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Resumo

O objetivo deste estudo é discutir aimportincia do pensamento complexo para o fendmeno da
inclusio escolar. Para tal, alicercamos a discussio na defini¢io de tal pensamento, focalizando
o paradigma da simplificagdo, o paradigma da complexidade e a metdfora do ‘porto seguro’.
Posteriormente, recorremos a importantes pensadores da educagio, efetivos participantes da
Histéria da Educagio no Brasil. Percebemos que o paradigma da complexidade pode dar
conta dos novos problemas que se apresentam na contemporaneidade, como o da inclusio,
porque ele pode “incitar a estratégia/inteligéncia’.
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Complex thought and school inclusion: a path of hope

Abstract

The aim of this study is to discuss the importance of complex thought to the school inclusion
phenomenon. To this end, we construct the discussion on the definition of such thinking,
focusing on the paradigm of simplification, the complexity paradigm and the metaphor of
the ‘safe haven’. Later, we turn to important educational thinkers, effective participants in
the History of Education in Brazil. We realize that the paradigm of complexity can handle
these new problems that arise in contemporary society, such as the inclusion, because it could
“Incite strategy / intelligence.”
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Pensamentos num calice a fecundar ideias

Cidadao de tantos mundos
Um residuo de cada um deles ficou como pélen
Num cilice a fecundar minha multifaridade.
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Aqui estou

— atleta do Tempo —

Para entregar a tocha

Que me iluminard em outro

Dentro de um mundo feito de siléncio e de escombros

Ou de esplendor de inesperada aurora. (Del Picchia, 2004)

Muito se tem discutido sobre o fendmeno da inclusao escolar. Historica-
mente, renomados pesquisadores, de vdrias correntes filoséficas, debrucaram-se
sobre o tema na incessante busca de possiveis solugdes para resolver um dos
grandes, se no o maior, problema da educagio brasileira, “dentro de um mundo
Jeito de siléncio e de escombros ou de esplendor de inesperada aurora”. De inespe-
rada aurora, ou seja, de esperanga, ¢ 0 movimento que nos guia nesta escritura.

Nessa perspectiva, pensar a educagio do futuro, pensar a inclusao,
nesse emblemadtico terceiro milénio, faz-se necessdrio para que possamos
construir outras possibilidades, nao dispensando as anteriores. Cremos que
¢ na educagio que reside a esperanca.

Esperanga para uma pratica pedagdgica libertadora, critica e sensivel,
em que intuicdo e razao, sim-bolicamente e dia-bolicamente,' integrem-se,
complementem-se.

Dessa reflexdo, a proposta lancada é a de discutir essas duas dimen-
soes — a sim-bdlica e a dia-bélica —, ressaltando trés assuntos: o paradigma da
simplificac@o, o paradigma da complexidade e a metdfora do “porto segu-
ro”. Cremos que, em face das mudangas ocorridas na contemporaneidade, ¢
mister contemplar essa mudanca paradigmadtica para enfrentar as incertezas
advindas das (trans)formagbes por que passa o planeta. Posteriormente, re-
tomaremos o tema da inclusio — tdo caro em nossos dias.

1 E nointuito de possibilitar uma visio mais dinimica diante da ideia de desafio, que no dizer de Morin
(1998, p. 29) “¢ onde h4 o risco do erro ontoldgico, da ilusdo, ¢ que o absoluto ¢, simultaneamente, o
incerto”, que pretendemos refletir sobre a coexisténcia do sim-bélico e do dia-bélico, numa tentativa de
apresentar uma perspectiva mais globalizadora da realidade. Segundo Boff (1998, p. 11), ¢ no grego
cldssico que se encontra a origem das palavras sim-bdlico e dia-bélico. Simbolo/simbdlico ¢ proveniente
de symballein ou symbdillesthai, que significa literalmente “lancar” (ballein) “junto” (syn) e cujo sentido
é o de lancar as coisas de tal forma que elas permanecam juntas. E acrescenta que num processo com-
plexo significa reunir as realidades de diferentes pontos ¢ fazer convergir diversas for¢as num tnico
feixe (Boff, 1998, p. 11). Dia-bélico é proveniente de dia-bdillein, que significa literalmente lancar
coisas para longe, de forma desagregada e sem dire¢do. Enfim, é tudo o que se desconcerta, desune,
separa e opoe. De acordo com o referido autor, a realidade ¢ sim-bélica e dia-bélica, pois sao principios
estruturadores da natureza e do cosmos, dos comportamentos sociais e da prépria natureza humana. E
afirma que o dia-bdlico ¢ o sim-bélico nunca se anulam ou um suplanta o outro, uma vez que convivem
juntos em equilibrios dificeis, dando dinamismo a vida (Boff, 1998, p. 11).
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O paradigma da simplificagio

Segundo Assmann (1998, p. 169), esta palavra, paradigma, foi reco-
locada em cena pelo epistemélogo Thomas Kuhn, na obra A estrutura das
revolugoes cientificas, no inicio dos anos 1960, fornecendo uma definigio
muito geral: trata-se de um conjunto de convic¢oes e conceitos que caracte-
rizam uma determinada maneira de perceber o mundo e interagir com ele.

Morin (1998, p. 45) vai além da definicao de Kuhn, salientando
que o paradigma é o nucleo absurdo que orienta os discursos teéricos
neste ou naquele sentido. E acrescenta que é a nogio que introduz na
cientificidade os elementos aparentemente impuros, mas necessdrios ao
seu funcionamento; que a ciéncia se autoecoproduz, ji que sua ecologia ¢
a cultura, é a sociedade, é o mundo.

Morin (1990, p. 22) afirma que o paradigma da simplificagio — a
redugio do complexo ao simples —, presente no pensamento ocidental desde
o século XVII, permitiu avangos nos conhecimentos cientifico e filoséfico,
mas as consequéncias nocivas desse pensar revelaram-se no século XX, rare-
ando as comunicagoes entre as ciéncias, mostrando que a ordem e o deter-
minismo absoluto conduziam a obediéncia a uma lei Gnica. Descobertas no
mundo cientifico demonstraram que o cosmos nio ¢ uma mdquina perfeita,
mas um processo em vias de desintegracio e de organizagio simultinea.
Decorrente desse pensar, surge a necessidade do pensamento complexo, que
é aquele capaz de considerar todas as influéncias recebidas — internas e ex-
ternas — ¢ que nao ¢ linear. A complexidade integra os modos simplificados
do pensar e, consequentemente nega os resultados mutiladores, unidimen-
sionais e reducionistas, afirma esse autor.

O paradigma da complexidade

Segundo Morin (1998, p. 38) para se compreender o problema da
complexidade é preciso saber que hd um paradigma da simplicidade, que poe
ordem no Universo e expulsa dele a desordem, reduzindo tudo a uma s6 lei
ou principio, nao observando que o uno pode ser ao mesmo tempo miultiplo.
A aceitagio da complexidade ¢ a aceitagao de uma contradigao — ressalta esse
autor. Salienta a necessidade de pensarmos sobre a complexidade da realida-
de fisica, biol6gica e humana, visto que os conceitos de ordem, desordem e
organizagio estdo presentes no Universo e na sua formagao; na vida, em sua
evolucao bioldgica; na histéria humana, em todas as suas vertentes.
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Segundo o referido autor, “o sujeito é o ser computante que se situa,
para ele, no centro do Universo, que ele ocupa de forma exclusiva: eu, sé pos-
so dizer ex para mim” (MORIN, 1998, p. 323). E acrescenta que o ser-sujeito
nasceu em um universo fisico que ignora a subjetividade que o fez brotar, que
abriga e, 20 mesmo tempo, ameaga. Enfim, ser sujeito é ser autbnomo, sendo
20 mesmo tempo dependente. A no¢io de autonomia é dependente das con-
digoes culturais e sociais, portanto, alimenta-se da dependéncia.

O paradigma da complexidade, complementa o autor, “ndo produz
nem determina a inteligibilidade. Pode somente incitar a estratégia/inteli-
géncia do sujeito pesquisador a considerar a complexidade da questao estu-
dada” (MORIN, 1990, p. 39). Na complexidade, reconhece-se que nao hd
ciéncia pura, pois hd em suspensao cultura, histéria, politica, ética, embora
nio se possa reduzir a ciéncia a essas nogoes, acrescenta.

Morin (2000, p. 99) aponta que af se instala um impasse, pois “nao se
pode reformar a instituicio sem uma prévia reforma das mentes”. Acrescenta
que a imensa mdquina da educacao ¢ rigida, inflexivel, fechada, burocratizada
e revela um importante questionamento: quem educard os educadores? Esta
foi uma questio levantada por Karl Marx (MORIN, 1998, p. 100) na tercei-
ra tese sobre Feuerbach. Curiosamente, Morin responde a essa questéo, afir-
mando que serd uma minoria de educadores “animados pela fé na necessidade
de reformar o pensamento e de regenerar o ensino” (MORIN, 2000, p. 101).

A metdfora do ‘porto seguro’

Como naus insensatas, navegam o pensar e o sentir humanos, na eter-
na busca prometeica de um porto de certezas para atracar: um porto seguro.
‘Porto seguro’ é uma metéfora utilizada por Japiassu (1983, p. 13) para pos-
tular a instaura¢ao de uma pedagogia da incerteza, em oposicao a da certeza.

Segundo esse autor, a pedagogia da incerteza é incapaz de parimetros
dogmaticos e absolutos ou de verdades definitivas. Nessa pedagogia, ¢ res-
saltada a necessidade de se aprender a viver na incerteza e na inseguranca,
pois o conhecimento nasce da divida e se nutre da incerteza. Para Japiassu
(1983, p. 13), uma opgio critica s6 pode surgir da incerteza das teorias
estudadas. A pedagogia da incerteza tenta relativizar a produgio cientifica e
a do ensino das ciéncias, porque essa ¢ uma das condigbes para que os alu-
nos desenvolvam sua capacidade critica e assumam-se como personalidades
individualizadas. O gosto amargo da incerteza e a dor intima do desamparo,
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diante de uma aprendizagem relativizante, incapaz de parimetros absolu-
tos, sio extremamente sauddveis, pois é na angustia da incerteza das teorias
estudadas, no fato de se sentirem perdidos em seu processo de crescimento
intelectual e na descoberta decepcionante de que nao existe ‘porto seguro’,
no dominio do conhecimento, que os alunos terao condi¢des de se deixarem
possuir pela vida (JAPIASSU, 1983, p. 17).

Esse autor (1983, p. 17) afirma que atraca em “porto seguro” a
pedagogia da certeza, “portadora de uma verdade objetiva”, “demonstrada
rigorosamente”, “politicamente neutra”. E nesse porto seguro que se acredita
encontrar protecao contra a critica e o questionamento. Os crentes em cer-
tas verdades cientificas ou filoséficas, afirma o autor, como “porto seguro”,
esquecem-se de que o ser humano é inacabado, despreparado e passa por um
processo libertador muito doloroso, pois precisa assumir o medo, o desam-
paro e a incerteza (JAPIASSU, 1983, p. 17).

E para adentrar nesse processo, vislumbra uma porta...

A porta e o labirinto

No tentame de pescar lembrangas nos oceanos desconhecidos da
memoria nas esferas do tempo, deslizando entre imagens, evocamos a pri-
meira visdo da escola: a porta de entrada, pois a “porta simboliza o local de
passagem entre dois estados, entre dois mundos, entre o conhecido e o des-
conhecido, a luz e as trevas, o tesouro ¢ a pobreza extrema” (CHEVALIER;
GHEERBRANT, 2012, p. 734). Segundo esses autores (2012, p. 735), a
porta “nio somente indica uma passagem, mas convida a atravessi-la. E um
convite & viagem rumo a um além...”

No entanto, pela experiéncia — que, no dizer de Larrosa (2015, p. 18),
“¢ aquilo que nos passa, o que nos acontece ¢ o que nos toca’ — ¢ por leituras
de diversas pesquisas que abordam o fenémeno da inclusio, percebemos
que, apos a passagem, isto &, a travessia por essa porta, hd um labirinto.

Segundo Leonardo da Vinci, citado por Chevalier e Gheerbrant
(2012, p. 530),

O labirinto ¢, essencialmente, um entrecruzamento de caminhos, dos
quais alguns nio tém saida e constituem assim impasses; no meio deles, é
mister descobrir a rota que conduz ao centro dessa bizarra teia de aranha.
A comparacio com a teia de aranha nio ¢, alids, exata, porque a teia é
simétrica e regular, enquanto a esséncia mesma do labirinto é circunscrever
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no menor espago possivel o mais completo emaranhamento de veredas e
retardar assim a chegada do viajante ao centro que deseja atingir.

Chevalier e Gheerbrant (2012, p. 530) salientam que o labirinto
deve, concomitantemente, “permitir o acesso ao centro por uma espécie de
viagem iniciatéria, e proibi-lo aqueles que nio sio qualificados”. Dito em
outras palavras, chegar ao centro e passar por um processo de (trans)forma-
¢ao ¢ privilégio para alguns; para outros, é proibido.

Mas qual a formagio que os iniciados devem ter para dissipar as
névoas que existem no comego dessa travessia e chegar ao centro, sem proi-
bigoes? Cremos que uma formagio centrada num paradigma que englobe
cultura, histéria, politica, ética, embora nao se reduza somente a isso — como
nos ensina o pensamento moriniano.

Os fios de Ariadne na histéria da Educacao brasileira

Se buscarmos na histéria os “atletas do Tempo” para entregar a tocha
que os iluminard em outros, num mundo de perplexidades, “feito de silén-
cio e de escombros ou de esplendor de inesperada aurora”, encontramos,
entre muitos, trés renomados estudiosos: Paschoal Lemme, Alvaro Borges
Vieira Pinto e Florestan Fernandes. Brevemente, apresentd-los-emos:

Paschoal Lemme

Lemme (2004, p. 31) denuncia o mundo feito de escombros e de
siléncio, & espera de mudangas, ao afirmar que o Brasil, em matéria de edu-
cagdo, de ensino e de cultura, vem passando por um atraso progressivo,
causado por condigoes de atraso econdmico, politico e social, o que acentua
as desigualdades sociais. Esse estudioso cré que, sem a modifica¢io nessa
situagdo, que j4 vem com o atraso de séculos, “sem a extirpagio das for-
mas semifeudais, pré-capitalistas e semicoloniais que subsistem como um
anacronismo e um flagelo na quase totalidade do territério nacional, sem
aspiragoes de cultura, e na impossibilidade material de recebé-la”, serd im-
possivel adentrar o labirinto e chegar ao centro para a real transformacio.

Décadas se passaram, e a atualidade do discurso de Lemme ¢ noté-
vel. Simplesmente porque tocou na chaga que assola o sistema educacional
brasileiro, ainda preso a questoes ‘redentoristas’, esquecendo-se de pdr em
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anilise nio s6 o cultural, como o politico, o econdmico e o social, fios teci-
dos extremamente imbramados.

Esse autor (2004, p. 64) salienta que: “cada periodo histérico tipico
produz formas de educacio correspondentes a estrutura social respectiva, e é
o estudo dessas formas — contetidos, instituigdes, organizagoes e métodos —
que constitui a histéria da educa¢io”.

Alvaro Borges Vieira Pinto

Pinto (2010, p. 29) afirma que:

A educacio é o processo pelo qual a sociedade forma seus membros a
sua imagem e em fungio de seus interesses. Por consequéncia, educa¢io
¢ formacio (Bildung) do homem pela sociedade, ou seja, o processo pelo
qual a sociedade atua constantemente sobre o desenvolvimento do ser
humano no intento de integrd-lo no modo de ser social vigente ¢ de
conduzi-lo a aceitar e buscar os fins coletivos.

Pinto apontava o fato de a educa¢do ser um processo, a formagao
(bildung) do homem no tempo, o que a caracteriza como um fato histérico. No
pensar desse autor, a educag¢ao é um fato histérico em duplo sentido, a saber, no
sentido de que representa a histéria individual do sujeito e de que estd atrelada a
“fase vivida pela comunidade em sua prépria evolugao” (PINTO, 2010, p. 29).

Segundo esse autor, dada a prépria natureza histérico-antropoldgica,
a educacao é um fato existencial, social, cultural e econdmico, é uma ati-
vidade teleolégica, pois estd sempre “dirigida para”, ¢ uma modalidade de
trabalho social, é um fato de ordem consciente, é um processo exponencial,
dado ao fato de se multiplicar por si prépria, é um fato de ordem consciente
e é por esséncia concreta. Finalmente, explica que a educagao ¢ por natureza
contraditdria, pois enreda, em sincronia, conservagao e criagao: conservagao
do que j4 foi adquirido e preservado; criagao do novo, com critica e negacao
desse saber adquirido. E acrescenta que, assim, é que ela ganha corpo, ¢é dtil,
pois, do contrdrio, seria a reiteragio perpétua do saber considerado definiti-
vo e a derrogacio de outras possibilidades de producio e geracio do novo e
do desenvolvimento da cultura (PINTO, 2010, p. 30-31).

Cabe lembrar que esse autor resume em quatro questdes primordiais
o quesito educagio: “a quem educar? Quem educa? Com que fins? Por que
meios?” (PINTO, 2010, p. 41), salientado que essas questoes se entrelagam,



104 DPolyphonia, v. 28/1, jan.-jun. 2017

constituindo-se em uma unidade e sendo necessdrio o reconhecimento dessa
interconexio. Implicito nesse pensar estd a questdo a “servico de quem” o
sujeito estd sendo educado, haja vista que esse autor menciona dois tipos de
concepgao: a que procede de uma consciéncia ingénua e a que procede de
uma consciéncia critica. Assim, explana (2010, p. 51-52) que, “no campo
da educagio — como em todos os demais — a consciéncia ingénua é sem-
pre nociva, pois engendra as mais equivocadas ideias, que se traduzem em
agoes ¢ juizos que nio coincidem com a esséncia do processo real, que nio
sa0, pois, verdadeiras”. E que tais ideias nao conduzem 2 solugao, transfor-
mando-se em fonte de equivocos. Ressalta que o pensamento pedagdgico
ingénuo considera o discente como uma massa amorfa que precisa ser mol-
dada com a transferéncia de um conhecimento finito. J4 a consciéncia critica
“refere-se a si mesma sempre necessariamente no espago € no tempo em que
vive”, sendo, assim, “por esséncia, histérica” (PINTO, 2010, p. 51). Acres-
centa que a concepgao critica tem funcionalidade e utilidade, pois conduz
a transformacao da situagao em que o homem se encontra, tanto quanto
da realidade a que pertence (p. 53).

Na concepgio critica, cabe destacar o seguinte ponto: o educando
¢ o sujeito da educa¢io e nio o objeto; a educagio nao tem objeto, mas
objetivo (PINTO, 2010, p. 54). Para esse autor, “a educagao é um didlogo
amistoso entre dois sujeitos”. Entende-se por didlogo amistoso o fato de
ser afetuoso, amoroso. E, na constru¢io do saber, cremos ser necessdria a
introdugio desse didlogo amoroso.

Florestan Fernandes

Como Lemme e Pinto, esse estudioso sabia que a mudang¢a somente
viria se atrelada a uma decisao politica. Fernandes (1960, p. 160) acreditava
que “o Estado ¢ espoliado de uma filosofia democratica da educa¢io, em
seguida, dos direitos de definir uma politica educacional democratica, de
supervisionar automaticamente essa politica e de encarregar-se da adminis-
tragio do sistema de educagio nacional”.

Era um ferrenho defensor da escola publica. Afirmava (1991, p. 46)
a necessidade de inverter toda a rota pedagégica na educacio brasileira, no
intuito de acompanhar os novos caminhos apontados pela historia. Em
face disso, apontou a importincia da contribuicao das ciéncias sociais para
o conhecimento da educagio “dentro do seu eixo histérico” e questionou
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(FERNANDES, 1991, p. 42): “por que um pais precisa mais da educagio
que o outro? Por que um pais da periferia, com desenvolvimento capitalista
desigual, precisa da Educagido para diminuir as desigualdades, para eliminar
iniquidades [...]”? Questoes a que responde, ressaltando a necessidade de
mudanca na educacao da classe trabalhadora, para que esta seja competente
para alterar o destino que lhe foi imposto pela oligarquia vigente.

Diferentemente de Freire, que abordava a libera¢io dos oprimidos,
Florestan Fernandes mencionava a incorpora¢io dos excluidos (1991, p. 46).
E, nessa época de perplexidades em que vivemos, é notéria a atualidade des-
se discurso, principalmente, quando presenciamos esse niumero infinito de
excluidos por construcio, por construgao de um sistema educacional que
nao tem privilegiado, concomitantemente, os fins e os meios da educagio,
utilizando sempre um em detrimento do outro.

Segundo Fernandes (1991, p. 48), o grande drama da Educagao sur-
ge quando a crianga ainda estd no ventre da mie e nio necessariamente no
sistema escolar, pois a educa¢ao comec¢a ¢ com o nascimento ou, entao,
a deseducacio, a destrui¢do. Acrescenta que pensamos resolver esse drama
com creches, com pré-escolas, mas a crianga ndo ¢ s6 atingida por essas
instituigoes, pois, nessa fase, do nascimento aos seis anos, a crianga ¢é tocada
“pela familia, pela vizinhanga, pela opressao e exploragao de classe” (p. 48).
E nessa fase que o infante comeca a construir a prépria histéria, entio, hd
de se levar em conta todos esses fatores. E fica dificil realizar tal intento se o
sujeito estiver fora social, cultural e economicamente desse processo.

Fernandes (2011, p. 20) afirma que é na pritica, numa sala de aula,
que se inicia e termina o ensino como atividade pedagdgica criadora e que
cabe a escola, ao professor a formagao de uma consciéncia democrética do
cidadio “e a construcio de uma cultura civica civilizada”. Ressalta, também,
que cabe a essa instituigdo identificar e combater os preconceitos contra os
pobres, os desvalidos, os estigmatizados pela sociedade.

Puxar os fios e adentrar no labirinto

Enfim, ¢ (re)fazendo o percurso do pensamento histérico, buscando
naqueles que investigaram e buscaram possibilidades plausiveis, que lutaram
por um pais com um futuro melhor, que se pode conseguir avancos para
trilhar os caminhos que se apresentarao para o futuro da educacio, conse-
quentemente, para a inclusio.
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Cabe lembrar que Jung (2005, p. 39) afirma que:

[...] a vida ndo tem apenas um ontem, ¢ cla nao ¢ explicada quando o
hoje é reduzido ao ontem. A vida também tem um amanha, e o hoje s6 é
entendido quando podemos adicionar o nosso conhecimento aquilo que
foi ontem e também as insercoes a0 amanha.

De posse de conhecimentos histéricos e alicergados por um paradig-
ma que contemple a complexidade, que vé o hoje e as consequentes proje-
¢oes do amanha, que vé o humano como um ser biopsicossocial, é possivel
puxar os fios de Ariadne para adentrar no labirinto e buscar a (trans)forma-
¢a0: a tao sonhada resultante da inclusao.

Esse é o esplendor da inesperada aurora: a esperanca.

Nesses novos tempos, em busca da inesperada aurora

E faro que, a partir dos anos de 1990, a reforma educacional é centrada
no curriculo (SILVA, 2008, p. 145), que privilegia a nogao de competéncias
“como prescricio nuclear”. Entretanto, como adverte essa autora, a relacao
individuo-sociedade ¢ sempre marcada por uma dimensao histérico-cultural
e quando essa rela¢ao nao ¢ percebida, “produz uma determinada concep¢ao
de formagio humana que privilegia o aspecto instrumental e oportuniza,
sobretudo, a adapta¢ao”, nao promovendo a possibilidade de uma formacao
em que haja a conducao para a “diferenciagio e a emancipa¢ao” (p. 145).

Nesse cendrio, o grande desafio ¢ a mudanga da gramdtica escolar na
direcao dos valores, das acoes e da busca de préticas inclusivas. Echeita (2007)
apresenta algumas estratégias, a saber: (a) compartilhar a perspectiva do con-
ceito de inclusio; (b) tornar visiveis nossas perspectivas; (c) mudar a gramdtica
escolar: (d) reforcar a colaboragao entre os professores e os centros; (e) estabele-
cer e respeitar os principios éticos acordados (f) reforgar a formagao continua-
da dos professores. Isso revela a complexidade do processo de inclusio a ser
adotado pela institui¢io. Como todo processo, a inclusio leva tempo para se
(re)organizar continuamente, pois carrega o cerne do respeito pela diferenca,
da alteridade em seu sentido mais profundo, o que é complexo.

Uma gestao inclusiva solicita uma organizagao que se sustente em pi-
lares dos principios da epistemologia da complexidade, especialmente, o da
unitas-multiplex, que se expressa na associagao da ideia de unidade, por um
lado, de diversidade ou multiplicidade, por outro, um sistema visto por partes
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diversas inter-relacionadas. Essa ideia de unidade complexa ganha densidade
se entendermos que “ndo podemos reduzir o todo as partes nem as partes ao
todo, nem o uno ao multiplo nem o miiltiplo ao uno, mas que temos que
tentar em conjunto, de modo simultaneamente complementar e antagdnico,
as no¢oes de todo e de partes, de uno e de diverso” (MORIN, 1998, p. 102).

Booth (2007), em seu artigo intitulado “/nclusion: common values for
a shared future?”, afirma que a inclusao deve estar voltada para trés perspec-
tivas inter-relacionadas: com foco nos individuos, nos sistemas e nos valores.
Para esse pesquisador, ¢ preciso (a) considerar os contextos e os sistemas que
impedem a participacao efetiva; (b) encorajar a prética dos direitos humanos
a educagao para todos em “escolas para todos”; e (c) colocar em agao valores
particulares que digam respeito a igualdade, direitos, participagao, apren-
dizagem, respeito a diversidade e as qualidades que enfatizam a coragem,
a compaixao, a honestidade e a alegria. Implicito na “educacio para todos”
estd o fato de ser uma educagao de qualidade e nos valores particulares, a
firmeza de cardter ¢ a ternura.

Aquilo que nos passa, o que nos acontece ¢ o que nos toca no labirinto

Temos utilizado algumas estratégias, para nossas pesquisas em anda-
mento, para captar impressoes sobre a maneira de pensar, agir e sentir de
nossos alunos, oriundos de diversas escolas ptblicas, no sentido de angariar
informagoes sobre a vida escolar pregressa do alunato e tragar planos para nos-
sas aulas condizentes com a realidade que encontramos, a fim de deixar o fio
condutor ao centro do labirinto mais seguro. Adentrar o labirinto — simbolo
da transformagio do eu — e dele sair ¢ o nosso propdsito. H4 permissio para
a entrada de todos e jamais proibi¢ao. Em busca de estratégias, encontramos
uma que propicia o conhecimento de si. Solicitamos-lhes que realizassem uma
narrativa, uma autobiografia. Nao faremos andlise de cada narrativa demora-
damente. Apresenta-las-emos e teceremos um comentdrio geral.

Eis alguns trechos de algumas delas:
A1 — (ao descrever a escola) As paredes também eram semelhantes a de cadeias e
a iluminagio aos meus olhos eram fracas a ponto de parecer realmente um cdrcere.”

A2 — (a recepgido na escola e o ensino prescritivo) “No dia seguinte eu estava
no turno da manha e fui muito bem recebida por uma professora que tinba o
nome diferente, em suas aulas eu apenas copiava o que estava no quadro negro,
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coisas, simbolos que eu ndo entendia o que significavam, eu apenas copiava e
nos meus cadernos, tornavam-se garranchos indecifraveis. Inconsciente eu escrevia,
mas ndo lia. Depois de pouco tempo, comecei a copiar palavras e a decodificd-las.
Inconsciente ou consciente, comecei a ler, nio entendia o que lia, mas eu sabia ler.”

A3 — (ensino prescritivo e auséncia do sentir) “Foi nessa altura da minha
vida que comecei a ler poemas e poesias nada complexos e a responder as
seguintes questoes: Qual é o titulo do texto? Quem séo os personagens? Quantos
pardgrafos tem no texto?”

A4 — (a auséncia de trabalhar valores) “Lembro-me que naquele ano foram
mais de trés professores que passaram na turma, nenbum conseguin parar, e o que
influenciou foi o comportamento dos alunos. Era impossivel qualquer professor
trabalhar ali, nao havia respeito nem vontade da maioria dos estudantes em querer
aprender. Certa vez chegaram a colar um papel com uma frase maldosa nas costas
de uma professora, acho que ela chorou e a partir de entio nio nos dew mais aula.”

Com base nos trechos das narrativas, nesses depoimentos, indaga-
mos: que paradigma tedrico-metodolégico foi adotado nessas escolas para a
condugio das aulas para esses alunos? Que motivagoes os levaram a ter essas
impressoes da escola? Como era visto o processo de inclusao desses alunos
de diferentes camadas sociais?

Pensar a escola como carcere é fruto de um paradigma da simplifi-
cagio, é fruto de uma pedagogia da certeza, é o navegar na busca de porto
seguro. Mas em um mundo em constante movimento, um mundo de in-
certezas, nao hd porto seguro. Certamente, é uma escola sem ternura, uma
escola na qual hd promogio somente do racional em detrimento do sentir,
uma escola em que o amar e o brincar estao ausentes.

Outra prova disso ¢ o fato de decodificar silabas, mas nio compreendé-
-las, nao lhes dar significado. Outro depoimento sobre o ato de ler, apenas
apresenta como dissecar um texto objetivamente, o que nao pode promover a
travessia, haja vista que trata somente do lado da razao. E a razao é importante,
mas deve vir mesclada com a emogao — que se faz sempre ausente, nesse caso.

E no que tange aos valores, ao respeito ao préximo? Percebemos que
houve muito ensino prescritivo, mas nada no que tange a valores. Nio hou-
ve um ensino para a compreensio, para o respeito ao outro.

Escolas assim nao promovem a travessia, tampouco oferecem um
fio para que se adentre com seguranca no labirinto. E, consequentemente,
promovem a exclusio.
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Algumas palavras: ideias fecundadas

Acreditamos que somente um curriculo estudado e debatido com
base nos moldes teéricos e metodoldgicos da complexidade é que pode pro-
mover com eficiéncia a inclusao. E, neste emblemdtico terceiro milénio, em
que as mudangas ocorrem em velocidade exponencial, é impossivel pensar o
homem fora do seu contexto biopsicossocial.

Se aguardamos, para um futuro préximo, um mundo de esplendor de
inesperada aurora, temos de nos conscientizar de que este mundo ji4 mudou,
que agora se apresenta complexo, que os problemas globais sao complexos
e, para solugdes complexas, como a inclusio, impoe-se uma nova forma de
pensar. E o paradigma da complexidade pode dar conta desses novos pro-
blemas que se apresentam porque ele pode “incitar a estratégia/inteligéncia”.
Na complexidade, reconhece-se que nao hd ciéncia pura, pois hd em suspen-
sdo cultura, histéria, politica, ética, embora nio se possa reduzir a ciéncia a
essas no¢oes (MORIN, 1990).

Cabe lembrar que, na Histéria da Educacao Brasileira, hd representan-
tes que nos forneceram fios condutores para discutir o problema da educacio
no Brasil. Com eles e a partir deles, muito foi pensado e, na atualidade, precisa
ser trazido A tona para mais (re)formulagdes. O ndo pensar nisso traduz-se de
forma nefasta: a construcao de um mundo de siléncio e de escombros.

O que nos resta é somente a esperanga. A esperanca de que em todo
labirinto haja um fio para conduzir aquele que ultrapassa a porta e que con-
siga caminhar até o centro. Entre outras significacdes do labirinto, Chevalier
e Gheerbrant (2012, p. 531) afirmam que “o labirinto também conduz o
homem ao interior de si mesmo, a uma espécie de santudrio interior e escon-
dido, no qual reside o mais misterioso da pessoa humana”.

Ora, se a finalidade da educacao ¢é resgatar a humanidade do homem,
preparar o fio (estratégias) também ¢ funcao dela. E esse fio, acreditamos,
terd o seu brilho entre as obscuras passagens do labirinto se tiver entrelagado
com o pensar complexo. Entretanto, como nos adverte Morin (2000), “nao
se pode reformar a institui¢do sem uma prévia reforma das mentes”.
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