve, entdo, uma reforma da
educacao.

A reforma pretendida ndo se faz sem a busca das conexdes existentes entre o
fendbmeno que queremos compreender e 0 seu ambiente maior. Por isso, é preciso abdicar da
ortodoxia, das respostas finalistas, completas, absolutas e dogmaticas. Por isso, € necessario
estimular e exercitar o didlogo entre os varios dominios das especialidades disciplinares,
deixando emergir a complementaridade e as conexdes entre os saberes.

Os desafios de uma ampla reforma do pensamento para a construcdo de uma
democracia cognitiva™® sdo definidos por Edgar Morin como desafios da globalidade e da
complexidade.

Diante dos imensos problemas vividos pela humanidade, Morin afirma:

Ha inadequagdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre 0s
saberes separados, fragmentados, compartimentados entre disciplinas
e, por outro lado, realidades e problemas cada vez mais
polidisciplinares, transversais, multidimensionais, globais, planetarios.
(MORIN, 2004, p. 13)

'8 Morin considera que, em respeito a diversidade de idéias, a democracia ndo pode ser identificada
com a ditadura da maioria sobre as minorias e deve comportar o direito das minorias e dos
contestadores a existéncia e a expressao (2002, p. 108).
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Para Morin (2004), ndo ha duavida sobre o progresso do conhecimento e a sua
contribuicdo para a solucdo dos problemas universais promovidos pelas ciéncias modernas.
No entanto, a especializacdo crescente no campo cientifico e o isolamento extremado do
conhecimento das disciplinas promoveram nas pessoas consequéncias desastrosas,
provocando a perda da aptiddo natural para a contextualizacdo — qualidade fundamental da
mente humana. A hiperespecializacdo comprometeu 0s aspectos essenciais — a nogdo de
interdependéncia™ e da visdo de conjunto - que se apreende mediante uma visao global do
objeto investigado.

O desenvolvimento fragmentado das disciplinas cientificas provocou a perda da
visdo de conjunto causando ignorancia e cegueira para a humanidade e comprometeu a nogéo
de interdependéncia, que precisa ser recuperada. Para Morin (2004), a hiperespecializacdo é
caracterizada pela especializacdo fechada em si mesma e pela sua isencdo da problematica
global, que domina o saber e o ensino, ndo enxergando a complexidade. Por isso, ndo percebe
as interacOes e retroacdes entre parte e todo, ndo reconhece as entidades multidimensionais,
ndo capta e ndo compreende integralmente os problemas essenciais da natureza e da cultura e
impossibilita a visdo de conjunto daquilo que é essencial para a compreensdo humana. Com a

fragmentac&o do conhecimento o real se diluiu na mente das pessoas.

O retalhamento das disciplinas torna impossivel apreender o
complexo, isto é “o0 que é tecido junto”, no sentido original do termo.
A complexidade esta presente quando 0s componentes que constituem
0 todo — como o econdémico, o politico, o sociolégico, o psicolédgico, o
afetivo, o mitolégico — sdo insepardveis e existe um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo entre a parte e o todo, 0
todo e as partes. (MORIN, 2004, p. 14)

Como consequéncia da ramificacdo cientifica em multiplas disciplinas, o ser
humano ficou cego, inconsciente e irresponsavel, deixando de perceber as inter-relacfes
presentes nos contextos e no complexo planetario vivido pela humanidade. O desafio da
complexidade é o desafio da visdo global. As pessoas, desprovidas da nocdo de
interdependéncia e da visdo de conjunto que integra os conhecimentos, desenvolvem uma

inteligéncia que apenas consegue perceber fragmentos do complexo do mundo, fraciona 0s

19 para Morin, todas as coisas estdo interligadas e se relacionam entre si de maneira complementar e
antagobnica, “existe um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre as partes e o todo,
e vice-versa” (MORIN, 2004, p.14).
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problemas, unidimensiona o que é multidimensional. As possibilidades de compreensdo e de

reflexdo mais seguras e as oportunidades de um julgamento corretivo ficam atrofiadas, pois

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. (MORIN, 2004, p. 14-5)

Para o ser humano ¢ essencial a compreenséo global dos problemas. Os problemas
particulares, para serem pensados adequadamente, precisam ser considerados em seus
contextos, pois a visdo fragmentada promove a irresponsabilidade; cada um vendo ou
considerando apenas partes, cuida apenas de partes, deixando de considerar a totalidade.

Sobre isso Morin diz que

o enfraguecimento de uma percepcao global leva ao enfragquecimento
do senso de responsabilidade e cada um tende a ser responsavel
apenas por sua tarefa especializada —, bem como ao enfraguecimento
da solidariedade — ninguém mais preserva seu elo organico com a
cidade e seus concidaddos. (MORIN, 2004, p. 18)

O autor afirma que o sistema de ensino segue 0 mesmo paradigma, o reproduz,
reforca e se encarrega de ensinar 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
e integrar. O sistema de ensino reduz o complexo ao simples, separa o que esta ligado,
decompbe e ndo recompde, elimina tudo o que causa desordens ou contradi¢cbes seja nas
situagbes concretas, seja no entendimento dos alunos. Desta forma, as criangas e jovens
perdem suas aptidBes naturais para contextualizar os saberes e integra-los na vida.

Considerando que o pensamento evolui principalmente pela sua capacidade de
contextualizar e englobar, como afirma Morin (2004, p. 15), e ndo somente pela sofisticacéo,
formalizacdo e abstracéo, o ensino deveria priorizar o conhecimento pertinente e significativo.
Dessa maneira, estaria contribuindo para a formacdo de pessoas capazes de situar qualquer
informacdo em seu contexto. Mas, ndo € isto que acontece e por este motivo o problema do
ensino torna-se cada vez mais grave.

A expansao descontrolada do saber, segundo Morin (2004, p. 16), é mais um

grande desafio para a humanidade, além do desafio do global e do complexo. Em toda parte,
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em fracdo de segundos, nas ciéncias e nas midias, somos bombardeados por um numero
incontavel de informacdes. A informacdo pode ser processada a fim de gerar saber, mas a
questdo é como transformar as informaces® em conhecimento — este ¢ mais um desafio do
ensino. Conhecimento s6 € conhecimento quando é organizacdo de informagdes,
relacionamentos e inserc¢éo delas em contextos significativos.

Os conhecimentos fragmentados tém apenas usos praticos e técnicos, nao se
agrupam para alimentar um pensamento capaz de considerar a situacdo humana no &mago da
vida, na terra, no mundo e para enfrentar os grandes desafios de nossa época.

H& uma outra questdo também séria levantada por Morin (2004, p. 17), que diz
respeito a inexisténcia de relacionamento entre a cultura cientifica e a cultura das
humanidades. Por falta de didlogo, a cultura cientifica fica privada da reflexdo sobre os
problemas gerais e globais, tornando-se incapaz de pensar sobre si mesma e de pensar 0s
problemas sociais e humanos que coloca. Por outro lado, a cultura das humanidades fica
privada das conquistas cientificas, comprometendo sua compreensdo e explicacdo sobre o
mundo e sobre a vida.

Para Morin (ibid., p. 59), a incerteza cognitiva e a incerteza histérica marcam
intrinsecamente a condicdo humana. EXxiste incerteza cognitiva porque o conhecimento é
sempre interpretacdo dos fatos e comporta erros. Ha uma incerteza epistemoldgica, portanto,
uma crise de reconhecimento da existéncia de uma pluralidade de pardmetros possiveis, tanto
na cultura humana, na filosofia, como nas ciéncias. O carater cadtico da histdria da
humanidade promove uma incerteza histérica pelo reconhecimento de caracteres
simultaneamente determinados e aleatorios do destino humano e pela incerteza do futuro.

E urgente, portanto, a promogéo de uma reforma do pensamento que permita o
pleno emprego da inteligéncia para responder aos desafios da contemporaneidade e estimule a
religacdo das culturas. Nas palavras de Morin *“a reforma do ensino deve levar a reforma do
pensamento, e a reforma do pensamento deve levar a reforma do ensino” (2004, p. 20).

Morin destaca que a reforma do pensamento deve ser paradigmatica®’, pois,

somente o paradigma complexo de implicacdo/distingdo/conjungdo permitird que se conceba a

%2 O conceito de informac&o admite muitos significados. Da informac&o para o conhecimento h& um
processo relacional humano, ndo é uma operacédo tecnoldgica. A informacéo pode ser classificada,
analisada, estudada e processada a fim de virar saber (Cf.: ASSMANN, 2000, p. 2).

2 Segundo Morin ha dois paradigmas acerca da relagdo homem/natureza: um inclui o humano na
natureza, isto é, reconhece a “natureza humana’, o outro, prescreve a disjuncao entre
homem/natureza, isto é, exclui um do outro. Apesar de serem opostos, esses paradigmas
obedecem a um paradigma mais profundo, que é o da simplificacdo que, diante de qualquer
complexidade prescreve a redugcdo — do humano em natural -, ou a disjun¢do - o humano e o
natural (Cf.: MORIN, 2004, p. 26-7).
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unidualidade (natural - cultural, cerebral - psiquica) da realidade humana e a relacédo
simultanea de implicacédo e de separacao entre 0 homem e a natureza.

A reforma do pensamento busca englobar e relativizar a l6gica dedutiva-
identitaria® utilizando um método de pensamento que incorpora e utiliza, enquanto supera e
transgride os principios da légica classica®.

A idéia da necessidade da uma reforma do pensamento ndo surge intuitivamente
da cabeca de Morin. Ela encontra respaldo na cultura das humanidades, na literatura e na
filosofia. Segundo o autor, duas revolugdes cientificas, ocorridas no século XX, preparam tal
reforma. O surgimento das geometrias ndo euclidianas e das fisicas ndo newtonianas, por
exemplo: a quantica, a microfisica, a cosmofisica, a termodinamica etc., suscitou “tomadas
epistemoldgicas de consciéncia”, desencadeando, por parte de filésofos e cientistas, como
Bachelard, Popper, Kuhn, Holton, Lakatos, Feyerabend, entre outros, no amago da propria
cientificidade, uma reflexdo epistemoldgica (MORIN, 2004, p. 89). A primeira revolucao
cientifica desencadeia o enfraquecimento da confianca de todos nos enunciados cientificos,
instala a incerteza e a quebra do dogma determinista”.

A segunda revolucéo cientifica iniciou-se a partir de 1950, com o surgimento de
amplas ligacOes entre diversas areas cientificas. Morin afirma: “grandes desdobramentos que
levam a ligar, contextualizar e globalizar os saberes até entdo fragmentados e
compartimentados, e que, dai em diante, permitem articular as disciplinas, umas as outras, de
modo mais fecundo” (2004, p. 26). Surgem novas ciéncias, que sao transdisciplinares e tém
por objeto de estudo um sistema® complexo. Elas formam um conjunto de partes diversas e

constituem um todo organizado. E o caso da cosmologia, das ciéncias da vida, das ciéncias

22 A légica dedutiva-identitaria é um dos pilares da ciéncia classica. O principio aristotélico da
identidade privilegia a ordem e o que é inferivel a partir de um sistema de premissas, excluindo o
gue é variante e contraditério, Para Morin, essa logica é apenas aditiva e ndo pode conceber as
transformacdes qualitativas ou as emergéncias que sobrevém a partir das interacdes
organizacionais. Ela serve para fortalecer o pensamento linear de causa e efeito.

Aristételes foi o principal organizador da légica classica; dividiu a Idgica em formal e material e
escreveu a obra Organon. Para ele ha dois importantes principios da légica: a lei da néo-
contradicdo que diz: nenhuma afirmacédo pode ser verdadeira e falsa a0 mesmo tempo, e a lei do
terceiro excluido, que diz: uma afirmacao deve ser ou verdadeira ou falsa. Combinadas, estas duas
leis requerem dois valores de verdade que sdo mutuamente exclusivos. Uma afirmacdo pode ser
falsa ou verdadeira, mas, de modo algum, pode ser verdadeira e falsa ao mesmo tempo.
Determinismo, em epistemologia, designa a teoria segundo a qual tudo esta determinado, isto é,
submetido a condi¢cdes necessarias e suficientes, elas proprias também determinadas. Uma
relacdo é determinada quando existe uma ligacdo necessaria entre uma causa e 0 seu efeito;
neste sentido, o determinismo é uma generalizagdo do principio da causalidade, que liga cada
acontecimento a outro. E essa causalidade que o cientista pretende conhecer, estabelecendo leis.
A teoria geral dos sistemas, formulada por Bertalanffy nos anos 50, parte do fato de que a maior
parte dos objetos da fisica, da astronomia, da biologia, da sociologia — atomos, moléculas, células,
organismos, sociedades, astros, galaxias — formam um conjunto de partes diversas que constituem
um todo organizado, formam os sistemas (Cf.: MORIN, 2004, p. 26).
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humanas e sociais, da ecologia e das ciéncias da terra. Essas ciéncias permitem reintegrar 0s
conhecimentos como um todo coerente; superam o paradigma reducionista de explicacdo pelo
elementar, pois tratam de sistemas complexos em que as partes e o todo produzem e se
organizam entre si. As novas ciéncias reinem e associam disciplinas distintas, por esse
motivo, colocam em cheque as ciéncias disciplinares.

As consequéncias dessas revolucfes ainda se encontram em processo, sobretudo
em relacdo ao pensamento sistémico. Alguns elos comecaram a se formar entre a cultura
cientifica e a cultura das humanidades, colaborando para o surgimento de uma nova
mentalidade, focada no propoésito de favorecer a inteligéncia geral, a aptiddo para
problematizar e a realizacdo da ligacdo dos conhecimentos.

Assim, muitos cientistas®, por conta de refletir sobre os conhecimentos
transmitidos, tanto pela cultura cientifica quanto pela cultura das humanidades, com o intuito
de promover uma cultura geral, forneceram importantes, produtivas, abrangentes e profundas
reflexdes sobre problemas fundamentais da humanidade.

Se as ciéncias se encarregaram de dissipar a complexidade, o mesmo nao
aconteceu com a literatura. Para Morin, a literatura, sobretudo o romance, restitui e revela a

complexidade humana. Nas suas palavras:

As ciéncias realizavam o que acreditavam ser sua missdo: dissolver a
complexidade das aparéncias para revelar a simplicidade oculta da
realidade; de fato, a literatura assumia por missdo revelar a
complexidade humana que se esconde sobre a aparéncia de
simplicidade [...].

[...] todas as obras-primas da literatura foram obras-primas de
complexidade: a revelacdo da condicdo humana na singularidade do
individuo (Montaigne), a contaminacéo do real pelo imaginario (Dom
Quixote, de Cervantes), o jogo das paixdes humanas (Shakespeare).
(MORIN, 2004, p. 91, destaque nosso)

Também a filosofia é uma descoberta de complexidade. Ao buscar compreender e
explicar os problemas ontoldgicos, metafisicos, epistemoldgicos, éticos e/ou estéticos, o
filésofo concebe um sistema em torno da complexidade, que envolve outras complexidades.

Portanto, a complexidade sempre fez parte da vida e do pensamento humano.

% E 0 caso de Jacques Munod, Frangois Jacob, llya Prigogine, Basad Nicolescu, Michel Cassé, entre
outros, que suscitaram uma nova cultura geral e restabeleceram as relagfes entre as ciéncias e as
humanidades (Cf.: MORIN, 2004, p. 90).
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Dai a necessidade da reforma do pensamento, que dara inicio a problematizagéo
da ciéncia em suas profundas ambivaléncias, capaz de instaurar um novo paradigma,

conforme proposto pelo autor:

O desenvolvimento de uma democracia cognitiva so é possivel com a
reorganizacao do saber; e esta pede uma reforma do pensamento que
permita ndo apenas isolar para conhecer, mas também ligar o que
estd isolado, e nela renasceriam, de uma nova maneira, as nocoes
pulverizadas pelo esmagamento disciplinar: o ser humano, a natureza,
0 cosmo, a realidade. (MORIN, 2004, p. 104)

Pelos fatos, o ressurgimento do pensamento da complexidade, sobretudo na
cultura cientifica e nas humanidades, traz de volta a racionalidade e a cientificidade, que
comecam a ser repensadas, redefinidas, tornando-se complexas.

Com a reforma, retoma-se a problematizacdo do homem e da natureza em suas
profundas ambivaléncias e contradicdes. Comega um processo que evoca um novo
renascimento, capaz de instaurar um novo paradigma, com base nos principios da
complexidade, que sdo os principios da reforma cognitiva pretendida, conforme anunciada na

proxima secao.

7 Conceito de cabeca bem-feita

Mais vale uma cabeca bem-feita do que uma cabeca cheia.

Montaigne

A frase de Montaigne, citada por Morin (2004, p. 21), indica a finalidade primeira
do ensino. Mas, o que significaria uma cabeca bem cheia? Morin responde que a cabeca
cheia significa que o saber foi acumulado, empilhado, compartimentado, fragmentado,
desprovido de capacidade de selecéo e de organizacédo, capaz de dar sentido e significado. Por
outro lado, uma cabeca bem-feita deve dispor, a0 mesmo tempo, de uma aptiddo geral para
colocar e tratar os problemas e possuir principios organizadores que permitam ligar e dar

sentido aos saberes.
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O desenvolvimento da inteligéncia geral propicia maior capacidade para tratar os
problemas e compreendé-los em seus contextos para soluciona-los. Entretanto, para que isso
ocorra, a curiosidade e a capacidade de interrogar e de duvidar do ser humano precisam ser
estimuladas e mesmo despertadas o mais cedo possivel nas criangas e nos jovens.

O modo de pensar vigente procura desunir, separar e isolar os fatos e as coisas. No
entanto, a organizagdo dos conhecimentos em uma cabeca bem-feita segue principios e regras
gue comportam, ao mesmo tempo, operacdes de ligacdo e separacdo, de analise e sintese, de
contextualizacgéo e globalizacéo.

Ao tratar do problema da organizagdo do conhecimento, Morin (2005, p. 10)
explica que ha principios ocultos que governam a nossa visao das coisas e do mundo sem que
tenhamos consciéncia do fato. O processo de conhecimento ocorre por selecdo de dados
significativos e rejeicdo de dados néo significativos; assim, ele separa (distingue ou disjunta)
e une (associa, identifica); hierarquiza (o principal, o secundério) e centraliza (em funcédo de
um nuacleo de nocdes-chave). As operacdes do pensamento, que utilizam a ldgica, sédo
comandadas por principios supralogicos de organizacao do pensamento, também chamados de

paradigmas.

O paradigma esta oculto sob a légica e seleciona as operac@es logicas
que se tornam ao mesmo tempo preponderantes, pertinentes e
evidentes sob seu dominio (exclusdo-inclusdo, disjuncdo-conjucao,
implicacdo-negacdo). E ele quem privilegia determinadas operacdes
I6gicas em detrimento de outras, como a disjuncdo em detrimento da
conjuncdo; é o que atribui validade e universalidade a logica que
elegeu. (MORIN, 2002, p. 25)

As categorias fundamentais da inteligibilidade sdo designadas e controladas pelo
paradigma que efetua a selecdo e a determinacdo da conceitualizacdo e das operacdes Idgicas.
Por esse motivo, Morin considera primordial “tomar consciéncia da natureza e das
consequiéncias dos paradigmas que mutilam o conhecimento e desfiguram o real” (2005, p.
11).

O desenvolvimento da aptidao geral depende do livre exercicio da curiosidade.
Por esse motivo, € necessario desenvolver o mais cedo possivel a inteligéncia geral, por meio
do estimulo a curiosidade, ao questionamento e a colocacdo dos problemas fundamentais da

propria condicdo humana e da época vivida.
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Uma cabeca bem-feita € uma cabeca que esta apta a organizar os conhecimentos,
evitando acumulacdo estéril e sem sentido. A organizacdo dos conhecimentos é realizada em
funcdo de principios, regras, e comporta opera¢des de ligacdo (conjuncao, inclusdo, exclusao)
e de separacdo (diferenciacgao, oposicéo, selecéo e exclusdo). Trata-se de um processo circular
que comporta simultaneamente separacao e ligacao, analise e sintese.

A psicologia cognitiva®’, segundo Morin (2004, p. 24), demonstra que o
conhecimento progride melhor quando ha mais aptiddo em integrar os conhecimentos em seu
contexto global do que pela sofisticagdo, formalizacdo e abstracdo dos conhecimentos
particulares. Sendo assim, o desenvolvimento da capacidade de contextualizar e globalizar os
saberes torna-se um imperativo educacional.

Essa aptiddo geral ou visdo ampliada tende a produzir no individuo um
pensamento ecologizante, isto é, a idéia de que a informacao ou o conhecimento € inseparavel
do seu meio ambiente — cultural, social, econdémico, politico e natural; que ha, entre o
acontecimento e seu contexto, uma interdependéncia. Esse pensamento torna-se um

pensamento do complexo, conforme Morin:

Trata-se de procurar sempre as reagoes e inter-retro-acdes entre cada
fendmeno e seu contexto, as relagbes de reciprocidade todo/ parte:
como uma modificacdo local repercute sobre o todo e como uma
modificacdo do todo repercute sobre as partes. (2004, p. 25)

A cabeca bem-feita reconhece a unidade dentro da diversidade, o diverso dentro
da unidade, as diversidades culturais em meio a unidade humana e a unidade humana em
meio as diversidades individuais e culturais.

Para Morin (2004, p. 25), compete ao ensino, desde 0s cinco primeiros anos do
ensino fundamental, a transformagdo dos principios organizadores do conhecimento para
minimizar os problemas causados pela divisdo disciplinar do curriculo. A reciprocidade entre
parte e todo € uma questdo chave para a promocdo da cabeca bem-feita. Portanto, as
condicdes vividas pela humanidade no mundo exigem uma mudanca de mentalidade, com a

restauracdo das aptiddes humanas, sua capacidade de encontrar solugfes melhores com base

7 psicologia cognitiva € um ramo da psicologia que estuda a cognicdo, o processo mental que
hipoteticamente esta por detrds do comportamento. E uma das disciplinas da ciéncia cognitiva.
Estuda as questbes sobre memdria, atencdo, percepcgdo, representacdo de conhecimento,
raciocinio, criatividade e resolucdo de problemas.
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nas experiéncias acumuladas na cultura humana e na cientifica. Devera ser um processo
continuo assumido por todos os niveis de ensino.

Muitas questdes ainda precisam ser respondidas para se entender melhor o
significado de uma cabeca bem-feita. E preciso ainda esclarecer os principios que estio
presentes nas relacdes entre parte e todo; o elo natural e insensivel que liga as coisas mais
distantes e mais diferentes; maneiras de pensar que permitam conceber que uma mesma coisa

possa ser, a0 mesmo tempo, causa e consequéncia.

8 Os principios da reforma do pensamento

Como se viu, segundo Morin, a necessaria e exigida reforma do pensamento vai
gerar um pensamento do contexto, do complexo, um pensamento que promovera a ligacao
entre os saberes e o enfrentamento das incertezas humanas. Isto sem perder os ganhos das

especializacdes. Havera uma ampla reforma, afirma Morin, pois

0 pensamento que une substituira a causalidade linear e unidirecional
por uma causalidade em circulo e multirreferencial; corrigira a rigidez
da logica classica pelo didlogo capaz de conceber no¢Ges a0 mesmo
tempo complementares e antagonistas, e completara o conhecimento
da integragéo do todo no interior das partes. (2004, p. 92)

A reforma do pensamento trard aos seres racionais a compreensdo de que ha um
conhecimento sustentado na comunicacdo, na empatia intersubjetiva, no processo de
identificacdo e na projecdo do sujeito em relacdo ao outro. Uma compreensao intersubjetiva,
que necessita de abertura e generosidade, capaz de promover solucdo para 0s graves
problemas da humanidade.

Para uma reforma do pensamento, Edgar Morin propde sete principios

interdependentes e complementares, que sdo:

1) O principio sisttmico ou organizacional ligaria 0 conhecimento das partes ao
conhecimento do todo. A idéia sistémica, contraria a idéia reducionista, considera que o0 “todo
¢ mais do que a soma das partes”. A organizacdo de um todo produz qualidades ou

propriedades novas, em relagdo as partes consideradas isoladamente. Morin acrescenta: “o
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todo é, igualmente, menos que a soma das partes, cujas qualidades sdo inibidas pela
organizacdo do conjunto” (2004, p. 94).

Nesse principio, a totalidade é vista como um sistema, o que significa contemplar
as inter-relacGes de seus constituintes — um sistema é um conjunto cujos componentes se
identificam negativamente uns relativamente aos outros: um constituinte é o que o outro ndo
€, e 0 que ndo € o0 que o outro é. Para o pensamento complexo, essa inter-relacionalidade dos
constituintes € complexa, porque envolve relacbes de naturezas diversas, tais como de
simultaneidade, de oposicdo e de necessidade mutua, mantendo entre si relacGes de

concorréncia, antagonismo e complementaridade.

2) O principio holograméatico® considera que tanto a parte se inscreve no todo quanto o todo
estd presente em cada parte. No organismo, por exemplo: a célula contém a totalidade da
informacdo genética; na sociedade, o todo estd presente, pela cultura, no espirito de cada

individuo.

3) O principio do circuito retroativo refere-se a teoria introduzida por Norbert Wainer®®
(1954), a qual se opde ao principio da causalidade linear em face da existéncia de processos
auto-reguladores pelos quais os efeitos também atuam sobre as causas, produzindo um efeito

circular.

4) O principio do circuito recursivo® é entendido como um sistema no qual produtos e
efeitos devem ser percebidos simultaneamente como produtores e causadores daquilo que os
produz. Por esse principio, considera-se 0 movimento circular entre os constituintes de uma
totalidade sistémica, que ndo é apenas retroativo (um se volta sobre o outro), mas sim
recursivo (um se volta sobre o outro, acrescentando-lhe o resultado do seu movimento
anterior).

Pela retroacdo, estabelece-se entre eles ndo uma relacdo de simples causalidade
linear, um produzindo o outro apenas, mas também uma relagdo complexa de causalidade

circular: um produzindo o outro que 0 produz — o produzido produz o seu produtor, numa

8 Cada parte de um holograma contém a totalidade da informacé&o do que representa.

2 Norbert Wiener (EUA, 26/11/1894 — 18/03/1964), matematico que ficou conhecido como o fundador
da cibernética.

0 A nocdo de circuito recursivo é essencial para conceber os processo de auto-organizacdo e
autoproducdo. Constitui um circuito em que os efeitos retroagem sobre as causas e o produto é
também produtor daquilo que produz. Nogdo que vai além da concepcéo da causalidade linear:
causa e efeito (Cf.: MORIN, 2005, p. 205).
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retroacdo circular, repetindo-o tal e qual, como, por exemplo, a macieira que ndo somente
produz a macd, mas produz a macgé que a produz. O resultado da retroacdo é um circulo em
que o passado é simplesmente repetido pelo presente, numa mesmice sem futuro. O circulo é
estatico, pois, na repeticdo do igual, do mesmo, impossibilita qualquer evolugio. E por esse
principio que é possivel dizer que uma teoria produz, explica e justifica uma prética e que esta
pratica, ao se realizar, retorna recursivamente a teoria que a produziu, incrustando-lhe
novidades que as tornam diferentes, que as tornam outra, que as fazem evoluir. O mesmo
acontece em relagdo a pratica que produz uma teoria: afinal, apresentam uma relagcdo de
complementaridade matua. Em outras palavras, uma teoria acoplando-se a uma pratica recebe
desta pratica, retroativa e recursivamente, as novas informacgdes resultantes desse
acoplamento. Nesse movimento retroativo, pela sua recursividade, a teoria modifica a pratica,
e a pratica modifica a teoria.

Essa dindmica circular recursiva faz com que a teoria e a préatica, pelas suas
constantes renovacGes mutuas, fagcam emergir uma formacdo de natureza essencialmente
evolutiva. 1sso explica, por exemplo, as constantes modificacGes em aulas, revisdes de planos

de cursos, matrizes curriculares realizadas por professores a cada semestre letivo.

5) O principio da autonomia/dependéncia (auto-organizacao) considera que 0s seres Vivos
se autoproduzem porque sdo seres auto-organizadores, por isso despendem energia para sua
autonomia, sendo, por conseguinte, insepardveis do meio em que vivem. Os seres humanos,
especificamente, sdo auto-ecoorganizadores porque desenvolvem sua autonomia na
dependéncia de sua cultura e se regem permanentemente. A auto-ecoorganizacdo viva

regenera-se permanentemente a partir da morte de suas células.

6) O principio dialégico® remete & férmula de Heraclito: “viver de morte, morrer de vida”,
concebendo uma relacédo dialdgica da existéncia na relacdo constante e indissocidvel entre
ordem, desordem e organizacdo. Permite assumir racionalmente a inseparabilidade de nocdes
contraditérias; o pensamento deve assumir dialogicamente o0s dois termos que sdo
antagonicos. A totalidade e seus constituintes encontram-se relacionados com tudo e com
todos: nada esta desligado de nada, tudo se relaciona a tudo. Essa pan-relacionalidade
estabelece o dialogo de cada um com todos e de todos com cada um. Eis ai um dos desafios

da complexidade: a inseparabilidade, a interdependéncia, a interatividade e a inter-

1 Dialégica: unidade complexa entre duas légicas, entidades ou instancias complementares,

concorrentes e antagbnicas que se alimentam, completam, mas também se op6em e combatem.
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retroatividade entre as partes, entre as partes e todo, entre as partes e entre o todo. Expressa-se

pela contextualizacdo, a qual, para Morin, d& o que da pertinéncia ao conhecimento:

Ora, o conhecimento pertinente é o0 que € capaz de situar qualquer
informacdo em seu contexto e, se possivel, no conjunto em que esta
inscrita. Podemos dizer até que o conhecimento progride ndo tanto
por sofisticacdo, formalizacédo e abstracdo, mas principalmente pela
capacidade de contextualizar e englobar. (MORIN, 2001, p. 14)

A dialogica difere da dialética por incluir idéias antagdnicas, tomando-as ao
mesmo tempo como concorrentes e complementares. Morin (PETRAGLIA, 2001, p. 74-6)
critica a dialética hegeliana que considera a “contradicdo” apenas uma fase transitoria para a
“sintese”. Para o principio dialdgico a contradicédo € insuperavel, pois ela € o proprio modo do
real e € um de seus constituintes. Para um conhecimento pertinente é necessario dar conta

desta da dialdgica.

7) O principio da reintroducdo do conhecimento do conhecimento em todo
conhecimento, o qual viria apontar todo conhecimento como sendo uma reconstrucdo de
outros conhecimentos, tendo como diferencial a cultura e a época em que é produzido. Morin
diz que “o conhecimento é uma reconstrucdo/traducdo feita por uma mente/cérebro, em uma
cultura e época determinadas” (2004, p. 96). Esse principio, portanto, revela o problema
cognitivo. Sendo o conhecimento traducdo e reconstrucdo ao mesmo tempo, comporta
interpretacéo, o risco do erro na subjetividade do conhecedor, de sua visdo de mundo e de
seus principios de conhecimento (Cf.: MORIN, 1999, p. 20).

Pela capacidade de promover a organizagdo dos conhecimentos dentro dos
principios da complexidade, a reforma do pensamento, de natureza paradigmatica,
proporcionaria a tdo desejada e esperada lucidez humana para resolver 0s proprios problemas
e os problemas globais.

9 Como promover a reforma do pensamento?

Morin propGe que 0 ensino nos primeiros anos do ensino fundamental deveria

preservar e estimular a curiosidade natural, promovendo a iniciacdo reflexiva dos
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educandos sobre as questdes fundamentais dos seres humanos, desenvolvendo o aprender a
conhecer e a enfrentar as complexidades.

O ensino médio, para o autor francés, estaria voltado para a aprendizagem da
cultura, com a promocéo do dialogo entre a cultura das humanidades e a cultura cientifica,
ampliando os estudos, incorporando a literatura, as artes e a midia; no lugar dos programas
de ensino, os guias de orientacdo permitiriam aos professores situar as disciplinas em seus
novos contextos, mais abrangentes e interligadas.

O ensino superior, por sua vez, adaptado as necessidades da sociedade
contemporanea, deveria realizar sua missdo trans-secular de conservagdo, transmisséo e
enriquecimento cultural, promovendo nos estudantes a capacidade de pensar por si, por meio
do desenvolvimento da aptiddo de organizar o conhecimento. Morin fala de uma reforma
radical da universidade para a promogéo, instauracdo e ramificagdo do novo modo de pensar,

conforme esclarece:

A Universidade defende, ilustra e promove no mundo social e
politico valores intrinsecos a natureza universitaria, tais como a
autonomia da consciéncia e a problematizagéo, cujas consequéncias
expressam-se no fato de que a investigacdo deve manter-se aberta e
plural, que a verdade tenha sempre primazia sobre a utilidade, que a
ética do conhecimento seja mantida. (ALMEIDA; CARVALHO,
2002, p. 15)

As instituicbes de ensino se mantém rigidas, inflexiveis, fechadas e
burocratizadas. Os professores, cada um com suas especialidades, mergulhados em jornadas
de trabalho estafantes e recebendo baixos salarios, mantém-se instalados em suas rotinas, até
mesmo por sobrevivéncia. Parece haver uma resisténcia obtusa, camuflada, como se o desafio
de mudanca inexistisse. Morin explica que a resisténcia a mudanca existe porque “como as
mentes, em sua maioria, sdo formadas segundo o modelo da especializacdo fechada, a
possibilidade de um conhecimento para além de uma especializacdo parece-lhes insensata”
(2004, p. 100).

Nesse sentido, para reformar a instituicdo € necessario primeiro reformar as
mentes. Mas ndo se reformam as mentes sem uma prévia reforma das instituicbes (Cf.:
MORIN, 2004, p. 99). Por onde comegar?, pergunta Morin. Como reformar as instituicoes
sem reformar as mentes?

Acrescente-se a tudo isso, um problema maior, que diz respeito a relacdo entre a

sociedade e a escola, ou seja, a sociedade produz a escola, que produz a sociedade. Essa



recorréncia acontece porque a escola, em sua singularidade, contém em si a presenca da
sociedade como um todo. H& um circuito entre a escola e a sociedade — uma produz a
outra. Conseqlientemente, qualquer intervencdo que modifiqgue uma das duas tendera a
modificar a outra. E preciso saber comegar, afirma Morin (ibid., p.101).

Inicialmente, para a instauragdo da reforma pretendida por Morin, o ensino deve
assumir sua missdo de transferéncia ndo s6 da informacdo, mas essencialmente de
competéncias, formando capacidades culturais que sejam uteis para uma mentalidade
distintiva, contextualizante, multidimensional, capaz de preparar mentes para o
enfrentamento dos desafios impostos pela crescente complexidade dos problemas humanos.
Nessa competéncia, deverd estar presente o preparo do individuo para lidar com as
incertezas, fomentando a estruturacdo de inteligéncias estratégicas.

Qual a solugdo? Morin diz que o comego s6 pode ser desviante e marginal
(ibid., p. 101). A mudanga s6 pode partir de uma minoria, a principio incompreendida, as
vezes perseguida. Depois, a idéia é disseminada e, quando se difunde, torna-se uma forca
atuante. Conclui-se que a mudanca entre os educadores s6 podera ocorrer a partir da acdo de
uma minoria, disposta e animada pela fé na necessidade de reformar o pensamento e
regenerar 0 ensino. Para essa reforma do pensamento, o autor apresenta os topicos seguintes

como essenciais para um processo de ensino (MORIN, 2004, p. 102):

o fornecer uma cultura que permita distinguir, contextualizar, globalizar os problemas
multidimensionais, globais e fundamentais e dedicar-se a eles;

e preparar as mentes para responder aos desafios que a crescente complexidade dos
problemas impde ao conhecimento humano;

e preparar as mentes para enfrentar as incertezas que ndo param de aumentar, levando-
as ndo somente a descobrir a historia incerta e aleatéria do universo, da vida, da
humanidade, mas também promovendo nelas a inteligéncia estratégica e a aposta em
um mundo melhor;

e educar para a compreensao humana entre os proximos e os distantes;

e ensinar a cidadania terrena ensinando a humanidade em sua unidade antropoldgica e
suas diversidades individuais e culturais, bem como em sua comunidade de destino,
propria a era planetaria, em que todos os animais enfrentam os mesmos problemas

vitais e mortais.
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Para o autor, aptidao para organizar o conhecimento — que € a cabeca bem-feita
—, 0 ensino da condi¢do humana, a aprendizagem do viver, a aprendizagem da incerteza e a
educacdo cidada sdo finalidades educativas que estdo ligadas entre si e devem alimentar-se
mutuamente.

A reforma do pensamento é uma necessidade democratica e histdrica
fundamental e se prop6e a formar cidaddos capazes de enfrentar os problemas de sua época,
ampliando suas competéncias, formando cidaddos capazes de afastar o pensamento
fracionado da tecnociéncia burocratizada, 0 pensamento cada vez mais fechado e voltado
para si mesmo e para sua a etnia e sua nagéo.

Conclui Morin que a reforma necessaria permitiria aos cidadédos o pleno uso das
aptiddes mentais e constituiria uma condicdo essencial para a superacdo da barbarie na qual
se vive.

No préximo capitulo serdo apresentadas as idéias de Matthew Lipman sobre o

pensamento.
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CAPITULO Il

PENSAMENTO EM MATTHEW LIPMAN

Matthew Lipman® é criador do Programa de Filosofia para Criancas. Em seu
trabalho no Institute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC) e na sua
producdo tedrica, tem se voltado para a questdo do desenvolvimento da educacdo para o
pensar.

Neste capitulo sdo apresentadas as idéias e a proposta de Lipman sobre o tema.
Nele sera tratado o conceito de pensamento de ordem superior, o qual é caracterizado por
ele como um pensamento critico, criativo e cuidadoso. O conceito de “pensar bem” também
sera explorado, bem como as idéias de habilidades de pensamento e sua proposta de
desenvolvé-las pela metodologia da comunidade de investigacdo. Este conjunto reine os
principais elementos da proposta de educacéo para o pensar do autor.

O objetivo central deste capitulo, portanto, € apresentar as idéias do autor sobre o
pensamento, o pensamento de ordem superior e a necessidade de uma educacgdo para 0 pensar.
Para tanto, servira de fonte primaria sua obra O pensar na educacdo (1995), além de outras
obras de Lipman e de outros autores.

Marcado pelas idéias de John Dewey™, Lipman considera o pensar uma fungéo
natural no ser humano, como o é o respirar, por exemplo. Funcdo essa que pode ser, de
alguma maneira, cultivada ou desenvolvida, pois hd maneiras de pensar que se podem
considerar melhores que outras, ou talvez se possa dizer mais eficientes para a producao de
pensamentos mais seguros ou confiaveis. HA maneiras de pensar que ndo sdo suficientes para
produzir compreensdo, para dar sentido seguro a existéncia humana ou as agdes, ou para

produzir significacdes consistentes. Essas idéias sdo também tributarias de Dewey, que as

¥ Matthew Lipman, filésofo norte-americano, graduou-se em filosofia na Universidade de Stanford
(Califérnia) em 1948 e obteve o titulo de doutor na Universidade de Columbia (Nova York) em
1954, onde passou a ministrar aulas de I6gica em 1956, apds realizar estudos complementares de
poés-graduacdo na Sorbonne (Francga). Realizou pesquisas sobre arte, estética e metafisica. A partir
de 1969, realizou suas primeiras experiéncias de ensino de filosofia para criangas, fundamentando-
se nas idéias de John Dewey e Lev Vygotsky. Seu trabalho chamou a atencdo da comunidade
académica e, em 1972, foi convidado a dar aulas na Universidade de Montclair (Nova Jersey),
onde desenvolveu sua inovadora proposta educacional e conheceu sua principal colaboradora,
Ann Margareth Sharp, juntos fundaram, em 1974, o Institute for the Advancement of Philosophy for
Children (IAPC).

% Um estudo importante sobre as influéncias das idéias de Dewey em Lipman é encontrado no livro:
A filosofia e as criancas de Marie-France Daniel, publicado pela Editora Nova Alexandria, S&o
Paulo, 1999.
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expressa, por exemplo, em Como pensamos (1979)*. O pensamento pode e deve ser
aperfeicoado, e a educacéo tem papel essencial na direcao de tal aperfeicoamento.

A proposta de Matthew Lipman € contribuir para o desenvolvimento do
pensamento das pessoas, a comecar na infancia. Ele defende a tese de que o pensar gera o
proprio pensamento e que a discussdo filosofica o aprimora de maneira especial. Para tanto,
propde uma nova pratica educativa, especialmente nas escolas, e uma metodologia que
promova tal desenvolvimento. Trata-se da metodologia da comunidade de investigacdo, que
sera explicitada mais adiante.

Lipman cria um programa que ele denomina de Filosofia para Criangas e que
também pode ser também denominado de Filosofia para Criancas — Educacgédo para o Pensar,
conforme Lorieri (CASTRO, 2002, p. 12).

A insisténcia de Lipman em tal programa é que criancas e jovens podem ser
estimulados a pensar bem, isto é, a pensar de modo autbnomo, a “pensar por si mesmos”
(expressdo que ele utiliza muito freglientemente), a pensar de maneira reflexiva, critica,
criativa e cuidadosa. A um pensamento com tais caracteristicas ele denomina, em
determinados momentos, de “pensamento de ordem superior” e, em outros, de “pensamento
complexo”, ou simplesmente de “pensar bem”.

Sera explicitado o entendimento de pensamento de ordem superior como o autor
indica na primeira edi¢do (1995) de O pensar na educacdo. Em edi¢do posterior (2001)
Lipman ndo menciona tal expresséo e caracteriza 0 pensar bem como tendo as qualidades que
indica na edicdo de 1995 para o “pensar de ordem superior”.

Lipman (1995a, p. 13) coloca a pergunta: O que constitui 0 ato de pensar? e
responde a ela da seguinte maneira: “pensar € fazer associacdes e pensar criativamente é fazer
associacOes novas e diferentes” (ibid., p. 140). E ainda, sobre o pensamento, diz 0 que se
segue:

Pensar é o processo de descobrir ou fazer associacdes e disjuncdes. O
universo é feito de complexos (ndo ha, evidentemente, realidades
simples) como as moléculas, as cadeiras, as pessoas e as idéias, e
estes complexos tém ligacdes com algumas coisas e ndo com outras.
O termo genérico para associacdes e disjuncdes € relacionamentos.
Considerando que o significado de um complexo encontra-se nos
relacionamentos que este tem com outros complexos, cada

% Darcisio Natal Muraro faz uma interessante analise dessa obra de Dewey em dissertacdo de
mestrado defendida na PUC-SP em 1998.
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relacionamento, quando descoberto ou inventado, & um significado, e
grandes ordens ou sistemas de relacionamentos constituem grandes
corpos de significados. (LIPMAN, 1995a, p. 33)

Nas duas passagens, Lipman afirma que pensar € o processo de descobrir relaces
existentes na realidade e representa-las em nossas consciéncias e que isso nos permite atinar
com os significados ou os sentidos que, de alguma forma, estao nela implicitos.

Essa ndo é uma tarefa facil, visto que a realidade é complexa em suas relacdes e
inter-relacbes. Mas a Unica forma de apreender seu sentido € apreender as relacbes que a
constituem. E se essas relacbes sdo dinamicas, isto €, se estdo sempre se refazendo e se
modificando, nosso pensamento precisa estar atento e ser competente para aprendé-las nesse
seu dinamismo.

Lipman indica também uma possibilidade especial do pensar: a de produzir ou
criar novas relacdes e, portanto, a de os seres humanos produzirem novas significacdes ou
novos sentidos para a realidade e, por conseguinte, para suas proprias vidas, visto que fazem
parte do processar-se da realidade.

Por este motivo, a importancia de que o pensar seja “bem produzido”, isto €, seja
construido com rigor, sistematizacdo, profundidade, com exame constante de seus
fundamentos, com disposicdo a revisGes (autocorrecGes) e levando em conta as varias
situaces na sua globalidade, isto €, que seja um pensar que contextualiza. E mais: que seja
um pensamento que busque, em cada situacdo, as relacbes dadas e as possiveis. Um pensar
assim, para Lipman, é um pensar bem, é um pensar de ordem superior que € critico e criativo.

A seguir, as idéias de Lipman serdo apresentadas mais detalhadamente.

1 O pensamento de ordem superior

Sobre o pensar de ordem superior apresentado por Lipman na primeira edicdo de

sua obra, O pensar na educacao (1995), tem-se:

Diferentes observadores atribuem diferentes propriedades ao
pensamento de ordem superior, mas, em geral, 0 que parecem querer
dizer é que este pensamento é conceitualmente rico, coerentemente
organizado e persistentemente investigativo. (LIPMAN, 19954, p.
37)
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[...] Podemos acrescentar que o pensamento de ordem superior nao
equivale somente ao pensamento critico, mas a fusdo dos
pensamentos critico e criativo. (ibid., p. 38)

O autor indica as inter-relagdes do pensamento critico e do pensamento criativo,

conforme apresentado no quadro a seguir:

Caracteristicas do pensar complexo, de ordem superior

Pensar critico Pensar criativo Pensar complexo

Governado por critérios Sensivel aos critérios Considera ambos os
aspectos, substantivos e de
procedimentos

Obijetivo é o julgamento Objetivo é o Obijetivo é a resolucdo de
julgamento situacOes problematicas
Autocorretivo Autotranscendente Metacognitivo

(investigacdo dentro da
investigacdo); objetivo é o
aperfeicoamento da pratica.

Sensivel ao contexto Governado pelo Sensivel ao contexto
contexto

(LIPMAN, 19953, p. 43)

Lipman indica algumas caracteristicas do pensar de ordem superior gque, nessa
obra, é também chamado de pensar complexo. Ele envolve caracteristicas do pensar critico,
como: utilizacdo de critérios, producdo de juizos ou julgamentos, autocorrecdo, sensibilidade
ao contexto e outras. Abarca tambeém caracteristicas do pensar criativo, como: sensibilidade
aos critérios sem se deixar aprisionar por eles (sendo, portanto, capaz de criar novos critérios),
capacidade de autotranscendéncia®, isto é, de “ir além ou transcender a si mesmo”, ou seja,

de produzir novas relacdes e ndo apenas constatar as relag@es ja dadas, etc.

E claro que aquilo que denominamos aqui de pensamento complexo
inclui 0 pensamento recursivo, 0 pensamento metacognitivo, o pensar
autocorretivo e todas aquelas formas de pensamento que envolvem a
reflexdo sobre sua prdpria metodologia, enquanto examinam, ao
mesmo tempo, seu tema principal. (LIPMAN, 1995a, p. 43)

% Lipman compreende a investigacdo como uma pratica autocritica, e pratica da autocritica como um
divisor natural entre a pratica autocorretiva e a pratica autotranscendente” (Cf: LIPMAN, 1995a, p.
44).
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Essas sdo caracteristicas do pensamento critico, mas o pensamento de ordem
superior inclui também o pensamento criativo, como ja foi assinalado.

Como caracteristicas do pensamento criativo, Lipman aponta: habilidade, talento,
julgamento criativo, inventividade, producdo de alternativas ou hipdteses plausiveis etc.

Apesar da afirmacdo de que o pensamento criativo faz parte indissociavel do
pensamento de ordem superior e que é fundamental para o proprio pensamento critico,
Lipman se detém mais amplamente no estudo das caracteristicas deste ultimo, o que ndo quer
dizer que ele ndo dedique diversas falas ao pensamento criativo.

Para Lipman, educar para o pensar significa realizar um conjunto de atividades
intencionais, tendo em vista desenvolver a capacidade de pensar buscando incentivar as
criancas e jovens a exercer um pensamento reflexivo, rigoroso, critico, profundo, criativo,
cuidadoso, contextualizado e autocorretivo. Esse € um pensamento de exceléncia, chamado
pelo autor de pensamento de ordem superior, que € o pensamento conceitualmente rico,
coerentemente organizado e persistentemente investigativo.

O pensamento de ordem superior, como podemos observar na figura a seguir
reproduzida, equivale & fusdo dos pensamentos critico e criativo, que sdo simétricos e se
complementam, e sua eficacia se realiza pela flexibilidade e pela riqueza de recursos de que

dispoe.

PENSAMENTO DE ORDEM SUPERIOR

PENSAR
CRITICO

JULGAMENTO CRITICO| [ JULGAMENTO CRIATIVO |

(LIPMAN, 1995a, p. 39)

O pensamento de ordem superior, segundo Lipman, ocorre sob a égide de duas

idéias reguladoras, a verdade e o significado, e envolve tanto o pensamento critico quanto o
pensamento criativo. O pensamento critico envolve prioritariamente o raciocinio e o

julgamento critico, mas implica também inventividade; o pensamento criativo envolve
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prioritariamente inventividade e talento, mas também julgamento critico. Assim, na oética
lipmaniana, ndo pode haver pensamento critico sem o minimo de julgamento criativo, e
pensamento criativo sem o minimo de julgamento critico.

O pensar de ordem superior é rico em atos mentais®® que colaboram ou colidem
entre si a medida que as idéias se desenvolvem a partir de outras idéias, ou quando
competimos intelectualmente ou criticamos as razdes das outras pessoas, no decorrer de
nossas deliberacdes. Ha interacdo entre atos mentais ndo verbalizados e atos mentais
discursivos. Os estados mentais®’, um tanto passivos, sdo constantemente desafiados ou
abalados por nossos atos mentais criticos ou criativos.

O pensamento de ordem superior ou complexo, explica Lipman (ibid., p. 42),
envolve mais um componente: ao sustentar conviccdes, € preciso estar ciente,
simultaneamente, das razbes e dos fundamentos sobre os quais elas se baseiam. Esse
componente do pensar apresenta grande complexidade, por conta das préprias suposicdes e
implicacdes, das razdes e provas que sustentam as conclusfes a que se chega ao pensar.

Segundo Lipman:

O pensamento complexo leva em consideracdo a sua prépria
metodologia, seus préprios procedimentos, sua propria perspectiva e
ponto de vista. O conhecimento complexo estd preparado para
reconhecer os fatores que sdo responsaveis pelas tendéncias,
preconceitos e auto-ilusbes. Ele inclui pensar sobre seus
procedimentos a0 mesmo tempo em que, pensa sobre seu tema
principal. (LIPMAN, 19954, p. 42)

O pensamento, em sua forma mais simples, afirma Lipman (ibid., p. 43), pode
relacionar-se unicamente com o procedimento® ou ser unicamente substantivo. Pensar
matematicamente sobre matematica, ou pensar logicamente sobre Idgica é uma maneira de
pensar metodologico ou relacionado ao procedimento. Pensar de maneira substantiva
significa, por exemplo, pensar s6 o conteudo da matematica, desprezando completamente o
procedimento. A juncdo dessas duas maneiras de pensar, ou seja, 0 pensar relacionado ao

procedimento e o pensar substantivo, constitui, segundo Lipman, o pensamento complexo.

% Atos mentais sdo os componentes resultantes do pensar, como, por exemplo, supor, admitir etc.
(Cf.: LIPIMAN, 19954, p. 30-1).

%" Os estados mentais correspondem a estados cognitivos com componentes do pensar, por exemplo,
acreditar, admirar etc. (ibid,. p. 31).

% Alguns criticos de Lipman, entre eles Silveira (2001) e Kohan (1999), afirmam que ele se preocupa
apenas com os procedimentos. O que foi apresentado até agora desmente isso.



Em sintese: o0 pensamento complexo inclui 0 pensamento recursivo, 0 pensamento
metacognitivo, 0 pensamento autocorretivo e todas as formas de pensamento que envolvem
reflexdo sobre a sua propria metodologia, enquanto simultaneamente examinam o tema
principal. Esse é o pensamento excelente, portanto complexo e de ordem elevada. Observa-

se, no grafico que se segue, o que foi explicado.

PENSAR RELACIONADO
PENSAR
AO PROCEDIMENTQ Método Conteudo

SUBSTANTIVO
om pouco

conteudo complexo método

(LIPMAN, 19953, p. 42)

Para Lipman, portanto, o pensamento complexo ou de ordem superior se constit
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na inter-relacdo das duas formas de pensar: o pensar que olha o procedimento e 0 pensar que

olha os contelidos.

O pensar de ordem superior, além do cuidado com os procedimentos e 0S

conteidos, exige também uma atencdo aos atos e estados mentais. Atos mentais e estados

mentais, segundo Lipman, diferem por uma questdo de grau de iniciativa cognitiva envolvida.

Pode-se exemplificar essa diferenca de grau como uma escala com sensacgdes e sentimentos

brutos numa ponta e atos cognitivos na outra. O pensar de ordem superior, portanto, “implica

em filtrar os estados e os atos mentais, que, por sua vez, desenvolvem progressivamente
nivel do pensamento” (ibid., p. 147).

Para saber se um pensamento € ou ndo de ordem superior, Lipman sugere uma
primeira avaliagdo (ibid., p. 148) que pode ser feita buscando respostas para as seguintes
indagacdes: se a complexidade do pensamento é proporcional a complexidade do problema
enfrentado; se a coeréncia do pensamento é suficiente para tornar claro o topico em
discussdo, apesar de sua complexidade; se 0 pensamento sugere uma percepcao genuina do
mundo como ele é de fato; se ha necessidade de relacionar a teoria a préatica; se o

pensamento demonstra abrangéncia, riqueza interior e se estende para uma variedade de

0]
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contextos; se 0 pensamento é bem fundamentado; e, enfim, se 0 pensamento se apresenta
imaginativo e livre ou € monotono e desinteressado.

No entanto, apenas essa primeira avaliacio ndo basta. E necessario saber se a
maneira de pensar esta levando a pessoa a producdo de juizos consistentes ou ajuizamentos
bem fundamentados. Se, de fato, muitas das atividades mentais envolvem o julgamento
(ajuizamento) e se, para o pensamento ser considerado de ordem superior ou inferior,
depende do grau de julgamento envolvido, entdo, evidentemente, € necessario avaliar
também esse aspecto, que, para Lipman, talvez seja 0 mais importante. Dai ser necessério,
segundo ele, desenvolver curriculos que promovam 0 pensar de ordem superior, criando

oportunidades de fortalecimento do julgamento. Assim, diz Lipman:

A U(nica maneira de as criancas aprenderem a fazer julgamentos
melhores é serem estimuladas a fazer julgamentos freqientes, a
comparé-los, e a descobrir os critérios através dos quais o melhor é
diferenciado do pior. (LIPMAN, 1995a, p. 95)

Na educacgdo, de modo geral, o desenvolvimento do raciocinio e do julgamento
ndo sdo considerados metas educacionais relevantes. Lipman, porém, considera-os essenciais,
porque o aperfeicoamento do raciocinio implica a pratica persistente da distincdo entre o
discurso légico e ildgico, a aquisicdo de principios légicos e a aprendizagem de como aplicar
tais principios as proprias praticas em questdes académicas ou na vida em geral. E, quanto ao
julgamento, seu aperfeicoamento implica estimular os alunos a fazer e a avaliar julgamentos
em uma série interminavel, a fim de que sejam realizados de maneira gradual e se tornem
cada vez mais confidveis e esclarecedores.

As idéias de Lipman sobre o julgamento retomam idéias classicas que sdao muitas
vezes esquecidas. Julgar bem, ou “o ter juizo”, é fundamental. Considera que o julgamento €
necessario para o que é justo e 0 que € injusto, e para a producdo de afirmacdes relativas ao
que é falso e ao que é verdadeiro. O julgamento baseia-se, ou deveria basear-se, na
compreensdo bem fundada, e a maneira de chegar a essa compreensao é pela deliberagdo, diz

Lipman, nos passos de Aristoteles.

Devo acrescentar que, para Aristoteles, a “compreensdo somente
julga”; ela é uma “sabedoria pratica” que da ordens. E ambas, a
compreensdo e a “sabedoria pratica”, sdo acentuadas pela deliberacao.
A deliberacdo é o questionamento que ainda ndo chegou ao estagio de
afirmacédo; ela representa a correcdo do pensamento e envolve o
raciocinio. (LIPMAN, 19953, p. 97)
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Comentando Aristételes, Lipman diz que ndo seria exagerado afirmar que
devemos fortalecer a compreensdo dos alunos se quisermos que pratiquem um bom
julgamento e, se quisermos que compreendam, é necessario estimula-los a deliberar. Segundo
diz, Aristoteles reconhece que a experiéncia humana, em geral, € muito complexa e
incoerente para permitir julgamentos precisos. A deliberagdo nos ajuda a sermos razoaveis e
justos. “Se Aristoteles estiver correto, é a deliberacdo que devemos introduzir em nossas
salas de aula, se desejamos estimular o pensar de ordem superior” (ibid., p. 97 — destaque

nosso).

Ao estimular a deliberacdo na sala de aula, estamos fornecendo
oportunidades aos membros da classe para internalizarem o processo e
a deliberarem individualmente e ndo apenas cooperativamente.
(LIPMAN, 1995a, p. 98)

A deliberacdo é um rico caminho para o ajuizamento, para a producdo de juizos
bem fundamentados. O ajuizamento, por sua vez, € um rico caminho para as ac¢des, pois a¢des
guiadas por juizos bem fundamentados tém maiores chances de ser acertadas. Dai a
necessidade de uma pedagogia do julgamento (ibid., p. 97-103) capaz de contribuir para a
ocorréncia do pensamento de ordem superior. Tal pedagogia deve contemplar uma série de
esforcos que ajudem: na reducgédo de preconceitos; nos necessarios exercicios de classificacdo
e de avaliacdo com utilizacdo de critérios; no aprendizado da contextualizacdo e na
identificacdo de similaridades e diferencas entre contextos; na realizacdo de raciocinios
analdgicos; na disposicdo a autocorrecdo; na sensibilizacdo para as consequéncias; na
capacidade de adaptacdo justa de meios a fins; no saber adaptar as partes ao todo.

O bom julgamento ndo sé faz parte do pensar de ordem superior, mas € a sua
grande finalidade. Ele exige a combinacdo desejavel do critico, do criativo e da sensibilidade
ao contexto, que deve estar presente em qualquer processo cognitivo de exceléncia. Lipman
propde examinar a questao do julgamento mais atentamente.

Raciocinio e julgamento sdo os pilares do pensamento. Afirmamos, isto é,
fazemos julgamentos, e, das relagcdes de implicacdo entre certos juizos, inferimos. Ambos
devem ser cuidados no seu processo sem que se perca de vista seus contetdos. O caminho é

estar atento ao pensamento de ordem superior, que entrecruza o pensamento critico e criativo
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e 0 pensamento cuidadoso que Lipman menciona na segunda edicdo de O pensar na
educacao®.

A seguir serdo apresentadas algumas idéias de Lipman que explicitam esses trés
tipos de pensamento que, para ele, constituem o pensamento desejavel para todas as pessoas, e
que deve ser desenvolvido em qualquer processo educacional a par e conjuntamente com o
aprendizado dos conteudos culturais ja produzidos pela humanidade. Dentre eles, os

conteudos dos conhecimentos cientificos, filoséficos, artisticos e outros.

2 O pensamento critico

Lipman afirma que, no inicio da década de 80, o descontentamento com a
ortodoxia piagetiana comecava a dar seus primeiros sinais e as influéncias mais estimulantes
pareciam ser Vygotsky e Bruner; “as palavras magicas eram pensamento, habilidades
cognitivas e metacogni¢cdo” (LIPMAN, 19952 p. 153). Iniciou-se de maneira ostensiva a
examinar as praticas e investigagdes cientificas relacionadas a capacidade de compreender,
ajuizar, raciocinar, solucionar problemas e aprender. Pesquisadores da cognicéo, elaboradores
de programas de professores de habilidades cognitivas reuniram-se para discutir teorias,
apresentar suas descobertas e recomendacBes. Todo esse movimento foi suficiente para
despertar o interesse da comunidade de pesquisa educacional. Comegou-se a falar sobre
ensinar a pensar e, de inicio, considerava-se uma atividade subordinada a ensinar a aprender.

Muitas pessoas™® que identificaram 0 pensamento como a esséncia da atividade
educativa passaram a defender a necessidade de ndo somente ensinar a pensar, mas a pensar
criticamente.

O grande precursor do pensamento critico foi o filésofo e psic6logo americano
John Dewey, discipulo de Peirce que, em sua obra Como Pensamos, (1910 — primeira edicéo
e 1933 — segunda edicdo ampliada), pesquisou a historia natural da investigacdo cientifica,
desde sua origem, na solugdo dos problemas cotidianos. Nessa obra, Dewey tratou do
pensamento reflexivo (que para ele poderia se denominar também de pensamento
investigativo), do pensamento consciente de suas causas e conseqiiéncias. Anos mais tarde,

Dewey escreveu Educacdo e democracia (1916), que se tornaria seu principal trabalho

¥ Titulo da 22 edicdo americana: Thinking in education. Cambridge: Cambridge University Press,

2003.
9 Uma dessas pessoas foi Lauren Resnick (apud LIPMAN, 1995, p. 154), que escreveu a obra
Education and learning to think (Washington, D.C.: National Academy Press, 1987).
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voltado para a educacao; nessa obra ele enfatiza uma educagdo nos moldes da investigacéo

cientifica, destacando o pensar na educacdo. Segundo ele:

[...] temos que aprender a ensinar as criangas a pensar por si mesmas
se desejamos ter uma democracia que vale a pena ter. O individuo
pensante é tdo importante quanto a sociedade que questiona.
(DEWEY, apud LIPMAN, 19953, p. 159)

Segundo Richard Paul (apud LIPMAN, 1995a, p. 87), 0 pensamento critico € uma
luta continua contra o dogmatismo, a estreiteza da mente e a manipulagdo intelectual. Uma
sociedade critica é aquela que se abstém da doutrinacdo, recompensando o questionamento
reflexivo, a independéncia intelectual e a discordancia racional. Esta claro, diz Lipman, que
Paul concebe o pensar critico como arma bésica das forcas da iluminacdo em sua luta contra
as forcas da obscuridade. Para ele, os seres humanos geralmente possuem uma capacidade
ilimitada para o auto-engano e trabalham a favor do seu proprio ponto de vista, pois sdo
parciais em relacdo as perspectivas de outras pessoas.

A perspectiva de Paul é, portanto, a que aceita a necessidade do conflito. Ele
imagina o mundo como o cenario de inimeras batalhas intelectuais, onde o fanatismo, a
intolerdncia e a doutrinacdo lutam, de fato, contra a racionalidade e a apatia; por isso,
incentiva os educadores a se langarem na briga.

Lipman quer esse pensamento critico, com essas caracteristicas, como um

componente do pensamento de ordem superior. Assim se refere a essa forma de pensamento:

Com “pensar critico” refiro-me ao pensar que é autocorretivo,
sensivel ao contexto, orientado por critérios e que conduz ao
julgamento. Os pilares gémeos do pensar critico sdo o raciocinio e o
julgamento. (LIPMAN, 19954, p. 100)

Deduz-se, do texto acima, que é necessario utilizar critérios no pensar critico para
facilitar um bom julgamento e que este deve ser contextualizado e sempre submetido a
autocorrecdo. O pensar critico € o pensar habilidoso, e as habilidades sdo desempenhos
eficazes que satisfazem os critérios apropriados. Quando pensamos criticamente, somos
solicitados a orquestrar uma grande variedade de habilidades cognitivas ou habilidades de
pensamento, agrupadas em familias, como habilidades de raciocinio, habilidades de formacéo

de conceitos, habilidades de investigacdo e habilidades de traducdo (trataremos mais a frente
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as habilidades de pensamento). Sem essas habilidades, seriamos incapazes de obter algum
significado de um texto escrito ou de um dialogo, tampouco poderiamos conferir significado a
uma conversa ou aquilo que escrevéssemos. A mobilizacdo e a perfeicdo das habilidades de
pensamento que formam o pensar critico ndo podem desprezar nenhuma dessas habilidades
sem colocar em risco 0 processo como um todo.

Para Dewey, “julgar €, em pensamento, pesar 0s pros e 0s contras e decidir de
acordo com o equilibrio das evidéncias” (DEWEY, 1932, p. 90, apud SPLITTER e SHARP,
1999, p. 24)*. Para Lipman, julgamentos sdo “acordos ou determinaces do que estava
anteriormente em desacordo, indeterminado ou de uma ou outra forma problematico” (apud
SPLITTER e SHARP, 1999, p. 24).

Entre julgamento e critério ha uma relacdo complexa: para Splitter (ibid., p. 26),
0s julgamentos sdo baseados em critérios ou em um conjunto de critérios. A selecdo de um
critério em uma situacao qualquer é ela mesma uma questdo de julgamento que, por sua vez, é
baseado em outros critérios, que também dependem de julgamentos. E como se houvesse uma
sequéncia intermindvel de julgamentos e critérios que servem de base para outros
pensamentos, decisdes e acoes.

Lipman (1995, p. 187) trata os critérios como fatores diretivos do pensar critico.
Critérios sdo fatores que orientam nossa vida e, por esse motivo, necessitamos conhecé-los e
avalid-los bem. A ignordncia quanto aos critérios pode causar alienacdo e servilismo
cognitivo; assim, muitos comunic6logos, anunciantes, politicos e outras pessoas tratam de
deixar explicitos os critérios que destacam seu produto e, a0 mesmo tempo, escondem aqueles
critérios que muitas vezes sdo essenciais, mas prejudicariam seus planos.

Num julgamento pode haver inUmeras consideracGes que apresentam razdes de
diferentes niveis, razBes triviais e momentaneas e razGes decisivas;, as razdes mais
importantes, confidveis e convincentes passam a constituir critérios para o julgamento. Uma
condi¢do também pode se tornar um critério de julgamento.

Em geral, a identificacdo dos critérios que orientam os julgamentos depende do
contexto. Contextos e critérios podem ser principios, defini¢Bes, leis, axiomas, padrdes,
razdes etc.

Os seres humanos sdo capazes de pensamento reflexivo e critico e, como tais,
possuem razGes para 0 que pensam, comunicam e fazem. As razdes formam os critérios e 0s

critérios sdo aquelas razdes que se mostram decisivas, confiaveis e convincentes. Uma razao

L «Julgamento é um ato reflexivo”, afirma. (Cf.. DEWEY, J. Theory if the moral life. New York: Holt,
Rinehart & Winston, 1960 (apud SPLITTER & SHARP, 1999, p. 45, nota 16).
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ou condicdo pode tornar-se um critério se for adequada a circunstancia do fato. Nesse sentido,
conclui Lipman, “um pensador critico é aquele que é adequadamente movido por razdes
adequadas” (ibid., p. 189).

Lipman, como dito anteriormente, indica trés aspectos importantes que
caracterizam o pensamento critico: autocorrecdo, sensibilidade ao contexto e utilizagdo de

critérios.

3 Pensamento critico e autocorregao

A maior parte dos pensamentos sao acriticos, e poucas pessoas se preocupam com
a verdade das proposi¢Oes ou a validade dos argumentos, menos ainda com a possibilidade de
cometer erros.

Refletir de maneira critica sobre os pensamentos é desenvolver a metacognicéo,
pensar sobre o pensar, e com isso € possivel descobrir as proprias fraquezas e corrigir o que é
falho no proprio procedimento do pensar. Investigar o proprio pensamento € um procedimento
que favorece uma atitude autocorretiva.

Os procedimentos que propiciam a autocorrecdo incluem: buscar corrigir 0s
métodos do pensar; buscar perceber o0s erros cometidos ao pensar; buscar corrigir esses erros;
perceber os erros no pensamento do outro; detectar ambiglidades em textos; esclarecer
expressdes, conceitos; ter clareza sobre as razdes e os critérios do proprio pensamento e do
pensamento dos outros; identificar inconsisténcias nas discussfes e conversas com 0S outros;
perceber as alegacdes equivocadas e inferéncias invalidas presentes nos textos ou nas
conversas; identificar equivocos presentes no raciocinio formal e informal; questionar se 0s
procedimentos da investigacdo foram corretamente aplicados.

Desenvolver intencionalmente esses procedimentos com alunos, por exemplo,
segundo Lipman, € um caminho para a instalacdo do pensamento critico neles. Esses
procedimentos colocam os pensamentos ja tidos “em crise” e, ao fazé-lo, convidam ao seu

necessario reexame, o que podera resultar num pensamento melhor.

4 Pensamento critico e sensibilidade ao contexto
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O pensar critico compreende a sensibilidade ao contexto levando em conta as
circunstancias em que ocorre qualquer fato ou em que se encontra algo, tais como: as
limitacGes, contingéncias ou eventualidades especiais e as configuracdes globais.

Lipman indica alguns exemplos de comportamentos que associam ou
contextualizam: diferenciar nuangas de significados que brotam de diferencas culturais;
diferenciar nuancas de significados que brotam de diferencas em perspectivas ou pontos de
vista pessoais; reconhecer diferencas em virtude de diferencas de lingua, de diferencas
disciplinares e de diferencas de estruturas de referéncia; afirmar que devem ser estabelecidas a
autenticidade e a integridade das interpretacdes de textos; contestar a precisdo de traducdes;
destacar como os significados s@o modificados por circunstancias contextuais; observar
mudancas no significado em virtude da énfase; reconhecer mudancas no significado
resultantes de mudangas nos objetivos ou inten¢des do orador; observar discrepancias entre
situacOes atuais e situacOes passadas, aparentemente semelhantes; buscar diferengas entre
situacOes aparentemente semelhantes cujas consequéncias sdo diferentes.

Sobre a introducdo de cuidados com o pensamento critico no curriculo escolar a
fim de promover o desenvolvimento de habilidades académicas do aluno, Lipman (ibid., p.
193) alerta para o fato de que os alunos que ndo sao instruidos a utilizar critérios de maneira
sensivel ao contexto e a0 mesmo tempo ndo seguem a autocorre¢do nao estdo aprendendo a
pensar criticamente.

Diz o autor (ibid., p. 272) que cada contexto estabelece seu significado, e esses
significados agregam-se aos atos da fala e linguagem utilizadas nesses contextos; € por isso
que a crianca aprende sua primeira lingua no seio da vida familiar sem a preocupagdo com o
uso correto das palavras e o emprego da gramatica. No entanto, afirma ainda, quando o
significado € minimo, o treinamento é justificAvel — como no caso da memorizacdo da
tabuada; mas, quando o componente do significado é importante, “o treinamento é
contraprodutivo, pois implica a dissociacdo do processo de pensar a partir dos significados
que, do contrério, talvez tivéssemos que pensar a respeito” (ibid., p. 272).

Separar tais atos dos seus contextos é separa-los de seus significados, o0 que ndo é
recuperado pela repeticdo monotona.

O pensar critico € uma forma de investigacdo, e a investigacdo esta sempre
implicada ou dentro de uma situacdo. Para Dewey, cada situacdo é permeada pela qualidade
do todo, é ela que orienta a investigacdo na situacdo. A qualidade do todo é o que é em virtude
das relacBes das quais emana e sobre as quais est4d fundamentada. Como cada relagdo é um

significado, o complexo de relagdes € um significado complexo, e este significado complexo



68

ou rede de significados é idéntico a qualidade total da situacdo (apud LIPMAN, 1995a, p.
300).

5 Critérios e razdes no pensamento critico

Lipman (19954, p. 187) trata os critérios como fatores diretivos do pensar critico.
Critérios sdo fatores que orientam nossa vida e, por esse motivo, é necessario conhecé-los
bem.

Os seres humanos s@o capazes de pensamento reflexivo e critico, possuem razoes
para 0 que pensam, comunicam e fazem. As razGes formam os critérios, e 0s critérios sdo
aquelas razBes que se mostram decisivas, confiaveis e convincentes. Uma razdo torna-se um
critério se for adequada a circunstancia do fato ou do objeto em anélise. Assim, conclui
Lipman, “nédo seria errado afirmar que o pensador critico ndo € simplesmente aquele que é

‘adequadamente movido pelas razdes’, como afirma Harvey Siegel*

, mas aquele que é
adequadamente movido por razdes adequadas” (1995a, p. 189).

E possivel uma associagdo entre os termos critico e critério, entre critérios e
julgamentos. Critério € uma norma ou um principio utilizado para fazer julgamentos. E,
assim, é adequado concluir que had uma conexdo logica entre pensar critico, critérios e
julgamentos. O pensar critico é aquele pensar que pressupde o uso de critérios ou meios pelos
quais desempenhos supostamente habeis possam ser avaliados. O pensar critico é tanto aquele
gue emprega 0s critérios quanto aquele que pode ser estimado por recorrer aos critérios.

Nossas afirmacfes e opinides sao sustentadas pelas razdes. Os critérios sdo um
tipo de razdo confiavel, utilizada sempre que precisamos prescrever, descrever ou avaliar. A
adequada utilizagdo de critérios tem alto nivel de aceitacdo por parte da comunidade de
pesquisadores especializados. O uso competente das razGes é uma maneira de estabelecer a
objetividade de nossos julgamentos prescritivos, descritivos e avaliativos.

Sédo critérios os padrdes, leis, estatutos, regras, regulamentos, decretos, canones,
pautas, costumes, direcOes; preceitos, exigéncias, especificagOes, escalas, estipulacdes,

limites, condicdes, parametros; convengdes, normas, regularidades, uniformidades,

42 Harvey Siegel, um dos mais importantes fildsofos norte-americanos da educac¢ao nos ultimos 25
anos. O foco do seu trabalho é a racionalidade e o pensamento especialmente critico. Autor de
Educating reason: rationality, critical thinking, and education. London: Routledge, 1988. Criou a
expressédo “adequadamente movido por razdes”.
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generalizagOes; principios, suposicdes, pressuposicOes, defini¢bes; idéias, propositos, fins,
metas, objetivos, intuicbes, insights; testes, credenciais, provas concretas, descobertas
experimentais, observacfes; métodos, procedimentos, politicas, medidas etc.

Os julgamentos que fazemos podem utilizar quaisquer dos instrumentos acima,
porque fazem parte do mecanismo da racionalidade. Isolados como categorias, sdo estéreis.
Mas, quando colocados em funcionamento no processo de gquestionamento, sdo capazes de
trabalhar de forma dindmica e criticamente.

Com a logica podemos entender a validade ou ndo dos argumentos, mas, para
justifica-los e defendé-los, precisamos utilizar os critérios, tanto sob o0 aspecto da veracidade
como da justica.

Em sintese, de acordo com Lipman, o desenvolvimento do pensamento critico
depende de critérios como fatores organizadores e diretivos para seus ajuizamentos. E
incorpora a autocorrecdo (metacognicdo) e a sensibilidade ao contexto (contextualizagéo)

como caracteristicas essenciais.

6 O pensamento criativo

Pensar ¢ fazer associagdes e pensar criativamente é
fazer associacgdes novas e diferentes.
M. Lipman

O pensar que conduz ao julgamento orientado pelo contexto é o pensamento
autotranscendente, inventivo, criativo, mas tambeém sensivel aos critérios, mas nao
preponderantemente guiado por eles, como no pensamento critico. O pensar criativo é
preocupado com a invengdo e com a totalidade, controla-se por intermédio do objetivo de ir
além de si mesmo transcendendo-se, assim como do objetivo de alcancar a integridade. Nao
h& pensamento criativo que ndo seja permeado de julgamentos criticos, assim como ndo ha
julgamento critico que ndo seja permeado de julgamentos criativos. O pensar criativo ndo é

insensivel a consideragdes analiticas, porém, ndo é orientado por tais consideracdes.

A criatividade é o principio orientador das praticas que sdo sensiveis
ao contexto, que considera significativos o0s resultados dos
procedimentos de construcdo valida e se concentra na adaptacdo
inovadora das partes ao todo. (LIPMAN, 19953, p. 102)
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Parte do nosso pensamento, diz Lipman (1995a.), é orientada por critérios e outra
parte, por valores que tomam conta de todo o contexto no qual o pensamento ocorre.

O pensar de ordem superior requer uma interpenetracdo e cruzamento das duas
formas diferentes de comportamento mental, a racional e a criativa. Cada forma de
comportamento é uma forma de investigacdo; uma vez mais, o resultado ndo é meramente
aditivo, mas multiplicativo.

Pode-se categorizar instancias de criatividade, conforme afirma o autor,
recorrendo a metacritérios: originalidade, novidade, generatividade, inventividade, liberdade,
produtividade, vigor, imaginacdo, inspiracdo, capacidade de sintese. Podemos verificar se
aplicam-se mais as causas ou aos efeitos do pensar criativo do que ao proprio pensar criativo.
A imprevisibilidade pode ser um desses casos.

Lipman alerta para a importancia de ambos os tipos de pensamento como
constituidores do pensamento de ordem superior. Em certos momentos, insiste sobre um ou

outro. Vale ressaltar esta sua fala relativa a educacéo das criancas:

As criancas ndo serdo estimuladas a pensar bem através de
interminaveis atividades de I6gica superficial ou pesquisas insensatas
sem o suporte de hipdteses orientadoras. Elas precisam de areas de
liberdade semelhantes aquelas que existem em faculdades e
universidades, onde ndo ha nenhuma barreira, em principio, a
especulacdo imaginativa ou ao desenvolvimento de hipéteses
audaciosas. Infelizmente, a existéncia de tais areas na educacéo
avancada pode fazer relativamente pouco para contrapor os habitos de
timidez intelectual que os alunos trazem consigo das escolas primaria
e secundaria. (LIPMAN, 19953, p. 103)

Lipman, aqui, é fiel a um dos aspectos basicos de sua formacdo em estética. Ele
traz este aspecto para 0 &mbito da educacdo para o pensar: um bom pensar precisa ser critico,
mas precisa ser também criativo. E o desenvolvimento de ambos 0s aspectos deve ser iniciado
desde ensino fundamental.

H&, no entanto, um terceiro e importante componente do pensar bem que esta
sendo denominado, também, de pensamento de ordem superior. Trata-se do pensamento

cuidadoso, que sera abordado a seguir.
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7 O pensamento cuidadoso

Lipman, em seu livro Natasha (1997), pergunta a personagem que deu nome ao
livro se era satisfatorio que o pensamento de ordem superior seja resultado da interpenetragdo
dos pensamentos critico e criativo; ao que ela responde: “Isso deixa fora os valores, como a

compaixao. Como a gratiddo. Como o amor” (ibid., p.145). Em seguida, ele explica:

[...] o pensamento critico e o criativo, sozinhos, ndo sdo o bastante. E
preciso acrescentar uma dimensdo de valores. Devemos perfurar nosso
caminho até o fundo, até encontrar a fonte de todos os valores e
incorporar essa fonte a nosso pensamento [...] O pensamento e as
emocOes ndo sdo necessariamente opostos entre si. A preocupacéo,
por exemplo, é tanto uma forma de pensamento quanto uma forma de
emocdo. Se podemos pensar criticamente e criativamente, podemos
também pensar preocupadamente. (LIPMAN, 1997, p. 145-6)

Fica claro, nessa passagem que Lipman estava ndo somente acrescentando, mas
explicitando uma nova dimensao do pensamento de ordem superior, 0 pensamento cuidadoso,
que até entdo ndo havia sido exposto por ele claramente.

Na segunda edicdo do livro O pensar na educacao (2003), Lipman destaca ainda
mais a importancia de promover nas criancas, além do pensamento critico e criativo, também
0 pensamento cuidadoso ou cuidante: que cuida — caring. Na edi¢do de 1991 (publicada no
Brasil em 1995) ndo ha mencdo especial ao pensamento cuidadoso. Tudo indica, segundo
Kohan, que Lipman incorporou a noc¢do de cuidado as suas idéias sobre o pensamento de
ordem superior em 1992, para ligar os aspectos intelectual e afetivo, presentes no pensamento.
Isso ocorreu apo6s conhecer os escritos feministas de C. Gilligan, N. Noddings e M.
Nussbaum, que lhe forneceram a idéia de cuidado — care (KOHAN, 1999, p. 111).

A conjugacdo do pensamento critico, criativo e cuidadoso é capaz de promover
nas pessoas julgamentos melhores, segundo Lipman. Dai sua insisténcia na juncdo do
pensamento cuidadoso ao pensamento critico e criativo, numa educagdo que visa 0 pensar
bem por duas razdes: a primeira, porque a afetividade possui ampla ligacdo com os
componentes cognitivos; a segunda, porque sem o afeto o pensamento seria desprovido de
componentes de valoracdo e de avaliacdo — ele se tornar amorfo, apatico, descuidado e

inseguro quanto aos seus préprios questionamentos.
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O pensamento cuidadoso envolve um duplo significado: tanto o pensar solicito,
diligente, atencioso, prestativo e cuidadoso sobre o assunto que mais importa quanto a
preocupacao com a maneira de pensar de uma pessoa.

Lipman (2003, p. 264) enfatiza que o pensamento cuidadoso e afetuoso ndo é
meramente uma condicdo causal do pensamento, mas pode ser um modo ou dimensdo do
proprio pensamento. Dessa forma, cuidadoso é o pensamento que mobiliza habilidades que
consideram alternativas, que procura descobrir ou criar relacdes, instituindo conexdes entre
conexdes, avaliando diferencas.

O autor néo oferece uma definicdo do pensamento cuidadoso, mas apresenta uma
lista com caracteristicas dessa forma de pensamento: pensamento apreciativo, pensamento
afetivo, pensamento ativo, pensamento normativo e pensamento empatico.

Lipman cita Dewey quando faz uma distin¢do entre avaliar e apreciar, entre
valorizar e valorar. Avaliar é calcular o valor; apreciar € estar atento. A diferenca entre avaliar
e apreciar € uma questdo de grau: ndo existem valores que ndo possuam pelo menos um pouco
de apreciacdo, e ndo ha apreciacdo que nao tenha um minimo de valoracéo

“To appreciate is to pay attention to what matters, to what is of importance™®
(2003, p. 265). Se prestamos atencdo, valorizamos as semelhangas e diferengas que
encontramos nos contextos particulares que experimentamos relacionalmente. Lipman

conclui:

“It is in this sense that curators care for works of art, doctors care for
health, and curates care for souls. These people are caring people in
that attend to what matters to then, and their doing so is no ‘merely
emotional’ display, but has genuine cognitive worth™**. (LIPMAN,
2003, p. 265)

Sobre o pensamento afetivo, Marta Nussbaum destaca que a “emotion is a kind of
thought”* (apud LIPMAN, 2003, p. 266). Para comunicar certos pensamentos, é preciso
representar emogdes, assim como, para comunicar certas verdades, é necessario escrever de

forma a suscitar as emoc0es do leitor. Aqui, Lipman (ibid., p. 266) considera que pelo menos

3 “Apreciar é prestar atencdo ao que importa, naquilo que tem importancia” (Cf.: LIPMAN, 2003, p.
265).

 “E nesse sentido que curadores cuidam de trabalhos de arte, doutores cuidam da sadde e padres
cuidam de almas: essas pessoas estdo cuidando de pessoas porque parece que se importam com
elas, e 0 que eles fazem ndo é meramente emocional, mas possui valor cognitivo genuino”
(LIPMAN, 2003, p. 265).

> “Emoc&o é um tipo de pensamento” (apud LIPMAN, 2003, p. 267).
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algumas emocgdes sdo julgamentos do pensamento humano, ndo meras consequéncias
psicologicas dele. Sendo assim, a abordagem educacional para ensinar a pensar ndo pode
prescindir do pensamento afetivo.

Estar indignado em relacdo a corrupcdo cometida por certos politicos certamente
envolve uma consciéncia de que o uso do dinheiro publico em beneficio préprio é um crime,
portanto sua indignacdo € justificavel, apropriada, coerente e relevante. Ela envolve o

cognitivo e o afetivo.

This is a matter whose importance for moral education cannot be
underestimated. Frequently, our actions follow directly upon our
emotion, One hates, one behaves destructively, one loves, one
behaves amicably, and so on. Consequently, if we can temper the
antisocial emotions, we are likely ti be able to temper the antisocial
conduct . (LIPMAN, 2003, p. 267)

Para Ann Margaret Sharp (2004, p. 122), o pensar gque cuida é ativo, normativo,
afetivo, empatico e valorativo. Pensar mostrando cuidado significa pensar eticamente,
afetivamente, normativamente, valorativamente e com interesse em participacdo ativa na
sociedade. O cuidado se manifesta no agir, na participacao, na construcdo, na contribuicdo e
no relacionamento com 0s outros.

O pensar cuidadoso sugere certa perspectiva sobre o que significa ser uma pessoa
e 0 campo pedagdgico € um ambito privilegiado para o cultivo desse pensamento.

Na filosofia contemporanea ha uma crescente atencdo as emocdes e a importancia
delas para se fazer bons julgamentos. A capacidade de emitir bons julgamentos depende de
maturidade emocional (cuidadosa), assim como do pensamento racional habilidoso. Sem o
cuidado, o pensamento ético e a valorizacdo das pessoas seriam impossiveis.

Pensando nas condicBes planetarias hoje, nos problemas vividos por todas as
pessoas, especialmente nas comunidades excluidas, concluimos que o pensamento que cuida €
tdo ou mais necessario que o pensamento critico. Ele é baseado na confianca de que a
comunicacdo, o amor, a solidariedade, a criatividade, a partilha de ideais de beleza, a justica e

0 bem, o sofrimento e a compaixdo importam, e muito.

“ “sso é uma guestdo cuja importancia para a educacdo moral ndo pode ser subestimada.
Frequientemente, nossas acfes resultam diretamente sobre nossas emocgdes. Alguns odeiam,
outros se comportam destrutivamente, alguns amam, outros se comportam amigavelmente, e
assim por diante. Conseqientemente, se nés podemos modelar as emocgdes anti-sociais, nés
estamos propensos a sermos capazes de modelar a conduta social” (Cf.: LIPMAN, 2003, p. 267).
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Parece que, em certo sentido, o desenvolvimento do pensamento cuidadoso se
torna necessario e fundamental nos dias de hoje, tanto quanto o légico e o racional, mesmo
porque 0s estudantes nem sempre estdo cientes da sua importancia. Assim, compete a
educacdo, em comunidades de criangas e jovens, investigar as possibilidades e a promocdo de
uma vivéncia com significado intrinseco e com base na aten¢do e no cuidado, comecando pelo
cuidado com a forma do didlogo, cuidando um do outro ao proceder a investigacédo, cuidando
dos problemas que se consideram valiosos para ser investigados, cuidando das ferramentas de
investigacdo. Essa experiéncia de cuidado é o que realmente interessa, porque esta fundada na
cooperacao.

Porém, todo cuidado, bem como toda valoragdo, ndo pode prescindir de uma
analise racional de qualquer situacdo. Sé andlise racional ndo basta; s6 analises ou impulsos
cuidadosos também ndo. Ambos sdo imprescindiveis. Como é imprescindivel que se tenha
criatividade no encaminhamento da vida.

Lipman, no encal¢o de Dewey e de tantas outras influéncias que recebeu, propde
que a educacéo cuide efetivamente do desenvolvimento do pensamento das criangas e jovens
nessa perspectiva nada simples que envolve o pensar critico, o criativo e o cuidadoso.

Esses trés aspectos constituem o pensar de ordem superior para Lipman ou o
pensar bem. Ele defende que “o fortalecimento do pensar na crianca deveria ser a principal
atividade das escolas e ndo somente uma conseqiiéncia casual” (LIPMAN, 19953, p. 11).

Isso significa afirmar que ndo se deve supor que apenas trabalhando os contetdos
das varias disciplinas, automaticamente o pensar dos alunos vai sendo desenvolvido e
fortalecido. Significa também afirmar que é preciso oferecer atividades voltadas

intencionalmente ao cultivo do “pensar bem”.

8 Pensar bem

O que seria, entdo, 0 “pensar bem”? Seria 0 pensamento de ordem superior que
contempla o pensamento critico, criativo e cuidadoso. Contempla, nos trés ambitos,
qualidades como a reflexdo, a criticidade, o rigor, a profundidade, a criatividade, a
contextualizacdo, todas as formas de cuidado e outras. E contempla, além disso, o

desenvolvimento das habilidades basicas de pensamento que ja se encontram nas criancas,
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mas que devem ser cultivadas na direcdo de sua otimizacdo. O que ele denomina de
habilidades de pensamento € um conjunto de atividades mentais que serve ao pensamento
critico, criativo e cuidadoso: serve ao pensar bem; serve ao pensamento de ordem superior
gue exige, além do dominio e bom uso das habilidades de pensamento, o emprego de critérios
e de boas razdes, profundidade, abrangéncia de compreensdo quanto ao contexto ou contextos
a que se refere; exige rigor, pede autocorrecdo; exige se ver e se acompanhar em seu proprio
processar-se (metacognicdo); convida a dar-se conta da complexidade das relacdes que
identifica ou que estabelece e reconstrdi; exige ser reflexivo.

Na sociedade complexa e dindmica de hoje, o0 dominio de um pensar de ordem
superior € instrumento fundamental de realizacdo das pessoas. Dai a proposta de Lipman de
uma educacdo que contemple o desenvolvimento do pensar bem e de ferramentas basicas
desse pensar bem, que ele denomina de habilidades de pensamento.

Quanto melhor o ser humano pensar, mais bem orientada podera ser a sua vida;
podera compreender o significado e o sentido da realidade, de si mesmo e produzir melhores
explicacoes, diz, por exemplo, Lorieri (in: CASTRO, 2002, p. 12).

Em secBes anteriores, caracterizaram-se as formas do pensar critico, criativo e
cuidadoso e, ao fazé-lo, destacaram-se as qualidades desejaveis do pensar bem, mencionadas
acima.

E importante saber quais habilidades de pensamento s3o necessarias para o
acontecer desse pensar bem.

Essas habilidades sdo complexas e sofisticadas; sdo mega-habilidades que
dependem de grande nimero de atos mentais e habilidades diversificadas que precisam ser
desenvolvidas. Lipman considera que ha muitas maneiras de ordenar ou classificar os varios
tipos de habilidades e comportamentos que se assemelham a habilidades. Ele agrupa as
habilidades de pensamento (ou cognitivas) conforme a relevancia que cada uma delas tem em
termos de objetivos educacionais. Seu intuito, ao abordar o tema das habilidades de
pensamento, é auxiliar os educadores a serem capazes de reconhecé-las e de realizar
atividades que possam fortalecé-las e desenvolvé-las em seus alunos.

Sdo quatro os agrupamentos feitos por Lipman: habilidades que se relacionam
com 0s processo de investigacdo, habilidades de raciocinio, habilidades de organizacdo de

informacdes ou de formacéo de conceitos e habilidades de traducao.

9 Habilidades de pensamento
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Todas as habilidades envolvem o pensamento e nada
pode ser chamado de habilidade sem a participacéo
do pensamento.

M. Lipman

N&o ha consenso sobre o conceito de habilidades, diz Lipman. No entanto, elas
podem ser amplamente entendidas como modos de acéo e técnicas generalizadas para tratar
com situacgdes problema.

As habilidades de pensamento formam a estrutura fundamental, que se poderia
chamar de competéncia cognitiva da pessoa humana, permitindo discriminar entre objetos,
fatos ou estimulos, identificar e classificar conceitos, levantar/construir problemas, aplicar
regras e resolver problemas. Elas estdo na base dos processos de transferéncia que propiciam
a construcdo continuada da estruturacdo de processos mentais, cada vez mais complexos, na
direcdo da construcdo/reconstrucdo de estratégias cognitivas e de atividades mentais de
producéo de significados.

Educadores, fildsofos, psicologos tém trabalhado a questdo das habilidades ou
competéncias que o ser humano é capaz de desenvolver, sem se ter chegado ainda a uma
compreensdo suficientemente abrangente. Problemas e disputas salutares entre teorias tornam,
no entanto, esse campo bastante problematico de mapear.

Sdo multiplos, e provavelmente ndo independentes, os determinantes das
habilidades humanas, cognitivas e/ou sociais, e as relagcdes entre elas revelam-se complexas,
sendo a Unica conclusdo razoavel a de que ndo ha uma série Unica de fatores que possam
explicar todas as variedades, nuances e diferencas nas habilidades humanas e nas
competéncias que a elas estdo associadas.

Mesmo sabendo dessas dificuldades e tendo-as pontuado, Lipman tem sua propria
maneira de ver a questdo e oferece indicacdes sobre as habilidades de pensamento. Ele

oferece uma primeira listagem delas na seguinte passagem:

Assim, mesmo quando estamos envolvidos com o0s tipos mais
elaborados de pensamento — longas cadeias dedutivas, construcfes
tedricas altamente confusas, e coisas parecidas — pressupfe-se uma
familiaridade com um numero relativamente pequeno de atos
mentais, habilidades de raciocinio e habilidades investigativas sobre
as quais se baseiam as operagdes de pensamento mais elegantes e
sofisticadas. Sem a capacidade de presumir, supor, comparar, inferir,
contrastar ou julgar, para deduzir ou induzir, classificar, descrever,
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definir ou explicar, nossa propria capacidade para ler e escrever
estaria ameacada, para ndo mencionar nossa capacidade para
participarmos em debates em sala de aula, prepararmos experimentos
e compormos textos. (LIPMAN, 1995a, p. 57)

Essas habilidades, além de outras, compdem o repertdrio basico que nos propicia
pensar. Um pensar que, se realizado somente com as atividades citadas, ndo é ainda um
pensamento de ordem superior.

As habilidades do repertdrio basico sdo as de uso comum, por isso sdo basicas.
Sem determinadas qualidades, permanecem habilidades de ordem inferior. Para se tornarem
de ordem superior, é necessario seu uso de outra forma, em outro grau de complexidade.

Lipman aponta (1995a, p. 57-9) algumas caracteristicas e formas de emprego do
repertorio basico das habilidades que as tornam de ordem superior. Dentre as referidas
caracteristicas e formas, destacam-se a sua complexidade de uso, a coordenacgdo e seqiiéncia
entre elas quando do seu emprego e formas de sua aplicacdo expandidas e cumulativas.

As habilidades de pensamento sdo utilizadas de uma maneira “superior” quando
sdo articuladas naquilo que Lipman chama de mega-habilidades, isto é, grupos de habilidades
que sdo utilizadas conjuntamente para as operac¢des de raciocinio, investigacdo, formacgédo de
conceitos e traducao.

Habilidades de raciocinio, de investigacdo, de formacdo de conceitos e de
traducdo sdo expressbes utilizadas por ele para denominar grupos de habilidades de
pensamento. Cada grupo contém, ou envolve, vérias habilidades que concorrem
interligadamente para que aconteca ou o raciocinio, ou a investigacdo, ou a formacdo de
conceitos, ou a traducdo. E esses préprios conjuntos interligam-se e entrelagam-se no
conjunto geral do processo do pensar. Esses grupos de habilidades estdo sempre funcionando
em nés integradamente no processo de pensar e, por conseguinte, no processo de falar*’. Sem
linguagem, para Lipman, ndo h& pensamento. Dai a importancia que ele atribui a conversa
organizada, isto &, ao dialogo investigativo que deve ser promovido na sala de aula. Esta deve
ser transformada em uma importante comunidade de investigacdo, para que professores e
alunos possam articular o didlogo necessario ao processo de aprendizagem. Nesse sentido,

Lipman escreve:

4" Jerome Bruner explica que ha categorias de experiéncias pré-lingiiisticas que sensibilizam a
crianca a aspectos correspondentes da linguagem e orientam o processo de sua aquisi¢do (apud.
LIPMAN, 1995, p. 51). Para Lipman, as criancas “adquirem as regras da logica e da gramatica
juntamente com as palavras e seus significados” (ibid., p. 52).
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Em relacdo aos objetivos educacionais, a matriz comportamental do
pensamento € a fala, e a matriz do pensamento organizado (isto é, o
raciocinio) é a fala organizada. Em termos ideais, a comunicacdo
linglistica na infancia inicial, no contexto familiar, prepara as
criancas para pensarem na linguagem da sala de aula, e isto, por sua
vez, as prepara para pensar nas linguagens das disciplinas. Mas, visto
que a comunicacdo familiar raramente € o que deveria ser, a conversa
disciplinada e coerente na sala de aula deve ser oferecida como seu
substituto. O grupo de conversacdo € a chave para a transicdo suave
da vida familiar para a vida governada pelas normas da sala de aula.
(LIPMAN, 1995a, p. 54)

Uma grande variedade de habilidades cognitivas nos sdo solicitadas a orquestrar
quando pensamos. Sem tais habilidades, seriamos incapazes de compreender o significado de
um texto escrito ou conferir significado a uma conversa. Considerando 0s objetivos
educacionais, essas habilidades foram agrupadas por Lipman em quatro grupos ou categorias,
como supracitado: habilidades de investigacdo, de raciocinio, de formagdo de conceitos ou
“organizacgéo de informacao” e de traducdo. Note-se que, em relacdo ao grupo das habilidades
“organizacdo de informacdes”, ele utiliza também a denominacao “formacao de conceitos”.
Na realidade, isso faz sentido, pois, como diz Lorieri, “um conceito é sempre uma
organizacao de informacgdes numa idéia que pode ser expressa por palavras, por um conjunto
de palavras, por esquemas etc”. (in: CASTRO e RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2002, p. 27).

E com as seguintes palavras que Lipman anuncia os quatro grupos:

As areas de habilidades mais relevantes para 0s objetivos
educacionais sdo aquelas relacionadas com o0s processos de
investigacdo, processos de raciocinio, organizacdo de informacdes e
traducdo. E provavel que criangas muito pequenas possuam todas
essas habilidades de maneira ainda rudimentar. A educacdo nao &,
portanto, uma questdo de aquisi¢do de habilidades cognitivas, mas de
fortalecimento e aperfeicoamento de habilidades. Em outras palavras,
as criangcas estdo naturalmente inclinadas a adquirir habilidades
cognitivas, do mesmo modo que adquirem naturalmente a linguagem;
e a educacdo é necesséria para fortalecer o processo. (LIPMAN,
19954, p. 65)
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O curioso, nessa passagem, é o fato de Lipman colocar o grupo das habilidades de
investigacdo antes das habilidades de raciocinio®®. Nos demais textos que se conhece do autor,
0 grupo das habilidades de raciocinio € colocado em primeiro lugar. Ainda que essa ordem
ndo seja essencial, € interessante notar, nas suas explanacdes, que na investigagdo produzimos
as primeiras informacdes, isto €, produzimos ou construimos nosso primeiro conhecimento,
gue Se expressa em juizos, ou seja, em afirmacdes que vamos produzindo a respeito de tudo
gue se apresenta a nGs como necessario de ser entendido.

Juizos devidamente encadeados ou articulados entre si vdo produzindo nosso
pensamento articulado sobre a realidade e sobre nés mesmos e sdo expressos por frases ou
proposi¢des nos discursos. Quando articulamos juizos (ou proposicdes) de tal maneira que
haja afirmacdes (outros juizos) implicadas nas relacdes entre eles, podemos explicitar essas
afirmacBes ai implicadas. N6s como que “tiramos de dentro” essas afirmacOes: esse é 0
processo de inferéncia. Realizar processos de inferéncia é o raciocinio. Tendo produzido o0s
juizos pela investigacao e tendo-os relacionados de alguma maneira, podemos inferir de certas
relacdes (as de implicacdo) novos juizos. Dai ser pertinente tratar as habilidades de raciocinio
em seguida as de investigacdo. Na verdade, porém, nosso pensamento funciona num ir e vir

continuo entre producdo de juizos e de raciocinios. Lorieri afirma que,

para que o0s educadores possam conhecer algumas das mais
importantes habilidades cognitivas, identificd-las nos diversos
contextos situacionais em que os alunos estdo envolvidos, estar
atentos ao dominio delas e ao seu emprego competente e possam
oferecer ajuda educacional para desenvolvé-las ou aprimora-las
(oferecer mediacdo educacional adequada), Lipman as reuniu em
quatro grupos de mega-habilidades. (in: CASTRO e RAMOS-DE-
OLIVEIRA, 2002, p. 18)

E importante destacar que, segundo Lipman, essas habilidades est&o presentes nos
seres humanos desde a infancia, em graus diversos. O autor afirma que tais habilidades
sempre ocorrem de forma integrada em cada contexto ou situacdo problematica em que sdo
exigidas. Por esse motivo, é importante oferecer aos alunos contextos situacionais
problematicos nos quais as habilidades sdo exigidas integradamente. O educador deve saber
identificar as habilidades que estdo sendo exigidas em cada situacdo, a fim de estimular o

desenvolvimento delas e o seu emprego cada vez mais competente.

8 Lipman (1995, p. 72) também apresenta a habilidade de investigacdo antes da habilidade de

raciocinio.
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9.1 Habilidades de investigacéo

Lipman diz que a “investigacdo € uma pratica autocorretiva onde um tema é
investigado com o objetivo de descobrir ou inventar maneiras de lidar com aquilo que é
problematico. Os produtos da investigacdo sdo os julgamentos” (ibid., p. 72). Talvez a palavra
juizo seja melhor que julgamentos. Conservamos julgamentos por ser assim que consta na
traducdo em portugués.

Em sua ultima obra traduzida no Brasil, Natasha (1997), ao ser interrogado
quanto a expressao “habilidades de investigacdo”, diz que a utiliza na “falta de melhor nome.
Sdo as habilidades empregadas para fazer ciéncia” (LIPMAN, 1997, p. 49).

Lorieri (2002) define a investigacdo como a busca de solucbes, a busca de saber
como ¢é algo, como ocorre, ou a busca de como fazer ou refazer algo ou de como resolver um
problema, mas também, continua o autor,

pode ser busca de saber como fazer diferente, de preferéncia para
fazer melhor. Investigar é pesquisar, € procurar dar-se conta das
relacbes que produzem determinado fato, objeto ou situacdo, e €
procurar novas relagdes, tendo em vista novos fatos, objetos ou
situacOes. Pode ser uma busca de saber como produzir, de maneira
diferente, e possivelmente melhor, os mesmos fatos, objetos ou
situacBes. Tudo isto exige pensamento critico, criativo e também
interesse pelos outros, cuidado com o bem-estar, respeito,
solidariedade e “bem-querenca” pelos outros e por si mesmo. Lipman
chama a essas Ultimas qualidades do “bem pensar” de pensamento
cuidadoso, de pensamento com elementos éticos. (in: CASTRO e
RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2002, p. 18)

Pois bem, para produzir juizos, precisamos investigar. Para investigar precisamos
ser capazes de, no minimo, observar bem, problematizar ou formular boas questdes, formular
hipoteses plausiveis, verificar cuidadosamente, constatar, chegar a produzir conclusdes (o0s
juizos) e, muito importante, ser capazes de nos autocorrigir toda vez que nossas conclusdes se
nos mostrarem enganadas.

Pode-se dizer que em toda investigacdo, especialmente na investigacéo cientifica,
sempre estdo presentes as seguintes habilidades: a observacdo; a problematizacdo; a
formulacdo de hipdteses; a comprovagéo; a autocorrecao.

Com base em estudo e exposicdo feitos por Lorieri (2002), pode-se detalhar cada

uma das habilidades de investigacdo da seguinte maneira:
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Habilidade de saber observar bem

Observar ¢ olhar e ver. Ver o que esta implicito, 0 que nédo esta aparente. Lorieri
diz que, para observar, utilizamos os cinco sentidos: audicdo, olfato, paladar, tato e visao e,
além dos sentidos externos, empregamos também as sensa¢des internas, que sdo responsaveis
pelos sentimentos: afei¢cbes, emocgOes, desejos etc. (Cf.. CASTRO e RAMOS-DE-
OLIVEIRA, 2002, p. 18).

Observar bem €é importante na resolucdo de impasses, dificuldades ou problemas
gue se apresentam. Por esse motivo, é necessario perceber os elementos que estdo envolvidos
na situacdo, notar a existéncia de possiveis novos elementos que possam estar presentes, estar
atentos aos elementos e relacdes que produzem determinada situacao, fato ou objeto.

Ao observar, muitos elementos estdo em jogo. A cultura, principalmente na qual o

observador vive, orienta a observagdo. Como diz Lorieri:

Sentimos tudo isso com uma orientacdo ja dada pelo nosso cultural,
por uma forma de interpretar que vamos construindo em nés mesmos
a partir de muitos conceitos ou “pré-conceitos” formados a partir de
nossas relacées no meio em que vivemos. Organizando todos esses
dados constituimos nossas percepcdes e conhecimentos. (in: CASTRO
e RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2002, p. 19)

A observacdo é uma habilidade que todos possuimos e é possivel desenvolvé-la

ainda mais e melhor estimulando seu emprego em determinadas situacoes.

Habilidade de saber formular questfes ou perguntas substantivas

Quando dirigimos nossos sentidos na observacdo, o fazemos com o intuito de
saber algo que nos incomoda ou que nos deixa curiosos. A observagdo apurada suscita
indagacdo. O ser humano estd sempre procurando algo que desperta sua curiosidade,
especialmente em situacGes embaracosas. Nessas situacdes, ele problematiza e formula

guestdes a que procura responder.
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Uma boa pesquisa comega com uma pergunta ou um problema detectado na
observacao. Contudo, nem sempre a pergunta ou a problematizacdo oriunda da observacao
estimula a indagacéo do sujeito na busca de resposta ou solucdo ao problema que enfrenta.

Lorieri diz que “perguntar todos n6s sabemos. O que nem sempre sabemos é
formular ‘boas perguntas’” (ibid., p. 20). Entdo, como seria desenvolver tais perguntas, que

também séo chamadas pelo autor de “perguntas substantivas”?

[...] Trata-se de desenvolver a capacidade de formular perguntas
substantivas que tenham conteudo de interesse investigativo que nos
impulsione a busca de solugdes pela importancia delas nas situagdes
em que estamos envolvidos. (ibid., p. 20)

Observagédo e problematizacdo séo duas habilidades que caminham juntas, de
maneira integrada. Entretanto, sem as perguntas substantivas, como diz Lorieri, “ndo ha
mobilizacdo do esfor¢o de investigar” (ibid., p. 21). Assim, é importante aprender a fazer
perguntas e a problematizar; isto, de certa forma, justifica e garante o desenvolvimento da

investigacao.

Habilidade de saber formular hipdteses

O passo seguinte, apos a formulacdo das questdes, é procurar pensar em respostas
plausiveis: sdo as hipoteses. Formular adequadamente as hipoteses significa saber pensar
respostas possiveis as nossas questdes ou as que 0s outros nos propdem. Lorieri diz que
“saber pensar respostas possiveis ou plausiveis quer dizer ser capaz de pensar respostas ou
solugdes que tenha alguma possibilidade de ser respostas que irdo mesmo resolver as
questdes ou os problemas postos” (ibid., p. 21).

A veracidade da hipotese*® esta diretamente relacionada com os dados disponiveis
para sua elaboracdo, com os resultados esperados e com o contexto em que foi colada.

Formular boas hipdteses significa ser capaz de supor, criar alternativas, inventar
etc., com base nos elementos de que se dispde ou ndo. A hipotese esta diretamente ligada ao
pensamento criativo e, segundo Lorieri, é “uma das competéncias muito exigidas atualmente

de todos nos para podermos nos orientar melhor numa época de tantas mudangas, de tantos

9 A veracidade de uma hipétese resulta da verificacdo de suas consequéncias.(Cf.. ABBAGNANO,
2000).
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novos desafios para 0s quais ndao temos nem receitas prontas nem regras definitivas”
(CASTRO e RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2002, p. 21).

Habilidade de saber buscar comprovagoes

Provar significa produzir um saber, isto é, um conhecimento véalido. Segundo o
Dicionario de Filosofia: “Constitui prova todo procedimento desse género, qualquer que seja
sua natureza: mostrar uma coisa ou um fato, exibir um documento, dar testemunho, efetuar
uma inducdo sdo prova, tanto quanto as demonstracbes da matematica e da ldgica”
(ABBAGNANO, 2000).

Os saberes que temos dependem do quanto sdo comprovados. Por isso, afirma
Lorieri, “é importante que o sejam, pois n6s os utilizamos para explicacdes, justificativas e
para orientar nossas formas de agir”.

Toda e qualquer afirmacdo precisa ser comprovada; ndo pode ser gratuita,
superficial. A atitude de n&o aceitar afirmagdes inconsistentes, sem comprovacoes, obriga o
interlocutor a buscar provas para suas conclusGes. Por esse motivo, a habilidade de
comprovar pode e deve ser desenvolvida e estimulada. Saber comprovar as afirmacdes
pressupde as capacidades de verificar, averiguar, medir, argumentar, experimentar, constatar,
exemplificar etc.

Na escola, o educador estimula e exige dos alunos argumentos e provas para o
que dizem e escrevem. Segundo Lorieri, o educador “é aquele que também sugere ou indica
caminhos e meios através dos quais as provas podem ser encontradas” (CASTRO e RAMOS-
DE-OLIVEIRA, 2002, p. 22). Na visdo de Lipman, é fundamental ensinar os alunos a
aprender a comprovar utilizando provas consistentes, bons argumentos e “boas razdes”. No
entanto, para comprovar € preciso aprender a buscar a consisténcia dos argumentos que

oferecem garantias para nossas afirmacoes.

Habilidade ou disposi¢do a autocorrecdo

A disposicdo para a autocorrecdo € essencial no processo de pensamento, quando
a hipotese ndo é comprovada e precisa ser reformulada; quando os argumentos de
comprovacdes sdo frageis e inconsistentes. Equivocos e enganos podem ter acontecido na

observacao, na primeira afirmacéo, na hipotese ou nos procedimentos de prova.
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Ser sabio é também aprender com o0s proprios erros. Portanto, a abertura para a
autocorrecdo € uma habilidade importante e pode ser desenvolvida, estimulada e mesmo
ensinada pelos educadores, no cotidiano escolar.

As habilidades de investigacdo, para Lipman, sdo praticas que tém como
conseqiiéncia a autocorrecdo (1995a, p. 65). O fato de sempre se exigir provas para as
afirmac0es cria a disposi¢do para a autocorrecdo quando se percebem equivocos no proprio
raciocinio e na fala dos colegas participantes da aula.

A seguir, serdo abordadas as demais habilidades de pensamento agrupadas por

Lipman em raciocinio, formacéo de conceito e traducéo.

9. 2 Habilidades de raciocinio

Lipman considera o raciocinio como

0 processo de ordenar e coordenar aquilo que foi descoberto através
da investigacdo. Implica em descobrir maneiras validas de ampliar e
organizar o que foi descoberto ou inventado enquanto era mantido
como verdade. (LIPMAN, 1995a, p. 72)

Mas o que foi descoberto por meio da investigacdo? Informacdes, por certo, que
sd0 organizadas nos NOssos juizos ou nos nossos “julgamentos”, conforme citacdo anterior.

Ora, nossos juizos sdo afirmagdes ou negagdes que produzimos a respeito de uma
situacdo, de um fato, de algo, apos termos feito uma analise investigativa: descobrimos
alguma “verdade” a respeito e a afirmamos com base na investigacdo feita. Expressamos 0s
juizos por meio de proposic¢des ou oragoes.

Pois bem, diz Lipman (ibid., p. 66), quando ordenamos e coordenamos nNoSsoS
juizos de tal forma que, a partir deles, ampliamos aquilo que haviamos descoberto na
investigacao, estamos fazendo um raciocinio.

Para Lipman, o conhecimento vem da experiéncia (ibid., p. 66). Mesmo sem o
concurso de experiéncias adicionais, é possivel ampliar o conhecimento através do raciocinio;
ou seja, considerando aquilo que j& se conhece, o raciocinio permite descobrir coisas
adicionais afins.

Sobre o raciocinio, o autor explica que
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a partir de um argumento solidamente formulado, onde iniciamos com
premissas verdadeiras, descobrimos uma conclusdo igualmente
verdadeira que é “inferida” em conseqiiéncia destas premissas. N0sso
conhecimento baseia-se na experiéncia do mundo; é por meio do
raciocinio que ampliamos este conhecimento, preservando-o. (ibid., p.
66)

O raciocinio €, pois, 0 processo do pensamento através do qual se produz

conclusdes a partir do que ja se conhece. E o que todas as pessoas fazem, inclusive criancas
pequenas.

Ha& raciocinios mais simples e raciocinios mais complexos, isto €, aqueles que
fazem parte do pensamento de “ordem superior”. Um dos objetivos de uma educagéo para o
pensar deve ser o de ajudar criangas e jovens a serem capazes de realizar raciocinios mais
complexos. Para tanto, é importante promover o fortalecimento das habilidades de raciocinio

que envolvem,

por exemplo, a utilizacdo de inferéncias bem fundamentadas, a
apresentacdo de razbes convincentes, a revelacdo de suposicOes
latentes, a determinacéo de classificacdes e definicdes defensaveis

e a organizacdo de explicacOes, descricdes e argumentos coerentes.
(LIPMAN, 1995a, p. 46)

Lipman propde que, no processo educacional, sejam realizadas atividades voltadas
ao desenvolvimento das habilidades por ele relacionadas. Atividades, por exemplo, que fagcam
os alunos identificar quando, num texto, ha conclusbes inferidas de premissas; ajuda-los a
analisar se a conclusdo inferida foi valida ou ndo. Em seguida, oferecer-lhes algumas
premissas e pedir-lhes que infiram conclus@es a partir de relacGes entre elas. Fazer com que
percebam que conclusdes inferidas validamente podem ser boas razGes no processo de
argumentacdo. Fazé-los ver que em muitos discursos ha afirmacdes ndo explicitadas, mas que
sdo levadas implicitamente em conta na argumentacdo. Atividades que promovem a
explicitacdo de premissas implicitas sdo importantes para o desenvolvimento das habilidades
de raciocinio indicadas por Lipman.

H& que desenvolver essas habilidades, em situagdes problematicas, de tal maneira

que elas facam sentido e, a0 mesmo tempo, se tornem recursos de um pensar melhor. Um
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desenvolvimento a contento das habilidades de raciocinio auxilia as pessoas a ndo se deixar

enganar por falécias®® e motivam-nas a n3o utiliza-las em seus processos de argumentacao.

9. 3 Habilidades de formacao de conceito

Os conceitos sao os veiculos do pensamento, entidades
através das quais o0 pensamento se realiza.
Rom Harré >

A organizacdo de informagdes que se constréi na consciéncia pode ser expressa
por palavras, sentengas e esquemas, segundo Lipman (1995, p. 67). Trata-se de conjuntos de
informacdes relacionadas entre si e que formam um sentido, um significado. E continua

dizendo que

a formacao de conceitos implica na organizacdo de informagGes para
grupos relacionais e, entdo, analisar e esclarecé-los para facilitar sua
utilizacdo na compreenséo e no julgamento. O pensamento conceitual
envolve relacionar conceitos entre si a fim de formar principios,
critérios, argumentos, explicages etc. (LIPMAN, 19954, p. 72)

Lorieri exemplifica:

Pense, por exemplo, na palavra mesa. Se ‘dominamos’, ou
compreendemos o significado que esta palavra expressa, € sinal que
somos capazes de ‘ver’ um conjunto de aspectos que, reunidos e
interligados, nos ddo a idéia, o conceito, do que constitui uma mesa.
(in: CASTRO e RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2002, p. 27)

Na verdade, fica-se de posse de um conjunto significativo de informagdes inter-
relacionadas (de um conceito) que ajuda as pessoas a se entenderem mutuamente quando
falam de cadeiras e as ajuda a identificar como cadeiras 0s objetos que se apresentam com um
conjunto de dados interligados dessa mesma forma.

Os conceitos podem ser formados, afirma Lorieri, “a partir de nossas relagdes
diretas com as coisas, objetos, situagdes etc., dentro de contextos situacionais culturais de uso

* Falacia é um argumento logicamente inconsistente, invalido, ou que apresenta falhas nos
argumentos. Os argumentos persuasivos podem parecer convincentes para grande parte do
publico, apesar de conterem falacias, mas ndo deixam de ser falsos por causa disso.

* HARRE, Rom. The formal analysis of concepts. In: KLAUSMEIER, H. J. e HARRIS C. W. Analysis
of concept learning. Nova York: Academic Press, 1966.
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e de significacdo ou, também, podemos formar conceitos sem estarmos em relacdo direta,
fisica, com os objetos” (in: CASTRO e RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2002, p. 27). Para a
formacdo de conceitos, a pessoa precisa ser capaz de relacionar idéias entre si, de “esmiucar”
idéias que estejam juntas, de analisar; de junta-las novamente, isto é, de sintetizar; de
esclarecer significados; de explicar etc.

Para Lipman (1995, p. 68), temos um conceito quando agrupamos coisas que
apresentam semelhancas. E necessario analisar o conceito para esclarecé-lo e retirar as
ambiguidades. Por esse motivo, a indicacdo de habilidades que se fazem necessarias para o
processo de conceituacdo: observar, que € a habilidade também necessaria para a
investigacao; relacionar informacGes entre si, 0 que implica o desenvolvimento de toda e
qualquer forma de estabelecimento de relac6es; analisar, isto é, ser capaz de fazer separacdes
de elementos que ja estdo relacionados e, também, de relaciona-los de novo, ou da mesma
forma ou de forma diversa: esta Gltima é a habilidade de sintetizar. Sem essas e outras
habilidades, as pessoas tém dificuldades de construir conceitos.

Os conceitos sdo os elementos fundamentais do pensar. Diz Lipman, em varias
passagens de suas obras, que o pensar nada mais é que relacionar idéias ou conceitos entre si,
produzindo explicacdes, entendimentos e significados. E no processo de ajuizamento® que
ocorre, de maneira privilegiada, a relagdo entre os conceitos; por isso, Lipman insiste de
maneira especial que se estimulem as criancas, os adolescentes e jovens a emitir juizos

consistentes.
9. 4 Habilidade de traducéo

Traducdo implica a transmissdo de significados de uma lingua ou esquema
simbdlico, ou modalidade de sentido, para outra, mantendo-os intactos (LIPMAN, 1995a, p.
72).

Para Lorieri: “Traduzir é conseguir dizer algo que esta dito com certas palavras ou
de certa forma, por meio de outras palavras ou outras formas, mantendo 0 mesmo significado”
(2002, p. 29). Lipman diz que isso é o que ocorre nas boas traducGes de uma lingua para
outra.

Quando procuramos dizer, com nossas préprias palavras, algo que alguém disse

com as palavras dele, estamos exercitando nossas habilidades de tradugdo. O mesmo ocorre

*2 Na légica formal aristotélica, o juizo é o resultado da relagdo entre dois ou mais conceitos ou idéias
e a sua expressao se da por meio da proposic¢ao, ora¢do ou sentenca.
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quando alguém procura traduzir em gestos, ou em desenhos, algo ja dito ou expresso por
qualquer outra forma. Nao se deve esquecer, poréem, que a boa traducdo € aquela que mantém
o significado.

Parece-nos Gbvia a importancia dessa habilidade. Para o seu desenvolvimento, diz
Lipman, é necesséario desenvolver a capacidade de interpretacdo, bem como todas as
habilidades envolvidas na formacao de conceitos.

Em seu livro Natasha, Lipman trata essa habilidade em diversas passagens que
explicitam ainda mais o que se entende por traducdo. Natasha questiona Lipman: “E como o
senhor caracterizaria as habilidades de traducdo? Elas nos habilitam a fazer o qué?”, ele

responde:

Habilitam-nos a manter intactos os significados, a despeito de
mudancas de contexto. Por exemplo, quando vocé traduz uma frase do
russo para o inglés, seu principal objetivo é preservar o significado
original que tinha em russo e voltar a expressa-la de modo que tenha o
mesmo significado em inglés. Mas uma passagem como essa de um
esquema simbolico para outro, por exemplo: de uma formula
algébrica para um gréfico, ou do tempo expresso por um relogio de
sol para o tempo expresso digitalmente — sdo todas operacdes de
preservacdo de significado e requerem habilidade de traducgéo.
(LIPMAN, 1997, p. 49)

Natasha conclui: “[...] entdo, a traducdo nos capacita a preservar significados de
contexto a contexto” (ibid., p. 49). Lipman concorda com ela.

Lipman explica em detalhes as indicacdes pedagogicas para que sua proposta de
educagio para 0 pensar ocorra. E o ndo-pensar bem que provoca os insucessos académicos e,
sobretudo, 0s insucessos na vida. A auséncia desse pensar bem, das habilidades de
pensamento, € suficiente para produzir os fracassos. 1sso explica as preocupacdes, as idéias e
as propostas do autor.

No ambito de suas propostas, uma delas ganha forca e destaque especial em seus
escritos: a proposta da comunidade de investigacdo como caminho para o desenvolvimento do

pensar de ordem superior.

10 A comunidade de investigacéo
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Lipman presume que o termo “comunidade de investigacdo™® foi cunhado por
Peirce® ao se referir & comunidade de investigacdo dos cientistas. Apds isso, o sentido se
ampliou-se, passando o termo a ser usado para investigacdo cientifica ou ndo.

A comunidade de investigacdo € o centro da proposta educacional de Lipman.
Contudo, para que isso aconteca, & necessaria a reorganizacdo didatica da sala de aula (e, se
possivel, da escola toda), passando-se a utilizar uma metodologia de trabalho grupal centrada

no dialogo entre os participantes.

Podemos, portanto, falar em “converter a sala de aula em uma
comunidade de investigacdo” na qual os alunos dividem opiniées com
respeito, desenvolvem questBes a partir das idéias dos outros,
desafiam-se entre si para fornecer razGes a opinides até entdo nao
apoiadas, auxiliarem (sic) uns aos outros ao fazer inferéncias daquilo
que foi afirmado e buscar (sic) identificar as suposi¢@es de cada um.
Uma comunidade de investigacdo tenta acompanhar a investigacdo
pelo caminho que esta conduz ao invés de ser limitada pelas linhas
divisorias das disciplinas existentes. (LIPMAN, 1995a, p. 31 —
destagque nosso)

Na sala de aula, em comunidade, num clima de respeito matuo e confianga,
destaca Lipman (apud DANIEL, 2000, p. 125), os alunos seriam estimulados a expressar suas
opinides, a elaborar questbes a partir das ideias dos colegas, a desafiar-se entre si para
fornecer razdes e opinibes para suas ideias, a ajudar-se mutuamente ao fazer inferéncias sobre
0 que foi afirmado e a buscar identificar as suposi¢Oes subjacentes. Os alunos, aos poucos,
tomam consciéncia de suas potencialidades O respeito existente na relacdo professor-alunos e
alunos-alunos motiva a participacdo individual. Os alunos, aos poucos, incorporam 0s
procedimentos da comunidade de investigacdo, num clima de liberdade, imaginacao,
criatividade. Esse ambiente propicia a cada participante condi¢bes de desenvolvimento das
habilidades de pensamento e a possibilidade de ir além de seus prdprios conhecimentos e,
segundo Marie-France Daniel, “de se aproximar mais da atividade filosoéfica” (DANIEL,
2000, p. 126).

Lipman propbe a comunidade de investigacdo filoséfica. O caminho que o
didlogo filoséfico na comunidade pode seguir nem sempre € uma linha reta; muitas vezes

ultrapassa os limites existentes entre as disciplinas e acompanha o caminho da prépria

%% Para Lipman, é na comunidade de investigacao que se processa a iniciagao filoséfica de criancas e
jovens.

* Charles Sanders Peirce (1839-1914), filésofo norte-americano, considerado o criador do
pragmatismo.
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investigacdo. Esse caminho exige multiplicidade de enfoques e, por isso mesmo, promove a
busca da integracdo de saberes; prevé andlises, mas exige sinteses; enfoca o particular, mas
exige contextualizacdo; valoriza as abordagens de cada membro do grupo, mas coteja entre si
as diversas abordagens. E, enquanto tudo isso ocorre, as habilidades de pensamento sé&o
exigidas integradamente, o tempo todo. O procedimento instalado é dialégico, € ndo uma
mera conversagao, nem uma discussdo em que 0 objetivo é impor pontos de vista.

Os alunos membros da comunidade de investigacdo em sala de aula relacionam-
se dialogicamente e, aos poucos, internalizam o processo de tal maneira que comegam a
pensar em movimentos semelhantes ao procedimento da investigacdo compartilhada. Pode-se
dizer que eles comegcam a aprender a pensar bem a partir da propria organizacdo e do
procedimento que se estabelece em sala de aula.

Quanto ao comportamento dial6gico, Lipman (ibid., p. 340-1) considera-o uma
forma de investigacdo, com proposito definido, ao contrario da mera conversa¢do. Nenhum
participante do dialogo deixa de elaborar argumentos a fim de convencer 0s outros
participantes da honestidade de suas convicgdes; ai ha lugar para as divergéncias e
interpretacdes diversas. Para falar da relagdo dialdgica instaurada na referida comunidade,
Lipman recorre ao conceito de di4logo de Martin Buber™.

Apresenta-o [didlogo] como o discurso onde “cada um dos
participantes realmente tem em mente o outro, ou 0S outros,
considerando-os em relacdo a sua existéncia especifica e presente,
onde se voltam para eles com a intencdo de estabelecer uma relagéo
mutua estimulante entre ele proprio e os outros”. (apud LIPMAN,
19953, p. 341)

Dialogo difere, portanto, de monologo, que visa 0s proprios interesses; de debate,
em que cada debatedor trata 0 outro como uma posicdo, e ndo como um individuo; de
conversacao, em que cada um esta interessado em causar uma impressao sobre o outro; e de
bate-papo amistoso e descompromissado.

Sharp destaca que “os seres humanos se tornam conscientes de si como pessoas e
de suas proprias idéias, a medida que se tornam conscientes dos outros” (LIPMAN e SHARP,
1995Db, p. 10). As pessoas estdo cercadas por outras pessoas desde o nascimento, por isso, 0S
outros oradores e ouvintes sdo “as fronteiras do eu”. Portanto, dialogar com 0s outros é

formar uma comunidade de discurso, em que duas ou mais pessoas trocam idéias,

** BUBER, Martin. Between man and man. Londres: Kegan Paul, 1947.
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sentimentos e imaginac6es. A linguagem e 0 pensamento se sobrepdem. O falar com o outro
nos torna pessoas e nos educa. Para Collingwood®, o falar e 0 ouvir fazem parte da mesma
experiéncia e comportam uma reciprocidade, uma troca, tolerancia, respeito a cada um e
compreenséo do sentido do que o outro diz.

A dindmica da comunidade de investigagdo idealizada por Lipman e
colaboradores é essencialmente dialégica®’, a comecar pela leitura de um episédio de um
texto, feita em voz alta pelos alunos, pelo levantamento de questdes ou pela prépria
discussao.

As criancas e o0s jovens aprendem a falar dialogicamente entre si, e ndo somente
com o professor ou a professora. O processo passa por varias etapas: inicialmente, todos
guerem falar ao mesmo tempo, mas logo aprendem que na comunidade cada um possui a
garantia do espaco para falar e ser ouvido por todos, na sua vez, sobre o tema de interesse de
todos. Esse processo implica que cada um seja capaz de reconstruir ou traduzir o que o colega
disse para que possa contraditar, solicitar esclarecimentos e exemplos etc. Lipman explica
que “este processo € internalizado ou introjetado pelos participantes, esses passam a pensar
em movimentos que se assemelham aos procedimentos, eles passam a pensar como O
processo pensa” (LIPMAN e SHARP, 1995b, p. 32). Aos poucos, a dindmica do discurso, até
entdo centrado na relacdo professor-aluno, passa a acontecer entre aluno-professor, aluno-
aluno, aluno-alunos. As questdes levantadas pelos participantes, e ndo somente pelo
professor-coordenador, suscitam respostas que dao origem a novas questdes. Elas instigam os
alunos a investigar e a defender seus pontos de vista de modo compreensivel e consistente.
Nesse sentido, afirma Sharp (LIPMAN e SHARP, 1995b, p.10), percebe-se a construcéo e
reconstrucdo de idéias entre os alunos.

Os membros da comunidade de investigacdo estdo atentos a possibilidade de erros
das afirmacfes tidas como verdadeiras e por isso sdo habeis em refutd-las com contra-
exemplos. Collingwood afirma que “apontar o erro na discussdo de uma idéia é que permite o
crescimento na educacao” (ibid., p. 11). Assim, a habilidade de autocorrecdo é praticada e

vivenciada pelos alunos e pelo professor.

°® Apud LIPMAN e SHARP, 1995b, p. 9.

°" Sobre essa troca dialégica que acontece na comunidade de investigacdo, Marie-France afirma que
“é uma atividade essencialmente pragmatica e que, nesse sentido, contribui para o
desenvolvimento da pessoa, tanto do ponto de vista cognitivo quanto do ponto de vista afetivo e
moral” (DANIEL, 2000, p. 131).

*% Na comunidade de investigacéo, onde acontecem as secdes de filosofia para criancas, o professor
é chamado de coordenador. Ele é o mediador e participante do didlogo em sala de aula.
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Por fim, aprender a pensar bem®, afirma Sharp,

[...] pressupde uma comunidade de experiéncias partilhadas na qual ha
procedimentos comuns e compromissos com esses procedimentos.
Habitos intelectuais ndo sdo ensinados por prelecdes, mas sim
criando-se condi¢bes que permitam as criangas adquirirem pratica em
agir de modo imparcial, objetivo e imaginativo, condi¢bes estas que
as encorajam a ser abertas a novas experiéncias e a desenvolver a
coragem que necessitardo para mudar suas antigas visdes tendo por
base as nova experiéncias. (LIPMAN e SHARP, 1995b, p. 13)

Na comunidade de investigacdo hd um componente politico explicitado por

Lipman da seguinte maneira:

a comunidade de investigacao representa a dimenséo social da pratica
democratica, pois tanto prepara o caminho para a implementacdo
extensiva desta pratica como é simbdlica dos potenciais que podem
transformar esta préatica. Por outro lado, a dimensdo cognitiva da
pratica democratica € melhor representada por aquela caracteristica do
processo de investigacdo, melhor identificada como a transicdo da
deliberacéo ao julgamento. (LIPMAN, 19954, p. 361)

A escolha de uma estratégia para se trabalhar com alunos em sala de aula,
segundo o modelo de comunidade de investigacdo, revela claramente fortes implicacOes
politicas com base na nocdo de democracia como investigacdo, se compreendida juntamente
com nogdo de comunidade de sala de aula como sementeira da investigagdo: sugere
democracia participativa orientada pela inteligéncia®.

Em suma, a comunidade de investigacdo para Lipman significa uma
aprendizagem conjunta e um exemplo do valor da experiéncia compartilhada. Representa a
exaltacdo da eficiéncia do processo de aprendizagem, haja vista que os alunos descobrem que
além de aprender sozinhos ou com o professor, podem também aprender e se beneficiar com

a experiéncia dos colegas.

% pensar bem, para Lipman, é também filosofar bem.

% Lipman cita Dewey como defensor da idéia de democracia participativa orientada pela inteligéncia
(LIPMAN, 1995a, p. 365). E. H. Carr (apud LIPMAN, p. 365, nota 15) “sustenta que a democracia
moderna se baseia em trés propostas basicas, todas encontradas em Locke: 1) a fonte definitiva
de decisdes sobre aquilo que é certo ou errado é a consciéncia individual; 2) ha entre individuos
em uma sociedade uma harmonia fundamental de interesses; 3) o melhor método para tomar uma
decisdo em uma sociedade é através da discusséo racional”.
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Ao concluir este segundo capitulo resta destacar que Lipman considera o
pensamento de ordem superior aquele pensamento que engloba o pensar critico, criativo e
cuidadoso. Essas trés categorias de pensamento, com suas especificidades se articulam
resultando o pensar bem. Lipman demonstra a necessidade da educacgao para pensar para que
as criangas possam descobrir o sentido de suas vidas na sociedade. Para tal, propde que as
salas de aula sejam reorganizadas segundo a metodologia e dindmica da comunidade de
investigacdo e promovam, de forma sistematica, a iniciacdo filoséfica e o desenvolvimento
das habilidades cognitivas dos alunos desde criancas.

O proximo capitulo explicitara as semelhancas e diferengas entre as idéias de
Lipman e Morin sobre o pensamento e sobre as propostas de Reforma do Pensamento de

Morin e a Educacdo para o Pensar de Lipman.



CAPITULO 11l

POSSIVEIS RELACOES ENTRE AS IDEIAS DE MORIN E LIPMAN

Neste capitulo pretende-se elucidar as possiveis relacBes entre as concepcfes de
pensamento e as propostas estudadas para um pensamento qualificado e melhor de Morin e
Lipman. Sera retomado o conceito de Morin sobre pensamento complexo e sua afirmacéo a
respeito da necessidade de uma reforma do pensamento, para analisar comparativamente com
as idéias de Lipman sobre o pensamento de ordem superior e sua proposta de educacgdo para o
pensar. Para a comparacdo pretendida, selecionaram-se 0s seguintes aspectos: conceito de
pensamento; pensamento de ordem superior / pensamento complexo; pensamento critico;
pensamento criativo; pensamento cuidadoso / ética no pensar; proposta de educacdo para o
pensar / proposta de reforma do pensamento, os quais serdo analisados nas secoes

subsequentes.

1 Conceito de pensamento

Para Lipman, o pensamento é natural no ser humano e pode ser cultivado.
Considera que ha formas de pensar que produzem resultados ndo muito seguros e confiaveis
para a existéncia humana, por esse motivo é possivel desenvolver e melhorar o pensamento,
que deve acontecer via educacdo. Esse aperfeicoamento do pensar deve comecar desde a
educacgdo basica e continuar por toda a vida. A tese central de Lipman é que o pensar gera 0
proprio pensamento, aprimorado pela discussdo das tematicas filosoficas. Com base nessa
tese, ele criou o Programa Filosofia para Criancas, também chamado de Programa Filosofia
para Criangas - Educacgéo para o Pensar, pelo qual as criangas e 0s jovens sdo estimulados a
pensar por si mesmos, de maneira reflexiva, critica, criativa e cuidadosa. Um pensamento com
essas qualidades ele chamou de “pensamento de ordem superior”, ou “pensamento
complexo”, ou ainda “pensar bem”. Suas idéias sdo encontradas em diversas publicacdes,
principalmente na obra O pensar na educagéo, de 1995.

A concepgdo de pensamento de Morin envolve contribuicbes das ciéncias
bioldgicas, fisico-naturais, antropossociais, da cibernética e da informatica; € uma atividade

especifica do espirito humano e comporta processos complexos. O autor francés descreve o
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pensamento como concepgao, que € o resultado da relacdo entre a computacao e a cogitagéo.
Para a compreensdo desse conceito, é imprescindivel considerar o entrelagamento entre as
nocbes de computacdo, de cogitacdo e de concepcdo, como foi explicitado no primeiro
capitulo deste trabalho. Contudo, é importante dizer que tal concepcdo de pensamento é
construida ao longo de toda a sua obra, sendo mostrada de maneira especial em O método 3:
conhecimento do conhecimento, por intermédio de analises cada vez mais amplas,
abrangentes e radicais.”

Morin vai mais longe e fundo que Lipman, possui maior abrangéncia e
radicalidade ao tratar o tema, a ponto de construir uma teoria da complexidade para explicar
ndo s6 0 pensamento, mas todo o universo, 0 mundo fisico e vivente. Alerta para o fato de o
pensamento, desde sua origem, comportar erros e ilusbes e, por esse motivo, indica a
necessidade de uma educacdo que auxilie as pessoas a enfrentar os problemas referentes a
maneira de pensar, por meio de uma reforma do pensamento.

Ai estd um aspecto em comum com Lipman, que trata 0 pensamento como recurso
humano essencial, que carece de aperfeicoamento permanente por meio da educacéo,
buscando incentivar as pessoas, especialmente as criancas e 0S jovens, a exercer um
pensamento reflexivo, rigoroso, critico, profundo, criativo, cuidadoso, contextualizado e
autocorretivo, por isso propde uma reforma do ensino que contemple o desenvolvimento do
pensamento de ordem superior.

Lipman considera que o pensamento é funcdo especifica do espirito humano e
comporta processos complexos, pois 0 “pensar € o processo de descobrir ou fazer associacdes
e disjungdes” (LIPMAN, 19953, p. 33). Para ele, inexistem realidades simples, e “0 universo é
feito de complexos [...] como moléculas, as cadeiras, as pessoas e as idéias, e estes complexos
tém ligacGes com algumas coisas e ndo com outras” (ibid., p. 33).

As associacdes ou disjuncdes Lipman chama de relacionamentos®. Para ele, cada
coisa somente faz sentido dentro de complexos ou de contextos; o significado do complexo
encontra-se nos seus relacionamentos com outros complexos, assim como cada ser ou evento
encontra sentido no contexto em que se da ou ocorre, pois cada relacionamento descoberto ou
inventado tem seu significado, havendo grandes significados construidos a partir dos grandes
sistemas de relacionamentos entre os complexos. O mesmo se pode dizer de cada coisa,

objeto ou fenémeno: cada qual tem seu significado nos relacionamentos de que participa.

. O tema é retomado nos volumes posteriores de O método (volumes 4, 5 e 6) e em outras obras,
como, por exemplo, nagquelas sobre educacéo.
%2 Cf.: LIPMAN, 19953, p. 33.
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Mais adiante, o filésofo norte-americano esclarece que o pensamento complexo,
ou pensamento de ordem superior, é capaz de produzir novas relacGes a partir do que conhece,
pois “inclui o pensamento recursivo, 0 pensamento metacognitivo, o pensar autocorretivo, e
todas aquelas formas de pensamento que envolvem a reflexdo sobre sua prépria metodologia,
enquanto examinam, ao mesmo tempo, seu tema principal” (LIPMAN, 1995a, p. 43). Além de
critico, ele é também criativo. Se 0 aspecto critico do pensar € constatativo e esclarecedor do
gue ocorre, 0 seu aspecto criativo € o que impulsiona o novo e, portanto, as possibilidades de
transformacéo.

Morin, por sua vez, destaca que 0 pensamento é “uma dialdgica complexa de
atividades e de operacfes que aciona as competéncias complementares/antagonicas do
espirito/cérebro” (1999, p. 201); sendo assim, esse processo constitui a “plena utilizacdo da
dialogica das aptiddes cogitantes do espirito humano” (ibid., p. 201). E a dialégica existente
no espirito/cérebro responsavel por elaborar, organizar, desenvolver, “em modo concepcao,
uma esfera de maltiplas competéncias, especulativas, praticas e tecnicas [...]” (ibid., p. 201).
O pensamento opera com antagonismos que Ihe sdo inerentes, por esse motivo ele destaca que
0 pensamento “deve estabelecer fronteiras e atravessa-las, abrir e fechar conceitos, ir do todo
as partes e das partes ao todo, duvidar e crer, deve recusar e combater a contradi¢do, mas ao
mesmo tempo assumi-la e alimentar-se dela” (ibid., p. 201).

Nesse ponto, tanto Lipman quanto Morin concordam sobre a importancia e a
complexidade que envolve o pensar e consideram que 0 pensamento € um processo complexo
de relacdes, de associagOes, de separacdes, de recursividade, de metacognicdo e de
autocorrecdo; que trabalha com antagonismos e pode criar novas idéias, “novos universos”.
Para ambos, o pensamento ndo é e ndo pode ser apenas constatativo: ele é isto, e é também
inovador. E, se temperado pelo cuidado (Lipman) ou pela valoracdo que leva a compreensédo
humana (Morin), ganha dimenséo maior de instrumento e fomento de humanizagéo.

Para Morin, 0 pensamento € uma atividade cogitante e reflexiva. Pensar é cogitar
a partir de dados e informacdes produzidos ou obtidos pela computacéo. E também conceber
seu proprio processo; assim, o conhecido passa a ser pensado e concebido. O pensamento é
caracterizado por uma dialégica complexa que, pela concepc¢do, elabora e desenvolve um
ambiente onde acontecem multiplas competéncias, especulativas, praticas e técnicas. A
concepcao, na visdo moriniana, € resultado e produtora, ao mesmo tempo, da plena utilizacéo
da dialégica pensante. Ela comporta um principio dialégico e transldgico que integra a
disjuncdo e a reducdo a juncdo, ou religacdo, e a contextualizacdo, a contradicdo e as

limitacGes do formalismo a convivéncia dos opostos e a transcendéncia e quebra de regras.
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Lipman caracteriza o pensamento como processo de descobrir e fazer associagdes
e disjuncdes. Pensar bem, para ele, aléem de ser explicitador do que é ou ocorre, é produtor ou
criador de novas relaces, novas significacdes ou sentidos para si mesmo e para a realidade. E
construido com rigor, sistematizacdo e profundidade e é sensivel ao contexto, mas, a0 mesmo
tempo, abre-se a novas possibilidades e transgride regras, examina os fundamentos e dispGe-
se a revisdes e a autocorrecao.

O exposto acima deixa transparecer a existéncia de uma nitida sintonia entre o que
Morin expde sobre o pensamento e 0s conceitos e idéias apresentados por Lipman. Os dois
autores entendem que o pensamento € atividade e processo. Para o primeiro, pensar é cogitar e
conceber, € resultado e a0 mesmo tempo produtor, porque comporta o principio chamado de
dialdgico, que é composto pela disjuncao, reducéo, religacdo, contextualizacdo e incorpora a
contradicdo. Lipman considera que o pensamento é especifico do ser humano, sendo um
processo complexo que agrupa, associa e distingue pela disjuncdo e separacao; ele exple 0
que ocorre, cria novas e complexas relacbes e significagcdes; exige rigor, sistematizacéo,
profundidade, sensibilidade ao contexto, autocorrecédo e, simultaneamente, tem a possilibidade

de abrir-se para 0 novo.

A proxima secdo serd dedicada a comparacdo entre o pensamento de ordem

superior de Lipman e o pensamento complexo de Morin.

2 Pensamento de ordem superior / pensamento complexo

Para Lipman, o pensamento de ordem superior, também chamado de “complexo”
ou de “pensar bem”, é conceitualmente rico, coerentemente organizado, persistentemente
investigativo e, ainda, criativo, critico e cuidadoso. E um pensar rico em atos mentais que,
durante as deliberacdes, colaboram ou colidem entre si a medida que as idéias se desenvolvem
a partir de outras idéias, quando elaboramos nossos cursos de pensamentos individualmente
ou quando dialogamos com o0s outros ou avaliamos suas razdes. Interessante em Lipman é sua
reiterada chamada de atencdo para a necessidade de, além do rigor e da criticidade, deixarmo-
nos guiar para onde a investigacdo nos conduz. O curso do pensamento investigativo,
individual ou coletivamente realizado, exige regras ou métodos, mas ndo se prende a eles

definitiva ou exclusivamente. Os caminhos se fazem ao caminhar.
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Essas idéias sdo analogas as de Morin. Para este, 0 pensamento estd em constante
desequilibrio, autogerando-se a partir de um *“dinamismo dialogico” ininterrupto, formando
um circuito reflexivo ou, melhor, um “turbilhdo”; por esse motivo necessita de “permanente
regulacdo interna” através dos “antagonismos complementares” que se controlam uns aos
outros, como por exemplo através do processo de analise e sintese, de compreensdo e
explicacéo, e regula-se externamente através do “didlogo com a realidade exterior” (MORIN,
1999, p. 203). Mas, a0 mesmo tempo, caminha na incerteza dos caminhos que se bifurcam,
trifurcam, multiplicam-se, complexificam-se.

Lipman diz que o pensamento de ordem superior ocorre sob 0 amparo de duas
idéias reguladoras, que sdo a verdade e o significado, e engloba o pensamento critico e 0
criativo. Esse pensamento, na visdo lipmaniana, € capaz de analisar 0s proprios
procedimentos, sua perspectiva e seu ponto de vista; reconhece os fatores tendenciosos, 0s
preconceitos e a auto-ilusdo, pensa sobre si mesmo “ao0 mesmo tempo que pensa Seu tema
principal” (1999, p. 42). Em outras palavras, o pensamento de exceléncia olha,
simultaneamente, para os procedimentos e para 0s conteldos; suas convicgdes estdo
sustentadas em razdes e critérios validos; produz juizos consistentes e bem fundamentados.
Mas é também um pensamento que se dispGe ao novo, as mudanc¢as. A mudanca, no real, é
um dado que ndo se pode desconhecer. Para um pensador que tem origens no pragmatismo
deweyano®®, a mudanca e, portanto, 0 novo sdo sempre realidades. O pensar é atividade que se
renova sempre, que se reinventa.

Morin, por sua vez, considera que o pensamento complexo transita na contraméo
do pensamento simples e da causalidade linear. Para ele, a complexidade esta na capacidade
de pensar o contexto considerando as inter-relac@es, a recursividade, as implicagdes mutuas e
a multidimensionalidade dos fendmenos e das realidades, que sdo ao mesmo tempo solidarias
e conflituosas; de respeitar simultaneamente a diversidade, a unidade e a reciprocidade entre
as partes e o todo e vice-versa; de incorporar as interacdes, a desordem e a incerteza, as
ambiglidades e as retroacGes; enfim, de reconhecer que as determinacdes e 0s acasos fazem
parte do mundo fisico. Morin parece mais contundente que Lipman; tece sistematica e radical
critica ao paradigma da ciéncia moderna e desenvolve sua reflexdo sobre a complexidade do

cosmos, da terra, dos seres vivos e dos seres humanos. Morin explicita mais claramente nédo

® Marie-France Daniel, em sua obra A filosofia e as criancas (DANIEL, 2000), examina de maneira
profunda toda a teoria e o método de Lipman, tendo por base tedrica o pragmatismo norte-
americano, sobretudo de Dewey.
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s6 sua epistemologia®, como também sua ontologia®. Lipman parte de uma epistemologia da
qual esboca tracos que a revelam de alguma forma e deixa implicita sua ontologia.

A analise de Morin a respeito dos erros e ilusdes presentes no pensamento e
expressos nas teorias cientificas e nos paradigmas que controlam as ciéncias é radical. Critica
a inteligéncia cega, inconsciente e irresponsavel que € “incapaz de perceber o contexto e o
complexo planetario” (2004, p. 14-5). Refere-se a idéia da inteligéncia e do pensamento que
fragmenta o complexo, que fraciona os problemas, unidimensionaliza o multidimensional,
atrofia as possibilidades de compreensdo e de reflexdo e, por conseguinte, elimina as
oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma visdo mais ampliada. Da mesma forma,
critica a superespecializacdo das ciéncias e a fragmentacdo dos saberes. O autor nao deixa de
considerar 0s inegaveis avancos cientificos e destaca a producdo de conhecimento e a
elucidacdo dos problemas em todos 0os campos; no entanto, a mesma ciéncia nao se deu conta
de que produziu ilusdes, cegueira e ignorancia, ao mesmo tempo.

Essa logica do pensar que isola os objetos e desconsidera seu meio ambiente, que
separa as disciplinas e ndo reconhece suas correlacdes, que dissocia 0s problemas e elimina
tudo que causa desordens ou contradi¢cBes h& tempos esta presente e orienta 0s sistemas de
ensino. Com isso, as novas geragdes, segundo Morin, “perdem suas aptiddes naturais para
contextualizar os saberes e integra-los em seus conjuntos” (ibid., p. 15), reproduzem os
mesmo erros, sem ao menos reconhecé-los.

Lipman, a exemplo de Morin, mas menos contundente, ndo se omite em relagédo
ao paradigma classico do conhecimento cientifico, especialmente aos problemas da
superespecializacdo. O autor norte-americano afirma que uma “mente superespecializada € o
que ha de pior na vida académica, e precisamos da persistente adverténcia interdisciplinar
[...]” (LIPMAN, 1995a, p. 381). Aqui, Lipman defende a filosofia como disciplina
imprescindivel no curriculo escolar, pois ajuda a perceber aquilo que acontece dentro de cada
disciplina, bem como nas linhas divisérias que ainda existem entre elas. A filosofia, para o
autor, “estimula o pensamento nas disciplinas, pois assume a responsabilidade de ensinar os

aspectos genéricos do pensamento que ocorrem em qualquer disciplina [...]” (ibid., p. 381),

® Epistemologia — do grego epistémé: conhecimento. E disciplina tradicional da filosofia, também
chamada de teoria do conhecimento. Trata dos problemas do conhecimento, sua origem, natureza,
possibilidade e modos de conhecer; envolve nocbes de verdade, certeza, crengas, percepcao,
provas, justificacéo e confirmacéo, entre outras.

6 Ontologia — do grego ontos + logoi: conhecimento do ser. E a parte da filosofia que trata da
natureza do ser, da realidade, da existéncia dos entes e das questdes metafisicas em geral. A
ontologia trata do ser enquanto ser, isto €, do ser concebido como tendo uma natureza comum que
€ inerente a todos e a cada um dos seres.
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além de servir de modelo de reflexdo e critica para as demais disciplinas, em relacdo a
metodologia empregada.

Lipman trata a filosofia como uma metaciéncia que deve estar presente para
auxiliar o desenvolvimento do pensar sobre e entre as disciplinas, sobre o curso, seus
contetdos e métodos. Por esse motivo, € possivel pensar na filosofia da matematica, da
historia, da linguagem, do curso; porque a filosofia revela aspectos inerentes a metodologia
das disciplinas que seus proprios licenciados e profissionais desconhecem. Aprender a pensar
na disciplina é um desafio importante e necessario que os profissionais da educacéo
necessitam enfrentar: os professores de matematica, por exemplo, precisam pensar
matematicamente, os de histdria, aprender historicamente, e assim por diante. Muito
provavelmente, os alunos desses professores aprenderdo a pensar criticamente as disciplinas e
terdo mais chances de sucesso na vida académica, particular e profissional.

Como se mostrou, ha muitas aproximacbes entre as idéias de “pensamento
complexo” de Morin e as idéias de “pensamento de ordem superior” de Lipman. Existem
muitas semelhancas entre ambos. Contudo, Morin, em suas analises, revela-se mais profundo
e abrangente do que Lipman. Sua visdo dos problemas, suas criticas e propostas sdo bem mais
contundentes e radicais do que as de Lipman, que se limita a propor um programa educacional
capaz de desenvolver o pensamento e produzir um pensar de qualidade das pessoas.

Dando continuidade a analise comparativa entre as idéias dos dois autores, as
proximas cessdes tratardo das varias formas de manifestacdo do pensamento: critico, criativo

e criador, cuidadoso e compreensivo e do pensar bem.

3 Pensamento critico

O pensamento critico, para Lipman, € um dos componentes necessarios do
pensamento de ordem superior e um de seus papéis € o de manter uma luta constante contra o

dogmatismo e a manipulacédo intelectual. Lipman cita Richard Paul®®

, que concebe o pensar
critico como luz que ilumina e esclarece o conflito contra as forcas da obscuridade. Isso
porgue o ser humano possui uma forca ilimitada para o auto-engano, forga essa que 0 mantém
parcial em seu proprio ponto de vista, desconsiderando as outras pessoas que estdo ao seu
redor; é desse fato que surgem o fanatismo, a intolerdncia e a doutrinagdo tdo presentes no

mundo. Por esse motivo, Lipman propGe que o pensar seja autocorretivo, sensivel ao

% Cf.: LIPMAN, 19953, p. 88.
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contexto, orientado por critérios e que conduza ao julgamento com lucidez. Os critérios e as
razdes fazem parte do pensamento critico, sdo os fatores diretivos desse pensar, e deveriam
orientar as decisdes que as pessoas tomam diariamente na vida; por isso é necessario conhecé-
los bem, a fim de evitar a alienacgdo e o servilismo cognitivo. Diz Lipman (1995, p. 42) que o
pensamento complexo pode reconhecer os fatores responsaveis pelas tendéncias, pelos

preconceitos e pelas auto-ilusdes.

Aqui, pode-se estabelecer uma nova ponte entre os dois pensadores,
principalmente quando Morin diz que, na luta contra a ilusdo, “devemos reconhecer como
dignas de fé apenas as idéias que comportem a idéia de que o real resiste a idéia” (2002, p.
30). Também considera (ibid., p. 32) que a mente humana deve desconfiar de seus produtos
ideais e estar permanentemente atenta, a fim de evitar o idealismo e a racionalizacdo; é
preciso exercer controle e negociagédo entre a mente e suas idéias. Afirma em O método 3 que
“0 pensamento nao pode evitar o risco de desregulacdo, ou seja, de loucura” (1999, p. 204).
Neste caso, para ambos, a educacgdo poderia auxiliar as pessoas a enfrentar os problemas que
dizem respeito & sua maneira de pensar.

Outra caracteristica do pensamento critico, para Lipman, é a autocorrecdo. Para
ele, € preciso perceber os erros cometidos no proprio pensar e procurar corrigi-los; é possivel
também (e desejavel) perceber 0s erros no pensamento das outras pessoas; € necessario
detectar ambiguidades e incoeréncias nos textos e as inconsisténcias presentes nas discussoes,
distinguindo com clareza as razdes e 0s critérios presentes no proprio pensamento e no das
outras pessoas. Este procedimento pde os pensamentos em crise, em reexame, e isto podera
resultar num pensar da melhor qualidade.

O pensamento critico comporta a autocritica. Nesse sentido, Morin compartilha
com Lipman a idéia de autocorrecdo, mas nao s6: Morin trata desse assunto de forma
contundente em toda a sua obra, em especial no capitulo I do seu livro Os sete saberes
necessarios a educagdo do futuro, em que menciona que “o conhecimento, sob a forma de
palavras, de idéias, de teoria, é fruto de uma traducdo/reconstrucdo por meio da linguagem e
do pensamento e, por conseguinte, esta sujeito ao erro” (2002, p. 20). Logo em seguida, ele
analisa outros problemas referentes aos erros e ilusdes, dizendo em relacdo ao conhecimento
cientifico, que “os paradigmas que controlam a ciéncia podem desenvolver ilusdes, e
nenhuma teoria cientifica estd imune para sempre contra o erro” (ibid., p. 21). Em relacdo aos

erros mentais, o pensador francés afirma que a mente humana € dotada também de potencial
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de mentira para si (self-deception), que é a fonte permanente de erros e de ilusdes; a mentira
para si é fruto do egocentrismo, da necessidade de autojustificativa e da tendéncia humana de
projetar sobre o outro a causa do mal, mesmo sabendo nado ser ele o autor. Existem 0s erros
intelectuais presentes nos sistemas de idéias (teorias, doutrinas, ideologias), que ndo s6 estao
sujeitos ao erro, mas os protegem. Ha os erros da razdo, quando ela funciona ao contrario da
“verdadeira racionalidade”, que “conhece os limites da ldégica, do determinismo e do
mecanicismo; sabe que a mente humana ndo poderia ser onisciente, que a realidade comporta
mistério. [...] E ndo s6 critica, mas autocritica” (ibid., p. 23).

Para Morin, as pessoas pensam, conhecem e agem de acordo com os paradigmas
que estdo inscritos culturalmente em suas mentes — ai estdo as cegueiras paradigmaticas —,
porque esses paradigmas selecionam e determinam as conceitualizacdes e as operacOes
I6gicas vigentes. H& também o “imprinting cultural, marca matricial que inscreve o
conformismo a fundo, e a normalizacao que elimina o que poderia contesta-lo” (2002, p. 28).
Hé os erros decorrentes da noosfera®”; seu estudo, a noologia, nos diz que “as crencas e as
idéias ndo sdo somente produtos da mente, sdo também seres mentais que tém vida e poder.
Dessa maneira, podem possuir-nos”. Além de tudo isso, ha o ndo saber lidar com o
inesperado, que segundo Morin “brota sem parar”, dai a necessidade de “ser capaz de rever
nossas teorias e ideias, em vez de deixar o fato novo entrar a forca na teoria incapaz de
recebé-lo”.

Ao tratar da incerteza do conhecimento, Morin introduz a idéia dos metapontos de
vista®, “que permitem a reflexividade e comportam especialmente a integracdo observacao-
conceptualizador na observacéo-concepcgdo e a ‘ecologizacdo’ da observagdo-concepgao no
contexto mental e cultural que é o seu” (ibid., p. 31).

Em Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro, o autor aponta a educacao
como principal responsavel “em armar cada um para o combate vital para a lucidez” (ibid., p.
33).

Neste ponto ha uma convergéncia significativa entre Lipman e Morin: ambos
propdem um pensamento capaz da autocorrecdo para dar conta dos gigantescos problemas
que ndo cessam de brotar ao longo da historia. A educacdo, para os dois autores, é caminho e

o7 Noologia origina-se do termo noosfera, criado por Teilhard Chardin, em o Fenédmeno humano, e
designa o mundo das idéias, dos espiritos, dos deuses, das entidades produzidas e alimentadas
pelo espirito humano dentro da cultura (Cf.: MORIN, 2005, p. 208).

% Metaponto de vista — “as regras, os principios, os parametros [...] os paradigmas que regem o
conhecimento podem tornar-se objeto de exame por um conhecimento de segundo grau
(conhecimento relativo aos instrumentos do conhecimentos) [...]" (Cf.: MORIN, 1999, p. 24).
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apoio indispensavel para o desenvolvimento do pensamento permanente, aberto, lGcido, capaz
de promover a metacognicdo, o pensar sobre o pensar, o conhecimento do conhecimento.

O pensamento critico, segundo Lipman, é sensivel ao contexto, isto é, ele
considera “as uniformidades e regularidades que sdo genéricas e intercontextuais”, as
caracteristicas de cada situacdo, que podem ser especificas ou mais gerais. Para o autor
(LIPMAN, 1995b, p. 180), o pensamento critico considera as circunstancias e as condi¢oes
excepcionais ou irregulares em que ocorrem os fatos e, ainda, as limitacdes especiais, as
contingéncias ou restrigdes, as configuracdes globais, as possibilidades de que a evidéncia
seja atipica e de que alguns significados ndo sejam traduzidos de um contexto ou dominio
para outro.

Lipman apresenta uma série de exemplos de comportamentos e,
consequentemente, de pensamentos que associam ou contextualizam idéias e fatos. O
pensamento critico leva em conta o contexto, as circunstancias e as limitagdes, as
contingéncias, as eventualidades espaciais e as configuracdes globais.

As idéias de Lipman se aproximam novamente das de Morin, ou vice-versa. A
idéia de contextualizacdo é inerente ao pensamento complexo, pois nele reside a capacidade
de pensar o contexto considerando as inter-relacbes, as implicagbes muituas e a
multidimensionalidade dos fenémenos e das realidades, simultaneamente solidarias e
conflitivas.

Segundo Morin, a complexidade compreende que o conhecimento das partes
depende do conhecimento do todo e vice-versa; como diz no seu livro A cabeca bem-feita “os
componentes que constituem um todo [..] sdo inseparaveis e existe um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo entre as partes e o todo, o todo e as partes”
(MORIN, 2004, p. 14). O conhecimento pertinente e, conseqlientemente, 0 pensamento, tem a
capacidade de situar-se no contexto para enxergar os detalhes de qualquer informacéo, ao
mesmo tempo que € capaz de ampliar sua visao (ibid., p. 15). A capacidade do conhecimento
de contextualizar e englobar esta ligada a idéia da complexidade, pois o conhecimento das
partes depende do conhecimento do todo, e assim reciprocamente.

Ainda sobre a relagdo parte-todo e entre o contextual e o global, Morin, em Os
sete saberes necessarios a educacdo do futuro, que trata os principios do conhecimento
pertinente, esclarece o pensamento que distingue e une, dizendo que “ndo se trata de
abandonar o conhecimento das partes pelo conhecimento das totalidades, nem da anélise pela
sintese; é preciso conjuga-las” (2002, p. 46). Desse modo, para que o conhecimento tenha

sentido, é necessario situar os dados colhidos nas informag6es dentro de seus contextos. Em
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sintese, 0 pensar bem, para Morin, “permite apreender em conjunto o texto e o contexto, o ser
e seu meio ambiente, o local e o global, 0 multidimensional, em suma, o complexo, isto &, as
condic¢des do comportamento humano” (ibid., p. 100).

Para Lipman, o resultado do pensamento critico é o juizo. Os juizos sdo opinides,
estimativas ou conclusdes; sdo uma determinacdo do pensar, do falar, do agir e do criar. Um
gesto, um aceno, uma metafora etc. podem ser um juizo. Segundo Lipman, “o0 pensar critico é
um pensar responsavel e habilidoso que facilita bons juizos porque se apdia em critérios”
(1995b, p. 35). Entdo, critérios e razdes sao os fundamentos do pensar critico.

Nesse aspecto, a comparacdo com Morin pode ser estabelecida com os “critérios”
do pensamento complexo, que mantém um complexo de condicdes internas capaz de enfrentar
as incertezas e contradicGes e todos os condicionantes do pensamento. Sdo mais do que
critérios, sdo principios, porque podem ser entendidos como constituintes da prépria natureza
da complexidade. Sdo os principios: hologramatico, do circuito retroativo, do circuito
recursivo, da autonomia/dependéncia, dialégico e da retrointroducdo do conhecimento em
todo conhecimento. Todos eles foram abordados no primeiro capitulo®.

Morin e Lipman tratam de maneira semelhante algumas idéias sobre pensamento
autocritico e autocorretivo. Para Morin o pensamento comporta a autocritica e necessita estar
atento e controlado, a fim de evitar as ilusdes, as racionalizacBes, as desregulacbes e a
loucura. Lipman destaca a autocorrecdo como um importante componente do pensamento
critico, que tem a funcdo de identificar, no préprio pensamento e no pensamento dos
interlocutores, os erros e as ilusdes, as ambiguidades e inconsisténcias existentes no
pensamento e no discurso.

Os dois autores, em relacdo ao pensamento critico e suas caracteristicas,
apresentam muitas idéias concorrentes, com especial destaque as idéias de autocorrecdo e
autocritica, de critérios, razbes e principios. A comparagdo entre as idéias dos autores

continua na proxima secao.

% Sobre os principios do pensamento complexo, consultar capitulo I, p. 49-53 desta dissertacao.
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4 Pensamento criativo / pensamento criador

A formacdo académica de Lipman contempla a estética; Morin, ainda jovem, ja se
interessava pelas artes, sobretudo pela literatura e pelo cinema. Nao é, portanto, de estranhar
que este tema fosse de interesse de ambos.

Para Lipman, o pensamento criativo é essencial e compde o0 pensamento de ordem
superior. Ele o considera aquele pensar que “pode ser definido como o pensar que conduz ao
julgamento, que é orientado pelo contexto, é autotranscendente, e sensivel aos critérios”
(19954, p. 279). Implica, segundo o autor, no julgamento critico, e ndo é apenas sensivel, mas
orientado pelo contexto; estd preocupado com a invencdo e a totalidade; controla-se pelo
objetivo de ir além de si mesmo, transcender-se, assim como pelos objetivos que visam
alcancar a integridade.

Morin considera que a criatividade, ou seja, a criacdo e a invencdo, € intrinseca ao
pensamento e estd presente no processo de concepcao. Para ele, trata-se de pensar 0 novo, 0
gue ainda ndo existe, ndo s6 naquilo que ninguém viu, mas que ninguém pensou. E ainda fala
que a invencdo e a criacdo ultrapassam regras e formalidades, “superam, transcendem os
limites da razdo e remetem-nos a singularidade das personalidades [...]” (1999, p. 221). De
certa forma, a imaginacgéo tem a tarefa de inventar o possivel, mesmo que no presente nao seja
provavel.

Contudo, a imaginacao também pode criar coisas ruins e sérios problemas para a

humanidade.

A palavra “criatividade” foi expulsa do cientificismo, hipostasiada
pelo espiritualismo, banalizada pela administragdo. Contudo é
inevitavel: ndo podemos negar que as evolucdes do ser vivo, vegetal
ou animal, foram criadoras. Nao podemos eliminar a criatividade na
histéria humana. (MORIN, 2003, p. 107)

Lipman escreve dezenas de paginas insistindo na necessidade do desenvolvimento
do pensamento criativo como componente necessario do pensar bem. Ao final do capitulo 12,
“O conceito de pensar criativo”, de O pensar na educacgéo (1995a, p. 279-305), conclui que o
pensamento criativo € uma das manifestacdes da criatividade como um todo, a qual, por sua
vez, € algo préprio da experiéncia humana. Esta experiéncia é a fonte de toda a criatividade

humana, que a ela se volta sempre. Diz ele, semelhantemente ao que diz Morin:
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O impulso criativo envolve, evidentemente, uma volta constante as
fontes da experiéncia, como também um esforco constante em direcéo
a sua realizacdo. As raizes da experiéncia humana encontram-se na
vida animal e na natureza em geral. Quanto mais veementemente
algumas pessoas atacam e tentam destruir estas raizes, com mais
veeméncia aqueles que trabalham criativamente, buscam estas raizes
numa tentativa de realizacdo da sua experiéncia. O vaivém, o tecer e 0
urdir juntamente sdo movimentos do pensar, porém ndo devemos
confundi-los com a riqueza e o brilho da experiéncia humana em si ou
com 0 enigma que chamamos de natureza, na qual a experiéncia
humana esta estabelecida sendo também sua moradia. (LIPMAN,
19954, p. 304-5)

N&o podemos eliminar a criatividade da historia humana pelo simples fato de esta
historia ser parte da histéria maior da natureza, “moradia” da experiéncia humana e, por si
mesma, uma natureza criadora e criativa. Ser humano é ser também criativo. Pensar
humanamente é também pensar criativamente para ambos os pensadores.

O “enigma” (Lipman) ou a “complexidade” (Morin) da natureza exigem pensamento
critico, sim, mas também pensamento criativo, para que nos aportemos de alguma maneira em
seu seio misterioso ou incerto.

Mas ha que também aprender a cuidar. Para tanto, um pensamento “cuidadoso”
(Lipman) ou um pensamento “de compreensao” (Morin) € necessario, como sera explicitado

na proxima secao.

5 Pensamento cuidadoso / pensamento compreensivo

Lipman, para ligar o aspecto afetivo ao intelectual, incorpora a nogéo de cuidado
ao pensamento de ordem superior, além do critico e do criativo. O pensamento cuidadoso é
ativo, afetivo, empaético e valorativo e sugere uma certa perspectiva sobre o que significa ser
uma pessoa, sobretudo em relagdo a solidariedade e a cooperacdo; é a dimensdo da ética
presente no pensamento complexo. A conjugacgio do pensamento critico, criativo e cuidadoso
é capaz de promover julgamentos melhores e mais completos — o que Lipman chama de
“pensar bem”.

Em Natasha (1997), Lipman assim se pronuncia por meio da personagem:
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O que eu queria dizer era que 0 pensamento critico e o criativo
sozinhos ndo sdo o bastante. E preciso acrescentar uma dimenséo de
valores. Devemos perfurar o nosso caminho até o fundo, até encontrar
a fonte de todos os valores e incorporar essa fonte a nosso
pensamento. (LIPMAN, 1997, p. 145)

Esse é mais um aspecto em comum entre os autores estudados, pois Morin, ao
falar sobre o pensamento, refere-se ao pensar bem em varias passagens de suas obras e, dentre
as caracteristicas do pensar bem, aponta aquelas que incorporam componentes éticos, como,
por exemplo, as que estdo presentes no seu livro O método 6: ética (2005, p. 63-5). Na
definicdo de “pensar bem” constante no livro Os sete saberes necessarios para a educacéo do
futuro (2002), pode-se compreender a dimensdo desse pensar que “permite apreender em
conjunto o texto e o contexto, o ser e 0 meio ambiente, [...] 0 complexo, isto &, as condicdes
do comportamento humano” (2002, p. 100). Para ele, o pensar complexo concebe a moral e a
ética da compreensdo, da reciprocidade, da solidariedade e da cooperacdo, fundamentais para
uma pacificacao das relages humanas, tdo escassos nos dias de hoje.

Ao afirmar que é verdade que nossas emog6es podem aumentar 0s riscos de erros

no pensar, ressalva, entretanto, que sem a emogao 0 pensamento € pobre ou incompleto.

[...] o desenvolvimento da inteligéncia é inseparavel do mundo da
afetividade, isto €, da curiosidade, da paixdo, que, por sua vez, sdo a
mola da pesquisa filosofica ou cientifica. A afetividade pode asfixiar o
conhecimento, mas pode também fortalecé-lo. H& estreita relacéo
entre inteligéncia e afetividade: a faculdade de raciocinar pode ser
diminuida, ou mesmo destruida, pelo déficit de emocdo; o
enfraquecimento da capacidade de reagir emocionalmente pode
mesmo estar na raiz de comportamentos irracionais. (MORIN, 2000,
p. 20)

Percebe-se ai a existéncia de mais um vinculo entre os dois pensadores. Vinculo
este mais estreito ainda ao se analisar o que diz Lipman nos seus escritos sobre pensamento
cuidadoso e Morin, por exemplo, em O método 6: ética.

Essa tematica sera ampliada nas se¢cfes seguintes.
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6 O pensar bem

Lipman e Morin utilizam a expressao “pensar bem” para referir-se a0 pensamento
de exceléncia, que para, o ultimo é o pensamento complexo e, para 0 primeiro, 0 pensamento
de ordem superior.

Morin, ao falar do pensar bem, utiliza os mesmos conceitos ao tratar o
pensamento complexo’, incluindo os componentes éticos e morais. Para ele ha um vinculo
inseparavel entre a consciéncia intelectual e a consciéncia moral (2005, p. 60). Por este
motivo, ndo se cansa de falar da necessidade de “trabalhar para o pensar bem”. O pensar bem
segue um principio que distingue, religa e concebe uma racionalidade aberta, reconhecendo e
enfrentando as incertezas e contradicdes do conhecimento, a complexidade da condicdo
humana, integrando o circuito individuo/sociedade/espécie’’. Para o autor, 0 pensar bem se
volta para a compreensdo e a pacificacdo humana. Portanto, ha uma dimenséo ética no pensar
bem’?, como h4 lucidez no pensamento que promove e ilumina os atos morais. E, ainda,
pensar bem é conceber a complexidade que ocorre no interior do proprio ser humano e se
espalha, provocando a incerteza e a incompreensdo. Quando isso ndo acontece, quando ndo se
pensa bem, ndo se esclarece a questdo de compreender e detectar os problemas que afetam a
humanidade.

Segundo Lipman, o pensar bem possui todos os atributos do pensamento de
ordem superior. Contempla, portanto, o pensamento critico, criativo e cuidadoso. Ocorre
quando ha reflexdo e criticidade, criatividade e rigor, profundidade e contextualizacdo,
pensamento autdnomo e razoabilidade. Marie-France (DANIEL, 2000, p. 111) esclarece que a
autonomia do pensamento caracteriza-se pela consciéncia da pessoa de suas opinides e
conhecimentos para encontrar por si mesma as solugcfes para seus problemas. O pensar bem
supde 0 senso critico, ou seja, exige uma avaliacdo ponderada dos argumentos para uma
compreensdo global do significado, do contexto, e uma reflexdo critica sobre a idéia a qual o
pensamento se refere. E importante uma analise critica sobre o saber adquirido, as crencas, 0s

esteredtipos e 0s preconceitos. A razoabilidade, para Lipman, é outra caracteristica do pensar

° A idéia de Morin sobre o pensar bem é completada com o que ele diz sobre o pensamento
complexo, que pode ser conferido em “O pensamento complexo”, cap. |, p. 32-41, desta
dissertacao.

™ Na relacéo triadica, os individuos sdo produto do processo produtor da espécie humana, que é
realizado pelos préprios individuos. A sociedade é resultado das interacdes entre individuos e
testemunha o surgimento da cultura e, pela cultura, retroage sobre os individuos. (Cf.: MORIN,
2002, p. 54).

2 Os componentes éticos do pensar bem foram explicitados no capitulo | desta presente dissertacéo.
(Cf.: MORIN, 2005).
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bem; ela mobiliza o conjunto das capacidades da pessoa, exige plena capacidade de
imaginacéo e de sensibilidade, o que favorece o desenvolvimento da esséncia humana.

Na teoria de Lipman (1994, p. 34), o pensamento é natural, mas pode ser
aperfeicoado; consequentemente, o pensar pode evolui para um pensar com melhor qualidade.
A escola ocupa um imprescindivel papel social, que consiste em desenvolver as habilidades
de pensamento e iniciar criancas e jovens na reflexdo filosofica. Por esse motivo, Lipman
assegura a necessidade de desenvolver as habilidades de pensamento’®, que constituem o
repertorio basico para um pensar qualitativo, ou seja, para o pensar bem.

Na visdo moriniana, o desenvolvimento de um pensar critico, radical, criativo e
inventivo é condicdo fundamental para a resisténcia as determinacdes culturais da sociedade e
superacdo das teorias que comandam as estratégias cognitivas do pensar.

Conclui-se esta se¢do afirmando, mais uma vez, as semelhangas entre as idéias de
Lipman e Morin, destando-se a preocupacdo de ambos com os resultados do pensar bem para

a melhor compreenséo da condi¢do humana.

7 Proposta de educacdo para o pensar / proposta de reforma do pensamento

O tema do pensamento, na atualidade, tem se tornado fundamento do processo
educacional de muitas nacdes. Identifica-se uma mudanca de foco na pedagogia
contemporanea, que deixou de enxergar apenas o conteddo produzido, para focar o processo
de aprendizagem. Assim, retira-se da educacao o carater meramente reprodutor, superficial e
estéril, que até entdo a fundamentou; ganhou forca a pedagogia que prioriza o processo de
construcdo de conhecimento, com base no desenvolvimento do pensar e do aprender a
aprender.

Nesta sesséo, serdo abordadas as aproximacgdes e os distanciamentos entre as
propostas dos dois pensadores.

Lipman, motivado pelas questes da educacao relacionadas ao processo ensino e
aprendizagem, aponta uma idéia e uma pratica: o seu Programa de Filosofia para Criangas
(PFp/C) indica uma proposta educacional para o desenvolvimento de uma forma de pensar
nas criangas, nos jovens e adultos melhor cuidada, aprofundada, que utiliza justificativas e

argumentos consistentes. Este é o desafio central da proposta de Lipman. Dessa maneira, 0

" As habilidades de pensamento, também chamadas de cognitivas, foram explicitadas no capitulo I
desta dissertacgéo, p. 79.
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PFp/C, também chamado de Educacdo para o Pensar, oferece as escolas uma metodologia
voltada para os contetidos de estudo das disciplinas, com o objetivo de aprender a “pensar
melhor”.

Morin sugere uma maneira de pensar capaz de superar o paradigma simplificador,
reducionista e fragmentador que compde o modelo classico do pensamento cientifico e que
moldou todo o pensamento ocidental. Por isso, propde uma “reforma do pensamento” que
supere a fragmentacdo dos saberes e 0s reducionismos interpretativos da realidade. Sua
sugestdo é que se promova um pensamento que incorpore a complexidade do real, do ser
humano e do proprio conhecimento. O pensamento carece de novos recursos quando assume
uma maneira de pensar que ndo fragmente, que ndo reduza, que nao simplifique; uma nova
maneira de pensar que ndo se fixe apenas nas partes ou apenas no todo, mas saiba ver as
partes articuladas entre si, articuladas com o todo, e o todo articulado com as partes e com as
relacdes das partes entre si; uma maneira de pensar que nao fique no explicar, mas que busque
também o compreender; uma maneira de pensar que contextualize, que ndo se contente em
identificar fendmenos isoladamente, mas que se esforce por vé-los nas totalidades de que
fazem parte; uma maneira de pensar que saiba perceber que a incerteza faz parte do conhecer
e que ha ordem e desordem o tempo todo convivendo como contrarias € como
complementares; uma maneira de pensar que acolha o inesperado e considere que as coisas
acontecem por diversos caminhos ou vias, € ndo de uma maneira Unica ou linear; uma
maneira de pensar, em suma, que procure dar conta de que tudo é complexo: tudo é tecido
junto, porque tudo ocorre em uma multiplicidade incrivel de relagbes gerando outra incrivel
multiplicidade de possibilidades.

Lipman e Morin concordam que a reforma do ensino é condicdo essencial para a
mudanca na maneira de pensar das pessoas. Morin confessa™ que escreveu a obra A cabeca
bem-feita com o intuito de viabilizar suas idéias; trata especificamente a educacdo, critica o
sistema de ensino e apresenta sua proposta de reforma do pensamento. Lipman tece criticas
contundentes ao modelo educacional seguido pelas instituicbes de ensino. Em Filosofia na
sala de aula (1994) demonstra a necessidade de uma reforma educacional dessas
instituicdes”. N&o se deve presumir, segundo Lipman, que as mudancas educacionais
promovam “drésticas” mudancas sociais, mas precisam funcionar, ou seja, as reformas

educacionais devem produzir os resultados mensuraveis, que sao esperados por todos. Afirma

™ Cf.: o prefacio de A cabeca bem-feita (MORIN, 2004, p. 10).

> Em O pensar na educacdo (1995), Lipman apresenta, no capitulo |, o paradigma-padréo da prética
educativa normal das instituicBes escolares; propde o paradigma reflexivo para a pratica educativa
e a reestruturagdo do processo educacional.
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0 autor que “a educacao tem que se reformular de modo tal que as condi¢Ges socioeconémicas
nunca possam servir de desculpa para deficiéncias unicamente educacionais” (LIPMAN,
1994, p. 21).

Para Lipman, pode-se dizer, a reforma educacional proposta é pragmatica, na
medida em que atende aos interesses da sociedade, esta preocupada com os resultados e 0s
meios utilizados, ou seja, a metodologia do PFp/C serve a este fim. Marie-France diz em seu
livro A filosofia e as criancas que a proposta de Lipman é mais social do que politica, por se
insurgir contra o sistema educacional tradicional, mas de maneira nenhuma deseja sua
extingdo; muito menos propde destruir a sociedade norte-americana, mas sim “melhorar e
aperfeicoar sua perspectiva democréatica” (DANIEL, 2000, p. 28). Cabe destacar que o PFp/C
ultrapassou em muito as fronteiras norte-americanas, para adentrar dezenas de nacGes em
todos os continentes, difundindo, portanto, seus objetivos sociais e educacionais.

Morin, por sua vez, critica o sistema educacional que segue o paradigma classico
e se encarrega de ensinar a isolar os objetos de seu meio ambiente, a separar as disciplinas em
vez de reconhecer suas correlacdes, a dissociar os problemas em vez de reunir e integrar;
enfim, obriga a reduzir o complexo ao simples, a separar 0 que esta ligado, a decompor e nédo
a recompor, a eliminar tudo o que causa desordens ou contradi¢Oes, seja nas situagoes
concretas, seja no préprio entendimento. Por isso, Morin, mostrando-se preocupado com 0s
efeitos do atual sistema de ensino para a sociedade humana, discute a viabilidade de uma
educacdo que se volte para a era planetéria® e para o despertar de uma sociedade-mundo.

Para Lipman, o desenvolvimento do pensamento nas criangas e nos jovens ocorre
com a introducdo da disciplina filosofia no curriculo escolar. Refere-se a filosofia como uma
exigéncia essencial da educacdo para o pensar. Por isso, a “filosofia implica aprender a pensar
sobre uma disciplina e, a0 mesmo tempo, aprender a pensar autocorretivamente sobre o nosso
proprio pensar” (KOHAN e MIRIAN, 1990, p. 59). Kohan afirma ainda que Lipman assume a
idéia de Dewey de que “a educacgédo deve ser um processo de reconstrucdo da experiéncia do
estudante” (apud KOHAN, 1999, p. 126), no entanto, escolhe a filosofia, e ndo a ciéncia,
como modelo de investigacao, pois a filosofia’’, segundo Lipman, é a disciplina que ajuda a
pensar as disciplinas e fornece as ferramentas para encontrar o sentido e a problematicidade

da experiéncia’®.

® Sobre a educacdo na era planetaria, consultar: Educar na era planetaria (MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2003) e Os sete saberes necessarios a educacao do futuro (MORIN, 2002).

" Cf.: LIPMAN, 1990, p. 27-62, capitulo Il, A filosofia na educacao.

® Por experiéncia Lipman que dizer “perseveranca na exploracdo autocorretiva de questdes
consideradas, ao mesmo tempo, importantes e problematicas” (1990, p. 37).
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O pensamento filosofico, para Lipman, é aquele em que o raciocinio é guiado pela
reflexdo e pela racionalidade; € um pensamento Idgico, coerente, produtivo e bem sucedido.
Por esse motivo, estimula a inclusdo da filosofia no curriculo dos anos iniciais do ensino
fundamental, porque ela realiza a abordagem do nucleo comum de cultura da humanidade,
além de outros objetivos desejaveis. A filosofia preserva a heranga do pensamento humano,
assim como as disciplinas escolares; “é na filosofia que os valores e ideais do passado podem
ser reconsiderados por sua relevancia para o presente e o futuro” (LIPMAN, 1990, p. 59).
Dentro do contexto humanistico da filosofia, os estudantes podem vivenciar a relevancia

cultural e o rigor metodoldgico das ciéncias. Afirma ainda:

Se o fazer filosofia — a praxis filosofica — é a personificacdo da
racionalidade, todas as fases da infancia deveriam ter acesso a essa
experiéncia, tanto pelo seu prazer imediato, quanto pela preparagédo
que fornece para as experiéncias pessoais e sociais no futuro.
(LIPMAN, 1990, p. 62)

A filosofia é concebida pelo pensador norte-americano como uma pratica

vivencial, inserida no cotidiano das pessoas. Dessa maneira, ele desmistifica, sem descartar, 0
aspecto teorico e académico da disciplina, que confere sentido a experiéncia pedagogica desde
0s niveis mais elementares da educacao escolar.

Kohan afirma que Lipman foi buscar na psicologia social de Mead e/ou de
Vygotsky a seguranca necessaria para afirmar que é possivel a prética filos6fica com criancas.
E, mais, foi a pedagogia e a filosofia politica de Dewey que contribuiram para que Lipman se
convencesse da “necessidade da mesma [filosofia] como doadora de sentido ao processo
educativo” (KOHAN e MIRIAN, 1999, p. 127).

Todavia, segundo Lipman, o fazer filosofico s6 acontece se houver conversacao,

dialogo e comunidade. Por isso,

é necessario modificar a sala de aula para converté-la em comunidade
de investigacdo, onde estudantes e professores possam conversar
como pessoas e como membros da mesma comunidade, onde possam
ler juntos, apossar-se de idéias conjuntamente, construir sobre as
idéias dos outros; onde possam pensar independentemente, procurar
razbes para seus pontos de vista, explorar suas pressuposicdes; e
possam trazer para suas vidas uma nova percepcao de o que €
descobrir, inventar, interpretar e criar. (LIPMAN, 1990, p. 61)
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A comunidade de investigacdo € um bom lugar para desenvolver a racionalidade.
Isso acontece quando as habilidades de pensamento sdo cultivadas de maneira intencional. A
esséncia desse trabalho em comunidade é o didlogo, a troca de idé€ias, o falar e 0 ouvir o outro.

Neste sentido, Lorieri afirma:

Na situacdo de dialogo, as pessoas trocam, além das suas convicgoes,
0s argumentos, as suas razoes relativas as proprias convicgdes. E nesta
troca de razdes que elas podem ficar fortalecidas, menos fortalecidas
ou até claramente frageis ou sem sustentacdo. (LORIERI, 1996, p. 15)

A investigacdo filosofica que ocorre na sala de aula resulta da interacdo que se
estabelece entre professor-aluno, aluno-aluno e também dos interesses, problemas e
inquietacOes das criancas e dos jovens, que estdo dispostos na comunidade de investigacao,
além dos questionamentos constantes do manual do professor. Assim, Lipman entende a
filosofia como praxis educativa baseada no pensar questionador, problematizador e heuristico,
que contribui para a transformacdo do modo de vida das pessoas que a praticam dentro e fora
das escolas. Na comunidade de investigacdo ha o dialogo investigativo™ a respeito dos temas
que sdo suscitados pela leitura das historias escritas pelo autor, também chamadas de “novelas
filoséficas”, porque sdo escritas utilizando capitulos e episddios que se assemelham com o
que acontece na vida real, utilizando linguagem® acessivel as criancas, aos adolescentes e
jovens.

E proprio da filosofia preocupar-se com as dificuldades conceituais, com o
problematico e o controverso que existem entre as disciplinas. Por esse motivo, as habilidades
necessarias para 0 pensar nas outras disciplinas precisam ser anteriormente aperfeicoadas.
Esta é a tese de Lipman para a filosofia deixar a catedra das universidades e tornar-se matéria
desde o ensino fundamental, para preparar as criancas e jovens estudantes a pensar as e nas
demais disciplinas.

Morin (2004, p. 17) detecta uma questdo muito séria, que diz respeito a
inexisténcia de relacionamento entre a cultura cientifica e a cultura das humanidades. Por falta
de dialogo, a cultura cientifica fica privada da reflexdo sobre os problemas gerais e globais,
tornando-se incapaz de pensar sobre si mesma e de pensar 0s problemas sociais e humanos
que coloca; por sua vez, a cultura das humanidades fica privada das conquistas cientificas,

comprometendo sua compreensdo e explicagdo sobre 0 mundo e a vida.

" Para facilitar o didlogo na comunidade de investigacao, a disposicao didatica dos participantes em
sala de aula deve ser, preferencialmente, em circulo.
8 As idéias dos fildsofos so recriadas sem a linguagem técnica e erudita prépria da academia.
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Para Morin, a reforma do pensamento para um pensar complexo ndo prescinde da
filosofia. Semelhante a Lipman, o autor francés salienta o papel da filosofia, dizendo que ela
“deve contribuir eminentemente para o desenvolvimento do espirito problematizador. A
filosofia €, acima de tudo, uma forca de interrogacéo e de reflexdo, dirigida para os grandes
problemas do conhecimento e da condicdo humana” (MORIN, 2004, p. 23). Reitera, em
muitas de suas obras, que o papel da filosofia € considerar, de forma abrangente e rigorosa, 0s
problemas fundamentais da existéncia humana e estimular a busca de respostas para tais

problemas e o desenvolvimento do espirito reflexivo e critico. Morin diz:

A filosofia ndo é uma disciplina, mas uma forca de interrogacédo e de
reflexdo dirigida ndo apenas aos conhecimentos e a condi¢cdo humana,
mas também aos grandes problemas da vida. Nesse sentido, o filésofo
deveria estimular, em tudo, a aptiddo critica e autocritica,
insubstituiveis fermentos da lucidez, e exortar a compreensdo humana,
tarefa fundamental da cultura. (MORIN, 2004, p. 54)

Lipman ndo ficou somente com sua teoria de que as criangas podem e merecem
ter acesso a filosofia. Lancou uma idéia, uma proposta, correu atras da praxis, foi a campo
para vivencia-la e depois criou uma instituicdo® e desenvolveu, juntamente com
colaboradores®®, materiais®™ e metodologia para que essa idéia se tornasse realidade e fosse
colocada em pratica, beneficiando sobretudo criancas e jovens. A proposta de Lipman,
parafraseando Lorieri (KOHAN e WAKSMAN, 1998, p. 15), se adotada adequadamente e
bem praticada, pode provocar ndo s6 uma reforma, mas uma revolucdo na educacao escolar.

Conclui-se esta secdo afirmando que as propostas dos dois pensadores, Lipman e
Morin, apresentam muitos pontos convergentes, sobretudo porque pretendem proporcionar a
sociedade e, conseqlientemente, aos individuos a possibilidade de transformacéo,
emancipacao e autonomia no pensar e no agir. A estratégia utilizada para a concretizacéo das
idéias € a mesma; ambos consideram que a reforma pretendida deve comecar pela educacao,
com a consequente reforma do sistema escolar, comec¢ando pela educac¢édo basica de criancas,

adolescentes e jovens, estendendo-se, simultaneamente, ao ensino superior, onde estdo 0s

8 Lipman criou o Institute for Advancent of Philosophy for Children — IAPC — no Montclair State
College, que mais tarde viria a ser a Montclair State University.

8 Entre outros, Ann Margareth Sharp e Frederick S. Oscanyan.

8 |ipman criou uma série de novelas filoséficas para serem utilizadas com criancas desde a pré-
escola. O histérico do curriculo de filosofia para criangas criado por ele é explicitado por Kohan em
Fundamentos para compreender e pensar a tentativa de M. Lipman (cf.. KOHAN e WUENSCH,
1998, p. 84-97).
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alunos, futuros professores que lecionardo na educacdo basica, nos niveis infantil,
fundamental e médio.

Neste estudo, pareceu nao haver divergéncias significativas quanto aos conceitos
de pensamento, pensar bem, reforma do pensamento e educacdo para o pensar apresentados
pelos dois autores, mesmo considerando que a reforma do pensamento proposta por Morin
possui um objetivo mais amplo e radical de atingir a humanidade como um todo, para que esta
reconheca a cidadania terrestre e seu destino planetario.

O préximo capitulo se propde refletir sobre as possiveis implicacdes pedagdgicas
das propostas aqui expostas.



CAPITULO IV

POSSIVEIS IMPLICACOES EDUCACIONAIS DAS PROPOSTAS DE
“REFORMA DO PENSAMENTO” DE EDGAR MORIN E DE
“EDUCACAO PARA O PENSAR” DE MATTHEW LIPMAN

Este capitulo indicara implicacbes educacionais das propostas de Matthew
Lipman — educacéo para o pensar — e de Edgar Morin — reforma do pensamento. Em ambos
hd ndo sé implicacdes educacionais, mas propostas explicitas de rumos para 0 processo
educacional.

Lipman praticamente s escreve propondo caminhos para uma nova educagdo que
ele, por vezes, denomina de reflexiva ou de paradigma educacional reflexivo. Sua proposta
decorre de uma ontologia, de uma axiologia e principalmente de uma teoria do conhecimento,
esta Gltima mais bem explicitada em seus escritos.

Morin concentra-se na dire¢do da busca de uma nova teoria do conhecimento, que
torna cada vez mais explicita ao longo de toda a sua vasta obra. Mas expde com muita clareza
uma ontologia, uma axiologia, uma estética e um posicionamento politico. Sua proposta

educacional decorre principalmente de sua teoria do conhecimento, mas ndo apenas dela.

1 Implicagdes educacionais das idéias de Lipman sobre o pensar e sobre

educacao para o pensar

A partir do que foi apresentado nos capitulo Il e 111, pode-se afirmar que ha, nas
idéias de Lipman, preponderantemente, implica¢fes educacionais. Ou seja: seu pensamento €
voltado prioritariamente para a educacdo e, de modo especial, para a educacdo escolar. Tem
ele duas preocupac@es bésicas: primeiro, em indicar caminhos para que a educacao, sobretudo
a escolar, tenha como objetivo precipuo o desenvolvimento do pensar melhor ou do que ele
denomina, em algumas obras, de pensamento de ordem superior nas criangas e nos jovens.
Trata-se da sua proposta de uma educacao para o pensar. Esse objetivo ndo minimiza, muito
menos anula, como ele deixa claro em varios momentos, o objetivo igualmente importante do

trabalho com os conteudosl‘_dle estudo, sejam eles cientificos, filosoficos ou artisticos.
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A segunda preocupacdo educacional de Lipman é com a inser¢do do ensino da
filosofia no curriculo escolar, que aponta como uma necessidade formativa por si mesma e
também, insistentemente, como recurso imprescindivel para o desenvolvimento de um pensar
excelente. Afirma, como ja mencionado, que a filosofia é o saber que investiga de maneira
especializada o proprio pensamento e suas producgdes, e indica orientagdes tanto sobre como
pensar quanto sobre como realizar o exame critico dos processos do pensar e dos Seus
produtos. N&o por acaso, sdo do ambito da filosofia a teoria do conhecimento, a filosofia da
ciéncia e também a logica.

Essas duas preocupacBGes derivam de suas criticas a educacdo escolar que
presenciava e vivia no seu pais na década de 1960.

Sua preocupacao central ndo foi com a politica educacional ou com a burocracia
administrativa das institui¢cdes educacionais. O foco principal de seu estudo e de sua producéo
filosofico-pedagogica foi o que acontece efetivamente em sala de aula, seja em relagdo ao
conteddo ou em relacdo a metodologia utilizada pelo professor para ensinar, como também
em relacdo a formacdo do professor. Questiona o porqué de a experiéncia escolar da crianca
ndo ser rica como uma aventura. Pensa questionando se a escola ndo deveria estar repleta de
surpresas e novidades, de perspectivas excitantes e desafiadoras, de mistérios assombrosos e
instigantes, de revelacdes e esclarecimentos fascinantes e desconcertantes. E pergunta: “sera
que o dia-a-dia escolar tem que ser uma estreita rotina na qual as criancas sao,

benevolentemente, aprisionadas?” (1994, p. 27).

Se a idéia que as criancas tém de educacdo estivesse mais em
consonancia com a aventura do que com a rotina, os problemas de
vadiagem, delingliéncia e indisciplina dentro da escola poderiam ser
substancialmente atenuados. [...] E claro que as expectativas infantis
de experiéncias de vida, significativamente organizadas, sdo coisas
emocionantes, assim como também o é o fato de confiar em que as
pessoas ndo lhes causardo nenhum dano. Com o tempo as criancas
descobrirdo as ambiguidades da experiéncia, assim como muitas
razdes para o surgimento de desconfiancas interpessoais. Porém, nao
h& nenhum razao que nos impeca de preparé-las para enfrentar

incertezas e complexidades. Ensinar-lhes que tudo é simples é apenas
dar-lhes mais motivos para que, mais tarde, ndo tenham confianca.
(LIPMAN, 1994, p. 27-8)
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A partir dessas consideracOes e criticas, propde uma reestruturacdo do processo
educacional. Em O pensar na educacdo (1995a), Lipman, ao propor essa reestruturacdo na
direcdo de uma educacdo que cultive o pensamento, enumera as caracteristicas da educacgédo
tradicional, que obedece ao que ele denomina de paradigma padrao.

Nesse paradigma educacional padréo, os que sabem transmitem os conhecimentos
aos que ndo sabem; o conhecimento repassado € inequivoco, sem ambiglidades, explicavel e
linear; a fragmentacdo dos conhecimentos esta presente na organizacdo curricular, na qual
eles aparecem distribuidos entre as disciplinas que, justapostas, indicam o que deve ser
aprendido. Sdo os professores que possuem o conhecimento que seré repassado aos alunos, e
isto lhes confere autoridade no processo educacional. Os alunos absorvem informacdes e
dados sobre assuntos especificos que lhes sdo repassados pelos professores, sendo este o
conhecimento que adquirem.

No paradigma contrario, denominado por Lipman de reflexivo, a educacao

é o resultado da participacdo em uma comunidade de investigacao
orientada pelo professor, entre cujas metas encontra-se 0
desenvolvimento da compreenséo e do julgamento adequado.

Os alunos sdo estimulados a pensar sobre 0 mudo quando nosso
conhecimento a seu respeito revela-se ambiguo, equivoco e
inexplicavel. [...]

Presume-se que as disciplinas onde ocorrem questionamentos néo
sejam nem coincidentes nem completas; conseqilientemente, sua
relacdo com os temas é bastante problemaética.

A postura do professor € de falibilidade (aquela que esta pronta para
admitir erros) no lugar daquele que se faz valer da autoridade.

Ha a expectativa em torno dos alunos de que estes pensem e reflitam,
e gque desenvolvam cada vez mais o0 uso da razdo, assim como a
capacidade de serem criteriosos.

O enfoque do processo educativo ndo é a aquisi¢do de informacdo,
mas sim a percepcdo das relagbes contidas nos temas investigados.
(LIPMAN, 1995a, p. 29)

E dentro desse paradigma reflexivo que se encaixa sua proposta de uma educacéo
para o pensar. Nela, a preocupacédo € saber se 0s alunos estdo pensando de maneira reflexiva,
utilizando a razdo e os critérios. O foco dessa educacdo estd na percepcdo das relacBes
contidas nos temas investigados. Trabalhando de maneira interdisciplinar, professores e

alunos questionam-se mutuamente. Assim, o paradigma reflexivo considera a educa¢do como
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investigacdo®, porque contribui para a significagdo do que se vive, pensa e sente, pelo esforco
coletivo que ocorre em sala de aula.

Como o foco desta pesquisa ndo estudar a proposta de ensino de filosofia de
Lipman, consubstanciada no seu Programa de Filosofia para Criangas, suas idéias sobre o
assunto ndo foram tratadas em profundidade no capitulo Il. Mas ndo se deixou de tecer
consideracdes a seu respeito quando foi necessario para melhor compreensédo da sua proposta
de educacdo para o pensar, e merecera consideracdes relativas também as suas implicacdes
educacionais, especialmente no que diz respeito ao desenvolvimento do pensar bem.

O grande objetivo da proposta de educacdo para o pensar de Matthew Lipman é
contribuir para o desenvolvimento do pensamento das pessoas, comecando na infancia, na
direcdo do exercicio do pensar bem. Para tanto, ele prop6e uma nova pratica educativa,
especialmente nas escolas, e uma metodologia que promova tal desenvolvimento: a
metodologia da comunidade de investigagao.

Pode-se denominar o Programa de Filosofia para Criangas, por ele criado, de
Programa de Filosofia para Criancas — Educacdo para o Pensar, conforme Lorieri (in:
CASTRO, 2002, p. 12).

A insisténcia de Lipman em tal programa é que criancas e jovens podem ser
estimulados a pensar bem, isto €, a pensar de modo autdbnomo, a “pensar por si mesmos”
(expressdo que utiliza muito frequentemente), a pensar de maneira reflexiva, critica, criativa e
cuidadosa. A um pensamento com tais caracteristicas ele denomina, em determinados
momentos, de “pensamento de ordem superior” e, em outros, de “pensamento complexo”, ou
simplesmente de “pensar bem”.

Retomamos aqui afirmacdes que constam no inicio do capitulo Il deste trabalho,
pois é a partir dali que se pretende indicar algumas implicacdes educacionais julgadas
importantes para nossos dias.

Uma delas, j& mencionada, pode iniciar estas consideracfes. Trata-se da proposta
de Lipman de cuidar, nas escolas, do pensar bem, atentando para os procedimentos desse
pensar, mas sem descuidar do trabalho com os contetidos, até porque sem contetidos ndo ha
pensamento. Dai o que ja foi dito sobre o tema e que aqui € retomado, para indicar que o
“pensamento complexo”, o “pensamento de ordem superior”, ou 0 “pensamento excelente” —
nas expressdes utilizadas por Lipman — inclui o pensamento reflexivo, o metacognitivo, o

autocorretivo e todas as formas de pensamento que envolvem reflexdo sobre a prépria

8 Ppara maiores esclarecimentos sobre a educacdo como investigacdo, consultar LIPMAN, 1995a, p.
30.
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metodologia ou sobre os proprios procedimentos, enquanto, simultaneamente examina, ou
trabalha o tema principal, ou o conteido da area que investiga.

Segundo o autor, o pensamento, conforme ja apontado, pode relacionar-se
unicamente com o0 procedimento, isto €, analisando apenas o como pensar e indicando
cuidados ou procedimentos do pensar. Ou pode ser unicamente substantivo, isto €, um
pensamento que pensa somente conteudos, se é que isto é possivel. Pensar de maneira
substantiva significa, por exemplo, pensar s6 o contetdo da matematica, ndo atentando
intencionalmente, ou mesmo desprezando, os procedimentos. A juncgdo dessas duas maneiras
de pensar, ou seja, o pensar relacionado ao procedimento e o pensar substantivo, constitui,
segundo Lipman, o pensamento que se deve cultivar nas escolas.

Para Lipman, portanto, o pensamento complexo ou de ordem superior se constitui
na inter-relacdo das duas formas de pensar: o pensar que olha o procedimento e o pensar que
olha os conteldos. Esta sua posi¢do supera muitos mal-entendidos a respeito de um discurso
derivado de certo pensamento escolanovista que muitos males trouxe a educacgéo brasileira e
de outros paises, um deles foi o descrédito em relacdo ao trabalho com os contetdos. Se havia
uma falta de atencdo nas escolas & maneira de pensar dos alunos e a Unica preocupacgdo era
com o transferir contetdos, a correcdo disso ndo poderia ser feita com as proposicfes de
apenas cuidar do pensar. Os alunos devem, sim, aprender a pensar, e aprender a pensar por si
mesmos, mas isto ndo pode significar que eles ndo devam aprender contetdos, que sdo a
matéria do pensar. Devem, sim, aprender também a pensar bem, isto €, aprender
procedimentos que os ajudem a pensar cada vez de melhor maneira os contedos, ou seja, a
propria realidade, a propria vida.

Uma segunda implicacdo fundamental das idéias de Lipman é a indicacdo de que,
no processo educativo, deve haver cuidados especiais no tocante a duas agdes ou atividades
basicas do pensamento: a atividade de julgar ou de ajuizar e a atividade de raciocinar ou
argumentar. No capitulo Il mencionamos as idéias de Lipman a respeito, nos termos a seguir.

O desenvolvimento do raciocinio e do julgamento nao tem sido considerado meta
educacional relevante na pratica costumeira das escolas. Lipman propfe que o seja, porque
considera fundamental o aperfeicoamento do raciocinio, que envolve, por exemplo, saber
distinguir discursos logicos de discursos ilégicos, a aquisicdo de principios logicos e a
aprendizagem de como aplica-los em questBes académicas ou na vida em geral. Quanto ao
julgamento, defende que ha dois aprendizados fundamentais. O primeiro é o fazer
julgamentos cada vez com mais propriedade, isto é, com fundamentacdo consistente quanto

ao que se afirma ou se nega, dai a importancia atribuida ao aprendizado dos processos
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investigativos. O juizo é a culminancia da investigacdo. O segundo é avaliar julgamentos
com 0s quais as pessoas se deparam na vida. Pessoas que ndo sdo capazes dessa avaliacdo
podem ser facilmente ludibriadas, de diversas maneiras. O que Lipman diz sobre o
julgamento retoma idéias classicas que sdo muitas vezes esquecidas. Julgar bem, ou “o ter
juizo”, é fundamental para poder afirmar com seguranga sobre 0 que € justo e o que é injusto,
sobre o que é falso e o que é verdadeiro.

Ha muitas afirmacfes que sdo feitas levianamente, sem fundamentacdo, e por
conta disso provocam danos irreparaveis nas pessoas € nas sociedades. Afora, € claro, as
afirmacbes feitas maldosamente, entre as quais se incluem aquelas decorrentes de pré-
julgamentos, de pré-conceitos ou de razfes ideoldgicas. Lipman trabalha esses condicionantes
do julgamento e indica caminhos para se lidar com eles na préatica educativa. Ele insiste, por
exemplo, na necessidade de exercicios de deliberacdo a serem introduzidos nas salas de aula
como caminho frutifero para o desenvolvimento do ajuizamento. Serve-se, como ja abordado
anteriormente, de idéias de Aristoteles. Diz que este filosofo reconhece que a experiéncia
humana, em geral, € muito complexa e incoerente para permitir fazer julgamentos precisos. A
deliberacdo nos ajuda a sermos razodveis e justos. “Se Aristdteles estiver correto, € a
deliberacdo que devemos introduzir em nossas salas de aula, se desejamos estimular o
pensar de ordem superior” (1995, p. 97 — destaque nosso). Ela € um bom caminho para o
ajuizamento. E este, por sua vez, € um rico caminho para as acdes, pois acdes guiadas por
juizos bem fundamentados tém maiores chances de ser acertadas. Dai a necessidade de uma
pedagogia do julgamento que deve contemplar, como ja foi dito, esforcos para a reducéo ou
eliminacdo dos preconceitos; exercicios de avaliagio com utilizacdo de critérios;
aprendizagem da contextualizacdo; incentivo a autocorrecdo; sensibilizacdo para as
consequéncias, e tantas outras acées. O bom julgamento ndo sé faz parte do pensar de ordem
superior, mas € a sua grande finalidade.

Lipman atribui enorme importancia também ao cuidado com o raciocinio, ou seja,
com este processo de pensar que produz conclusdes em nés. E o processo do inferir. As
pessoas inferem sem cuidar, muitas vezes, da validade de suas inferéncias. Aristételes atentou
para esse processo do pensar e para a necessidade da producéo de inferéncias validas. Atentou
também para a necessidade de evitar as inferéncias invalidas, aquelas que nos conduzem as
falacias. Ora, diz Lipman, a educacdo escolar que temos ndo atenta para esses fatos que
ocorrem no pensar dos alunos, que inferem corretamente, mas também incorretamente. E

necessario que o processo educativo cuide também desse aspecto da formacdo de criancas e
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jovens. As recomendac0es e indicacdes de Lipman a respeito sdo contribuicdes importantes
para uma nova maneira de ver e praticar a educacao escolar.

Raciocinio e julgamento sdo pilares do pensamento, conforme ja dito no capitulo
I1. Ambos devem ser cuidados no processo educativo, sem perder de vista o trabalho com os
conteddos.

Para o autor, esse pensar melhor implica na capacidade de auto-analise.
Desenvolver intencionalmente e de forma didatica a autocorrecdo com os alunos sobre o que
pensam e como pensam, sobre o que dizem e expressam, seja por meio da escrita ou usando
qualquer outra forma de expressdo, deve ser pratica prioritaria dos professores, se quiserem
que seus alunos aprendam a pensar por si mesmos, a reexaminar suas idéias, seus juizos e
raciocinios por intermédio das expressdes, proposicBes e argumentos que utilizam. A
autocorrecdo, portanto, é um componente fundamental da criticidade, imprescindivel nos
procedimentos didatico-metodoldgicos dos programas escolares.

Uma implicacdo educacional importante das idéias de Lipman sobre o
pensamento, e decorrente de sua proposta de uma educacdo para 0 pensar, € a que estd
presente nas trés grandes caracteristicas que ele indica como constitutivas do pensamento de
ordem superior: as caracteristicas da criticidade, da criatividade e do cuidado. Ao afirmar que
0 pensar bem deve ser critico, criativo e cuidadoso, e ao apontar elementos e aspectos que
compdem cada uma dessas caracteristicas, Lipman indica variados caminhos para os cuidados
especificos que uma educacgédo para o pensar bem deve ter em suas agdes.

Outra implicacdo, ndo menos importante que as anteriores, diz respeito as suas
idéias relativas as habilidades de pensamento e as acdes que indica e que podem auxiliar na
sua estimulacéo e, por conseguinte, no seu desenvolvimento.

Para Lipman, o pensar bem pode ser entendido — utilizando-se uma expressao que
tem se tornado comum nos dias de hoje —, como uma grande competéncia. Para o dominio de
tal competéncia, € necessario o dominio, por sua vez, de algumas habilidades basicas, além do
saber a respeito da competéncia em si mesma e das relacGes e implicacfes dessa competéncia
com outras e com todo o contexto no qual ela é exercitada. Dai a necessidade de um
componente da propria competéncia, que é o saber utiliza-la ou realiza-la com vistas ao bem,
0 que exige um desenvolvimento ético nas pessoas.

Lipman preocupa-se com 0s trés aspectos mencionados. Mas, em relacdo ao
primeiro, aponta em detalhes ndo s6 uma relacéo de habilidades basicas necessarias ao pensar
bem, mas também indica¢bes de como se pode auxiliar o seu desenvolvimento. A relacdo

dessas habilidades consta do capitulo 11, assim como constam nesse capitulo indicacdes para
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sua estimulacdo e até uma metodologia que inclui procedimentos voltados ao seu
desenvolvimento, no caso, a metodologia da comunidade de investigacao.

N&o é o momento de retomar tudo isso aqui, mas sim de apontar, como uma
implicacdo importante para a educacao escolar, o fato de Lipman indicar essas habilidades e a
necessidade de sua estimulagdo com vistas ao seu desenvolvimento. Sem este
desenvolvimento, ndo ha como as pessoas pensarem bem. Uma proposta educacional que
queira cuidar do pensar €, ao mesmo tempo, do aprendizado dos contetdos, precisa cuidar
também do desenvolvimento das habilidades de pensamento.

A proposta da metodologia da comunidade de investigacdo indica modificagdes
substanciais na maneira de conducéo das aulas. Se levada a efeito em todas as disciplinas
curriculares, implicard em novos rumos para a pratica escolar. Laurence Splitter e Ann
Margarth Sharp pensam em tais implicag0es e indicam mudancas profundas para as escolas,
que abordam no livro: Uma nova educagdo: a comunidade de investigacdo na sala de aula
(1999).

Retomando o que foi dito no capitulo Il sobre a comunidade de investigacéo,
pode-se afirmar que ela é o centro da proposta educacional de Lipman. Para que acontega,
porém, é necessario reorganizar o funcionamento da sala de aula. Uma verdadeira revolucéo
didatica, que exige trabalhar com metodologia de dinamica grupal, centrada no dialogo entre
0s participantes.

Nessa nova sala de aula, os alunos seriam estimulados a expressar suas opinides,
a elaborar questdes a partir das idéias dos colegas, a desafiar-se entre si para fornecer razdes e
opinides para suas idéias, a ajudar-se mutuamente ao fazer inferéncias sobre o que foi
afirmado e a buscar identificar as suposicdes subjacentes. Aos poucos, eles incorporam 0s
procedimentos da comunidade de investigagdo, num clima de liberdade, imaginacao,
criatividade. Clima este que propicia, segundo Lipman, o desenvolvimento das habilidades
de pensamento e a possibilidade de ir alem de seus proprios conhecimentos.

Os alunos, reunidos preferencialmente em circulo, juntamente com seu professor,
podem desenvolver atitudes democraticas, pela construgdo de visdes e conceitos sobre mundo
que muitas vezes a educacdo formal, por meio das disciplinas, ndo consegue alcancar.
Aprende-se a confrontar e a avaliar as situacfes problematicas do mundo, a avaliar as proprias
idéias e acdes, assim como se passa a entender e a conviver com as diferencas. No entanto,
para trabalhar nessa linha, ha que se considerar, segundo Splitter e Sharp (1999), que o
didlogo envolve habilidades que devem ser ensinadas, modeladas e praticadas, bem como

disposicdes que devem ser cultivadas e internalizadas. Esta ndo é uma tarefa simples, mas é
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imprescindivel para os alunos que vivenciam, ao mesmo tempo que aprendem os valores da
vida em sociedade, como, por exemplo, a tolerancia e a reciprocidade — componentes éticos
presentes no dialogo. Tem-se aqui um componente educacional inestimavel para a educacéo e
para a sociedade, com destaque para a atuacdo dos professores como facilitadores da
comunidade de investigacdo. Contudo, deve-se ter ciéncia de que

ndo fazemos de conta que o engajamento num dialogo seja questdo
simples; isso requer habilidade para coordenar um leque de estratégias
de pensamento durante um ato que ocorre com um equilibrio
realmente delicado: articular o que realmente se acredita ser
verdadeiro, mas tird-lo do centro de seu ponto de vista para poder
tratar as opinides alheias racionalmente e com cuidado. Essa
caracteristica do dialogo relembra o conceito de pensamento que é
autocorretivo, pois autocorrecdo sO é realmente possivel quando
estamos preparados a sermos criticos do nosso pensamento como
somos do de outros, e tdo respeitosos com as visdes alheias quanto
somos com nosso proprio ponto de vista. (SPLITTER e SHARP,
1999, p. 66)

Os educadores tém uma oportunidade impar para ensinar criangas e jovens a se
engajar no didlogo cooperativo uns com o0s outros, apesar das muitas diferencas e
discordancias que véo, inevitavelmente, prevalecer. Nem sempre é possivel concordar sobre
assuntos fundamentais, e pode ndo ser sempre desejavel, mas, por meio do dialogo, as partes
envolvidas tém uma oportunidade de identificar afirmagfes controvertidas e selecionar os
assuntos que resultam em discordancia. Independente das divergéncias, afirma Splitter e
Sharp, “podem vir a conhecer e respeitar uns aos outros como pessoas” (ibid., p. 66).

No conceito de didlogo hd uma dimenséo ética, que se concretiza por intermédio
da conversa igualitaria e da autocorre¢do, que para qualquer comunidade, sobretudo para a
comunidade de investigacdo em sala de aula, facilita a manifestacdo de pontos de vista
individuais e incorpora a reciprocidade, fundamento de qualquer relacionamento interpessoal.

Para Splitter e Sharp (ibid., p. 67), os procedimentos reciprocos do dialogo — que
incluem falar cada um na sua vez, ouvir cuidadosamente um ao outro, construir a partir das
idéias dos colegas, modificar o pensamento sob a luz do que os colegas dizem — sdo aspectos
vitais de desenvolvimento moral e ético. Neste sentido, Lipman (1995a, p. 348) destaca que,
na comunidade de investigacdo, ha uma aprendizagem conjunta e uma experiéncia partilhada,
0 que representa um modelo eficaz de processo educacional: os alunos descobrem que a
aprendizagem acontece também no grupo e que podem utilizar as experiéncias dos colegas e

beneficiar-se delas, assim como podem aproveitar suas experiéncias para crescer.
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E preciso perguntar sobre os fins politicos da metodologia da comunidade de
investigacdo. Para Lipman, as implicagdes politicas de ensinar visando a investigacdo estéo
explicitas. Deseja-se uma sociedade democréatica porque “é a forma de disposicdo social que
pode melhor promover a qualidade de vida para todos os seus membros” (ibid., p. 354). A
relacdo meios-fins entre a educacdo reflexiva e a democracia € clara, pois 0 pensar critico
melhora a capacidade de raciocinio, e a democracia requer cidaddos raciocinantes; portanto, o
pensar bem é recurso imprescindivel para uma sociedade democrética. E pelo que o autor

afirma:

Na medida em que a sociedade é o produto das escolas, a qualidade de
sua democracia refletira a qualidade dos seus processos educativos.
Quando a educacgéo se transforma em educagdo como investigagédo e
educacdo para a investigacdo, o produto social desta mudanca
institucional sera a democracia como investigacdo e ndo meramente
democracia. (LIPMAN, 19954, p. 355)

Ainda que notando o exagero da afirmacgdo de que “a sociedade é o produto das
escolas”, pode-se, dentro dos limites das possibilidades da educacao escolar, afirmar que uma
educacdo investigativa ou que prepara para a investigacdo atende a exigéncia do preparo de
alunos como membros questionadores de uma sociedade que se questiona. Dai a proposta das
salas de aula se transformarem em comunidades de deliberagéo e de questionamento.

Outra implicacdo educacional das idéias de Lipman é o papel da filosofia ou do
seu ensino como auxiliar poderoso no desenvolvimento do pensar bem. A filosofia podera ter
seu lugar assegurado entre as demais disciplinas da escola béasica se os professores
perceberem que ela lhes pertence. A filosofia no curriculo tenderd& a promover o
relacionamento entre as disciplinas, reduzindo a fragmentacdo dos saberes e proporcionando
o dialogo entre as diversas areas do conhecimento, porque é inerente a cada disciplina, pois “a
filosofia esta, por assim dizer, em angulos retos com as outras disciplinas, de modo que
juntas, como urdidura e trama, se interpenetram e se entrelacam até produzirem um tecido
sem costura” (LIPMAN, 1990, p. 42). E necessario que cada uma das disciplinas restabeleca

suas preocupac0es filosoficas para que a educacao possa recuperar-se.

Quando uma disciplina tenta se despir de seus pressupostos éticos,
I6gicos, estéticos e epistemoldgicos e suas ramificacfes porque estes
sdo “contestaveis” ou “controversos”, elimina as verdadeiras
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caracteristicas que capacitam os estudantes a vé-la formando um todo
com as outras disciplinas académicas. (LIPMAN, 19953, p. 41)

Filosofia e educacdo sdo inseparaveis para Lipman, que considera, segundo
Catherine Young Silva, o filosofar como “exame auto-corretivo (sic) de maneiras alternativas
de fazer (making), dizer (sayng), e agir (doing)” (in: LIPMAN, 1990, p. 10). Assim, 0 pensar
que se busca desenvolver nos alunos pode ser alcancado por intermédio da promogédo da
discussao filosofica em sala de aula, com rigor metodoldgico semelhante ao da academia.

A relacdo da filosofia com a educacdo e sua estreita identificacdo entre
procedimento e resultado que ocorre ao se filosofar, a torna imprescindivel na formacéo
escolar, principalmente das criancas e dos jovens. Os professores serdo modelos para seus
alunos se aprenderem a pensar filosoficamente suas disciplinas e se a exercitar em sala de
aula; certamente, os alunos aprenderdo a pensar criticamente as disciplinas e provavelmente

terdo melhores chances na vida, em todos os sentidos.

2 Implicag6es educacionais das idéias de Edgar Morin

O saber ndo nos torna melhores nem mais felizes.
Kleist

Primeira parte

Na introducdo deste capitulo, foi dito que Morin constroi, a partir da teoria da
complexidade, um novo jeito de pensar com multiplos desdobramentos.

Dentre esses multiplos desdobramentos, ha os que afetam a educacédo diretamente.
Tanto desdobramentos oriundos do seu pensamento em geral quanto aqueles que ele mesmo
indica em obras especificas sobre a educacao. Citam-se, dentre estas Ultimas, Os sete saberes
necessarios a educacéo do futuro (2002) e A cabeca bem-feita: repensar a reforma — reformar
0 pensamento (2004).

Ha&, portanto, implicacdes educacionais claras decorrentes do pensamento de

Edgar Morin e, em especial, daquilo que ele pensa sobre o pensamento e sobre o produto
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especial do pensamento que é o conhecimento. Essas Ultimas implicacGes sdo as que nos
interessam aqui.

Inicialmente, uma consideracdo é necessaria para que se possa delinear uma
primeira grande implicacdo educacional do pensamento de Morin: ele é um estudioso
persistente de como o0s seres humanos pensam e de como, ao pensar, produzem conhecimento.
Nos seus estudos, identifica e denuncia como nociva a maneira de pensar que fragmenta,
simplifica e reduz os objetos de conhecimento como foi visto no capitulo | deste trabalho. Em
decorréncia dessa dendncia, ele prop6e uma nova maneira de pensar e de produzir o
conhecimento, que denomina de pensamento complexo. Como caminho para a superacdo da
maneira de pensar denunciada, ele propde uma reforma do pensamento que passa,
necessariamente, por uma reforma da educacao.

Reformar o pensamento é envidar esforgcos para dar conta da complexidade do
real, da complexidade do ser humano, da complexidade do préprio conhecimento. E buscar
forjar uma maneira de pensar que articule saberes entre si, promovendo a religacao entre eles.

Essa nova maneira de pensar devera buscar um pensamento que ndo fragmente,
gue ndo reduza, que ndo simplifique os objetos que mira intelectualmente. N&o pode ser uma
maneira de pensar que se fixe apenas nas partes ou no todo, mas saiba ver as partes
articuladas entre si, articuladas com o todo e ver o todo articulado com as partes e com as
relacdes das partes entre si. Que ndo se fixe apenas no explicar, mas que busque também, o
compreender. Uma maneira de pensar que contextualize, que ndo se contente em identificar
fendmenos isoladamente, mas que se esforce por vé-los nas totalidades de que fazem parte.
Uma forma de pensar que perceba que a incerteza faz parte do conhecer e que ha ordem e
desordem convivendo como contrarios e complementares no acontecer da realidade e,
portanto, na vida humana também. Dai ser necessario que esse novo pensamento seja capaz
de acolher o inesperado e que considere que as coisas acontecem por diversos caminhos ou
vias, e ndo de uma maneira Unica ou linear. Uma maneira de pensar que procure dar conta,
por fim, de que tudo é complexo: tudo é tecido junto, tudo ocorre em uma multiplicidade
incrivel de relagcBes gerando outra incrivel multiplicidade de possibilidades. Essas idéias
foram explicitadas ja no capitulo I, mas sdo retomadas aqui como indicacdo geral do que a
educacéo deve buscar em sua reforma necessaria.

Uma reforma que se faz com a busca das relacGes existentes entre o fenbmeno que
se deseja compreender e 0 seu ambiente maior; por isso, é preciso abdicar das faceis respostas
finalistas e completas e aceitar as incompletudes e, acima de tudo, buscar os contextos. Dai
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ser necessario estimular e exercitar o dialogo entre os varios dominios das especialidades,
deixando emergir a complementariedade entre os saberes.

Nas paginas 30 e seguintes do capitulo I, foram apresentadas idéias de Morin e
uma outra maneira como designar o pensamento complexo: ele o denomina de pensar bem e,
ao apresentar suas caracteristicas, retoma aquelas j& mencionadas acima e as amplia. Ao
elaborar tal listagem de caracteristicas do pensar bem, ele oferece como que um roteiro de
qualidades do pensar que devem ser buscadas no desenvolvimento educacional das pessoas.
As citagOes la postas sdo ou de O método 6: ética (2005) ou de Os sete saberes necessarios a
educacao do futuro (2002). Além das caracteristicas ja mencionadas, como a de um
pensamento que religa saberes, que contextualiza, que busca superar a fragmentacdo e o0s
reducionismos e outras, ele acrescenta as que se seguem, que, na verdade, ou retomam com
outras palavras o que ja disse, ou as explicitam e desdobram: um pensamento que liberta 0s
conhecimentos do fechamento; que busca um conhecimento polidisciplinar ou
transdisciplinar; que reconhece a multiplicidade na unidade, a unidade na multiplicidade; que
concebe a autonomia, o individuo, a nocdo de sujeito, a consciéncia; que reconhece 0s
poderes que cegam ou geram ilusdes no espirito humano, como as deformacgdes da memoria,
0s esquecimentos seletivos, a self-deception, a autojustificagdo, 0 autocegamento, as
possessdes por uma fe, os delirios e as histerias. Um “modo de 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, 2002, p. 100).

Além disso, deve ser um pensamento que busca “imaginar a solidariedade entre os
elementos de um todo e assim tende a suscitar uma consciéncia da solidariedade” (MORIN,
2005, p. 63). Dai decorrem, por exemplo, suas idéias a respeito de uma ética da solidariedade
e da compreenséo, porque o “pensar bem inclui a compreenséo que efetua a relagdo de sujeito
a sujeito”. (id., ibid.). E um pensar que ndo dissocia individuo/sociedade/espécie, nem a
complexidade humana, que é social e historica. Esta maneira de pensar é fundamental para a
propria sobrevivéncia da espécie humana, da vida e do planeta. Dai a importancia de a
educacéo “trabalhar pelo pensar bem” (ibid., p. 64).

Vale colocar novamente palavras de Morin sobre essa nova maneira de pensar que

ele prop0e, a qual denomina também de paradigma da complexidade.

O paradigma de complexidade ndo “produz” nem “determina” a
inteligibilidade. Pode somente incitar a estratégia/inteligéncia do
sujeito pesquisador a considerar a complexidade da questdo estudada.
Incita a distinguir e fazer comunicar em vez de isolar e de separar, a
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reconhecer os tracos singulares, originais, historicos do fenémeno em
vez de liga-los pura e simplesmente a determinacdes ou leis gerais, a
conceber a unidade/multiplicidade de toda entidade em vez de a
heterogeneizar em categorias separadas ou de a homogeneizar em
indistinta  totalidade. Incita a dar conta dos caracteres
multidimensionais de toda realidade estudada. (MORIN, 1998a, p.
334)

Ainda que repetida, essa citacdo enfeixa estas consideracdes de ordem geral que
indicam grandes principios para a busca do pensamento complexo e que devem ser 0s
principios norteadores de um novo encaminhamento da educagdo. Morin estende-se com mais
detalhes nesses principios e nas indicagdes para a educacdo escolar, especialmente, como ja
dito, nas obras: Os sete saberes necessarios a educacédo do futuro (2002) e A cabeca bem-
feita: repensar a reforma — reformar o pensamento (2004).

Uma delas, fundamental para a educacgdo, é de que o processo educativo deve,
sim, se preocupar com 0 ensino de conteudos das diversas disciplinas. Mas ndo deve e nédo
pode ficar apenas nisso. Sua preocupacdo Unica ndo deve ser a de encher cabecas de
informacdes (“cabecas cheias”); deve haver também a preocupagdo em auxiliar as cabecas a
pensarem bem. Que sejam “cabecas bem-feitas”. “Uma cabeca bem-feita € uma cabeca apta a
organizar os conhecimentos e, com isso, evitar sua acumulacdo estéril” (MORIN, 2004, p.
24).

Em A cabecga bem-feita, Morin preocupa-se com os principios organizadores dos
conhecimentos. Ele diz que o conhecimento organiza-se de maneira circular, por um processo
simultaneo de ligacdo — conjuncéo, inclusdo, implicacdo — e de separacdo — diferenciacéo,
oposicao, selecdo, exclusdo —, de analise e sintese. Contudo, o sistema de ensino ignora tais
principios e privilegia a separacdo e a andlise, desconsiderando a ligacdo entre 0s
conhecimentos. Esse € um problema para o ensino, apontado pelo autor. Procurar conceber
aquilo que une os conhecimentos — como ele diz, inserir um conhecimento particular em seu
contexto e situa-lo em seu conjunto — é uma necessidade cognitiva (id., Ibid., p. 24).

O ensino necessita desenvolver um “pensamento ecologizante”, um pensamento
capaz de “contextualizar e globalizar”; o que significa dizer que o aluno deve aprender a
pensar o complexo; aprender a considerar que tudo estd ligado ao meio ambiente natural,
cultural, social, econdmico e politico; aprender a situar um acontecimento no contexto e
“perceber como este 0 modifica ou explica de outra maneira” (ibid., p. 25); aprender a
procurar as relagdes e inter-retro-agdes entre cada fendmeno e seu contexto, as relagdes de

reciprocidade todo-partes: como uma modificacdo local repercute sobre o todo, e como uma
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modificacdo do todo repercute sobre as partes e, portanto, sobre o local. E, como diz, “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 & unidade humana” (ibid., p. 25).
Tudo indica que o problema reside em superar aquilo que provoca as
fragmentacOes e separacOes entre 0s conhecimentos, ou seja, 0s principios pelos quais 0s
conhecimentos sdo produzidos dentro do paradigma dominante. Por isso, Morin sugere que se
comece desde os primeiros anos do ensino fundamental a trabalhar uma maneira de pensar
que liga os conhecimentos em seus contextos, buscando um novo paradigma epistemolégico.

Nessa direcdo, ele constata e indaga, para, em seguida, propor.

O problema-chave permanece: quais sdo 0s principios que poderiam
elucidar as relages de reciprocidade entre partes e todo, bem como
reconhecer o elo natural e insensivel que liga as coisas mais distantes
e as mais diferentes? Quais sdo as maneiras de pensar que permitiriam
conceber que uma mesma coisa possa ser causada e causadora, ajuda e
ajudante, mediata e imediata? (MORIN, 2004, p. 25-6)

Considerando a necessidade de uma nova maneira de pensar, Morin propde que se
utilizem novos principios organizadores do conhecimento, constitutivos de um novo
paradigma, que ele chama de as “sete diretivas para um pensamento que une”. Esses
principios indicados por Morin foram citados e comentados no capitulo Il deste trabalho®.
Aqui, eles serdo mencionados de forma sintética.

Os sete principios do pensamento complexo — do paradigma da complexidade —
como os chama o autor, sdo complementares e interdependentes. Pelo principio sistémico ou
organizacional, o conhecimento das partes esta ligado ao conhecimento do todo e vice-versa.
Pelo principio hologramatico, considera-se que a parte esta inscrita no todo, assim como o
todo estad inscrito na parte. O principio do circuito retroativo rompe com o principio da
causalidade linear e passa a levar em conta que a causa age sobre 0s efeitos, e os efeitos agem
sobre a causa, como num movimento auto-alimentador. Pelo principio do movimento
recursivo, compreende-se que no movimento do real formam-se circuitos geradores em que 0s
produtos e os efeitos sdo, eles mesmos, produtores e causadores daquilo que os produz. Pelo
principio da autonomia/dependéncia, compreende-se que 0S Seres Vivos Sd0 seres auto-

organizadores, que se autoproduzem e, para manter sua autonomia, trocam energia com seu

% para mais detalhes sobre os sete principios organizadores do conhecimento, consultar o capitulo I
desta dissertacao.
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meio ambiente e, por isso, o seres auto-eco-organizadores. Pelo principio dialdgico, admite-
se a possibilidade da unido entre principios antagénicos, em que “0 pensamento deve assumir
dialogicamente os dois termos, que tendem a se excluir um ao outro” (MORIN, 2004, p. 97).

Morin insiste, nessa e em outras obras, em que esses principios sdo fundamentais
para encaminhar a reforma do pensamento e da educacdo. E precisam, portanto, serem
trabalhados pelas instituicdes escolares.

Em A cabeca bem-feita (2004), Morin expde de forma didatica indicacdes de
como deveria ser o trabalho nas escolas para que os problemas que ele aponta nos programas
e curriculos possam ser superados. O curriculo que se fundamenta na teoria da complexidade
comecaria desde o ensino fundamental e se ampliaria em extensdo e profundidade para os
demais niveis de ensino.

As disciplinas sdo plenamente justificaveis intelectualmente, afirma Morin, se ndo
ocultam as realidades globais e preservam um campo de Vvisdo que reconheca e conceba a
existéncia das ligacdes e das solidariedades (MORIN, 2004, p. 112-3). O problema esta em
como “encontrar a dificil via da interarticulacdo entre as ciéncias, que tém, cada uma delas,
ndo apenas sua linguagem propria, mas também conceitos fundamentais que ndo podem ser
transferidos de uma linguagem a outra” (ibid., p. 115). Morin reconhece, como se V&, as
dificuldades de levar em conta, na organizacdo curricular, o conjunto de suas idéias. Mas nédo
deixa de oferecer indicacdes e de enfatizar a necessidade de a educacgdo escolar percorrer esse
caminho, mesmo que dificultoso.

Deve-se “ecologizar” as disciplinas, diz ele, levando em conta tudo que lhes é
contextual, inclusive as condigdes culturais e sociais, e ver em que meio elas nascem,
levantam problemas, ficam esclerosadas e transformam-se. Entretanto, destaca Morin, ndo se
pode desconsiderar o que as disciplinas criaram, “ndo se pode romper todo o fechamento: ha o
problema da disciplina, o problema da ciéncia, bem como o problema da vida; é preciso que
uma disciplina seja, ao mesmo tempo, aberta e fechada” (ibid., p. 115).

A escola precisa assumir uma nova maneira de pensar e ensinar a complexidade
existente no universo, passando a enxergar a relacdo dinamica, antagonica e complementar
existente entre a ordem/desordem/organizacgéo e, assim, ensinar que a recursividade, presente
em tudo, estd constantemente em acdo, abrindo novos e diferentes caminhos possiveis,
diversas soluc@es e infinitos recursos para resolver os problemas enfrentados em todas as
areas. A escola precisa aprender para ensinar que todos os elementos sdo mutaveis, estdo

presentes e envolvidos tanto nas causas como nas conseqliéncias e que por isso, as solucoes
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para eles serdo sempre parciais, sempre abertas, e nunca definitivas. E, a0 mesmo tempo, a
escola deve ensinar as certezas, ainda que as sabendo provisorias.

Caboclo e Trindade (1998), afirmam que, ao se colocar essa problematica sobre o
conhecimento e sobre o pensamento, a educagdo, em especial a educacdo basica, terd que
alterar seus objetivos e seus procedimentos. E premente que a escola direcione a
“aprendizagem para a compreensdao ampla de idéias e valores indispensaveis” (1998, p. 18-9).
Uma mudanca assim exige uma nova postura na qual o professor € o mediador do
conhecimento e, em sintonia com as necessidades contemporaneas, exercita a pesquisa de

novos saberes.

A escola devera permitir que os conflitos e as diferencas se
explicitem, pois, dessa maneira, caminharemos para a construgéo de
novas formas de ver, sentir, entender, organizar e representar o
mundo, respeitando as diferentes visdes dos individuos. (CABOCLO e
TRINDADE, 1998, p. 19)

Para a educacdo escolar em geral, Morin retoma suas criticas a fragmentacao dos
saberes e propde sua superacao. O problema do ensino estd na compartimentacdo dos saberes,
na incapacidade de articula-los e na atrofia da aptiddo fundamental da mente humana para
contextualizar e integrar todos os conhecimentos (2004, p. 16).

Os curriculos e programas das disciplinas escolares e a maneira como 0 ensino se
estrutura acabam provocando uma profunda caréncia nas mentes das criangas e jovens. Por
esse motivo, necessitam de uma reforma. “A reforma do ensino deve levar a reforma do
pensamento e vice-versa” afirma ele (2004, p. 20). Nesse sentido, continua: “a educacéo deve
favorecer a aptiddo natural da mente para colocar e resolver os problemas e, correlativamente,
estimular o pleno emprego da inteligéncia geral” (ibid., p. 22).

Em Edgar Morin, lzabel Petraglia exemplifica dizendo:

As criancas aprendem a historia, a geografia, a quimica e a fisica,
dentro de categorias isoladas, sem saber, a0 mesmo tempo, que a
histéria sempre se situa dentro de espagos geograficos e que cada
paisagem geogréfica é fruto de uma historia terrestre, sem saber que a
quimica e a microfisica ttm o mesmo objetivo, porém, em escalas
diferentes. As criancas aprendem a conhecer os objetos isolando-os,
quando seria preciso também recoloca-los em seu meio ambiente para
melhor conhecé-los, sabendo que todo ser vivo s6 pode ser conhecido
na sua relacdo com o que o cerca, onde vai buscar energia e
organizagdo. (PETRAGLIA, 2003, p. 68-9)
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Outro problema, ndo menos importante, diz respeito ao emprego integral da
inteligéncia, que exige o livre exercicio da curiosidade, faculdade mais comum e mais ativa
na infancia e na adolescéncia. Tal inteligéncia deveria ser estimulada ou despertada, caso
esteja adormecida, mas ndo é o que acontece na escola: a inteligéncia criativa e critica ndo €
muito bem aceita e muito menos cuidada pelos professores. No modelo atual de educacao
escolar, ndo ha lugar para a critica, a criatividade e a iniciativa; qualquer tentativa na direcdo®
de seu resgate € frequentemente aniquilada. Para Morin, o que se espera da escola é que ela
“promova, estimule e oriente a aptidao interrogativa do ser humano sobre os problemas
fundamentais de nossa prépria condicdo e de nossa epoca” (ibid., p. 22).

A partir dessas idéias mais amplas, ha indicacdes mais especificas para os niveis

de ensino, expostos a seguir.

O ensino fundamental®’

Morin propGe que, nos primeiros anos do ensino fundamental, seja utilizado um
programa de interrogacgdes centrado no ser humano, com o intuito de descobrir e assumir sua
natureza, a0 mesmo tempo bioldgica e cultural. Comecaria com questdes primeiras, do tipo
“afinal de contas”, por exemplo: O que é o ser humano? O que € a vida? A sociedade? O
mundo? A verdade? Com essas interrogacOes, seria possivel estimular as curiosidades
naturais presentes em “toda consciéncia que desperta”. Esse tipo de questdes se da no nivel
metafisico, porque se preocupa com a natureza do ser existente, & abrangente, e
provavelmente nenhuma resposta estaria rigorosamente certa ou errada, porque depende dos
critérios de julgamento e da argumentacao.

A finalidade de buscar auxiliar na formacdo de uma “cabeca bem-feita” seria
beneficiada por um programa reflexivo e questionador, centrado no ser humano, por exemplo.
A partir desse eixo central, cada disciplina convergiria para iluminar a compreensao desse ser,
0 que iluminaria a compreensdo do todo do qual o humano faz parte e com o qual age e
retroage. Ele aponta, até com certo detalhamento, como seria um programa integrador dos

# Ha muitas justificativas para o fato de ndo se promover o diadlogo e o desenvolvimento do pensar
criativo e critico em sala de aula; quase sempre, 0 nimero de alunos é o empecilho maior. No
entanto, tudo indica que um dos problemas esta na graduacao dos profissionais da educacao, bem
como na formacéo continuada, que raramente trabalha com a educacéo reflexiva, ndo estimula o
protagonismo discente, muito menos a criatividade e a critica sustentada em argumentos validos.

8 Os cinco primeiros anos do ensino fundamental correspondem ao ensino primario na Franca.
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varios conhecimentos disciplinares nesse nivel de ensino, partindo da busca sobre o ser

humano.

E interrogando sobre o ser humano que se descobriria sua dupla
natureza: bioldgica e cultural. Por um lado seria dado inicio a
Biologia; dai, uma vez discernido o aspecto fisico e quimico da
organizacdo biologica, seriam situados os dominios da Fisica e da
Quimica; depois, as ciéncias fisicas conduziriam a insercdo do ser
humano no cosmo. Por outro lado, seriam descobertas as dimensdes
psicoldgicas, sociais, historicas da realidade humana. Assim, desde o
principio, ciéncias e disciplinas estariam reunidas, ramificadas umas
as outras, e 0 ensino poderia ser o veiculo entre os conhecimentos
parciais e um conhecimento global. De tal sorte que a Fisica, a
Quimica e a Biologia possam ser diferenciadas, ser matérias distintas,
mas ndo isoladas, porquanto sempre inscritas em seu contexto.
(MORIN, 2004, p. 75)

Uma educagdo com essas caracteristicas necessitaria, é claro, de uma profunda
reforma na maneira disjuntiva de pensar tanto por parte dos docentes quanto por parte de todo

o0 sistema educacional.

As aulas de conexd@o bioantropologicas deveriam ser dadas com a
indicacdo de que o homem é, ao mesmo tempo, totalmente bioldgico e
totalmente cultural, e que o cérebro estudado em Biologia e a mente
estudada em Psicologia sdo duas faces de uma mesma realidade,
destacando-se o fato de que o surgimento da mente supde a linguagem
e a cultura. (MORIN, 2004, p. 76)

E tarefa das escolas ensinar que as coisas estdo inscritas em sistemas que
constituem unidades mais ou menos amplas e que s6 podem ser realmente conhecidas quando
inseridas em seus contextos (MORIN, 2004, p. 77). “Assim, desde a escola primaria, dar-se-ia
inicio a um percurso que ligaria a indagacédo sobre a condi¢cdo humana a indagacéo sobre o
mundo” (ibid., p. 76).

Na verdade, nosso curriculo escolar vigente ja traz as disciplinas. Em nossa
realidade brasileira, temos desde o inicio do ensino fundamental as disciplinas das ciéncias
naturais e as disciplinas dos histéria e geografia, aliados ao ensino da lingua materna e ao
ensino da matematica. Complementarmente, temos as aulas de educacdo artistica e de
educacao fisica. As partes estdo dadas; o que falta € a busca de sua interligagdo. Morin propde
que se busque isso e indica que um tema articulador como o do ser humano poderia favorecer

a interligacdo desejada. Mas serd necessario ocorrer uma grande reforma paradigmatica:
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superar o paradigma da simplificacédo, da reducdo, da disjuncéo e levar adiante o paradigma
da contextualizagéo, ou o paradigma da complexidade.
Ele destaca, dentro do novo paradigma, que a escola pode, ja desde esse nivel,

ensinar a ultrapassar a concepg¢éo de causalidade linear, substituindo-a pela compreensao da:

Causalidade mutua inter-relacionada, a causalidade circular (retroativa e
recursiva), as incertezas da causalidade (por que as mesmas causas nao
produzem sempre 0s mesmos efeitos quando os sistemas que elas afetam
tém reacgdes diferentes e por que causas diferentes podem provocar 0s
mesmo efeitos). (MORIN, 2004, p. 77)

Dessa maneira, por intermédio da educacao escolar, dar-se-ia inicio a formacao,
nas pessoas, de uma consciéncia capaz de enfrentar e compreender as complexidades.

E mais: ha uma aprendizagem necessaria desde os primeiros anos do ensino
fundamental: a aprendizagem da vida, que seria realizada pela via interna e pela via externa.

Ele assim as explica:

A via interna passa pelo exame de si, a auto-andlise, a autocritica. O
auto-exame deve ser ensinado desde o primario e durante todo ele.
Seriam mostrados particularmente os erros ou deformacBes que
ocorrem nos testemunhos mais sinceros e convictos; seria estudada a
maneira com gque a mente oculta os fatos que contrariam sua visdo das
coisas; mostrar-se-ia como as coisas dependem menos de informacoes
do que da forma em que esta estruturado o modo de pensar. (MORIN,
2004, p. 77)

A via externa, por sua vez,

Sera a introducdo ao conhecimento das midias. Como as criangas sdo
imersas, desde cedo na cultura de midia, televisdo, videogames,
anuncios publicitarios etc.; o papel do professor, em vez de denunciar,
é tornar conhecidos os modos de producdo dessa cultura. Sera preciso
mostrar como o tratamento dado as imagens filmadas e televisionadas,
notadamente pela montagem, pode, arbitrariamente, dar a impressao
de realidade [...]. O mestre poderia situar e comentar os programas
assistidos e os jogos praticados pelos alunos fora da classe. (ibid., p.
77)

Ainda mais: a ecologia é uma das ciéncias béasicas da escola fundamental, segundo
Morin. O estudo das ciéncias naturais compartimentadas em botanica, zoologia, biologia etc.

deveria ser substituido por ela. Sobre as ciéncias da Terra, ele afirma:
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Ha vinte anos, nos permitiram compreender a unidade desse enorme
sistema bastante complexo, ate entdo estudado separadamente por
diversas ciéncias, que podem agora comunicar, sem, no entanto, se
unificar numa visdo redutora. E apaixonante para um pequeno ser
humano ver como ciéncias tdo diversas, como a geografia, a
sismologia, a meteorologia, a geologia, estdo unidas no estudo da
historia e da vida na terra. Ver como coisas diferentes estdo ligadas:
eis 0 que é assombroso. Enfim, a cosmologia tenta responder ao
questionamento sobre as origens e o devir do universo. Nés podemos
fazer criangas compreender que tomamos inteiramente parte nesse
universo, que somos constituidos das mesmas particulas que os mais
antigos sois e, a0 mesmo tempo, que nossa humanidade nos diferencia
deles, cria uma distancia entre nés e a natureza. (PENA-VEJA,
ALMEIDA e PETRAGLIA, 2003, p.155-6)

Tudo ligado com tudo, mas tudo podendo ser estudado nas suas especificidades.
Nada contra as disciplinas, ja foi dito. Tudo contra a compartimentacao, a fragmentagéo, 0s
reducionismos. Os exemplos dados por Morin dizem respeito as ciéncias da natureza
centradas no ser humano e no cosmo. O mesmo se pode dizer das ciéncias sociais, pois,
segundo ele, o ensino da historia deve ser mantido, assim como o da lingua, o da ortografia e

0 do calculo. Todos, porém, buscando as devidas e necessarias articulacdes.
O ensino médio®®

No ensino medio, a escola, segundo Morin (2004, p. 78), promoveria a
aprendizagem da verdadeira cultura, aquela que “estabelece o diadlogo entre cultura das
humanidades e cultura cientifica” (ibid., p. 78). Uma cultura que promoveria a reflexdo nao
somente sobre as conquistas cientificas e o futuro das ciéncias, mas também e conjuntamente
sobre e com a literatura, a arte, o cinema, considerado “escola e experiéncia de vida”.

O ensino de histdria ajudaria os jovens a adquir um “modo de conhecimento que
apreenda as caracteristicas multidimensionais ou complexas das realidades humanas” (ibid., p.
78). Para Morin, a historia seria a “chave” no ensino médio, porque permitiria ao aluno
“internalizar a histdria de sua na¢do” (id., ibid.) e situar-se no futuro histérico da humanidade,
“desenvolvendo, em si mesmo, um modo de conhecimento que apreenda as caracteristicas
multidimensionais ou complexas das realidades humanas” (id., ibid.). Quanto aos programas

de ensino, diz o autor:

% 0 ensino médio do Brasil corresponde ao ensino secundério da Franca.
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[...] deveriam ser substituidos por guias de orientacdo que permitissem
aos professores situar as disciplinas em seus novos contextos: o
Universo, a Terra, a vida, o humano. [...] A partir dai, sob o estimulo
de um professor de filosofia ou de um professor polivalente, os
ensinamentos cientificos poderiam convergir para o reconhecimento
da condic¢do humana, no meio do mundo fisico e bioldgico.

Deveria ser instituido um ensino recomposto de ciéncias humanas,
centralizado no destino individual, no destino social, no destino
econémico, no destino historico, no destino imaginario e mitolégico
do ser humano, e orientado nesse sentido, conforme as disciplinas. [...]
O ensino das humanidades ndo deve ser sacrificado, mas otimizado.
[...] A filosofia deveria ter, como um e seus pontos capitais a reflexéo
do conhecimento cientifico e ndo cientifico, e sobre o papel da
tecnociéncia, maximizado em nossas sociedades.

[...] Um ensino filosofico na Gltima série e para todas as opcdes
introduziria a problemética da racionalidade e a oposicdo entre
racionalidade e racionaliza¢do. (MORIN, 2004, p. 78-9)

Para Morin, os docentes que lecionam nesse nivel de ensino precisam instruir-se
sobre as conquistas dos jovens e sobre a autonomia que eles obtiveram em relacéo a cultura
familiar e a cultura escolar, ocorrida a partir dos anos de 1960. Seria conveniente que 0s
professores conhecessem as formas comunitarias e as regras especificas existentes entre 0s
grupos adolescentes, que, em muitos casos, constituiram microssociedades, verdadeiros clas,
com seus territorios sacramentados, com suas leis de vinganga, seus codigos de honra,
justamente onde ha desintegracdo do tecido social ou familiar, geralmente na periferia das
grandes cidades (ibid., p. 80).

Muito mais que a escola, sobretudo a docéncia precisa voltar-se para o que
acontece no exterior da escola e abrir-se para a cultura da midia, da televiséo, dos videogames
etc., ignorada, desdenhada e rechacada pela escola em todos 0s niveis de ensino e, de maneira

geral, pela intelectualidade. Nas palavras de Morin:

O conhecimento dessa cultura é necessario ndo s6 para compreender
0s processos multiformes de industrializacdo e supercomercializagédo
culturais, mas também o quanto das aspiraces e obsessdes proprias a
nosso “espirito da época” € traduzido e traido pela tematica da
midia®. A esse propésito, em vez de ignorar as séries de televisdo —
enquanto os alunos se instruem por elas —, os professores mostrariam
que, por meio de convencoes e visOes estereotipadas, elas falam, como
a tragédia e o romance, das aspiracdes, temores e obsessdes de nossas

8 Cf.: L'esprit du temps. Titulo do livro de Edgar Morin dedicado & cultura, 1983.
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vidas: amores, odios, incompreensdes, mal entendidos, encontros,
separacdes, felicidade, infelicidade, doenca, morte, esperanca,
desespero, poder, traicdo, ambicdo, engodo, dinheiro, fugas, drogas.
(MORIN, 2004, p. 78)

Partindo da cultura extra-escolar, aproveitando a vivéncia e a bagagem trazidas
pelos alunos para a sala de aula, o professor, em sintonia com eles, promoveria uma
aprendizagem mais significativa e estimularia a visdo critica, a iniciativa e a criatividade,

qualidades necessarias para o desenvolvimento do protagonismo juvenil responsavel.

O ensino universitario

A Universidade, segundo Morin, possui importante papel nas sociedades
contemporaneas. Ao mesmo tempo que se adapta as necessidades dessa sociedade, realiza a
missdo transecular de conservacédo, transmissao e enriquecimento de um patriménio cultural —
sem o acervo cultural, as pessoas seriam apenas massa de producdo em consumo.

Diz ele que a Universidade “conserva, memoriza, integra, ritualiza uma heranca
cultural de saberes, idéias, valores; regenera essa heranga ao reexamina-la, atualizé-la,
transmiti-la; gera saberes, idéias e valores que passam, entdo, a fazer parte da heranca”
(MORIN, 2004, p. 81).

Segundo ele, a reforma da Universidade é requisito essencial para a reforma do
pensamento. Esta reforma incluiria uma reorganizacdo e renovacdo geral das estruturas
académicas, com a instauracdo de faculdades, departamentos ou institutos destinados as
ciéncias que ja realizaram uma unido multidisciplinar em torno de um nucleo organizador
sistémico, como por exemplo, a ecologia, a ciéncia da Terra e a cosmologia. Com a reforma,
seriam criadas novas faculdades: a Faculdade do Conhecimento e Ciéncias Cognitivas; a
Faculdade da Vida, reunindo as ciéncias bioldgicas; a Faculdade do Humano, reagrupando a
Pré-histdria, a Antropologia Biologica, a Antropologia Cultural e as Ciéncias Humanas,
Sociais e Econdmicas, integrando a problematica individuo/espécie/sociedade (ibid., p. 83).

A Faculdade da Histéria contemplaria o estudo da histéria das grandes
civilizagBes da Asia, Africa e das Américas, mas o foco deveria ser a historia nacional e

mundial, de maneira plena e completa.
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A Faculdade de Letras seria preservada e acompanhada de uma revitalizacdo de
seu ensino a partir do estudo da condi¢cdo humana e do aprender a viver, conforme sugerido
pelo autor nos capitulos Il e 1V de A cabeca bem-feita (ibid., p. 35-54), com a abertura as
artes, com destaque para a literatura e para o cinema.

Com o intuito de promover a reforma do pensar, Morin propde que as
universidades e faculdades reformulem a carga horaria dos cursos e reservem pelo menos dez
por centro do tempo para um ensino comum orientado para 0s pressupostos dos diferentes
saberes e para a possibilidade de torna-los comunicantes. Trata-se de uma espécie de “dizimo

9015

epistemoldgico e transdisciplinar™”. Seria um tempo destinado

ao conhecimento dos determinantes e pressupostos do conhecimento;
a racionalidade, a cientificidade, a objetividade; a interpretacdo; a
argumentacdo; ao pensamento matematico; a relacdo entre 0 mundo
humano, o mundo vivo, 0 mundo fisico-quimico, o préprio cosmo; a
interdependéncia e as comunicacgdes entre as ciéncias (o circuito das
ciéncias, que, segundo Piaget, faz com que dependam umas das
outras); aos problemas da complexidade nos diferentes tipos de
conhecimento; a cultura das humanidades e a cultura cientifica; a
literatura e as ciéncias humanas; a ciéncia, a ética, a politica etc.
(MORIN, 2004, p. 85)

Com tudo isso, seria possivel acontecer “as comunicacdes entre as ciéncias
antropossociais e as ciéncias da natureza” (ibid., p. 85), com a criacdo de um centro em cada
Universidade voltado as pesquisas e a criagdo de oficinas sobre os problemas de
complexidade e de transdisciplinaridade.

Nessas suas indicagdes, fica claro como as premissas basicas do seu pensamento
complexo ou, como ele o diz, as premissas do paradigma da complexidade, estariam
orientando uma nova concepcao de educagdo. A reforma do pensamento estaria orientando a
reforma da educagéo e esta, retroativa e recursivamente, estaria alimentando a reforma do

pensamento. Dai o subtitulo da obra na qual essas idéias estdo apresentadas:

@ REPENSAR A REFORMA
REFORMAR O PENSAMENTO

% Sugestdo do Congresso Internacional de Locarno, organizado pelo CIRET e pela UNESCO em
30/04/1977, “Qual a Universidade do Amanh&” (apud MORIN, 2004, p. 84).
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Segunda parte

Além de indicar implicacGes explicitas para os diversos niveis da educacéo
escolar, calcadas nos pressupostos do paradigma da complexidade, Morin faz outros
apontamentos que nos parece importante ressaltar.

A educacdo, na perspectiva da complexidade, deve estimular uma multiplicidade
de olhares, de perspectivas e de linguagens distintas e, a0 mesmo tempo, interligadas, capazes
de proporcionar e buscar garantir uma melhor compreenséo das coisas e dos fatos. Segundo
Maria Cecilia Teixeira, “se tomarmos por objeto de estudo o homem e suas multiplas
dimensGes — psicologica, socioldgica, antropoldgica e bioldgica, politica, cultural, econémica
e histdrica —, podemos entdo afirmar que ela [a educagdo] tem um carater transdisciplinar ou
multirreferencial” (apud PETRAGLIA, 2001, p. 122). Na opinido da autora, a principal
contribuicdo da complexidade para a educacéo € no campo da epistemologia. No entanto, sem
discordar da autora, pode-se dizer que a referida contribuicdo se estende também a outros

campos, como a ontologia e a ética.

Pensando no campo da pedagogia

As idéias de Morin tém implicacOes especiais para a pedagogia em geral e para 0s
cursos de pedagogia em especial. A pedagogia®™ tem um objeto de estudo complexo. Como
ciéncia da educacdo, estuda-a sob e com mdltiplos aspectos e deve tornar-se transdisciplinar,
haja vista as possiveis inter-relacbes com a psicologia, a histdria, a antropologia, a sociologia,
a filosofia e outras disciplinas ou &areas. Para que isso ocorra, € preciso mudar seu paradigma
epistemoldgico: deve deixar de trabalhar suas varias areas separadamente e passar a trabalha-
las interligadamente. O paradigma da disjuncédo, da separacdo, da fragmentacdo dos saberes
atinge todos os setores do saber humano, inclusive o pedagdgico. Dai as repercussdes no
trabalho dos educadores que os cursos de pedagogia formam. Basta analisar as escolas e

constatar como sempre ensinam a separar as coisas e 0 entendimento delas e a pensar

%L O conceito de pedagogia evoluiu no decorrer dos séculos, como demonstra Abbagnano. Em sua
origem, significou préatica ou profissdo de educador, passou depois a designar qualquer teoria da
educacdo, entendendo por teoria ndo sO a elaboragéo organizada e genérica das modalidades e
possibilidades da educa¢éo, mas também uma reflexdo ocasional ou um pressuposto qualquer da
pratica educacional (Cf.. ABBAGNANO, 2000).
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linearmente. O problema estd em como elas podem encontrar 0 caminho que as levem a
ensinar a religar o que foi separado, desligado.

A organizacdo didatica em disciplinas®, em grades curriculares, revela-se como
um dos efeitos da fragmentacdo que se instalou nessa instituicdo ha séculos. Ha mais de trinta
anos, pelo menos desde a década de 1970, passou-se a falar de interdisciplinaridade, depois de
multidisciplinaridade e transdisciplinaridade. Quase nada de concreto, porém, tem acontecido
para superar o velho paradigma.

A visdo transdisciplinar estd mais de acordo com o pensamento complexo. Neste
sentido, afirma Carvalho, “Morin sempre enfatiza a transdisciplinaridade como um metaponto
de vista, uma metateoria, uma metaconcepcdo” (apud PETRAGLIA, 2001, p. 121). Morin
estd se referindo a constituicdo de um metaponto de vista sobre temas relevantes, por
exemplo: a Terra, a vida, 0 homem, o conhecimento, a cultura. Cada metaponto de vista é
uma construcdo de sentidos a partir de maltiplos olhares.

O livro A cabeca bem-feita: repensar a reforma — reformar o pensamento (2004),
afirma Carvalho®, representou para Morin o desafio de equacionar, na pratica, uma reforma
geral dos saberes para 0s ensinos primario, médio e superior, organizando oito jornadas
tematicas, transdisciplinares, para refletir sobre o0 mundo, a Terra, a vida, a humanidade, as
artes, a historia, as culturas adolescentes e o préprio conhecimento. As jornadas possibilitaram
a percepcao de que os problemas ndo sdo insuperaveis e que qualquer reforma do ensino deve
trazer consigo uma reforma do pensamento que afronte a hiperespecializagédo que domina as
instituicGes educacionais.

O problema e a0 mesmo tempo a solucdo estd na organizacdo dos conhecimentos
e em conhecer e identificar os pontos fundamentais comuns que se encontram em cada tipo de
conhecimento ou em cada disciplina. Morin declara estar cada vez mais convencido da
necessidade de uma reforma do pensamento que ndo se descola de uma reforma do ensino, a
qual, por sua vez, esta colada a uma reforma do pensamento. Por isso, dedicou seu livro A
cabeca bem-feita a educacdo e ao ensino, porque considera que “a missdo de ensinar é
transmitir ndo o mero saber, mas uma cultura que permita compreender nossa condigdo e nos
ajude a viver, e que favorega, a0 mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre” (2004, p.
11). Isso nunca aconteceu, evidentemente; por esse motivo, critica em suas obras o sistema
educacional e o0 ensino que, em todos os niveis, segue o paradigma simplificador, redutor e

disjuntivo, conforme afirma a seguir:

2 Uma disciplina é um ramo do conhecimento e do saber organizado para ele mesmo.
% Os comentarios de Edgard A. Carvalho sobre a obra estdo na orelha do livro (Cf.: MORIN, 2004).
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Na escola primaria nos ensinam a isolar os objetos (de seu meio
ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas
correlagdes), a dissociar 0s problemas, em vez de reunir e integrar.
Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto €, a separar 0 que
esta ligado; decompor, e ndo a recompor; e a eliminar tudo que causa
desordens ou contradi¢cdes em nosso entendimento. (MORIN, 2004, p.
15)

Por conta dessa logica assumida pelas escolas e pelo ensino, os alunos perdem a
capacidade de contextualizar os conhecimentos que adquirem, ndo os relacionam entre si e
com outros conhecimentos, ampliando a visdo. Em outras palavras, o conhecimento que
adquirem ndo € pertinente, porque ndo é contextualizado, nao ¢ localizado no conjunto a que
pertence. O problema da escola estd em ndo desenvolver as aptiddes naturais da mente
humana para contextualizar e integrar. E preciso, pois, considerar os efeitos perversos
causados pela compartimentag@o dos saberes e pela incapacidade dos alunos de articular seus
conhecimentos e buscar superar isso. E 0 que Morin espera que aconteca nio s6 com a
educacdo escolar, mas com todo processo educacional existente em qualquer sociedade.
Nessas direcdes, os estudos do campo da pedagogia, orientados pelo paradigma da
complexidade proposto, podem efetivamente trazer grandes e importantes contribuigdes.

Pensando no encontro da cultura cientifica e da cultura das humanidades

Este € outro tema caro a Edgar Morin e que, na forma como o trata, indica
caminhos promissores voltados a formacdo de criancas e jovens numa perspectiva mais
ampla. Para a conscientizacdo das pessoas sobre o destino planetario e sobre a condigdo
humana, o autor propde que o0 ensino promova a convergéncia dos saberes das ciéncias
naturais, das ciéncias humanas, da cultura das humanidades e da filosofia.

Para ele, € necessario, no bojo da reforma do pensamento proposta, que se busque
superar a disjuncdo presente entre a cultura cientifica e a cultura humanista. Lorieri diz que
esta nova forma de pensar “deve superar o predominio e a quase absolutizacdo do
conhecimento cientifico” (ALMEIDA e PETRAGLIA, 2006, p. 66). Constata-se que 0s
avancos cientificos sdo positivos, mas sdo também insuficientes para a compreensdo do ser

humano. Para enfrentar esse problema e outros, ha que se promover uma reflexdo critica e
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profunda sobre “o0 homem, a sociedade, o destino, a vida, a morte, o outro lado” (MORIN e
MOIGNE, 2000, p. 29). Dai a importancia da conexdo entre as duas culturas: a cultura
cientifica e a cultura humanista. A cultura humanista permite a reflexao e é “uma cultura que
permanece num nivel de problemas em que o conhecimento esta ligado & vida de cada um e a
vontade de se situar no universo” (ibid., p. 30).

Como ainda parece estar longe a ligacao entre as proprias ciéncias que formam a
area das ciéncias humanas, o autor sugere que o ensino trabalhe com o tema da condicédo

humana. Conforme suas palavras:

A educagdo deveria mostrar e ilustrar o Destino multifacetado do
humano: o destino da espécie humana, o destino individual, o destino
social, o destino historico, todos entrelacados e inseparaveis. Assim,
uma das vocagOes essenciais da educacdo do futuro serd o exame e o
estudo da complexidade humana. Conduziria a tomada de
conhecimento, por conseguinte, de consciéncia, da condicdo comum a
todos os humanos e da muito rica e necesséria diversidade dos
individuos, dos povos, das culturas, sobre nosso enraizamento como
cidadéos da Terra. (MORIN, 2002, p. 61)

Outro tema colocado em destaque por Morin em relacdo a cultura das
humanidades diz respeito a literatura, ao cinema e as artes em geral. Na literatura, da exemplo
dos ensaios que héa séculos™ contribuem para a reflexdo sobre a condico humana. Destaca
que “em toda grande obra, de literatura, de cinema, de poesia, de mdsica, de pintura, de
escultura, hd sempre um pensamento profundo sobre a condicdo humana” (ibid., p. 45). A
escola ndo deve prescindir de trabalhar com os conhecimentos da literatura, do cinema, das

artes e também das midias. Nas palavras do autor:

Todas as obras-primas da literatura foram obras-primas de
complexidade: a revelagédo da condi¢cdo humana na singularidade do
individuo (Montaigne), a contaminacéo do real e do imaginario (Don
Quixote, de Cervantes), o jogo das paixdes humanas (Shakespeare).
(MORIN, 2004, p. 91)

Se a educacdo escolar, em todos os seus niveis, agir restabelecendo as relagdes

entre as duas culturas — a cientifica e a humanista —, podera contribuir para a geracdo de uma

% Morin cita os ensaios de Erasmo, Maquiavel, Montaigne, La Bruyére, La Rochefoucault, Diderot,
chegando a Camus e Bataille (Cf.: MORIN, 2004, p. 43).
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cultura mais abrangente, que reflita de maneira integral os problemas fundamentais da
humanidade.

Morin, ao estimular a utilizacdo na sala de aula da literatura, da poesia, da musica,
do cinema e das artes em geral, demonstra ndo apenas a relevancia, mas as implicagoes
educacionais para a consecucdo da pretendida reforma do pensamento. Ele ndo se cansa de
recomendar que 0 ensino promova a convergéncia das ciéncias naturais, das ciéncias

humanas, da cultura das humanidades e da filosofia para a compreensdo da condi¢cdao humana.

O papel da filosofia

Para o enfrentamento das questfes existentes na educacdo escolar é preciso
resgatar a filosofia como disciplina essencial, para incitar a reflexdo profunda e critica. A
filosofia é imprescindivel, porque busca, incansavelmente, o sentido e o significado de tudo,

principalmente do ser humano. Conforme diz Morin, a filosofia pode

contribuir eminentemente para o desenvolvimento do espirito
problematizador. A filosofia é, acima de tudo, uma forca de reflexdo e
interrogacao, dirigida para os grandes problemas do desenvolvimento
e da condicdo humana. A filosofia, hoje retraida em uma disciplina
quase fechada em si mesma, deve retomar a missdo que foi a sua —
desde Aristoteles a Bergson e Husserl —, sem, contudo, abandonar as
investigacdes que lhe sdo proprias. Também o professor de filosofia,
na conducao de seu ensino, deveria estender seu poder de reflexdo aos
conhecimentos cientificos, bem como a literatura e a poesia,
alimentando-se ao mesmo tempo de ciéncia e de literatura. (MORIN,
2004, p. 23)

A filosofia, pela sua vocagéo reflexiva, ocupa posicao de destaque na juncédo entre
as culturas cientifica e humanista. Segundo Morin, ela pensa de maneira critica e profunda os
problemas relacionados ao conhecimento e a condigdo humana.

Morin une dois importantes papéis educativos proprios da filosofia e do filosofar,
conforme diz Lorieri: “o de provocar e manter vivo o interesse pelos problemas humanos
fundamentais e o de provocar para a reflexdo, para a problematizacéo, para a critica, para o
rigor” (ALMEIDA e PETRAGLIA, 2006, p. 70). Morin diz:
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A filosofia ndo € uma disciplina, mas uma forca de interrogacdo e de
reflexdo dirigida ndo apenas aos conhecimentos e a condi¢do humana,
mas também, aos grandes problemas da vida. Nesse sentido, o filésofo
deveria estimular, em tudo, a aptiddo critica e autocritica,
insubstituiveis fermentos da lucidez, e exortar a compreensdo humana,
tarefa fundamental da cultura. (MORIN, 2004, p. 54)

Vé-se que Morin associa o filosofar sobre os problemas fundamentais ao
pensamento complexo, e afirma que “toda grande filosofia € uma descoberta de
complexidade; depois, ao formar um sistema em torno da complexidade que revelou, ela
encerra outras complexidades” (MORIN, 2004, p. 92).

Portanto, também a filosofia carece retomar sua vocacdo reflexiva sobre todos os
aspectos do saber e dos conhecimentos e, conforme o autor, necessita retomar o caminho em
direcdo a “pluralidade de seus pontos de vista sobre a condi¢cdo humana” (ibid., p. 46). A
filosofia, as ciéncias humanas, as ciéncias naturais e a cultura das humanidades se unem para
compor o ensino da condi¢cdo humana. Dessa maneira, estariam concretizando as exigéncias
para um pensar bem e para a constituicdo da cabeca bem-feita, que se estenderia ao longo dos
diversos niveis de ensino, num processo continuo em que a cultura cientifica, aliada a cultura

das humanidades, poderiam ser implementadas.

Explicacdo e compreensao

Sdo ricas de indicacdes para a educacdo as consideracdes de Morin sobre esses
dois termos que indicam dois processos fundamentais do pensamento humano e que ndo
podem existir dissociados, sob pena de se mutilar o pensamento e, por conseqiiéncia, 0
conhecimento.

No processo educacional, a explicacdo e a compreensao sdo dois processos que
sempre estdo presentes, tanto no ensino como na aprendizagem. No entanto, nem sempre
estdo interligados, como pretende Morin, de acordo com a sua proposta de reforma do
pensamento. A explicacdo, segundo ele, estd voltada ao objeto do conhecimento, aquilo que
se pretende elucidar e compreender de forma intelectual ou objetiva. A explicacéo,
exatamente pelo objetivo de elucidar, da énfase na andlise do objeto de conhecimento. Dai
que ela “abre”, divide, esmilca, desdobra (traducdo do explicare, do latim, que quer dizer

desdobrar). S0 processos necessarios ao conhecimento, porém ndo bastam; e, parando-se
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neles, pode-se produzir fragmentacdo dos saberes. Dai o autor afirmar que a “explicacdo é
insuficiente para a compreensdo humana [...] hd um conhecimento que € compreensivel e esta
fundado sobre a comunicacdo e a empatia — simpatia mesmo — intersubjetivas” (ibid., p. 93).
A explicacdo, portanto, precisa se aliar & compreensdo, pois ela vai além da objetividade
intelectual e comporta uma “atitude interpessoal aberta e generosa”, segundo o autor. A
compreensdo junta, associa, abraca os elementos identificados e esmiucados e os recoloca na
totalidade desmembrada (explicada) do objeto que se quer conhecer. E busca a situacdo do
objeto nos seus contextos. Ai 0 processo se torna completo: hé a iluminagéo das partes, hé a
iluminacdo das relacdes das partes entre si e ha a iluminacdo da relacdo das partes com o todo
e vice-versa.

Para Morin, ha duas formas de compreensdo: a compreensdo intelectual ou
objetiva e a compreensdo humana intersubjetiva. A compreensdo intelectual passa pela
inteligibilidade e pela explicagdo. Explicar é considerar o que é preciso conhecer como um
objeto €, na sua particularidade, e aplicar-lhe todos os meios objetivos de conhecimento. A
explicacdo é necessaria a compreensao intelectual ou objetiva que busca apanhar a totalidade
do objeto e as totalidades nas quais se situa. A compreensdo, portanto, vai além da explicacéo.

Tem-se aqui uma implicacdo primordial no campo educacional das idéias de
Morin. Ao enfrentar os obstaculos da compreenséo, a educacdo desempenha importante papel
no desenvolvimento do bem pensar, que permite a compreensdo cada vez mais abrangente da
complexidade do real. Este € um ponto do pensamento de Edgar Morin que merece
aprofundamentos e estudos quanto as indicacdes para o trabalho educativo nas salas de aula.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa sobre as possiveis relacdes entre as propostas de “educacdo para o
pensar” de Matthew Lipman e da “reforma do pensamento”, de Edgar Morin, chega ao seu
final apds amplos estudos das obras dos dois pensadores, que tratam o tema do pensamento, e
de suas propostas.

Preliminarmente, deparou-se com a vasta e féertil producéo de Morin, ndo somente
pela quantidade de obras publicadas, mas pela natureza e profundidade dos temas por ele
tratados, temas que se fundem na sua propria historia e experiéncia de vida. Sdo temas
relevantes que abrangem idéias sobre os problemas enfrentados hoje pela humanidade e
transitam pelos mais diversos campos do saber: da filosofia as ciéncias, do cinema a pintura,
da literatura a escultura, da razdo ao mito, da religido a magia, da cultura das humanidades a
cultura cientifica. A mencédo a amplitude da obra de Morin sinaliza a impossibilidade de tecer
conclustes fechadas sobre o tema analisado nesta pesquisa. Nao poderia ser diferente, haja
vista a propria temética da obra desse pensador.

O estudo a respeito das idéias de Lipman revelou um importante pensador
contemporaneo, ardoroso defensor da filosofia na educacéo de criangas e jovens. Pioneiro do
ensino de filosofia para criancas, propds um caminho para uma educacao para o0 pensar bem
gue tem se mostrado fecundo.

Dada a abrangéncia do tema do pensamento, bem como das obras dos dois
autores, este estudo limitou-se a destacar as similitudes e as distingdes entre as idéias e 0s
conceitos de pensamento e de pensar bem e das propostas de ambos, ou seja, da “educacdo
para o pensar” de Lipman e da “reforma do pensamento” de Morin. Com base no exame das
idéias dos autores e no estudo comparativo, buscou-se indicar as implicagdes educacionais,
ndo so em nivel de strictu sensu, mas, sobretudo, na educacéo escolar.

As idéias dos dois pensadores foram analisadas a luz da questdo central que era
investigar as possiveis relagdes, seja de afinidades ou de diferencas, entre as posicdes dos
autores, as implicacfes educacionais que se podem derivar das idéias de ambos e das relacdes
estabelecidas entre elas.

Acreditamos que 0s objetivos estabelecidos para este estudo foram atingidos
como mostrado no trabalho, ou seja: nos dois primeiros capitulos foi exposta a nossa
compreensdo das idéias de Morin e Lipman sobre o pensamento, sobre o pensar bem e

sobre as propostas de mudanca na maneira de pensar das pessoas. No terceiro capitulo



relataram-se as conclusdes do estudo feito sobre as possiveis relacdes entre as idéias de
ambos. No quarto e ultimo capitulo foram indicadas as implicacdes educacionais
decorrentes das propostas de educacdo para o pensar e de reforma do pensamento de
Lipman e Morin, respectivamente.

As idéias de Edgar Morin sobre pensamento partem de suas preocupac¢des com
a presenca dos erros e das ilusdes no pensamento, bem como das limitacdes que constata no
paradigma epistemologico dominante no Ocidente a partir do século XVII que ele
denomina de simplificador e reducionista. Constroi suas idéias sobre o pensamento partindo
dai, isto é, partindo do seu interesse sobre como conhecemos, ou como ele diz, sobre o
conhecimento do conhecimento. O pensamento € a oficina que produz também,
conhecimento. Dai suas idéias sobre o pensar. Define 0 pensamento a partir das no¢des de
computacdo, de cogitagdo e de concepcdo que se entrelacam na configuragdo dessa
atividade basica do ser humano que é o pensar. Denomina o pensar como uma dialdgica
pensante porque associa processos antagbnicos e complementares e que concorrem na
producdo das explicacdes, da compreensdo, das significacoes.

O pensar é gerado por um continuo dinamismo dialdgico, que forma o circuito
reflexivo, denominado por Morin de “turbilhdo”. Este pensar é, ao mesmo tempo
computacédo, cogitacdo e concepgdo. A concepgdo é o proprio pensar sobre o pensar que €
uma atividade necessaria e extremamente complexa. A esta atividade, bem como a
cogitacdo, ligam-se as qualidades do bem pensar que ele indica como sendo as da
contextualizacéo, da ligacdo ou da religagédo dos saberes, da reflexividade, da criticidade, da
criatividade, dentre outras.

O pensar bem, ou o0 pensar que ele denomina de pertinente, é contextualizado, é
global, é multidimensional e é complexo, conforme ele aponta em Os sete saberes
necessarios a educacdo do futuro (2002, p. 36) Para isso ele deve ser critico, criativo, e
dotado de um complexo de condigbes, conforme foi mostrado. E um pensamento que
comporta a racionalidade aberta, que reconhece e enfrenta as incertezas e contradi¢fes, que
luta contra as deformacgBes da memoria, das proprias mentiras, da autojustificacdo e do
autocegamento. O pensar bem permite apreender o conjunto, o texto e o contexto, o ser e 0
seu meio ambiente, o local e o global. Em suma, o pensar bem é o proprio pensamento
complexo.

O pensamento complexo, para Morin, emerge da reflexdo critica sobre o
paradigma da modernidade presente no pensamento cientifico e que habita nossas mentes.

O paradigma da complexidade comporta um principio dialégico, integra relativamente os
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principios da logica classica, considera a existéncia da unidade/diversidade cerebral, mental,
psicologica, afetiva, intelectual, subjetiva e a unidade/diversidade na esfera individual,
social e cultural. O pensamento complexo aspira a multidimensionalidade e comporta, em
seu interior, a incompletude, a indeterminagéo e a incerteza.

Mostrou-se que o autor propde, como desafios da globalidade e da
complexidade, a necessidade de uma reforma paradigmatica do pensamento para a
construcdo de uma democracia cognitiva. Uma cabeca bem-feita estd apta a organizar os
conhecimentos, com base em principios e regras, e comporta opera¢fes de ligacéo,
separagdo e contextualizacdo. Compete ao ensino investir na transformacéo dos principios
organizadores do conhecimento a fim de minimizar os efeitos causados pela
divisdo/fragmentacdo disciplinar existente nos curriculos escolares. A reforma do
pensamento gerard um pensamento complexo que promovera a ligacéo entre os saberes e o
enfrentamento das incertezas humanas. A esperada lucidez humana capaz da resolucdo dos
proprios problemas e dos problemas do planeta podera se concretizar, haja vista que essa
reforma cognitiva tem a capacidade de promover a organizacdo dos conhecimentos dentro
dos principios da complexidade.

O problema de como instaurar tal reforma passa pela conscientizagcdo, a0 menos
de alguns, que se encarregardo de difundir o novo paradigma da complexidade. O grande
caminho € a educacdo em geral e a educacdo escolar em particular, com a promocao de um
ensino que possa desenvolver uma nova geragao de criancas e jovens com cabeca bem-feita
e com a mente aberta, capaz de enfrentar as incertezas e contradigdes da vida, da natureza e
da cultura.

As idéias de Matthew Lipman sobre o pensamento, o pensamento de ordem
superior e a necessidade de uma educacdo para o pensar foram explicitadas no capitulo II.
Para ele o pensamento é uma funcdo natural no ser humano, contudo, hd maneiras de pensar
que se podem considerar melhores que outras e que podem ser mais eficientes para a
producdo de pensamentos melhores e mais fidedignos. Foi mostrado que a proposta de
Lipman é a de contribuir para o desenvolvimento do pensar bem desde a infancia e que ele
defende a tese de que o pensar gera o proprio pensar e que a discussdo filosofica o aprimora
de maneira especial. Como consequéncia, propde uma nova pratica educativa e uma
metodologia que promova tal desenvolvimento, que ele denomina de comunidade de
investigacao.

Mostrou-se, também, o quanto Lipman insiste em que criancas e jovens podem

e devem ser estimulados a pensar bem, isto €, a pensar por si mesmos de maneira reflexiva,
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critica, criativa e cuidadosa. Lipman denomina 0 pensamento com estes componentes de
pensamento de ordem superior. Explicitou-se no segundo capitulo o pensamento que ele
considera desejavel para todas as pessoas, e que deve ser desenvolvido intencionalmente em
qualquer processo educacional, a par e conjuntamente com o aprendizado dos conteidos
culturais ja produzidos pela humanidade, que sdo os conteddos produzidos pelas ciéncias,
pelos filosofos, pelos artistas e outros.

O desenvolvimento do pensamento critico depende do aprendizado e utilizacdo
de critérios como fatores organizadores e diretivos para a producdo de juizos. Um tal
desenvolvimento deve incluir a incorporacao das atitudes da autocorrecao e da sensibilidade
ao contexto como qualidades essenciais do seu modo de ser. Lipman d& grande énfase aos
cuidados que uma educacdo para o pensar bem deve desenvolver relativos ao processo de
ajuizamento. Ele fala mesmo na necessidade de uma “pedagogia do julgamento”, ou de uma
pedagogia voltada ao desenvolvimento do bem ajuizar, como se mostrou.

O pensar bem para o autor americano contempla qualidades como a reflexao, a
criticidade, o rigor, a profundidade, a criatividade, a contextualizacdo e todas as formas de
cuidado. Acrescenta-se a estas qualidades a necessidade do cultivo sistematico das
habilidades bésicas de pensamento, que o autor agrupa em habilidades de raciocinio, de
investigacdo, de formacdo de conceitos e de traducdo, conforme detalhado no segundo
capitulo.

No capitulo Ill, deu-se conta das relacGes entre as concepcbes de Lipman e
Morin. Contudo, restringiram-se tais relacfes as categorias desenvolvidas nos capitulos

precedentes.

Desnecessario retomar aqui cada tépico que foi analisado comparativamente
com o intuito de elucidar similaridades e distin¢Ges entre as concepc¢des de pensamento de
Lipman e Morin e as propostas voltadas ao desenvolvimento de um pensamento
considerado melhor. Concluiu-se que as referidas propostas apresentaram muitos pontos
convergentes. Destaca-se aqui, o fato de que ambas buscam proporcionar as pessoas a
possibilidade de transformacéo, de emancipacao e autonomia no pensar e no agir.

Mesmo considerando que a finalidade da reforma do pensamento proposto por
Morin possui objetivo mais amplo e radical, propondo abranger toda a humanidade para que
ela reconheca sua cidadania terrestre e seu destino planetéario, ndo foram identificadas
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divergéncias significativas entre varios conceitos de ambos os autores. Ha, porém, que
considerar novidades e propostas de reformas paradigmaticas nas idéias de Morin.

Especialmente duas idéias chamam a atencdo: a propria idéia de pensamento
complexo, que é mais ampla que a idéia de pensamento de ordem superior de Lipman, e a
idéia de dialogia, que Lipman ndo considera explicitamente. Ndo, ao menos, no sentido em
que Morin a trabalha. A idéia de pensamento complexo de Morin inclui a idéia de um novo
paradigma a guiar o pensamento. O paradigma da complexidade, tal como explicitado no
trabalho aqui apresentado. Talvez haja necessidade de maior aprofundamento de sua
compreenséo.

Lipman ndo propde um novo paradigma epistemoldgico. Ele propde o
desenvolvimento de possibilidades do paradigma ocidental vigente ndo levadas em conta na
educacéo tradicional porque minimizadas pelo cientificismo. Ele quer uma educagdo que
desenvolva plenamente as caracteristicas do bem pensar cientifico aliadas as caracteristicas
do bem pensar filosofico. E quer uma educacdo que trabalhe os conteddos culturais aliando-
0s a preocupacao com o desenvolvimento do pensar bem.

Morin quer isto também, mas ndo sO. Ele quer um pensamento que avance este
paradigma superando-o. Pode-se dizer que Lipman aproxima-se muito de Morin por tudo
que indica. Mas Lipman néo identifica as caracteristicas dialogicas do pensar. Nado lhe
ocorre enfatizar a necessidade de tratar e levar em consideracdo 0s contrarios que
concorrem e complementam-se no processo de producdo da compreensdo do real. Lipman
ainda enfatiza os procedimentos da Logica formal. Morin os enfatiza também, mas acresce
as influéncias que recebeu do pensamento dialético que Ihe servem de alavanca para indicar
0 gue ele considera um avanco que € o pensamento dialégico com todas as caracteristicas ja
apontadas.

Uma estratégia indicada por ambos para a concretizagdo das reformas
pretendidas por eles, comeca pela educacdo, com a conseqliente reforma do sistema escolar
desde os primeiros anos da educacdo basica devendo culminar no superior. Nesse ultimo
estdo os futuros professores que atuardo no nivel basico de ensino.

O estudo das implicagdes educacionais das idéias de Morin mostrou que a teoria
da complexidade possui multiplos desdobramentos, sobretudo na area educacional, tanto
que o proprio autor produz obras que tratam mais diretamente do problema da educacéo
como Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro (2002) e A cabega bem-feita:
repensar a reforma — reformar o pensamento (2004), além de outras que tém os temas

educacionais como foco privilegiado.
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No estudo sobre a proposta de Lipman, explicitaram-se claramente as
implicacdes educacionais, seja atraves das suas obras: A filosofia vai a escola (1990), A
filosofia na sala de aula (1994) e O pensar na educacdo (1995a), onde estdo suas idéias
sobre filosofia para criancas e todo o referencial tedrico que embasa sua proposta
pedagdgica de uma educacao para o pensar, além das obras de seus colaboradores. Nestas
obras tem-se uma descricdo detalhada de uma didatica e de uma metodologia que ¢é a da
comunidade de investigacdo, aplicadas em sala de aula, a existéncia de um curriculo préprio
com programas integrados — que sdo as novelas filosoficas para criangas e jovens desde a
pré-escola até o fim do ensino médio, a existéncia de um programa definido de formacéo
continuada dos educadores — que sdo os cursos de formacdo e aprofundamento para
professores e escolas que optam em trabalhar na linha do seu programa educacional que tem
sido estudado e trabalhado, ha pelo menos trés décadas, em quase uma centena de paises.

As implicagBes das idéias de Morin no campo educacional sdo evidentes,
demandam questionamentos profundos, tratam de problemas epistemologicos, ontoldgicos e
éticos relativos aos seres humanos, as sociedades, as culturas, ao planeta, ao pensamento e
ao conhecimento em especial. Tais implicagbes sdo paradigmaticas e ndo se aplicam
somente a educacdo escolar. Contudo, ainda sdo incipientes as tentativas e experiéncias do
proprio autor e de seus colaboradores de aplicacdo concreta, em sala de aula, da proposta de
reforma do pensamento.

As implicagdes educacionais da proposta de Lipman sdo mais visiveis, dadas as
muitas experiéncias ja em andamento, 0 que mostra concretamente sua aplicabilidade nas
instituicbes de ensino. Isso ainda ndo ocorreu em relagdo a proposta de reforma do
pensamento de Morin, talvez pelo que ele mesmo diz no prélogo de seu livro Os sete

saberes necessarios a educacao do futuro:

Este texto antecede qualquer guia ou compéndio de ensino. Nao é
um tratado sobre o conjunto das disciplinas que sdo ou deveriam ser
ensinadas: pretende, Unica e essencialmente, expor problemas
centrais ou fundamentais que permanecem totalmente ignorados ou
esquecidos e que Sa0 necessarios para se ensinar no proximo século.
(MORIN, 2002, p. 13)

O século XXI ja se iniciou, e as mudancas, com base no pensamento complexo
e na proposta de reforma do pensamento de Morin, estdo sendo processadas, talvez ndo no

ritmo necessario, conforme o préprio autor:
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A consciéncia,
a inteligéncia,
0 pensamento do que Sse passa em nossa propria vida,
na sociedade,
na historia,
no mundo,
sempre chegam muito tarde.
O péssaro de Minerva levanta v6o ao cair do dia,
quando tudo ja esta irremediavelmente realizado.
A inteligéncia,
0 pensamento,
a consciéncia,
que nos fazem falta,
chegardo antes do crepusculo do milénio?
(MORIN, 1999, p. 223)

Este estudo, deve ser entendido como uma primeira sistematizacdo e
aproximacdo das idéias sobre o pensamento destes dois importantes pensadores
contemporaneos que sdo Matthew Lipman e Edgar Morin. Partiu-se da idéia de pensamento,
de pensar bem e do desenvolvimento do pensar excelente, presentes nas propostas dos dois
autores.

Procurou-se promover um dialogo entre ambos, tendo por base as propostas de
um “pensamento de ordem superior” de Lipman e de uma “reforma do pensamento” de
Morin.

Vaérios tdpicos foram apresentados e analisados neste trabalho, mas, muitos
outros merecem ser estudados e alguns, aqui apresentados, mereciam ser aprofundados.

Espera-se que este trabalho suscite um grande nimero de temas para novos

estudos e um grande nimero de novas pesquisas.
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CERTEZA

De tudo, ficaram trés coisas:
A certeza de que estamos sempre comegando...
A certeza de que é preciso continuar...
A certeza de que seremos interrompidos antes de terminar...
Portanto, devemos
Fazer da interrupcdo um caminho novo.
Da queda um passo de danca...
Do sonho, uma ponte...

Da procura... um encontro.

(Fernando Sabino)



