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“Infelizmente, a visdo mutiladora e unidimensional paga-se cruelmente nos
fenbmenos humanos: a mutilagdo corta a carne, deita sangue, espalha o
sofrimento.” Edgar Morin

“Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E é como sujeito e
somente enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer.” Paulo
Freire

RESUMO: O que é um ensino pedagogicamente fecundo? Que concepgéo de educacao o favorece?
O que ele pede do educador e do educando? Como ele se relaciona com as questdes do mundo da
objetividade e da subjetividade? Que fundamentos formativos proporcionam aos educadores
desenvolverem-se segundo o seu horizonte? E necessario reconhecer que, apesar dos muitos anos
que ja se passaram desde as primeiras criticas a concepg¢ao tradicional da educacao até as mais
recentes elaboracbes das abordagens construtivistas passando pela critica de Paulo Freire a
educacdo bancaria, ainda temos dificuldades para vermos apreendidos e substancialmente
elaborados, nas praticas docentes escolares, os aspectos de um ensino pedagogicamente fecundo,
isto €, aquele no qual o educando aprende com a autonomia de um sujeito em permanente dialogo
com o educador e com os demais educandos. Este estudo procura trazer algumas das caracteristicas
indispensaveis para que o ensino possa ser considerado pedagogicamente fecundo.
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ABSTRACT: What is pedagogically fruitful teaching? What kind of educational conception can favor
it? What does this kind of teaching require from both educator and student? How does it relate to the
objectivity and subjectivity of world issues? What kind of formation foundations can help educators
develop themselves according to their own horizon? It is necessary to realise that despite the many
years that have now passed since the first criticisms of the traditional conception of education, and the
most recent elaborations of the constructivist approaches critized by Paulo Freire to banking
education, we still have difficulties determining the teaching practices and the many aspects of
pedagogically fruitful teaching apprehended and substantially elaborated, the same kind of teaching
on which the student learns with the autonomy of a subject in an ongoing dialogue with the educator
and other students. This study seeks to bring us some essential features in order that teaching can be
considered pedagogically fruitful.

Keywords: Pedagogical conception. teaching practices. fruitful teaching. teacher’s development.
student’s autonomy.

INTRODUGAO

E necessario reconhecer que, apesar dos muitos anos que ja se passaram
desde as primeiras criticas a concepgao tradicional da educacado até as mais
recentes elaboragdes das abordagens construtivistas passando pela critica de Paulo
Freire a educacdo bancaria, ainda temos dificuldades para vermos apreendidos e
substancialmente elaborados, nas praticas docentes escolares, os aspectos de um
ensino pedagogicamente fecundo, isto €, aquele no qual o educando aprende com a
autonomia de um sujeito em permanente dialogo com o educador e com os demais
educandos.

Desta maneira € ainda um desafio grande, mesmo com todos os diferentes
avangos ja realizados em diregdo a uma pedagogia da autonomia, ajudar a
estabelecer processos formativos que favorecam o desenvolvimento do educador
que, em sua pratica, vivencie com seus educandos um posicionamento pedagdgico
fecundo do ponto de vista da constru¢ao do conhecimento.

O que é um ensino pedagogicamente fecundo? Que concepgédo de
educacao o favorece? O que ele pede do educador e do educando? Como ele se
relaciona com as questdes do mundo da objetividade e da subjetividade? Que
fundamentos formativos proporcionam aos educadores desenvolverem-se segundo
o seu horizonte?

Questdes provocativas e instigantes. Nao temos respostas definitivas para
elas, mas temos construido uma maneira, ainda que parcial e inacabada, de

respondé-las, a partir de nossas visdes de mundo, nossas praticas de pesquisa e de



ensino, assim como das reflexdes permanentes, e algumas vezes angustiantes, que
a vida educativa tem nos proporcionado. O texto a seguir apresenta nossa
compreensao acerca dos fundamentos formativos para uma educacao

pedagogicamente fecunda.

COMPLEXIDADE, INTERDISCIPLINARIDADE E TRANSVERSALIDADE

Ja conhecemos de maneira suficientemente critica o nosso passado para
afirmar que a modernidade deu uma grande contribuicdo a comunidade humana ao
elaborar certo tipo de visdo cientifica da realidade, assim como uma metodologia,
também cientifica, de producdo do conhecimento. O método cientifico, por sua vez,
fundou-se numa epistemologia que privilegiou a razdo, o empirico, a simplificagcéo, a
linguagem numeérica, a elaboracdo de hipoteses, a experimentacdo, a analise, o
controle, a generalizagcéo. Estas escolhas levaram a necessidade da constituicdo de
disciplinas cada vez mais especificas, de modo a ampliar o controle e a capacidade
de experimentagdo de diferentes objetos de estudo. Ao longo de tempo tais
procedimentos tornaram-se um paradigma consistente de producdo do
conhecimento — chamado por alguns de paradigma cartesiano (Morin, 1995) e por
outros de paradigma newtoniano-cartesiano (Grof, 1987) —, mas levaram, muitas
vezes, ao exagero das abordagens que fragmentam de tal forma a realidade que
esta termina por descaracterizar-se como vida complexa que se mostra ao estudo, a
producao de conhecimento e a elaboracéo de respostas novas para os permanentes
desafios que na histéria vao se colocando aos homens e mulheres de cada tempo.
Neste movimento afirmou-se certa visao disciplinar do mundo em detrimento de uma
visdo complexa.

Também o campo da educacgao foi perpassado pelas influéncias oriundas
destes movimentos mais amplos na cultura ocidental e, se em momentos passados,
pautou-se por uma organizacgao curricular que privilegiava a educagao do intelecto, o
olhar disciplinar para a realidade e a transposi¢ao, quase unica, dos conhecimentos
cientificos para o rol dos conteudos escolares, hoje se vé sendo questionada sobre a
continuidade da validade integral destas escolhas e com a tarefa de criar novas

perspectivas para a educacao escolar, de forma a garantir que os seres humanos



que passam pela escola eduquem-se, de fato, como autores-cidadédos’ que buscam
permanentemente construir a vida da melhor qualidade para todos.

Edgar Morin € um pensador que tem dedicado algumas de suas obras a
educacédo (2000a, 2000b, 2003). Nelas é fundamental o conceito de complexidade,

que para o autor (1995, p.20) significa:

A primeira vista, a complexidade é um tecido (complexus: o que é tecido em
conjunto) de constituintes heterogéneos inseparavelmente associados (coloca
0 paradoxo do uno e do multiplo). Na segunda abordagem, a complexidade é
efectivamente o tecido de acontecimentos, accoes, interacgdes, retroaccgodes,
determinagdes, acasos, que constituem o nosso mundo fenomenal. Mas entao
a complexidade apresenta-se com os tragos inquietantes da confusdo, do
inextricavel, da desordem, da ambiguidade, da incerteza...

E a partir deste conceito de complexidade que Morin faz a critica ao
paradigma cartesiano, identificando nele o que chama de inteligéncia cega (1995,
p.16) pelo reducionismo de sua visao de mundo que destréi os conjuntos e as
totalidades. Nao nega que este paradigma deu uma contribuicdo grande a cultura
ocidental e planetaria, sobretudo na perspectiva da ciéncia e das aplicagdes
tecnologicas, mas aponta trés caracteristicas internas problematicas neste
paradigma (idem, p. 16-19): a disjungdo (fragmentacéo das diferentes areas do
conhecimento), o reducionismo (reduziu o complexo ao simples, o biolégico ao
fisico, o humano ao bioldgico) e a abstragcdo (abstraindo a parte, especializando-se
nela e tomando-a pelo todo). A partir dai defende uma reforma do pensamento que
seja sensivel a complexidade da condigdo humana.

Olhar para a realidade fundado na hipotese de sua complexidade exige uma
outra postura epistemoldgica que, se por um lado ndo despreza a trabalho disciplinar
por outro entende que o mesmo nao € suficiente, pois compreende a realidade como
uma teia, como um tecido de relagdes nos quais os fios sdo “inseparavelmente

associados” como afirma Morin. Nas palavras do autor (Morin, 1999a, p. 189):

A realidade antropossocial é multidimensional; ela contém, sempre, uma
dimensdo individual, uma dimensdo social e uma dimensdo biologica. O
econOmico, o psicolégico e o demografico que correspondem as categorias
disciplinares especializadas sao as diferentes faces de uma mesma realidade;
sdo aspectos que, evidentemente, é preciso distinguir e tratar como tais, mas
nao se deve isola-los e torna-los ndo comunicantes. Esse € o apelo para o
pensamento multidimensional. Finalmente e, sobretudo, € preciso encontrar o
caminho de um pensamento dialdgico.

! Conferir Barbosa, 1998, p. 7-13.



Esta epistemologia é de natureza interdisciplinar, entendendo-se por
interdisciplinaridade? aqui, na mesma linha do pensamento de Morin, a “colaboracgéo
e comunicagao entre as disciplinas, guardadas as especificidades e particularidades
de cada uma” (Petraglia, 1995, p. 74).

A complexidade da realidade tem, assim, algumas exigéncias para constituir

uma epistemologia que se pretenda complexa:

A epistemologia complexa (...) estara aberta para certo numero de problemas
cognitivos essenciais levantados pelas epistemologias bachelardiana
(complexidade) e piagetiana (a biologia do conhecimento, a articulagdo entre
I6gica e psicologia, o sujeito epistémico). Propor-se-a a analisar ndo somente
os instrumentos do conhecimento, mas também as condigbes de produgao
(neurocerebrais, socioculturais) dos instrumentos do conhecimento. Nesse
sentido, o conhecimento do conhecimento n&o podera dispensar as aquisigdes
e os problemas dos conhecimentos cientificos relativos ao cérebro, a psicologia
cognitiva, a inteligéncia artificial, a sociologia do conhecimento, etc. Mas, estes,
para ter sentido, ndo poderdo dispensar a dimens&o epistemoldgica: o
conhecimento dos componentes biolégicos, antropoldgicos, psicologicos,
culturais ndo poderia ser privado de um conhecimento derivado sobre o proprio
conhecimento. (MORIN, 1999b, p.31)

Até aqui fica claro que, quando pensamos tais realidades no campo da
educagao, elas colocam a necessidade de que o educador, sobretudo enquanto
estudioso e pesquisador, tenha uma “nova” atitude epistemoldgica, isto €, a da
epistemologia complexa. Mas, e como educador mesmo, isto €, no momento em que
esta com seus alunos criando processos de ensinar e aprender? Em que a nogao de
complexidade afeta sua pratica docente?

Para responder a esta questdo sera preciso recorrer ao conceito de
transversalidade, pois compreendemos que se a interdisciplinaridade ¢é a
contrapartida epistemoldgica da complexidade, a transversalidade é a sua
contrapartida didatica®. A postura transversal € aquela que se preocupa sobre como
ensinar conteudos escolares que favorecam a percepg¢ao da realidade como um
complexus, isto &, um tecido de muitos e diferentes fios entrelagados que podem ser

distinguidos, mas que nao podem ser dissociados, € que, a0 mesmo tempo,

?  Optamos por, neste texto, trabalhar com o conceito de interdisciplinaridade e ndo de
transdisciplinaridade por entender que, embora procedente, nos levaria a uma discussdo que nao
se situa no foco principal do problema que estamos trabalhando, ou seja, a questdo da
transversalidade. Para nés é suficiente que se reconhegam os limites da construgédo cientifica
moderna e que a interdisciplinaridade, que pode chegar a constituir-se como transdisciplinaridade,
€ um dos caminhos para a superagao de tais limites.

Limitamo-nos aqui a apresentar nossa compreensao de transversalidade sem entrar no mérito da
discussdo aprofundada sobre sua definicdo. Em nossa construcdo estiveram presentes: Macedo,
1999; Moreno, 2000; Brasil, 1998.



permitam a vinculagao entre o estudo de tais conteudos e as exigéncias concretas
da vida humana, seja em seus problemas mais globais e universais, seja nas
questdes cotidianas. O educador que tenha, pois a perspectiva interdisciplinar estara
empenhado em construir uma pratica pedagdgica que seja transversal. Tal ndo se
resolve apenas com a adogéo de temas transversais, mas exigira: a percepcao da
complexidade da realidade; instrumentos de investigacdo epistemologicamente
coerentes com esta complexidade para uma aproximagdo a realidade; a
compreensao das multiplas relagdes entre os varios e diferentes aspectos da
realidade; a criatividade para a construgéo de projetos de trabalho que permitam aos
alunos construirem conhecimentos pertinentes a epistemologia da complexidade;
capacidade critico-reflexiva que a todo tempo faz e refaz suas proprias concepcoes;
capacidade dialogal para colocar frente a frente o conhecimento que vem sendo
construido pelo educador e o conhecimento que vem sendo construido pelos alunos.

Interdisciplinaridade e transversalidade, portanto, se alimentam mutuamente e
uma educagao que pretenda um ensino pedagogicamente fecundo devera estar

atenta as suas solicitagdes. Mas, de que educacéo falamos aqui?

DE QUE SER HUMANO, DE QUE CONCEPCAO DE EDUCAGAO E DE QUE
DIDATICA FALAMOS?

Todas as concepcoes e praticas de educacao sdo fundadas numa maneira de
compreender o ser humano ou, numa linguagem filos6fica, numa determinada
concepgao antropoldgica. A clareza deste fundamento antropolédgico facilita lidar
melhor com as reflexdes e as decisdes que a pratica educativa cotidiana exige.

Para fundamentar um ensino pedagogicamente fecundo nos referenciamos
em dois autores com 0s quais comungamos, senao na integra, grande parte de suas
maneiras de compreender o ser humano.

Na antropologia freiriana (1982, 1992, 1994, 1996) o ser humano é visto
principalmente como um ser inacabado e histérico. O ser humano nunca esta pronto.
Ele se faz e refaz a cada dia e, assim, constréi historia. O futuro e, portanto, a
histéria sdo problematicos para Freire na medida em que nao sao definidos a priori.
A historia € um conjunto de possibilidades abertas que véo se fazendo na medida
em que as opg¢des, individuais e coletivas, vao sendo realizadas no cotidiano. Este

inacabamento humano, por sua vez, € a raiz de nossa educabilidade e de nossa



esperancga. Porque ndao somos prontos e acabados somos educaveis. Porque nao
somos prontos e acabados podemos ser diferentes amanha. A historia ndo precisa
ser repetida e a esperanca torna-se uma caracteristica fundamental para o ser
humano que deseja construir novos mundos e novas realidades. A esperanga e,
assim, para Freire uma aproximagdo a utopia (consciéncia antecipatoria), uma
maneira que diferencia o modo como produzimos o conhecimento (intencionalidade
cognitiva) e também uma maneira de ser (assercao ontolégica) no mundo (Giroux e
McLaren, 1997).

O inacabamento do ser humano faz com que ele seja também um ser curioso,
indagador, reflexivo. Pode optar por ndo ser assim, mas as préprias condigdes
existenciais solicitam estas atitudes diante da vida. Na educacédo escolar, ou na
vivéncia dialogante no coletivo, esta curiosidade pode fazer-se curiosidade
epistemoldgica (1996), na medida em que vai aprendendo com a ciéncia, com a
filosofia e com outros setores da cultura humana ndo sé a perguntar, mas também a
construir caminhos comuns para a elaboracado de possiveis respostas aos desafios
de cada tempo historico. Na especificidade de cada tempo historico todo ser humano
nasce, cresce, desenvolve-se e, portanto, vive na presenga de outros, diferentes
dele mesmo, isto €, com historias diferentes, com escolhas diferentes, com projetos
diferentes, mesmo que com interfaces ou proximas. Esta realidade faz com que o
dialogo, exigéncia existencial, seja compreendido por Freire como um “encontro
entre os homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto na relagédo eu-tu” (1982, p. 93).

O ser humano &, portanto, um ser politico e produtor de cultura; capaz de ler,
pensar e dizer o mundo; capaz de autonomia e autoria; tensionado entre 0 mundo
da objetividade e sua subjetividade; de desejo, sentimentos, emogdes e sonhos;
capaz de humanizacdo e de desumanizacdo. Embora possa decidir-se por ser
menos — as relagdes de opressdo, dominagao e exploragdo mostram a todo tempo
esta realidade, de modo especial na sociedade capitalista na qual vivemos — é
permanentemente provocado a ser mais.

Esta concepcao de ser humano permitiu a Paulo Freire elaborar uma proposta
de educagao que faz a critica da educagéo bancaria e que afirma a necessidade do
educando assumir-se como sujeito do processo educativo que se educa na e para a

autonomia. Neste processo ocupam lugar central a relagdo dialdgica, o respeito as



diferengas, a postura problematizadora diante dos objetos de estudo e a percepg¢ao
da perspectiva politica da educacao.

A concepcao antropolégica de Edgar Morin vé o ser humano como homo
complexus (2000a, 2003 e 2007) que carrega em si, de maneira bipolarizada,
caracteristicas que se antagonizam. Ele €, ao mesmo tempo, sapiens e demens
(sabio e louco), faber e Iludens (trabalhador e ludico), empiricus e imaginarius
(empirico e imaginario), economicus e consumans (econdmico e consumista),
prosaicus e poeticus (prosaico e poético). Em sua condicdo complexa € um ser de
objetividade e subjetividade, de amor e de odio, de racionalidades e
irracionalidades... neuroses, delirios e ilusbes. Como ser individual e coletivo tem o
desafio de fazer da vida, individual e coletiva, uma sintese a partir dos contrarios
complexos nele polarizados. Sintese que expresse uma vida boa, um viver bem.
Claro esta que também estas definicbes exigem reflexdes, escolhas, dialogo,
sensibilidade ao préprio tempo e, portanto, € uma agdo complexa e dificil.

Por isto, para Morin é tarefa fundamental da escola ensinar que o “viver
necessita ndo s6 dos conhecimentos, mas também da transformacdo, em seu
proprio ser mental, do conhecimento adquirido em sapiéncia, e da incorporacao
dessa sapiéncia para toda a vida” (2000b, p.47), ou seja, ndo é suficiente que a
escola trabalhe na perspectiva tdo somente das informagdées e da construgao
cientifica do conhecimento. Ela precisa ajudar que os alunos transformem o
conhecimento em vida, em experiéncia, em sapiéncia, de modo a poderem construir-
se como humanos enfrentando as exigéncias e contradigdes, no plano individual e
coletivo, de sua condicdo complexa.

Considerando as referéncias antropologicas que acima apresentamos
defendemos a educagédo como o processo pelo qual o sujeito produz-se a si mesmo.
Por sujeito entendemos aqui o ser humano, homem e mulher. Este processo nao é
linear, mas sim complexo, contraditério, conflituoso. Nele o grande desafio humano é
o de aprender a cuidar dos fios que tecem a malha da condicdo humana e, neste
cuidar, ir construindo a vida, individual e coletiva, entre as exigéncias dos mundos da
subjetividade psiquica e da objetividade politica.

Nesta concepg¢ao o educador €, pois, aquele que estando conscientemente
ativo no processo de constituir-se a si mesmo como sujeito, se dispde a participar

com o outro, o educando, na tarefa de construgdo dele mesmo. Na educacao



escolar isto se faz por meio da organizagéo da escola, da proposta de um projeto
politico-pedagdgico, da proposta curricular e das relagdes com os educadores nas

diferentes disciplinas de estudo. Concordamos, pois, com Arroyo quando afirma que:

O oficio de mestre, de pedagogo vai encontrando seu lugar social na
constatagdo de que somente aprendemos a ser humanos em uma trama
complexa de relacionamentos com outros seres humanos. Esse aprendizado
s6 acontece em uma matriz social, cultural, no convivio com determinacgdes
simbdlicas, rituais, celebragdes, gestos. No aprendizado da cultura. Dai que a
escola € um processo programado de ensino-aprendizagem, mas nao apenas
porque cada mestre esperado na sala de aula chegara para passar a matéria,
mas porque é um tempo-espaco programado do encontro de geragbes. De um
lado, adultos que vém se fazendo humanos, aprendendo esta dificil arte, de
outro lado, as jovens geragdes que querem aprender a ser, a imitar os
semelhantes. Receber seus aprendizados. Os aprendizados e as ferramentas
da cultura. (ARROYO, 2001, p. 54)

Assim, o trabalho do educador que atua na escola € o de auxiliar os
educandos na tarefa de conhecer-se, conhecer os outros, conhecer a cultura e,
ainda e mais importante, de construir-se como suijeito individual e coletivo tendo que,
para isto, aprender a lidar com as contradicbes, os conflitos, a conformacéo, a
transgressao, a crise, o didlogo e a necessidade permanente de renovagao. Na
escola este trabalho tem centralidade na atividade intelectual (a educagao, para
Freire, € sempre uma situagdo gnosioldgica), que precisa ser molhada pela postura
problematizadora, reflexiva e dialogal, mas precisa também, em seu movimento de
elaboragao, integrar aspectos fundamentais da condigdo humana articulados pela
esperanca: o corporal, o afetivo, o social, o politico.

Desde esta concepgado concordamos com a compreensado de didatica que
apresenta Pimenta (1996, p. 62-63):

A Didatica é uma area de estudos da Ciéncia da Educagéo (Pedagogia), que,
assim como esta, possui um carater pratico (praxis). Seu objeto de estudo
especifico &€ a problematica do ensino, enquanto pratica de educacao, é o
estudo do ensino em situagdo, ou seja, no qual a aprendizagem é a
intencionalidade almejada, no qual os sujeitos imediatamente envolvidos
(professor e aluno) e suas agdes (o trabalho com o conhecimento) séo
estudados nas suas determinagdes histérico-sociais. (...) Por isso, o objeto de
estudo da Didatica nao € nem o ensino, nem a aprendizagem; mas 0 ensino e
sua intencionalidade que é a aprendizagem, tomados em situagéao.

Portanto, a formacgao transversal do professor devera considerar esta
necessidade, qual seja, que do ponto de vista didatico o professor tenha a atencéo —

critica, reflexiva e criativa — tanto sobre os processos de ensinar como sobre 0s



processos de aprender, processos estes que sao renovados e reinventados na
medida em que também é renovada e reinventada a compreensao sobre o que seja
o ser humano e a educacéo que para ele se deseja.

Coerentemente com o quanto se tem afirmado, € pedagogicamente fecundo o
ensino que, considerando a complexidade dos sujeitos (educador e educando) em
relacdo e em situacdo, leva o educando a perceber a importancia fundamental do
processo humano de construgdo do conhecimento e a envolver-se, de maneira
comprometida, com o mesmo, sem deixar de levar em conta as
necessidades/tensdes/conflitos individuais e coletivo, num movimento que permite o

desenvolvimento de autonomia no processo de constituicdo do autor-cidadéao.

A COMPLEXIDADE PEDAGOGICA DO ENSINAR/APRENDER E SUA
TRANSVERSALIDADE NA FORMAGAO DO PROFESSOR

A mediacdo do conhecimento de acordo com a premissa freiriana “quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Freire, 2008, p.23),
constitui-se em um processo de enorme complexidade no campo da Pedagogia.

Como afirma Pimenta “uma dificuldade fundamental que se coloca na
construcdo da Ciéncia da Educagéo, como, alias, nas Ciéncias Humanas em geral €
que sujeito e objeto se imbricam e se constituem mutuamente” (1996, p. 43).

Esse movimento dialético do aprender e do ensinar, por sua vez, constitui-se
num campo de tensdo na Pedagogia. Embora esta se dedique historicamente ao
estudo do fato educativo, tendo-o como seu objeto central de anadlise, tem sido
privada do estatuto de ciéncia, ou seja, de ter reconhecimento da metodologia que
descreva objetivamente o processo educativo, definindo as causas e os efeitos de
cada uma das variaveis imbricadas no mesmo, uma vez que nela ndo € possivel
aplicar os canones das ciéncias naturais.

A Pedagogia ndo tem sido reconhecida como ciéncia desde uma perspectiva
que tem dificuldade em trabalhar com a hipétese da complexidade e sua
consequente urgéncia de renovagdo no que diz respeito as abordagens
metodoldgicas.

Dai emergem as questbes: A Pedagogia pode ser considerada uma ciéncia?
Se considerada como tal trata-se de uma ciéncia pura ou uma ciéncia aplicada?

Questdbes como estas sao colocadas ha muitas e muitas décadas, ndo se tendo



chegado a uma definigdo mais consensual sobre o assunto, o que objetivamente nos
remete a classica visao positivista de ciéncia, em que s6 tém espacos os campos do
conhecimento que utilizam métodos experimentais.

Como afirma Silva Junior (2007, p. 1): “Ciéncia para muitos, campo de
aplicacao da filosofia, para alguns outros, a Pedagogia vem se constituindo como
saber organizado desde, pelo menos, a Antiguidade Classica. Em sua longa
trajetéria pela histéria da humanidade diferentes sentidos foram-lhe atribuidos e
multiplas fungdes Ihe foram designadas.” Segundo esse estudioso: “As dificuldades
da pedagogia na sua luta pelo seu estatuto de cientificidade, ndo sdo, porém,
indicativas de sua fragilidade, mas, de sua fertilidade” (idem, p. 6).

Citando Franco Cambi (1999, p. 402) Silva Junior traz as diferentes razdes
pelas quais, segundo o historiador italiano, ocorreu o fortalecimento do saber
pedagogico na época contemporanea: emancipou-se claramente da metafisica;
articulou-se em torno de uma série cada vez mais ampla e complexa de
conhecimentos cientificos; regulou-se em seu préprio interior pela reflexao filosdfica;
interligou-se fortemente com o politico e o ideoldgico; assumiu o aspecto de um
saber plural em seu proprio interior (filosofia e ciéncia, teoria e praxis) (Silva Junior,
2007, p. 6).

Nao sdo poucas e muito menos insignificantes as razdes elencadas por
Cambi, caracterizando a fertilidade tedrica do campo da Pedagogia, razdes que, do
nosso ponto de vista, fortalecem a defesa de sua estruturagdo como a ciéncia da
educacao. Em que pesem os argumentos contrarios a esse reconhecimento, pode-
se afirmar que mesmo os estudiosos que nao reconhecem que na pratica social da
educacdo se criam conhecimentos novos, de natureza diferente dos criados pelas
ciéncias que a ancoram, reconhecem a importancia e a necessidade de analisa-la a
luz de todos os fundamentos ja elencados, que a Pedagogia elegeu como seus.

Trazer a reflexdo sobre a Pedagogia foi a maneira que escolhemos para tratar
da educagao no ponto que principalmente queremos discutir aqui: a educagao € em
si mesma um fendmeno complexo, cuja transversalidade didatico-pedagdgica
constréi-se exatamente na imbricagdo de todos os seus fundamentos que
identificados e entendidos, devem ser incorporados pelo professor - o organizador
do trabalho pedagogico. Queremos defender uma hipotese que para nés é

constitutiva do processo ensino-aprendizagem: sem apoiar-se na leitura transversal,



e, portanto complexa, do ato educativo o professor ndo pratica o ensino
pedagogicamente fecundo.

Da mesma forma que a analise do processo de sobrevivéncia do planeta,
quando enfocada na perspectiva da biologia, da quimica, da fisica, da geografia, das
ciéncias humanas que fazem a leitura do social e do individual, separadamente,
cada uma de per si, resulta um conhecimento fragmentado, que reconhece apenas
em partes isoladas a vida presente em Gaia, como nos ensina Fritjof Capra em “A
teia da vida”.

Para recuperar a visao global do planeta Terra € necessario enfoca-lo numa
epistemologia complexa das ciéncias que o estudam, ou seja, das ciéncias criadas
pela humanidade que se dedicaram a ler a realidade do mundo em que vivemos.
Essa leitura ndo pode se restringir as constatagdes cientificas isoladas de cada
campo, mas tem que considerar os fatos novos que ocorrem no movimento dialético
da imbricacdo dos diferentes fatores envolvidos no fendmeno estudado. Esse, no
nosso entendimento € o diferencial que a fisica quantica procura criar para se

aproximar o mais possivel da leitura global do universo fisico*.

* Em “Teia da vida” ha uma descrigdo muito elucidativa desse movimento, o qual somente pode ser

compreendido a partir do didlogo de diferentes campos do conhecimento. Fritjof Capra usa para
demonstra-lo a trajetéria do acido carbdnico desde a sua produgdo: “Os vulcdes da Terra tém
vomitado enormes quantidades de dioxido de carbono (CO2) durante milhdes de anos. Uma vez
que o CO2 é um dos principais gases de estufa, Gaia precisa bombea-lo para fora da atmosfera;
caso contrario, ficaria quente demais para a vida. Plantas e animais reciclam grandes quantidades
de CO2 e de oxigénio nos processos da fotossintese, da respiragdo e da decomposi¢cdo. No
entanto, essas trocas estdo sempre em equilibrio e ndo afetam o nivel de CO2 da atmosfera. De
acordo com a teoria de Gaia, o excesso de didxido de carbono na atmosfera € removido e reciclado
por um enorme lago de realimentagdo, que envolve a erosdo das rochas como um componente-
chave. No processo da erosdo das rochas, estas combinam-se com a agua da chuva e com o
didxido de carbono para formar varias substancias quimicas denominadas carbonates. O CO2 é
entdo retirado da atmosfera e retido em solugbes liquidas. Esses processos sdo puramente
quimicos, nao exigindo a participagdo da vida. No entanto, Lovelock e outros descobriram que a
presenca de bactérias no solo aumenta enormemente a taxa de erosao das rochas. Num certo
sentido, essas bactérias do solo atuam como catalisadores do processo de erosao das rochas, e
todo o ciclo do diéxido de carbono poderia ser visto como o equivalente bioldgico dos ciclos
cataliticos estudados por Manfred Eigen. Os carbonates s&o entédo arrastados para o oceano, onde
minusculas algas, invisiveis a olho nu, os absorvem e os utilizam para fabricar primorosas conchas
calcarias (de carbonato de calcio). Desse modo, o CO2 que estava na atmosfera vai parar nas
conchas dessas algas diminutas. Além disso, as algas oceanicas também absorvem o didxido de
carbono diretamente do ar. Quando as algas morrem, suas conchas se precipitam para o fundo do
mar, onde formam compactos sedimentos de pedra calcaria (outra forma do carbonato de calcio).
Devido ao seu enorme peso, os sedimentos de pedra calcaria gradualmente afundam no manto da
Terra e se fundem, podendo até mesmo desencadear os movimentos das placas Atonicas. Por fim,
parte do CO2 contido nas rochas fundidas € novamente vomitado para fora por vulcoes, e enviado
para uma outra rodada do grande ciclo de Gaia. O ciclo todo — ligando vulcbes a erosao das
rochas, a bactérias do solo, a algas oceéanicas, a sedimentos de pedra calcaria e novamente a
vulcbes - atua como um gigantesco lagco de realimentacdo, que contribui para a regulacdo da
temperatura da Terra” (Capra, 2001, p. 82-83).



Da mesma forma, a educacdo como pratica social, s6 pode ser entendida em
sua totalidade complexa, se abordada numa perspectiva que se alimente dos
construtos tedrico-metodologicos da filosofia, da antropologia, da sociologia, da
psicologia, da histéria, da politica, numa transversalidade que é postura teorico-
pratica fundamental para uma pedagogia que se disponha a uma formagao fecunda
e coerente com as necessidades de cada tempo historico.

Nos paragrafos anteriores nos referimos a Pedagogia, como ja dissemos,
como uma maneira de explicitar a complexidade da educacéo. Isso, entretanto, ndo
deve levar a falsa interpretacéo de que estejamos pensando apenas nos pedagogos
e pedagogas. Entendemos que todo educador que assume a responsabilidade de
trabalhar com educandos numa sala de aula precisa, necessariamente, deter um
conhecimento pedagogico basico para a realizacdo de sua tarefa. Dai que tudo o
que dissemos até este momento presta-se ndo tdo somente aos pedagogos, mas a
todos os professores em qualquer disciplina de trabalho.

Neste ponto é importante lembrar uma das maneiras pelas quais Paulo Freire

entende a Pedagogia:

[...] € uma reflexdo critica sobre os ‘quefazeres’ humanos [...] a Pedagogia é,
para nés humanos, a melhor demonstragdo de que somos curiosos. Seria a
Arte que lida com o conhecimento de forma a ndo - esquecer e nem sufocar a
indagacéo permanente. Por isso é critica. (FREIRE, 1996, p. 100-101)

Isto nos faz pensar que o conhecimento pedagdgico, na linha que defende
Freire, deve apresentar as seguintes caracteristicas: € aberto as contribuicbes das
varias ciéncias ou areas do conhecimento (filosofia, sociologia, histéria, antropologia,
etc.); incorpora a visdo de mundo e a experiéncia pratica dos sujeitos no que diz
respeito ao fazer e ao construir o conhecimento; situa-se nas fronteiras entre a
ciéncia, a arte e a técnica; tem implicagdes técnicas, éticas, estéticas e politicas.

Esta visado reafirma o que temos defendido ao longo deste texto: o educador,
em qualquer area do conhecimento, que tenha em vista um ensino
pedagogicamente fecundo, devera desenvolver a capacidade de trabalhar com uma
epistemologia da complexidade e, consequentemente, de vivenciar a

interdisciplinaridade e a transversalidade.



FUNDAMENTOS DA FORMAGAO TRANSVERSAL PARA UM ENSINO
PEDAGOGICAMENTE FECUNDO

Ao longo do texto explicitamos nossa compreensao de fransversalidade e de
ensino pedagogicamente fecundo, fundados em concepgdes antropoldgicas de
natureza complexa como sao as de Paulo Freire e Edgar Morin, e, ao mesmo tempo,
fomos ja indicando alguns fundamentos para uma formagao transversal. Queremos
agora recolher e reapresentar estes fundamentos, de maneira organizada ainda que
sintética. Entendemos que tais fundamentos poderdo dar sustentagcdo a praticas
formativas que ajudem a constituir educadores criativos e sensiveis aos processos
de ensinar e aprender na perspectiva de gerar um ensino pedagogicamente
fecundo.

Destacamos os seguintes fundamentos a serem considerados como bases

para uma formagao docente transversal:

A multidimensionalidade complexa da realidade na linha que sugere Edgar

Morin;

e A complexidade da condicdo humana como apare nas concepgdes
antropologicas de Paulo Freire e Edgar Morin;

* As multiplas relagbes entre os varios e diferentes aspectos da realidade e, de
modo especial, as multiplas relagdes tecidas no ambito do fendmeno
educativo, relagcdes estas interpretadas desde diferentes campos do
conhecimento (historia, filosofia, antropologia, sociologia, psicologia, biologia,
economia, politica, etc.);

e O processo de autoconhecimento como fundamental para o reconhecimento
da complexidade da condicdo humana e da realidade na qual se vive. Este
processo, diferentemente daquilo que muitos pensam, tem também uma
perspectiva politica, pois conhecer-se ou n&o tera repercussdes sobre a
opc¢ao politica que se vive;

* Instrumentos de investigagdo epistemologicamente coerentes com a
complexidade para uma aproximagdo a realidade, precisardo ser
identificados, analisados, problematizados e recriados;

» Criatividade para a construgcao de projetos de trabalho que permitam aos

alunos construirem conhecimentos pertinentes a epistemologia da



complexidade, sem deixar de considerar que tais projetos serdo tdo mais
ricos quanto mais desenvolverem atencao quanto aos aspectos técnico, ético,
politico e estético;

e Postura critico-reflexiva que a todo tempo faz e refaz suas préprias
concepgoes;

* Postura dialogal e problematizadora, para colocar frente a frente o
conhecimento que vem sendo construido pelo educador e o conhecimento
que vem sendo construido pelos alunos, num movimento que favorece o fazer

e o re-fazer.

Nossa compreenséo € que se tais fundamentos forem objeto de estudo e de
experiéncia, no sentido sugerido por Larrosa (2004), poderao favorecer a criagao de

acoes formativas para um ensino pedagogicamente fecundo.
CONSIDERAGOES FINAIS

Apple (1999) em seu texto “Se avaliar o professor é a resposta, qual € a
pergunta?”, apresenta a analise feita pela critica mundial ao sistema educacional,
capitaneada pelos Estados Unidos, segundo a qual considera o ensino: um fracasso;
sensivel demais a interesses minoritarios e insensivel a “nossa” cultura comum;
incompetente para preparar as criangas para os rigores da competi¢cao internacional,
ineficiente e esbanjador; apropriado pelos interesses do “produtor” (o professor) e
nao do “consumidor” (os pais e o setor empresarial). Esta critica tem resultado, entre
outras coisas, em exigéncias de avaliagbes docentes, frequentes e rigorosas. Por
esta razao este autor afirma que se deve ir além da avaliacdo reducionista dos
docentes, em que se procura descobrir se estdo agindo “eficientemente” para
considerar o contexto mais amplo em que trabalham e o0s recursos que precisam
para realmente fazer diferenga numa sociedade dilacerada por desigualdades.

Isso significa, para Apple, que qualquer forma de avaliacdo deve estar
profundamente preocupada também com a justiga social dentro e fora da sala de
aula.

Ainda Apple, em sua reflexdo, considera o seguinte conjunto de principios
elaborados por Smith (1996) tendo em vista o enfrentamento dos problemas

ocasionados pelas diferengas sociais dentro da escola: melhorar as oportunidades



dos menos privilegiados em sala de aula; ouvir a voz dos grupos constantemente
marginalizados ou silenciados nas escolas; concentrar a atengao nos contextos em
que o ensino ocorre, em vez de enfatizar os defeitos do ensino; estimular as
tentativas de “festejar as diferencas” e a diversidade das praticas de ensino e
avaliacdo, em lugar de estimular a semelhanga a concordancia e o controle; ajudar a
proporcionar espagos em que os professores e professoras tenham tempo e
recursos para elaborar curriculos conectados com a vida e as experiéncias
estudantis, em vez de oferecer curriculos anénimos e padronizados para aumentar a
“‘competitividade econémica internacional”. A partir destes principios Smith incita o
professor a responder a uma lista de questdes concretas, a fim de conhecer o efeito
de suas praticas e as condi¢gdes sociais em que elas se dao. Trata-se de uma longa
lista. Apenas para demonstrar o teor das questdes, elaboradas para que o docente
preste atengdo a questdo da justica social na sala de aula, enunciamos algumas
delas: Quem fala na sala de aula? A quem é dedicado o tempo do professor? Como
lidamos com os pontos de partida desiguais das criangas? O ethos em sala de aula
€ competitivo ou cooperativo? Quem ajuda quem? Como se define o fracasso?
Quem ou o que fracassa? Como sao resolvidos os conflitos? Como séo
determinadas as regras? Como a arrumagado da sala ajuda ou interfere na
aprendizagem? Como sao reconhecidas as desigualdades e como lidamos com ela?

Como se pode perceber a preocupacao de Apple, ao incorporar as
contribuicbes de Smith em seu estudo, que trata especificamente da avaliacdo do
professor, esta voltada a distribuicdo democratica das oportunidades educacionais.

Queremos manifestar essa mesma preocupagao nas conclusdes deste artigo
— conclusbes sempre provisoérias, por acreditarmos com Freire na incompletude e
inacabamento do ser humano e, consequentemente, na provisoriedade do
conhecimento — evocando algumas razdes politicas, sociais e culturais — sem as
quais o ensino escolar pedagogicamente fecundo nédo se sustenta — elencando-as
sem pretender esgotar suas irrestritas possibilidades.

A primeira delas prende-se a constatacdo de que a escola, historicamente,
tem prestigiado o conhecimento da elite, legitimando-o como o unico conhecimento
culturalmente valido. Nessa diregdo, o ensino pedagogicamente fecundo deve ser
capaz de socializar o capital cultural da humanidade como um dos pilares do

exercicio da cidadania plena.



A segunda razdo € que para que seja possivel a socializagdo do
conhecimento elitizado é necessario que no ponto de partida se reconheca como
significativo o conhecimento que as criangas, jovens e adultos trazem em sua
bagagem ao entrar na escola, fruto de suas experiéncias culturais. Nesse sentido o
ensino pedagogicamente fecundo se estrutura levando em conta os diferentes
pontos de partida dos aprendizes, no didlogo pedagdgico.

A terceira razdo € que a partir da consideracédo que cada sujeito € produtor de
cultura o ensino pedagogicamente fecundo precisa garantir condigdes objetivas para
a criacao, valorizacao e divulgagéo da producgao cultural da comunidade escolar.

Outra razdo é a de que todas as pessoas sao capazes de aprender na escola
e na vida desde que encontrem condigdes favoraveis para se relacionar com o
conhecimento. Resulta dai que a mediagdo no ensino pedagogicamente fecundo
deve favorecer e nao dificultar a relagdo dos alunos — sejam criangas, jovens ou
adultos — com o conhecimento elaborado, o que significa abandonar o formalismo
que escolariza o conhecimento, artificializando-o.

Ha ainda que se considerar que o ensino pedagogicamente fecundo deve
rejeitar a geografia da exclusdo social e escolar representada pelos mapas que
esparramam de forma gritante os dados sobre as diferengcas regionais da
distribuigdo dos bens sociais dentre os quais a educacéo.

E por ultimo, considere-se que tendo em vista os variados recursos formais
utilizados para obrigar alunos e alunas a frequentarem a escola e completarem seus
estudos, o ensino pedagogicamente fecundo, pelo contrario, deve exercer seu
fascinio por si s6, pelas suas qualidades intrinsecas, e ndo usando artificios e para
exercé-lo e para isso precisa resgatar a possibilidade de professores me alunos

viverem intensamente a aventura do conhecimento.
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