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RESUMO 

Este artigo tem como objetivo analisar criticamente a fragmentação dos saberes científicos e humanos, 

frequentemente confinados a disciplinas escolares e departamentos universitários, à luz da história da 

relação entre filosofia e ciência. Para tanto, utilizamos como referência o paradigma cartesiano e o 

surgimento do paradigma da complexidade. Investigamos, em particular, os modelos pedagógicos 

derivados do paradigma cartesiano, com destaque para a pedagogia das competências e habilidades 

que, com a reforma do Ensino Médio promovida por Mendonça Filho, tornou-se a diretriz oficial do 

currículo escolar no Brasil. Nesse contexto, questionamos até que ponto essa mudança curricular e 

pedagógica consegue superar o modelo cartesiano e se os papéis atribuídos à filosofia e à ciência nesses 

documentos legais contribuem para a articulação dos saberes sob uma perspectiva de pensamento 

complexo. 

 
Palavras-chave: Paradigma cartesiano. Paradigma da complexidade. Educação.

  



 

 
Science and Connections: The Interdependence of Disciplines 

FILOSOFIA E CIÊNCIA NA EDUCAÇÃO: ENTRE FRAGMENTAÇÃO E COMPLEXIDADE 

1 INTRODUÇÃO 

Desde as últimas décadas do século XX, um tema central de debate se apresenta como um 

desafio premente, a saber: qual a maneira mais adequada para formar as novas gerações? Esse 

questionamento ganha relevância em um contexto onde o processo histórico da educação resultou na 

fragmentação dos saberes em compartimentos metodológicos e epistemológicos que interagem e 

colaboram muito pouco entre si. A filosofia, tradicionalmente reconhecida por sua natureza 

interdisciplinar e por sua capacidade de diálogo com outros campos do conhecimento, também foi 

impactada por essa fragmentação que caracteriza o panorama contemporâneo do saber. Para estruturar 

nossa análise, organizamos este trabalho em três partes: na primeira, abordamos como a ciência, ao se 

afastar da filosofia, provocou uma ruptura epistemológica entre as ciências humanas e as ciências 

naturais; na segunda, examinamos as implicações pedagógicas desse paradigma cartesiano; e, por fim, 

na terceira parte, analisamos a reforma educacional brasileira que adota o modelo baseado em 

competências e habilidades. 

 

2 O DIÁLOGO ENTRE AS HUMANIDADES E A CIÊNCIA 

 O saber filosófico que deveria ser a instância epistemológica de encontro dos vários saberes e 

instrumento pedagógico de reflexão e compreensão da formação humana padece também da 

fragmentação moderna da realidade em várias áreas. Em consequência, o trabalho filosófico-

pedagógico acaba por se organizar de maneira contraditória com a sua própria natureza aberta e 

transdisciplinar e assume a postura metodológica de determinação de conteúdos específicos e modos 

pedagógicos tradicionais de lidar com o saber. Tal atitude antifilosófica - trazida para o ambiente da 

reflexão e da prática pedagógica dos filósofos profissionais, dos professores de filosofia e dos 

professores em geral - gera sistemas desintegradores de toda a gama de conhecimentos produzidos e 

que vai de encontro à complexidade da realidade que não pode ser entendida de maneira atomizada 

sem sérios prejuízos para a formação humana e o convívio social. 

 
Estes sistemas provocam a disjunção entre as humanidades e as ciências, assim como as 

ciências em disciplinas hiperespecializadas, fechadas em si mesmas.  

Desse modo, as realidades globais e complexas fragmentam-se; o humano desloca-se; sua 

dimensão biológica, inclusive o cérebro, é encerrada nos departamentos de biologia; suas 

dimensões psíquica, social, religiosa e econômica são ao mesmo tempo relegadas e separadas 

umas das outras nos departamentos de ciências humanas; seus caracteres subjetivos, 

existenciais, poéticos encontram-se confinados nos departamentos de literatura e poesia. A 

filosofia, que é por natureza a reflexão sobre qualquer pensamento humano, tornou-se por sua 

vez um campo fechado sobre si mesmo. Os problemas fundamentais e os problemas globais 

estão ausentes das ciências disciplinares. São salvaguardados apenas na filosofia, mas deixam 

de ser nutridos pelos aportes das ciências (Morin, 2007, p. 40). 

 

A fragmentação dos saberes denominados inadequadamente de humanos e científicos (todos os 

saberes não seriam humanos?) e a consequente descaracterização da filosofia traz um empobrecimento 
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do ponto de vista epistemológico tanto para as ciências da natureza como também para a filosofia. 

Além do mais, sem uma concepção filosófica que seja capaz de integrar os vários conhecimentos entre 

as partes e o todo sem simplificação, não há como desenvolver uma pedagogia que seja favorável à 

formação de indivíduos capazes de entender e lidar com a realidade de maneira global e solidária. 

Para as ciências da natureza, a hiperespecialização afasta a possibilidade de trazer para suas 

pesquisas os aspectos centrais e mais gerais que dão significado à vida humana. Produzem um discurso 

frio no qual os aspectos imaginativos, míticos e subjetivos da cultura são postos de lado como sendo 

um entrave ao conhecimento verdadeiro. E assim, tais saberes científicos se restringem ao aspecto 

descritivo da realidade na medida em que estes são capazes de se traduzirem em produções 

tecnológicas para serem de alguma forma consumidas. Já para a filosofia, a cisão das áreas afasta os 

pesquisadores dos conhecimentos físicos, químicos e biológicos produzidos sobre o homem e o 

universo. Situação esta em desacordo com a própria história do pensamento que, até o surgimento da 

física moderna com Newton (1643-1727), tratava dos corpos, dos movimentos e das energias presentes 

na natureza como problemas filosóficos. 

Com efeito, Newton denominou a sua obra inauguradora da física moderna de Princípios 

matemáticos da filosofia da natureza. O próprio fundador da ciência moderna ainda entendia a sua 

pesquisa como filosófica ou como parte integrante de vários outros saberes integrados, os quais no 

século XVII ainda não haviam se atomizado. Porém, no título já aparece o elemento cartesiano da 

matemática como linguagem de um saber que se pretende distinto e claro em detrimento dos outros 

discurso metafísicos da natureza que possuem aspectos míticos como linguagem de expressão: às 

Escrituras judaico-cristãs como fonte de conhecimento e linguagem da natureza, a ciência doravante 

cartesiana opõe a matemática como modelo de um saber puro, certo e verificável. 

Newton sintetiza os saberes científicos de sua época e oferece a eles um sistema baseado em 

princípios simples que dariam conta de toda a mecânica dos corpos desde os elementos menores do 

mundo até alcançar tudo o que constitui o universo. De Galileu Galilei, herda a concepção de que a 

visão aristotélica de divisão das esferas celestes em supra e infra lunar é inadequada sobretudo porque 

pelas observações empíricas do sol (com luneta) da lua e das estrelas pode perceber que havia 

“buracos” na lua e “falhas” no sol e nos planetas, ou seja, não se sustentava a tese de que tudo o que 

estava acima da lua vivia num estado de perfeição que só não seria absoluta porque giravam em torno 

da terra. O movimento dos astros seria a única imperfeição dentro desta concepção antiga e medieval 

que entendia a mutação como negativa. 

De Galileu, Newton absorve também a concepção de um mundo escrito com caracteres 

matemáticos. Um universo harmonioso, perfeitamente simétrico que formaria uma teia de relações 

geométricas euclidianas, na qual todos os comportamentos dos corpos poderiam ser descritos com 

formas geométricas e de maneira quantificável com números e proporções. A linguagem clara e distinta 
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aqui da matemática possuiria um status ontológico de equivalência com a realidade e tornaria o mundo 

não apenas conhecido como também possível de investigação.  

Há aqui já um desenho de uma ciência física que será aprimorada na Principia a partir da 

cosmologia apresentada por Copérnico. Assim, a terra deixa de ser o centro do universo e passa a ser 

um astro anão que orbita como um satélite em torno do sol. Além do mais, o movimento do nosso 

planeta seguiria uma trajetória fixa e elíptica dentro de uma mecânica que obedeceria a uma ordem 

imutável. Para o sacerdote e cientista católico, haveria muitas evidências de que a terra não possuiria 

borda nem centralidade cósmica, porém foi necessário que Newton desenvolvesse esta tese, que já 

havia sido defendida por Galileu dentro de uma obra em forma de diálogo chamada “Sobre os dois 

grandes sistemas”. Porém, aqui a defesa foi feita de forma apologética dentro de um estilo de escrita 

em que o autor pôde advogar suas ideias (copernicanas) sem comprometer a sua vida que poderia ser 

incendiada pelas fogueiras da Inquisição católica. 

O embasamento científico destas ideias revolucionárias para a época só veio de fato na obra 

maior de Newton. Sem dúvida,  Johannes Kepler já havia apresentado as três leis do movimento que 

explicavam porque os planetas giram em torno do sol. No entanto, havia ficado em aberto a 

compreensão do fato de eles se movimentarem do jeito que se movimentavam. A resposta newtoniana 

para esta incógnita foi a lei da atração entre os corpos que afirma que a força de gravidade entre dois 

corpos é inversamente proporcional ao quadrado da distância (Hawking, 2005, p. 154), ou seja, o 

movimento elíptico das órbitas dos astros em torno do sol é resultado da massividade deste e da 

distância em relação aos planetas que funcionam como seus satélites.  

A formulação da lei da gravitação universal unificava aquilo que seria inconcebível na ótica 

aristotélica, a saber, a mesma força que atrai os objetos para o centro da terra fazendo uma maçã cair 

na cabeça de alguém é a mesma que atrai e mantém os planetas em suas órbitas. Com base nesta teoria 

que unificava todos os fenômenos terrestre e celestes ligando o infinito minúsculo ao infinito cósmico, 

a ciência seguiu no século XIX um caminho dogmático de determinismo que se expressou muito bem 

nas pretensões do cientista francês Marquês de Laplace o qual afirmava que o universo e todos os 

processos físicos nele obedeceriam a um conjunto de leis fixas. Estas determinariam o estado e o 

comportamento dos corpos, movimentos e energias existentes na natureza (Hawking, 2015, p. 75). 

Dentro desta visão, conceber-se-ia que se se conhecêssemos o estado atual do universo ou a posição e 

a velocidade do sol poderíamos prever tudo o que ocorreria a este astro e ao seu sistema celeste desde 

os elementos macros até os elementos micros. 

No interior deste paradigma determinista do século XIX em que a incerteza é superada pela 

ilusão da linearidade causal de uma suposta ordem legiferante universal, surgiu uma fissura pela qual 

eclodiu uma hemorragia epistêmica. “Descobriu-se no universo físico um princípio hemorrágico de 

degradação e de desordem (segundo princípio da termodinâmica) [...]” (Morin, 2015, p. 14). A análise 
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macro do comportamento das máquinas a vapor levou os cientistas a observarem que, na produção de 

trabalho ou movimento por meio do uso de fontes quentes, o rendimento das máquinas nunca pode ser 

cem por cento, porque é impossível que haja total aproveitamento ou transformação do calor recebido 

em trabalho. Por isso, uma parte do calor é rejeitada pelo sistema térmico dentro de um fenômeno de 

entropia, a saber, a partir de um princípio de desordem e espontaneidade. Em outras palavras, quanto 

maior o grau de desordem no interior do sistema, maior a funcionalidade e organização espontânea do 

fenômeno.  

O fenômeno da entropia desconstrói a ideia de uma natureza que sai de uma desordem e segue 

necessariamente para uma ordem e traz o entendimento que a desordem é parte inerente dos sistemas, 

inclusive sendo o fator que proporciona a organização e espontaneidade. Entendeu-se a partir disso 

que “[...]o cosmos não é uma máquina perfeita, mas um processo em vias de desintegração e de 

organização ao mesmo tempo” (Morin, 2015b, p. 14). A mesma constitutividade do caos compreendida 

pela termodinâmica no contexto macro é constatada também na dimensão da microfísica. “[...] depois, 

no que se supunha ser o lugar da simplicidade física e lógica, descobriu-se a extrema complexidade 

[...]; a partícula não é um primeiro tijolo, mas uma fronteira sobre uma complexidade talvez 

inconcebível” (Morin, 2015, p. 14).  

A ciência determinista que havia sido abalada pelas experiências que tecnologias como as 

máquinas a vapor proporcionaram a termodinâmica, a partir do século XX verá o seu mundo desabar 

novamente. Desta vez, o infinito em questão é o minúsculo, o que não pode ser visto a olho nu. A 

mecânica aqui em questão não é a do funcionamento de grandes corpos e massas, mas de partículas. 

Das experiências fotovoltaicas e da observação da emissão de energia surgiram paradoxos que levaram 

ao surgimento da mecânica quântica. O nome deste ramo da física vem Max Planck que sugeriu que a 

ideia predominante até 1900 de que de um corpo quente (como uma estrela) irradia uma taxa infinita 

de calor - o que poderia ser estendido a qualquer emissão de luz que produziria ondas eletromagnéticas 

- era um absurdo. Por isso, afirmou “[...] que a luz, os raios X e outras ondas não podiam ser emitidos 

a uma taxa arbitrária, mas apenas em certos pacotes que ele chamou de quanta” (Hawking, 2015, p.76). 

A postulação do quantum tornou-se um golpe de misericórdia no determinismo científico 

quando Wener Heisenberg formulou em 1926 o princípio da incerteza. Diferentemente do que esperava 

Laplace, ficou comprovado que no nível micro do universo não há como prevê o comportamento futuro 

de uma partícula a partir da determinação da posição e do movimento atual do objeto observado. Isso 

se dá exatamente pela incerteza causada no próprio ato de observação do investigador. O cientista 

alemão percebeu que para prever a velocidade e a posição futura de uma partícula seria necessário 

medir com precisão a posição e velocidade atuais. A questão é que para que isso seja possível o 

observador precisa lançar luz sobre o objeto numa quantidade muito pequena equivalente a uma crista 

de onda.  
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O problema é que, segundo as conclusões de Planck, essa emissão não pode ser feita de maneira 

arbitrária, mas usando no mínimo um quantum de luz. “Esse quantum perturbará a partícula e mudará 

sua velocidade de uma forma que não pode ser prevista” (Hawking, 2015, p. 77). Com isso, o princípio 

da incerteza mostra que quanto mais precisamente pudermos determinar a posição de uma partícula 

menos poderemos determinar a sua velocidade, sendo o contrário também igualmente verdadeiro. Esta 

conclusão é o primórdio da reformulação da mecânica que passa então a ser chamada de mecânica 

quântica e que postula basicamente que não é possível medir e definir com precisão (e nem de maneira 

separada) a posição e a velocidade dos objetos microfísicos.  

O papel da ciência então passa a ser o de estabelecer o estado quântico, ou seja, o de prever os 

vários resultados possíveis de uma experiência, mostrando a probabilidade de cada um dos resultados. 

Daí, em vez de determinista, o papel do investigador da natureza passa a ser probabilística na medida 

em que ao analisar sistemas variados e semelhantes, apenas pode prever que o resultado é um em certas 

condições, outro em outras e assim sucessivamente, prevendo apenas um número aproximado de 

quantas vezes cada efeito pode se dar. Com isso, a ciência passa a admitir no interior do seu trabalho 

a aleatoriedade e a imprevisibilidade como lhe sendo constitutiva.  

Claro que aqui nos referimos aos trabalhos físicos e cosmológicos considerando os estudos 

sobre o macro e sobre o micro separadamente, de maneira que temos que entender que a compreensão 

de ciência de uns ainda não é aceita por outros. Albert Einstein é um destes cientistas que revolucionou 

a compreensão sobre o conhecimento do macro e, junto com o dinamarquês Niehls Bohr, buscou 

unificar a compreensão em uma única teoria (assim como fizera Newton no século XVII) que 

explicasse tanto o comportamento das partículas (mecânica quântica) como o dos astros (Hawking, 

2005, p. 201). Sobre a mecânica dos corpos, Einstein no início do século XX fez uma mudança 

paradigmática em relação ao sistema Newtoniano a partir da introdução da Teoria da relatividade 

especial e da Teoria da relatividade geral.  

A relatividade especial revolucionou a compreensão da realidade ao modificar a compreensão 

newtoniana de tempo e matéria. Para a física clássica, o tempo é matemático e absoluto, ou seja, flui 

de maneira infinita e contínua, independente de qualquer fator externo a sua realidade. A massa 

também seria algo de natureza algébrica, todavia relativa à gravidade que seria absoluta dentro da 

relação definível e calculável entre os corpos. Na teoria einsteiniana, a velocidade da luz é a constante 

referencial para se pensar e estabelecer as outras grandezas, de maneira que para os observadores que 

estão em movimentos variados, a medição do tempo do deslocamento da luz não varia. “Einstein 

sustentava que todos os observadores deveriam medir a mesma velocidade da luz” (Hawking, 2005, p. 

200). Porém, para os mesmos observadores, o seu tempo se mede a partir da sua própria velocidade 

em relação à velocidade da luz. Se não percebemos esta diferença com o relógio, deve-se ao fato de 
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fazermos experiências de velocidade que são infinitesimalmente menores do que à luz, o que repercute 

numa diferença de tempo entre os sujeitos imperceptíveis sem mediação tecnológica. 

No que diz respeito à matéria, Einstein associou a massa à velocidade e à produção de energia. 

Segundo seu postulado, posteriormente demonstrado experimentalmente, a massa de um corpo se 

modifica à medida que muda sua velocidade. Deste modo, a aceleração de uma partícula a uma 

velocidade equivalente a oitenta e seis por cento da velocidade da luz duplica a massa do corpúsculo. 

Daí que a partir disso se entendeu que, simetricamente ao aumento massivo da partícula pela 

velocidade, há um aumento de energia gerada. Desta constatação veio a famosa fórmula descrita como 

a igualdade entre a energia (E) e a massa (m) vezes o quadrado da velocidade da luz (c), que indica 

que com uma quantidade mínima de matéria (como um átomo) pode se produzir uma quantidade 

enorme de energia. Isso animou o mundo da ciência e tecnologia a trabalhar na fissura dos átomos 

produzindo uma arma (nuclear), cujo resultado seria uma grande explosão atômica de proporções 

colossais e muito danosas.  

Se a relatividade especial modificou a compreensão newtoniana de tempo e matéria, a 

relatividade geral alterou o significado da concepção de espaço. Para a física clássica, o espaço é 

ilimitado, geométrico e não sofre nenhuma influência da matéria: os corpos agem uns pelos outros na 

proporção de suas massa e na razão inversa da distância e o espaço é apenas o palco onde ocorre esta 

trama de atração entre os corpos celestes ou terrestres. A gravidade é a própria força de atração. O 

problema desta concepção é desconsiderar que não é só a matéria que é responsável pelas relações de 

forças dos corpos celestes. O espaço é um sistema complexo que só se compreende em sua relação 

com o tempo, de tal maneira que o espaço é na verdade uma estrutura chamada pela ciência 

contemporânea de espaço-tempo. E a gravidade não é a simples força de atração entre os corpos que 

gravitam entre si. É isso também, mas não só... é a influência que a massa exerce sobre o espaço-tempo 

causando nela uma curvatura e produzindo um efeito de movimento sobre os corpos. 

Tanto a física do Einstein quanto à mecânica quântica (do Borh, por exemplo) são comprovadas 

pela experiência científica. A teoria da relatividade geral foi observada em 29 de maio de 1919 por 

uma expedição científica em Sobral no interior do Ceará: perceberam que a posição de uma estrela 

durante o eclipse solar estava numa posição diferente da que ocupava à noite e isso mostrava que a luz 

daquela ao passar pelo sol sofria uma curva. Já a física quântica, está presente nas tecnologias 

modernas “ela governa o comportamento dos transitores e circuitos integrados, componentes 

essenciais de aparelhos eletrônicos como televisores e computadores.” (Hawking, 2015, p. 78).  

Ambas as teorias1 trouxeram elementos novos para pensar a ciência, o próprio pensamento, a 

realidade e, como consequência, também a educação. Ora, como pensar a organização dos saberes no 

 
1  Edgar Morin, não esconde a sua preferência por Niels Bohr em relação a Einstein, porém em ambos encontra elementos 

que mostram a emergência de um paradigma complexo (2015, p.14). Na mecânica quântica de Bohr, vê a relação de opostos 

que se tornam complementares, ou seja, traz o contraditório para o interior da lógica. Em Einstein, percebe a 
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interior dos currículos escolares mantendo uma separação rígida entre filosofia e ciência ou entre 

ciências humanas e ciências naturais e exatas oriunda do determinismo do século XIX? Parece-nos que 

a separação entre filosofia da natureza e ciência da natureza, no século XX e XXI, começa a ser 

repensada dentro da urgência de superar um paradigma cartesiano-newtoniano que já não explica a 

realidade tão bem.2 

 

3 O PARADIGMA CARTESIANO E OS MODELOS PEDAGÓGICOS 

E assim, aquilo que não foi possível ocorrer no século XVII por causa da persistência da 

filosofia da natureza na concepção física dos corpos, a partir do século XIX se tornará a regra no mundo 

das ciências criando um abismo entre a filosofia e as ciências da natureza. E também entre a filosofia 

e as demais ciências, haja vista o nascimento da sociologia e da psicologia, cujo modelo de organização 

epistemológica era o da física newtoniana. Vale lembrar que os fundadores da sociologia definiram 

este saber em referência direta à ciência da natureza, vide Auguste Comte (1798-1857) que 

denominava a sociologia de “física social” e Émile Durkheim (1858-1917) que definiu o seu objeto 

como sendo o “fato social” ou aquilo que pode ser quantificável e analisado empiricamente. O fundo 

epistemológico-paradigmático cartesiano deste movimento das ciências na modernidade será o 

responsável por esta fragmentação e hiperespecialização, segundo Edgar Morin. 

 
Deve-se evocar aqui, o “grande paradigma do Ocidente” formulado por Descartes e imposto 

pelo desdobramento da história européia a partir do século XVII. O paradigma cartesiano 

separa sujeito e o objeto, cada qual na esfera própria: a filosofia e a pesquisa reflexiva, de um 

lado, a ciência e a pesquisa científica de outro. 

Trata-se certamente de um paradigma: determina os conceitos soberanos e prescreve a relação 

lógica: a disjunção. A não obediência a esta disjunção somente pode ser clandestina, marginal, 

desviante. Este paradigma determina dupla visão do mundo - de fato, o desdobramento do 

mesmo mundo: de um lado o mundo dos objetos submetidos a observações, experimentações, 

manipulações; de outro lado o mundo de sujeitos que se questionam de existência, de 

comunicação, de consciência, de destino. Assim, um paradigma pode ao mesmo tempo 

elucidar e cegar, revelar e ocultar. É no seu seio que se esconde o problema-chave do jogo da 

verdade e do erro (Morin, 2007, p. 27). 

 

Como se pode perceber, o paradigma cartesiano do conhecimento é o grande orientador da 

formação dos saberes que se especializaram demasiadamente em busca de uma clareza e distinção 

dentro de um rigor frio e desligadas dos problemas da vida. De fato, as ciências sozinhas não podem 

dar conta das questões éticas, epistemológicas e de sentido. Aliás, a questão do significado da vida 

enquanto motor primeiro da nossa existência e de todo o universo nem se coloca, já que aquilo que 

 
inseparabilidade do separável e a separação do inseparável (espaço-tempo). “Ainda que a genialidade de Einstein não me 

tenha influenciado como a de Bohr, suas concepções revelaram que o tempo e o espaço que, para nós, são duas entidades 

separadas, em certo grau cósmico de observação são entidades inseparáveis. Fiquei bastante fascinado pelo imenso 

paradoxo da inseparabilidade na separação e da separabilidade no inseparável” (2020b, p. 146). 
2  “O que a partir de uma perspectiva interpretativa pode ser considerada uma crise do pensamento científico 

contemporâneo, pela nossa ótica é manifestação de uma poderosa ruptura com velhos ideais, normas e valores” (Morin, 

2016, p. 42). 
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importa é a decifração das leis constantes que regem as causalidades dos fenômenos. Procede-se, deste 

modo, na simplificação da realidade que se dá pela disjunção no caso da separação do mundo humano 

do mundo da natureza ou pela redução do humano ao natural. 

O paradigma cartesiano impede que se pense a realidade do modo que Morin denomina de 

unidualidade no qual não há simplificação dos processos de relação do homem com o mundo, mas 

uma separação e implicação concomitante. Neste caso, a realidade é pensada de maneira complexa na 

qual o jogo da verdade se encontra numa apreensão da realidade em que sujeito e objeto se 

interrelacionam sem a sobreposição de um sobre o outro. A verdade neste caso não é absoluta e linear, 

mas aberta a crítica e as transformações do mundo bem como aos processos de reformulação, 

diferentemente de vários outros modelos formativos fundadores de diversos saberes pedagógicos. 

No caso do paradigma moderno hiperespecializado - em que a verdade é pensada como um 

espelho da natureza dentro do que os escolásticos diziam ser uma adequatio mens et res (adequação 

da mente às coisas) -, o modelo formativo predominante é o tradicional. Paulo Freire (1921-1997), na 

sua famosa Pedagogia do Oprimido (2015), denomina esta prática de educação bancária, pois o saber 

é visto como algo meramente objetivo o qual os detentores do conhecimento transmitem de maneira 

verborrágica aos alunos, que neste caso não são sujeitos do processo, mas objetos da formação. Como 

em um banco, os professores após depositarem conhecimentos nos alunos, cobram o retorno dos 

investimentos por meio de provas que tem como objetivo punir aqueles que não retiveram as 

informações e retribuir/reconhecer/promover o mérito daqueles que se mostraram capazes de 

responder as questões e os problemas propostos da mesma forma que foram ensinados. 

Em oposição a este modelo de verdade cartesiano e a pedagogia tradicional correspondente, 

apareceram inúmeras alternativas e concepções epistemológicas, as quais foram postas em prática em 

várias experiências escolares e em muitos casos foram adotadas como normativas em várias políticas 

pedagógicas de diversos sistemas educacionais. Destacamos aqui, a título de exemplo, alguns modelos 

que consideramos de grande relevância dada a influência que exercem sobre as nossas práticas 

docentes e sobre a organização da estrutura curricular das nossas escolas e dos nossos cursos de 

formação de professores, a saber: modelo progressista; modelo pragmático; modelo 

tecnicista/empresarial/competências e habilidades; e modelo da complexidade. 

A pedagogia progressista está fundada numa concepção de verdade dinâmica e histórica em 

que o movimento de produção dos saberes não é linear. A contradição, o conflito e as questões 

socioeconômicas são os aspectos em que a realidade se apresenta. E a escola é vista ora como 

reprodutoras da ideologia dominante, ora como oportunidade de libertação dos grilhões que aprisionam 

os indivíduos na alienação. Os mais radicais, os reprodutivistas, defendem que não há saída da situação 

de exclusão e opressão por meio das instituições estatais, pois estas foram criadas para reproduzir o 

status quo ante por meio da violência simbólica e como aparelho ideológico do Estado. Outros, como 
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Paulo Freire, preservam a esperança de que a educação pode ser libertadora quando se ensina a ler o 

mundo num compromisso ontológico, ético e estético de ser mais (2011). Neste modelo, os alunos são 

sujeitos do seu conhecimento, o qual é concebido como algo construído histórica e socialmente. 

O modelo pragmático entende a verdade dentro de um aspecto de utilidade. Verdadeiro é aquilo 

que é capaz de resolver um problema ou de produzir uma experiência significativa. Os conceitos são 

entendidos como ferramentas que propiciam experiências de pensamento e estéticas. Do ponto de vista 

pedagógico, o saber é visto como uma experiência mediada por conceitos ou afetos e o papel dos 

alunos é visto de maneira ativa e a sala de aula como um laboratório de pesquisa orientado pelo 

professor. Esta orientação serviu como base para os reformadores escolanovistas e influenciou Paulo 

Freire, embora este não seja liberal.  

No caso da pedagogia tecnicista/empresarial, percebemos a influência no Brasil a partir do 

período da ditadura militar no qual se deu os acordos MEC-USAID. Nesta orientação, o que vale é a 

preparação dos indivíduos para o mundo do trabalho. A escola é uma espécie de indústria de cidadãos. 

Estes entendidos como profissionais especializados e prontos para atender as exigências do mercado. 

Do ponto de vista da concepção de verdade e da prática pedagógica, não há nenhuma inovação, pois 

segue a mesma epistemologia tradicional somada a práticas behavioristas de condicionamento e 

adequação dos indivíduos aos resultados corporativos esperados. 

Embora com uma concepção epistemológica diferente, entendemos que o modelo das 

competências e habilidade segue o mesmo propósito da pedagogia tecnicista. Surgida para formação 

dos trabalhadores nos anos de 1970 no mundo corporativo, foi promovida por grandes organizações 

internacionais como o Banco Mundial e a OCDE (Zabala; Arnau, 2014, posição 178). Na década de 

90, foi promovida também pela UNESCO quando incentivou trabalhos sobre como deveria ser a 

educação do século XXI, haja vista as Dez competências: convite à viagem (2014) de Philippe 

Perrenoud. Para nós brasileiros, este modelo pedagógico é muito importante já que recebeu dos nossos 

poderes públicos o caráter normativo e legal de parâmetro para o desenho de nossos currículos 

escolares. Resta-nos saber se esta pedagogia responde às exigências do pensamento complexo. 

 

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Neste mesmo contexto promovido pela UNESCO, temos Os sete saberes necessários para 

educação do futuro (2007) de Edgar Morin, que traz uma reflexão sobre como deveria ser a educação 

do século XXI. A proposta é transdisciplinar e passa não por conteúdos, mas por questões básicas, tais 

como: 1 - as cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusão; 2 - os princípios do conhecimento pertinente; 

3 - ensinar a condição humana; 4 - ensinar a identidade terrena; 5 - enfrentar as incertezas; 6 - ensinar 

a compreensão; 7 - a ética do gênero humano.3  

 
3  Estes temas também se encontram na obra Ensina a viver: manifesto para mudar a educação (Morin, 2015). 
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Estes sete saberes são problemas centrais que possuem uma concepção de verdade dinâmica, 

não simplificadora, que propõem ver a realidade de maneira complexa e unidual, ou seja, numa relação 

de disjunção-implicação em que o todo e as partes se encontram organizados de tal forma que aquele 

não pode ser visto como a soma destes, mas num movimento sistêmico-organizacional em que na parte 

já se encontra o todo (como no holograma ou na célula), que recursivamente é composto pelas partes 

num processo de interdependência (Moraes, 2015). Por isso não se poderia determinar a verdade 

absolutamente, porém pode-se determinar os princípios do conhecimento verdadeiro que seriam 

capazes de abordar a realidade complexa de maneira adequada, a saber: o contexto; o global; o 

multidimensional; e o complexo. E com base na obra A cabeça bem-feita (Morin, 2020a, p. 93-96) 

poderíamos acrescentar alguns outros dos quais destacamos: o sistêmico-organizacional; o 

hologrâmico e o recursivo. 

O contexto é o lugar onde se encontra a informação ou o conhecimento. O global e o sistêmico-

organizacional referem-se à relação entre o todo e as partes numa dinâmica organizacional e inter-

retroativa. O multidimensional é a percepção de que há unidades complexas que devem ser vistas sob 

muitos prismas. O princípio hologrâmico afirma que em cada parte está o todo (ex: a sociedade no 

indivíduo; todo o material genético em uma célula). O recursivo pressupõe que todas as coisas são ao 

mesmo tempo produtos e produtores, efeitos e causas dentro de um mesmo processo, assim os 

indivíduos produzem a sociedade, mas esta produz a humanidade e a individualidade em cada um. O 

complexo significa que todas as coisas estão juntas numa unidade de multiplicidade. Estes princípios 

servem como lentes hermenêuticas para ler a realidade de maneira verossímil. 

No que diz respeito à formação, o pensamento complexo é uma abordagem que não exclui as 

vantagens dos outros, mas traz as contribuições destes saberes para uma concepção epistemológica 

não simplificadora da realidade e que procura superar a fragmentação do conhecimento. Entendemos 

que é uma concepção filosófica capaz de lançar luz sobre o trabalho formativo dos professores (de 

maneira especial os de filosofia), independente da sua orientação teórica. Neste sentido, poderíamos 

perguntar: aquilo que está na pedagogia das competências e habilidades e na reforma educacional 

brasileira corresponde à educação necessária para o século XXI de acordo com os princípios postos 

por Edgar Morin? 

Em uma primeira mirada destes problemas, parece-nos que sim, já que a BNCC coloca a 

questão da interdisciplinaridade e flexibiliza o currículo com a pretensa finalidade de tornar o processo 

de aprendizagem mais atrativo ao aluno.  Porém, quando observamos que só o que está de fato 

garantido (independente das escolhas dos sistemas e escolas) é aprender a ler e escrever e contar de 

forma isolada, desconfiamos que se trata de um modelo moderno em sua proposta pedagógica, porém 
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pouco efetivo nos resultados. De fato, dentro dos cinco itinerários formativos, só há obrigatoriedade 

de Línguas e Matemáticas como oferta de carga horária generosa.  

Parece-nos que este modelo ao deixar para negociação componentes como filosofia e 

sociologia não garante tanto assim os direitos de aprendizagem iguais para todos. Será que o filho do 

trabalhador e de regiões mais pobres não se sentirá pressionado a dar um caráter pragmático ao seu 

currículo num momento em que ele deveria estar desenvolvendo a sua inteligência geral com filosofia, 

sociologia e artes? Será se dar tanta ênfase em contar e ler (coisas que se aprende muito bem em 

filosofia, sociologia e artes) não é um modo de continuar reforçando a dualidade escolar e preparando 

a maior parte dos estudantes para se tornar mão de obra barata?  

Quando os porta-vozes da BNCC dizem que há uma possibilidade enorme de de negociação de 

carga horária para outros componentes curriculares na parte flexível dos itinerários, será se levam em 

consideração que professores de Filosofia e sociologia só começaram a ser demandados 

obrigatoriamente pelos sistemas de ensino há pouco tempo (2008) e que agora nem mais considerados 

necessários são? Isso sem falar de Artes que, embora sempre esteve nos desenhos curriculares, recebe 

apenas um estatuto de preenchimento de carga horária de professor e de animação de momentos cívicos 

na escola. Qual poder de negociação possuem estes profissionais diante do imperativo da mentalidade 

empresarial trazida no bojo desta reforma? No nosso entendimento, quase nada!  

Neste sentido, nossa resposta a questão de saber se o modelo de competências e habilidades 

responde às exigências do pensamento complexo é categórica: não! Entendemos que a exigência de 

desenvolver a inteligência geral em consonância com o pensamento especializado pondo em prática 

os princípios complexos não encontra ambiente favorável em um modelo que não reconhece a ciência 

como filosófica e a filosofia como ciência. Não é possível fazer uma reforma de uma “cabeça bem-

feita” se aquelas instâncias epistemológicas que provocaram a fragmentação continuam operando nesta 

cisão: contar e ler obrigatoriamente de um lado e filosofar, artistar, investigar, enfim pensar, de outro 

lado e sem peso curricular. 
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