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RESUMO: O presente trabalho trata-se de um ensaio cujo objetivo é analisar
a concepcéo ideoldgica que leva os educadores a tratarem os alunos como se
fossem divididos ao meio: uma metade voltada aos aspectos cognitivos e a
outra, aos afetivos. A crenca nesse dualismo levou, néo raro, a
desconsideracdo dos sentimentos/emocdes/sensagbes em &reas nas quais
0 pensamento cientifico cartesiano (racionalista) deveria supostamente
predominar, principalmente em relagdo a classica divisdo entre disciplinas
das ciéncias exatas e/ou bioldgicas e as das ciéncias humanas. Essas e
outras proposi¢cdes sdo objetos de reflex@o, porque sabemos que s&o os
momentos de conflitos, frustragbes e de crises, e estas envolvem emocdes,
gue levam o ser humano a busca de novos conhecimentos. Edgar Morin e a
teoria do pensamento complexo, entre outras, fundamentam nossas
proposi¢cdes. Em conclusédo: propde-se o reencontro entre cognicdo e
afetividade na educacéo, em particular no ensino escolar.

PALAVRAS-CHAVE: afetividade, educacdo, complexidade.

ABSTRACT: This paper is an essay whose objective is to analyze the ideological
conception that drives educators to deal with their students as if they were
divided in two halves: one geared towards cognitive aspects and the other
towards affective. Believing in such dualism has led, more than often, to the
disregard of feelings/emotions/sensations in those areas in which scientific
Cartesian thinking (rationalist) should prevail, mainly in relation to the
classical division between exact/biological sciences and humanities/social
sciences. These and other propositions are objects of reflection because we
know that times of conflict, frustration and crisis — and these envelop emotions
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- bring about human beings to pursue newer knowledge. Edgar Morin and the
theory of complex thinking, among others, back up our propositions. In
conclusion, we propose the reunion between cognition and affection in the
education, in particular the school education.

KEYWORDS: affection, education, complexity.

INTRODUCAO

O presente ensaio tem como ambicédo discutir a importancia da
afetividade na educacao escolar. Especificamente é uma releitura sobre
a reflex@o critica de alguns autores acerca do paradigma calcado na
racionalidade cientificista (racionalista instrumental) que influenciou
a educacédo formal e suas praticas dentro da sala de aula,
principalmente, em conseqiiéncia do avanco tecnoldgico e dos efeitos
do enigma da globalizacdo na educacédo. Observamos essa influéncia
na opc¢ao educacional de fragmentar o conhecimento em disciplinas
diversas, privilegiando essencialmente o desenvolvimento cognitivo.

Entretanto, recentes estudos baseados na teoria da complexidade
vém indicando a necessidade de se trabalhar a formacé&o do individuo
como um todo, e ndo mais fragmentado. A complexidade proposta por
Morin (2003) tem por objetivo ligar todos os saberes disjuntos. Em
virtude das nossas vivéncias serem multiplas e variadas, temos o
compromisso de abolir as hierarquias, os preconceitos, as
discriminac8es e religad-los sem sermos, todavia simplistas e
reducionistas.

O saber cientifico deve possuir objetividade e método proprio,
responsavel pelo cumprimento de um plano em que observador e a
coisa observada interagem. Essa objetividade traz em si uma
diversidade de teorias e paradigmas que remetem o observador para
uma reflexdo bioantropolégica do conhecimento calcada nos aspectos
culturais, sociais e histéricos. Todos estes aspectos permeados pela
afetividade.

Assim, o desenvolvimento dos aspectos afetivos vem ganhando
espaco nos discursos educacionais, inclusive nos dispositivos legais:

Os aspectos emocionais e afetivos sdo tdo relevantes quanto os
cognitivos. (BRASIL, 1997, p. 64, grifo nosso).

A qualidade das relacdes afetivas e dos valores que permeiam

as interagdes sociais tem papel determinante no sucesso dos
alunos. (BRASIL, 2002, p. 57, grifo nosso).
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A caracterizacédo acerca do afetivo que transita pelos discursos
oficias da educacédo brasileira seria um conceito carregado de
romantismo que néo tém lugar na logica cientifica? Ou, esta, de alguma
forma, presente e modifica a acdo educativa? Vasconcelos postula que
“se no campo educacional os afetos continuam sendo tdo problematicos
para o conhecimento, ndo seria uma ingenuidade ignora-los?”
(VASCONCELOS, 2004, grifo nosso).

Assim, para mostrar que os afetos estdo presentes na acgao
educativa e ndo podem ser suprimidos dos discursos cientificos,
analisamos alguns conceitos sobre afetividade. Segundo Ivan R.
Capelatto (s.d., p. 8), “a afetividade é a dinamica mais profunda e
complexa de que o ser humano pode participar. Inicia-se a partir do
momento em que um sujeito se liga a outro pelo amor — sentimento
Unico que traz no seu ndcleo um outro, também complexo e profundo:
0 medo da perda”.

Para o professor Marcelo Ribeiro, a afetividade é “o conjunto de
afetos (emocdes, sentimentos, estados) que séo vivenciados pelo sujeito.
E concebida também como uma dimens&o particular do ser humano”
(RIBEIRO, 2008, p. 3).

Segundo Fortunato (2010, p. 23) a afetividade é “um tipo de
relacionamento entre as pessoas que pressupde sentimentos e acoes
que sustentem intencdes positivas de importar-se com o outro, com
que o outro tem a dizer, mas impondo-lhe limites e responsabilidades”.
Trata-se de cuidar do outro, em amplo sentido.

No presente ensaio, a concepgéo de Fortunato é expandida em
relacdo ao “cuidar”, sendo fundamentalmente um “cuidado com a
educacdo” em relacdo ao pensamento determinista, racionalista
(mecanico) que devera ser repensado em prol do pensamento complexo
entressachado pela afetividade, conforme almejamos demonstrar. A
afetividade envolve a mistura de varios sentimentos, como o ciime, a
raiva, o 6dio, a inveja, a saudade, entre outros. Aprender a lidar com
estes sentimentos € que vai promover o equilibrio e proporcionar uma
vida emocional plena.

Portanto, afetividade significa ndo somente sentimentos de
apreco que um individuo tem pelo ‘outro’, mas a capacidade de
demonstrar esses sentimentos em palavras e acfes; em situacdes em
que haja conflito. Envolve, enfim, o cuidar de si e dagueles com quem
nos relacionamos direta ou indiretamente.
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INTRODUCAO AO PENSAMENTO COMPLEXO NA EDUCACAO

Com o advento da técnica e da industrializagdo, sobretudo no
século XIX, o desdobramento dos objetos do saber cientifico determinou
niveis variaveis de especializacdo, que levam os sujeitos a perda da
viséo totalitaria dos fendbmenos. Esses niveis de especializagao, porque
calcados na ciéncia positivista-racionalista, renegam os componentes
biofisicos e emocionais, na tentativa de privilegiar a estrutura de um
pensamento linear do conhecimento cientifico. Tais niveis, inclusive,
norteiam as praticas de ensino.

Contra a corrente positivista e racionalista, Morin (2000) prop6e
0 pensamento complexo: paradigma que duvida das certezas e busca
novos sistemas que, abertos, assimilam os conflitos e a entropia, e
recusam a limitacdo do saber disjunto e mecanicista. Greco (1999)
refere-se a esse saber mecanicista como ‘saber enciclopédico’ e, para
esse autor, ndo tem mais sentido frente a complexidade mundana que
nao articula o que estéa disjunto tornando improvavel estratégias que
permitiriam “nds”, tramas e redes de comunicacdo em relacionados
aos conhecimentos pesquisados. Aliado a este pensamento, aponta
Morin que

A razéo fechada rejeita como inadmissiveis fragmentos enormes
da realidade, que entdo se tornam espumas das coisas, puras
contingéncias. Assim, foram rejeitados: a questdo da relacéo
sujeito-objeto no conhecimento; a desordem, o acaso; o singular,
o individual (que generaliza abstrata, esmaga); a existéncia e o
ser, residuos irracionalizdveis. Tudo o que nado estd submetido
ao estrito principio da economia e de eficiéncia (assim, a festa,
o potlatch, o dom, a destruicao suntuéria séo racionalizadas como
formas balbuciantes e débeis da economia, da troca. A poesia, a
arte, que podem ser toleradas ou mantidas como divertimento,
ndo poderiam ter valor de conhecimento e de verdade, e encontra-
se rejeitado, bem entendido, tudo aquilo que denominamos
tragico, sublime, irrisério, tudo o que é amor, dor, humor.
(MORIN, 2003, p.167)

Transportando o paradigma complexo para a escola que temos
hoje, concluimos que ndo podemos mais restringir o ensino a contetidos
cognitivos compartimentalizados, mas sim, devemos partir da selecéo
significativa de contedidos programaticos conceituais (saber-saber) ja
dominados pelos receptores, para alid-los a conteddos atitudinais
(dever-fazer) e procedimentais (saber-fazer), atendendo, assim, a todas

4 Para melhor compreensédo dos contelidos conceituais, atitudinais e procedimentais
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as potencialidades de um sujeito em atitude de aprendizagem. A
adocado/aceitacdo do pensamento complexo na escola, entretanto, ha
gue superar inameros desafios.

Dentre esses desafios, ressaltamos a nova ordem mundial, a
reestruturacdo do Estado Nacional, a regulacéo da vida social que vem
se ampliando, permeada pela l6gica do mercado e que incidem sobre a
area educacional. Assim sendo, devemos analisar com clareza e
profundidade o conceito de humanizacédo que envolve, a nosso ver, 0
componente da afetividade, o papel das instituicbes de ensino na
formacéo de criangas e jovens/adultos, e o papel do pedagogo/educador
nessa nova ordem. Segundo Arroyo (2001), o pedagogo/educador/
mestre ndo tem um papel determinado, porque “vai encontrando seu
lugar social na constatacéo de que somente aprendemos a ser humanos
em uma trama complexa de relacionamentos com outros seres
humanos”. (ARROYO, 2001, p. 54).

O cumprimento da funcéo social da escola segundo Arroyo (2001),
leva-nos a propor uma formacdo pedagogica que ultrapassa a mera
formacéo técnica, incluindo o compromisso com a afetividade, que é
essencial na constitui¢do do individuo. Para tanto, h4 que se pensar
num nucleo epistemoldgico, ou seja, um conjunto de conhecimentos
fundamentais que dao sentido a formacdo do ser humano, para que
néo se permita um contexto de relagbes de trabalho que aliene e afaste
a pessoa do produto de seu proprio trabalho. Estas rela¢gdes de trabalho
devem ser permeadas pela afetividade incluindo nela a cidadania
planetaria, proposta por Edgar Morin (2000), e ndo apenas aquela que o
individuo tem direito por forca da lei.

Neste sentido, a escola pode e deve participar do processo de
humanizacgéo da sociedade revisitando os trabalhos desenvolvidos pelos
pensadores da complexidade e do holismo (Edgar Morin, Fritjof Capra,
dentre outros) que buscam o resgate da compreensdo do homem como
ser que pensa, mas também sente e anseia; conforme descreve Morin:

o0 ser humano é um ser racional e irracional, capaz de medida e
desmedida; sujeito de afetividade intensa e instéavel. Sorri, ri,
chora, mas sabe também conhecer com objetividade; é sério e
calculista, mas também ansioso, angustiado, gozador, ébrio,
extatico; € um ser de violéncia e de ternura, de amor e de 6dio;
€ um ser invadido pelo imaginario e pode reconhecer o real, que
€ consciente da morte, mas que ndo pode crer nela; que secreta

0 mito e a magia, mas também a ciéncia e a filosofia [...] (MORIN,

ver o livro de César Coll e colaboradores colaboradores “O construtivismo na sala
de aula” (COLL, C et all, 1996).
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2000, p. 59, grifo nosso)

A base do pensamento complexo de Morin reside na
compreensédo de que a soma das partes nao ¢ igual ao todo. Dito de
outra forma, é preciso levar em conta o fato que o ser humano é
complexo e ndo fragmentado. A cognicdo nao sobrepde a afetividade
gue, por sua vez, nao é mais importante que a cognicao.

Em seu livro ‘Introducdo ao pensamento complexo’ (MORIN,
2007), o autor apresenta suas idéias em oposi¢ao ao que ele chama de
pensamento simplista, qual seja, o paradigma que dominou a ciéncia
nos ultimos séculos. Esse paradigma influenciou a educacéo escolar,
resultando na fragmentacao do saber do individuo. Nao s6 isso, mas o
pensamento simplista, porque calcado na racionalidade Newton -
Descartes, privilegia a cognicao.

A complexidade admite uma nova maneira de pensar porque
guestiona a fragmentacdo e aponta que os fendmenos nao sao
encadeados linearmente como propde o paradigma simplista, mas
estruturados por diversos pontos isolados que formam uma teia (CAPRA,
2006), na qual o enfraquecimento de um Unico ponto pode abalar todo
sistema. Essa nova maneira de pensar (a complexidade) se opde a antiga
maneira (simplismo/mecanicismo) em diversos pontos, que Campos
(2007%) lista de forma didatica:

— No pensamento complexo ha a viséo sistémica dos fendmenos
e, portanto, se leva em consideracdo todas as relagfes:
todo+partes+relacbes entre as partes+relacbes do todo com as
partes+relaces das partes com o todo;

— A visdo complexa/Zsistémica/ecoldgica decorre da cadeia
‘ligacao de tudo com tudo’, isto €,
mente+corpo+outro+social+thumanidade+ecossistema+planeta;

— O probabilismo assume o lugar do rigido determinismo do
paradigma simplista/mecanicista;

— Os compromissos ético-social-politicos e a abertura para a
afetividade e para transcendéncia possibilitam ao individuo assumir-
se como pleno.

A educacédo formal, porque concebida pela l6gica simplista/
mecanica, precisa reformular-se com urgéncia, migrando de centrada
no ensino para centrada na aprendizagem, de informacional a
formacional®. Explica Freinet que

1 O texto consultado de Pedro Campos ndo tem as paginas numeradas.
2 Nosso neologismo (formacional) diz respeito a uma pratica pedagégica com foco
na formacgdo do sujeito, se contrapondo a ldgica informacional que pressupfe
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ao excesso de palavras de uma ciéncia que nos ultrapassa ou
que nos ultrapassamos - as férmulas que, para nés, eram apenas
cabecalhos obcecantes a serem memorizados - substituimos a
simplicidade elementar de uma trajetéria que, por estar na vida,
tende sempre a ultrapassar a si propria até um infinito, sendo a
consciéncia que temos desse infinito a0 mesmo tempo 0 nosso
drama e a nossa grandeza. (FREINET, 1991, p.2)

Na impossibilidade de impor limites a trajetdria dos educadores
bem como de suas ideologias sobre o papel da ciéncia, tendo consciéncia
da infinitude/implenitude que esta engendra, estabelecemos a
aprendizagem centrada na relacédo entre o sentir/saber/fazer/poder
gue envolve o cuidar em sentido amplo. Cuidar de si mesmo, da familia,
dos membros do grupo a que pertencemos, do bairro, da cidade, do nosso
pais e do Planeta em que vivemos, requer a consciéncia que a
complexidade é movida pela dinamica da implenitude. Cuidar envolve
afetividade, sem a qual ndo ha como se falar em cidadania. Um cidadao
formado significa, a nosso ver, um individuo capaz de interpretar e
modificar a realidade a partir de pressupostos éticos, sustentaveis e
para o bem-coletivo sem, no entanto, desprezar a subjetividade de cada
componente do coletivo.

Toda acdo tomada comunitariamente deve pressupor retroacdes
gue devem considerar os lagos afetivos entre os membros comunitarios,
de modo que possam co-produzir solugbes e/ou saberes partilhados.
Estes vao, de algum modo, transformar-se em um circulo produtivo
ininterrupto porque, segundo MORIN (2003, p. 182) “os produtos séo
necessarios a producao daquilo que os produz”. Assim, acdes educativas
sdo comunitarias seminais a sua producao, na medida em que foram
produzidas pela comunidade levando-se em consideracdo o componente
da afetividade aliado ao da cogni¢cdo. Desse modo estas acbes ao
retornarem para ela (comunidade), realimentam-na em sua propria
dindmica produtiva.

AFETIVIDADE E EDUCACAO: CONSIDERACOES HISTORICAS

Henri Wallon (1968; 1989) classifica o desenvolvimento em etapas
sucessivas, no qual ora ha o predominio da afetividade, ora da cognicao
e elas se misturam, sendo a primeira utilizada na construcédo da
segunda e a segunda colaborando na construcéo da primeira, conforme

somente a transmissdo de informacdes. Na pedagogia formacional, o foco nao é
mais a acumulacéo enciclopédica do conhecimento (arquivos virtuais dos
computadores fazem isso por nés), o enfoque sédo as ac¢des e producgdes que se
concretizam a partir da informacéo.
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explicam Leite e Tagliaferro (2005, p. 249): “por meio da afetividade
que o individuo acessa 0 mundo simbdlico, originando a atividade
cognitiva e possibilitando o seu avanco, pois sdo os desejos, intencdes
e motivos que vao mobilizar a crianca na selecdo de atividades e
objetos”.

Segundo Leite e Tagliaferro (2005), Wallon defende que emocéo
e afetividade desempenham papel fundamental ao longo do
desenvolvimento de cada individuo e nos ensina que tanto emocéao
guanto afetividade s&o inerentes ao ser humano e responsaveis pela
manutencédo davida, ja que a primeira estabelece os primeiros contatos
do individuo com o mundo através de impulsos puramente emocionais.
E o choro da crianga que permite que ela diga ao mundo que esta com
fome, frio, precisa ser trocada e assim por diante; ou o riso/balbuciar
que permitem interagcdes com o ambiente social.

Essa relagdo com o meio torna possivel a crianca passar de “um
estado de total sincretismo para um progressivo processo de
diferenciacdo, em que a afetividade esti presente, permeando a
construcdo daidentidade” (LEITE; TAGLIAFERRO, 20057). Eassim como
Damasio e Assmann (apud RIBEIRO et all, 2005) postulam que a
aprendizagem e emocéo estdo entrelacadas e a primeira depende da
segunda, Nunes (2000) explica que no processo de ‘construcéo do eu’
estdo em pauta as relagfes interpessoais — e assim o predominio da
afetividade —, e a elaboracéo do real, na qual ha preponderancia da
atividade intelectual (cognicéo).

Segundo Ribeiro et all a escola ndo atua com a afetividade
enquanto objeto de ensino e aprendizagem, mas sim sustentada pelo
pensamento cartesiano, que “privilegia o conhecimento cientifico
I6gico-dedutivo comparavel, racional e objetivo em detrimento do
conhecimento relativo ao corpo, as artes, aos sentimentos e as relagdes
na sala de aula” (RIBEIRO et all, 2005, p. 32). Assim, explica Nunes
(2000, p. 107) que o dinamico processo de construcdo do eu integral
demanda a alternancia entre o predominio cognitivo e o afetivo. A
educacao formal, entretanto, ao privilegiar somente os aspectos
intelectuais, inibe o pleno desenvolvimento da crianca.

Isso acontece porgue a loégica econdmica tem sido responsavel
por ditar o modus operandi da sociedade desde a descoberta da
agricultura: durante muitos séculos o ser humano trabalhou somente
pelo beneficio da sobrevivéncia; até descobrir o comércio, depois a
inddstria e, recentemente os computadores que, rapidamente,

7 O artigo consultado de Leite e Tagliaferro ndo tem as paginas numeradas.
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causaram a transi¢cao do mundo pos-guerra informacional para a era
(século XXI) do conhecimento, cuja caracteristica principal é a
velocidade de transformacéo. Ora, a escola modelou-se a partir de um
modelo econdmico baseado na hierarquia e acumulacao, logo, o aluno
tornou-se um depodsito dessa acumulacao e, portanto, também deve
acumular.

A légica que modela a sociedade vem mudando r4pida e
inconstantemente, pedindo constantes reformulacdes em todas as
esferas sociais. Resultado de tanta variacdo no mundo sdo papéis
sociais instaveis®, cujas expectativas sdo também volateis. A escola,
entretanto, adapta-se lentamente e/ou resiste fortemente a novos
modelos educacionais, resultando, assim, em relacbes escolares
carentes de compreenséao e afetividade.

Se escola e alunos tém percepcdes diferentes do que é ser
professor e do que é ser aluno, seu papel deixa de ser interpretado da
forma como se espera. Logo, como um papel ndo pode existir sem seu
complementar® (Moreno, 1975), o professor ndo consegue entender o
gue dele se espera; e se aquele (0 aluno) esta perdido em sua ldgica, o
mesmo pode-se dizer deste (o professor). A nova geracdo, que chamamos
de iPod, exige uma reformulacéo das expectativas do papel de aluno, o
que, por suavez, demanda modificacbes no papel de professor.

Os professores (e a comunidade escolar) precisam compreender
que os alunos que se sentam hoje nas cadeiras escolares, ndo sao os
alunos que se sentavam ha uma década atras e que deles se exigiam
0 nome de todos os afluentes do Rio Amazonas. O aluno de hoje pode
escolher ndo ouvir o professor nas aulas porque pode encontrar o nome
dos ‘afluentes do Rio Amazonas’ em um aparelho que carrega no bolso;
ademais, o aluno pode escolher ndo ouvir o professor, mas suas muasicas
favoritas ou o final da novela - tudo a partir de um simples e mindsculo
aparelho de telefone que carrega no bolso.

A afetividade na relacdo professor-aluno acontece na seguinte
compreensao, cujo primeiro passo é dizer (e agir): ‘eu sei quem é Vocé,
posso mostrar-lhe quem sou eu e que posso ajuda-lo a aprender as
coisas do mundo e, porque nado, da matematica?’. Ensinar exige a
flexibilidade de calc¢ar os sapatos de quem aprende; Duarte (2004, p.131)

explica que é “uma atitude que implica estar na situacdo do aluno

8 O conceito de papel aqui é entendido conforme definicdo de Allport (1969, p.
232): “[...] um modo estruturado de participacdo na vida social. Para dizer o mesmo
de forma mais simples, é o que a sociedade espera de um individuo que ocupa
determinada posi¢do num grupo”.

® O conceito de papel complementar de Moreno explica que um determinado papel
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(como se) e ver, pelos olhos dele, o contexto escolar, o familiar e as
possiveis implicacdes oriundas de suas varias vivéncias em situacao
de sala de aula”.

Carl Rogers (apud DUARTE, 2004) aponta que quando o professor
desenvolve a capacidade de interpretar o mundo a partir do ponto de
vista do aluno, compreendendo as reac¢fes deste frente ao processo
educacional, ele cria condi¢cbes para maiores chances de uma
aprendizagem significativa. Torna-se, assim, o professor ideal, que
segundo Ribeiro et all (2005) esta “centrado no aluno”, ademais “busca
atualizar-se, aprender a aprender, refletir na e sobre sua pratica e
desenvolver estratégias criativas e dinamicas na sala de aula,
privilegiando o trabalho de grupo e a participacdo dos alunos nas
decisdes” (RIBEIRO etall, 2005, p. 48).

CONSIDERACOES FINAIS

Ao fim e ao cabo, nos limites deste ensaio, ressaltamos que
hoje j& ndo é possivel o saber enciclopédico, mesmo em &areas de
pesquisas restritas. Segundo Greco (1999, p. 69), ha a “necessidade de
reorganizarmos nossos cérebros, reordenando-0s”. Essa reorganizacdo
é, basicamente, a passagem do conhecimento linear para o
conhecimento complexo que supde “uma visao sistémica da realidade
percebendo que os componentes de cada unidade unem-se com uma
finalidade comum, em que o todo né&o é igual a soma das partes”
(GRECO, ibidem).

Petraglia (s.d') ressalta que o individuo est& na sociedade e a
sociedade esta no individuo. Isso quer dizer que

A pessoa faz parte de uma comunidade, e esta faz parte da pessoa
com suas normas, linguagem e cultura que, ao mesmo tempo, é
produto dessa sociedade e produtora de sua manutencédo e do
status quo. Este é um principio da epistemologia da complexidade
gue entende, que a parte estd no todo assim como o todo esti
na parte. Cada parte, por um lado, conserva suas qualidades
préprias e individuais, mas, por outro, contém a totalidade do
real. (PETRAGLIA, s.d.)

social s6 pode existir se houver sua contraparte, que a este da sentido, e vice-
versa. Os exemplos mais comuns sao os complementares pais-filhos, marido-
mulher, médico-paciente e, na escola, professor-aluno.

10 O texto de lzabel Petraglia é eletronico e ndo possui paginas numeradas. Disponivel
em: http://www4.uninove.br/grupec/EdgarMorin_Complexidade.htm, acesso em:
11/mar/2010
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Concordamos com Petraglia (2001) quando afirma que a escola
tem que eleger o pensamento complexo e a sua formulacéo
interdisciplinar como método, em que o social s6 tem sentido quando
entendido num contexto transformador, revolucionario. Neste contexto,
o produto das incertezas esta se construindo pelas contestacfes teoricas
e experimentais dos paradigmas anteriores (0 religioso-medieval e o
cientifico-mecanicista); pela necessidade do espirito de fraternidade e
humildade do cientista e pela reflexdo sobre a formula de Adorno, citado
por Greco (1999, p. 65) “todo sistema que procura encerrar o mundo na
sua légica é uma racionalizacdo demente”.

Como é demente um processo de ensino e aprendizagem sem a
dimensao da afetividade e do pensamento sistémico, que nos conduz
ao enfrentamento e busca de novos saberes.
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