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uma educacgéo integral do ser humano.
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RESUMO

A dissertagao tem o objetivo de apresentar a concepgéo de homo complexus no
pensamento filoséfico de Edgar Morin e sua contribuicdo para a idéia de
integralidade na reflexdo pedagdgica. Realiza uma analise critica da filosofia
moriniana que postula a superacdo da visdo unilateral a partir do
reconhecimento dos caracteres antagonistas e complementares existentes no
ser humano: sapiens e demens, prosaicus e poeticus, faber e ludens, empiricus
e imaginarius, economicus e consumans. Constatou-se que na Pedagogia
Moderna houve um desequilibrio que salientou, principalmente, o homo sapiens-
prosaicus-faber-empiricus-economicus, negligenciando as outras dimensdes do

ser humano.



ABSTRACT

The dissertation aims to present the concept of “homo-complexus” in the
philosophical line of thinking of Edgar Morin and his contribution to the idea of
integrity on pedagogical reflections. A critical analyses is performed on the
Moronian philosophy which postulates the expiring of the single- handed view
starting with the it recognition of the antagonist and complementary elements that
exist in human beings: sapiens and demens; prosaicus and poeticus; faber and
ludens; empiricus and imaginarius;, economicus and consumans. It was verified
that there has been an imbalance in modern pedagogy casting a special light
onto homo- sapiens- prosaicus- empiricus- economicus while neglecting the

other dimensions of the human being.



INTRODUGAO



Assim, uma das vocacgdes essenciais
da educacdo do futuro sera o estudo
da complexidade humana.

Morin

Atualmente com a proliferacdo das Faculdades e Escolas

privadas ocorre o fortalecimento da mercantilizagcdo do conhecimento. Junto a
esta questdo, une-se outra ndo menos preocupante, a saber, a énfase na
transmissao de conhecimentos que serdo requisitados em momentos funcionais
do cotidiano, questdo esta que as instituigdes publicas de ensino ndo estao
incolumes. Neste raciocinio, a Escola, sendo compreendida como empresa, teria
como responsabilidade ofertar ao aluno (cliente) a educagdo - produto
solicitado/pago’, enfim, mercadoria. Esta por sua vez, configura-se segundo as
solicitacdes do mercado (a sociedade), sendo os conhecimentos transmitidos

filtrados pelas solicitagbes sociais do momento.

Disto decorrem trés questdes® primeira: o conhecimento transmitido
caracteriza-se por estar fragmentado, carecendo do método de memorizagao
para que o0s conceitos, leis, regras, sejam assimilados, uma vez que tais
aprendizagens precisam ser realizadas para alcangar aprovagdes em selegdes
(Vestibulares®, Concursos, etc), ou para o fim de progressdo da série; segunda:
ha a supervalorizagdo de uma das dimensdes do humano, sendo a capacidade
de memorizagdo e habilidades técnicas fomentadas, no caso do exemplo

anterior: a racional; terceira: o objetivo pelo qual o sujeito empreende tal esfor¢o

' Este pagamento ndo ocorre apenas no nivel privado, sendo questionavel o famigerado slogan
da escola “publica, gratuita e de qualidade”.

% Questdes que ndo possuem apenas estes determinantes, mas que, com certeza, tém nestes
fortes contribuintes.

® N&o sdo raras as escolas que utilizam os alunos aprovados em Vestibulares em suas
propagandas sobre a qualidade do ensino, como se este sem ela ndo alcangasse aprovagao.



€ algo totalmente exterior a si. Neste caso, o fim ndo é o sujeito, mas uma

solicitacao externa.

Ndo é o caso de pensarmos que nao deveriamos ter acesso ao
conhecimento, mas a questao € da existéncia de um filtro social que guia para o
acesso a um saber para vias de aprovacao, utilitario em seu sentido minimo e
para constituir-se numa demanda para o ‘mercado educativo’. Uma educacgao
desta forma simplista pode favorecer a ocorréncia de uma ‘vinganga’ das partes

que foram suprimidas, de maneira que

o corpo (pode se vingar) do seu desprezo com somatizacoes e
doengas; as emocgoes e desejos contidos tornam-se psicoses,
neuroses; as fantasias aprisionadas viram perversdes ou tédio na
esterilidade; a espiritualidade cortada resulta em fanatismos ou
melancolias; a limitagdo da razdo termina na castracdo

unidimensional de um homem robético (ROHR, 1999, p. 28-29).
Compreendemos que tais questdes além de fazerem parte das
discussbes tedricas atuais no que se refere a critica ao neo-liberalismo,
Qualidade Total, entre outros — podem também tomar forma no &ambito
pedagogico como critica a compartimentalizagdo do conhecimento e
supervalorizagdo de uma dimensao do humano em detrimento das demais (seja

a razao, o afeto, o cognitivo, etc). Sobre esta segunda possibilidade nos

debrugcamos nesta pesquisa.

Cientes de que em determinadas situagdes necessitamos utilizar a
nossa racionalidade, questionamos nao a utilizagdo em si, mas o uso
exacerbado de uma dimensdo que implica na perda da perspectiva de
integralidade do ser — quando podemos ter a meta de educar para a
integralidade do homem. A educagao necessitaria assim, reconhecer a condigao

humana da integralidade.



O problema da fragmentacdo ndo se encontra simplesmente nos
conhecimentos transmitidos nem nos ‘saberes’ adquiridos. Percebemos que
neste direcionamento utilitario da agdo humana, o préprio agir/pensar do homem
€ concomitantemente compartimentalizado. Juntamente com a exigéncia da
supremacia de uma de suas dimensdes, ele é (des)orientado para a execugao
de atividades reducionistas, na qual fendbmenos isolados sdo assimilados como
se ocorressem separadamente, esquecendo-se do contexto, do global, etc.,
como se nao sofressem influéncias, permutas ou complementaridades. Assim,
as demais dimensbes nao sio requisitadas na medida em que uma é
supervalorizada. H4 um objetivo a ser alcangado e o sujeito “sobrecarrega” tal

dimensao a fim de cumpri-lo.

A saida nao esta na mera (re)valorizacdo das demais potencialidades
do humano, visto que podemos correr o risco de efetuar outra fragmentacao,
tendo apenas efetuado uma substituicao da dimensao e caindo no reducionismo
criticado de inicio. Na nossa opinidao, julgamos necessario que o pensamento
pedagogico ndo apenas substitua os pdlos segundo a valoragdo momentanea,
mas reconheca e busque o desenvolvimento harmonioso e complementar entre

as dimensoes.

Edgar Morin, autor francés, traz em seu pensamento filoséfico
reflexbes importantes sobre a questdo da fragmentagcdo do conhecimento
apresentada anteriormente e que julgamos auxiliar na compreensdo da
fragmentacao do humano e a necessidade de entendé-lo em sua complexidade,
0 que, neste estudo, julgamos ser uma possibilidade para pesquisarmos sobre a

integralidade do humano, elemento imprescindivel no pensamento pedagogico.

Morin possui uma bibliografia extensa, abordando temas variados de
diferentes areas tais como: biologia, antropologia, filosofia e educag¢do, dentre

outras. Sobre isto o leitor pode consultar a obra Meus Deménios (1997) em que



Morin faz uma autobiografia discorrendo, de maneira paralela, sobre sua vida e
obras constituidas exatamente em razdo dos diferentes momentos da primeira.
Também um livro elaborado no ano passado (2001) em homenagem aos seus
oitenta anos intitulado: Edgar Morin: Etica, Cultura e Educagdo, reune textos
inéditos do autor e apresenta informagdes cronoldgicas de suas obras, inclusive

as que foram publicadas no Brasil.

Datam de 1999 cinco obras em que Morin sistematiza “de modo mais
contundente, suas idéias acerca da Educacéo, area que necessita urgentemente
de uma reforma, no que diz respeito primordialmente ao pensamento e, em
seguida, ao ensino e as instituigbes escolares e educativas, de modo geral”
(PENA-VEGA, 2001, p. 19). Todas ja estdo publicadas no idioma portugués,
datando de 2000: Cabeca bem-feita, Os Sete Saberes necessarios a Educagéo
do Futuro e A Inteligéncia da Complexidade; de 2001: A Religacdo dos Saberes:
O desafio do século XXI; sendo desconhecida somente a data de publicacido da
quinta obra, intitulada: Complexidade e Transdisciplinaridade: a reforma da

universidade e do ensino fundamental.

Diversas Universidades organizaram grupos de estudo da
complexidade®. Exemplificamos com o GRECOM - Grupo de Estudo da
Complexidade da Universidade Federal do Rio Grande do Norte - organizado em
1992, sobre o qual Morin (1997d, p. 12) declarou ser “o primeiro foco e caldo de
cultura do pensamento complexo, ndo penas no Brasil, mas na América Latina”,

responsavel por publicagdes embasadas numa tentativa de analise complexa.

Assim, existem livros idealizados/publicados em territério nacional
pelos Grupos de Estudo do Pensamento Complexo nos quais constam as
participacdes de Morin, seja em forma de artigos com o fim de publicagdo ou

palestras que posteriormente receberam este carater. Na UFRN, por exemplo,

*Maiores informacdes disponiveis nos sites: http://www.geocities.com/complexidade/morin.html;
http://www.ufrn.br/sites/grecom/ogrupo.html, http://www.prpg.ufpb.br




foi publicado no ano de 1997 o livro Ensaios de Complexidade. Nao se pode
subestimar a participacdo de tais Universidades na disseminacdo do

pensamento moriniano no territério nacional.

Ainda no campo académico, no que diz respeito a educacao,
encontramos na PUC/SP uma Dissertagcdo de Mestrado sobre a Filosofia da
Complexidade de Edgar Morin; sua autora, lzabel Cristina Petraglia, foi orientada
por Moacir Gadotti e publicou seu estudo em 1995 com o titulo “Edgar Morin: a
educacao e a complexidade do ser e do saber”, forma pela qual tivemos acesso.
Em sua Tese de Doutorado defendida em maio de 1999 realizou um estudo
comparativo entre complexidade e holistica, intitulado “Olhar sobre o olhar que
olha: complexidade, holistica e educacao”, apontando suas principais diferengas
e semelhangas, além das contribui¢gdes desses paradigmas para a educagao. No
entanto, nosso projeto volta-se para o aprofundamento da questdo que
poderiamos chamar de filoséfico-antropoldgica restrita a obra de Edgar Morin e

nao num estudo comparativo.

Morin apresenta-se como um importante pesquisador da atualidade,
sendo suas obras reconhecidas pela Academia — o que n&o o fora durante muito
tempo. Junto as reflexdes educativas, Morin trata de aspectos da politica, da
fisica, da antropologia, da sociologia, dentre outras, que compdem sua ampla
bibliografia. Por abordar assuntos de areas diversas, Morin se define como um
“contrabandista dos saberes” (MORIN apud PESSIS-PASTERNAK, 1993, p. 83),
nao sendo sua preocupacao rotular-se numa ou noutra corrente de pensamento
ou afirmar-se como moderno ou pds-moderno®. E a partir da compreensdo de
que “Tudo é complexo: a realidade fisica, a légica, a vida, o ser humano (o grifo

€ nosso), a sociedade, a biosfera, a era planetaria...” (MORIN, 2000a, p. 133),

° Apesar do préprio Morin ndo se preocupar com auto-definicdes, ha tentativas de alocagao do
“espirito livre” de Edgar Morin e sua Filosofia da Complexidade na “gaveta” da pos-
modernidade, postura adotada por Jean-Pierre Pourtois e Huguette Desmet (A Educagéo Pés-
Moderna, 1997, p. 21).



que objetivamos identificar sua compreensdo complexa acerca do humano e

como esta pode contribuir para a idéia de integralidade na reflexdo pedagdgica.

Pelas razdes apresentadas escolhemos para a nossa pesquisa, dentre
as mais variadas tentativas de abranger o ser humano integralmente, a Filosofia
da Complexidade de Edgar Morin. Segundo Guevara (1998, p. 58), Morin reflete
questdes fundamentais partindo “do desencanto com a ciéncia racionalista que
levou a uma especializagdo e fragmentagdo do conhecimento (ciéncias
fisicas/ciéncias bioldégicas/ciéncias humanas), talvez necessaria, principalmente
para o desenvolvimento tecnolégico”, mas fomentadora de atitudes reducionistas
e simplificadoras tais como a pretensa disjungao entre sujeito-objeto, tornando-
se “totalmente miope em relagdo aos problemas ontolégicos fundamentais,
relacionados com a natureza humana: quem somos? Onde estamos? Para onde

vamos?” (idem, ibidem).

Tais questdes sdo de suma importancia para a area da educacdo. De
fato, nos, profissionais da area, ndo estamos isentos de questionarmo-nos
acerca da pertinéncia de nossa acdo educativa. Em nossas reflexdes
pedagogicas paira o questionamento, a duvida e muitas vezes a inseguranga
sobre a validade (ou n&do) de nossa agao junto aos educandos. De fato, qual o
nosso contributo para a sua formacdo? Uma das maneiras de compreendermos
melhor esta questdo é (re)conhecendo que o ser com o qual nos relacionamos
nao deve ser compreendido de forma disjuntiva mas numa perspectiva que se
refira (também) a sua integralidade, mesmo no que se refira a tentativas de
aproximacgao deste conceito. Caso contrario estaremos passiveis a refletir/agir

de maneira desordenada e conscientemente fragmentada.

Morin apresenta, em sua epistemologia complexa, as diversas faces
que compdem o humano e a importancia de as considerarmos dignas de

atencdo. Postula o abandono de uma visao unilateral que define o ser humano



pela racionalidade (homo sapiens), técnica (homo faber), atividades utilitarias
(homo economicus) e necessidades obrigatérias (homo prosaicus) para
compreender a complexidade humana, uma vez que “o ser humano € complexo
e traz em si, de modo bipolarizado, caracteres antagonistas” (MORIN, 2000b, p.

58).

Julgamos que o estudo sobre o que Morin denomina como ‘faces’
constitutivas do ser - caracteres antagonistas e complementares - apresenta-se
como possibilidade de compreendermos dimensdes do humano ora esquecidas
nas reflexdes pedagdgicas contribuindo para o melhor entendimento da

integralidade humana.

Deste modo, na busca por nos conhecermos (bem disse o oraculo a
Socrates: conhece-te a ti mesmo), tal pensamento insta para que nos
distanciemos dos reducionismos e identifiquemos contribuicbes para um
pensamento pedagdgico que vise tal integralidade do ser.

Reconhecemos que se tratando da integralidade humana nao
possuimos “0” conceito, uma vez que “consideramos o homem como obra de si,
sempre incompleto e circunscrito as condi¢des da sua vida real” (ROHR,1999, p.
27), sendo possivel aperfeigoar-se no que se refere a sua integralidade. Apesar
disto, podemos gozar de “um” conceito que, entendido como superavel também

se constitui numa tentativa de aproximacgao da integralidade, visando um viver

mais inteiro.

Assim, precisamos considerar que o ato educativo deve prevenir-se de
incorrer no erro do reducionismo. Muitas vezes diversos ‘modismos’ apropriam-
se da educacao buscando desenvolver no educando uma dimensao creditada
como esquecida. Assim, ora vemos o discurso sobre a necessidade de

desenvolvimento da criatividade, ora do raciocinio légico, dentre outras. E na



busca por um resgate, da-se a supervalorizagdo em detrimento do

desenvolvimento pleno, proporcional e simultédneo.

O espagco do humano na Educagcdo é comumente suprimido por
inumeros interesses. Dentre estes, o econémico, que julga ter a autoridade de
minimizar a educagao a um simples instrumento para efetivagdo dos objetivos
especificos da economia. Um exemplo conhecido é a Teoria do Capital Humano
em sua versao da Qualidade Total na Educacdo. Disto decorre o
estabelecimento de um debate sobre a especificidade da educacao que, apesar
de ndo ser o objeto de estudo deste trabalho, exemplifica a desfiguragdo do
educativo por areas afins e o estabelecimento de multiplas metas pedagdgicas
fixadas a partir da énfase numa das dimensdes do humano. E o conhecido
debate sobre o estatuto de cientificidade da educacdo no qual realizam-se
analises a partir de um referencial tedrico especifico seja pelas Ciéncias Sociais
ou as denominadas Ciéncias da Educacdo, que tratam problematicas
educacionais sob a otica e de acordo com a especificidade de sua area. Isto
ocorre uma vez que “‘cada uma dessas ciéncias aborda o fenbmeno educativo
sob a perspectiva de seus proprios conceitos e métodos de investigagdo”
(LIBANEO,1998, p. 29). Esta problematica constitui-se ent&o, foco de discuss&o
no qual diversos autores apresentam idéias contra e a favor da constituicdo da

educagao como ciéncia®.

Contudo, é devido a perniciosa possibilidade de se reduzir e até
mesmo descaracterizar a educagao e os demais processos a ela relacionados,
que julgamos ser necessario “restabelecer o primado do problema recolocando a
educacgao no centro de nossas cogitacdes, isto €, como ponto de partida e ponto

de chegada das teorizagdes e praticas pedagogicas” (Saviani, 1990, p. 05), de

® Sobre estas questdes é farta a literatura na area da educagdo onde o leitor pode buscar
aprofundamentos. Dentre outros: ORLANDI, 1969; PIMENTA, 1996; SAVIANI, 1990; SILVA,
1998.



maneira que nao seja utilizada ‘ao sabor dos ventos’ o que a faz ora atender a
finalidades psicolégicas, ora a fins sociolégicos, mas nunca aos educativos.
Como exemplifica Abranches (et. al.) ao afirmar que “desta forma, por exemplo,
no caso especifico da Psicologia da Educacdo, partia-se de conceitos
psicolégicos, utilizando-se métodos deste mesmo dominio, para a partir disto

explicar e compreender o fendbmeno educacional” (1997, p. 02).

Esta questao possibilita que o profissional de educacéo desvirtue sua

meta ao

exercer uma pratica marcada por adesdes, sem analise critica, a
teorias que se relacionam apenas a uma dimensao do
educacional, sejam psicoldgicas, socioldgicas, histéricas, etc. E o
que se denomina comumente, em termos ideoldgicos, de
marxismo, escolanovismo, pragmatismo etc., ou em termos de
perspectivas tedricas de ‘ismos’ da educagdo: psicologismo,
sociologismo, economicismo etc. Tais abordagens reduzem o ser
humano apenas a uma dimensdo, cognitiva, social, bioldgica,
histdérica e assim por diante (ABRANCHES, 1997, p. 02).

Desta maneira sao estabelecidos objetivos que nao proporcionam ao
educando o desenvolvimento gradativo e proporcional das suas potencialidades
(ROHR, 2000, p. 28), uma vez que tais teorias atuam sobre um principio
(individuo, social, cognitivo, racional, etc) generalizando-o e fazendo com que o
educando, tenha uma dimensao valorizada exacerbadamente, constituindo um
duplo erro: a supervalorizagdo e a omissdo. Supervaloriza-se ora o cognitivo, ora
o social, ora o individual, etc., e omitem-se as demais potencialidades do ser
humano fazendo-o ‘“vitima de uma atitude propria que, no isolamento,
supervalorizagao e absolutizagdo de aspectos do seu proprio ser, divide-se
consigo mesmo, negando as outras partes que, mais cedo ou mais tarde, se

‘vingam’, boicotando a vitéria prometida do lado preferido” (ROHR, 1999, p. 28).



Contudo, se por um lado tais teorias ndo alcangaram uma perspectiva

para a integralidade do humano, por outro elas representam

tentativas de aproximacdo a integralidade do homem e seus
fracassos, tentativas essas que nao surtiram o éxito esperado,
porque fecharam de forma dogmatica o ambito daquilo que
pertence ao ser humano ou até declaravam s6 uma unica
dimensdo como a integral e salvadora da humanidade (ROHR,
1999, p. 27).

Estamos conscientes de que tais questdes devem ser consideradas no
desenvolvimento deste trabalho, a fim de n&o incorrermos no erro de tornar
absoluto o referencial tedrico de nosso estudo, a saber: os principios tedrico-

filosoficos da Filosofia da Complexidade de Edgar Morin.

O autor discute o problema da fragmentagado/disjungcdo do
conhecimento e do proprio ser humano. Trata a questdo da fragmentagdo do
conhecimento como ‘heranga’ do que denomina de Paradigma da Simplificagao,
afirmando que o acesso aos saberes, dentre outros aspectos, é feito de maneira
parcelada, corroborando ainda para tal perniciosidade a supervalorizagao de um
elemento sob perda dos demais. E no que denomina de Paradigma da
Complexidade que € possivel perceber uma maneira mais ampla para
compreensao do todo, na qual as partes sao relacionadas entre si e
consideradas como interdependentes. Trata-se de um pensamento em que se
objetiva efetuar um diadlogo entre as partes para compreensdo deste todo
constituindo um movimento de ir e vir. Por esta razdo, em sua Filosofia da
Complexidade, Morin busca fazer uma relacdo entre os diversos saberes,

conceitos, buscando nio cair numa analise reducionista.

O “Paradigma da Complexidade” moriniano pode ser entendido como
um “conjunto dos principios de inteligibilidade que, ligados uns aos outros

poderiam determinar as condigdes de uma visdo complexa do universo (fisico,



biolégico e antropossocial)” (MORIN, 1998, p. 330). Segundo Morin, o
pensamento da complexidade se apresenta como um edificio de muitos andares
no qual pretende “trazer os elementos suplementares, notadamente trés
principios, que sdo o principio dialégico, o principio de recursdo e o principio
hologramatico” (MORIN, 2000a, p. 204). Tal pensamento complexo constitui-se
numa tentativa de compreenséo - via integracdo e complementaridade das idéias
- a fim de abarcar o fendbmeno em sua multidimensionalidade, ou como diria o

autor: em sua complexidade.

Sendo o nosso interesse refletir pedagogicamente acerca da
integralidade do ser humano, encontramos uma possibilidade nesta Filosofia,
uma vez que o autor parte da idéia de complexidade do real e, decorrente disto,
do proprio ser humano, ndo sendo a definicdo de homem apresentada por ele

“fechada, uma vez mais, mas sim aberta” (MORIN,1979, p. 151-152).

Uma vez compreendendo o ser humano constituido por varias
dimensdes as quais necessitam desenvolver-se harmoniosamente, “a educagcao
teria como tarefa o desenvolvimento das mesmas de modo gradativo e
proporciona” (ROHR,1999, p. 28). Conforme afirmado no inicio do texto,
sabemos que nao possuimos ‘0’ conceito de integralidade, contudo indagamos:
como o conceito de homem no pensamento de Edgar Morin pode contribuir para
a compreensao da integralidade humana? Quais as consequéncias desta visao

complexa do humano para a reflexao pedagdégica?

Partindo das elucidacgbes feitas até o momento, temos como objetivo
central: identificar na Filosofia da Complexidade de Edgar Morin, sua
compreensdo acerca do humano e como esta pode contribuir para a idéia de

integralidade na reflexdo pedagogica.

Para isto iremos:



1. Estudar os principios tedrico-filosoficos do autor sobre o humano para:

» ldentificar quais os elementos que caracterizam sua visao de homem,;

» Verificar as contribuicdes de tais elementos para a reflexdo pedagogica

no que se refere a nogao de integralidade do humano.

Visando a realizacdo dos objetivos propostos, utilizaremos a
Hermenéutica como metodologia estando suas bases tedricas nos escritos de
Emerich Coreth, uma vez que, na pesquisa em questao, torna-se indispensavel o

estudo interpretativo das obras pertinentes ao objeto de estudo.

A Hermenéutica, segundo Coreth (1973, p. 01), “significa declarar,
anunciar, interpretar ou esclarecer e, por ultimo, traduzir. Apresenta, pois, uma
multiplicidade de acepgdes, as quais, entretanto, coincidem em significar que
alguma coisa é ‘tornada compreensivel’ ou ‘levada a compreensao”. Sendo esta
nossa tentativa ao estudarmos os textos e tratarmos dos principios do

pensamento moriniano.

Coreth (1973) apresenta quatro pressupostos metodoloégicos dos quais
utilizaremos os trés primeiros, a saber: a estrutura de horizonte; a estrutura
circular e a estrutura de dialogo. O quarto pressuposto intitula-se estrutura de
mediacdo e tem base na diferenciagdo do mundo objetivo e do Ser como
realidade que transcende o mundo objetivo. Em razdo da negagao destas duas
realidades julgamos nao ser pertinente a inclusdo do referido pressuposto

metodologico.

Sobre a estrutura de horizonte Coreth (1973, p. 101) afirma que “toda
compreensao mostra uma estrutura de horizonte”. Assim, embora nossa
compreensao seja limitada, esta também se da pelo processo de aproximagao.
De maneira que o sujeito, diante do que busca compreender, ira deparar-se com

uma totalidade de sentido que, ndo sendo possivel ser apreendida de maneira



imediata, sera “mediada por conteudos singulares” (CORETH, 1973, p. 101), que
aproximardo a compreensdo do todo, ampliando os horizontes e até mesmo
fazendo surgir novos horizontes. E desta forma que o singular ird mediar a
compreensao da totalidade e este mediara a compreensdo do singular. Em
nosso caso, por exemplo, objetivamos compreender a Filosofia da Complexidade
de Edgar Morin e como, a partir dela, o autor concebe o ser humano. Assim
temos a complexidade como um todo a ser compreendido, e 0 homem como um
aspecto singular que nao sera separado da complexidade. De fato “um elemento
condiciona o outro e continua a se determinar a si mesmo no outro” (CORETH,

1973, p. 101).

A estrutura circular decorre do movimento iniciado anteriormente entre
todo e singular na compreensao dos diferentes horizontes que o individuo, com
sua subjetividade, com seu mundo de compreensdo, tem ao aproximar-se da
‘coisa’. “Dai resulta uma estrutura circular de compreensao” (CORETH, 1973, p.
102), pois o sujeito, por possuir pré-compreensao sobre algo, vai a ‘coisa’, como
denomina Coreth (1973), e reelabora sua pré-compreensao, configurando uma
compreensdo que se tornara, posteriormente, uma pré-compreensdo. E um
movimento constante uma vez que nossa pré-compreensao nunca sera perfeita.
Nesse sentido compreendemos 0 nosso projeto como uma pré-compreensdo da
complexidade moriniana sobre os temas propostos e estamos conscientes que
nosso pré-conceito precisa estar sempre em processo de (re)visdao. E desta

maneira

a compreensao se move numa dialética entre a pré-compreensao
e a compreensao da coisa, em um acontecimento que progride
circularmente, ou melhor, em forma de espiral, na medida em que
um elemento pressupde o outro e ao mesmo tempo faz com que
ele va adiante; um medeia o outro, mas continua a determinar-se
por ele (CORETH, 1973, p. 102).



Assim, observamos a “estrutura de dialogo, que a compreenséo
apresenta” (CORETH, 1973, p. 102). E necessario dialogar, expor as
compreensdes ao outro e igualmente ouvir as suas, de modo que no dialogo
‘mantemos nossa compreensao aberta, para enriquecé-la e corrigi-la”
(CORETH, 1973, p. 102). O dialogo pode ser através dos textos, uma vez que a
linguagem € uma mediagdo entre os sujeitos que se comunicam. Intencionamos,
neste trabalho, dialogar com as diferentes compreensdes do autor acerca das
‘coisas’ - horizontes multiplos - tratadas neste trabalho, objetivando tornar

compreensivel o nosso objeto de estudo.

A maioria das obras de Morin foi traduzida para a lingua portuguesa.
Em razdo da pertinéncia para o tema deste projeto e do tempo que dispomos
para sua realizagdo, foram selecionadas as seguintes obras para estudo,
tomadas na sua completude ou capitulos especificos que discorrem sobre a
vida/obra de Morin, a complexidade, o homem, a educacgao, dentre outros temas:
A inteligéncia da complexidade; Os sete saberes necessarios a educagao do
futuro; Cabeca bem feita; Amor, poesia, sabedoria; Ciéncia com Consciéncia;
Meus Demonios; Homem e a Morte; O Cinema ou o Homem Imaginario; O
Método IlI: O Conhecimento do Conhecimento (capitulos especificos); O Método
IV: As idéias, sua natureza, vida, habitat e organizagao (capitulos especificos);
Introdugcdo ao Pensamento Complexo; O Método Il: A Vida da Vida (capitulos
especificos); O enigma do homem: para uma nova antropologia; O Método I: A

Natureza da Natureza (capitulos especificos) e Terra Patria.

O esquema de apresentagdo nos préoximos capitulos tem a seguinte

ordem:

No primeiro buscamos apresentar uma introdugao geral da Filosofia da
Complexidade a partir de seus pressupostos epistemolégicos, incluindo a nogao

de Homo Complexus e de Suijeito.



O segundo capitulo tem como sistematica de apresentagdo: 1) Os
binbmios das dimensdes que constituem o humano no pensamento moriniano; 2)
A reflexdo pedagdgica sobre os poélos do item anterior. Nesse caso utilizamos,
apenas para fins de ilustragcdo do pensamento do autor, informacdes de eventos

culturais em noticias jornalisticas na apresentacéo dos itens.

A conclusado é composta pelas apreciagdes criticas sobre a proposta
de integralidade presente na Filosofia da Complexidade, apontando questbes
analisadas que podem ser objeto de aprofundamento para pesquisas

posteriores.



CAPITULO | - FILOSOFIA DA COMPLEXIDADE EM EDGAR
MORIN



Na reflexdo pedagogica a questdo da integralidade emerge

como elemento importante uma vez que a acdo educativa € exercida em/com
sujeitos a partir da visdo de homem que se possui. A Histéria da Educacao
demonstra como determinadas concepgdes sobre o homem como algo real ou
idealizado orientou — e ainda orienta - praticas pedagdgicas. Houve teorias
educacionais, por exemplo, que ndo alcangaram uma perspectiva para a
integralidade do humano por atuarem apenas sobre um principio (individuo,
social, cognitivo, racional, etc) generalizando-o e fazendo com que o educando
tivesse uma dimenséo valorizada exacerbadamente, negligenciando ou negando

as demais.

No inicio deste trabalho fizemos referéncias a alguns modismos que
pairam sobre a area educacional e como muitas vezes sao assimilados de forma
acritica. Nao objetivamos fazer o mesmo com os pressupostos tedricos da
Filosofia da Complexidade. N&do queremos comercializar idéias, arredar fiéis ou
coisa parecida. Dessa maneira, se hdo nos colocamos na posi¢do acima citada,
também ndo caminhamos no outro extremo: na realizagdo da “critica pela
critica”. Julgamos ser importante o estudo sobre a Filosofia da Complexidade de
Edgar Morin pelas razbes apresentadas ao longo desta dissertagdo, de maneira
que as contribuicbes e limitagbes sejam percebidas e assumidas de maneira
consciente. Partimos do que Morin denomina de Paradigma da Simplificagcao
com o objetivo de compreendermos suas reflexdes sobre o Paradigma da

Complexidade e os elementos a ele pertencentes.



1.1 Criticas ao Paradigma da Simplificagao

No pensamento moriniano, o paradigma “é constituido por um certo
tipo de relacéo logica extremamente forte entre nogdes mestras, no¢des chave e
principios chave. Esta relacdo e estes principios vao comandar todos os
propdsitos que obedecem inconscientemente ao seu império” (MORIN, 1990, p.
85). O Paradigma da Simplificagdo é o aporte do que denomina de ciéncia
‘classica’. Seus principios fundamentais sdo a generalizagdo, redugédo e

separacao.

Tais principios de explicagdo ndo permitem a contemplagcdo da
realidade em toda sua totalidade e complexidade. Por tal razdo, chama de
Paradigma da Simplificacdo “ao conjunto dos principios de inteligibilidade
proprios da cientificidade classica, e que, ligados uns aos outros, produzem uma
concepgao simplificadora do universo (fisico, biolégico e antropossocial)’
(MORIN, 1998b, p. 330). Tal paradigma parte do principio de que a aparente
complexidade dos fendmenos e a grande diversidade de seres e coisas podiam
ser explicadas a partir de alguns principios simples. Por isso, as operagdes
comandadas sao principalmente disjuntivas, redutoras e fundamentalmente

unidimensionais.

Sao perniciosas as consequéncias de um pensamento simplificador
comandado pelos principios da generalizagdo, simplificacdo e reducdo. O
individuo fica impossibilitado de pensar a unidade na diversidade ou a
diversidade na unidade, permitindo serem vistas apenas unidades abstratas ou
diversidades também abstratas. Nao se abarca o conhecimento de forma ampla,
com possibilidade a expansdo. Pelo contrario, ocorre o desenvolvimento do
conhecimento mutilado em detrimento do conhecimento geral, tendo como

resultado uma pratica mutilante. Desde ent&o, percebe-se que a organizagao de



um pensamento reflexivo disjuntivo e redutor que busca a explicagédo de um todo
apenas a través da constituicdo de suas partes, conflui para uma compreensao

limitada do real.

Depreendendo do anteriormente exposto, Morin afirma que o
pensamento cientifico classico tem como apoio trés pilares. Sao eles: a ordem, a

separabilidade e a razéo.

A nocao de ordem estava relacionada com uma viséo determinista do
préprio mundo, encontrando-se reduzida a uma lei que regia todas as coisas do
universo. Este é o primeiro pilar ‘abalado’ pelo surgimento da desordem que
busca um dialogo na verdade em trinbmio: ordem-desordem-organizagao. Isto
porque o0 proprio conceito de ordem da ciéncia classica foi posto em duvida,
segundo Morin, pela termodinamica, microfisica, cosmofisica e atualmente pela

fisica do caos.

O segundo pilar € a nogdo de separabilidade, sobre a qual nos
referimos anteriormente. Este pilar obedece ao principio cartesiano que afirma a
necessidade de decompor a unidade em elementos menores. Neste pilar
encontra-se ainda a idéia de que o observador € neutro em sua anadlise das

partes, efetuando-se a disjungao entre o observador/sujeito e o objeto.

O terceiro e ultimo pilar da ciéncia classica € identificado com a Razao
absoluta que por sua vez repousava sobre os principios da inducéo, dedugao e
identidade (quer dizer, a rejeicdo da contradigdo). O primeiro principio foi

questionado por Karl Popper, que afirmava nao ser possivel

em todo o seu rigor, impor uma lei universal, tal como ‘Todos os
cisnes séo brancos’, pelo unico fato que ndo se tenha jamais visto
um negro. A indugdo tem incontestavelmente um valor heuristico,
mas n&o tem um valor de prova absoluta. Enfim o

desenvolvimento de certas ciéncias como a microfisica ou



cosmofisica chegou de maneira empirico-racional, a contradi¢cdes
insuperaveis, como a que se refere a aparente dupla natureza
contraditéria da particula (onda-corpusculo) e as que se referem a
origem do universo, da matéria, do tempo, do espaco (MORIN,
2000a, p. 200).

Este terceiro pilar também é questionado, uma vez que a ldgica
identitaria ndo concebia a ordem e a desordem num mesmo evento, dificultando

a idéia de complementaridade.

1.1.1 O Problema do Paradigma da Simplificagao na Educacao

Estaria a educacao sendo afetada pelos principios reducionistas do
modo de conhecer do Paradigma da Simplificagdo ou acreditariamos que nesta
area encontramo-nos “a salvos”™? Na verdade, ndo € necessaria muita
investigacdo para percebermos que a fragmentagdo, separagao, redugédo do
conhecimento € algo presente no campo educativo, sendo as especializagdes

expressodes deste fato.

Precisamos superar o saber parcelado que obtivemos como "heranca
do Século XIX, em que se buscava o desenvolvimento técnico e cientifico,
valorizando-se a especializagdo como 0 unico caminho para o progresso, em
detrimento da unidade e da complexificagdo” (PETRAGLIA, 1995, p. 68).
Segundo Morin, nos encontramos desarmados diante da complexidade porque
fomos ensinados a pensar isoladamente, “porque nossa educagao nos ensinou a
separar e a isolar as coisas. Separamos objetos de seus contextos, separamos a
realidade em disciplinas compartimentalizadas umas das outras” (MORIN,

1997d, p. 15).

As repercussoes desse saber pernicioso podem assim ser percebidas



na organizagao do curriculo e, consequentemente, na transmissao dos saberes.

Por isto Morin afirma que

As criangas aprendem a histdria, a geografia, a quimica e a fisica
dentro de categorias isoladas, sem saber, ao mesmo tempo, que
a histéria sempre se situa dentro de espagos geograficos e que
cada paisagem geografica é fruto de uma historia terrestre; sem
saber que a quimica e a microfisica ttm o mesmo objeto, porém
em escalas diferentes. As criangas aprendem a conhecer os
objetos isolando-o0s, quando seria preciso, também, recoloca-los
em seu ambiente para melhor conhecé-los, sabendo que todo ser
vivo sO pode ser conhecido na sua relagcdo com o meio que o
cerca, onde vai buscar energia e organizacdao (MORIN apud
PETRAGLIA, 1995, p. 68-69).

As disciplinas ndo se integram nem se complementam,
desfavorecendo a perspectiva de conjunto e de globalizagdo que favorece a

efetivagdo da aprendizagem.

Diante deste problema o pensamento moriniano questiona e intenciona
ultrapassar qualitativamente as questdes abarcadas pela interdisciplinaridade,
propondo "um caminho que transcende em seus limites e possibilidades,
propondo a pratica transdisciplinar” (PETRAGLIA, 1995, p. 74). Tal proposta
advém da compreensio de que existe uma incompletude da interdisciplinaridade
para a superagao da fragmentagao do curriculo uma vez que esta "controla tanto
as disciplinas como a ONU controla as nagdes. Cada disciplina pretende
primeiro fazer reconhecer sua soberania territorial, e, a custa de algumas magras
trocas, as fronteiras confirmam-se em vez de se desmoronar” (MORIN, 1998b, p.
135). Deste modo, existe uma demarcacdo de fronteira pelas disciplinas,
enfatizando sua indissolubilidade. Em contrapartida, a transdisciplinaridade
proposta por Morin, entende o intercambio e as articulagcbes entre estas

estabelecendo “a superacao e o desmoronamento de toda e qualquer fronteira



que inibe ou reprime, reduzindo e fragmentando o saber e isolando o

conhecimento em territorios delimitados” (PETRAGLIA, 1995, p. 74).

Considerando-se tais principios, o educador poderia rejeitar a

construcdo de um saber fragmentado, subsidiado pela elaboragdo de um

curriculo sob 0 mesmo principio. E extremamente necessario que o processo de

construcdo do conhecimento que ocorre no ambito escolar firme-se sobre a

compreensao desta relagcao entre os saberes. Por esta razao, Petraglia (1995, p.

75) afirma que

sempre devem ser refletidas e ampliadas as discussdes acerca da
importancia das relacdes entre os contelidos de uma disciplina e
outra disciplina; entre as disciplinas e o curso; entre as disciplinas
e a vida, e assim sucessivamente, a fim de ndo se estimular a
elaboragdo de conhecimentos parcelados advindos do
pensamento linear, mas promovendo-se a construcdo de um
saber uno, com visdo conjunta de um todo composto por muitos

aspectos.

Na proposta da transdisciplinaridade estaria a possibilidade de se

questionar o curriculo compartimentalizado e promover o intercambio entre os

saberes a partir da integragdo e complementaridade das idéias, das partes uma

vez que

O pensamento nao é estatico, indica movimento; e é este ir e vir
que permite a criacdo e com ela a elaboracdo do conhecimento. E
o que justifica o rompimento do sujeito com o pensamento linear e
reducionista presente no paradigma da simplicidade, privilegiando
na atualidade, o paradigma da complexidade (PETRAGLIA, 1995,
p. 69).



1.2 O Significado do Termo “complexidade”

E importante ressaltarmos que para Morin o termo complexidade vai
além do que comumente se entende e que aparentemente da um sentimento de
que a complexidade esteja sendo reconhecida, embora ndo compreendida. Na
verdade, o que normalmente designamos como complexo € algo entendido
como sindnimo de dificuldade, daquilo que nao temos condi¢coes de entender, de
maneira que “ndo estamos dando uma explicagdo, mas sim assinalando uma
dificuldade para explicar. Designamos algo que, ndo podendo realmente

explicar, vamos chamar de ‘complexo™ (MORIN, 1996c, p. 274).

Contudo o termo ‘complexo’ ndo deve ser compreendido como
sinbnimo de dificuldade, mas entendido como termo que abrange varios
elementos que sdo membros e participantes do todo, como ele afirma
“complexus — o tecido que junta o todo” (MORIN, 1997d, p. 15). Elementos estes
que sdo complementares e que por isto precisam ser compreendidos em suas
inter-relagdes. Por esta razdo, em sua Filosofia da Complexidade Morin busca
fazer uma relagao entre os diversos saberes, conceitos, buscando nao cair numa
analise reducionista, pertencente ao Paradigma da Simplificagdo por ele

rechacado.

Se por um lado, Morin ndo possui a ‘paternidade’’ do termo, de outro

seria

imperativo creditar a Edgar Morin o papel do grande artesdo do
pensamento complexo e da idéia de complexidade. Caminhando
transversalmente sobre os dominios da biologia, da fisica, da
teoria da informacao, da filosofia, das ciéncias da cognicdo, entre

outros dominios, esse pensador erratico tem-se posto a prefigurar

" Em muitas de suas obras, ao tratar sobre a questdo da Complexidade, Morin apresenta as
diversas influéncias e aprendizados recebidos de conceitos oriundos da cibernética, teoria da
informacao e filosofia, dentre outras.



as possibilidades de um conhecimento verdadeiramente
transdisciplinar (CASTRO, 1997, p. 30).

De um inicio, digamos timido no uso do termo, Morin passou a,
posteriormente, no desenvolvimento do seu pensamento, té-lo como elemento
chave de sua filosofia. Sobre isto faz a seguinte afirmacgéao

desde o0s meus primeiros livros, confrontei-me com a
complexidade, que se tornou o denominador comum de tantos
trabalhos diversos que a muitos pareceram dispersos. Mas a
prépria palavra complexidade nao me vinha ao espirito, foi preciso
aguardar os finais dos anos 60 para que ela surgisse veiculada
pela teoria da informagado, pela cibernética, pela teoria dos
sistemas, pelo conceito de auto-organizacdo e para que
emergisse sob a minha caneta, ou antes, sobre o0 meu teclado
(MORIN, 1990, p. 10).

De periférica no seu pensamento, a complexidade passou a ser o
centro de seu propdsito, compreendendo-a como atitude de religar, rejuntar; e
“antes de ser uma teoria, um paradigma, um modelo para pensar a matéria, a
vida e o homem, é mais propriamente um atributo de toda a matéria” (ALMEIDA,
1997, p. 31), de maneira que “0 homem, a sociedade, o meio ambiente, os
sistemas de idéias interagem entre si, por meios de trocas, porque sao sistemas

abertos” (ALMEIDA, 1997, p. 31).

O termo complexidade desencadeia, em alguns momentos, duas
ilusdbes que desviam as reflexdbes sobre um pensamento desta natureza.
Segundo Morin, a primeira idéia é acreditar que a complexidade elimina a
simplicidade. Na verdade, a complexidade surge na brecha da simplicidade.

Naquilo que o pensamento simplificador ndo da conta, a complexidade surge e

Enquanto o pensamento simplificador desintegra a complexidade

do real, o pensamento complexo integra o mais possivel os



modos simplificadores de pensar, mas recusa as consequéncias
mutiladoras, redutoras unidimensionais e, finalmente, ilusérias de
uma simplificacdo que se toma pelo reflexo do que ha de real na
realidade (MORIN, 1990, p. 9).

O pensamento complexo ndo promoveria um mero abandono do

pensamento simplificador, mas algo muito mais compensador: sua superagao.

A segunda ilusao é confundir a complexidade com completude. Ainda
que almeje o conhecimento multidimensional, o pensamento complexo sabe que
‘o conhecimento completo € impossivel: um dos axiomas da complexidade € a
impossibilidade, mesmo em uma teoria, de uma omnisciéncia” (MORIN, 1990, p.
9), de maneira que reconhece sua incompletude. Assim, Morin (1997b, p. 266)
afirma que a complexidade “nao é tudo, ndo é a totalidade do real, mas é o que
melhor pode, ao mesmo tempo, se abrir ao inteligivel e revelar o inexplicavel”,
numa tentativa de religar o que o pensamento guiado pelo Paradigma da

Simplificagao disjuntou.

1.2.1 O Paradigma da Complexidade

Retornando ao uso de simbolismos, Morin apresenta o pensamento da
complexidade como um edificio de muitos andares, sendo suas bases formadas
a partir das teorias da informacgao, cibernética e sistema. No segundo andar
estdo as idéias de Von Neumann, Von Foerster e Prigogine sobre o que chama

de auto-organizagao.

Assim como o Paradigma da Simplificagdo possui seus elementos de
inteligibilidade, também os tem o Paradigma da Complexidade, os quais Morin
notadamente apresenta: principio dialégico, principio de recursdo e o principio

hologramatico. O Paradigma da Complexidade seria entdo o “conjunto dos



principios de inteligibilidade que, ligados uns aos outros poderiam determinar as
condigbes de wuma visdo complexa do universo (fisico, biolégico e

antropossocial)” (MORIN, 1998b, p. 330).

O principio dialégico permite unir dois principios ou nogdes
antagbnicas que aparentemente ndo tém nenhum elo de ligagdo entre si, “que
deveriam se repelir simultaneamente, mas sao indissociaveis e indispensaveis
para a compreensao da mesma realidade” (MORIN, 2000a, p. 204). Efetua-se
deste modo uma “associacdo complexa (complementar, concorrente e
antagonica) de instancias necessarias junto a existéncia, ao funcionamento e ao
desenvolvimento de um fendbmeno organizado” (MORIN, 1997b, p. 201).

O principio da recursdo® “é um circulo gerador no qual os produtos e

os efeitos sdo eles proprios produtores e causadores daquilo que o produz”
(MORIN, 2000a, p. 204). E finalmente, o principio hologramatico que coloca “em
evidéncia esse aparente paradoxo de certos sistemas nos quais ndo somente a

parte esta no todo mas o todo esta na parte” (MORIN, 2000a, p. 204).

Observa-se de forma clara a diferenca entre os elementos do
pensamento complexo e os principios de explicacdo pertencentes a visido
classica de Ciéncia. Diferente desses principios que possibilitam uma visao
mutiladora e limitadora, os principios do pensamento complexo tornam possivel
pensar nos conceitos sem nunca da-los por concluidos, evitando sua prisdo em
compartimentos estanques; objetiva-se apresentar condicbes de (r)estabelecer
as articulagdes entre os diversos saberes, até mesmo entre aqueles que se
rechagcam, construindo um conhecimento nao cristalizado; propondo-se ainda a
buscar a compreensao dos diversos elementos constituintes de um fenémeno e

o dinamismo no qual esta inserido.

® Definido por ele também como recursivo em sua obra: Meus Demdnios, 1997, p. 201.



O pensamento complexo indicaria caminhos para a ampliagdo do
saber, evitando a mutilagdo do conhecimento, estimulando a producédo do
conhecimento, a interpretacdo das ambiguidades, o carater de

multidimensionalidade do real.

1.2.2 As Dimens6es do Homo Complexus

“Que quimera sera o homem? Que novidade,
que monstro, que caos, que tema de
contradi¢do, que prodigio! Juiz de todas as
coisas, imbecil minhoca; depositario da verdade,
cloaca de incerteza e de erro; gloria e refugo do
universo.Quem deslindara esta embrulhada?”
PASCAL

Em suas reflexdes sobre o humano, Morin tem a complexidade como
fio condutor, buscando avancar para além das limitagdes tedricas apresentadas
até a metade do século XX onde, no antropologismo, 0 homem era definido “por
oposig¢ao ao animal; a cultura por oposicao a natureza” (MORIN,1979, p. 22), e
no biologismo nao havia explicacdo para a relagdo homem/natureza, mas “uma
concepgao fechada do organismo, tal como a antropologia no antropologismo,

ou seja, uma concepc¢ao insular do homem” (MORIN, 1979, p. 23).

Diante da dicotomia estabelecida entre o inato e o construido no

humano,

Morin acredita que a capacidade de aprender esta ligada ao
desenvolvimento das competéncias inatas do individuo em
adquirir conhecimentos, associadas as influéncias e estimulos
externos da cultura. Assim, a conjungdo dos termos inato-
adquirido-construido, explica a wunido do conhecido ao
desconhecido no ato de aprender (PETRAGLIA, 1995, p. 71),



sendo os conhecimentos adquiridos pela via da cultura o elemento nao-inato.

Contudo, os principios de inteligibiidade do paradigma da
simplificacdo orientam nossa compreensao para uma percep¢ao redutiva que

estuda

o homem biolégico no departamento de biologia, como um ser
anatdmico, fisioloégico, etc., e vai estudar-se o homem nos
departamentos das ciéncias humanas e sociais. Vai estudar-se o
cérebro como 6rgao bioldgico e vai estudar-se o espirito, the
mind, como fungao ou realidades psicologica. Esquece-se que um
nao existe sem o outro, embora sejam tratados por termos e
conceitos diferentes (MORIN, 1990, p. 86).

Para Morin (1979, p. 151), o homem nao nasce como tal, ele se
“transforma(ou) definitivamente em homem” tendo passado, historicamente, por
um processo de diferenciagcdo do primata. Morin (1979, p. 59) afirma que,
contrariando a visao inicial acerca da separagcdo entre o primata e o homem,
surge “o vale fértil da hominizagao”. A idéia de que o homo sapiens havia se
destacado da natureza ao produzir - fazendo uso de sua inteligéncia - a técnica,
a linguagem, a sociedade e a cultura, é substituida pela que postula o contrario.
De modo que “agora, a natureza, a sociedade, a inteligéncia, a técnica, a
linguagem e a cultura co-produziram o homo sapiens ao longo do processo que
durou alguns milhées de anos” (MORIN,1979, p. 59). O homem resultaria de um
processo evolutivo no qual aconteceram “nascimentos multiplos, antes de
sapiens, com sapiens, depois de sapiens, prometendo até, talvez, mais um novo

nascimento depois de n6s” (MORIN,1979, p. 59).

O homem é compreendido como um ser ao mesmo tempo biolégico e
cultural que possui nessas realidades a possibilidade de desenvolver-se. Tais

conclusdes sdo feitas a partir do estudo da hominizagcdo compreendida como



processo da evolugdo humana em que se percebe a relagdo entre os elementos

ditos dicotdbmicos.

Segundo Morin (1979, p. 19), somos “da classe dos mamiferos, da
ordem dos primatas, da familia dos hominideos, do género homo, da espécie
sapiens, embora julguemo-nos, pelo desenvolvimento da cultura, sermos
superiores aos nossos antepassados: os primatas®. Esta desvinculacdo do
homem de sua prépria natureza possibilita atos desastrosos como a escravidao
uma vez que nao se “reconhece seu semelhante no estrangeiro” (MORIN, 1979,
p. 20), ou seja, ndo se reconhece o fato de ambos pertencerem ao género homo

sapiens, possibilitando a escravidao de seres oriundos de uma mesma natureza.

Para Morin (2000b, p. 51) “A hominizagdo conduz a novo inicio”,

contudo

Nao é uma espécie que evolui dos primeiros hominidas para
homo sapiens; € sim, durante um periodo imenso em que 0 meio
natural se modifica lentamente e em que se multiplicam individuos
e grupos sociais de modo invariante, saltos esporadicos de
espécie em espécie, de sociedade para sociedade, de individuo
para individuo, com, de cada vez, seja um Addo mutante que
procria, seja um Prometeu desconhecido que traz uma nova
técnica, seja uma col6nia em ruptura de proscricdo que altera um
modelo ao reconstitui-lo (MORIN, 1979, p. 62-63).

A partir disto Morin afirma que é inviavel conceber a hominizagao
somente como uma evolugdo bioldgica “nem somente como uma evolugdo
espiritual, nem somente como uma evolugédo sociolégica, mas sim como uma

morfogénese complexa e multidimensional, resultante das interferéncias

A questado de sermos pertencentes a uma unica classe, segundo Edgar Morin, poderia ser um
espaco nao apenas para que efetivassemos uma separagdo entre nos e primata — para
afirmar nossa superioridade - mas para algo almejado por muitos: unido entre os membros da
primeira ordem, a saber, os proprios homens. No entanto, estes vivem segregados ao invés de
unidos pela espécie homo sapiens.



genéticas, ecoldgicas, cerebrais, sociais e culturais” (MORIN, 1979, p. 61). Tal

hominizagao € apresentada pela antropologia pré-historica como

uma aventura de milhdes de anos, ao mesmo tempo descontinua
— surgimento de novas espécies: habilis, erectus, neanderthal,
sapiens, e desaparecimento das precedentes, aparecimento da
linguagem e da cultura — e continua, no sentido de que prossegue
em um processo de bipedizagdo, manualizagdo, erguimento do
corpo, cerebralizagdo, juvenescimento de complexificagdo social,
processo durante o qual aparece a linguagem propriamente
humana, ao mesmo tempo que se constitui a cultura, capital
adquirido de saberes, de fazeres, de crengas e mitos transmitidos
de geracao em geragao... (MORIN, 2000b, p. 51).

De maneira que, para o aparecimento do homo sapiens ocorre a
morfogénese multidimensional, na qual o “hominida diferencia-se do chimpanzé
pela locomocgao bipede e a posicao vertical” (MORIN, 1979, p. 60). Esta posicao
desencadeia diferentes transformacoées. Liberta a mao da obrigagao locomotriz,

a posigao do polegar passa a aumentar a forga e precisdo da preensao.

Com isso, o bipedismo abre a possibilidade da evolugido que
conduz a sapiens: a posicao de pé liberta a méo, a mao liberta os
maxilares, a verticalizacao e a libertagcdo dos maxilares libertam a
caixa craniana das sujei¢des mecanicas que, antes, pesavam
sobre ela, com a caixa craniana tornando-se apta a aumentar em

beneficio de um ‘locatario’ mais amplo (MORIN, 1979, p. 60).

Tal avango ndo é resultante de uma causalidade, pois

Supbe mutagbes genéticas, que realizam as transformacotes
anatdmicas e o aumento da dimensdo do cérebro; uma ‘selegao’
do bipedismo por um meio natural adequado, a savana e ja nao a
floresta; um novo género de vida, que, fazendo desse animal, ao
mesmo tempo, presa e predador, desenvolve, numa dialética pé-

mao-cérebro, aptiddes cerebrais até entdo nao exploradas



sistematicamente pelo chimpanzé, causa a utilizagdo de armas
defensivas e ofensivas, bem como a construgéo de abrigos, inicia,
entdo, o desenvolvimento técnico no seio da complexidade social
(MORIN, 1979, p. 90).

N&o € uma mera diferenciagdo: o homem torna-se o que Morin (1980,
p. 392) chama de superprimata. Este conceito de superprimata decorre da idéia
de que “a hominizacdo ndo € sendao o desenvolvimento multidimensional da
primaticidade, tornando-se superprimatizagcdo, que deu ao homo a primazia
sobre os primatas. Generalizamos e desenvolvemos, no decurso da
hominizagdo, tracos ou comportamentos secundarios ou intermitentes nos

primatas, como a cacga, a técnica e o bipedismo”.

Morin (1979, p. 151) afirma que sua concepgao acerca do humano é
aberta, de maneira que apresenta um homem possuidor de diversas faces que

precisam ser unidas, sendo necessario

ligar o homem racional (sapiens) ao homem louco (demens), o
homem produtor, o0 homem técnico, o homem construtor, o
homem ansioso, 0 homem gozador, o homem extatico, 0 homem
cantante e dancante, o homem instavel, o homem subijetivo, o
homem imaginario, o homem mitolégico, o homem critico, o
homem destruidor, o homem consciente, o homem inconsciente, o
homem magico, o homem racional num rosto de faces multiplas

em que o hominida se transforma definitivamente em homem.

Considerando a questao antropoldgica, Morin (1979, p. 152) afirma ser
o homem: “ser vivo, animal, vertebrado, mamifero, primata, hominida, &€ também

algo de outro e esse algo, chamado homo sapiens, escapa ndo s6 a uma

o) chimpanzé é omnivoro, e € ocasionalmente carnivoro. Pratica ocasionalmente a caga e

podemos ver manifestar-se simultaneamente cooperagao e estratégia de cerco e de diversédo
na caga aos pequenos porcos selvagens. Serve-se ocasionalmente de paus que brande
contra um adversario doutra espécie (...) Anda ou corre ocasionalmente sobre os membros
posteriores. Assim, como Moscovici mostrou bem, manifesta ocasionalmente,
esporadicamente, alguns dos tragos até entao julgados especificos da espécie humana por se
terem tornado centrais e permanentes:a caca, a técnica, o bipedismo.” (MORIN, 1980:392).



definicdo simples, mas também a uma definicdo complexa”. Seria entdo
inacessivel ao pensamento complexo a possibilidade de pensar o humano?
Morin (1998, p. 130) refaz sua afirmac&o da seguinte forma: “a nogdo de homem
n3o é uma nogao simples: € uma nogéo complexa

Deste modo, precisamos ficar atentos a complexidade que envolve a
nocdao de homem. A visdo unilateral que define o ser humano precisa ser
ultrapassada. Conforme apresentamos no inicio deste trabalho, o ser humano
pode ser definido, separadamente pela racionalidade (homo sapiens), pela
técnica (homo faber), pelas atividades utilitarias (homo economicus),
necessidades obrigatorias (homo prosaicus), dentre outras. Isto torna inacessivel
a compreensdo da complexidade humana, pois polariza caracteres e invalida
uma visdo integral. E necessario compreender que “o ser humano é complexo e
traz em si, de modo bipolarizado, caracteres antagonistas” (MORIN, 2000b, p.

58). Ou seja, 0 homem é simultaneamente:

sapiens e demens (sabio e louco);
faber e ludens (trabalhador/técnico e ludico);
empiricus e imaginarius (empirico e imaginario);

economicus e consumans (econdémico e consumista);
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prosaicus e poeticus (prosaico e poético).

E sdo esses caracteres que remetem-nos a compreensado de que
“‘existe a0 mesmo tempo unidade e dualidade entre Homo faber, Homo ludens,
Homo sapiens e Homo demens. E, no ser humano, o desenvolvimento do
conhecimento racional-empirico-técnico jamais anulou o conhecimento
simbdlico, mitico, magico ou poético” (MORIN, 2000b, p. 59). E nesta

perspectiva complexa acerca do humano que Morin desenvolve a idéia de que



O homem da racionalidade é também o da afetividade, do mito e
do delirio (demens). O homem do trabalho é também o homem do
jogo (ludens). O homem empirico é também o homem imaginario
(imaginarius). O homem da economia é também o do consumismo
(consumans). O homem prosaico é também o da poesia, isto &, do
fervor, da participagdo, do amor, do éxtase (MORIN, 2000b, p.
58).

Dessa maneira, a supracitada compartimentalizagdo do humano nao
seria a forma mais adequada para compreendé-lo uma vez que essa nao

percebe a dialogicidade existente entre as diversas dimensdes que o compdem.

Neste trabalho partimos da nocdo de Homo Complexus em Morin,
concebida a partir do reconhecimento das diferentes dimensées constitutivas do
ser humano, implicando assim numa compreensao sobre a integralidade em sua

Filosofia da Complexidade.

As dimensdes apresentadas (con)vivem no mesmo homem, e a busca
do desenvolvimento simultdneo e harmonioso pode ser compreendido como uma
meta educacional a ser alcancada. O professor aceitaria a perspectiva de
integralidade humana sobre si mesmo e sobre 0 educando reconhecendo que os

caracteres bipolarizados se intercruzam, e

Se o0 homo €&, ao mesmo tempo, sapiens e demens, afetivo, ludico,
imaginario, poético, prosaico, se € um animal histérico, possuido
por seus sonhos e, contudo, capaz de objetividade, de calculo, de

racionalidade, € por ser homo complexus (MORIN, 2002, p. 140).

Neste homo complexus as bipolaridades sao antagbnicas, mas
complementares, “assim, se ha realmente homo sapiens, economicus,
prosaicus, ha também, e é o mesmo, o homem do delirio, do jogo, da despesa,
da estética, do imaginario, da poesia” (MORIN, 2002, p. 141). E a interligacao

entre tais dimensdes do humano é expressa por Morin na afirmacao de que



O ser humano nao vive s6 de racionalidade e de instrumentos;
gasta-se, da-se, entrega-se nas dangas, transes, mitos, magias,
ritos; cré nas virtudes do sacrificio; viveu o suficiente para
preparar a sua outra vida, além da morte... As atividades do jogo,
de festa, de rito, ndo sado simples distragdes para se recuperar
com vistas a vida pratica ou do trabalho; as crengas em deuses e
nas idéias n&o podem ser reduzidas a ilusdes ou superti¢gdes; tém
raizes que mergulham nas profundezas humanas. Ha relacao
manifesta ou subterranea entre o psiquismo, a afetividade, a
magia, o imaginario, o mito, a religido, o jogo, a despesa, a
estética, a poesia; é o paradoxo da riqueza, da prodigalidade, da
infelicidade, da felicidade do homo sapiens-demens (MORIN,
2002, p. 141).

Numa perspectiva simplificadora e fragmentaria o educando tem
estimuladas apenas algumas de suas dimensdes. Contudo, a partir dos
caracteres apresentadas por Morin, a meta de desenvolvimento harmonioso e
simultdneo das multiplas dimensdes pode orientar a compreenséao e a pratica em
que o educando seria compreendido sob o prisma de um conceito mais integral.
“Assim, uma das vocacdes essenciais da educacao do futuro sera o exame e o
estudo da complexidade humana” (2000b, p. 61), considerando assim, a nogao

de sujeito.

1.2.3 A Nogao de Sujeito em Edgar Morin

Sendo o sujeito complexo por natureza e definicdo, Morin afirma que
essa seria uma nogao evidente e misteriosa ao mesmo tempo, propondo uma
definigdo com base bio-légica assim caracterizada: “Trata-se de uma légica de
auto-afirmacgao do individuo vivo, pela ocupagao do centro do seu mundo, o que
corresponde literalmente a nogao de egocentrismo. Ser sujeito implica situar-se
no centro do mundo para conhecer e agir’ (MORIN, 2002, p. 74-75). Assim, o

egocentrismo surge como a primeira definicdo de sujeito (MORIN, 2000c, p.



120), e é da ocupacado deste site egocéntrico que surgirdo dois principios

denominados de principio de exclusdo e principio de incluséo.

O principio de exclusdo postula que ninguém pode ocupar o centro do
mundo de outrem, pois o Ego ndo pode ser compartilhado. Ainda que sejam
irmaos univitelinos cada um €& unico. Ambos podem dizer “Eu”, mas nenhum o
diz no lugar do outro, sendo este principio valido ainda para os que néao sao
gémeos. Também por mais compaixdo que possamos ter, por mais que
tentemos viver uma dor ou alegria alheias, ambas sao intransferiveis. Entdo os
gémeos univitelinos, ainda que possuam a mesma identidade genética
distinguem-se “na ocupacgado do espago egocéntrico por um Eu que unifica,
integra, absorve e centraliza cerebral, mental e afetivamente as experiéncias de

uma vida” (MORIN, 2002, p. 75).

E comum ao compararmos fotos de periodos diferentes de nossas
vidas exclamarmos: “sera que esse realmente sou eu?”, dada as mudancgas que
foram feitas. Mas, ainda que o individuo ndo tenha identidade fisica estavel em
razdo das mudangas na aparéncia fisica nos diferentes periodos do
desenvolvimento além da degradacgao e substituigdo das moléculas e células, “a
qualidade do sujeito transcende as mudancgas do ser individual” (MORIN, 2002,
p. 75) e ele, independente do tempo vivido, continua podendo dizer
egoisticamente “Eu”. Se agora ndo parego fisicamente com uma fotografia de

décadas atras, ainda assim sou “Eu”, apesar das mudancas em mim ocorridas.

Do principio de inclusdo advém o altruismo, que juntamente com o
egoismo, convive no mesmo sujeito. E este principio que, segundo Morin,
permitira nossa inclusdo em comunidades tais como a familia, um partido, uma
Igreja e operara a mudanga do “Eu” para o “N6s” permitindo inclui-lo no centro
do mundo. S&o inumeras as situacbes em que vemos o Eu dedicado a um Noés,

ou a um Tu: a vida dada por amor a patria, a um partido, a uma crenga religiosa



ou ao esposof/filho/amigo de maneira que “o egocentrismo do sujeito favorece
ndo somente o egoismo, mas também o altruismo” (MORIN, 2002, p. 76). Neste
sentido “ha na situagdo do sujeito uma possibilidade egoista que vai até o
sacrificio de tudo para si, e uma possibilidade altruista que vai até o sacrificio de
si” (MORIN, 2002, p. 76). Escolhemos para ilustragdo dois exemplos opostos:

Hitler e Chico Mendes.

Hitler € um exemplo do egoismo
levado ao extremo que alcangou o
sacrificio de tudo para si, para seus
ideais e que, neste caso, alcancou
formas irracionais de  auto-
afirmacdo do seu mundo através
do antagonismo em relagdo ao
semelhante, mostrando um
constrangimento do altruismo pelo
egoismo. Embora existam outros

exemplos mais corriqueiros

i =
. Ya

Adolf Hitler: 1889-1945 antagonismo pelo semelhante, os

oriundos de um sentimento de

massacres protagonizados por este lider politico ofereceram aos cidadaos do
mundo imagens que até hoje, passada tantas outras guerras, chocam pela
violéncia gratuita a seres humanos que foram, pela crenga na superioridade da
raga ariana, mortos e amontoados como animais, maltratados e disseminados:
criangas, jovens, adultos.

No cinema Charles Chaplin ndo duvidou em caricaturar Adolf Hitler

no filme “O Grande Ditador”, de 1940, ironizando e criticando sua postura de



‘Dono do Mundo” e fazendo uma
ofensiva ao regime nazista. As
brutalidades realizadas por tal
regime renderam diversos filmes, e
livros, mas em registros fotograficos
podemos verificar a animalidade com
que tratavam os sujeitos que nao se
enquadravam no ideal da raga ariana.
Note na foto ao lado dois homens nus

no plano da esquerda prontos a

: _ _ serem  assassinados. Atras do
A oposi¢do ao regime nazista nas telas do

cmema. soldado que esta no centro da foto
vemos um ancido, que compartilhara
do mesmo fim. Apos ele, se dirigem
para o local uma crianga e outro
homem, presentes no lado direito da
mesma fotografia, ambos nus. Na

frente de todos, vemos o0 que seria

outra cova coletiva muito usada

neste regime, para a qual a maioria

Crianga, adulto, ancido: Nao ha limites para as
atrocidades do regime nazista. dirige seu olhar.

A foto enquadra os judeus que serdo assassinados, os soldados e
outros participantes do regime nazistas vestidos com roupas sociais. A cova, nao
se sabe se ja tem corpos ou se aqueles serdao os primeiros, mas dela foi
fotografado o suficiente para sabermos de sua existéncia, visto ja sabermos,
infelizmente, qual sua utilidade.

No entanto, o segundo exemplo demonstra a “possibilidade altruista

que vai até o sacrificio de si” (MORIN, 2002, p. 76). Chico Mendes apresenta



uma atitude particular de altruismo que orientou o sacrificio de si para defender

aquilo que para muitos era visto como mera fonte de lucro: a Amazénia.

Francisco Alves Mendes Filho: Chico Mendes /
1944 —-1988

Francisco Alves Mendes Filho,
seringueiro desde crianga, dedicou
grande parte de sua vida a defesa
dos trabalhadores e povos da
floresta. Participou da fundacado dos
Sindicatos dos Trabalhadores Rurais
de Xapuri, do Partido dos
Trabalhadores do Acre e do

Conselho Nacional dos Seringueiros.

O trabalho a que Chico Mendes se propunha realizar em Xapuri, no Acre, &

assim descrito por Jair Meneguelli, membro da CUT - Central Unica dos

Trabalhadores:

A luta do companheiro Chico Mendes era singular porque

vinculava a questdo da ecologia com o movimento sindical. Ele

entendia que a defesa do meio ambiente, especialmente no Acre,

passa por uma reforma agraria radical, com a desapropriacao total

das terras e a demarcacgao de reservas extrativistas e indigenas

que, onde foram implantadas, se constituem em maior sucesso,

tanto que o menor indice de desmatamento da Amazdnia, em

1988, ocorreu no Estado do Acre'".

O trabalho de Chico Mendes era ao mesmo tempo uma forma de

defender os povos da floresta contra a ganancia dos grandes grupos de

fazendeiros e empresas e uma defesa da Amazdnia, constituindo-se numa

defesa pela ecologia. Nas palavras de Mary Helena Allegretti "Chico Mendes fez

uma trajetdria original no movimento social. De seringueiro se transformou em

" Extraido do site http://www.chicomendes.com.br/principal.htm em 05 de junho de 2003.




sindicalista e de sindicalista em ambientalista, sem perder o que havia de

peculiar em cada uma dessas posicdes'?”.

Mesmo sabendo do risco que corria, quando pistoleiros eram
abertamente contratados para mata-lo, Chico Mendes continuou na defesa de
seus principios em Xapuri. Foi ali que, em 22 de dezembro de 1998, mataram

Chico Mendes mas nao calaram sua voz.

No filme Amazénia em Chamas, temos um vislumbre deste exemplo
de dedicagdo de um Eu a um Tu em raz&o do sujeito também carregar o amor
do outro. E mesmo que esse Tu seja uma causa sindicalista, um povo, uma
floresta. Apesar de ndo ser nosso objetivo afirmar um pensamento do ou “isto®
ou “aquilo” sobre Hitler ou Chico Mendes, encerrando-os em um aspecto de suas
vidas, € inegavel que no primeiro caso podemos encontrar o que Morin (2002, p.
76) apresenta como “um antagonismo em relagdo ao semelhante e, no limite, ao
assassinato de Caim”; e no segundo caso o sentimento de “fraternidade que

incita a dar a propria vida por um amigo, um irméo...” (MORIN, 2002, p. 76).

O egoismo e o altruismo existem e convivem dialogicamente uma vez
que o sujeito vive tanto para si quanto para o outro. Sendo uma convivéncia
dialégica sera complementar, concorrente e antagbnica ao mesmo tempo. O

antagonismo entre inclusédo e exclusdo pode ser assim exemplificado

temos as maes que se sacrificam por sua prole e dao suas vidas
para salva-las e as maes que abandonam ou comem seus filhos
para salvar a si proprias. Temos o patriota que vai sacrificar-se
por sua patria e temos o desertor que vai salvar sua prépria pele.
Ou seja, temos em noés, este duplo principio que pode ser
diferentemente modulado, distribuido; ou seja, o sujeito oscila
entre 0 egocentrismo absoluto e a devocdo absoluta (MORIN,
2000c, p. 122).

12 Extraido do site http://www.chicomendes.com.br/principal.htm em 05 de junho de 2003.



Morin refere-se a um quase duplo programa que existe em nossa
subjetividade e que nos faz alternar num “para si” e num “para n6s” ou “para
outros” expressos em atitudes ora voltadas para nés mesmos, para nossos
amores, filhos, pais (0 Nés no sentido biolégico); ora voltadas para a patria,

partido, religido (o Nos no sentido socioldgico).
Tal afetividade existente na subjetividade demonstra que

0 sujeito humano esta também potencialmente destinado ao amor,
a entrega, a amizade, a inveja, ao ciime, a ambicdo, ao 6dio.
Fechado sobre si mesmo ou aberto pelas forgcas de exclusdo ou
de inclusdo. Existem bons e maus sujeitos, conforme toda a gama
da afetividade humana; um mesmo sujeito pode ser ora bom ora
mau (MORIN, 2002, p. 77).

O ser bom ou mau remete-nos a relagdo do sujeito com o outro e,
neste aspecto, Morin o define como “fechado e aberto”. Fechado pelo egoismo
vera o outro como um estranho, aberto pelo altruismo ira considera-lo simpatico.
O sujeito estaria numa “relacdo ambivalente, diante de um desconhecido,
hesitando entre simpatia e medo, ndo sabendo se ele se mostrara amigo ou
inimigo” (MORIN, 2002, p. 77). Estaria disposto a demonstrar amizade, mas

também a defender-se em caso de hostilidade.

No entanto o sujeito ndo existe sem o outro que ja existe em seu
amago, além do que a “relacdo com o outro esta na origem” (MORIN, 2002, p.
78). Sendo assim é valida a afirmacgao de Hugo que diz “o inferno esta inteiro na

minha solidao” (MORIN, 2002, p. 79); o sujeito ndo é constituido apenas pelo Eu,
e “a necessidade do outro é radical; mostra a incompletude do Ego/Eu sem

reconhecimento, amizade, amor” (MORIN, 2002, p. 79).



Esta concepgdo moriniana de sujeito postula a superagao tanto da
visdo egocentrada do sujeito quanto daquela que o define, primeiramente, na

relagdo com o outro. Visa englobar o “Eu” e o “N6s” através do duplo programa

que comanda um “para si” e um “para nos” / "para outros” dialogicamente.

A partir da poesia intitulada “Chico Mendes'” apresentaremos o

entendimento do homem sobre a morte.

Na verde Amazdnia que Deus nos legou
pra ser paladino na luta de classe

um homem nasce.

Tirando a borracha da hévea nativa
dormindo em choupana na rede de juta
Um homem luta.

Na selva, a injustica da forga, o desmate,
ao brado de alerta o mundo se agita

Um homem grita!

A bala covarde atravessa-lhe o corpo

e a seiva do latex no peito lhe escorre

Um homem morre...

Nela, na verdade, reencontramos o tema da morte, visto inicialmente
no genocidio (Hitler). Em ambos outro elemento comum: o assassinato. Morin
afirma que o sujeito teme a morte, considerando-a como seu aniquilamento.

Pode-se compreender melhor, agora, a consciéncia humana da morte:
esta ndo € somente a decomposicdo de um corpo, mas €, ao mesmo tempo, o

aniquilamento de um sujeito. A objetivagcéo extrema da morte — decomposicéo e

'3 Extraida do site http://www.musicaepoesia.hpg.ig.com.br/chico_mendes.htm em 05 de junho
de 2003.




aniquilamento — anda ao lado da subjetivagdo extrema, pois o0 sujeito €&
aniquilado (MORIN, 2002, p. 80).

E considerando-se um ser para a morte o sujeito n&o vai nega-la. Vai
sim fazé-la suportavel tentando ultrapassa-la ao criar o duplo, supera-la na
crenga do novo nascimento e vencé-la pela ressurreicdo, conforme o grito de
Paulo em | Corintios 15, p. 54 “Tragada foi a morte pela vitéria. Onde esta, 6
morte, a tua vitéria? Onde esta, 6 morte, o teu aguilhdo?” Aprofundaremos este
tema sobre a consciéncia humana da morte quando abordarmos a questdo do
homo imaginarius. Consideremos agora a relagdo entre individuo-sociedade-
especie.

Morin apresenta a trindade humana constituida pelo individuo-
sociedade-espécie. Remete-se a Niels Bohr e sua analogia entre a relagao
corpusculo-onda e individuo-espécie; em ambos existiria o tipo de observagao
que determinara que elemento sera observado, pois quando um surge o outro &
ocultado.

Podemos ainda ligar este principio a relagdo individuo-sociedade.
Quando langamos um olhar psicolégico e outro socioldgico respectivamente tais
elementos sao evidenciados. O detalhamento de tal questao é assim exposto por

Morin

Quando se langa um olhar psicolégico, o individuo aparece na sua
autonomia e nas suas caracteristicas distintas e, no limite, a
sociedade desaparece; mas quando lancamos um olhar
socioldgico, o individuo apaga-se ou, geralmente, ndo passa de

um instrumento, um zumbi do determinismo social (MORIN, 2002,
p. 51).

A proposta moriniana € compreender esta trindade de forma que “nem
a realidade do individuo nem a realidade da sociedade nem a realidade da

espécie biolégica sejam relegadas a um segundo plano” (MORIN, 2002, p. 51).



Nessa proposta verificamos a presenca dos trés principios, anteriormente
apresentados, que ajudam a pensar a complexidade da relacdo dos elementos

da trindade; séo eles: o principio hologramatico, dialégico e recursivo.

No holograma produzido pelo laser, cada parte possui a quase-
totalidade da informacéo do todo, assim como ela mesma esta contida no todo.
Sendo assim, “cada um desses termos [individuo-sociedade-espécie] contém os
outros” (MORIN, 2002, p. 51). Logo, “ndo s6 os individuos estdo na sociedade,
mas a sociedade também esta nos individuos, incutindo-lhes, desde o
nascimento deles, a sua cultura” (MORIN, 2002, p. 51-52), fazendo-o internalizar
as interdicbes juntamente com o que Morin (1990, p. 110) denomina de
“primeiras injuncdes familiares: de limpeza, de sujidade, de boas maneiras e

depois as injungdes da escola, da lingua, da cultura”. E diz ainda

Como nao ver que o mais biolégico — o nascimento, o sexo, a
morte — é, ao mesmo tempo, 0 mais impregnado de simbolos e de
cultura? Nascer, morrer, casar-se sao também atos religiosos e
civicos. Nossas atividades biolégicas mais elementares, comer
beber, dormir, defecar, acasalar-se estdo estreitamente ligadas a
nomes interdi¢des, valores, simbolos, mitos, ritos, prescrigdes,
tabus, ou seja, ao que ha de mais estritamente cultural. Nossas
mais espirituais (refletir, meditar) estdo ligadas ao cérebro, e as
mais estéticas (cantar, dancar) estao ligadas ao corpo. O cérebro,
pelo qual pensamos, a boca, pela qual falamos, a mao, com a
qual escrevemos, sao totalmente biolégicas e, ao mesmo tempo,
culturais (MORIN, 2002, p. 53).

Falando da posicédo ora de produzido ora de produtores ocupada pelo
individuo-sociedade-espécie, Morin trata do principio do circulo recursivo que
seria “um circulo gerador no qual os produtores e os efeitos sdo eles préprios
produtores e causadores daquilo que o produz” (MORIN, 2000a, p. 210). Deste

modo



Os individuos sado os produtores do processo reprodutor da
espécie humana, mas este processo deve ele mesmo ser
produzido pelos individuos. As interagdes entre individuos
produzem a sociedade e esta, retroagindo sobre a cultura e sobre
os individuos, forma-os propriamente humanos. Assim, a espécie
produz os individuos produtores da espécie, os individuos
produzem a sociedade produtora dos individuos; espécie,
sociedade, individuo produzem-se; cada termo gera e regenera o
outro (MORIN, 2002, p. 52).

O terceiro principio € o dialégico, nele ocorre a unido de “dois
principios ou nogdes que devam excluir-se um ao outro, mas sao indissociaveis
numa mesma realidade” (MORIN, 2000a, p. 211), assim como é indissociavel a
relagdo entre individuo-sociedade, de forma que se complementam, também
podem ser antagénicos.

Assim, a sociedade reprime, inibe o individuo, este aspira
emancipar-se do jugo social. A espécie possui os individuos e os
constrange a servir as suas finalidades reprodutoras e a dedicar-
se a progenitura, mas o individuo humano pode escapar a
reproducido e ainda assim satisfazer a sua pulsdo sexual,

sacrificando a prole ao egoismo (MORIN, 2002, p. 52).



CAPITULO Il - DIMENSOES DO HOMEM COMPLEXO E A
REFLEXAO PEDAGOGICA



2.1. O homem sabio e louco

“Sou uma inteireza e ndo uma dicotomia. Ndo tenho uma
parte esquematica, meticulosa, racionalista e outra
desarticulada, imprecisa, querendo simplesmente bem ao
mundo. Conhego com meu corpo todo, sentimentos,

paixdo. Razdo também.” (Freire)

Na compreensdo da complexidade humana o binémio

sapiens e demens ocupa espacgo significativo no pensamento moriniano. A
superioridade humana diante dos demais animais estabelecida a partir do uso da
razao passa a ser questionada pelo autor, por essa palavra “sapiens, que, no
minimo significa ‘razdo’, e, no maximo, ‘sabedoria” (MORIN, 1999, p. 52) néo

comportar a totalidade do ser humano.

Morin (1998b, p. 157-158) diferencia os conceitos de razo,
racionalidade, racionalismo e racionalizacdo, opondo a racionalidade™ complexa

a racionalizagcdo que manipula os individuos.

Denomino razdo um método de conhecimento baseado no calculo
e na légica (na origem, ratio significa calculo), empregado para
resolver problemas postos ao espirito, em funcido dos dados que
caracterizam uma situacao ou um fenémeno. A racionalidade é o
estabelecimento de adequacido entre uma coeréncia légica
(descritiva, explicativa) e uma realidade empirica. O racionalismo
é: 1°) uma visdo do mundo afirmando a concordancia perfeita
entre o racional (coeréncia) e a realidade do universo; excluli,
portanto, do real o irracional e o arracional; 2°) uma ética

afirmando que as acbes e as sociedades humanas podem e

' Sobre a diferenciacio entre racionalidade e racionalizagao veja ainda Morin, 2002, p. 306.



devem ser racionais em seu principio, sua conduta, sua finalidade.
A racionalizagdo é a construcdo de uma visdo coerente,
totalizante do universo, a partir de dados parciais, de uma visao
parcial, ou de um principio Unico. Assim, a visdo de um s6 aspecto
das coisas (rendimento, eficacia), a explicacdo em fungcdo de um
fator unico (o econémico ou o politico), a crenga que os males da
humanidade sao devidos a uma sO causa e a um so tipo de

agentes constituem outras tantas racionalizagoes.

Morin postula uma razao (1998b, p. 168) e racionalidade complexas
(2002, p. 306), capazes de superar a “deusa’ razdo absoluta, fechada em si
mesma e auto-suficiente, na qual o irracional ndo encontraria espago. Caso a
definigdo do homem estivesse baseada na mera ‘razdo’ ou ‘sabedoria’, acabaria
‘implicando que tudo que no homem ndo é razdo e sabedoria deveria ser
considerado como égarament provisoério, acidental ou perturbador, devido a

insuficiéncia da educagéao etc” (MORIN, 1999, p. 52).

Esta razdo fechada ndo inclui como assimilaveis o que nao se
submete ao principio de economia e eficacia, logo “s6 uma razéo aberta pode e
deve reconhecer o irracional (acaso, desordens, aporias, brechas logicas) e
trabalhar com o irracional);a raz&o aberta n&o é a rejeicdo, mas o dialogo com o

irracional” (MORIN, 1998b, p. 168).

A razao fechada é consequentemente simplificadora, e nesse sentido,
incapaz de enfrentar questdes complexas como a existéncia antagbnica e

complementar do homo sapiens e homo demens.

A razdo complexa ja ndo concebe em oposi¢cdo absoluta, mas em
oposicao relativa, isto €, também em complementaridade, em
comunicagdo, em trocas, os termos até ali antinbmicos:
inteligéncia e afetividade; razdo e desrazdo. Homo ja nao é

apenas sapiens, mas sapiens/demens (MORIN, 1998b, p. 168).



Caso insistissemos em defini-lo unicamente como sapiens, estariamos
ocultando “dele a afetividade, disjuntando-a da raz&o inteligente” (MORIN,1999,
p. 52) e estabelecendo o conhecido antagonismo entre afetividade (sentimento)
e razdo. No entanto, no circuito bipolar estabelecido entre sapiens/demens

emerge as potencialidades do homo demens, que

Trata-se de um ser de uma afetividade imensa e instavel, que
sorri, ri, chora, um ser ansioso e angustiado, um ser gozador,
embriagado, extatico, violento, furioso, amante, um ser invadido
pelo imaginario, um ser que conhece a morte e ndo pode acreditar
nela, um ser que segrega o mito e a magia, um ser possuido
pelos espiritos e pelos deuses, um ser que se alimenta de ilusdes
€ quimeras, um ser subjetivo cujas relagdes com o mundo objetivo
sao sempre incertas, um ser submetido ao erro, ao devaneio, um
ser hibrido que produz a desordem (MORIN, 1979, p. 116-117).

Nessa afirmacéao feita por Morin encontramos elementos das demais
dimensbes que constituem uma perspectiva complexa sobre a integralidade do
ser humano, sobre os quais falaremos adiante. A filosofia da complexidade

postula a existéncia de tais dimensdes compreendendo que

Vivemos, de fato, num circuito de relagbes interdependentes e
retroativas que alimenta, de maneira, ao mesmo tempo,
antagbnica e complementar, a racionalidade, a afetividade, o
imaginario, a mitologia, a neurose, a loucura e a criatividade
humanas (MORIN, 2002, p. 127).

Morin caracteriza tal circuito bipolar com “um podlo sapiens e outro
demens” (MORIN, 2002, p. 127)"°, onde os homens seriam ainda ”seres infantis,

neuroticos, delirantes, mesmo sendo também racionais” (MORIN, 2002, p. 127).

'® Ver ainda Morin, 1999, p. 53.



A relacao entre sapiens e demens estabelece-se ainda na posigao que
tomamos diante da loucura, “como chamamos loucura a conjungdo da ilusdo, do
conhecimento, da instabilidade, da incerteza entre real e imaginario, da confusao
entre subjetivo e objetivo, do erro, da desordem somos obrigados a ver o homo
sapiens como homo demens” (MORIN, 1979, p. 116-117). O atual presidente de
nosso pais, Luis Inacio Lula da Silva, fez referéncia a esta dimens&o do humano
no pronunciamento feito em maio do corrente ano, por ocasidao da implantagao
do Programa de Saude Mental do governo federal, afirmando que “Todos nos
temos um pouco de louco. Quem nao acreditar € s6 fazer uma retrospectiva do
comportamento pessoal nos ultimos dez anos e vai ver que ja teve esse

momento'®”

. De fato, a confirmag¢ao de uma experiéncia demens é mais facil do
que a verificagdo de sua fronteira com o homo sapiens. Por tal fronteira n&o ser
nitida é que, em muitos casos, 0 homem surpreende-se com uma atitude que
nunca pensara em tomar, um comportamento incomum, e por isso “Homo
sapiens é igualmente homo demens. Se pudéssemos dizer: somos 50% sapiens,

50% demens, com uma fronteira no meio, isso seria muito bom. Mas nado ha

fronteira nitida entre os dois” (MORIN, 1999, p. 53).

Deste modo o homem néao é simplesmente um sabio que executa tudo
de maneira pormenorizada, na mais perfeita ordem. Pelo contrario, ele comporta
em seus atos desordens sem as quais muitos conhecimentos sequer teriam

surgido, pois,

A possibilidade do génio decorre que o ser humano nao é
completamente prisioneiro do real, da logica (neocértex), do
codigo geneético, da cultura, da sociedade. A pesquisa, a
descoberta, avangam no vacuo da incerteza e da incapacidade de
decidir. O génio brota na brecha do incontrolavel, justamente onde

a loucura ronda" A criagdo brota da unido entre as profundezas

'® http://ibonline.terra.com.br




obscuras psicoafetivas e a chama viva da consciéncia (MORIN,
2000b, p. 60-61).

Da copulagdo entre sapiens e demens emergem a criatividade, a
invengao, a imaginagao, assim como a criminalidade e maldade. “Percebemos
muito bem que o que chamamos génio situa-se sob, além e aquém da
alternativa razao-loucura, e que alguns grandes espiritos por vezes sucumbiram:
Holderlin, Nietzsche, Van Gogh” (MORIN,1999, p. 54). Isso porque nao existe
uma fronteira nitida entre homo sapiens e demens (sabio), ndo ha como saber

quando se passa de uma para outra, além disto ha as reversibilidades.

O homem pode, na busca pelo desenvolvimento exacerbado da
dimensdo sapiens querer viver racionalmente, sem atitudes de euforia, com
sobriedade, temperanga, um comportamento totalmente preventivo pautado na

mais perfeita ordem das coisas. Mas uma vida assim,

por exemplo,uma vida racional pode ser pura loucura. Uma vida
que se ocuparia unicamente em economizar seu tempo, a nao sair
quando faz mau tempo, a querer viver 0 maximo possivel e,
portanto, ndo cometer excessos alimentares e amorosos. Levar a
razao a seus limites maximos conduz ao delirio (MORIN, 1999, p.
27)

O homo demens ¢é “um ser hibrido que produz a desordem” (MORIN,
1979, p. 116-117), logo, o homo sapiens precisa dialogar com este elemento
desestabilizador. Refletindo sobre o universo, Morin (1990, p. 91) apresenta a

necessidade de dialogo entre estas nogdes

Vemos como a agitagédo, o encontro com 0 acaso sao necessarios
a organizagdo do universo. Pode dizer-se do mundo que € ao
desintegrar-se que se organiza. Eis uma idéia tipicamente

complexa. Em que sentido? No sentido em que devemos unir em



conjunto duas nocgdes que, logicamente, parecem excluir-se:

ordem e desordem.

Assim tanto para a compreensdo do universo quanto para

compreensao do humano, uma vez que ambos comportam desordens

a complexidade da relagdo ordem/desordem/organizagdo surge
quando se verifica empiricamente que fenbmenos desordenados
sao necessarios em certas condigdes, em certos casos, para
producdo de fendmenos organizados, que contribuem para o
aumento da ordem (MORIN, 1990, p. 91-92)

A proposta situa-se na dialdgica entre ordem-desordem-organizacgao,
onde um viver plenamente racional n&o seria viavel, como vimos anteriormente,
mas ao mesmo tempo uma vida “louca” ndo poderia sustentar-se; a busca pelo
equilibrio entre estas duas perspectivas seria o proprio equilibrio das dimensdes
sapiens e demens. No entanto, em nossa sociedade a ordem é dignificada, fala-
se na “Ordem e Progresso” na bandeira nacional, no valor da ordem social, nos
comportamentos pautados na plena ordem das coisas e atitudes, mas caberia
indagar se este viver “plenamente” ordeiro, ja ndo se constitui numa loucura,
como afirmou Morin, implicando na verdade, numa desordem. Nesse sentido
temos o rechagamento da desordem visto como elemento desintegrador, quando
poderia ser compreendido como possibilidades de ampliacdo do pensamento e

acao do homo sapiens/demens.

A afetividade é apresentada por Morin como elemento que cega e
ilumina, ligando o sapiens ao demens. O homem usaria a linguagem para
expressar suas afeicdes, seu amor e também seu 6dio. De um mesmo labio
poderia sair béngaos, assim como maldicdo, encorajamento e palavras de

desespero. Nao é a toa que Salomao afirma que “No muito falar nao falta



transgressdo, mas quem modera os labios é prudente” (PROVERBIOS,10, p.
19). No entanto, tal conselho nem sempre € seguido, e a linguagem humana
permite “falar por falar, dizer qualquer banalidade, pelo prazer de se comunicar

com o outro” (MORIN, 1999, p. 53).

Até a racionalidade comporta afetividade. Quantas vezes nos
deparamos com déficit emocionais que comprometem a faculdade de raciocinar,
diminuindo-a ou destruindo-a, e quem pode negar “que o enfraquecimento da
capacidade de reagir emotivamente pode ser a fonte de comportamentos
irracionais” (MORIN, 2002, p. 120). O pensamento moriniano reaproxima razao e
sentimento, ndo existe apenas antagonismo, “mas complementaridade entre

paixao [sentimento] e razdo” no sujeito (MORIN, 2002, p. 121).

Na compreensao da realidade e no fenbmeno da morte a racionalidade
e afetividade se reencontram. Morin afirma que o homem ira considerar
racionalmente e sentimentalmente a realidade que o cerca. O sentimento de
realidade “da substancia e consisténcia ndo apenas aos objetos fisicos e aos
seres biolégicos, mas também a entidades como familia, patria, povo, partido e,
claro, deuses, espiritos, idéias, as quais dotadas de vida plena, retornam
imperiosamente para dar plenitude a propria realidade” (MORIN, 2002, p. 121).
Assim estabelece-se uma co-criacdo da realidade a partir da razdo e do
sentimento. Embora o homem sinta a realidade da trama vista num filme, numa
peca teatral, vivencia sentimentalmente a angustia, a tristeza, 0 gozo dos
personagens, € uma relagado complementar e antagdnica entre as duas fontes de
sua realidade (a racional e a afetiva). Embora sejam participa¢des afetivas elas
dao tamanha realidade aquilo que se observa que ha ainda quem confunda a
vida pessoal e profissional dos atores, a ficcdo e a realidade da trama. A cada
novela que alcanca alto indice de ibope, um vildo se desponta e certamente sera

o ator compelido por algum telespectador a rever suas agdes na trama.



A dialdgica entre racionalidade, afetividade e mito ocorre no momento
em que o homo sapiens/demens diante da realidade da morte confronta o
respeito por essa realidade e sua tendéncia de negéa-la. E nesse momento que o
mito surge para torna-la suportavel. Aprofundaremos esta questdo quando
tratarmos da dimensao imaginaria do homem, embora o mito esteja presente
desde o aparecimento do homo sapiens. Por hora, basta demonstrar a relacdo
estabelecida entre estes trés elementos onde a dimensao sapiens e demens do

homem (re)aparecem.

2.1. 1. Reflex6es Pedagédgicas sobre o Homo Sapiens e Demens

Para nossas reflexdes pedagdgicas sobre o binbmio homo sapiens e

homo demens partamos da seguinte afirmagéo

E como chamamos Iloucura a conjungdo da ilusdo, do
conhecimento, da instabilidade, da incerteza entre real e
imaginario, da confusdo entre subjetivo e objetivo, do erro, da
desordem somos obrigados a ver o homo sapiens como homo
demens (MORIN, 1979, p. 116-117).

Homo demens traz o elemento da desordem. A desordem por sua vez
€ negada pela razdo fechada que ainda predomina na educagao formal. Existe
um valor de ordem no dia-a-dia escolar que colabora para o uso da razao
fechada sobre os conhecimentos apresentados. Podemos afirmar que a forca
com a qual valoriza-se a ordem € a mesma que se emprega para o0 exercicio da
razado fechada, e consequentemente a rejeicdo da desordem na pratica e na

constituicdo do aluno.

A razao fechada rejeita como inassimilaveis fragmentos enormes

da realidade, que entdo se tornam a espuma das coisas pura



contingéncia. Assim, foram rejeitados: a questdo da relagao
sujeito-objeto no conhecimento; a desordem, o acaso; o singular,
o individual (que a generalidade abstrata esmaga); a existéncia e

o ser, residuos irracionalizaveis (MORIN, 1998b, p. 167).

Desta atitude resulta do conceito de educacao que, tradicionalmente é
vinculado ao valor de ordem. Consequentemente a pratica oriunda desta
concepcao pauta-se neste mesmo critério, de modo que nao apenas se
estabelece uma relagdo entre educacdo e ordem, mas defini-se a primeira

essencialmente como possuidora da segunda.

No entanto, o0s principios de ordem-desordem-organizagao
apresentados por Morin, configuram-se num trinbmio relevante enquanto
possibilidade de uma reflexdo pedagdgica que ultrapasse os limites impostos por
uma visao limitada e limitadora do humano, incluindo aspectos do homo sapiens

e homo demens.

Cabe, diante de tais questdes, perguntar-nos: E possivel um dialogo
entre a reflexdo pedagogica e os principios de ordem-desordem-organizagao
apresentados por Morin? Sejamos mais precisos: Como este trinbmio pode

influenciar qualitativamente a reflexdo pedagogica?

Morin (1998, p. 207) afirma que tanto a nogdo de ordem como a de
desordem podem apresentar-se como simples, no entanto sio, efetivamente
palavras-malas que possuem varios compartimentos com fundo duplo ou ftriplo.
Ou seja, ndo sido nogdes simplorias. Sua definicdo de ordem comporta varios

niveis. Vejamos:

O primeiro nivel seria o dos fendmenos que aparecem na
natureza fisica, biolégica e social: a ordem se manifesta sob a
forma de consténcia, de estabilidade, de regularidade e de
repeticdo. Depois, chegamos num segundo nivel que seria 0 da

natureza da ordem: a determinacao, a coacao, a causalidade e a



necessidade que fazem os fendmenos obedecer as leis que os
governam. Isso nos leva a um terceiro nivel, mais profundo, no
qual a ordem significa coeréncia, coeréncia légica, possibilidade
de deduzir ou de induzir, e portanto de prever. A ordem nos revela
um universo assimilavel pela mente que, correlativamente,
encontra na ordem o fundamento de suas verdades légicas”
(MORIN, 1998, p. 207-208).

Neste momento é importante fazer a ressalva de que ao explicitar-se
tal definicdo de Morin, esta ndo pode ser compreendida isoladamente. Ou seja,
para que nao haja nenhum pensamento de que o autor pauta-se de forma
dogmatica sob uma nogédo de ordem isolada, deve-se ficar claro que esta é de
suma importadncia no trinbmio por ele apresentado e que sera logo mais

explicitado. Trata-se do trinbmio ordem-desordem-organizagao.

Considerando-se tais pressupostos, observa-se que as adjetivacdes
outorgadas a ordem como, por exemplo, constancia, determinagcéo e coeréncia
apresentam-na enquanto algo previsivel. Consequentemente, ao se conceituar a
educacdo vinculada a ordem, e tdo somente a esta, juntamente lhes séo
atribuidas estas caracteristicas. Eis a perniciosa e limitadora relacdo

estabelecida.

Morin apresenta o pensamento de que a mera existéncia da ordem
apenas, nao possibilita transformacdes. Por exemplo, o Universo nado tem
apenas a ordem. As mudangas que nele ocorrem advém de outros processos,
caso se limita apenas por esta, prosseguiria em um estado unico, linear, em
permanente constancia. De igual modo, a educagao torna-se algo fixo, estatico,
sem possibilidades de transformacao e estéril, quando passiva apenas a uma
estruturagcdo baseada na ordem. Estando a pratica pedagogica a efetivar-se
sobre os mesmos principios percorre um caminho sem transformagdes, onde se

rechaga a inovacgéo.



Nao é dificil verificar-se as consequéncias desta relagdo na pratica
pedagogica de modo que se perceba que tal principio encontra-se arraigado nas
mentes dos educadores. As reflexdes sobre tais questdes apresentam a

urgéncia de se questionar o valor desta ordem.

A frase “Tudo deve estar em perfeita ordem”, é uma afirmagdo comum
entre muitos profissionais da educacéo. Na verdade, além de outras afirmacoes,
encontram-se implicitas idéias como: “Tenhamos o controle de tudo, pois so
assim podemos alcangar o objetivo”, ou ainda: “Fagamos tudo de acordo com as
prescri¢gdes pois no final, caso algo esteja errado, a culpa n&o sera nossa. Afinal,
tudo foi feito na mais perfeita ordem”. A necessidade de se fazer algo
ordeiramente apresenta o ato educativo como um processo mecanico, algo que
advém de uma concepcgéo tradicional de educacédo onde se acredita que o uso
correto da metodologia, dos materiais didaticos, etc., resultam no sucesso do
processo “educativo”. Tal questdo é claramente apresentada por Bollnow",
filébsofo e educador que revela a insuficiéncia de uma teoria educacional baseada
na linearidade de um fazer técnico-artesanal. Aludimos a esta questdo para

mostrar como esta relagdo educagao e ordem é antiga, sem desconsiderarmos o

fato de sua persisténcia na atualidade.

Moreira (1988, p. 13) refletindo sobre esta questdo, afirma que
"historicamente, através do positivismo, a educacédo tem sido valorizada como
fomentadora de progresso e este, evidentemente, como afirma nossa bandeira,
s6 se consegue através da ordem”. Baseando-se também nestas suas reflexdes,

apresentamos as demais consequéncias.

" Em sua obra intitulada “Filosofia da Existéncia e Pedagogia”, o autor aborda questdes
filoséficas existenciais buscando relaciona-las a Pedagogia visando uma ampliagdo de sua
esfera. A titulo de exemplo, sugere a ampliagdo da Pedagogia Classica que se baseia nos
processos estaveis e continuos através de reflexdes sobre os processos descontinuos e
instaveis da vida humana, que possibilitam a ampliagdo da visdo pedagdgica.



Partindo dos pressupostos morinianos, o educador precisa
compreender que por mais que se elaborem -curriculos, planos de aula,
planejamentos semestrais, entre outros, tais praticas permeadas pela crenga na
continuidade plena do processo de ensino-aprendizagem, ndo garantem sua
execucao, pois lidamos com um homem que € sapiens e demens ao mesmo

tempo, e que isto acarreta a aceitagado do irrompimento do erro e da desordem.

O carater de previsibilidade e continuidade atinge até a compreensao
do educando, sendo necessaria uma reflexdo pedagdgica que compreenda a
existéncia de processos descontinuos apresentados pelo homo sapiens-demens

que nao podem ser previstos, mas necessitam ser compreendidos.

Quais as consequéncias da utilizacdo exacerbada de tais técnicas?

Moreira (1988, p. 14) afirma

Uma educagdo que sabe a forma de planejar mas n&o sabe para
que, por que, e em fungdo de quem planejar. Uma educagéo que
estabelece cronograma, objetivos, conteudos, estratégias,
critérios de avaliacdo do ensino, mas nao conhece a realidade do
aluno que deveria ser alcangado por este planejamento. Tudo em
ordem, para manutencido da ordem estabelecida, na perpetuacao

da educacao bancaria.

Nesta educagao bancaria citada anteriormente, privilegia-se o padrao
do bom aluno. Este é o que se comporta bem. Mas, o que seria comportar-se
bem? Seria ter um comportamento guiado pela ordem, ou seja, pela disciplina.
Cabendo ao aluno ocupar sua posi¢cao de mero receptor de informacgdes. Pensa-
se : “Educacao nao é brincadeira”, e a seriedade é levada ao extremo de rejeitar
o didlogo, o ludico, o movimento, a transformagdo. Neste sentido a pratica
pedagdgica apresenta uma metodologia rigorosa, respaldando-se novamente

sobre algo previsivel, passivo ao controle.



O carater de previsibilidade e continuidade, presente na pratica
pedagogica em questdo, ndo se restringe a agdo, mas remete-se ainda ao
proprio educando. Com relagéao a esta questao acreditamos ser digna a mengéo
a Bollnow por apresentar o principio de que a propria vida ndo € um processo
totalmente continuo, afirmando que esta possui momentos instaveis assim como
processos continuos, afirmando ainda que a Pedagogia necessita ampliar suas
reflexdes ao considerar ambos os momentos. A aplicabilidade deste seu
pensamento em nossas consideragdes da-se pelo fato de que o processo
pedagogico supracitado ndo pode vincular-se apenas a ordem, pois isto se trata
de um reducionismo. Isto nos leva a afirmag&o de Morin (1998, p. 196) que diz
ser “impossivel, tanto no dominio do conhecimento do mundo natural como no
conhecimento do mundo histérico ou social, reduzir nossa visao quer a ordem,

quer a desordem”.

A ordem apresenta-se como via para o sucesso na educacao. Mas, na
verdade, o que faz é restringir o fenbmeno educativo ao que € planejavel.
Também atrofia a pratica pedagdgica ao mesmo tempo em que a enclausura
numa esfera, ficando separada da realidade em toda sua amplitude e
complexidade. Deste modo, a compreenséo da educacéo e pratica pedagogica
sob o prisma unico da ordem é fragmentada, pois, nenhuma destas limita-se a

este principio.

Comumente a pratica pedagdgica tem se resguardado dos riscos,
incertezas, transformagbes. Considera-se como o pedagogicamente correto
aquilo que se encontra mais e mais organizado, em completa ordem. A
desordem é concebida como algo que deve ser evitado, e caso se faga presente
de alguma maneira de deve ser o mais rapidamente aniquilada. No entanto,
Morin (1998, p. 205) afirma que é necessario efetuar-se uma dialégica entre a

ordem e a desordem, pois 0 conhecimento necessita dialogar com a incerteza.



Afirma ainda que assim como a nogcado de ordem, a desordem possui diversos

niveis, apresentando-os da seguinte maneira:

Num primeiro nivel do fenbmeno, a desordem é um conceito-mala
que engloba as irregularidades, as inconstancias, as
instabilidades, as agitagbes, as dispersdes, as colisdes, 0s
acidentes. A desordem também contém desvios que podem
perturbar as regulagbes organizacionais e, mais amplamente, ela
diz respeito a qualquer fendbmeno que acarrete ou constitua a
desorganizagdo, a desintegracdo, a morte. ha um segundo nivel
no qual aparece o ingrediente comum a todas as desordens: a
eventualidade e o acaso. chegamos ao terceiro nivel, onde o
acaso nos priva da lei e do principio para conceber o fenbmeno. A
desordem é aquilo que traz a angustia da incerteza diante do
incontrolavel, do imprevisivel, do interminavel (MORIN, 1998, p.
209-210).

A desordem do demens, aspecto rechagcado pode ser incluido nao
apenas como compreensao de uma expressdao do homo complexus, mas
dialogando com os principios de ordem e organizagao. Sobre este trindbmio Morin
(1998, p. 216) considera que se desenvolvem juntos de maneira cooperativa,

conflitual e inseparavel.

Referindo-se ainda a relagdo existente entre estas nogdes, Morin
(1998, p. 215) enfatiza: “Da minha parte nao privilegio a ordem nem a desordem,
contudo mostro sua inseparabilidade incluindo na associagédo a idéia até entao

subestimada de organizacao”, e assim a define

a organizagao € a disposi¢ao de relagdes entre componentes ou
individuos, que produz uma unidade complexa ou sistema, dotada
de qualidades desconhecidas ao nivel dos componentes ou
individuos. A organizacdo liga, de modo inter-relacional,
elementos ou acontecimentos ou individuos diversos que, a partir
dai, se tornam os componentes dum todo. Garante solidariedade
e solidez relativa a estas ligagbes, e, portanto garante ao sistema

uma certa possibilidade de duragdo apesar das perturbagdes



aleatérias. Portanto a organizagdo: transforma, produz, liga,
mantém (MORIN, 1977, p. 101).

Observa-se assim, que nao existe uma repugnancia pela desordem,
nem tao pouco uma supervalorizagao da ordem, mas ambas fazem parte de um
processo complexo, dialégico. Esta dialégica realizada entre essas nog¢des do
trinbmio, visam evitar o que Morin (1998, p. 214) chama de “pensamento

caolho”.

A desordem, enquanto elemento incluso na pratica pedagogica,
juntamente com suas atribuigcbes apresentadas anteriormente por Morin, tais
como: inconstancias, instabilidades, desvios, acaso e imprevisibilidade,
apresentam elementos que ndo sao considerados pela ordem do homo sapiens,
racional. Tal questdo demonstra que a reflexdo pedagdgica ndo pode estruturar-
se a partir de uma concepcédo de homem e de uma pratica pedagdgica como
sinbnimos de ordem, descartando como simples erro ou malogro aquilo que €&

diferente.

Até mesmo a idéia do erro precisa ser revista. Diversos autores
refletem sobre este tema. Astolfi (1997, p. 18), por exemplo, afirma que
“‘Ninguém jamais compreendeu totalmente. Todo saber auténtico e vivo
comporta seu lado de névoas e de zonas turbulentas.” Sobre este aspecto Morin
(2000b, p. 86) afirma que “o conhecimento € a navegacdo em um oceano de
incertezas, entre arquipélagos de certezas.” Assim, além de considerarmos o
erro de maneira qualitativa devemos preocupar-nos em entende-lo; saber a
l6gica usada pelo educando evitando aderir a sindrome da tinta vermelha,
mencionada por Astolfi (1997, p. 18) mas, entender que existe “um saber do erro
[e] que é necessario antes orientar e guiar as invengdes dos alunos do que

sublinhar inutiimente a falta de acabamento do conhecimento deles.” O erro



estaria irrompendo nas atitudes do homo ndo como algo meramente irracional,
mas como fruto de sua capacidade de desenvolver habilidades cognitivas para
compreensao do real, cabe ao educador entender que “Nessas condicoes,
muitos erros cometidos em situagdes didaticas devem ser repensados como
momentos criativos da parte dos alunos, simplesmente deslocados de uma

norma que nao foi ainda integrada” (ASTOLFI, 1997, p. 18).

Se a supremacia da ordem apresenta uma pratica determinista, onde
tudo é passivo a planos e previsdes, a desordem com tais elementos citados a
cima, desarticula tais premissas. Em toda e qualquer pratica pedagdgica o

educador precisa contar com o inesperado.

Além deste didlogo com a incerteza, uma caracteristica oriunda da
propria concepcao de desordem, o educador também necessita compreender
que a pratica por ele exercida ndo deve ser a transmissdao do conhecimento
cristalizado, ensinados de forma unilateral, através de um mondlogo. Nao pode
julgar-se conhecedor de todo o processo. Contando com o inesperado, com as
alteragdes daquilo que ndo é passivo a mensuragao ele deve, junto ao
educando, suscitar o debate, via interacdo, o confronto de idéias visando a

elaboracao e reelaboragcdo do conhecimento.

A reflexdo pedagdgica que inclui este trinbmio ndo desemboca em
uma funcdo determinista, resultante da ordem, nem t3o pouco em um
absolutismo do aleatério. Caso assim o fizesse configurar-se-ia de forma
distorcida e mutilante. A relevancia deste trinbmio efetiva-se quando o
movimento de dialdégica se faz possivel nas dimensbes sapiens-demens. Ou
seja, a pratica ndo se configura enquanto ordem ou desordem plenas, nem tao
pouco na relagdo de ordem e desordem, mas no dialogo organizado entre elas, o
que permite, conforme explicitado por Morin inicialmente, que a organizacao

ligue os elementos diversos que a partir dai se tornam os componentes dum



todo. Este todo, resultando da dialdégica, € um movimento constante, de

transformacao e produgao.

2.2. O homem empirico e imaginario

Descobrimos, portanto, que imagem, mito, rito e magia
sdo fenébmenos fundamentais, ligados ao
aparecimento do homem imaginario.

Morin

Segundo Morin o0 homo sapiens traz um novo elemento onde sua
dimensao imaginaria pode ser contemplada. A partir das sepulturas do homem
Neandertal verifica-se “a novidade que o sapiens traz ao mundo [encontrada]
naquilo que até o presente fora considerado epifenomenal ou ridiculamente
considerado indicio de espiritualidade: na sepultura e na pintura” (MORIN, 1979,

p. 101),

Quando a compreensao é voltada para as atitudes deste homem
diante da morte expressas nos tumulos e pinturas antigas estamos batendo “nas
portas do homem antes de bater nas portas da morte” (MORIN, 1997c, p. 19),
sendo possivel “descobrir as paixdes profundas do homem diante da morte [e]

considerar o mito em sua humanidade” (MORIN, 1997c, p. 19).

Para Morin quando o homem julga olha-la, na verdade fixa o olhar em
si mesmo, contudo ndo compreende que “o mistério primordial era, ndo a morte,
mas sua atitude em face da morte” (MORIN, 1997c, p. 19). Atitude que
apresentara sua compreensdo imaginaria sobre a realidade, incluindo o
fendbmeno da morte. Neste caso, embora seja uma “realidade biolégica do ser
humano que é mortal como todos os seres vivos” (MORIN, 1997b, p. 34) e que

se encerra numa “simples realidade biolégica” (MORIN, 1997c, p. 19), sera



reconhecida como fato, e negada como aniquilamento, firmando os pés no além-

tumulo. Na atitude do homem diante deste fendmeno supracitado € que

“‘descobrimos, portanto, que imagem, mito, rito e magia sdo fendmenos

fundamentais, ligados ao aparecimento do homem imaginario” (MORIN, 1979, p.

108).

2.2.1 Concepgoes primitivas e universais do homo imaginarius sobre a

morte

Morin observou a partir dos tumulos neandertalenses bem mais do que

um comportamento visando que visava proteger os vivos da decomposi¢cado do

cadaver. Ele constatou determinadas crengas sobre o fenbmeno da morte. Foi

verificado que na sepultura neandertalense o

morto encontra-se numa posicao fetal (o que sugere uma crenca
na sua renascencga), por vezes até deitado sobre uma cama de
flores, conforme o indicam os vestigios de pélen numa sepultura
neandertalense descoberta no Iraque (0 que sugere uma
cerimbnia funebre); os ossos, por vezes, estdo pincelados com
ocre (o que sugere um funeral apds o consumo canibalismo, seja
um segundo funeral apds a decomposicado do cadaver); ha pedras
que protegem os despojos e, mais tarde, armas e alimento
acompanham o morto (o que sugere a sobrevivéncia do morto sob
forma de espectro corporal com as mesmas necessidades dos
vivos) (MORIN, 1979, p. 101-102).

Neste texto Morin descreve o que caracteriza como as duas

concepgbes primeiras e universais da morte a se cristalizar na humanidade,

através das quais o homem recusa o carater terminal da morte. Sao elas: a

crenga na morte-renascimento por transmigragdo, onde a alma passa de um



corpo para o outro, exemplificada na atitude de colocar o “morto numa posi¢ao
fetal (o que sugere uma crenga na sua renascenga)” (MORIN, 1979, p. 101), e a
morte-sobrevivéncia do duplo quando, “mais tarde, armas e alimento
acompanham o morto (0 que sugere a sobrevivéncia do morto sob forma de
espectro corporal com as mesmas necessidades dos vivos)” (MORIN, 1979, p.
101, p. 102).

Sobre este ultimo exemplo, é possivel observar que “mais tarde”
também passaram a acompanhar os mortos uma quantidade bem maior de
objetos que afirmam a crenga de que sao perpetuadas as “mesmas
necessidades dos vivos”. Além das armas e alimentos passam a ser descobertos
objetos que surpreendem em razdo dos aspectos que constituem tal crenga da
vida no além.

Nao fazemos mencdo apenas aos
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encontradas no tumulo do primeiro
imperador Qin Shihuangdi (259-210
a.c), na China. Pela primeira vez na
América do Sul foram apresentadas
neste inicio de 2003 no museu da

. o , Oca, no Parque do Ibirapuera em
Imperador Qin Shihuangdi, cujo nome verdadeiro era

Ying Zheng. Senhor feudal e personagem principal de ~ 18 .
uma histéria de conquista militares de onde se originou  SA0 Paulo, na exposi¢cao ~ intitulada
o primeiro Estado unificado da China - a dinastia Qin.

“Guerreiros de Xi’an e os Tesouros

da Cidade Proibida” juntamente com outros objetos que totalizavam 450 pecas.

'® Esta exposigao entrou para a histéria como a mais visitada de Sao Paulo tendo sido encerrada
com publico recorde de 817.782 pessoas.
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No tumulo deste imperador foram encontradas
mais de 9000 estatuas, entre militares, civis e
cavalos, sepultadas com a missao de zelar por
ele no além. O que chamou a atengcdo dos

pesquisadores foi o fato da maioria delas nao

Visdo do tdmulo e detalhe dos serem
cavalos e guerreiros.

confeccion
ados com moldes, mas esculpidas a mao com

aspectos distintivos. Na primeira fossa do

tumulo encontrava-se o batalhdo de infantaria
apoiado por carros atrelados a cavalos, numa
estratégia bélica precisa; na segunda fossa
foram feitas divisbes de arqueiros e de
cavalaria; na terceira o Estado-Maior.

Sobre o0s aspectos distintivos, os

pesquisadores notaram que cada funcédo (defensiva ou
atacante) possuia um vestuario ou armadura que
caracterizava seus oficiais e generais, além das armas
como a langa e arco. Os detalhes de moldagem destes
soldados evidenciam rostos e penteados proprios de

diferentes regides da China, idade, origem e posi¢ao social

dos soldados. Pelo penteado ou pelo

O coque ao lado direito indica tratar-se de um

soldado da infantaria. Em algumas estatuas,

como esta, as cores originais ainda podiam ser chapéu pode ser identificada a hierarquia:
observadas no momento em que foram

descobertas.

0 coque do lado direito da cabeca indica a

infantaria, os oficiais do segundo escalao



usam um tipo de gorro e os comandantes exibem um penteado com os cabelos
divididos ao meio. O exemplo dos Guerreiros de Xi'an fascina pela quantidade
de estatuas, pelos detalhes em sua producgao, pela reprodugao da hierarquia
social e militar com que foram dispostas, i. €., pelos multiplos detalhes que
evidenciam a crenca de que o além reproduz a hierarquia vivida pelo imperador
em vida, devendo ter a mesma pompa e gloria. Existe uma relagdo entre “as
duas crencas fundamentais da humanidade no que se refere ao além” (MORIN,

1979, p. 102), que Morin expressa no fato de que

As duas crengas (morte-renascimento por transmigragao e morte-
sobrevivéncia do duplo), etnologicamente universais [...] em geral
se encontram ligadas uma a outra. A crenga nos espiritos (duplos)
se integra freqlientemente num vasto ciclo de renascimentos do

antepassado em recém-nascido (MORIN, 1997c, p. 109).

Tais crencas sao ditas universais, segundo Morin, porque foi exatamente “a
partir da tematica com duas ramificacdes, duplo e morte-renascimento, que se
desenvolveram todas as combinag¢des das crengas e ideologias da morte”
(MORIN, 1997c, p. 17-18). Deste modo o sapiens organiza um aparelho
mitologico-magico para defrontar a morte. Na sepultura neandertalense temos a
compreensao da morte com “transformacdo de um estado em outro estado”
(MORIN, 1979, p. 102), e ndo apenas como fato — como os animais a
reconhecem e fingem-se de mortos, nem tdo pouco apenas como perda — como
0 cdo, macaco e outros animais sentem. Mas, ndo além dessa compreensao
sobre o estado encontra-se a “crengca que essa transformacio resulta numa
outra vida na qual se mantém a identidade do transformado (renascimento ou
sobrevivéncia do ‘duplo’)” (MORIN, 1979, p. 103), por isso o imperador Qin
Shihuangdi tera sua identidade perpetuada, justificando todo aparato militar e

toda honra expressas em seu funeral.



Estes aspectos sobre o humano sao relevantes quando entendemos
que ha um além do potencial da racionalidade e da técnica, muitas vezes
supervalorizadas como caracteristicas supremas no ser humano. Morin (2002, p.
41) apresenta o mitolégico e o magico que acrescentam a informacao de que,
“por outro lado, a originalidade humana manifesta-se na explosdo da mitologia e
da magia, denunciadas pela ciéncia como irracionalidade, fazendo, contudo,

parte da humanidade (o grifo € nosso) assim como a racionalidade”.

Diante das multiplas dimensdes do homo complexus verificamos em
Morin o reconhecimento da técnica bem como do imaginario e do mito que n&o
sao rechagcados como coisas de pequeno valor, mas tomados no entendimento
de que “tdo importantes quanto a técnica para a humanidade sao a criacdo de

um universo imaginario e a multiplicagdo dos mitos” (MORIN, 2002, p. 41).

2.2.2 O mito, a magia, a imagem, o rito e a religido na percepg¢ado da

realidade semi-imaginaria

Sobre o mito Morin afirma ter este a capacidade de exprimir
virtualidades humanas que ndao chegam a sua realizagao pratica, mas apenas
fantastica (cf. Morin, 1997c, p. 95) sendo ainda “a irrup¢édo do cosmo no homem,
€ o cosmomorfismo” (MORIN, 1997c, p. 96) entendido este ultimo como
“metamorfose ou a integragao cosmica onde, no entanto, o individuo se insere e
se sustenta (morte-renascimento, morte-repouso, etc.)” (MORIN, 1997c, p. 101-

102).

Os mitos também “implicam o antropomorfismo; sao ‘fabulas’ em que
animais, plantas e coisas tém sentimentos humanos, se comportam como
humanos e exprimem desejos humanos” (MORIN, 1997c, p. 96). O totemismo é

um exemplo de ambos, cosmomorfismo e antropomorfismo uma vez que



O animal (ou a planta) totem €&, antes de tudo, uma fixagcéo
cosmomorfica do homem; ele se cré papagaio, como o bororé ou inhame, como
o Canaque. Imita o papagaio em suas festas etc. Mas o totem é também uma
projecéo antropomorfica do humano no animal ou na planta totémica; o papagaio
€ humano, com sentimentos, desejos, pensamentos humanos. Portanto estamos
no cerne do movimento de trocas antropo-cosmomoérficas (MORIN, 1997c, p.

97).

Assim Morin (2002, p. 42) descreve os mitos como “narrativas
recebidas como verdadeiras que comportam infinitas metamorfoses (como a
passagem de um estado humano a um estado animal, vegetal o mineral e vice-
versa), assim como a presengca e o poder dos ‘duplos’, espiritos, deuses”.
Podemos exemplificar com outro exemplo antropomérfico presente na crenca

dos dayaks de Bornéus, para os quais é

no dia dos funerais que o duplo parte num barco para seu reino. O
navio vai correndo em meio aos obstaculos. Os espectadores,
ofegantes, seguem as peripécias da viagem; subitamente,
explode o entusiasmo: ‘Ele esta salvo! Chegou a cidade dos
mortos!” Durante sete geracdes o duplo ficara na cidade de ouro,
onde morrera e renascera, depois voltara para a terra. Entrara
num cogumelo ou numa fruta. Que o coma uma mulher, e ele
renascera crianca. Que o coma um animal, e ele renascera animal
(Hertz In: Morin, 1997, p. 110).

Nas palavras de Morin o mito — como o dos dayaks — “nasce de
alguma coisa muito profunda no espirito humano. E inflamado pelo mistério da
existéncia e pelo abismo da morte” (MORIN, 2002, p. 43). A catastrofe
irremediavel da morte passa entdo a ser recusada, rejeitada, vencida e

solucionada “no mito e na magia” (MORIN, 1979, p. 103).



Sobre o sentido atribuido a magia no pensamento moriniano entenda-

Se como

uma atividade operatéria que age sobre o universo empirico a
partir do universo simbodlico (possuir 0 nome, possuir as palavras
rituais, agir sobre o que elas nomeiam), a partir de um universo
analégico (fincar uma agulha numa imagem ou numa figurinha
para atingir o individuo representado), a partir de uma solicitagao
de espiritos, deménios ou deuses para salvar, defender, atacar
(MORIN, 2002, p. 43).

Morin afirma uma relagdo da magia com outros elementos verificavel
na pintura do homem Neandertal, mencionado no inicio deste texto. Seria um
“elo entre imagem, o imaginario, a magia, o rito” (MORIN, 1979, p. 107), possivel

a partir da existéncia do duplo.

Referindo-se ao paleolitico quando os mortos eram encontrados com
armas e alimento Morin afirma que, apesar da vida que ainda lhes confere “estes
mortos ndao sao principios desencarnados, e por isto os termos ‘de almas’ e ‘de
espiritos’, embora ainda usuais, ndo correspondem a essa concepg¢ao primitiva”
(MORIN, 1997c, p. 133). Contudo a natureza corporea do duplo foi identificada
pelos etndlogos, “trata-se de espectros dotados de formas, fantasmas, como ja
havia observado Tylor, exatamente como os seres vivos. Trata-se, e Spencer o
havia descoberto com enorme perspicacia, de verdadeiros duplos” (MORIN,

1997c, p. 134).

O duplo tem sua existéncia atestada no que Morin designa como uma
das primeiras percepcdes do homem sobre si: a sombra, afirmando que “a
existéncia do duplo ¢é atestada pela sombra moével que acompanha cada pessoa,

pelo desdobramento do ser no sonho e pelo desdobramento do reflexo na agua,



isto é, a imagem” (MORIN, 1979, p. 106). O duplo seria ainda: a sombra, o ser

no sonho, o reflexo do ser na agua, portanto: imagem.

A imagem por sua vez n&o seria “uma simples imagem, ela tem em si
a presenca do duplo do ser representado e permite por meio desse
intermediario, agir sobre esse ser: é esta agado que é propriamente magica: o rito
de evocacgao pela imagem, rito de invocagdo a imagem, rito de possessao da

imagem (encantamento)” (MORIN, 1979, p. 106-107).

Morin explica que isto torna possivel ao homo sapiens, na auséncia
dos seres, dirigir-se as imagens ou simbolos (que se constituem no duplo do
objeto/seres dos quais se espera uma resposta). “Para compreender mais
profundamente como uma imagem pode ter acesso a existéncia como ‘duplo’, é
preciso compreender que todo objeto tem, a partir de entdo, para o sapiens, uma
dupla existéncia” (MORIN, 1979, p. 107). Seja através da palavra, sinal, inscricao
ou desenho, o objeto tera sua existéncia mental equivalente quando estiver

ausente.

Deste modo, o mundo exterior, os seres e os objetos do meio
ambiente adquiriram, com o homo sapiens, uma segunda
existéncia, a existéncia de sua presenca no espirito fora da
percepcao empirica, sob a forma de imagem mental, semelhante
a imagem que forma a percepgdo, ja que ela ndo é mais do que
essa imagem recordada (MORIN, 1979, p. 107).

E com a linguagem e com a escrita pictogréfica que a dupla existéncia
dos seres e das coisas passa a ser possivel. A linguagem porque “desde o
momento em que toda e qualquer coisa traz imediatamente ao espirito a palavra
que a identifica, essa palavra produz imediatamente a imagem mental da coisa
que ela evoca e confere-lhe presenga” (MORIN, 1979, p. 107). A escrita

pictografica porque “sdo o desenho e a pintura ‘realista’ que levam a sua



perfeicdo a adequacéo entre o significante, um bisdo pintado, por exemplo, a

imagem mental do bisdo recordado e o bisdo empirico” (MORIN, 1979, p. 107).

O rito sera a expressao pratica na busca de obter as respostas
desejadas do meio exterior, agindo sobre os duplos. Temos o exemplo das
pinturas na gruta Lascaux, na Franca que “indicam que os cagadores realizavam
ritos de encantamento sobre a caca, pintados depois na rocha. Mas néo se
satisfaziam apenas com eles: utilizavam flechas reais, estratégias empiricas, ou

misturando as duas” (MORIN, 1999, p. 37).

Segundo Morin, os seres e coisas do mundo exterior podem invadir o
espirito/mente (mind) (cf. Morin, 2002, p. 282) humano, assim como as imagens
mentais invadem o mundo exterior e “é nessa confusdo e para vencer essa
confusdo que se constroem o mito e a magia, isto €, uma organizagao ideologica

e pratica da ligagdo imaginaria com o mundo” (MORIN, 1979, p. 108).

Nesse sentido, a religido, “fendbmeno histérico saido do desenvolvimento
institucional e mitolégico da magia” (Morin, 1979, p. 147), colaborara no
compromisso neurético magico-religioso do homo imaginarius com a realidade

interior e exterior que, em muitos casos, |he traz angustia. Um compromisso

nao s6 com o meio ambiente exterior, mas também com as forcas
nooldgicas, ou seja, um compromisso interno, no interior do
espirito humano, com suas proprias fantasias, sua propria
desordem, sua propria hibris, suas proprias contradicbes, sua

prépria natureza crisica (MORIN, 1979, p. 148).

Podemos depreender do até o momento exposto, que a dimenséao

empirica do humano encontra-se entrelagada com a dimensao imaginaria



quando entendemos que é sobre o real (empiricamente observado/existente)
que o homem elabora seus mitos e age com seus ritos. Vimos como exemplo
disto a atitude do homem frente a morte. Empiricamente sua existéncia é

incontestavel, contudo diante do trauma mental vivenciado surgem os

mitos de uma vida além da morte para aliviar o trauma: a morte
provoca um tal pavor que ela se nega, desvia-se e supera-se nos
mitos em que o individuo sobrevive como espectro ou duplo ou
renasce como humano ou animal. A recusa da morte alimenta os
mitos arcaicos da sobrevivéncia e do renascimento, além das
concepgbes historicas da ressurreicdo (religiao da salvagao).
(MORIN, 2002, p. 46)

A materialidade do mundo passa a ser assimilada pelo homo empiricus
e transformada pelo homo imaginarius. Morin (2002, p. 131) critica a concep¢ao
que engloba caracteres unidimensionais do humano, pois “a concepg¢éo de homo
sapiens-faber-economicus s6 vé um ser realista, diretamente as voltas com a
materialidade do mundo exterior [que] oculta a enorme parte do imaginario

humano”.

A realidade é compreendida no pensamento moriniano como carente
da afetividade e do imaginario, seria um mudo semi-imaginario. O sonho de voar,
por exemplo, fez chegar a realidade do avido. O sonho misturou-se com a

realidade e remontando ao mito grego, lembra-se de icaro?

No homo empiricus-imaginarius o sonho une-se a realidade, o
imaginario ao empirico, e “a importancia do imaginario abre caminho aos delirios
do homo demens, mas também a fantastica inventividade e criatividade do

espirito humano...” (MORIN, 2002, p. 132).



2.2.3 Reflexdées Pedagdgicas sobre o Homo Empiricus e Imaginarius

A pratica educativa tem historicamente valorizado o homo empiricus.
Cada vez mais o real tem sido objeto de estudo nas diferentes séries. A
manipulagdo dos objetos, a observagdo da natureza, a verificagédo in lécus dos
problemas sociais como poluicdo, desmatamento, miséria, dentre outros, tem
sido pratica corrente para muitos educadores como metodologia relevante para a

efetivagdo da aprendizagem.

Numa determinada concepcédo de ciéncia, por exemplo, a observacao
€ aceita como meio de compreensdo do real desde que divorciada da
subjetividade do observador. A compreensao do fato deve ser feita a partir

daquilo que se mostra, do que é observavel, sem influéncia de outros aspectos.

Assim, a reflexdo pedagodgica coloca o aluno numa atitude de
observagédo neutra do objeto, dos mamiferos, carnivoros, seu habitat, habitos,
etc. Algumas vezes sdo aceitas problematizagées sobre a poluicdo dos mares,
devastacao das florestas, extincdo de espécies, mas que continuam alicercadas
em verificacdes sobre dados empiricos. Contudo, o aluno ndo possui apenas a
dimensdo empirica, seu imaginario age sobre o real como uma dimensao
existente e que demonstra a incompletude de uma pratica que sé contempla a

materialidade do mundo exterior (MORIN, 2002, p. 131).

O imaginario humano age sobre a realidade que, em algumas
situacdes, é tomada pelo limite do mundo fisico, material. Morin (2002, p. 132)
afirma que “da mesma forma que necessita de afetividade, a realidade precisa
do imaginario para ganhar consisténcia”. Nesse sentido podemos falar de um
‘educar para o imaginario”, de uma reflexdo-acdo pedagdgica em que o
educador abre para o educando as formas como ele pode trabalhar as questées

que ndo encontra respaldo no empirico, uma vez que “nosso mundo real €,



nesse sentido, semi-imaginario” (MORIN, 2002, p. 132). Ou seja, desde as
épocas remotas o homem age sobre o real com seu imaginario, homo empiricus
e homo imaginarius (inter)Jagem na histéria da humanidade, “os arcaicos viviam
num universo ndo menos povoado de mitos; nossas religibes s&o ricas em
sobrenatural; outros estao infiltrados em idéias muito poderosas e dominadoras;
outras ainda fervilham no imaginario e na cultura da midia” (MORIN, 2002, p.

132).

A morte apresenta-se como algo real, um fato incontestavel e
empiricamente comprovado. No entanto, a definicdo do ser vivo como aquele
que “nasce, cresce, reproduz e morre” ndo basta diante da angustia gerada pelo
fendbmeno da morte. Nesse caso o imaginario seria uma forma de suprir
necessidades psico-emocionais do ser humano. Se confrontar com o imaginario
da morte pode ser para o educando a apresentacdo de opc¢des para resolugao

das tensdes geradas pelas proprias limitagdes que o empirico impde.

A questdo pedagdgica fundamental que podemos pensar a partir do
pensamento de Morin seria: como a tematica da morte pode entrar na pratica
pedagogica para afinal melhorar a propria intensidade/profundidade da vida
humana diante do sentimento de angustia gerado pela compreensao da morte —

finitude?

No filme Sociedade dos Poetas Mortos'® (Dead Poets Society, 1989),
o professor Keating apresenta uma postura diante da morte como valorizagao da
vida. Nao afirma aos alunos da Welton Academy, a existéncia de uma
continuidade da vida apés seu aniquilamento fisico, nao lhes apresenta opgdes
dessa natureza, mas, baseando-se no dado empirico da finitude, leva-os a

reflexdo de que a vida tem que ser vivida sem sacrifica-la em prol de imposi¢des

¥ No préximo bindmio retornaremos a esta situacado do filme, onde apresentaremos maiores
detalhes sobre o mesmo. Por ora, centramo-nos apenas nesta cena onde apresenta-se uma
posicao pedagdgica frente a morte.



sociais, tem que ser aproveitada (carpe diem: aproveitem o dia). Para isto leva-
os para o hall da escola onde estdo dispostos os quadros de ex-alunos, que
como eles, estavam na “flor da idade”, e que, inevitavelmente, encontraram-se
com a morte pois, como diz 0 poema lido nessa aula, “Colham enquanto podem
seus botbes de rosa / A velhice vem voando / E esta flor hoje vicosa / Amanh&
estara murchando”. A finitude da vida, nesse sentido, pode tornar mais séria e

mais agugada a decisdo sobre aquilo que o educando tem feito da sua vida.

Contudo, o educador pode possibilitar seu contato com a dimensao
imaginaria numa atitude que extrapole o nivel do empiricamente perceptivel,
uma vez que a realidade da morte, segundo Morin, pode tornar-se insuportavel,
“A consciéncia da morte o acompanha desde a infancia como consciéncia da
destruicdo absoluta do seu unico e precioso tesouro, seu Eu” (MORIN, 2002, p.
142). E desde a infancia, cremos ser possivel possibilitar, pedagogicamente, o
contato do educando com o imaginario num compromisso neurético com o real.
Entendendo o termo neurdtico “no sentido de que toda neurose € um
compromisso entre o espirito e o real, que suscita condutas e ritos para atenuar

ou conjurar a sua crueldade” (MORIN, 2002, p. 143).

As concepgdes universais sobre a morte apresentadas por Morin
(duplo e morte-renascimento) e que estardo na génese das crengas posteriores,
podem ser apresentadas aos educandos ndo com o objetivo de enreda-los para
uma determinada religido, mas como possibilidades para que pensem sobre o
dado empirico supracitado. Ao professor ndo cabe a funcdo de induzir o
educando, mas de apresentar-lhe possibilidades para solugdo da angustia, bem
como respeitar posteriormente sua escolha, ainda que essa escolha seja
definida por sua negagao, e no caso exemplificado na atitude do professor
Keating, deter-se sobre a finitude da vida. Em ambos 0s casos, a preocupacgao

presente na pratica pedagogica seria ter, a partir da tematica da morte, a



melhora da proépria intensidade/profundidade da vida humana, e na primeira
situagdo uma variante que seria o contato e o respeito pela dimens&o imaginaria

do aluno.

A questdo da religido, por exemplo, € apresentada por Morin a partir
da definicdo freudiana como “neurose obsessional da humanidade” (FREUD
apud MORIN,1979, p. 146), que “alivia o individuo de sua angustia fazendo-lhe
suportar um peso enorme de rituais, de praticas, de obrigagbes, de adoragdes e
de sacrificios” (MORIN, 2002, p. 143). Segundo Morin, os deuses presentes nas
religides constituem-se em entidades nooldgicas que habitam o espirito dos
homens, que surgem como ectoplasmas coletivos a partir dos espiritos
humanos, tornando-se entidades dotadas de vida e de individualidade. Cabe
aqui deixarmos claro que o termo espirito no pensamento moriniano refere-se a

mente humana

Quando digo “espirito”, sofro de uma caréncia da lingua francesa
que, ao contrario de outras linguas, compactou sob esse termo
duas entidades diferentes e ligadas: a mens latina (mind, mente) e
o espiritual (spirit, spirito, espiritu). Quando escrevo espirito, quero
dizer mind, com todas as diversas qualidades que surgem com
ela, entre as quais o ingegno de Vico (aptiddo combinatéria,
inventiva) (MORIN, 2002, p. 38).

Temos de abandonar a visdo hipostasiada, sublimada da alma e
do espirito. Temos de abandonar a visdo na qual o corpo € o
modo coisificado pelo qual representamos a nés mesmos o0 se
fisico do vivo. Corpo e espirito devem ser relativizados um e outro,
um pelo outro. Um e outro sdo inseparaveis, nem um nem outro
sdo o primeiro (MORIN, 1980, p. 270).

A primeira instancia é o espirito. O que é o espirito? O espirito é a
atividade de qualquer coisa, de um 6rgao que se chama cérebro.
A complexidade consiste em nao reduzir o espirito ao cérebro,

nem o cérebro ao espirito. O cérebro, evidentemente, é um érgao



que se pode analisar, estudar, que nomeamos como tal pela
atividade do espirito (MORIN, 2000a, p. 62).

Mas prefiro reservar o termo “espirito” para as atividades
cerebrais que comportam nogoes e idéias e constituem a esfera
relativamente autébnoma da “vida do espirito (MORIN, 1980, p.
269) .

Nao cabe ao professor valorar as escolhas, mas, no momento em que
uma determinada visdo do além se tornou universal, a existéncia de um
correspondente no imaginario demonstra a importancia de criagdo de um “campo
disciplinar especifico para os estudos sobre a morte” (MORIN, 2001, p. 76), mas
resguardando-se dos possiveis enclausuramentos, do fechamento da disciplina

sobre si mesma, que pode apresentar sérias limitagdes ao objeto de estudo

proposto. Postura exemplificada com o que aconteceu na Franga, onde

durante muito tempo a sociologia foi ensinada na universidade
como um apéndice da licenciatura em filosofia; porém, quando,
finamente, nos anos 60, criou-se a licenciatura em sociologia,
surgiu uma barreira disciplinar:a sociologia separou-se né&o
apenas da filosofia, mas também da histéria — ao privilegiar a
sociologia contemporadnea — e da psicologia — o desprezar as
dimensdes individuais. Em suma, ela se tornou uma ciéncia
mutilada, salvo por algumas inteligéncias que, essas
transgrediram as fronteiras disciplinares artificiais” (MORIN, 2001,
p. 76).

No caso da morte seria uma necessidade curricular uma vez que faz
parte do universalmente humano e “deve-se, por conseguinte, manter essas
dimensdes antropoldgicas e reflexivas, bem como o interesse pela historia; eles
nos permitem compreender como a questido da morte se coloca nas diferentes

sociedades” (MORIN, 2001, p. 76). A escola n&o estaria desvinculada da



dimensé&o imaginaria do educando, ndo s¢ ligada a morte, mas também de suas

questdes existenciais.

2.3. O Homem Prosaico e Poético

O ser humano nao vive sé de pao, ndo vive so6 de mito,
vive de poesia. Vive de musica, de contemplagées,
de flores, de sorrisos.

Morin

O poeta tem no tema da morte uma fonte inspiradora. Muitos a
chamam quando a angustia atormenta, outros a desejam aos inimigos, poucos a
querem para si mesmos. O soneto a seguir demonstra a tristeza do poeta diante
da morte e sua busca pela superacdo do sentimento lastimoso ocasionado pela
perda da amada. Crendo na sobrevivéncia do espectro corporal (duplo), do qual

ja falamos, ele anseia comungar do mesmo destino para, enfim, reencontra-la.

Soneto?’

Alma minha gentil que te partiste,
Tao cedo desta vida descontente:
Repousa la no céu eternamente

E viva eu ca na terra sempre ftriste!

Se |la no assento etéreo onde subsiste,
Memoria desta vida se consente,
Nao te esqueca daquele amor ardente

Que ja nos olhos meus tdo puro viste.

% Soneto, Luis de Camdes. In: Nova Biblioteca Pratica da Lingua Portuguesa, pg. 404.



E se vires que pode merecer-te
Alguma cousa a dor que me ficou

Da magoa, sem remédio, de perder-te,

Roga a Deus, que teus anos encurtou,
Que tao cedo de ca me leve a ver-te

Quao cedo de meus olhos te levou!

Neste Soneto, verificamos a tristeza expressa pelo poeta diante da
morte da amada com quem viveu um “amor ardente”. A inconformidade humana
diante da morte a torna insuportavel, embora seja uma “realidade bioldgica do
ser humano que é mortal como todos os seres vivos” (MORIN, 1997b, p. 34).
Nao obstante saiba ser um fato, o poeta a atribui a fatores externos ao dizer
“‘Roga a Deus, que teus anos encurtou”, atribuindo a Deus a causa da morte. A
separacgao o entristece, a morte o aflige revelando em seus versos o fato de que
“nao menos terrivel € a morte dos entes queridos que fazem parte do nosso ser”

(MORIN, 2002, p. 142).

Sua atitude exemplifica o que Morin designa como estratégia humana
para suportar a crueldade da realidade, na qual o homem estabelece um
compromisso “que se obtém mobilizando o mito para encontrar o reconforto
sobrenatural” e, neste caso, “a poesia para viver plenamente a realidade, mesmo

superando o horror” (MORIN, 2002, p. 142-143) da morte.

Assim o poeta elabora a sua estratégia para atenuar os efeitos da
morte, ndo acredita que ela seja o fim, o aniquilamento de sua “alma gentil”.
Apesar de viver “na terra sempre triste”, acredita que a mesma morte vil pode

leva-lo novamente a presenga de sua amada, pode possibilitar-lhe o reencontro.



Uma vez separados pela morte, serdo (re)aproximados por ela, confianga
firmada a partir da crenca num além, um céu para onde a alma de sua amada
dirigiu-se para ali habitar eternamente, sua nova morada. E assim a morte
apresenta-se agora como saida, opgao... solugdo. Ha uma duplicagéo platénica
do real onde, dada as particularidades da crencga do poeta, existe o “la”: céu, e o
“ca”: terra. A ponte? A morte. E por isso pede ao seu amor: “Roga a Deus, que

teus anos encurtou / Que tao cedo de ca me leve a ver-te / Quao cedo de meus

olhos te levou!”, na certeza que comungara do mesmo destino.

N&o objetivamos fazer uma analise exaustiva do poema, mas tais
comentarios sdo para demonstrar como a linguagem usada pelo poeta nos
encanta, nos faz contemplar a cena como num filme: a morte da amada, seu
corpo frio, a separagao. Leva-nos a ver com os olhos d’alma seu tormento diante
de um possivel caixdo fechado, suas palavras, sua tristeza, sua prece.
Passamos até mesmo a visualizar cenas que ndo foram mencionadas, mas que
surgem em nosso imaginario onde ‘assistimos’ seu desencadeamento e até
mesmo sentimos angustia tamanha, embora nunca tenhamos tido a experiéncia
de perder um grande amor. Nao obstante o préprio poeta té-la sentido, ou nédo, a
linguagem utilizada nos faz acreditar e atrelar fortemente o proferido com o
vivido, o que nem sempre acontece. Contudo, a linguagem usada por ele tem
esse poder de despertar uma gama de sentimentos diante de situagdes ainda
nao vivenciadas. Morin afirma ser desta linguagem, que “procura traduzir as
emocgdes e sentimentos e permite que a alma se exprima” (MORIN, TP?', p.

148), que emana o estado poético.

Segundo Morin (1999, p. 35) “qualquer que seja a cultura, o ser

humano produz duas linguagens a partir de sua lingua” de onde derivam os

21 Utilizaremos siglas para as obras onde nao foram encontradas as datas de publicagéo.



estados prosaico e poético. Estes desenvolvem, respectivamente, uma
linguagem
racional, empirica, pratica, técnica; outra, simbdlica, mitica,
magica. A primeira tende a precisar, denotar, definir, apdia-se
sobre a logica e ensaia objetivar o que ela mesma expressa. A
segunda utiliza mais a conotagao, a analogia, a metafora, ou seja,
esse halo de significagbes que circunda cada palavra, cada

enunciado e que ensaia traduzir a verdade da subjetividade
(MORIN, 1999, p. 35).

“Traduzir a verdade da subjetividade” é a busca do poeta e sendo “o
amor algo que se vive subjetivamente” (MORIN, 1999, p. 15) nédo é a toa que
seja tema tao corrente e faca parte das emocgdes e sentimentos que tentam ser

traduzidos através das palavras.

Apesar de podermos justapor ou misturar tais linguagens, nos
encontramos guiados pela separatividade que faz uso de forma oposta, inclusive

dos dois estados (prosaico e poético) existentes no homem.

Morin reflete sobre a existéncia da prosa e da poesia no ser humano
que atualmente encontra-se fincado no que chama de “estado primeiro” — a
prosa, e “que corresponde as actividades racionais/empiricas” (MORIN, TP, p.
148),”atividades praticas, técnicas e materiais que sao necessarias a existéncia”
(MORIN, 1999, p. 59). Este estado prosaico estaria levando o homem a entender
a vida como plena prosa, a preocupar-se demasiadamente com o trabalho, a
pensar de maneira puramente racionalista e excluir as demais possibilidades de
pensamento. O homem estaria vivendo “o estado prosaico, em situagao utilitaria
e funcional, nas atividades destinadas a sobrevivéncia, a ganhar a vida, no
trabalho submetido, mondtono, fragmentado, na auséncia e no recalcamento da

afetividade” (MORIN, 2002, p. 136).



Morin (1999, p. 40) caracteriza essa situagdo como uma expansao da

hiperprosa que dificulta a interligagédo entre os dois estados, e

que se articula a expansao de um modo de vida monetarizado,
cronometrado, parcelarizado, compartimentalizado, atomizado e
de um modo de pensamento no qual os especialistas consideram-
se competentes para todos os problemas, igualmente ligados a

expansao econdbmico-tecnoburocratica.

O homem estaria habitando a Terra prosaicamente no momento em
que trabalha para alcancgar fins praticos e garantir sua sobrevivéncia, quando
entende o trabalho como mera fonte financeira que, em muitos casos, passa a
ocupar a maior parte de seu tempo, de maneira que “o estado prosaico coloca-
nos em situacao utilitaria e funcional e a sua finalidade é utilitaria e funcional”
(MORIN, TP, p. 148). Segundo Morin (idem, ibidem), a civilizagdo ocidental
moderna efetuou a separacio da prosa e poesia de modo que o homem tem em
sua vida de trabalho, em sua vida econdmica, uma invasao da prosa entendida

como “légica do lucro da rendibilidade”.

Mas o “homem prosaico é também o da poesia, isto &, do fervor, da
participagcdo, do amor, do éxtase” (MORIN, 2000b, p. 58). O estado poético é
denominado por Morin como estado segundo, “o objetivo que permanece
fundamental na poesia é o de nos colocar num estado segundo, ou, mais
precisamente, fazer com que esse estado segundo converta-se num estado
primeiro. O fim da poesia € o de nos colocar em estado poético” (1999, p. 43).

Este

€ um estado de emocéo, de afetividade, realmente um estado de
espirito. Alcangamos, a partir de um certo limite de intensidade na
participagdo, a excitacdo, o prazer. Esse estado pode ser
alcangado na relagdo com o outro, na relagdo comunitaria, na

relagdo imaginaria ou estética (MORIN, 2002, p. 136).



O referido estado é também produzido “pela dancga, pelo canto, pelo

culto, pelas ceriménias e, evidentemente, pelo poema®” (MORIN, 1999, p. 40). A

poesia além de uma variedade da literatura

€ também um modo de viver na participagdo, no amor, no
entusiasmo, na comunhdo, na exaltagdo, no rito, na festa, na
embriagues, na danca e no canto que, efetivamente, transfiguram
a vida prosaica feita de tarefas praticas, utilitarias e técnicas
(MORIN, TP, p. 148).

Ao experienciar o estado segundo, as sensagdes podem ser

ampliadas e os sentimentos captados em profundidade diante da perspectiva de

que

vive-se 0 estado poético como alegria, embriaguez, festa, gozo,
volupia, delicia, deslumbramento, fervor, fascinio, satisfacao,
encantamento, adoracdo, comunhdo, entusiasmo, exaltagao,
éxtase. Volta-se ao deslumbramento infantii (MORIN, 2002, p.
136).

Ao cantar, sonhar, gozar, amar e admirar, o homem habita

poeticamente a Terra, “0 estado poético [encontra-se] ligado a finalidades

amorosas ou fraternais, mas ele é em si mesmo o seu proprio fim” (MORIN, TP,

p.

Ha diversos caminhos para alcanga-lo, e optamos por uma

apresentacao literal, apesar de extensa, do pensamento moriniano sobre os

mesmos, devido sua relevancia.

Ha o caminho dos cantos, dancgas, festas, que se autonomizaram
e tornaram-se laicos em nossas sociedades. O ritmo da musica, a
reiteracdo da melodia ou da melopéia, o rito cerimonial e, no rock,
0 quase transe sdo modos de entrar em sintonia que levam ao

estado poético.

Ha o caminho das bebidas fermentadas, vinhos, licores, ervas,

drogas®, alucindgenos: as drogas sdo freqlientemente utilizadas

22 Sobre 0 estado poético Morin usa os termos poesia (Ver TP: 148) e poema (Ver 1999, p. 40).



nas sociedades arcaicas para atingir um estado de transe ou de
meditagdo; com as mesmas finalidades, nossos contemporaneos

as consomem cada vez mais.

Ha o caminho dos rituais, cerimdnias, cultos; pela fé e pelo rito, a
religido constitui uma experiéncia poética de comunhao com o ser
supremo ou com as poténcias cosmicas. O sentimento do
sagrado, transe que transborda além da esfera religiosa, € um
‘elemento da estrutura da consciéncia® (Mircea Eliade)

caracteristico das mais fortes emoc¢des poéticas.
Ha o caminho da relagao estética com a natureza.

Ha o caminho dos espetaculos de massa que suscitam exaltagao
e frenesi, como os jogos circenses entre 0s romanos, € 0
hipédromo, entre os bizantinos; esses espetaculos comportam,
hoje, as grandes competicoes esportivas e os grandes concertos

publicos.

Ha o caminho dos jogos que, através dos diversos tipos
estabelecidos por Caillois (dgon, alea, mimicry, ilinx), produzem
um estado poético préprio, inclusive nos jogos de vertigem que
acarretam a perda da estabilidade sensitiva, a atragao irresistivel

do sem fundo, ou seja, do infinito.

Ha o caminho das obras de arte, literatura, poesia, claro, pintura,

escultura, musica.

Enfim, a vida real da poesia € o amor. Um amor nascente inunda
o0 mundo de poesia; um amor que dura, irriga de poesia a vida
cotidiana; o fim de um amor nos devolve a prosa. O amor, unidade
incandescente da sabedoria e da loucura, faz-nos suportar o
destino, faz-nos amar a vida. O amor é a grande poesia no mundo
prosaico moderno e alimenta-se de uma imensa poesia imaginaria

(romances, filmes, revistas) (Morin 2002, p. 136-137).

Assim, por diversos caminhos o homem pode chegar a verdadeira
vida, a poética, uma vez que “viver poeticamente é viver para viver” (Morin TP, p.
150), convertendo o estado segundo num estado primeiro. Mas o que significa

“viver para viver’? Seria

% Morin nao faz uma apologia ao uso de drogas e alucindgenos, admite que sdo manias fatais
(Morin, 2002:140).



Viver para gozar da plenitude da vida. Viver para realizar-se. A
felicidade constitui, certamente, a plenitude da vida. Mas pode
adotar multiplos rostos: amor, bem-estar, satisfacdo plena,

contemplacgao, conhecimento (MORIN, 2002, p. 155).

O reconhecimento de que a prosa preenche apenas uma esfera da
vida humana ndo a torna descartavel. A critica moriniana recai sobre um viver
plenamente prosaico, que nos aprisiona a finalidades exteriores. Tais caracteres

- prosa e poesia - ndo sao polos que nao se (inter)cruzam, mas

dois seres que coexistem em nés, o do estado prosaico e o do
estado poético; estes dois seres constituem o nosso ser, sdo as
suas duas polaridades, necessarias uma a outra; se nado houver
prosa, nao havera poesia; o estado poético s6 se manifesta como

tal em relacéo ao estado prosaico (MORIN, TP, p. 148).

(Re)integrar a dimensao prosaica e poética no ser humano nao
significa separar o tempo para a realizacdo de atividades dispares, mas
desenvolvé-las de forma harmoniosa, complementar, dialégica a partir do
entendimento que poesia-prosa constituem o tecido de nossa vida, sendo dois
seres que coexistem no humano, que “constituem o nosso ser, sdo as suas duas
polaridades, necessarias uma a outra” (MORIN, TP, p. 148), pois “estamos
condenados a complementaridade e a alternancia poesia/prosa” (MORIN, TP, p.
149).

As interagcdes entre prosa e poesia sao exemplificadas por Morin com
as sociedades arcaicas (nao aceita que sejam chamadas que primitivas). Nelas

(0]

trabalho quotidiano e a preparacéo da farinha para a massa, por
exemplo, eram acompanhados por canticos e compassados por
ritmos; preparavam-se para a caga ou para a guerra com ritos

miméticos que incluiam canticos e dancas. As civilizagdes



tradicionais viviam da alternancia entre as festas, momento em
que eram levantados os tabus da exaltagdo, de luxuria, de
embriagues e de consumo e a vida quotidiana, sujeita a
constrangimentos, votada a fugalidade e a parciménia (MORIN,
TP, p. 148).

As pinturas pré-histéricas que apresentam a preparagao da cacga sao

exemplos desta pratica. Morin menciona as encontradas na gruta Lascaux —

Franca, que

indicam que os cagadores realizavam ritos de encantamento
sobre a caca, pintados depois na rocha. Mas nao se satisfaziam
apenas com eles: utilizavam flechas reais, estratégias empiricas,
ou misturando as duas. Em nossas sociedades contemporaneas
ocidentais operou-se uma disjungédo entre os estados da prosa e
da poesia (MORIN, 1999, p. 37).

Atualmente ainda ha uma maioria para a qual o trabalho €& algo

desprovido de prazer, sendo o prazer entendido como rebento de atividades

ociosas, afastadas do ‘mundo do trabalho’. A atividade econémica em geral

encontra-se invadida pela prosa e sua logica de rentabilidade, onde vemos a

énfase no homo economicus e homo faber; enquanto que a vida privada, com

seu lazer e férias (atividades realizadas no tempo livre) foi invadida pela poesia

que tomou “os seus desenvolvimentos préprios com 0s amores, 0S jogos, 0S

desportos, os filmes, e claro a literatura e a poesia propriamente ditas” (Morin

TP, p. 149).

No entanto ha aqueles para quem “o trabalho pode comportar poesia

ou mesmo virar poesia quando se trata de uma atividade rica em iniciativa, em

criatividade, em participacao afetiva, como a do artesao, do artista, do advogado,

do parlamentar” (MORIN, 2002, p. 139), e por que nao, também do educador.



Diante da hiperprosa, a contra-ofensiva da poesia tem na Terra-Patria
sua aliada. Habitando a Terra poeticamente e conscientizando-se da Terra-

Patria, o homem, segundo Morin, é posto num estado poético uma vez que

A relagdo com a Terra é estética e, mais do que isso, amorosa e
as vezes exaltante. Como nado vacilar de éxtase quando, de
repente, uma enorme lua brilha de surpresa no horizonte da noite
que nasce? Como nao quase desfalecer ao contemplar o v6o das
andorinhas? Serdo elas somente maravilhosas maquinas
voadoras, gritarao unicamente para comunicarem entre si uma
qualquer informagao? Sera que nao tém nenhuma vollpia,
nenhuma embriagues louca ao darem viravoltas, picarem para o
solo, voltarem a subir para o céu, ao entrerogarem-se sem nunca
se tocarem? (MORIN, TP, p. 149).

Relagao “estética” com a Terra. Mas, o que vem em nossa mente ao
lermos tal palavra? A imagem de um quadro cujo pintor retrata algo belo,
harmonioso? Se evocarmos a poesia viria a lembranga um soneto com sua
estrutura em versos e estrofes? Quantas vezes temos dificuldades em
compreender seja uma poesia, uma musica ou um desenho devido nossa
posicao “racional, empirica, pratica, técnica“ (MORIN, 1999, p. 35) com a qual

nos posicionamos?

A estética é concebida por Morin “ndo somente como uma
caracteristica prépria das obras de arte, mas a partir do sentido original do
termo, aisthétikos, de aisthanesthai, ‘sentir’” (MORIN, 2002, p. 132). Nao é
simplesmente decodificagao/percepgdo do objeto, mas a descoberta de
sentimentos (como a angustia pela morte da amada em Camdes), o

envolvimento com o que se contempla.

Por isto sua relagdo com a poesia ndo se finca na estrutura dos

versos, mas na questao da subjetividade. “A estética e a poesia vivida tém em



comum o encantamento que podem provocar’ (MORIN, 2002, p. 133). E assim
que na experiéncia estética a imaginagdo toma os sentimentos propostos pela
obra e amplia-os. O estado poético com sua poesia, musica, danga, festa,
alegria, amor, éxtase (cf. Morin, TP, p. 148), possui similitude com o estado
estético que “é um transe de felicidade, de graca, de emocéao, de gozo” (MORIN,
2002, p. 132). A estética
trata-se de uma emocéo, uma sensacao de beleza, de admiracao,
de verdade e, no paroxismo, de sublime; aparece ndo somente
nos espetaculos ou nas artes, entre os quais, evidentemente, a
musica, o canto, a danga, mas também nos odores, perfumes,
gostos dos alimentos ou das bebidas; origina-se no espetaculo da
natureza, no encantamento diante do oceano, da montanha, do
nascer do sol. Pode vir mesmo de obras sem qualquer finalidade
estética inicial, como os antigos moinhos de vento ou as antigas
locomotivas a carvao. Também os objetos mais técnicos, como o

automovel e o avido, podem vir a ter forte carga estética (MORIN,
2002, p. 132).

Segundo Morin existe um vasto setor estético na contemporaneidade
que visa alimentar nosso psiquismo. Nele encontramos

O romance [que] ganhou espagos consideraveis no século XIX,
seguido, no século XX, pelo filme e pelas séries de televisdo. A
estética contemporanea cobre uma vasta gama, indo do mundo
imaginario dos romances e dos filmes aos espetaculos, festas,
viagens turisticas para visitar monumentos e paisagens (Morin.
2002, p. 134).

E através do que chama de “emocdo pela estetizacdo” que podemos
nos emocionar com personagens ficticios e seus dramas sem nunca termos
passado por situacdes semelhantes. E assim que ficamos emocionamos com o
Tramp (vagabundo) de Charles Chaplin, embora receemos passar proximo a um

mendigo que encontramos no caminho; temos por aquele um sentimento de

compaixdo enquanto que por este nutrimos medo e revolta. E assim que



‘embora a gente ame, ria, sofra, a0 mesmo
tempo que nossos herdis imaginarios, nossa
consciéncia de que continuamos leitores e
espectadores permite a emogao pela
estetizacdo” (MORIN, 2002, p. 135). Se
choramos ao assistir um filme, se sofremos
com a tristeza do vagabundo, isto ocorre

gracas ao “Milagre da estética: a tragédia nos

Charles Spencer Chaplin no papel que encanta na aflig:éo mesma que nos
marcou sua carreira cinematografica:
“T " (Carlitos, bundo). . ”

ramp” (Carlitos, o vagabundo) proporciona” (MORIN, 2002, p. 135).

Essa reacdo humana €& possivel
porque “tudo o que remete a estética penetra em nossas almas, em nossas
mentes, em nossas vidas” (Morin, 2002, p. 135) fazendo-nos “sentir” emogdes
que, em alguns casos, ainda ndo haviam sido despertas. A estética estaria assim
retirando-nos do estado

prosaico, racional-utilitario, para nos colocar em transe, tanto em
ressonancia, empatia, harmonia, tanto em fervor, comunhéao,
exaltacdo. Coloca-nos em estado de graca, em que nosso ser e 0
mundo sdo mutuamente transfigurados, que podemos chamar de
estado poético (MORIN, 2002, p. 135).
O estado poético alimenta o humano que vive “de alternancia de prosa
e de poesia, em que a privagao de poesia é tao fatal quanto a privacao de pao”
(MORIN, 2002, p. 141). Estariam os educandos sendo privados de tal alimento?
Considerando que a sociedade atual tem estimulado o desenvolvimento da

dimensao prosaica do humano, que espago a escola tem oferecido para o

educando entrar em contato e desenvolver sua dimensao poética?



2.3.1 Reflex6es Pedagdgicas sobre o Homo Prosaicus e Poeticus

Qual o lugar que a escola tem reservado para a poesia? Em outros
termos: que espaco temos oferecido para o desenvolvimento da dimensao
poética de nossos alunos? E corrente a utilizacdo da poesia como pretexto para
o estudo da Gramatica. A partir de conversas com professores do Ensino
Fundamental e Médio da instituicdo onde lecionamos, verificamos ser comum a
pratica de, apos a leitura feita pelo professor ou pelos alunos individualmente,
realizar atividades como: extrair palavras escritas com x/ch, dentre outros
(ortografia das palavras), ou ainda identificar e classificar os substantivos,
conferir adjetivos aos personagens, identificar verbos e conjuga-los, além dos

ditados com palavras extraidas do texto, neste caso a poesia.

A poesia na verdade estaria sendo compreendida como uma
justaposicédo de palavras, substituindo um livro onde os alunos poderiam ler os
exemplos de substantivos, adjetivos e verbos, além das questbes referentes a
ortografia. Diante das multiplas propostas que incidem sobre o Ensino da Lingua
Portuguesa verifica-se a que propde o uso de diversos textos na formacao do
aluno leitor/construtor. A utilizacdo da poesia na pratica de alguns professores
parece-nos ser uma tentativa de atender a esta solicitacdo incluindo o texto
literario em sala de aula. Contudo, tal texto seria um subsidio para a
continuidade de um ensino/aprendizagem conteudista e gramatical onde a
palavra do poeta estaria sendo subtraida do contexto da poesia, da subjetividade
a ela conferida, sendo utilizada como mero ponto de partida para o tratamento
de conteudos curriculares que, embora importantes, nao justificam uma tal

posicao pedagogica.

Embora a escola tenha papel importante no desenvolvimento

linguistico e intelectual do homem, descaracteriza-se totalmente a poesia



quando usada para identificacdo de palavras, quando o aluno nédo ¢

sensibilizado, mas orientado para responder perguntas ébvias, literais.

O uso da poesia para o estudo da Gramatica € normalmente justificado
em funcédo do desenvolvimento de certas habilidades. No entanto, quando nos
centramos numa perspectiva prosaica para a compreensao de um objeto poético
dificultamos a apreens&do da linguagem “simbdlica, mitica, magica” (MORIN,
1999, p. 35) porque solicitamos ao educando sua apreensdo a partir de uma
linguagem “racional, empirica, pratica, técnica” (MORIN, 1999, p. 35), quando o
mais viavel seria o que Morin denomina como segunda linguagem que torna
possivel “traduzir as emocdes e sentimentos e permite que a alma se exprima”
(MORIN, TP, p. 148). Uma atitude prosaica, racional, técnica diante de uma
expressédo artistica faz com que a julguemos com um olhar estéril, sem a magia
que lhe é peculiar ou até mesmo ‘orientemos’ sua producdo a partir dos nossos
principios estéticos, como a atitude de definir as formas e cores aos desenhos,
principalmente os infantis, calando a voz criadora de seus verdadeiros autores.
Na obra de Antoine de Saint-Exupéry, “O Pequeno Principe”, o personagem
narra sua saida do universo da pintura devido a incapacidade de compreensao

“dos adultos”.

Certa vez, quando tinha seis anos, vi um livro sobre a Floresta
Virgem, “Histérias Vividas”, uma imponente gravura.
Representava ela uma jibéia que engolia uma fera. Eis a copia do

desenho.

Dizia o livro: “As jibdias engolem, sem mastigar, a presa inteira.
Em seguida, ndo podem mover-se e dormem o0s seis meses de

digestao”.

Refleti muito entdo sobre as aventuras da selva, e fiz, com lapis
de cor, o0 meu primeiro desenho. Meu desenho numero 1 era

assim:



Mostrei minha obra-prima as pessoas grandes e perguntei se o

meu desenho |hes fazia medo.
Responderam-me: “Por que é que um chapéu faria medo?”

Meu desenho ndo representava um chapéu. Representava uma
jibdia digerindo um elefante. Desenhei entdo o interior da jibdia, a
fim de que as pessoas grandes pudessem compreender. Elas tém
sempre necessidade de explicacbes. Meu desenho numero 2 era

assim:

As pessoas grandes aconselharam-me deixar de lado os
desenhos de jibdias abertas ou fechadas, e dedicar-me de
preferéncia a geografia, a histéria, ao calculo, a gramatica. Foi
assim que abandonei, aos seis anos, uma esplendida carreira de
pintor. Eu fora desencorajado pelo insucesso do meu desenho
numero 1 e do meu desenho numero 2. As pessoas grandes nao
compreendem nada sozinhas, e é cansativo, para as criangas,

estar toda hora explicando®.

Quantos alunos sdo desencorajados por professores que nao
compreendem suas obras, suas poesias, a expressao de sua subjetividade, seus
conhecimentos, suas aprendizagens reelaboradas, como o fez o Pequeno
Principe. Quantas anseiam por soltar as amarras dos desenhos xerocados,

mimeografados e livremente produzirem imagens, mensagens de sua dimensao

# Antoine de Saint-Exupéry. O Pequeno principe. Rio de Janeiro, Agir, 1985. In: MARTOS,
Cloder Rivas. Viver e aprender portugués, 4° série. Sdo Paulo: Saraiva, 2000.



imaginaria e poética que se unem para dar o grito d’'alma e assim extrapolarem
com o viver cronometrado, racional, empirico, uma vez que na verdade “tudo se
comunica entre imaginario, jogo, estética, despesa, poesia” (MORIN, 2002, p.
140).

Para ilustrar a possibilidade de uma postura pedagogica que propicie
ao homem seu encontro com a dimensido poética diante de textos literarios,
recorremos a um exemplo representado através do meio cinematografico.
Encontramos no filme Sociedade dos Poetas Mortos (Dead Poets Society, 1989)
a postura do professor de literatura John Keating (interpretado pelo ator Robin
Williams), ex-aluno e agora professor dessa matéria na Welton Academy. De
forma sumaria apresentaremos aspectos gerais do filme e destacaremos trés

situagbes didaticas sobre o tema em questao.

Sendo um tradicional colégio interno masculino, a Welton Academy
tem como lema “Tradicdo, Honra, Disciplina e Exceléncia’” com os quais busca
garantir a aprovacéo de seus alunos nas melhores Universidades. E sobre estes
que o0s pais projetam seus proprios interesses e tém na escola o locus
responsavel pelo desenvolvimento dos subsidios necessarios para 0 sucesso
profissional de seus filhos. A escola, por sua vez, tem a qualidade do ensino
medida pelo numero de aprovados nos vestibulares, porcentagem que é
orgulhosamente apresentada pelo diretor na aula de abertura do ano letivo e que
serve como estimulo aos pais sequiosos pelo sucesso profissional dos filhos em
areas como Direito, Medicina e Engenharia, criando uma relag&o circular entre
escola e pais de alunos que nos lembra o movimento das empresas e seus

clientes.

E nesta instituicdo rigida e autoritaria, onde a educacdo &
compreendida como um conjunto de regras e conhecimentos com fins pré-

determinados, que Keating inova com seu ensino de literatura. No filme



Sociedade dos Poetas Mortos temos uma gama de elementos passivos a
analise, contudo, em razdo do tema tratado neste trabalho destacaremos trés
situacoes didaticas do ensino de literatura.

A primeira situagdo destacada € a aula
inaugural do professor Keating em que,
contra o costume da escola, desloca os
alunos para o hall onde estdo dispostos
0s quadros dos ex-alunos, ja falecidos,
orgulhos do colégio. Keating solicita ao

aluno Pitts (James Waterston) a leitura da

Ex-alunos: exemplos da exceléncia da
Welton Academy.

primeira estrofe do poema “As virgens para aproveitarem o tempo” que diz:

“Colham enquanto podem seus botbes de rosa / A velhice vem voando / E esta
flor hoje vicosa / Amanha estaré murchando’. E neste momento que introduz e
pergunta o significado do termo carpe diem (aproveitem o dia) que sera
retomado ao longo do filme. Em seguida aborda a questdo da brevidade da vida
e da presenga da morte ao refletir sobre o primeiro verso e completa: “Acreditem

ou ndo cada um de nés, um dia, vai parar de respirar, ficar frio e morrer’.

Diante da admiracdo causada pelo tratamento do tema vida/morte
Keating solicita que observem os quadros, que olhem as semelhangas entre eles
e aqueles que partiram em companhia da morte: o cabelo, os sonhos, os
hormdnios. Enquanto os alunos, constrangidos por esta experiéncia aproximam-
se e observam atentamente as figuras nos quadros, Keating sussurra: “Carpe

diem’, e arremata: “Tornem suas vidas extraordinarias’.

Através daqueles versos os alunos foram levados a refletir sobre algo
que lhes estava sendo negado: viver. Keating visou sensibiliza-los a partir da

poesia, leva-los a compreensdo de que deveriam “Viver para realizar-se”



(MORIN, 2002, p. 155), inicia-los num processo de analise profunda sobre si
mesmos, sobre suas vidas — que deveriam ser ‘extraordinarias’, pois “viver
poeticamente é viver para viver” (MORIN, s/d, p. 150). Contudo, muitos deles
estavam vivendo os planos, desejos e interesses de seus pais. Planos, desejos e
interesses voltados meramente para a dimensdo prosaica da vida — Medicina,
Direito, Administragdo, Engenharia - que, embora fossem “nobres e necessarias

a vida” (Keating) ndo constituem sua totalidade.

Diante da morte que transformou aqueles alunos em “adubo de flores”
(Keating), os alunos foram despertos para a reflexdo sobre o valor da vida e
daquilo que estavam fazendo dela. A compreensdo de que deviam ser
auténticos foi uma necessidade reforcada diante da brevidade que caracterizava
a vida. E diante do reconhecimento da morte que o homem indaga: “Qual é a

vida que devo vivenciar?”

Esta questao retorna em outro momento do filme quando os alunos ao
reorganizarem a Sociedade dos Poetas Mortos Iéem na primeira reunido os
seqguintes versos: “Fui a floresta porque queria viver profundamente / e sugar a
esséncia da vida / Eliminar tudo o que néo era vida / € ndo, ao morrer, descobrir

que néo vivi’ (minha vida, mas a que escolheram pra mim).

A poesia nao é formada da juncao de palavras, mas da atribuicdo de
sentidos pelo autor e pelo sujeito que |&, pois a linguagem donde a poesia €
derivada “utiliza mais a conotacgdo, a analogia, a metafora, ou seja, esse halo de
significagdes que circunda cada palavra, cada enunciado e que ensaia traduzir a

verdade da subjetividade” (MORIN, 1999, p. 35).

Desta forma entendemos que na educagéao a poesia pode suscitar nos
educandos sentimentos diversos, leva-los ao auto-conhecimento ao
interpretarem tais sensacgdes e que, como educadores, precisamos conviver com

as questdes trazidas pela poesia ou suscitadas a partir dela, refletir sobre os



sentimentos e idéias emergidas através das analogias, metaforas, entre outras
além de buscar o espaco delas na prépria vida. E entendemos que tal atitude

pode ser favorecida pelo professor.

A segunda situagdo selecionada ocorre no espago da sala de aula. O
professor Keating solicita que abram o livro no capitulo “Entendendo a Poesia”,
do Sr. J. E. Pritchard PhD, onde s&o encontradas instrucbes para a
compreensao da grandeza de um poema. Esse autor sugere avaliar poemas
através de um grafico em que se quantifica a perfeicio do poema
representando-a horizontalmente e a importancia verticalmente. Representa-se
no grafico em forma de retangulo e mede-se a grandeza do poema a partir da

area desse retangulo.

Depois da exposicdo desse tipo de avaliacdo de poema, o professor
Keating revela toda sua indignagdo chamando este conteudo do livro de
“‘Excremento”. Em seguida ordena e insiste, mesmo diante do constrangimento
de alguns alunos, que eles retirem as paginas deste capitulo, argumentando:
“N&o estamos medindo canos. E poesia”. Enquanto os alunos rasgam as folhas,
Keating grita enfatico: “Isto é uma batalha, uma guerra. As vitimas podem ser
seu coracdo e alma”. Com isso ele deixa claro para os alunos a impossibilidade
de captar a subjetividade que envolve um poema com métodos racionais e
quantificaveis, com os elementos prosaicos da linguagem. O mais viavel é
usarmos na compreensdo do poema a linguagem poética que traduz, como

afirma Morin (TP, p. 148), as emogdes, sentimentos e expressdes da alma.

Sem duvida encontramos em alguns livros didaticos atividades
técnicas de analise da poesia e seu uso para finalidades do ensino da Lingua
Portuguesa, como ja mencionamos. Devemos considerar questdes do tipo:
primeira: se tais atividades estdo presentes no livro ‘adotado’ pela escola isto

nao significa que tenham que ser seguidas ‘a risca’. O livro e as atividades



sugeridas sao possibilidades a mais (ou a menos) de apoio ao ensino e ndo as
unicas. Segunda: apdés a correta abordagem da poesia em sala de aula o
professor pode ter neste livro uma fonte de analise para seus alunos, onde
poderdao comentar criticamente o tipo de compreensao apresentada. Terceiro: a
compreensao/opiniao do professor pode servir como suporte para a construgao
pessoal do aluno, 0 que nao implica que seja uma expressao de autoritarismo.
Neste caso, arrancar as folhas pode mostra-los o grau de mediocridade da
atividade proposta, encoraja-los a serem criticos diante daquilo que é
apresentado pela instituicao escolar, em forma de conteudo e normas, pelas
demais esferas da sociedade, através de imposicoes técnicas/materialistas,
sendo, em nossa opinidao, uma audacia que pode produzir um resultado bastante

qualitativo.

Na continuidade desta ultima cena descrita, Keating fala aos alunos
que: “Nao se Ié nem escreve poesia porque é bonitinha, mas sim porque somos
membros da ragca humana. E a raga humana esta imbuida de paixdo. Medicina,
Direito, Administracédo e Engenharia s&do ocupag¢bes nobres, necessarias a vida.
Mas poesia, beleza, romance, amor....iSSo € 0 que nos mantem vivos”. E como
afirma Morin: “a prosa representa os atos obrigatérios, aqueles que realizamos
para sobreviver, que nos aborrecem e que sao destituidos de paixdo; ao passo
gue na poesia colocamos n0SSO amor, NOsso interesse € nossa paixao” (Palestra

no SESC-SP, 2002).

Na terceira situacdo destacamos a atitude do professor com o aluno
Todd Anderson (Ethan Hawke), aluno que ingressou na Welton Academy na

sombra de seu irmé&o, excelente aluno e exemplo para seus pais.

Numa de suas aulas, Keating convida os alunos a subirem no bir6 e
olharem o mundo de maneira diferente. Nesse momento todos atendem o pedido

enquanto Keating continua: “Quando pensam que sabem algo olhem de outra



maneira. Mesmo que pareca tolo ou errado, devem tentar. Ndo considerem so o
que o autor pensa. Considerem o que vocés pensam. Tentem achar sua propria

voz. Quanto mais demorarem para comegar mais improvavel sera que achem’.

A leitura das obras de autores consagrados ndo é rejeitada pelo
professor, havendo uma cena em que |é textos de Shakespeare, dentre outros;
mas o mesmo valor € dado a construcdo individual a partir da qual “ndo
considerem s6 o que o autor pensa” e encontrem suas vozes. Com este objetivo
Keating solicita que escrevam um poema para a préxima aula, onde deverao ler
a frente da classe. Notando o comportamento inseguro de Todd, Keating afirma
quando este sobe no bird: "Sr. Anderson. Nao pense que nao sei que essa tarefa
o assusta”. De fato, expressar suas idéias ao escrever uma poesia 0 assustava
pois, para Todd, escrever era se expor, expor sentimentos, idéias, e Keating ja

havia observado sua timidez e resignagao.

Agora estamos no momento central da andlise da terceira situagao
selecionada. Na aula seguinte, pouquissimos alunos apresentaram suas
composic¢des. Todd diz que néo fez o poema, atitude que leva Keating a expor o
que havia percebido sobre a personalidade de seu aluno dizendo a todos: “O Sr.
Anderson acha que tudo nele é insignificante, sem graca. Certo? E seu maior
medo”, De fato, Todd ndo era capaz de expressar algo de si, preferiu correr o
risco de ser punido; acreditava que n&o servia para nada e consequentemente o

que fizesse também nao teria valor.

O professor Keating aumentou sua crise existencial ao leva-lo a se
expressar publicamente forcando-o a ir para frente da sala. Ali, diante de todos
pede que dé um ganido, como dizia os versos de Whitman que acabava de
escrever no quadro; em seguida faz Todd dizer o que Ihe vem a mente ao ver a
foto de Whitman que esta em cima do quadro, e enquanto Todd fala ele o gira

em volta de si mesmo e o faz construir um poema que impressiona a todos,



inclusive ao proéprio Todd: “Fecho meus olhos/ e sua imagem ao meu lado flutua
/um louco espumando/ ou um olhar que martela meu cérebro /ele me sufoca
/todo o tempo murmurando... / murmurando verdades / como uma coberta / que
sempre deixa 0s pés frios / vocé a puxa, estica, e jamais sera suficiente /vocé lhe
da chutes e socos /ela nunca abrigara nenhum de nds / desde que entramos
chorando /até o momento em que morrendo a deixarmos /ela cobrira apenas o

nosso rosto /enquanto vocé chora, grita e desespera’.

A admiragao de seus amigos de classe é expressa pelas palmas, a de
Keating pela frase: “ndo esquecga isso”. Sobre esta capacidade de superagao
apresentada por Todd encontramos a afirmacgéao de Morin (2002, p. 138) de que
“o estado poético da-nos o sentimento de superar os nossos proprios limites, de
sermos capazes de comungar com o que nos ultrapassa”. As palavras ditas na
aula anterior “tentem achar sua propria voz.” encontraram eco neste momento.
Todd buscou algo de si, de seu interior e conseguiu expor, vencer o medo:
‘quanto mais demorarem para comecgar mais improvavel sera que achem’,

dissera Keating, e Todd conseguiu encontra-la a tempo.

O poema ¢ algo revelador, pode aproximar-nos do que muitas vezes
nao conhecemos em nds mesmos, ou revelar o potencial que escondemos em
razao do medo, como Todd. Isto porque o estado poético, segundo Morin (2002,
p. 138), “purga a ansiedade, a preocupacgdo, a mediocridade, a banalidade.
Transfigura o real. Estado transfigurador e transfigurado da existéncia, é, certo,

precario, aleatério, mas estado de graga”.

Temos uma dimensao poética em nosso ser e € papel do professor
estimular a expressdo desta em seus alunos. Solicitar leitura de poemas de
autores nacionais e internacionais pode ser algo necessario, mas também o é
proporcionar a construcido pessoal de um poema, desenvolver os multiplos

olhares que o aluno tem sobre o mundo, “mesmo que pareca tolo ou errado,



devem tentar. Nao considerem sé o que o autor pensa. Considerem o que vocés
pensam. Tentem achar sua propria voz” (Keating). Tais palavras serao

(re)lembradas por Todd como muitas outras ditas pelo professor de literatura.

Nas ultimas cenas do filme, apds a expulsdo do professor Keating,
acusado de incentivar a obsessao de Neil pelo teatro e de abusar da posi¢cao de
professor levando-o ao suicidio, Todd angustiadamente o observa entrar na sala
para pegar seus materiais. Em sala encontra-se o diretor da instituicdo que o

substitui até a chegada do novo professor da disciplina.

Quando Todd vé que Keating estd para deixar a sala, consegue
romper o medo e fala que todos foram obrigados a assinar o documento que o

culpava, sendo severamente coagido pelo diretor a calar-se.

Nesse momento as consequéncias dos seus atos tornam-se secundarias e antes
da saida de Keating, sobe em sua mesa indicando com isso que tem outra
perspectiva da realidade, que agora a esta olhando “de outra maneira’, e diz a
frase “Oh capitdo, meu capitdo!”, uma designacdo que o préprio Keating

autorizou o uso pelos alunos mais ousados ao dirigirem-se a ele.

A atitude de Todd incentiva outros a
tomarem a mesma decisao, apesar
das ameacas do diretor que ora
gritava para que sentassem, ora
ordenava a saida de Keating da

sala de aula. Com sua resposta,

Parafraeando o personagem de Robin Williams, “ :
podemos questionar se estamos, em nossa pratica Ob”gado
pedagodgica, possibilitando que nossos alunos vejam a

vida, a poesia, ‘a poesia da vida’ de outra maneira. Keating sinaliza que entendeu a
Vivendo poeticamente, vivendo... para viver.

garotos, obrigado”,

forma simbdlica da mensagem de seus alunos, e, apesar da atitude suicida de

Neil diante da crise por ele vivenciada, seu trabalho ndo havia sido em vao.



Estas situacdes selecionadas do filme Sociedade dos Poetas Mortos
exemplificam que “o fim da poesia € o de nos colocar em estado poético”
(MORIN, 1999a, p. 43) o qual, por sua vez nos faz sentir na verdadeira vida
(MORIN, 2002, p. 139). Uma educacdo que extrapola a linguagem de onde
deriva a prosa, que permite a existéncia da linguagem poética, a criagéo, a
expresséo, o surgimento da voz de seus sujeitos, abre-se para a perspectiva de

integralidade do humano.

2.4. O Homem Técnico e Ludico

“Nao existe atividade humana da qual se possa excluir
toda intervencgéo intelectual, ndo se pode separar

o0 homo faber do homo sapiens”

(Gramsci)

Sobre os bindmios faber-ludens e economicus-consumans, nao
encontramos grande numero de textos em que Morin os toma como objeto de
discussao. Contudo temos o suficiente para caracterizarmos as referidas

dimensdes em seus tracos fundamentais.

Morin afirma ser corrente o reconhecimento da técnica (homo faber®)
e da racionalidade (homo sapiens) como caracteristicas proprias ao humano. No
Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2001, p. 1547) encontramos a
seqguinte definicdo para faber: “expressédo empregada para designar a vocagao
humana de fazer, fabricar coisas, a partir da inteligéncia”. Atualmente cremos ser
a formagao técnica e seu uso racional, aspectos exigidos em diversas esferas da
nossa sociedade, tidos ainda como critérios para composi¢cdo do perfil de

diversos profissionais.

A énfase na dimensao faber é verificavel em diversos momentos de

nossa existéncia e pode ser sentida na fase infantil. A crianga constantemente é

% Ao referir-se a dimensdo faber do humano Morin utiliza os termos “técnica” e “trabalho” (Ver
Morin, 2000b, p. 58).



vitimada pela pergunta “O que vocé vai ser quando crescer?” que, em nossa
compreensao, nega-nos como sujeitos que ja possuem sua existéncia
assegurada, condicionando-a, na verdade, & um oficio. E uma frase falaciosa
assim como uma outra, muito corriqueira, que diz: “As criangas sao o futuro do
Brasil”. Futuros trabalhadores, futuros meédicos, futuros ‘homens’ de bem,
cidadaos. Postula-se entdo que a crianga tornar-se-a alguém quando estiver no
desempenho de alguma profisséo, e tanto sente e entende esta mensagem que

se torna comum respostas do tipo: “Quero ser médico®®”, “Quero ser

advogado?®””

, profissdes apresentadas com reconhecimento salarial e prestigio
social em alta. O trabalho passa a ser apresentado como elemento para o qual
deve-se orientar a vida, pensando sobre ele, desde a infancia. Grande periodo
da vida passa a estar voltado para o trabalho. Seja pensando sobre ele,
planejando, preparando-se ou realizando-0, 0 homem & um ser em contato com
0s aspectos objetivos e praticos da realidade, requisitados pela sociedade
materialista atual. Uma sociedade definida como “racional-técnica-utilitaria” onde
“O ser humano tem, doravante, o selo homo sapiens e homo faber. Efetivamente

trata-se de um animal dotado de razdo e que a aplica fabricando instrumentos,

desenvolvendo a técnica” (MORIN, 2002, p. 116).

Morin (2002, p. 41) apresenta as possibilidades conferidas por tais
selos afirmando que “ha no humano um formidavel potencial de racionalidade e
um formidavel potencial de desenvolvimento técnico, que se atualizardo ao longo
da histdria, tendo se acelerado e amplificado nestes ultimos séculos”. Sobre o

desenvolvimento histérico afirma que

% Na verdade, muitos trabalhadores da area de satide em nosso pais, assim como da educagéo,
desdobram-se trabalhando em instituicdes publicas e particulares para garantir um orgcamento
que possibilita uma vida digna. No entanto ainda é uma profissdo valorizada, consideremos
um exemplo disto a quantidade de alunos que prestam vestibulares para medicina.

7 Até algum tempo “ser professor”’ era um desejo recebido com alegria. Hoje sdo usados varios
argumentos para que se abandone tal idéia, pois jaz o tempo em que esta profissao tinha
status.



A técnica experimenta um primeiro desenvolvimento explosivo no
neolitico; depois, desenvolve-se de maneira plural, conforme as
civilizagbes, para dominar a matéria, controlar as energias,
domesticar o mundo vegetal e 0 muno animal, até o salto
repentino e extraordinario, a partir do século XVIIl, primeiro na
Europa ocidental, depois em todo o planeta, das técnicas
controladoras de energias cada vez mais potentes (vapor,
petréleo, eletricidade, energia nuclear), de maquinas cada vez
mais automizadas e, enfim, de uma rede nervosa artificial
disseminada pelo globo. A unido da ciéncia e da técnica deu
poder soberano sobre a matéria fisica e, breve, dara poder
ilimitado sobre o patrimdnio hereditario dos seres vivos. Assim, o
ser menos provavel, o mais desviante, o mais marginal de toda a
evolugao biolégica, tomou o lugar central, impds a sua ordem ao
planeta Terra e dispoe de um poder doravante, ao mesmo tempo,
demiurgico e suicida (MORIN, 2002, p. 41).

N&o podemos negar o valor, avangos e rangos que a técnica trouxe
para a sociedade, no entanto, o homem nao é apenas faber, esta n&o € a unica
dimens&do que age em si. E reportando-nos as questdes apresentadas quando
discorremos sobre a dimensao prosaica, ndo é o humano apenas um ser
técnico, envolvido pelas atividades utilitarias da vida. No entanto, ainda é
definido pelos rostos (MORIN, 1979, p. 206) que compdem uma visao unilateral
de si mesmo. Tal visdo encontra-se em atuacdo ainda no presente século,
definindo-o “pela racionalidade (Homo sapiens), pela técnica (Homo faber), pelas
necessidades obrigatérias (Homo prosaico)” (MORIN, 2000b, p. 58). Unem-se a
este Homo faber: Homo sapiens, no sentido de uso instrumental da razdo, Homo
prosaico, com sua “légica de rendibilidade” (TP, p. 148) e Homo economicus
com sua perspectiva de lucro, que dificultam a emergéncia do homo complexus,
pois “A concepcao de homo sapiens-faber-economicus sé vé um ser realista,
diretamente as voltas com a materialidade do mundo exterior [Homo empiricus]”

(MORIN, 2002, p. 131). Uma vis&o unilateral por ndo abarcar os pélos opostos e



complementares do Homo demens-ludens-consumans-poéticus-imaginarius que

constituem as bipolaridades supracitadas.

Foi o sonho de voar que povoou o imaginario do homem desde icaro a
Santos Dumont, tendo estimulado o desenvolvimento e aperfeicoamento da
técnica. E nesse sentido que compreendemos a afirmagdo de que “o
desenvolvimento técnico se realizara, cada vez mais, a servigo do sonho de
dominar as terras, os mares e o céu” (MORIN, 2002, p. 42). Homo faber e homo
imaginarius alimentam-se um do outro, homo faber encontra-se com homo
sapiens e seu formidavel potencial de racionalidade, assim como acasala com

homo imaginarius e seus mitos, crengas e religides de modo que

desde as suas origens, a técnica procurou remediar as caréncias
humanas. O ser humano dispde de méaos habeis, mas fracas em
pressao e batida. Corre, mas a baixa velocidade. Nao sabe voar.
Nao dispde da capacidade dos passaros para captar informagodes
magnéticas e visuais para os seus deslocamentos” (MORIN,
2002, p. 41)

Muitas descobertas e realizagbes tiveram sua génese nos sonhos, na
imaginagdo, nos desejos humanos, “é também a técnica que realizara
artificialmente as ambigdes e sonhos dele[s]” (MORIN, 2002, p. 41). E numa

perspectiva de integralidade do ser humano, Morin afirma que

Primeiramente, o homem ndo pode ser reduzido ao seu rosto
técnico de homo faber, nem ao seu rosto racionalista de homo
sapiens. E preciso, no rosto do homem considerar o mito, a festa,
a dancga, o canto, o éxtase, o amor, a morte (MORIN, 1979, p.
206).

Morin apresenta a dimens&o ludica do homem que constituira o

binbmio faber e ludens. No Dicionario Houaiss da lingua Portuguesa (2001, p.



1547) ludens é uma “expressdo usada para designar o homem em suas
atividades nao utilitarias”. Morin (2002, p. 130) aborda o ludico principalmente
referindo-se ao jogo, termo que “comporta uma enorme variedade de atividades
ludicas: jogos de cartas e de azar, loterias, esportes e, especialmente, futebol,
corridas de automovel, jogos de televisdo”. No Brasil, Pentacampeéao e “Pais do
Futebol”, o jogo torna-se uma paixdo nacional, produto comercializado para o

exterior.

O jogo, em sua prépria excitagdo, pode, com freqiéncia, cessar
de ser um jogo para tornar-se uma paixao, e esta paixdo pode
destruir os controles empiricos-racionais. Certas partidas de
futebol transformam-se em tumulto. O jogador inveterado entrega-
se a embriaguez do que se tornou mania, obsessdo ou neurose
(Morin, 2001, p. 100).

Portanto, Morin alerta para ver também o outro lado do ludico

O universo ludico pode comportar competicbes, mas elas estao
dentro do jogo, que da prazer e volupia, inclusive na angustia. O
jogo leva ao transe e existem intoxicados de jogo como de uma
droga fatal. Pode comportar riscos, mas s&o riscos pelo prazer ou
pela beleza do jogo (MORIN, 2002, p. 130-131).

Morin afirma que “o grande jogo € o da vida” e ha quem arrisque “tudo
para viver intensamente” (MORIN, 2002, p. 131). No entanto cremos que esta
pode muitas vezes nao ser a melhor jogada. Mas se os riscos sao pelo prazer e
beleza do jogo [neste caso, da vida], ha momentos em que viver intensamente &
um objetivo louvavel. O que lembra a nogdo moriniana do “viver para viver’ que
se constitui no “gozar da plenitude da vida, viver para realizar-se” (MORIN, 2002,

p. 155) através da ludicidade e ndo apenas através das atividades utilitarias.



O ludico tao presente na infancia passa a tentar romper com “a casca
da seriedade” (MORIN, 2002, p. 130) que envolve o humano a medida que
cresce. Apresentada como sinbnimo de responsabilidade e competéncia
profissional, a seriedade torna-se critério para o reconhecimento de um bom

profissional, daquele que nunca “brinca em servigo”.

Morin (2002, p. 130) afirma que o jogo “cuja finalidade ndo € séria,
comporta a sua propria seriedade no respeito as regras, na aplicagdo, na
concentragcdo e na estratégia®. Transpondo para o mundo do trabalho a
seriedade pode ser visivel no “respeito as regras, na aplicagdo, na concentragcao

e na estratégia” do oficio, o que ndo exclui a

tendéncia encontrada em todas as sociedades, muito forte em
alguns individuos, a bancar o bufdo, o clow, a palhagada, a
parodia, que nunca deixam de romper com a casca da seriedade,
como se o homo ludens quisesse, desde de dentro, rasgar a
mascara do homo sapiens (MORIN, 2002, p. 130).

Homo faber e Homo ludens sdo dimensdes de um mesmo ser. Na
busca pela integralidade devem ser vivenciadas harmoniosamente, sem
exageros. A técnica e o trabalho ndo devem ocupar o todo da vida humana, nem
tdo pouco serem atividades desprovidas de ludicidade, de prazer. O problema
ocorre quando ambas (faber e ludens) s&do levadas ao extremo e
descaracterizam-se em seus principios fundamentais. Sdo dimensdes que no
seu antagonismo se complementam, “Existe ao mesmo tempo unidade e
dualidade entre Homo faber, Homo ludens, Homo sapiens e Homo demens”

(MORIN, 2000b, p. 59).



2.4.1 Reflexdes Pedagoégicas sobre o Homo Faber e Ludens

O sistema educacional do Brasil sofreu fortes influéncias do modelo
jesuita, responsavel pelo inicio do processo de escolarizagdo desenvolvido até
1759, quando o marqués de Pombal, diante das diversas acusacgoes feitas a
Companhia de Jesus, resolve expulsa-los do Brasil e das demais regides de seu
dominio. Uma das referéncias tomadas pelos jesuitas na construgcdo de seu
modelo de ensino foi a Escolastica, assim denominada por tratar-se da filosofia
ensinada nas escolas. O uso da razao (nesse particular para comprovar
elementos da fé catdlica), a gramatica, o latim e a retérica eram conteudos
desvinculados de qualquer atividade técnica, manual. Como heranca deste
periodo a educacgao brasileira caracterizou-se pelo ensino livresco, literario e
tradicional. Muitos elementos deste modelo permanecem nas praticas hodiernas,
tais como os castigos, provas orais, competicdes entre os alunos e premiagao

para os mais destacados.

Em termos gerais o trabalho emerge na educagao escolar como
contra-ofensiva a tradicdo humanistica, literaria. Embora sofra preconceitos
numa sociedade onde historicamente foi desempenhado pela classe
desprivilegiada (escravo-proletariado) o trabalho formara alunos em cursos
técnicos para sua insercdo no mercado de trabalho, aonde os avangos

tecnolégicos irdo, cada vez mais rapido, apresentar as demandas.

No filme Tempos Modernos, Charles Chaplin interpreta um operario
que realiza suas atividades segundo o modelo taylorista-fordista. Taylorista por
ser um método de planejamento e de controle dos tempos e movimentos no
trabalho desenvolvido por Frederick Taylor, e que no filme é criticado na cena

em que o operario surta e comeca a repetir incontrolavelmente os movimentos



de producgdo. O fordismo, por sua vez, data do inicio do século XX, quando
Henry Ford adotou o método taylorista na sua fabrica de automdveis e implantou
a esteira rolante para controlar melhor os movimentos e o trabalho em série.
Noutra cena do filme o operario acaba por confundir-se com a prépria maquina
industrial, chegando a entrar e misturar-se em sua engrenagem, € O
desempenho de atividades reducionistas na qual fendmenos isolados sao
realizados sem o conhecimento do todo?. Alias, qual o produto daquela fabrica?

O operario nao sabe, tampouco nés.

Que coincidéncia encontramos entre o “funcionario do més”,
destacado, elogiado por seu esforgo fisico e sacrificios pessoais em prol da
empresa (sua “familia”), e o aluno que, aprovado nos exames vestibulares, tera
sua foto distribuida na frente da escola, nome destacado em faixa e até jornais,

participando da formagao da imagem positiva da empresa/escola.

Aqueles que saem deste ‘planejamento’ sofrem de um mal comum:
consciéncia pesada. Sao condenados por frases como “estou perdendo tempo”.
E assim retornam a aprendizagem técnica dos conteudos, fragmentados
apresentados nas esteiras rolantes das aulas e vao formando a idéia de que a
ludicidade é perda de tempo, que, no minimo, sé a poderdao desfrutar fora do
espacgo de sala de aula, apds cumpridos os deveres, quando se entregarao as

atividades prazerosas.

A pratica pedagdgica inspirada no modelo taylorista-fordista € um fato
marcante em muitas instituicbes escolares e niveis de ensino. O aluno tem

planejado seu tempo e movimento®®. Nao estamos nos referindo simplesmente &

% «“Como prémio pela aposentadoria um trabalhador foi levado pelo patrdo para conhecer, pela

primeira vez, o produto final do seu trabalho de 35 anos! Em ‘Tempos Modernos’, o que
aquela fabrica onde Chaplin trabalha produz?” In: TAGLIAVINI, J. V. Trabalho como Principio
Pedagdgico, 2002 (xerografado) .

Na vida privada o controle se da apesar da auséncia fisica do professor e através da presenca
viva do sentimento de dever (ter obrigagdo de; incumbéncia). Menos constrangedor que a
pratica jesuitica de seguir o aluno e adverti-lo costumeiramente a respeito das questdes
mundanas da época.



formagao das escolas técnicas, mas a técnica da formagao. As regras da Lingua
Portuguesa, as formulas matematicas, os fatos historicos na compreensao
causa-efeito, tudo tecnicamente, linearmente posto na esteira. O tempo urge, e a
conclusao do Ensino Médio tornou-se preparagao para o vestibular, que por sua
vez o capacitara para o trabalho. E importante deixar claro que ndo estamos
desvalorizando a dimensao faber, mas questionando seu uso exacerbado que
compromete as demais dimensdes do aluno. E em fungdo da técnica, do
trabalho, que sdo sacrificados momentos de lazer, os jogos, a diversao, o ludico,

para dedicar-se exclusivamente ao produto final: aprovagao nos exames.

Seja no ensino livresco ou técnico, o ludico continua a ser um
elemento periférico no processo de ensino, nos primeiros anos da Educacgao
Infantil e do ensino fundamental (do 1° ao 4° ano do 2° ciclo) sua presenga se da
como algo caracteristico da crianga. A dimensdo ludica e a poética sdo
permitidas e muitas vezes estimuladas através dos jogos, canto, e dancga.
Contudo, com a progressao de série passam a ser substituidas pelos

conhecimentos objetivos.

O mundo escolar € marcado pela preparacéo para o futuro, pela
importancia das atividades adultas e pela homogeneizagdo dos
sujeitos, abstraidos em um ideal de futuro cidad&o. Nele imperam
a racionalidade, a produtividade (trabalhos, ditados, provas,
copias, pesquisas...), a competicao (notas), a disciplina, o esforgo
(estudo, deveres de casa),a responsabilidade (prazos de entrega,
horarios delimitados para a realizacdo de provas) e (Por que nao
dizer?), o terrorismo (Se nao houver esforgo, estudo e dedicacao,
nao havera a recompensa intermediaria — passar para a série
seguinte — nem a recompensa final — ser “alguém” na vida ). O
ludico é definitivamente banido das criancas. Ou, ao menos, € o
que se tenta fazer (OLIVIER, 1999, p. 20).



A compreensao da escola como campo puramente da técnica e uso da
dimens&o racional é usada para justificar uma pratica centrada na objetividade.
Moreira (1988, p. 18) afirma que com o “fenédmeno da educagao séria, perdemos
a oportunidade de trabalhar um dos fatores mais importantes na escola: a
alegria, a ludicidade, a brincadeira®“. E Olivier (1999, p.19), demonstra como o

ludico é rechacado em prol dos comportamentos voltados para um futuro adulto

Se a énfase recai no futuro, o presente ndo tem importancia; nao
importa o que a crianga €, mas o que ela vai ser. A especificidade
da infancia, que é justamente a possibilidade de vivenciar o ludico,
€ ignorada em prol da disciplina, do esfor¢o, da aquisicdo de
responsabilidades e de outras fungdes ditas “socializantes”, como

a capacidade de trabalhar em equipe.

Contudo, no pensamento moriniano o ludico n&o é algo caracteristico apenas da
infancia. O homem nao tem a dimensao ludica subtraida no seu processo de
desenvolvimento, a questdo da existéncia complementar do Iludico expande-se,
deste modo, para além da infancia. Nao seria uma concessao para a educagao
infantil trabalhar com o ludico, mas para as demais idades, para a vida. Seria
uma educagao para o desenvolvimento da ludicidade do ser humano para além
da infancia, independente da idade. Uma educacdo que reconhece o ludico

como parte do cotidiano, e como a poesia, tem um fim em si mesmo

seu objetivo é a vivéncia prazerosa de sua atividade. O ludico é o
“gosto porque gosto” que as criangas tantas vezes usam para
expressar as suas preferéncias (Enquanto nés insistimos para que
elas nos fornecam explicagbes mais racionais: “Sim , mas vocé
gosta por qué? Deve haver algum motivo...” O ludico ndo tem
motivos; ele é (OLIVIER,1999, p. 21).



Na proposta moriniana de compreensao do humano, o aluno
aprenderia a ser ludico a vida inteira, pois caso delimitemos um periodo da
formagdo humana para o contato com a referida dimensdo, estariamos
desenvolvendo uma pratica fragmentada, que restringe o contato do aluno com
uma das suas faces constitutivas. A situacdo que temos é a énfase no homo
faber no processo de reflexao e agado pedagogica, enquanto que o homo ludens

solicita seu espac¢o no todo da vida do aluno.

A escola, no entanto, tende a negar a alegria em funcdo da
manutencido da ordem. E “em nome da ordem, da seriedade, exigimos o siléncio
e desprezamos o barulho, a algazarra, componentes da alegria” (MOREIRA,
1988, p. 18). A escola torna-se um lécus divorciado da alegria, do prazer, do
ludico. Os professores buscam controlar, conter os alunos a partir de exercicios
realizados silenciosamente. A um imaginario sobre a competéncia profissional do
professor onde se acredita que profissional que nao ‘controla’ sua turma nao é

um bom profissional.

Diretores reclamam, rotulam os professores que saem da sala de
aula e brincam com as criangas de professores vagabundos. A
maioria dos professores também reclama, dos poucos colegas
que assim agem, pois € muito mais facil justificar a disciplina
corporal como meio de aprimorar o ensino do que se dispor a
brincar com as criangas, pois isso cansa e da trabalho — os alunos
ficam ‘incontrolaveis. Desprezamos a ludicidade porque ela anda
de bragos dados com a criatividade e esta é proibida na ordem
educacional estabelecida. A criatividade na escola, quando
aparece, estd na marginalidade ou na clandestinidade do
processo. A ludicidade da asa a imaginagcédo e, como revela
Rubem Alves na obra ja citada, a imaginacdo é pré-requisito do
ato criativo e o ato criativo € a mais alta expressdo da vida
humana (MOREIRA, 1988, p. 18).



Temendo terem sua competéncia profissional questionada, temendo o
barulho, temendo a perda do controle, muitos professores fincam os pés no solo
da ordem e nao propiciam momentos ludicos em sala de aula. Ha aqueles que
0s reserva para atividades extra sala de aula, ou nas sextas-feiras,

costumeiramente usadas para aula de Artes. No entanto,

Nao é sem razao que encontramos, fora do admbito escolar, as
melhores referéncias sobre o bindbmio ludicidade-escola, como
algo positivo, e ndo algo degradante a ser evitado. Lembramos
Drumonnd, quando cita que brincar®® com a crianga ndo é perder
tempo, é ganha-lo. Se é triste ver meninos sem escola, mais triste
ainda é vé-los sentados enfileirados, em sala sem ar, com
exercicios estéreis, sem valor para a formagdo do homem
(MOREIRA, 1988, p. 18)

Sua capacidade e competéncia sdo estabelecidas agregadas ao poder
que impde diante dos alunos, na manutengcao da ordem, aquela ordem sobre a
qual ja falamos e que encontramos na bandeira brasileira. Para haver progresso
do ensino-aprendizagem é preciso estar tudo em ordem, inclusive o educando.
Mas a “desordem na educagéo por nés apregoada busca os valores qualitativos
da imaginagéo, da ludicidade, da criatividade, da vida” (MOREIRA, p. 1988, p.

18).

Como ja afirmamos neste trabalho o professor encontra diante de si o
desafio de dialogar com a desordem do processo educativo, com a desordem do
aluno, pois ¢é historica a posicdo em que “estivemos sempre, no que diz respeito

a educacéao, do lado da ordem, das certezas, das afirmacdes irrefutaveis. As

% Diante da sociedade materialista em que vivemos e da busca cada vez maior pelo lucro, os
pais tem disponibilizado pouco de seu tempo aos filhos. Em reportagem apresentada no Jornal
do Commércio (13/04/2003) intitulada “Fabricando pequenos adultos” Rosa Martins,
Coordenadora do Jardim Escola Vilhena, recomenda que os pais fiquem pelo menos uma hora
diaria brincando com seus filhos. A atitude comum é os pais aproveitarem o tempo com os
filhos para cobrar o cumprimento dos deveres escolares ou, para desencargo da consciéncia
coloca-los diante de maquinas que possam brincar sem a participagéo direta dos pais.



consequéncias ja foram aqui analisadas. Esta é a hora de dialogarmos com a

desordem” (MOREIRA, 1988, p. 18).

Em fungdo da ordem econbémica a dimensdo faber tem sido
contemplada no sistema educativo, no entanto, na crenga da desordem como
elemento pejorativo e arriscado, o ludico tem sido banido da grande parte da
vida escolar do aluno, o jogo encontra espaco nas aulas de educacgéo fisica, &
um apéndice onde concentrara todas suas forgas, para em seguida, retornar a
sala de aula. Ainda neste espaco, ha um controle de suas ag¢des. Como
anteriormente trabalhada no bindmio sapiens/demens, a desordem pode ser
concebida como algo com potencialidades qualitativas para a pratica
pedagogica, propondo “uma nova visdo de mundo, através do contexto
educacional, redimensionando valores” (MOREIRA, 1988, p. 18). A definicdo
tradicional de desordem como baguncga, tdo presente no ambito escolar,
passaria a ser questionada, uma vez que “n&do se confunde com baguncga, pois
essa desordem tem o controle do processo educativo, mas ndao o manipula. Essa
desordem preserva a autoridade, vinda da competéncia e consciéncia, mas
abandona o autoritarismo, originario da ordem hierarquica” (MOREIRA, 1988, p.

18).

Essa desordem, ainda, apresenta-se como reagao dos préprios alunos
diante da negacdo de sua dimensdo ludica no ambito escolar. E ndo se
contentando com as migalhas oferecidas pelos planejamentos (Carnaval, Sao
Jodo, Dia das Criangas, dentre tantas datas “agendadas” para realizagdo de
atividades “diferentes”) a desordem abrira suas proprias brechas. Infelizmente, a
reacdo mais comum entre os educadores é fecha-las com o cimento da
obrigatoriedade, do “primeiro o dever, depois o prazer”. Nao esta a educagao no
momento (nada novo) de observar o homo ludens na busca de sua expansao

através da brecha gerada pela desordem?



2. 50 Homem Econémico e Consumidor

Em relacdo ao bindmio homo economicus e homo consumans
encontramos ainda menos material na obra do autor do que no item anterior.
Contudo, esse fato n&o significa necessariamente de que se tratem de

dimensdes menos significativas no conjunto da complexidade humana.

A origem da nogdo de homo economicus € explicada por Morin (2002,
p. 116) como proveniente do século XVIII europeu. Tal nogdo “completa a
definigdo racional acrescentando-lhe a utilidade e o interesse. Assim homo faber
e homo economicus consagram a marca homo sapiens”. Sobre o0 uso e

propriedades desta racionalidade, Morin (2002, p. 116) faz a seguinte afirmacao

Homo é, de fato, sapiens, faber, economicus. A racionalidade é
uma disposi¢ao mental que suscita um conhecimento objetivo do
mundo exterior, elabora estratégias eficazes, realiza analises
criticas e opde um principio de realidade ao principio do desejo.
Os avancos da ciéncia, da técnica e da economia confirmam a

eficacia da racionalidade humana.

O homo economicus tem o sapiens e faber como pressupostos. Sem
utilizacdo da razdo e sem empenho técnico nao é possivel fazer economia. As
sociedades chamadas primitivas se caracterizam, entre outros fatores, pela
incapacidade de fazer economias, ficando expostos as possibilidades
circunstanciais sem garantia de um futuro de bem estar. Os povos némades, por
exemplo, deslocavam-se constantemente em busca de alimentos, pastagens,
sem estabelecer habitacao fixa. Enquanto o homem consome de imediato tudo
aquilo que é capaz de produzir, nao tem condi¢des de sair de tal situacdo. As
conquistas da humanidade dependeram de sacrificio e restricbes do consumo

para ganhar espago na criagao de formas mais eficientes de producéo a fim de



acumular bens que garantissem maior tranquilidade em relagdo ao consumo
futuro. A demonstragéo classica desse mecanismo foi elaborada pelo sociélogo
alemdo Max Weber (1864-1920) e publicado no livro intitulado A Etica
Protestante e o Espirito do Capitalismo, um estudo que se propds a
compreender a contribuicdo que o espirito protestante tinha na formacgao do
capitalismo. Mais especificamente, ele afirmou que a teologia e a ética do
calvinismo foram fatores essenciais no desenvolvimento do capitalismo do norte

da Europa e dos Estados Unidos.

A restricdo dos desejos de consumo por motivos religiosos possibilitou
o aumento do capital, em outras palavras, economizou capital. Isso porque,
numa das correntes por dentro do protestantismo, no Calvinismo, acreditava-se
na predestinagdo do ser humano. Nao se podia mudar o destino do homem. Sua
salvacdo ou condenacdo era predeterminada. O que restava era ter sinais do
proprio destino. Desta forma, o acumulo de bens materiais (a poupanga), era tido
como prova da futura bem-aventuranga. Quanto mais rico o calvinista se
tornasse, mais certa era a entrada no céu®. Esse imaginario levou a um
aumento significativo de riquezas que por sua vez foi condigdo basica para o
financiamento do desenvolvimento dos meios de producgao capitalista. Esses, por
sua vez, aumentaram enormemente a capacidade de produgdo e
consequentemente mais possibilidades de realizar a tendéncia do homo

economicus.

O ciclo anunciado de acumulo s6 se realiza quando existem
consumidores dos bens produzidos. “Assim carregamos n&o somente um
principio de economia, mas também um principio de dilapidacdo e de

dissipacao” (MORIN, 2002, p. 129). O homo consumans é complementar ao

" Deste modo, a origem da nogdo de homo economicus pode ser vista antes do periodo
apresentado por Morin, além de outros marcos histéricos que demonstram atitudes voltadas
para a economia.



homo economicus, e falar em homo consumans é pensar em gastos, despesas,
dissipagdo. O termo consumo é definido por Morin (1999, p. 60) como “um
fendbmeno de supermercado”, referindo-se claramente ao processo de

apropriacao de bens.

Sendo uma vez atendidas as necessidades basicas da parte da
populacdo que tem condicdes de consumir, a producido de bens e com isso o
fundamento do homo econbémico estagnaria, se ndo fossem criados novos

desejos de consumo.

Pelo menos no capitalismo atual essa € a légica dominante. Por isso,
na sociedade em que vivemos, o consumismo € estimulado nas diferentes
idades. O supérfluo é apresentado como objeto de necessidade primaria, os
estimulos visuais sdo cada vez mais aprimorados nos diferentes tipos de
propaganda e para o alcance de desejos intimos do consumidor sdo sugeridas
diferentes taticas. A propaganda subliminar, por exemplo, insere mensagens
captaveis abaixo dos limites da percepg¢ao consciente do ser humano, visando
induzir diferentes tipos de desejos de consumo. Um exemplo histérico da
utiizacdo de mensagens subliminares para o estabelecimento de desejos

consumistas é citado por Calazans (MS, p. 12)

a Midiologia Subliminar tem o primeiro registro histérico da
Videosfera com a midia eletrénica urbana Cinema, em 1956,
quando a firma Jim Vicary, “Subliminal Projection Company” faz
uso do taquicoscopio projetando a cada 5 segundos sobre o filme
“Picnic” a frase “Beba Coca”, na velocidade de 1/3000 de segundo

cada vez, aumentando em 57,7% as vendas no intervalo.

O consumismo pode virar algo manipulado, ter um direcionamento
externo que leva o homem a ser vitima das imposi¢des mercadolégicas do

consumo. Dessa forma, o consumismo parece se sobrepor a racionalidade do



consumidor, ameagando-lhe em sua dimensdo de homo economicus. Levar o

consumo ao extremo, porém, nao é fendbmeno s6 da atualidade.

A idéia de despesa, devida a Georges Bataile, esclarece-nos
sobre as dilapidacbes e a prodigalidade encontradas nos
potlatchs, nas festas (arcaicas, camponesas, senhoriais, reais,
nacionais, privadas), nas orgias, nas bebedeiras que nos fazem
“perder a cabega”, nos jogos de tudo ou nada, na roleta russa, nos
éxtases extraordinarios de Tereza de Avila e de irma Faustina, em
tudo que carrega um fogo passional extremo, um altissimo grau
de combustdo interior que, por isso mesmo, consome nossas
energias, leva-nos a “queimar’ nossas vidas e a correr risco de

morte para viver mais intensamente (Morin 2002, p. 129).

Morin deixa claro com essa afirmativa que homo consumans, visto
isolado do econbmico e dos pressupostos desse, necessariamente sucumbe.
Nesse sentido, o “principio da despesa e do dom parece totalmente irracional ao
homo economicus” (Morin 2002, p. 129). O homo consumans em nds, nessa
atitude, se alia as demais dimensdes opositoras do homo sapiens-faber-
economicus-prosaicus, nao se restringe ao mero consumir, entretanto no
esbanjamento e desperdicio: “em toda parte, festas, ceriménias, cultos, com
suas possessdes, exaltacbes, desperdicios, ‘consumismos’, testemunham o
Homo Iludens, poeticus, consumans, imaginarius, demens” (MORIN, 2000b, p.

59).

Mesmo assim o homo consumans nao perde a sua razao de ser.
Tornando-se “compreensivel se, como veremos, vive-se nao apenas para
sobreviver, mas também para viver plenamente, 0 que se realiza a uma
temperatura de autodestruicdo, ao mesmo tempo de regeneragéo” (Morin, 2002,

p. 129).



2. 5.1 Reflexoes Pedagdgicas sobre o Homo Economicus e
Consumans

Para as nossas reflexdes pedagogicas temos de partir de uma visao
de complementaridade do dois pdélos apresentados. Atitudes em que uma
dimensao se sobrepde a outra sdo, partindo do pensamento de Morin,
indesejadas. O que chama mais atengao é a quase perfeita inser¢do de algumas
instituicdes escolares no mundo do consumismo desenfreado. Parece ndo haver,
nessas escolas, atividades pedagdgicas que questionam o estimulo irrestrito ao
consumo, comegando com as roupas de griffe e terminando no fast food na
cantina. Encontramos a razdo de tal tendéncia no fato de que se tornou
socialmente aceita a transformacdo de uma instituicdo escolar em
empreendimento capitalista. Fato que nao significa outra coisa do que a propria
educacao ter se tornado objeto de consumo em que a empresa-escola “bajula” o
cliente-aluno. Ser um “bom” consumidor torna-se parte da meta educacional; a
escola estaria disposta a fomentar e atender os desejos do aluno-cliente.
Podemos atribuir boa parte dos comportamentos agressivos e autodestrutivos da
juventude como consequéncia da unilateralidade em que se cultiva 0 homem
consumans, a partir de desejos criados artificialmente e inculcados pelos mais

sofisticados meios de manipulagao.

A escola muitas vezes se transforma num local onde os desejos
criados através das propagandas em seus diversos meios de divulgagdo: TV,
cinema, revistas, entre outros, encontram lugar para se manifestar. Sobre esta
questdo a historiadora e autora do livro “A Histéria das Criangas no Brasil”,

PRIORI (2003, p. 02), faz o seguinte comentario

A TV também contribui para isso [a redugdo do periodo da
infincia e da adolescéncial: se antes “imaginar’ era mais

importante, hoje o mais importante é o “ter”. Ela estimula o



consumo o tempo todo e vende sua versdo agucarada do mundo,
que nao corresponde com a realidade da maioria das criangas

brasileiras.

Desde Rousseau ja eram apresentadas criticas sobre a postura de
compreensao da crianga como um adulto em miniatura. Este fenbmeno nada
novo de transformagdo das criangas em miniadultos tem na atualidade uma
expressao cada vez maior através do ‘mundo da moda’, composto por diversos
objetos de consumo. As roupas infantis tém apelado para a sexualidade precoce,
os calgcados possuem saltos inadequados, sdo as chamadas sandalias “modelito
and”, com designers e altura improprias, copias dos calgados adultos. Os
brinquedos, especificamente as bonecas, s&o criagbes baseadas em figuras
adultas que em muitos casos se transformam em modelos de comportamento.

PRIORI (2003, p. 02) faz uma analise dos brinquedos infantis quando trata do

empobrecimento da infancia brasileira afirmando que

Podemos falar da infancia avaliando os brinquedos. As meninas
brincam com a Barbie, uma mulher loira, solteira, sem instinto
maternal e que consome (pois temos o quarto, o carro,
cabeleireiro, a piscina da Barbie) em vez de brincar de maméae e
filhinho.

Apesar do brinquedo mencionado pela autora ter sido fabricado ha
décadas, consideremos sua forte presenga no mercado e suas atualizagdes no
que se refere ao aumento dos acessorios e a inclusdo de novos personagens.
Sem duvida o sucesso deste brinquedo serviu como inspiragao para a fabricagao
das Barbies modernas, tornando-se um modelo “reforcado nos programas
infantis apresentados por Barbies de carne e osso que também possuem uma
gama de produtos que nao tém nenhuma identificagdo com a nossa cultura”

(PRIORI, 2003, p. 02).



Educar para ser homo consumans no sentido positivo sé pode
significar que a atitude de consumir tenha base nos desejos préprios. Porém,
nao basta descobrir os proprios desejos para poder satisfaze-los. Na educagao
infantil, em que as criangas sao totalmente dependentes do econdmico dos pais,
cria-se, principalmente nas camadas sociais abastadas, uma mentalidade em
que as economias necessarias para o consumo existem sem fazer esforcgo,
como presenga magica; a renda dos pais transforma-se numa inexaurivel fonte
para onde os filhos se dirigem buscando a satisfagdo de toda suposta

necessidade.

Consumir ou ndo se torna facilmente jogo de chantagem emocional
entre pais e filhos. Relacdo que se torna tanto mais complicada quanto mais
crescem os desejos dos educandos, chegando aos limites do orgamento familiar.
Falta nesses casos totalmente uma educagdo para o homo economicus. Obvio
que nao € necessaria a repressdo religiosa como estimulo. A propria
racionalidade permite compreender, até para as criangas da mais tenra idade,

que s6 pode ser consumido o que foi produzido e economizado.

Refrear o desejo do educando, mostrando as condigbes necessarias
para um consumo desejado por ele, refletindo sobre as possibilidades de
contribuir na criacdo de condigdes favoraveis a este, sdo pressupostos da
realizacdo do préprio consumo. O ponto crucial na situagdo atual talvez se
encontre na necessidade de refletir sobre a autenticidade do proprio desejo de
consumo. Nessa condi¢cdo o educador tem mais possibilidades de conquistar
compreensao e persisténcia na criacdo das condigdes de um consumo nao

destoante com o econdmico.



APRECIAGAO E CONSIDERAGOES FINAIS



Diante das posturas pedagogicas que fragmentam o

educando e o reduzem a algumas de suas dimensdes, a Filosofia da
Complexidade em Edgar Morin apresenta-se como um pensamento que se opde
a razao fechada e a definicdo simplificada do ser humano. Essa filosofia
apresenta uma proposta de visao integral do homem a partir dos bindmios que
constituem o homo complexus, numa tentativa de compreensao mais integral do

sujeito.

A concepc¢ado moriniana do homem né&o exclui as dimensdes que se
referem a realidade concreta, material, empirica do humano (sapiens-empiricus-
prosaicus-faber-economicus) comumente aceitas em varias teorias
educacionais. Mas, na busca por sua complexidade, ira abarcar dimensodes
periféricas ou, em casos especificos, rechagadas no pensamento pedagdgico
pautado na manutencédo da ordem. Os caracteres demens-imaginarius-poeticus-
ludens-consumans completam as bipolaridades que o ser complexo traz em si
(MORIN, 2000b, p. 58) e demandam uma (re)orientagéo da reflexdo pedagdgica

diante da formacéo integral do homem.

Nao é possivel, nesse momento, aprofundar e discutir todas as
dimensodes e as variaveis existentes em sua interpretagcao. Na nossa apreciagao,
0 que mais se distanciou do conceito que temos de integralidade se refere ao
binbmio empirico-imaginario. A posi¢cao adotada por Morin valoriza a existéncia
do imaginario humano e nao apenas a realidade material como algo
simplesmente dado a compreensdo dos sentidos. Demonstra como o ser

humano age frente o empirico, uma vez que “A vida humana necessita de



verificagdo empirica, da corregao légica, do exercicio racional da argumentacgao.
Mas precisa ser nutrida de sensibilidade e imaginario” (MORIN, 2002, p. 122). A
concepgao moriniana sobre o imaginario do homem coloca-o como co-criador de
uma realidade semi-imaginaria na qual efetuara a elaboragcdo de seus mitos.
Contudo, compreendemos que definir como agao do imaginario as experiéncias
e crencgas espirituais do homem na sua relacdo com a realidade podem limita-lo

ao proprio empirico.

Na filosofia supracitada, verificamos que a espiritualidade é entendida
como elemento pertencente ao imaginario humano, é fantasia. “Assim, o mito, o
rito, a magia, a religiao asseguram um compromisso nao s6 com o meio exterior,
mas também com as forgas nooldgicas, ou seja, um compromisso interno, no
interior do espirito humano, com suas proprias fantasias” (MORIN, 1979, p. 148,

[0 grifo é noss0]).

Morin identifica questdes relativas a dimensao espiritual do homem
como elaboragdes do imaginario, do contato com a prépria subjetividade. Nega a
possibilidade de existéncia duma realidade objetiva que corresponda a
espiritualidade, independente de como se fixa. Compreendemos que em sua
concepgao sobre o imaginario humano, Morin incorre numa limitacdo da
complexidade do ser ao colocar todas as crengas/experiéncias religiosas-
espirituais no ambito do imaginario, sem contar com a possibilidade da verdade

de tais vivéncias na existéncia humana.

E importante fazer a ressalva de que, religido para Morin, ndo é um
termo relacionado apenas as questdes de conteudo divino. Ele a toma no
sentido minimal de “re-ligar” os humanos entre si. Se comumente a concep¢ao
de religido tem apresentado a salvagdo e a vida gloriosa depois da morte, a
religido da perdigéo, elaborado por Morin, negara este carater transcendental,

valorizando o imanente, ou seja, a dimensdo concreta empirica da realidade,



visando “operar nos nossos espiritos a re-ligagao entre os humanos, a qual por

si mesma estimula a vontade de ligar os problemas uns aos outros” (MORIN, TP,

p. 150). A religido definida por Morin seria

Uma religiao sem revelacdo (como o budismo), uma religiao de
amor (como o cristianismo), de comiseracdo (como o budismo),
mas na qual nao  haveria, nem  salvagdo  por
imortalidade/ressurreicdo do eu nem libertacdo por absor¢ao do
eu. Seria uma religido sem providéncia, sem futuro radioso, mas
que nos ligaria solidariamente uns aos outros na Aventura
desconhecida. Seria uma religido terrena, ndo supra-terrestre, e
ndo de salvagdo terrestre. Contudo, seria uma religido de
salvaguarda, de salvamento, de libertagdo, de fraternidade. Seria
uma religido, como qualquer religido, com fé, mas, ao contrario
das outras religides que substituem a davida pelo fanatismo, ela
reconheceria no seu seio a duvida e dialogaria com ela. Seria uma
religido que assumiria a incerteza. Seria uma religiao aberta sobre

o0 abismo.

Desse modo, se opbe as religides de salvagao celeste e salvagao

terrestre (marxismo), descré numa realidade transcendente, sobrenatural, supra-

terrestre e de salvacao terrestre. Esta ultima, exemplificada pelo comunismo,

demonstra a existéncia no homem de algo de profundamente religioso que o faz,

mesmo nao tendo religido revelada, elaborar outras formas de religidao. Contudo,

Morin (1980, p. 388) afirma que “deixemos de ser sobrenaturais”, “somos vivos.

Nenhuma das dimensdes do nosso ser surgiu fora da evolugao biolégica que

conduz a hominizagao” (MORIN, 1980, p. 389).

Nesse sentido, postula a tomada de consciéncia no homem do dasein,

aprendendo a “estar ca (dasein), no planeta. Aprender a estar, quer dizer

aprender a viver, a partilhar, a comunicar, e a comungar” (MORIN, TP, p. 157). O

homem nao possui uma dimensado transcendente, e no sentido sinonimico,

metafisica.



Morin afirma que o homem é ser terreno sendo este planeta sua casa,
sua matria, e principalmente, sua Terra-Patria. Sua descrenga quanto uma
realidade objetiva além da realidade fisica, subtrai o metafisico da experiéncia
humana. O homem usa sua dimensao imaginaria para elaborar crengas daquilo
que nao € captavel. Nao existiria, no pensamento moriniano, um homo
metafisicus, onde, de fato, as experiéncias que transcendem o que €& captavel

pelos sentidos, teriam um equivalente objetivo. Para Morin

O sujeito ndo € nem uma esséncia transcendental, nem um mito,
nem uma elucubragdo. Também nao é a qualidade prépria do ser
humano consciente. No proprio homem, o sujeito é “primeiro
inconsciente” (Lacan, 1978, p. 76) e permanece em grande parte
imerso e mesmo recalcado no inconsciente. Temos pois de largar
as amarras tradicionais que retinham o sujeito nas aguas
antropocéntricas e metafisicas. O sujeito antropocéntrico era tao

oco como o sujeito metafisico (MORIN, 1980, p. 185).

Questionamos se isto é algo legitimo, caso queiramos de fato,

abranger um ser humano na sua integralidade, pois

Sem duvida, é possivel negar, num ato de fé, a transcendéncia e
com isso a pertinéncia da nossa tematica. O que ndo é possivel é
provar que a realidade se encerra na imanéncia. A negacao da
transcendéncia nao é menos “metafisica” do que a sua afirmacgao
(ROHR, 2003, p. 1).

Nao ter a experiéncia do homo metafisicus nao significa
necessariamente que essa dimensdo nao exista. No pensamento moriniano a
inexisténcia dessa dimensdo do homem esta sendo justificada pela existéncia e
exigéncias nooldgicas das idéias que possibilitam uma relagdo de “possessao”

com as crengas internas do espirito humano, do seu imaginario sobre os seres



do espirito (mind). Exemplificamos este elemento da filosofia complexa com uma
experiéncia relatada por Morin (1991a, p. 105-106), o trecho € longo porém

justificado pela relevancia de seu conteudo.

Experimentei a existéncia de orixas, a que podemos chamar
santos, espiritos, demoénios, deuses. Ja assistira a macumbas e
candomblés no Rio e na Bahia, mas limitara-me a ser espectador
nestas ceriménias. O acaso fez com que, em Fortaleza, um amigo
iniciado me levasse a casa de um mestre de culto de uma
comunidade fechada aos estranhos. Este mestre, um homenzinho
pequeno e macilento, cujo rosto ora me parecia o de uma crianca
ora o de um centenario, mandou-me sentar ao pé dele e, durante
duas horas, observou-me silenciosamente, sem insisténcia e sem
que eu sentisse o minimo incomodo. Depois, decidiu aceitar-me, e
pude tomar parte na cerimbnia, no meio de uns ftrinta
participantes. Depois da primeira parte, bastante parecida com um
culto catdlico “normal”, comegou a invocagao de Exu... O grupo
excitou-se progressivamente, e, de repente, um espirito apoderou-
se de um participante. Chegaram outros espiritos. Eu estava
tomado de espanto, a beira de um transe pelo qual espera
ardentemente, aspirando com todas as minhas forcas a ser eu
também possesso, mas penso que o mestre, que me controlava,
nao o quis. De qualquer modo, compreendi entdo o que ha muito
tempo ja sabia, mas apenas de maneira abstrata, compreendi que
0s orixas, como os espiritos e os deuses, tinham uma existéncia
real, que tinham o poder sobre-humano de encarnarem em nos
com a plenitude do seu ser, com a sua voz e a sua vontade, e de

nos possuirem literalmente.

Embora sejamos levados a acreditar, por essa experiéncia, que Morin
aceite 0 homo metafisicus, verificamos que a possessao dos deuses constituem
para ele uma existéncia materializada a partir da fé que “da ser e existéncia a
criatura imaginaria, a qual passa a ter for¢a para fazer com que cresga em si um

corno sobrenatural” (MORIN, 1991a, p. 105). Na continuidade do relato lemos



Esse momento foi, para mim a experiéncia existencial decisiva da
presenga viva dos espiritos ou deuses. Podia finalmente dar-me
conta de que todos os deuses existem, que existem realmente
para os seus fiéis, embora ndo existam fora da comunidade dos
crentes. Surgidos como  ectoplasmas  coletivos  dos
espiritos/cérebros humanos, 0s deuses tornam-se
individualidades, cada uma dotada do seu principio de identidade,
da sua psicologia, da sua corporalidade prépria. Tém uma
existéncia viva, embora ndo sejam constituidos por matéria
nucleo-proteica nos neurdnios dos seus fiéis). Agem, intervem,
perguntam, ouvem. Estdo realmente presentes nas cerimOnias
religiosas, e, nos ritos como o do vodu ou do candomblé, eles

encarnam-se, falam, exigem (MORIN, 1991, p. 106).

Numa explicagdo nooldgica sobre a origem destes seres Morin (1991a,

p. 106) afirma

sob o angulo noologico, sdo os deuses que se
autotranscendentalizam a partir da formidavel energia psiquica
que eles vao buscar aos nosso desejos € aos nossos temores.
Assim, produtos dos espiritos/cérebros no seio de uma cultura,
eles retroagem de maneira dominadora sobre esses
espiritos/cérebros e sobre essa cultura. Produzidos por mortais,

eles tomam-se imortais.
A noosfera é este mundo bulicoso povoado por entidades “viventes”
(cf. MORIN, 1991a, p. 99), povoado pelas idéias, deuses, entidades produzidas e

alimentadas pelo espirito humano na cultura®?, a noologia seria uma ciéncia ndo

nascida (cf MORIN, 1979, p. 213), e no entanto indispensavel ao conhecimento

%2 Recordamos a posigdo de Feuerbach cujo materialismo orienta a apreensdo da realidade
como objeto de percepgédo, explicando as representagbes e segredos atribuidos a um Ser
sobre-humano como sendo representa¢cdes humanas naturais, e que aquilo que no imaginario
pairava no Céu, pode ser encontrado sem maiores dificuldades no solo da Terra. Dessa forma,
o homem transporia para o Céu o ideal de justica, bondade e virtude que n&o conseguia
realizar na Terra. Colocaria num grau universal e absoluto atributos e qualidades de si mesmo.
Todos os Deuses ndo seriam entdo, mais do que criagdes humanas, o que justificaria o estudo
das religides para compreensdo do que lhes € comum, entendendo os desejos que seriam
comuns no humano.



do conhecimento. Ela seria a "ciéncia das coisas do espirito,das entidades
mitoldgicas e dos sistemas de idéias concebidos na sua organizagdo e no seu

modo de ser especifico” (MORIN, OPEC, p. 30).

Sobre a existéncia desses deuses Morin compreende, como
mencionamos anteriormente, “que s&o criados pelas interagdes entre os
espiritos de uma comunidade crente [e que] tem uma existéncia completamente
real e completamente objetiva; ndo tem com certeza a mesma objetividade que
uma mesa ou uma cadeira, mas tem uma objetividade real na medida em que se
acredita neles" (MORIN, OPEC, 29). A vida de tais deuses dependeria da
existéncia de fiéis que elaboram suas crencgas, “estes deuses ndo existiriam sem
0s humanos que os protegem: eis a restricdo que € necessaria fazer a sua
existéncia. No limite, esta mesa pode continuar a existir depois da nossa vida, do
nosso aniquilamento, mesmo que deixe de ter a fungdo de mesa. Mas os deuses
morrerdo todos quando nés deixarmos de existir. E este o seu tipo de existéncia”

(MORIN, OPEC, 29).

Embora em situagbes como aquela observada por Morin no grupo de
fieis em Fortaleza, seja "evidente que os deuses existem. Falam, agem,
ordenam, exigem. Eles nos cavalgam e, no transe da possessédo, falam por
nossas bocas" (MORIN, 1979, p. 148), no entanto, “se os humanos morrem, os
deuses morrem. Quando a humanidade morrer, todos os deuses morrerdo”
(MORIN, 1991a, p. 106) pois "estes deuses nao existiriam sem os humanos que
os protegem: eis a restricdo que é necessaria fazer a sua existéncia” (MORIN,

OPEC, 29), sao produtos da dimensao imaginaria do humano.

Morin (1999, p. 65) afirma que sua fé nao diz respeito a um “deus da
revelagao”, ndo se encontra num grupo de fiéis: “eu sou racional mas nao estou
entre os racionalistas; mistico, mas ndo estou entre os misticos; tenho fé, mas

nao estou entre os crentes em uma religiao” (1997b, p. 265), afirma.



Seu sentimento mistico-racional refere-se a contemplacédo da Natureza
autocriadora, afirma comungar com Espinosa em sua “impossibilidade de crer
seja em uma Revelagao divina, seja em um Deus transcendente, seja na elei¢gao
judaica. Se ndo me identifico com sua vontade de coeréncia quase matematica,
concordo com o sentimento mistico-racional da Natureza autocriadora” (MORIN,
1997b, p. 120). E diante de aspectos da Natureza como um a contemplagdo de

uma enorme lua brilhando no horizonte da noite que ele vivenciara o éxtase.

Morin considera-se um “neobudista” por ndo aderir ao “substrato
metafisico da metempsicose”, mas comunga da “mensagem de compaixao pelo
sofrimento — ndo apenas humano, mas de qualquer ser vivo — que constitui a
mensagem fundamental de Sidarta [que pode e deve] ser incorporada em nés”
(MORIN, 1999, p. 51).Tal principio budista assim como a mensagem crista de
compaixao e perdao apresentada no Sermao da montanha e nas Beatitudes sao
integradas por Morin (1999, p. 51) no que denomina de “sincretismo filosofico-
ético-cultural”’, onde ira tomar aquilo que lhe convém em cada uma delas. Ele
reelabora aspectos apresentados em diferentes crengcas a partir dos

pressupostos de sua compreensao sobre o carater imanente-empirico do real.

Também faz parte da experiéncia humana que alguém nao se
encontre na situagcao de escolha subjetiva, de aceitagao individual de valores
culturalmente produzidos. O homem também pode fazer a experiéncia de nao
escolher, mas encontrar uma verdade que lhe exige adesdo, mesmo se opondo
a determinadas tendéncias subjetivas de gostar, ser simpatico, conveniente, ou

nao.

Encontramos essa atitude em praticamente todas as religides em que
homens e mulheres testemunharam um fato de ter sido tocado por um Absoluto
e a necessidade de uma ligagao incondicional a esse Absoluto. Observa-se que

as pessoas que fizeram essa experiéncia jamais exigiram uma adesao cega as



proprias crengas e experiéncias, isso foi uma postura adotada posteriormente
pelos adeptos e seguidores. Nesse sentido, encontramos uma certa lacuna na
visdo de complexidade do homem em Morin, que categoriza tais experiéncias
simplesmente como experiéncias do imaginario que de forma alguma
correspondem aos relatos e testemunhos dos homens que passaram por uma

experiéncia religiosa-espiritual.

Ndo € necessariamente que essas experiéncias nao possam ser
interpretadas de forma “profana”, mas se levamos os relatos dessas pessoas a
sério, somos levados a supor a existéncia de mais uma dimensao do humano,
desconsiderada por Morin. A comprovacao deste aspecto, com certeza, esta fora
dos propdsitos desse trabalho. Como ja anunciamos na introdugdo nao podemos
imaginar que uma determinada visdo de integralidade do ser humano é a ultima
palavra. Dessa forma, mesmo reconhecendo que a visdo moriniana amplia em
muitos aspectos a nossa visdo para questdoes educacionais ainda pouco
exploradas, nido é de se admirar que essa posicdo comporta tanto
aprofundamentos e reinterpretagdes das dimensbes apresentadas, como
também, complementacbes como um possivel homo metafisicus, apontando por
nds. Sem afirmar com isso, que ndo podem surgir outros aspectos da realidade
do ser humano ainda nao contemplados na filosofia da complexidade de Edgar

Morin.
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