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COGNICAO E FORMACAO: UMA REFLEXAO COMPLEXA
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A historia de vida de todo organismo € uma histéria de mudancgas
estruturais coerente com a historia de mudancas estruturais do meio em
que ele existe, realizada através da continua e mutua selecao das
respectivas mudancas estruturais.
(MATURANA e VARELA, 2007)

RESUMO
Este artigo apresenta uma reflexdo complexa em torno da relacdo direta existente entre a
cognicdo e o processo de formacdo como fendomenos ampliados inerentes a dindmica da
constru¢dao do conhecimento humano. A reflex@o retoma uma discussdo em torno do conceito de
cognicdo apresentando uma compreensdao ampliada e implicada do mesmo a partir das vivéncias
formativas num espago de constru¢do do conhecimento no ensino superior desenvolvido com o
uso das tecnologias da informac¢do e comunicagdo. Este trabalho expde parte das reflexdes
construidas no processo de doutoramento em educagdo. Aqui cogni¢cdo e formagdo passam a ser

conceitos implicados visto que discute-se a constru¢do do conhecimento humano e a necessidade

de Ser/sendo do sujeito durante as praticas curriculares na formagao.
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1 O CONTEXTO DO TEXTO: COMECANDO PELAS CICO

Pensar sobre a cognicao, a formagdo e o curriculo de forma inter-relacionada nao ¢ tarefa
facil, vez que sdo temas complexos e de alcance multirreferencial nas discussdes que hoje sao
desenvolvidas no contexto universitdrio de maneira geral e, nesse sentido, este texto fruto de
parte de uma pesquisa doutoral, busca apresentar uma reflexao epistemoldgica e pedagogica em
torno dos trés em tela.

Iniciamos pensando as Ciéncias Cognitivas (Cico) como campo do conhecimento que
orientam e apresentam subsidios para o estudo, aprofundamento ¢ ampliagdo dos conhecimentos
em torno de como a mente funciona nos processos de constru¢dao e difusdo do conhecimento
humano e, por este fato constitui-se num campo cientifico que busca investigar as questdes do
conhecimento, consequentemente, as questdes da formagao.

De acordo com Varela (2003) a

ciéncia [...] ndo s6 reconhece que a propria investigagdo do conhecimento ¢
legitima, mas também concebe o conhecimento numa perspectiva ampla,
interdisciplinar', muito além das fronteiras tradicionais da epistemologia e da
psicologia (p. 23).

Por isso, considera-se que o “mundo ¢ insepardvel do sujeito, mas de um sujeito que so ¢
projeto do mundo, e o sujeito ¢ inseparavel do mundo, mas de um mundo que ele mesmo projeta”
(PONTY apud VARELA, 2003, p. 22) e, como consequéncia disso, podemos dizer que as Cico
como campo, busca explicar e analisar o pensamento, a mente humana de acordo com os
objetivos das demais areas do conhecimento, explicar o ser humano e sua complexidade na
diversidade que o constitui, ou melhor, “na medida em que a compreensdo do fendmeno
cognitivo demanda a contribuicdo da episteme dada por diferentes disciplinas que, ao
combinarem-se, produzem uma nova episteme, uma emergéncia” (FIALHO, 2001, p. 12),
explicar os processos complexos da formacdo e do curriculo como processos eminentemente
humanos. Essa nova episteme ¢ produzida com o auxilio das Cico, quando essas assumem uma

posi¢do transdisciplinar, um campo ampliado.

! Forma de organizacido do conhecimento que mais se aproxima com a possibilidade de desenvolvimento de uma
proposta formativa multirreferencial, vez que, ainda, ndo conseguimos sair da perspectiva de organizacdo desse
conhecimento na logica disciplinar.
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Frées Burnham (2010)? afirma que as Cico assumem assim uma posi¢do de meta-campo,
pelo fato de buscar compreender como ¢ que as diferentes ciéncias que estudam o conhecimento
percebem, expressam e traduzem este conhecimento e, neste processo, como este conhecimento
pode se tornar elemento de compreensdo de comunidades epistémicas.

Por isso, na incompletude do processo de aprendizagem, buscamos apresentar uma
compreensdo inicial das Cico para os processos formativos, para as praticas de curriculo e, assim,
contextualizar a abordagem trabalhada na constru¢do dos conceitos de cogni¢do, formacao e
curriculo, numa proposta de investiga¢io do desenvolvimento da autoria e da mediagio na EaD?.

Compreender o papel das Ciéncias Cognitivas no processo formativo e suas relacdes com
os processos formais de educagdo, com a consolidacdo das praticas de curriculo* e com a
aprendizagem humana Jato sensu ndo ¢ tarefa facil, mas € algo possivel. Neste texto, buscamos
uma abordagem integrada que pretendeu, ao menos, explicitar pensamentos, interpretagdes de
leituras, apropriagdes de conceitos que possibilitem uma descricdo do processo de construcao

desse conhecimento em rede e na rede da formacéao a distancia na educagao universitaria.

2 AS CIENCIAS COGNITIVAS: O FIO CONDUTOR DA TEIA

Nessa perspectiva, importa entdo considerar o que sdo as Cico para nos situar,
inicialmente. As Cico para Gardner (2003) sdo “os esfor¢cos [empiricos| para explicar o

conhecimento humano” (p. 20), pois

[...] € um esfor¢o contemporineo, com fundamental empirica, para responder
questoes epistemologicas de longa data — principalmente aquelas relativas a
natureza do conhecimento, seus componentes, suas origens, seu
desenvolvimento e seu emprego. [...] esfor¢o para explicar o conhecimento
humano. (GARDNER, 2003, p. 19-20),

Varela (2003) caracteriza as Cico nio como

[...] um campo monolitico, embora tenham, como qualquer atividade social,
p6los dominantes, de forma que algumas de suas vozes participantes

2 Anotacdes de Aula - consideragdes foram feitas por Froes Burnham em aula da disciplina Analise Cognitiva,
semestre 2010.1 no Doutorado Multinstitucional e Multidisciplinar de Difusao do Conhecimento/UFBA.

3 A proposta de investigagdo sobre o tema foi o estudo desenvolvido durante o doutoramento em Educagdo, no qual
foi feita uma pesquisa sobre os processos de mediacéo e autoria em ambiente virtual de aprendizagem num processo
formativo desenvolvido a distancia e, estes estudos constituiram parte do trabalho de tese.

4 As praticas de curriculo sdo o curriculo vivenciado na praxis e no caso dessa discussio se constituem nos proprios
foruns de discussdo do ambiente virtual de aprendizagem.
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[psicologia, linguistica, neurociéncia, inteligéncia artificial,...] tenham tido
mais forca que outras em diferentes periodos de tempo” (grifos nossos) (p.
24).

Percebemos que hd uma interligagdo temporal, contextual e conceitual que amplia o
significado do que chamamos de Ciéncias Cognitivas e, por esse fato, acreditamos que mesmo

ndo sendo novas, as

Cico eram utilizadas como uma pratica de disciplinas isoladas e sdo elas que
constituem as Cico e se reconhecem como Cico pois continuam preservando sua
metodologia, seu objeto, utilizando um paradigma proprio de cada uma delas,
por isso elas ndo se constituem como um campo antropocéntrico (MICHINEL,
2010, anota¢des de aula)’.

Por esse fato que em outra visdo complementar, podemos afirmar que as Cico sdo um
campo interdisciplinar, conquanto demandem do ser humano um exercicio polilogico e
polifénico no estudo da mente (intelecto, pensamento, entendimento, alma, espirito), da
inteligéncia (a faculdade de aprender ou compreender, de resolver problemas: percepcao,
apreensao, intelecto, criatividade), da dos sentimentos (percepcdo, sensacdo, socializagdo), das
relagdes, isto €, ¢ “o estudo cientifico dos processos mentais; a busca por entender a mente
humana por numerosos métodos e teorias, por isso nela estdo reunidas a Psicologia, a Filosofia, a
Inteligéncia Artificial, a Neurociéncia e a Linguistica, dentre outras ciéncias” (GALEFFI, 2009,
anotacgdes de aula)’, e outras vezes ela se constitui um meta-campo, um meta-ponto de vista, por
nocionar estudos a partir de diversos campos/areas.

Podemos assim afirmar que, na pratica, as Cico descrevem, explicam e, eventualmente,
simulam as principais disposicoes e capacidades da cogni¢gdo humana, quais sejam: a linguagem,
o raciocinio, a coordenacao motora e planificacdo e, ndo somente busca entender a mente humana
mas, também, busca entender os processos que constituem o homem, bem como, enquanto parte
constitutiva do todo vivo terrestre, como animal, como Ser em constante formacao.

Nesta perspectiva, a formagdo ¢ compreendida como um processo que possibilita

transformar experiéncias de aprendizagem em conhecimentos que sdo necessarios ao exercicio da

5 Anotagdes de aula - consideragdes forma feitas por José Luiz Michinel em aula da disciplina Analise Cognitiva,
semestre 2010.1 no Doutorado Multinstitucional e Multidisciplinar de Difusdo do Conhecimento/UFBA.

6 Anotagdes de aula - consideragdes foram feitas por Dante Augusto Galeffi em aula da disciplina Metodologia e
Processos de Analise Cognitiva durante o semestre 2009.2 no Doutorado Multinstitucional e Multidisciplinar de
Difusdo do Conhecimento/UFBA.
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vida pessoal, profissional, intelectual, emocional do ser humano no contexto social, assim como ¢
experiéncia cognitiva de transformagdo — a propria formagao -.
Nessa abordagem vale salientar que, no processo formativo, a mente - objeto de estudo

das Cico - ndo ¢ apenas

uma rede complexa de capacidades gerais como observagio, atencdo, memoria,
julgamento, etc., mas um conjunto de capacidades especificas, cada uma das
quais de alguma forma, independe das outras e se desenvolve
independentemente (VIGOTSKI, 2003, p. 108)

Isto nos possibilita pensar um conceito de cognicao para além apenas da subjetividade
individual do sujeito, uma vez que acreditamos que o ser humano se desenvolve e aprende
sempre em comunidade, com/junto ao outro e seu processo formativo ¢ permanente e ocorre em
interacdo intrasubjetiva, intersubjetiva e transubjetiva’.

Para falar de como as Cico sdo apropriadas e exploradas pelo processo formativo, €
necessario esclarecer a compreensao de alguns conceitos nesse contexto, uma vez que aqui se
assume uma posicao dialdgica, multirreferencial e complexa.

Vale esclarecer que acreditamos, assim como Deleuze e Guattari (1997), que “todo
conceito tem um contorno irregular, definido pela cifra de seus componentes” (p. 27). Por isso,
buscamos apresentar uma evolucao interpretativa desses conceitos, consoante a compreensao de

que

nao ha conceito de um sé6 componente [...] (¢) ndo ha conceito que tenha todos
0s componentes, ja que seria um puro e simples caos: mesmo 0s pretensos
universais, como conceitos ultimos, devem sair do caos circunscrevendo um
universo que os explica (contemplacdo, reflexdo, comunicagdo...) (DELEUZE e
GUATTARI, 1997, p. 27)

Por acreditar que os conceitos podem conter muitos componentes e ser utilizados de
acordo com o contexto que os cerca € com a interpretagdo do sujeito que faz uso deles, buscamos
ampliar a visdo em torno da cogni¢do, da formagdo e do curriculo, explicando de forma
descritiva a relagdo complexa entre as Cico, a constru¢do do conhecimento € o processo

formativo nos diversos espagos de aprendizagem?, pois ndo devemos mais “nos contentar, com o

7 Intrasubjetiva — interacdo do sujeito com ele mesmo; intersubjetiva — interagdo do sujeito com o outro sujeito;
transubjetiva — interagio do externo ao grupo, com aquele ou aquilo que ndio é conhecimento pelo grupo (FROES
BURNHAM, 2011, anotagdes de aula).

8 Espacos de aprendizagem e formagdo aqui sio compreendidos a partir da perspectiva de Froes Burnham (2000)
como locais que articulam, intencionalmente, processos de aprendizagem e de trabalho.
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que nos ¢ dado para limpar ou reluzir conceitos, mas faz-se necessario que comecemos a fabrica-
los, a criéd-los, recrid-los, a situa-los e a persuadir as pessoas a dar-lhes crédito e recorrer a eles”
(MACEDO, 2010, p. 33).

As TIC nos auxiliam nesse movimento de transformagdao e contribuicdo para que o
desenvolvimento cognitivo também ultrapasse as barreiras do modelo tradicional de aprender,
uma vez que “a velocidade com que trafegam dados nas infovias e a extensdo do alcance das
informacdes que estes “canais” permitem circular no “mundo ciber” contribuem para uma
mudanca radical na compreensao da relagdo tempo-espagco” (FROES BURNHAM, 2010, p. 9),
consequentemente, na compreensao da relagdo existente entre os conceitos e seus significados e
do processo de construgdao do conhecimento.

Por este motivo, explicitar a compreensdo de formagdo e de curriculo como processos,
praticas implicadas e imbricadas na educacdo que se desenvolvem na modalidade a distancia,
mediadas TIC auxiliard a (re)significar os conceitos de autoria e mediagdo a partir dessa
realidade.

Dentre as formas de definir o ser humano que a Ciéncia Moderna elaborou, ha a categoria
de homo sapiens que est4d sendo matizada a partir das categorias homo faber, homo ludens, dentre
outros. Nessa linha, ela bem poderia ser reelaborada para homo cognoscens sem comprometer em
absoluto os limites tedricos da categoria supracitada, pois a cogni¢cdo estd intimamente ligada a
propria natureza humana, necessaria como ¢ ao modo gregario de vida dos humanos. Nesse
sentido, ele vive sempre coletivamente, ndo considerando apenas as implicagdes de suas
caracteristicas individuais que, ndo obstante, conformam-se dialeticamente no espaco das inter-
relagdes sociais. Talvez, esse seja mesmo o ethos comum a toda a humanidade, o elemento que
unifica o modo de vida do homem, contribuindo sobremaneira para o conceito de humano, o que
nos leva a uma reflexdo mais aprofundada em torno dos conceitos que norteiam a atividade
humana no processo formativo e constituem uma rede epistemologica de significados e
significantes.

Nessa linha de abordagem, mas numa perspectiva antropologica, cogni¢cdo, formagdo e
curriculo se imbricam e se implicam apenas no limiar do séc. XIX como resultado da emergéncia
de uma nocao crescentemente individualista e subjetivista dos fendmenos cognitivos em geral e
das necessidades de instrumentalizacdo, capacitagao de pessoas para o mercado de trabalho, com

uma no¢ao equivocada de formagdo e, consequentemente, de um curriculo formativo. A critica a
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essa no¢dao nos encaminha a uma discussdao mais aprofundada sobre a relagdo entre esses
conceitos.

Entendendo que os processos de cognigdo e formacao fazem parte do todo complexo que
constitui o ser humano na dindmica social do processo de constru¢do do conhecimento, iniciamos
nossa construg¢do tedrica a partir da compreensdo dos aspectos cognitivos que circundaram a
formag¢do na sua compreensdo ampliada. Desse modo, buscamos explicitar um conceito
implicado de cogni¢dao no ambito da constru¢ao do conhecimento na perspectiva de compreender

a autoria e a mediagao como fendmenos humanos sociais na vivéncia do processo formativo.

3 POR UM CONCEITO IMPLICADO DE COGNICAO

Estamos acostumados a conceituar cogni¢do no ambito das Ciéncias Cognitivas (Cico)
como um ato ou processo de conhecer, que pela sua natureza estd relacionada a atengdo,
percepc¢ao, memdria, raciocinio, imaginacgao, linguagem e pensamento, como afirmam Gardner
(2003), Varela (2003) dentre outros. Vale ressaltar que, se tratando de algo proprio da natureza
humana, faltam questdes para compreender a cogni¢do como humana social, tais como:
sentimento, sensibilidade, sociabilidade, etc. E nesse sentido, que propomos a reflexio a seguir.

O que ¢ conhecimento e o que ¢ cognicdo? Responder essa questdo nado ¢ tarefa facil, no
entanto, a partir dos estudos e construcdes teoricas de Morin (2008), Maturana (2006), Varela
(2003) refletiremos sobre o que ¢ o conhecimento, consequentemente, sua organizagdo e sobre o
conceito de cognicdo a partir dos pensamentos de Maturana (2005, 2006), Vigotski (2003), Froes
Burnham (anotagdes de aula, 2010) e Varela (2003), na tentativa de uma reflexdo conceitual
ampliada.

Fazendo uso da “voz” de Morin (2008) “nosso conhecimento, apesar de tdo familiar e
intimo, torna-se estrangeiro e estranho quando desejamos conhecé-lo” (p. 17) e, € sobre esse
estrangeiro que refletiremos.

O conhecimento inicialmente era compreendido como a relagdo estabelecida entre o
sujeito (aquele que conhece) e o objeto (aquele ou aquilo a ser conhecido) e se da de varias
formas. Morin (2008) afirma que “conhecer ¢ primariamente computar” (p. 58), isto ¢, um
conjunto de tradugdo de signos e/ou simbolos para se construir principios e/ou regras que

possibilitem “constituir sistemas cognitivos articulando informagdes/signos/simbolos” (p. 58), na
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busca de solucdo de problemas. Nesse sentido, o conhecimento para ser construido obedece a
principios e regras da “auto-eco-organizagdo” viva que constitui o programa “homem”, o qual
desenvolve cotidianamente o ato ou processo de conhecer, isto €, desenvolve a cogni¢cdo que
valida a propria condigdo humana, que sustenta o processo formativo como projeto de vida do
proprio ser humano.

A formacao na contemporaneidade apresenta necessidades e exigéncias diferenciadas para
o desenvolvimento de processos de constru¢cdo do conhecimento na sociedade, uma vez que com
a evolucao das TIC busca-se utilizar recursos que possibilitem o uso do maximo das
potencialidades humanas nesses processos, considerando a natureza do desenvolvimento humano
e suas relagodes sociais.

Acreditamos que o conhecer de Morin (2008) subsidia o professor para que ele trabalhe
com processos que possibilitem o desenvolvimento da aprendizagem, na medida em que fornece
recursos para desenvolvimento do concreto da relagdo do sujeito se implicando com o mundo,
fazendo com que a aprendizagem seja “[...] mais do que a aquisi¢do de capacidade para pensar; ¢
a aquisicdo de muitas capacidades especializadas para pensar sobre varias coisas” (VIGOTSKI,
2003, p. 108).

Macedo (2004) acrescenta que a aquisicdo do conhecimento depende de uma
interpretagdo e esta depende de um ato de vontade e, nessa perspectiva, o homem integra suas
percepcdes constituindo sua propriedade inerente, a qual decorre do seu poder cognitivo e de sua
competéncia interpretativa o proprio conhecer. Isso quer dizer que o “conhecimento se apresenta
como sendo especifico para aquele que o conhece, como uma dependéncia de sua
contextualidade relacional” (MACEDO, 2004, p. 45).

A luz dos pensamentos de Morin (2008) e de Macedo (2004) o conhecimento ¢ algo
dependente do ser que conhece e esta intimamente ligado a subjetividade constituinte desse ser,
portanto, o conhecimento ¢ uma tomada de consciéncia do conhecido e ao mesmo tempo ¢é
ignorar o proprio conhecer. Assim, “[...] a cogni¢do permite a cada homem perceber de forma
pessoal e singular e apropriar-se do conhecimento de maneira especial em meio a multiplicidade
das realidades socioculturais e suas mediacdes.” (MACEDO, 2004, p. 45).

Desse modo, o conceito tradicional de cogni¢do como sendo processos de pensar
diretamente ligados somente a percep¢do, a atencdo € a mente nao corresponde mais a essa

relacdo dialogica e plural do sujeito com o contexto, com o universo social, com as relagdes
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afetivas e estéticas que dialeticamente circundam, interferem e fazem parte da construcido dos
processos cognitivos na constru¢do do conhecimento, principalmente, quando esses processos se
consolidam em uma rede dialética e formativa, constituinte de praticas curriculares potentes,
vivas e dialdgicas.

O fato de a nossa cultura ocidental tender a supervalorizar determinados conteudos,
saberes e habilidades vinculadas ao pensamento légico-matemadtico, a expressdo oral e a
teorizagdo geral € que nos conduz a afirmar que cogni¢ao ¢ este conceito primeiro. E € no
sentido de transformar essa supervalorizagdo apenas em processos também contextualizados,
significados a partir da interpretacdo do sujeito e da interferéncia, influéncia do meio ¢ que
tensionamos: Onde ficam os aspectos subjetivos e afetivos inerentes ao homem enquanto
humano racional, social e emocional? Dado que nem todas as relagdes sao relagdes sociais como
afirma Maturana (2006).

Para que a linha de pensamento possa ser seguida, perguntamos ainda: como tratar a
emocdo, a sensibilidade e a sociabilidade nos processos em que o ser humano interage com o
mundo que o cerca e constroi conhecimentos? Dificil, mas nao impossivel rever, complementar o
conceito de cognicdo, considerando mais uma vez o que Deleuze e Guatarri (1997) afirmam em
relacdo a irregularidade dos conceitos, pois a possibilidade destes conceitos serem ressignificados
¢

ao mesmo tempo absoluto e relativo: relativo a seus proprios componentes, aos
outros conceitos, ao plano a partir do qual se delimita, aos problemas que se
supde deve resolver, mas absoluto pela condensagdo que opera, pelo lugar que

ocupa sobre o plano, pelas condigdes que impde o problema (DELEUZE,
GUATARRI, 1997, p. 34-35).(grifos nossos)

Portanto, por extensdo, o conceito de cognicao pode ser compreendido, em relagdo ao
processo de constru¢do do conhecimento humano, como absoluto e relativo: absoluto,
considerando o ser humano intelectual, mas € relativo considerando o ser humano um ser social
que interage, se relaciona, tem sentimentos, percepcdes, € estético e ético, € constituido de
linguagem, emocdes e pensamentos.

Para melhor compreender a cognicao neste contexto do ser humano integral e complexo,
multirreferencial e subjetivo, contamos com a contribui¢cdo de Piaget (2000) que considera que o
sujeito busca continuamente um estado de equilibrio interno que o habilite a se adaptar ao meio

ambiente, e essa adaptacio sé é possivel através do conhecimento inato e do que se constroi.
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Por isso, o ser humano de maneira geral elabora estruturas mentais e desenvolvendo formas de

funcionamento dessas estruturas

o sistema nervoso [do ser humano] ndo se limita a sofrer uma ac¢ao coerciva da
parte de estimulos, mas testemunha actividades espontineas, s6 aceitando os
estimulos se para eles estiver sensibilizado, quer dizer, se os assimilar
activamente a esquemas prévios de respostas (PIAGET, 2000, p. 53).

Assim, apropriando-se do contexto em que estd inserido, “gerenciando”, de certa forma,
seu desenvolvimento como ser humano, como homo complexus, como afirma Morin (2009).

A implicacdo do sujeito com o mundo € que permite a constru¢cdo do conhecimento e,
nessa perspectiva, “o objeto nao ¢ compreendido de forma independente do sujeito cognoscente,
mas ¢ o sujeito que vai significar o objetivo a partir de suas estruturas” (VALENTINI, 2003, p.
28) e ¢ por isso que na visdo de Piaget o mundo € constituido de relagdes e de implicagdes.

Vale esclarecer que implicacdo aqui estd intimamente ligada as discussdes de
subjetividade e constru¢do do conhecimento, numa perspectiva politica, uma vez que um sujeito
implicado € aquele que se autoriza, que se faz a si mesmo, assim a implicagdo ¢ a “fonte e meio
de conhecimento e ndo sé fator de distor¢ao [...]” (MACEDO, 2005, p. 46). Assim, como forma
de estar com, dentro, junto, ser parte, quando estd relacionada ao mundo, ¢ algo que tem a ver
com a relagdo do sujeito com o mundo, fazendo com que o sujeito implique com o mundo e estes
impliquem-se mutuamente numa perspectiva social.

Considerando a implicagdo como caracteristica eminentemente humana e o fato das
relagdes serem importantes no processo de constru¢cdo do conhecimento, os pensamentos de
Vigotski (2003) mesmo sendo anteriores as ideias e pensamentos de Piaget (2000), acabam por
complementar o que Piaget expde ao diferenciar as capacidades psicoldgicas superiores humanas
dos processos basicos presentes também em outras espécies animais, uma vez que 0s Seres
humanos interagem, se relacionam, interferem com e no ambiente, € tem como suporte recursos
mediadores os quais sao chamados de “signos”.

Nessa linha, capacidades outras como a atengdo consciente, a memoria, a afetividade e o
pensamento sdo regulados pelo ser humano através da mediagio® dos signos, levando-o a uma
prética consciente e a reagir mais aos significados representados pelos instrumentos mediadores

que ao estimulo externo diretamente. Isso € inerente ao processo de constru¢do do conhecimento,

% Aqui compreendida como sendo “o processo de intervengdo de um elemento intermediario numa relagio; a relagdo
deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2002, p. 26).
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portanto, também do processo formativo do ser humano que em interacdo consigo mesmo e com
o outro altera, modifica a si e o seu redor, constrdi uma histdria, um sentido e significados para
sua existéncia, constitui-se num sujeito implicado com a formacao.

Ao sintetizar as construgdes de Piaget (2000) e Vigotski (2003), podemos constatar que,
na abordagem interacionista'®, a cogni¢do ¢ compreendida como sendo a capacidade humana

de construcio ativa do conhecimento que se did no processo de interacdo com o outro,

considerando o meio, a histdria, a cultura, as relagdes, a percepgao, os sentimentos e as emogoes,
onde os signos e simbolos construidos culturalmente, em especial a linguagem, atuam como
mediadores do proprio processo de constru¢ao do conhecimento, da capacidade de pensar propria
do ser humano. Nessa perspectiva, a afetividade, a percep¢ao e as emogdes sdo estruturantes do
processo de construgdo do conhecimento que, juntamente com a inteligéncia, evolui para estagios
mais amplos ¢ complexos de pensamento abstrato e de operagdes mentais com o auxilio dos
acontecimentos e ocorréncias do contexto, dentre as quais destacamos as possibilidades de
transformagao oportunizadas pelas tecnologias da informagao e comunicagao (TIC).

Maturana (2005) contribui afirmando que somos o que somos por sermos seres humanos
e, na categoria de seres humanos, s6 ha reflexdo se estamos na linguagem, pois “somos sistemas
vivos linguajantes fazendo o que fazemos, inclusive nosso explicar, quando comegamos a
explicar o que fazemos, e ja estamos na experiéncia de observar!!, quando comegamos a observar
nosso observar” (MATURANA, 2006, p. 126). Assim, observando, somos seres constituidos,
naturalmente, de emocgdes, percepcdes, interferéncias sociais e linguagem. Isto quer dizer que
somos conhecedores ou observadores no observar, € ao ser o que somos, 0 somos na linguagem,
pois “ndo podemos deixar de notar que os seres humanos somos humanos na linguagem, € ao sé-
lo, o somos fazendo reflexdes sobre o que nos acontece” como afirma Maturana (2005, p. 37).
Somos, portanto, seres que autorizam-se, que se fazem a si mesmos, implicados.

S6 ¢ possivel explicar os fendmenos do conhecer e da linguagem se os compreendemos
como fendmenos “que nos envolvem em nosso ser seres vivos porque, se alteramos nossa
biologia, alteram-se nosso conhecer e nossa linguagem” (MATURANA, 2005, p. 40). Nessa

direcdo, existem dois caminhos de reflexdo sobre a capacidade de conhecer, os quais sdo também

10 Abordagem tedrica em que se encaixam os supracitados autores.

' Observar “é¢ o que nds, observadores, fazemos ao distinguir na linguagem os diferentes tipos de entidades que
trazemos a mado como objetos de nossas descri¢des, explicacdes e reflexdes no curso de nossa participacdo nas
diferentes conversagdes em que estamos envolvidos no decorrer de nossas vidas cotidianas, independentemente do
dominio operacional em que acontecem” (MATURANA, 2006, p. 126)
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dois caminhos de relagdes humanas: o caminho da objetividade-sem-parénteses € o caminho da
objetividade entre-parénteses. Precisamos também desvelar, ou melhor, conhecer esses
caminhos.

Sob a luz das reflexdes de Maturana (2005) o caminho da objetividade-sem-parénteses ¢é
aquele explicativo, no qual expomos nossas capacidades cognitivas e aceitamos que existe uma
realidade transcendente que valida nosso conhecer e nosso explicar, e que a universalidade do
conhecimento se funda na objetividade fazendo com que a formacgao seja também transcendente.
Para ele considerar uma experiéncia como ilusdo e erro ¢ desvaloriza-la por estarmos adotando
como referéncia uma outra experiéncia, esta sim aceita como valida. Mas, se queremos entender
o fendmeno do conhecimento, o sistema nervoso, a linguagem, o que acontece na nossa
convivéncia, precisamos “nos inteirar desse curioso fenomeno: os seres humanos, os seres vivos
em geral, ndo podemos distinguir na experiéncia entre o que chamamos de ilusdo e percepgdo
como afirmagdes cognitivas sobre a realidade” (MATURANA, 2005, p. 44).

Com isto, Maturana (2005) ndo quer dizer que ndo existam objetos concretos ou que nao
seja possivel um dominio de referéncia que exista independente do observador, mas defende que,
ao colocarmos a objetividade entre parénteses, tornamo-nos cientes de que ndo podemos

pretender ter a capacidade de fazer referéncia a uma realidade independente de nos, pois

quando o observador ndo se pergunta pela origem de suas habilidades cognitivas
e as aceita como propriedades constitutivas suas, ele atua como se aquilo que ele
distingue preexistisse a sua distin¢do, na suposicdo implicita de poder fazer
referéncia a essa existéncia para validar seu explicar (MATURANA, 2005, p.
45).

Assim, Maturana (2005) nos convida entdo a colocar a objetividade-entre-parénteses no
processo de explicar os fendmenos, inclusive o da formagdo, por uma consciéncia de que nao
podemos distinguir entre ilusdo e percep¢do, uma vez que a experiéncia faz parte desse universo
pensado, sentido e vivido. Ao constatarmos isso, entendemos que, quando ouvimos uma
explicagdo e a acolhemos, na verdade acolhemos uma reformulacdo da experiéncia que possui
fatores que atendem a algum critério de coeréncia proposto por nés mesmos, de forma explicita
ou nao, isto porque

(...) n6s nos damos conta também de que depende de nds aceitarmos ou ndo uma
certa reformulacdo da experi€éncia a ser explicada como explicagdo dela,
segundo um critério de aceita¢do que temos em nosso escutar e, portanto, que a

validade das explicacdes que aceitamos se configura em nossa aceitacdo e nao
independentemente dela (MATURANA, 2005, p.47).
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Dessa forma, o conhecimento constitui-se, pelo menos temporariamente, num fendmeno e
por isso “¢ um todo integrado e estd fundamentado na mesma forma em todos os seus ambitos”
(MORIN, 2008, p.33), ¢ “um fenomeno multidimensional, de maneira inseparavel,
simultaneamente fisico, biologico, cerebral, mental, psicoldgico, cultural, social” (MORIN, 2008,
p. 18) e o ser humano ¢ definido como um sistema autopoiético, compreendido como uma rede
de producdes de componentes na qual os componentes produzem o sistema circular que os
produz. Portanto, para Maturana, todo conhecer ¢ acdo ativa que permite o ser vivo seguir sua
existéncia no mundo que ele mesmo traz a tona ao conhecé-lo.

Assim, o conhecimento ndo ¢ mais passivel de redugdo a uma tinica nogao, pois

todo conhecimento comporta necessariamente: a) uma competéncia (aptiddo
para produzir conhecimento); b) uma atividade cognitiva (cognicdo),
realizando-se em funcdo da competéncia; c¢) um saber (resultante dessas
atividades). As competéncias e atividades cognitivas humanas necessitam de um
aparelho cognitivo, o cérebro, que ¢ uma formidavel maquina bio-fisico-
quimica; esta necessita da existéncia biologica de um individuo; as aptiddes
cognitivas humanas s6 podem desenvolver-se o seio de uma cultura que
produziu, conservou, transmitiu uma linguagem, uma ldégica, um capital de
saberes, critérios de verdade. E nesse quadro que o espirito humano elabora e
organiza o seu conhecimento utilizando os meios culturais disponiveis (MORIN,
2008, p.18)"2

E nesse sentido que a cogni¢io ndo pode mais ser vista apenas como o ato ou processo de
conhecer, que envolve atencao, percepcao, memoria, raciocinio, juizo, imaginacao, pensamento €
linguagem, porque ndo podemos afastar desse ato ou processo de conhecer, as interferéncias
emocionais, sentimentais, éticas, estéticas, politicas e sociais da vida cotidiana que sdo
constitutivas do ser humano como ser social, que fazem parte do contexto de significados e
significantes, ndo podemos descartar a interferéncia e influéncia dos meios culturais.

Nessa perspectiva,

cogni¢do na vida cotidiana em nossas coordenagdes de acdes e relagdes
interpessoais quando respondemos perguntas no dominio do conhecer, o que nos
observadores conotamos ou referimos com ela deve revelar o que fazemos ou
como operamos nessas coordenagdes de agdes e relagdes ao gerarmos nossas
afirmacgdes cognitivas (MATURANA, 2006, p. 127).

Portanto, geramos nossas afirmagdes cognitivas considerando as interferéncias que
sofremos no nosso conhecer, a nossa interpretagdo, a significacdo dessa afirmacdo para o

contexto em que esta sendo constituida, as relacdes que vivemos, sentimos, percebemos, além das

12 Grifos nossos.
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acoes e consideragdes éticas, politicas, estéticas, ideoldgicas que emitimos, além de considerar
também a nossa formacao como processo existencial de ser complexus. Nesse viés, acreditamos
que a cognicdo ¢ um ato ou processo de conhecer o conhecimento, o sujeito, o contexto, a
sociedade envolvendo a percepcio, a afetividade, o intelecto, o ético, o politico e o estético no
seu todo social e cultural que sdo inerentes a constitui¢do humana, necessaria para interpretacao e
compreensdo do processo formativo, dimensdo esta que supera a perspectiva evolucionaria desse
termo.

Podemos, entdo, afirmar que o conhecimento transita a partir da relacdo do que eu vejo,
do que eu sinto, do discurso que emito, do que eu ougo, do que eu falo, da linguagem, dos
sentidos... e a falta dessa ou dessas relagdes se transformam numa barreira para a construgdo do
conhecimento, pois s6 podemos ser individual e coletivo ao mesmo tempo personificando, e a
personificacdo ¢ a representacdo de uma linguagem interpretada, compreendida, portanto,
subjetivada e, os aspectos cognitivos, sdo os responsaveis pelo estabelecimento dessas relagdes.

Podemos também perceber que

[...] comecamos a ver o que unird e o que dissociara ciéncias cognitivas, ciéncia
da cognicio e conhecimento do conhecimento. O que os une é a necessidade
de rearticular todos os conhecimentos objetivos e relativos aos fendmenos
cognitivos. Mas o que os diferencia € o fato de que as ciéncias cognitivas partem
do proprio estatuto disciplinar, do proprio avango ¢ inscrevem-se nos quadros da
ciéncia “normal”. A ciéncia da cognig@o ainda ndo esta constituida, instituida, e
nao sabemos se tendera para o lado das ciéncias normais ou se respeitara a
problematica complexa propria ao conhecimento do conhecimento. Este, como
vimos, implica, na sua propria formulacéo, a problematica da reflexividade e ndo
pode excluir o conhecimento de um conhecimento que é ao mesmo tempo o seu
conhecimento. Parte ndo somente das aquisi¢des das ciéncias cognitivas, mas
também de exigéncias fundamentais exteriores ao campo destas. (MORIN,
2008, p. 25-26)."

Diante desta argumentacdo, o conceito de cogni¢do sofre uma ampliagdo complexa de
derivados amplos. Vamos entdo pontuar as varias vertentes do tratamento, compreensdo e
adjetivacao de cognicdo, para retomarmos o ponto inicial, apresentando o conceito ampliado de
cognicdo que orienta esta pesquisa, para assim estabelecer uma relagdo direta com a formagao.

Varela (2003) contribui afirmando que o “estudo da cogni¢do enquanto representagdo
mental estabelece o dominio adequado das ciéncias cognitivas, um campo considerado

independente da neurologia, num extremo, € da sociologia e antropologia, no outro” (p. 25). O

13 Grifos nossos.

Int. J. Knowl. Eng. Manage., ISSN 2316-6517, Floriano6polis, v.3, n.7, p.65-86, nov. 2014/fev. 2015. 78



r

que se busca aqui ¢ compreender cognicdo a partir da relacdo direta entre esses extremos e
quebrar a dicotomia, numa perspectiva de complementagdo, ampliagdo, transformagdo do seu
conceito, numa abordagem que considera o social, o cultural e o subjetivo, estético, o €tico € o
politico como constitutivos.

Fazendo um resgate histérico, percebemos que para o cognitivismo a cognicdo ¢ a
representacdo mental de algo, isto ¢, ¢ a operacdo da mente “manipulando simbolos que
representam caracteristicas do mundo, ou representam o mundo como tendo uma determinada
forma” (VARELA, 2003, p. 24), para o conexionismo a cognicdo pode se constituir em redes
distribuidas de auto-organizacdo. Ampliando essas abordagens, Varela (2003) também apresenta
a cognicao incorporada, no qual a cognicao “nao ¢ a representagdo de um mundo preconcebido
por uma mente preconcebida mas, ao contrario, ¢ a atuagdo de um mundo ¢ de uma mente com
base em uma histéria da diversidade de agdes desempenhadas por um ser no mundo” (2003, p.
26).

Com o intuito de tornar mais clara a definicdo do que seja uma cogni¢ao incorporada,

Varela (2003) reporta-se a hermenéutica afirmando que o termo foi ampliado para

denotar todo o fendmeno da interpretagdo, compreendido como atuagdo ou a
produgdo de significado a partir de um background de compreensdo. Em geral,
mesmo quando os filésofos continentais contestaram explicitamente diversas
suposicdes subjacentes a hermenéutica, eles continuaram discutindo
detalhadamente como o conhecimento depende de estarmos em um mundo
inseparavel de nossos corpos, nossa linguagem e nossa historia social — em
resumo, de nossa incorporagdo (p. 157)."

Em relacdo a nocdo de incorporagdo, o proprio Varela (2003) explica quando afirma que

“a compreensdo ¢ um evento no qual temos um mundo, ou mais apropriadamente, uma série de

eventos de significado correlacionados e continuos nos quais nosso mundo se sobressai [e que a

noc¢ao de significado apresenta-se] [...] como uma relagdo fixa entre palavras ¢ mundo” (MARK
JOHNSON, 1987, p. 175 apud VARELA, 2003, p. 157). Por isso que o significado

inclui padrdes de experiéncia incorporada e de estruturas preconcebidas de

nossa sensibilidade (isto €, de nossa forma de perceber, ou de nos orientarmos,

¢ de interagir com outros objetos, eventos ou pessoas). Esses padroes

incorporados ndo permanecem privados ou restritos a pessoa que os experiéncia.

Nossa comunidade nos ajuda a interpretar e codificar muitos de nossos
padrées. Eles se tornam modos culturais compartilhados de experiéncia, e

14 Grifo nosso.
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ajudam a determinar a natureza de nossa compreensdo coerente e significativa
de nosso “mundo” (Ibid, p. 14, ibid).'

Entdo, a cognicdo incorporada ¢ aquela que possibilita a constru¢do do conhecimento
envolvendo ndo apenas a percep¢do, a atengdo, a memoria, 0 pensamento, a imaginacao, o
raciocinio, o juizo, a linguagem, ¢ a que envolve também a nossa historia corporal, social e
cultural. Por isso, Varela reforca afirmando que “aquele que conhece e aquilo que € conhecido —
a mente ¢ o mundo — se relacionam através da mutua especificagdo ou coorigem dependente”
(2003, p. 158).

Assim, a cognicdo como acio incorporada depende dos tipos de experiéncia decorrentes
“de se ter um corpo com varias capacidades sensorio-motoras [e,] que essas capacidades
sensorio-motoras individuais estdo, elas mesmas, embutidas em um contexto bioldgico,
psicolégico e cultural mais abrangente” (VARELA, 2003, p. 177), encaminhando para que o
conhecimento seja construido na interface entre a mente, a sociedade e a cultura, ndo somente
mais através de uma sé dessas faces, pois ele “ndo preexiste em qualquer lugar ou sob qualquer
forma, mas ¢ atuado em situagdes particulares” (VARELA, 2003, p. 182).

Outra abordagem ¢ a cognicdo situada, que considera todo ato cognitivo é um ato
experiencial, e, portanto, situado, resultante do acoplamento estrutural e da interacao
congruente do organismo-em-seu-ambiente, que ¢ derivada da teoria cognitivista. Nessa
perspectiva, a cogni¢do ¢ entendida como a solugdo de problemas, aprender significa criar
representacdes do mundo, independente e externo, através da assimilagdo de experiéncias novas,
pois o observador processa a informagdo a partir da imagem da retina, com as categorias de
representacOes ja existentes na mente, € como essas categorias sdo armazenadas na memoria.
Assim, a cogni¢ao situada estd localizada no principio epistemologico da interagdo entre o
organismo e o ambiente que fundamenta o cognitivismo e o enatismo, os quais constituem uma
unidade inseparavel, e a dindmica de interacdo que ocorre continua e simultaneamente nos
processos de constru¢do do conhecimento e nos processos formativos, conforme afirmam

Maturana e Varela (2007), Maturana (2006).

15 Grifos nossos.
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4 A COMPREENSAO DA COGNICAO NA FORMACAO: NA BUSCA DE
CONCLUSAO

Nesse sentido, podemos afirmar que a formagdo depende da consolidacdo da cognig¢do
enquanto situada e incorporada, considerando que esta depende para se desenvolver, processar a
interacdo entre o organismo vivo € seu ambiente, bem como, relacionar as experiéncias
percebidas, sentidas, conhecidas, imaginadas, etc. com seu contexto. Para Maturana e Varela
(2007) os seres vivos s3o um sistema fechado informacionalmente e determinado
estruturalmente'$, a dicotomia sujeito-objeto ndo ¢ vélida, pelo fato da realidade ser vista como
algo que depende diretamente do seu observador e, portanto, o ser humano ¢ o responsavel pela
construcdo do seu mundo e pela dindmica do ato de viver.

Por esse motivo, que o conceito de cognicio situada pode ser identificado com uma base
tedrica que afirma que aprender e conhecer podem confundir-se com a propria participacao e
vivéncia de um sujeito aprendiz em situagdes e contextos diferenciados. Vale esclarecer que,
nessa perspectiva, as situagdes sdo compreendidas como coprodutoras de conhecimento, pois sdo
caracterizadas por atividades desenvolvidas pelo sujeito no contexto, por isso que a aprendizagem
e a cognicao sdo situadas.

No entanto, adjetivar a cognicdo de situada na perspectiva ora apresentada ¢ entender que
o ato de aprender esta sempre ligado a atividades que ocorrem durante a vida do homem e assim
podem ser significadas, representadas e sentidas por esse sujeito de acordo com a sua cultura,
considerando entdo que aprender € sempre um processo de enculturacao.

Esse mesmo conceito de cogni¢do situada estudado por Matura e Varela também ¢
explorado por Lave e Wenger (1991). No entanto, na abordagem desses autores a cognicao
situada estd diretamente vinculada ao conceito de participacao periférica legitima (PPL), que os
autores definem como um processo de aprendizagem caracterizado pelo fato de o ponto de
partida para se aprender alguma coisa ndo se confunde com a aprendizagem em si, mas
diretamente com a participacdo social dos sujeitos aprendizes em uma cultura, grupo,
comunidade, em uma a¢ao formativa.

Nessa perspectiva, a cognicdo nao €, portanto, a representacdo de um mundo pré-

concebido, cujas caracteristicas podem ser especificadas antes de qualquer atividade cognitiva.

16 Entendem-se os sistemas em que nada que lhes seja externo possa especificar as mudangas estruturais pelas quais
eles passam em consequéncia de uma interagao.
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Ao contrario, ¢ a¢do incorporada “[...] é a atua¢do de um mundo com base em uma historia da
diversidade de ac¢des desempenhadas por um ser no mundo” (VARELA, THOMPSON,
ROSCH, 2003, p. 26 — grifos nossos).

Assim, nao somos meros expectadores passivos de um mundo pré-dado e independente de
nés. O mundo em que vivemos depende de nossa estrutura biolégica Maturana e Varela (2007)
nos apresentam também a cogni¢io inventiva, ampliando e aprofundando a discussdo em torno
do conceito, apropriacao e uso das ciéncias cognitivas.

A cognic¢ao inventiva/ampliada insere na discussao o principio da autopoiesis, ou seja, a
capacidade de os organismos recriarem-se continuamente. Para os autores, o mundo ndo ¢
anterior a nossa experiéncia, nossa trajetdria de vida nos faz construir nosso conhecimento do
mundo — mas este também constrdi seu proprio conhecimento a nosso respeito.

Por esse fato, a nog¢do de cognicdo ampliada extrapola o processo de solucdo de
problemas, mas se define como inven¢ao de si ¢ do mundo, pois do ponto de vista da invengdo, a
cognicio é uma pratica de invencido de regimes cognitivos diversos, coengendrando, ao
mesmo tempo, o si e 0 mundo, que passam a condicio de produtos do processo de invencao.
Portanto, a cogni¢do inclui além da resolucdo de problemas (inteligéncia), a invengdo de
problemas (criatividade), constituindo-se aqui o problema e solugdo nas duas faces do processo
de aprendizagem inventiva.

Vale destacar que a cogni¢do inventiva ndo € 0 mesmo que cognicao espontanea, pois ela
¢ planejada e desenvolvida a partir de problemas complexos.

Esse retrospecto nos ajuda a visualizar que os teodricos do final do século XX, propdem a
partir de perspectivas, epistemologias e pesquisas diversas uma complementagdo, ampliacao,
atualizagdo do conceito de cogni¢do, no sentido de permitir que a cognicao no século XXI atenda
as necessidades e emergéncias das diferentes formas de aprendizagem, de praticas educativas que
permitem a efetivacdo da praxis, considerando o homem holistico, completo, que ¢ sensivel,
politico, cultural, social, ético, perceptivo, intelectual, enfim ¢ um ser social que ao mesmo tempo
¢ o eu individual e o nds coletivo, pois vive sempre em comunidade, contemplando a visdo de
formag¢do do ser humano contemporaneo, do ser humano da sociedade da informagdo e da
comunicacao.

Assim, a cognicdo ndo € somente: a representagdo mental de algo, redes distribuidas de

auto-organizagdo, incorporada, situada, inventiva, ela ¢ um processo ampliado. Por isso,
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cogni¢io ¢ compreendida como sendo uma pratica de inven¢io numa atuacio incorporada de
bases historicas, culturais e ontolégicas que possibilitam a constru¢io do conhecimento
envolvendo o Ser/Sendo e suas experiéncias individuais e coletivas, subjetivas e
intrasubjetivas, num processo de criacio e recriacio dinAmico e permanente, implicando
numa cogni¢do inventivo-situada.

Entdo, a cognicdo como um fendmeno inventivo-situado, possibilita que a formagao se
situe num contexto de constru¢do permanente do conhecimento e, nesse contexto, o
conhecimento educacional impde a concep¢do de aprendizagem que orienta todo processo
educativo, exigindo que tenhamos que nos apresentar como sujeitos do conhecimento situados e
implicados, possibilitando compreender o curriculo e a formagao.

Considerando o fato da formagao, principalmente no contexto universitario, ser

[...] construida predominantemente na relagdo estabelecida com o conhecimento
académico-cientifico, que a disciplina como organizadora curricular sempre vem
primeiro; que esse tipo de conhecimento e suas aliangas sociais, influenciado
profundamente pela visdo positivista e extremamente fragmentdria do mundo,
criou e disseminou légicas de compreensdo, onde a linearidade, a estabilidade e
a fragmentacdo foram transformadas em orientacbes hegemonicas da
compreensdo das realidades, o entendimento critico da relagdo estabelecida com
o conhecimento eleito como formativo nos parece crucial, para assim, tentarmos
superar um ciclo de uma inteligéncia extremamente prejudicial, no sentido da
compreensdo dos desafios fundamentais da educacdo em termos formativos.
(MACEDO, 2011, p. 19-20).

Nessa direcao entendemos, que a formacao

¢ muito mais do que entender, ¢ muito mais do que um trabalho cognitivo e
intelectual de explicitacdo, é saber inclusive que o Ser aprende contextualizado,
referenciado; que aprende afetivamente, que a afetividade aprende, que o corpo
aprende, e que, ao aprender, lutamos por significados, numa bacia semantica,
social e culturalmente mediada;[...] (MACEDO, 2010, p. 29).

Portanto, ¢ um processo contextualizado e significado, pois envolve processos cognitivos
(pensar), afetivos (sentir) e motores (agir) concebidos e vividos pelos sujeitos, que sofrem
influéncias externas e internas, que ¢ proprio do sujeito, que ¢ vivido, sentido, gestado e, desse
modo, a cognicdo nao pode ser somente uma representagao mental de algo ou uma rede de
representacdes mentais, tem que constituir-se em uma pratica vivenciada, incorporada

com/no/pelo sujeito, visto que € um processo implicadamente humano.

Artigo recebido em 13/04/2014 e aceito para publica¢do em 22/05/2014.
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COGNITION AND EDUCATION: A COMPLEX REFLECTION

ABSTRACT
This research presents a complex reflection about the direct relation between cognition and
formative process as amplified phenomena inherent to the dynamics of the construction of human
knowledge. This reflection addresses the discussion related to the concept of cognition in order
to present an amplified and implicated comprehension, taking into consideration the formative
experiences in an higher education ICT based space of knowledge construction. This paper
presents part of the reflections produced during the researchers doctoral program in education.
In this paper, cognition and formation are implicated concepts related to the discussion about
knowledge construction and the necessity of condition of Be/Being of the subject during the

curricular practices.

KEYWORDS: Cognition. Formation. Syllabus. Reflection.
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