EDITORIAL

A Revista Didlogo Educacional pertence ao Programa de Pos-
Graduacio em Educacao da Pontificia Universidade Catdlica do Parana. A
proposta temdtica de cada nimero permite a agregacio de debates académicos
de pesquisas realizadas por renomados professores e professoras. A contribuicio
deste veiculo de comunicacio tem sido expressiva junto a comunidade
académica. A Revista Didlogo Educacional foi criada em 2000 e, desde esta
época, ininterruptamente, estd disponivel em versao publicada pela Editora
Champagnat. Em 2004, passou a permitir aos leitores o acesso eletronico aos
artigos pela pagina do PPGE. O avanco em 2007 foi criar a Revista on-line, que
passou a ficar disponibilizada em endereco eletronico proprio. Esse fato permitiu
levantar que, nos primeiros trés meses, 0s acessos atingiram mais de 6.000
consultas no Brasil e de fora do pais. Assim, a responsabilidade pela qualidade
e expressao da Revista Didlogo Educacional se amplia, pois possibilita um
intercimbio entre os educadores do Brasil e do exterior, gerando visibilidade
em um veiculo de comunicac¢ao que acolhe a producao do conhecimento dos
educadores que se interessam por diferentes tematicas da Educacio.

A organizacao desse nimero da Revista Dialogo Educacional ficou
focalizada na tematica sobre a COMPLEXIDADE. As Linhas de Pesquisa do
PPGE da PUCPR, ou seja, Teoria e Pratica Pedagégica na Formacio de
Professores e Historia e Politicas da Formacao de Professores, permite acolher
multiplos aprofundamentos da tematica, assim, este nimero abriga excelentes
artigos e contribui¢coes diversas sobre esta tematica. Os temas abordam
significativas contribuicdes de diferentes autores que refletem suas pesquisas
e instigam os leitores a investigar novas abordagens, em especial, o paradigma
da complexidade.

Com esse direcionamento, apresenta-se a relevante contribuicao
de Maria Candida Moraes, com o artigo sobre A Formagdo do Educador a
partiv da Complexidade e da Transdisciplinaridade. A autora focaliza a formacio
docente a partir das implicacdes epistemo-metodolégicas da complexidade e
da transdisciplinaridade, tendo em vista alguns pressupostos do Pensamento
Complexo de Edgar Morin, da teoria tripolar de formacao de Gaston Pineau e
do Pensamento Eco-Sistémico de Moraes. Examina como o principio regulador
do pensamento e da acao baseado na complexidade exige, segundo a autora,
que: “repensemos a formacao docente a partir de um processo de formacio
integral de natureza transdisciplinar e que inclui os trés pdlos de formacio:
autoformacao, heteroformacio e ecoformacio”, reconhecendo a importiancia
de sua dinamica integrada para a vida pessoal e profissional docente.

O artigo intitulado Complexidade, curriculo e ética: o parto de um
novo mundo, apresentado por Ricardo Tescarolo e Kelley Cristine Gongalves



Dias Gasque, analisa a crise do pensamento ocidental contemporianeo e a
emergéncia de uma nova cosmologia fundada na complexidade. Os autores
defendem que: “Da idéia de complexidade resulta uma ética que constitui o
fundamento do reconhecimento de que a dimensio interior de cada mulher e
homem o/a transforma em um acontecimento de importincia césmica”. E
acrescentam que dela resulta também “a urgéncia de que todas as instincias
da sociedade — mas principalmente a escola, por sua propria raison d étre —
assumam a sua responsabilidade social e planetaria, estabelecendo um novo
contrato de solidariedade em favor da Terra, da Vida e da Humanidade”.

A contribui¢ao de Marilda Aparecida Behrens e Anadir Luiza Thomé
Oliari intitula-se A evolucdo dos paradigmas na educacdo: do pensamento
cientifico tradicional a complexidade. O artigo trata da investigacio sobre 0s
paradigmas da ciéncia que caracterizam o conhecimento e, por conseqiiéncia,
a pratica docente e profissional. Apresentam a evolucio do pensamento
cientifico ao longo da histéria da humanidade, em especial no que se refere
aos paradigmas da ciéncia e de sua influéncia na Educac¢ao. Contemplam a
reflexao sobre as mudancas paradigmaticas na evolucio da ciéncia do
pensamento cartesiano ao pensamento complexo. A partir desta evolucao
histérica, propdem a caracterizacio dos pressupostos do paradigma tradicional
e da complexidade e suas implicacdes no contexto da educacgio.

O artigo de Ana Paula Caetano, intitulado Complexidade e mediagdo
socioeducativa nas assembléias de turma, estrutura-se no sentido de
conceptualizar, ainda que brevemente, a abordagem da complexidade nos
seus principios gerais, bem como a sua utilizacio numa visao complexa de
mediacdo. Esses principios e essas visdes sao considerados na andlise
comparativa de trés casos de assembléias de turma, especialmente, numa
proposta “de mediacio socioeducativa, enquadrada numa perspectiva de
educacio para a cidadania e de desenvolvimento de escolas mais justas e
democraticas”. A leitura destes fendmenos, segundo uma abordagem da
complexidade, constitui o principal contributo deste artigo, permitindo o
aprofundamento dos fendmenos de mediacio, nas assembléias, segundo um
angulo pouco explorado.

No artigo intitulado A teoria da complexidade e as organizagoes, o
professor Osmar Ponchirolli contribui com a discussao sobre a importancia da
teoria da complexidade no estudo das organizacdes. O argumento baseia-se
na idéia de que ambientes competitivos sio aqueles que incentivam a criacao
de relacdes nao-lineares no processo de gestio que favorece a diversidade,
permitindo a geracao de maior nimero de solucdes criativas. Procura discutir
e aplicar desenvolvimentos recentes da teoria da complexidade em organizacoes.

A professora Cleoni Maria Barboza Fernandes elaborou o artigo
intitulado Interrogantes do ato de conbecer: uma perspectiva interdisciplinar.



Trata-se da discussio sobre interdisciplinaridade, que estd colocada em sua
complexidade pelas perguntas que sio produzidas no trabalho com o
conhecimento e com as pessoas no cotidiano da vida académica. Segundo a
autora, o tema ¢ “instigante, polissémico e polémico, ja que é impossivel a
construcao de uma Unica, absoluta e geral teoria da interdisciplinaridade, mas
€ necessiria a busca ou o desvelamento do percurso tedrico pessoal de cada
pesquisador que se aventurou a tratar as questoes desse tema”. Agrega seu
proéprio percurso tedrico-pritico na aventura de, usando os principios de
professor pesquisador, investigar sua propria pratica de professora pesquisadora.
Focaliza o artigo na sustentacio teorica basica de Ivani Fazenda e Paulo Freire
quando defende “a perspectiva do compromisso da educac¢io como ato politico
e social, do ato de conhecer como ato relacional dos seres humanos com o
mundo, ato histérico na producao concreta da realidade”.

O artigo Maneiras de pensar o cotidiano com Michel de Certeau,
produzido por Marilia Claret Geraes Duran, apresenta, no contexto das
investigacdes que vém ocorrendo no Grupo FormAcédo, a perspectiva do
cotidiano escolar como uma das suas dimensoes de andlise em processos
formativos de professores. A autora considera a importante contribuicao de
Certeau quando propode as “invengdes cotidianas” e analisa as “paisagens em
transicao”, como momentos de ruptura que se evidenciam no campo da
formacao de professores alfabetizadores, na perspectiva da proposta de
organizacio da escola em ciclos. A autora apresenta a anilise decorrente da
problematizacio do carater titico ou estratégico da politica implantada e indaga
se “estara considerando as possibilidades ou nio de os educadores e a
comunidade correrem o risco de ensaios e erros, avangos e retrocessos, para
somente assim encontrarem formulagcdes que atendam as necessidades sentidas”.

Entre os artigos diversos foram selecionados para este nimero os
seguintes textos: As condi¢cdes para uma educacio de base com qualidade na
América Latina, de Abdel-Jalil Akkari e Natania Nogueira; Espaco escolar e historia
das instituicoes escolares, de Flavia Obino Corréa Werle, Lenir Marina Trindade de
Sa Britto e Cinthia Merlo Colau; Espacos digitais para melhor aprendizagem, de
Christianne Coelho de Souza Reinish Coelho e Francisco Antonio Pereira Fialho;
Educacio, emancipacio e sensus communis, de Carlo Ralph de Musis; O pedagogo
na empresa, de Miriam Pascoal; Caminhos criticos no processo ensino-aprendizagem
em filosofia, de Marcio Antonio Cardoso Lima; Educacao do campo: pritica do
professor em classe multisseriada, de Maria Antonia de Souza e Fernando Henrique
Tisque dos Santos; Formagio de professores como pesquisadores em educacio,
de Marcos Francisco Martins e Luis Antonio Groppo; A influéncia de um programa
de leitura na transformacio das condicoes sociais de aprendizagem na escola, de
Silvia Roberta da Mota Rocha e Rita Vieira de Figueiredo; Paradigmas do
conhecimento: do moderno ao ecoldgico, de Antonia Ferreira Nonata.



A contribuicio deste nimero da Revista Dialogo Educacional
tornou-se relevante, pois os autores debrucaram-se na producio do
conhecimento elaborada a partir de suas pesquisas e conseguiram apresentar
um significativo avanco para o tema da Complexidade. As discussoes e anilises
evidenciam densidade e pertinéncia para a historia, as politicas, a teoria e a
pratica pedagogica na formacao docente.

P/ Conselho Editorial
Prof* Dr* Marilda Aparecida Behrens
PPGE/PUCPR









A formagdo do educador a partir da complexidade e da transdisciplinaridade

AFORMACAO DO EDUCADOR A
PARTIR DA COMPLEXIDADE E DA
TRANSDISCIPLINARIDADE

The teaching formation process from the
complexity and transdisciplinarity

Maria Candida Moraes’

Resumo

Com este artigo, a autora examina a formacio docente a partir das implicacoes
epistemo-metodolégicas da complexidade e da transdisciplinaridade, tendo em
vista alguns pressupostos do Pensamento Complexo de Edgar Morin, da teoria
tripolar de formacao de Gaston Pineau e do Pensamento Eco-Sistémico de M. C.
Moraes. Como principio regulador do pensamento e da a¢io, a complexidade exige
que repensemos a formac¢ao docente a partir de um processo de formacao integral
de natureza transdisciplinar e que inclui os trés pélos de formacio: autoformacio,
heteroformacio e ecoformacio, reconhecendo a importincia de sua dinidmica
integrada para a vida pessoal e profissional docente. Destaca a necessidade de se
dar atencio especial aos processos de autoformacio, alegando que esta dimensio
tem sido a menos trabalhada e considerando-a uma das mais importantes para a
conquista de sua autonomia profissional, pessoal e existencial do professor. Alega
que nela estd também contido um processo de antropogénese que transita entre
a auto e a ontoformacao, onde o Eu psicolégico, o Eu social e o Eu docente estao
todos imbricados e influenciando, simultaneamente, tanto o SER como o FAZER
docente. E, portanto, a partir da dinimica operacional entre esses trés polos
constitutivos da acao docente que emerge a complexidade subjacente a acdo
formadora e que se revela tanto no nivel da acio de um sujeito que &
multidimensional, como também no técnico-pedagdgico ou no sociocultural,
aspectos estes que representam a totalidade constitutiva de um sistema de formac¢ao
docente, a partir da complexidade. Reconhece que todo processo formativo
implica, portanto, uma dinimica auto, hetero e ecoformadora de natureza
complexa, aberta, fundada na solidariedade, no questionamento constante e nas
reflexdes desenvolvidas e apoiadas pelos recursos técnico-tecnologicos disponiveis.
Esta visao desvela processos que envolvem incerteza, emergéncia, mudanca,
recursividade e transformacio e que requerem do profissional docente um maior
compromisso e responsabilidade com a educa¢io como decorréncia natural de sua
consciéncia transdisciplinar em processo de transformacio.

Palavras-chave: Complexidade; Transdisciplinaridade; Autoformacao;
Heteroformacio; Ecoformacao.
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Abstract

The author examines teacher development based upon the epistemo-
methodological implications of the theories of complexity and transdisciplinarity,
taking into consideration several of the premises of Complex Thought by Edgar
Morin, of Tripolar Education Theory by Gaston Pineau and of Eco-Systemic
Thought by M.C. Moraes. As the regulating principle of thought and action, the
notion of complexity requires us to rethink teacher development starting with an
integral and transdisciplinary process including three poles of development: self-
formation, heteroformation and eco-formation, recognizing the importance of
their integrated dynamics within the teacher’s personal and professional life.
Noteworthy is the need to pay special attention to the self-formation processes,
this dimension having been almost overlooked despite its being considered one
of the most important dimensions for the teacher’s achievement of professional,
personal and existential autonomy. It is alleged that this dimension also involves
a process of antropogenese that transits between self and onto-formation, where
the psychological I, the social 1, and the teacher I are all working together,
simultaneously influencing not only the BEING a teacher but the ACTION of
teaching. Therefore, it is from the operational dynamic between these three poles,
which constitute the act of teaching, that the complexity underlying the act of
development emerges and is revealed not only at the level of action of a
multidimensional subject but also at the technical-pedagogical and socio-cultural
levels as well, these aspects representing the totality that constitutes the system
of teacher development from complexity. Therefore, it is recognized that every
development process implies a self, hetero and eco dynamic that is complex,
open, and founded on solidarity, on continuous inquiry, and on the reflections
developed and supported by the available technical and technological resources.
This point of view reveals processes that involve uncertainty, emergency, change,
recursivity and transformation, and which require greater commitment and
responsibility from the teacher towards education as a natural outcome of his/
her transdiciplinary consciousness in the transformation process.

Keywords: Complexity; Transdisciplinary; Self; Hetero and eco-education.

Introducao

Como fica a questao da formacao docente a partir dos aspectos
ontologicos, epistemolégicos e metodologicos da complexidade? Sera que
o professor tem consciéncia das implicacdes de sua maneira de observar
e compreender a realidade complexa e as consequiéncias metodologicas
em sua pratica pedagodgica? Acreditamos que a grande maioria dos
educadores nao tem clareza a respeito da existéncia de relacdes logicas
entre as varias dimensdes caracterizadoras dos diversos paradigmas
cientificos.
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Assim, como trabalhar a formac¢io docente a partir do Pensamento
Eco-Sistémico que tem a complexidade e a transdisciplinaridade como uns
dos seus pressupostos principais? Na realidade, nio estamos acostumados
a pensar de maneira sistémico-ecologica, a partir de um enfoque organico,
modular, estrutural, dialético, inter e transdisciplinar, onde as partes afetam
a dinimica do todo e os processos tendem 2 diferenciacio e nao a
homogeneizacio a partir de suas relacdbes com os demais elementos da
rede. Desta forma, pensar a formacao, a partir desses referenciais, requer
uma mudanc¢a profunda de natureza ontolégica, epistemolégica e
metodoldgica, caso contrario, continuaremos fragmentando o ser humano,
o conhecimento e a realidade educacional e nao dando conta dos
reducionismos que ainda prevalecem nos processos formadores dos
profissionais da educacao.

Sabemos que o problema da formac¢ao docente passa necessariamente
por uma discussao profunda e abrangente que perpassa varios aspectos de
extrema importancia e que estao relacionados a necessidade de uma revisao
significativa nas bases constitutivas dos sistemas educativos, como condi¢io
efetiva para um melhor equacionamento da problematica que afeta a formacao
docente. Passa, portanto, nao apenas pelos aspectos pedagdgicos, mas também
pelas condicdes de trabalho, de emprego e pela deterioragcio salarial entre
tantas outras variaveis importantes. O Pensamento Eco-Sistémico, fundamentado
na complexidade, exige o repensar a docéncia de um modo mais articulado,
integrado e competente.

Para tanto, necessitamos também refletir sobre o enfoque tradicional
que subsidia os trabalhos de formacao docente, que com todos 0s seus vicios
e estratégias, reproduzem um modelo de ensino de natureza tradicional. Este
novo pensar destaca a importancia de se trabalhar, articulada e simultaneamente,
os fundamentos, processos e estratégias de formacao, reconhecendo também
que todos esses aspectos precisam se pensados conjuntamente e de maneira
articulada. Entretanto, o foco desta etapa do nosso trabalho deverd estar
prioritariamente direcionado para os aspectos relacionados as implicacdes da
complexidade e da transdisciplinaridade nos processos de formacao e o que
tudo isto representa ou podera vir a representar num futuro préoximo.

Concordamos com Rosa M. Torres (2002) ao comentar que a maioria
das criticas aos processos de formacio docente nao tem nenhuma novidade, o
mesmo acontecendo com o sistema escolar, cujo foco tem sido geralmente
centrado em aspectos muito superficiais. Critica-se a sua desatualizac¢io tedrica
e pritica, o excesso de disciplinas, a formacao conteudista dos profissionais
da educacao, as dificuldades e incompeténcias para se tratar questdoes
relacionadas com as tecnologias digitais sem, contudo, se pensar na problematica
educacional como um todo.
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Apesar das indmeras dentncias feitas ao longo da década de 90, na
realidade, os problemas educacionais continuam sendo trabalhados de modo
fragmentado, desarticulado, de maneira isolada. Tenta-se introduzir pequenas
melhorias colocando-se um remendo aqui, outro ali, priorizando este ou aquele
tema mais “modernoso” em semindrios, sem, entretanto, enfrentar o mal pela
raiz. Uma coisa é o discurso aparentemente atualizado e bem fundamentado.
Outra coisa € a situacado que emerge na pratica, as politicas adotadas e
verticalmente impostas, desvinculadas dos verdadeiros compromissos com
mudancas mais profundas requeridas pelas mais diferentes esferas educacionais.

Segundo Torres (2002), o que nao vem funcionado no Brasil e na
América Latina em geral nao € a formac¢io docente propriamente dita, mas os
modelos de formac¢ao como um todo, seja a formacao inicial ou em servico.
Entre outros aspectos, tais modelos tém primado por uma ignorancia explicita,
um grande desestimulo em relacao aos aspectos apresentados anteriormente,
que ignoram o conhecimento e as experiéncias acumuladas, ao longo da vida,
pelos profissionais de educacio. Alega também a falta de conhecimento a
respeito das reais condi¢cdes do professorado, no que se refere as variaveis
relacionadas 2 motivacgao, as inquietudes, a0 tempo e aos recursos disponiveis.

Em sua maioria, as politicas e estratégias adotadas partem de uma
concep¢ao de tratamento homogéneo no que se refere ao professorado em
geral, sem, contudo, atentar para as necessidades e peculiaridades dos diferentes
tipos de professores envolvidos, bem como para suas necessidades mais
prementes. E uma sistemdtica de planejamento e implementacio de politicas e
praticas educacionais nas quais niao sao trabalhados os processos naturais de
diferenciacao que acontecem em cada profissional no decorrer de sua pratica.
Na realidade, privilegia-se muito mais a homogeneizacao, oferecendo um
tratamento igual para todos, sem pensar nos processos de diferenciacao de
cada um. O problema ¢ que, muitas vezes, elaboram-se tais propostas como
se todos aprendessem da mesma maneira, como se a aprendizagem do adulto
fosse similar a2 do jovem ou da crianca.

Desta forma, como desenvolver um processo de formac¢iao voltado
para a autonomia profissional e para um protagonismo docente mais
competente, se 0s processos vivenciados continuam sendo castradores,
alienantes, desestimuladores e desvinculados da realidade educacional em
seus varios aspectos? Sera que a complexidade e a transdisciplinaridade podem
mesmo colaborar para a constru¢ao de novas praticas docentes? Mas, em que
aspectos? E como?

A resposta, ou respostas, a estas questoes requer novas posturas nos
seus mais diversos niveis. Desde o nivel de politicas de Estado, passando
também pelo repensar das organizacdes responsaveis pela formacao docente
até se chegar a escola. A situacio implica um repensar global dos programas,
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projetos e estratégias de formacao, pois uma melhor qualidade na formacao
docente nao acontece modernizando-se as instalacoes com novos equipamentos
ou priorizando esta ou aquela solucio tecnolégica. Nem se retocando o velho
curriculo com um leve “botox”, melhorando discursos, aumentando os anos
de estudo ou adicionando esta ou aquela nova disciplina curricular. E preciso
um esfor¢o coordenado, sistematico e simultineo que articule varios aspectos.
Dentre eles, precisamos de uma proposta competente de reforma curricular
da formacao docente que leve em considera¢ao o tempo e a disponibilidade
dos interessados, a possibilidade de um didlogo mais competente entre Estado,
sociedade e as organizacoes docentes, bem como novos referenciais teéricos
relacionados aos novos paradigmas da ciéncia.

Perfil docente

Mas, antes, precisamos saber qual € o perfil deste docente idealizado
e quais sao os principais desafios a serem enfrentados para sua concretizacao.
Serd mesmo possivel falar de um perfil ideal a partir dos fundamentos tedricos
professados? Niao é meio estranho se pensar em um padrao idealizado como
se nao existissem processos de diferenciacao que vao acontecendo no cotidiano
da vida? Certamente, nio estamos falando de padrées ou modelos, mas em
caracteristicas docentes que, de certa forma, deveriam predominar.

Ha tempos na Academia vem se discutindo a respeito deste novo
perfil ideal que estd sendo exigido pela atual conjuntura politica, econdémico,
social e educacional. Na realidade, em varios programas e projetos
governamentais encontramos este perfil muito bem definido, embora saibamos
que, com raras excecoes, tem-se ficado muito mais no discurso do que na
pratica. Existiria, hoje, espaco para aquele professor enciclopédico, que “conhece
tudo”, que transmite “conhecimento” de cima para baixo, sem se preocupar
com o que estd acontecendo com os seus alunos, com suas escolas, com sua
comunidade ou com o seu pais? Com certeza, nao!

Mais do que ontem, tendo em vista o potencial das tecnologias digitais
e seus ambientes colaborativos, precisamos de um profissional de educacio
capaz de elaborar um projeto coletivamente significativo e relevante, e que
nele se desenvolva bem, seja participando do projeto pedagdgico da escola
ou dos processos de aprendizagem de seus alunos. Hoje, se necessita mais de
um professor que tenha, além de uma pratica reflexiva e critica, também uma
escuta sensivel e uma consciéncia mais elaborada; um sujeito mais atento aos
processos auto-organizadores de seus alunos, capaz de olhar para eles e
identificar suas necessidades bisicas, de intuir suas angustias e de converter
tudo isto em subsidios para as atividades de ensino e aprendizagem (BARBIER,
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2004). Aquele professor controlador, cobrador, insensivel, enciclopédico, incapaz
de uma interacio compreensiva e colaborativa ja nao faz muito sentido. Na realidade,
nossas escolas necessitam de professores capazes de organizarem ambientes
agradaveis e efetivos de aprendizagem, ambientes prazerosos e implicativos, onde
os alunos sintam-se acolhidos, compreendidos e nutridos no seu sentido mais amplo.

Para tanto, € preciso também reconhecer que este docente estard
atuando em um ambiente de aprendizagem, seja ele virtual ou presencial, que
precisa ser compreendido como um ecossistema, um local de interdependéncias
e emergéncias, de processos colaborativos inter-relacionados e nutridores, um
local onde todos devam colaborar para manutencio e evolucio do sistema
como um todo. Desta forma, necessitamos daquele docente capaz de participar,
sempre que necessario, de trabalhos em grupo, com capacidade para refletir
criticamente sobre sua pritica e de levar os seus alunos a refletirem sobre suas
acoes, sobre os seus erros e acertos. Um docente sensivel e capaz de perceber
os momentos das bifurcacdes, das emergéncias, os momentos em que algo
precisa ser mudado, refletido ou reconstruido na pratica cotidiana.

Enfim, € um professor capaz de tomar decisdoes adequadas, oportunas e
criativas, que saiba pesquisar e encontrar, em sua pratica, as solucdes para 0s
problemas. Alguém que seja verdadeiramente capaz de resolvé-los, que saiba
optar, com competéncia e discernimento, diante dos dilemas. Um sujeito capaz de
reconhecer sua tarefa criadora, nao apenas atualizadora, mas, sobretudo,
transformadora das novas geracoes, tendo em vista nosso mundo complexo e
mutante, tao cheio de inquietudes, saltos e sobressaltos. Como aprender a ser um
docente criativo, questionador e inovador, capaz de responder a tantos desafios?

Sabemos que as respostas nio sao faceis e nem podem ser superficiais,
tendo em vista a complexidade e a abrangéncia de sua tarefa formativa,
formadora e, potencialmente, transformadora. Mas, independente das
dificuldades apresentadas, precisamos avangar neste sentido e colaborar para
que a luz se faca presente, dentro das limitacdes pessoais e institucionais que
caracterizam as zonas de sombras que, hoje, tanto afetam a educacio.

E esta capacidade autoquestionadora, auto-reflexiva e
autotransformadora e, a0 mesmo tempo, colaborativa, que o levard ao exercicio
de uma aprendizagem auténtica, segundo Pedro Demo (1999). Uma
aprendizagem baseada num esforco reconstrutivo, no qual ele reescreve sua
prépria histéria, mas, ao fazé-la, parte de sua relacio consigo mesmo e com o
outro, com o contexto social no qual estd inserido. Aprender bem, para Demo
(1999), significa saber reconstruir o conhecimento com qualidade formal e
politica, o que o leva a sua emancipacio e a conquista de sua autonomia
pessoal e profissional. Ainda para o autor, aprende-se bem com um professor
que sabe aprender bem, ou seja, com aquele que é capaz de construir,
desconstruir e reconstruir o conhecimento, sempre que necessario.
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Além de aprendiz e inovador permanente, construtor e reconstrutor
do conhecimento e de sua propria aprendizagem, um bom docente é aquele
capaz de ajudar seus alunos a desenvolver habilidades e competéncias
consideradas fundamentais a sua sobrevivéncia e transcendéncia. Entre essas
capacidades esta a de ajudar o aprendiz a olhar para dentro de si mesmo, para
dentro de seu proprio ser, para que possa reconhecer-se como pessoa, descobrir
seus talentos e competéncias, sua criatividade, sua sensibilidade e sua
flexibilidade estrutural em relacio ao conhecimento; perceber sua capacidade
de antecipacao e de adaptacio as situacdes emergentes caracterizadoras de
nossa realidade mutante.

O pertil desejado é, portanto, de um docente capaz de discernimento,
de atitude critica diante dos problemas; é um sujeito pesquisador, interdisciplinar
e/ou transdisciplinar em suas atitudes, pensamentos e priticas. Um sujeito
observador que percebe o momento adequado da bifurcacio e da mudancga,
capaz de enfrentar um novo desafio ao ter que iniciar uma nova disciplina ou
uma nova estratégia pedagogica inspirada nos principios da complexidade, da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade. Além de ser um professor
humanamente sibio, é também um sujeito tecnologicamente fluente e
capacitado na utiliza¢ao critica e competente das tecnologias digitais; um sujeito
capaz de ensinar e de aprender a compartilhar com seus alunos, para que
possa desenvolver um novo fazer e um novo saber mais competente, atualizado,
construtivo, reflexivo, criativo e ético. A ética devera estar sempre presente em
todas as suas acdes, atitudes e decisdes tomadas.

Muito poderia ser dito sobre o perfil deste novo profissional que esta
sendo requerido neste inicio de milénio. Entretanto, o foco deste trabalho nao
é apenas este. E, sobretudo, identificar e analisar o que a complexidade e a
transdisciplinaridade podem colaborar para as transformagoes necessarias em
relaciao a este novo perfil docente.

Complexidade

De cara, € importante reconhecer e observar que a complexidade
exige que a formacio docente seja pensada como um todo, como um
continuum, de modo integrado e articulado em relacao aos diferentes processos
e dimensoes envolvidas. Esta compreensao esta de acordo com o principio
sistémico-organizacional que explica que um sistema é uma unidade global
organizada por inter-relacoes (MORIN, 1997). Portanto, pensar de maneira
complexa é ver o objeto relacionalmente, pois nao podemos fragmentar o que
€ complexo e relacional. Nas palavras de Morin (1999), “tudo que isola um
objeto, destrdi sua realidade”. Assim, para que possamos compreender o todo,
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constituido, por exemplo, pelo sistema de formag¢ao docente, € preciso conhecer
as relacoes todo/partes. Assim, este principio liga e religa o conhecimento das
partes com o todo e vice-versa. Isto significa que as mudancas que estarao
sendo sugeridas nao se referem somente a formacio continuada, mas também
aos processos de formacao inicial, tornando-os mais adequados e competentes
as demandas atuais. Ambos os tipos de formacao sao partes constitutivas de
uma totalidade integrada que constitui um sistema de formaciao docente.

Como principio regulador do pensamento e da agio, como maneira
de pensar e compreender a realidade, a complexidade exige que pensemos a
formacio docente a partir de um processo de formacio integral (TORRE,
BARRIOS, 2002; MORAES; TORRE, 2004) e de uma formacio de natureza
tripolar, como quer Pineau e Patrick (2005). Como processo de formagcio integral,
Torre e Barrios (2002) recomenda um modelo? de ensino que seja holistico
em suas metas, integrador em suas propostas, adaptado aos diferentes contextos,
polivalente em suas estratégias e sistematicas de avaliacio. “Um modelo que
vai além do conhecimento, pois educacio nio é ato transmissivo, mas criativo,
construtor e transformador” (TORRE; BARRIOS, 2002, p. 77).

Em sua proposta de formacao integral, Torre e Barrios (2002, p. 78):

Concebe a formagao como mudanga e tem como referentes ou pressupostos
tedricos a mudancga, como organizadora conceitual da realidade e principio
de construcio do conhecimento; a consciéncia como construto que faz
presente o que estava ausente, visivel o invisivel, possivel o imaginario, a
confrontacio ou tensio inferencial que estd na origem de toda mudanca; a
complexidade como qualidade inerente a acio, ao pensamento e sentimento
humanos; a comunicacio como veiculo de expressio e realizacio [...] E a
comunicacio, em seu sentido mais amplo, que nos humaniza.

Ampliando um pouco mais esta construcio tedrica, reconhecemos
que a mudanga é um dos pressupostos epistemologicos fundamentais de todo
processo inovador/transformador a partir dos fundamentos tedricos explicitados
anteriormente. Ela € um componente importante de todo e qualquer processo
formativo, autoformador e transformador. Ontologicamente falando, ¢ algo
intrinseco a propria natureza do ser, da matéria e da vida. Como elemento

2 Eimportante observar que, como educadores fundamentados no pensamento complexo, temos

que repensar o uso da palavra modelo. Quando utilizada, sabemos que ela apresenta uma
representa¢ao semantico/descritiva ou causal/explicativa, mas que, na realidade, nao deixa de
ser uma abstracio esteriotipada da realidade, uma maneira reducionista de refletir uma realidade
de natureza complexa. Na maioria das vezes, modelos nao passam de esquemas reveladores de
certa parcialidade, que expressa certo empobrecimento relacional de um fendmeno
verdadeiramente complexo. Tentar aprisionar em esquemas uma realidade dinamica, complexa,
mutante e incerta como € a realidade educacional, hoje, ja nao faz muito sentido.
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constitutivo e organizador da matéria, aquilo que tem a energia como principio
causativo (SHELDRAKE; ABRAHAM; MAKENNA, 1994), a mudanca também se
encontra presente em todos os niveis e dominios da realidade e,
conseqiientemente, apresenta-se também nos processos de construcao do
conhecimento e na aprendizagem.

Para Torre e Barrios (2002), a mudanca € a testemunha silenciosa de
qualquer processo formativo. E ela que nos ajuda a perceber que o processo
educativo/formativo alcancou a finalidade que lhe corresponde, bem como
nos ajuda a compreender a importincia dos nossos erros como etapas de um
processo de aprendizagem mais amplo e abrangente. Biologicamente falando,
€ possivel perceber que “tudo que forma, na realidade, se transforma” dentro
de cada um de nés, em funcao da bio-psico-sociogénese do conhecimento
humano. Conseqlientemente, conhecimento e aprendizagem implicam
processos auto-organizadores, auto-reguladores e autotransformadores que
envolvem uma cooperacio global que acontece nas diferentes dimensoes
presentes na corporeidade humana. E esta consciéncia mais ampla a respeito
dos processos de mudanga que nos ajuda a construir e a reconstruir nossa
autonomia na pratica cotidiana dos nossos afazeres docentes. A mudanca estd,
portanto, na raiz dos processos autopoiéticos, formadores e autotransformadores
que envolvem a complexidade humana.

Acreditamos que a complexidade como fator constitutivo da realidade
e da vida €, portanto, inerente a acio do sujeito, a0 seu pensamento € ao
objeto com que trabalha. Enfim, ¢ inerente 2 dinimica da vida. Sendo um fator
constitutivo da vida, isto significa que a complexidade, como expressao de
uma tessitura comum, € o que possibilita a vida e favorece o desenvolvimento
da inteligéncia, do pensamento e a evoluciao dos sistemas vivos. Como fator
constitutivo da vida, significa que ela rege os acontecimentos, as acdes, 0s
eventos e os processos e, desta forma, ontolégica e epistemologicamente
falando, ela nao permite separar ser/realidade, sujeito/objeto, educador e
educando, objetividade/subjetividade, sujeito/cultura e sociedade, bem como
retirar do sujeito docente/discente suas qualidades mais sensiveis. E a
complexidade que nos ajuda a melhor compreender e explicar a realidade
educacional, esclarecendo-nos que esta nio é apenas feita de racionalidade e
de fragmentac¢io, mas também de processos intuitivos, emocionais, imaginativos
e sensiveis. Isto porque, nds, seres humanos, somos também feitos de poesia
e de prosa, de emoc¢iao, de sentimento, de intui¢ao e de razao e tudo isto,
organica e estruturalmente, articulado em nossa corporeidade.

E ela que nos informa que a realidade educacional nio é previsivel,
ordenada e determinada, nio podendo ser aprisionada por este ou aquele
modelo de ciéncia, nem por este ou aquele pensamento reducionista, Gnico e
verdadeiro. O mesmo acontece com o0s processos formativos, pois grande
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parte é construida a partir de situacoes conflitivas, desordenadas,
indeterminadas, muitas vezes, absolutamente caéticas. Isto porque o caos &
um fendbmeno que se apresenta em qualquer dimensiao da realidade e desta
forma, também nos processos educacionais, provocando situacodes imprevisiveis,
indeterminadas, novas e surpreendentes emergéncias e convergéncias. Isto
significa que, em educacao, também devemos aceitar a presenca do incerto,
da desordem, do acaso, das inovac¢oes, dos imprevistos que trazem consigo o
movimento e a mudanca como elementos inerentes as situacdes da vida e
que, muitas vezes, apresentam-se nas situacdes formativas, formadoras e, na
realidade, autotransformadoras.

A partir desta compreensao, precisamos deixar de temer a presenca
desses fatores em nossas vidas e em nossas praticas pedagogicas. O importante
¢ também aprender a trabalhar em situacoes dificeis, cadticas e incertas, tirando
delas o melhor proveito, assim como reconhecer e aprender a trabalhar as
emergéncias e as bifurcacdes inesperadas.

Mas, como docentes, nao fomos formados para trabalhar as
emergéncias que acontecem nos ambientes de aprendizagem e,
consequientemente, temos dificuldades em reconhecé-las e em conviver com
elas. Nossa formacao docente foi toda pautada por uma causalidade linear, do
tipo causa-efeito, por uma linearidade docente do tipo estimulo-resposta, por
processos do tipo inicio-meio e fim, esquecendo que “os efeitos retroagem
sobre as causas, realimentado-as ou modificando-as”. Este é o enunciado de
um dos principios fundamentais da complexidade, o principio recursivo, que
tem na causalidade circular, de natureza retroativa ou recursiva, um dos seus
operadores epistemoldgicos principais. A partir deste principio, os desvios, 0s
erros e as emergéncias passam a dialogar e a alimentar novamente o sistema e
a evoluir com ele (MORIN, 1997).

Um outro aspecto interessante € perceber que esta mesma causalidade
complexa nos permite ver de outra maneira os fendmenos complexos, cuja
dinamica € processual, inacabada e transitoria, bem como as interacoes sujeito/
objeto, teoria/pritica. Nestas, a circularidade existente entre ambas rompe
com a causalidade linear, pois a acio de uma retroage sobre a outra,
realimentando-a ou modificando-a. Uma poliniza a outra. Uma esta sempre
fertilizando ou fertilizada pela outra. Assim, melhorando a nossa pratica, esta
melhoria retroagird informacionalmente sobre os conceitos trabalhados e
iluminara a construcao teérica desenvolvida. Por sua vez, estando
informacionalmente mais enriquecido, este corpo conceitual reconstruido
retroagird novamente sobre a pratica, modificando-a. E tudo isto
indefinidamente.

Assim, para aprender a trabalhar com o erro, com as emergéncias e com
a causalidade circular, € preciso humildade intelectual e abertura de nossas gaiolas
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epistemologicas e disciplinares, para que o conhecimento antigo possa liberar
espaco para que o novo possa ser construido e reconstruido, movimentando,
assim, a espiral da aprendizagem e nutrindo a dinimica da vida.

Muitas vezes, um erro, uma emergéncia ou uma bifurcacio inesperada
surge no caminho e nos obriga a optar por um outro diferente do anteriormente
planejado. Mais tarde, descobrimos o quanto este momento decisivo foi rico e
importante para o desdobramento de outros processos nao previstos, mas que
também foram muito significativos em seus varios aspectos. Desta forma, tanto
0 acaso como as bifurcacdes sio componentes importantes e essenciais na
histéria evolutiva dos sistemas vivos, ja nos dizia Prigogine (1986). Por meio
de uma bifurcacio qualquer na trajetoria tracada, o sistema muda o rumo
evolutivo da histdria, reconquistando, posteriormente, novas situagcoes de
equilibrio, de ordem, de desenvolvimento e evolucao.

Isto nos revela que a complexidade e o caos trazem também consigo
mecanismos intrinsecos de auto-regulacao, de intercambios e trocas, pois neles
a ordem, a desordem e o acaso se associam em prol da evoluc¢ao organica do
sistema. Desta forma, em um processo de formaciao, este olhar complexo é de
extrema importancia, pois rompe com a linearidade causa-efeito, com o
determinismo, com a fragmenta¢io e com a passividade, aspectos tao presentes
nos sistemas formadores mais tradicionais, de natureza fechada. Com isto,
sabemos que ja nao é possivel se pensar na formacao docente como um
processo de treinamento qualquer em termos de habilidades e destrezas, nem
no manejo de métodos e técnicas que privilegiem a linearidade, a passividade,
a aceleracio, bem como a tomada de decisGes verticais, autoritarias e
prepotentes.

Um outro principio metodologico importante da complexidade é o
principio ecolégico da acao que nos informa que nossas acoes, freqlientemente,
escapam as nossas primeiras intencdes e produzem efeitos inesperados e,
muitas vezes, imprevisiveis e opostos ao que foi anteriormente planejado.
Uma vez desencadeada, qualquer acao passa a fazer parte de um jogo de
interacoes do qual a aleatoriedade, a incerteza e a imprevisibilidade do ambiente
natural ou sociocultural estao sempre presentes. Serd possivel programa-las
em uma estrutura de planejamento muito rigida? A partir dos fundamentos
epistemo-metodolégicos da complexidade, serd mesmo possivel programar a
acao, a descoberta, a aprendizagem e o conhecimento?

Certamente, nao estamos fazendo apologia da improvisacio, mas
alertando que a complexidade traz consigo a imprevisibilidade, a emergéncia
e a nao-linearidade, o que exige estruturas de pensamento e de planejamento
mais dinamicas e flexiveis. E mais, nao podemos ter uma visao estavel da
realidade, do mundo e da vida, mas uma concepc¢io processual, dinamica,
ativa, onde tudo é inacabado e transitério, sempre em processo de vir-a-ser.
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Complexidade e transdisciplinaridade

E esta mesma complexidade inerente ao sujeito e ao objeto, em sua
dimensao epistemo-metodolégica, que é também considerada um dos trés
eixos constitutivos da transdisciplinaridade. Da mesma forma, a complexidade
também se encontra presente na docéncia transdisciplinar, tanto no que se
refere aos aspectos ontologicos e epistemologicos como nos metodoldgicos e
estratégicos. Isto significa que ela participa com todos os seus principios
metodolégicos da acio formadora transdisciplinar e € também nutrido pelas
outras duas dimensdes, como veremos mais adiante.

Assim, a partir da transdisciplinaridade e da complexidade constitutiva
da realidade, um processo de formac¢io docente precisa também ser trabalhado
a partir dos trés eixos propostos por Nicolescu (2002). Ou seja,
metodologicamente falando, deve-se atuar levando em conta os niveis de
realidade, o terceiro incluido e a complexidade na relacio sujeito/objeto. Mas,
0 que € que isto significa? Isto nos indica que uma docéncia epistemo-
metodologicamente transdisciplinar ¢ construida mediante articulacio
competente desses trés polos. Para Pineau e Patrick (2005, p. 131) isto implica
uma teoria tripolar de formacao que inclui os trés niveis de analises —
autoformacao, heteroformacio e ecoformacio —, e um triplo nivel de consciéncia
e de percepcao da realidade. O triplo nivel de consciéncia corresponde ao
que acontece em cada nivel de formacao explicitado e o triplo nivel de realidade
inclui a percepcao e compreensio de sua multidimensionalidade e
multirreferencialidade (ARDORNO, 1998).

Foi explorando a metodologia das historias de vida e as diversas formulacoes
que os sujeitos dao aos seus trajetos de formacao que Pineau formulou a teoria
dos trés movimentos que interferem na formacao-personalizacio, socializacio
e ecologizacio — o que o levou a criar os conceitos de auto, hetero e
ecoformacio. (SOMMERMAN, 2003, p. 59).

Para Pineau (20006), a utilizacao desses prefixos nos processos de
formacao inscreve-se nesse movimento transdisciplinar de tentativa de
tratamento de sua multicausalidade. Esta concep¢ao de formacao tripolar pode
ser assim representada:
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autoformacao

eco-formacao heteroformaciao

Para Sommerman (2003, p. 59), citando Pineau:

O termo autoformacio apareceu antes dos outros dois, catalisando as
pesquisas sobre a autonomizacio dos atores pela apropriacio de se poder de
formacio. Personalizando, individualizando e subjetivando a formacio. A
autoformacio é a apropriacao do sujeito de sua propria formacio. [...] o termo
heteroformacao designa o pdlo social de formacio, os outros que se
apropriam da ac2o educativo-formativa da pessoa. O termo ecoformacio é
a dimensao formativa do meio ambiente material, que € mais discreta e
silenciosa do que as outras.

Segundo Pineau (2006), nos processos formativos, nenhum dos polos
deve ser priorizado em detrimento do outro. Mas sua dinamica tripolar, de
natureza complexa, é que deve ser estudada ao longo da vida do formador.
Ha periodos em que uma dimensao prevalece sobre a outra. Isto depende do
momento existencial de cada um, das condi¢cbes em que se encontra e das
oportunidades oferecidas.

Neste trabalho, pretendemos dar uma atengio especial 2 autoformacio,
como sendo a mais esquecida em relacao as outras, pois ela envolve a dimensao
da evolucgio da consciéncia humana. A autoformacio implica a tomada das
rédeas da vida nas proprias maos, seja da vida profissional como pessoal, bem
como a conquista de sua autonomia existencial, o tornar-se sujeito. E aqui que
Pineau, citado por Sommerman (2003), adverte-nos que esta dimensao implica:
tornar-se objeto de formacio de si mesmo. E uma operacio que implica auto-
referencialidade e a multidimensionalidade do ser e quando se manifesta, o
sujeito tenta se ver como objeto de um conhecimento de si, um sujeito/objeto
no meio de tantos outros sujeitos/objetos que necessitam emancipar-se,
autoformar-se, para conquista de sua autonomia pessoal, intelectual e moral.
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Esta dimens2ao, assim como assinalada por Pineau, envolve aspectos existenciais
extremamente significativos e importantes.

Por que estamos privilegiando esta dimensao? Porque além das outras
terem sido mais bem exploradas, debatidas e estudadas pelos profissionais da
area, a dimensao autoformadora traz consigo a questao existencial, a formacao
do SER DOCENTE que ultrapassa os aspectos educacionais e sociais da vida.
Ela é também expressao de um processo de antropogénese, pois a autoformacio
transita entre a auto e a ontoformacio e acabam se transformando numa
totalidade indivisivel. Ela implica em tornar-se sujeito. Em autonomizar-se como
sujeito a partir de processos autoformadores. Nao € apenas o Eu psicologico,
o Eu social ou o Eu docente que estd em jogo, mas o sujeito consciente de
seus atos, consciente do imbricamento do seu SER com o seu FAZER que se
transforma enquanto ele se auto-transforma.

Baseados também em Maturana e Varela (1995; 1997), podemos
também perceber que todo processo de formacio é sempre um processo de
co-formacao. Este termo evidencia o acoplamento estrutural em termos de
energia, matéria e informacao que circulam entre os sujeitos envolvidos, onde
toda e qualquer acio formativo-formadora de um sobre o outro nao deveria
ser hierdrquica, mas interativa e co-construida coletivamente. Pineau e Patrick
(2005), ao falar sobre ecoformac¢io, concorda com esta explicacio.

Iransdisciplinaridade e formacado docente

Portanto, a formacio docente, a partir da transdisciplinaridade,
encontra nestes trés eixos complementares — autoformacao, heteroformacao e
ecoformacao —, a sua unidade constitutiva, o seu nucleo principal, a
representacio de sua totalidade. E da dinimica operacional entre esses
elementos que nasce a complexidade constitutiva da acao docente formadora.
Complexidade que se apresenta em todo processo de formacio ao integrar e
envolver a formac¢ao na relacao consigo mesmo (autoformacao), a formacgio
na relacao com o outro (heteroformacio) e a formaciao com o meio ambiente
(ecoformacio). Esta complexidade se revela tanto em nivel do sujeito
multidimensional, como do técnico-pedagégico ou do sociocultural, niveis
que representam a totalidade constitutiva de um sistema de formacao docente.

A transdisciplinaridade requer, por outro lado, que a realidade docente
seja também conceitualmente trabalhada a partir do polo representativo dos
niveis de realidade. Este polo revela que tanto na Natureza como também em
relacio ao conhecimento da Natureza existem diferentes niveis de realidade
aos quais correspondem diferentes niveis de percepcio, segundo Nicolescu
(2002). A passagem de um nivel de realidade a outro se da pelo conhecimento,
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o que implica o uso de enfoques epistemoldgicos e metodologicos que levem
em consideragido tanto a existéncia de uma realidade que possui diferentes
niveis ou estagios de organizacio, quanto diferentes niveis de percepc¢io para
poder conhecé-la.

Segundo Basarab Nicolescu (2002), existem hoje, pelo menos, trés
niveis de realidade. A realidade macrofisica (da escala supra-atbmica), a
microfisica (escala subatdmica) e a realidade virtual, todas elas como suporte
as nossas experiéncias, representacoes, interpretacoes, descricdes, imagens e
formalizacdes matematicas. Cada nivel € regido por leis e regras diferentes.
Como ja foi dito anteriormente, cada nivel de realidade corresponde a um
nivel de percepc¢io por parte do sujeito observador e o seu nivel de percepcao
¢ influenciado pelo seu nivel de consciéncia.

A passagem de um nivel de realidade a outro, mediante o
conhecimento e sua 16gica — a logica do 3° incluido, da-se a partir dos niveis
de percepcao e de consciéncia do sujeito transdisciplinar na sua relacio com
o objeto. E o seu nivel de percepcio que o leva a perceber a existéncia de
uma outra possibilidade diferente das anteriormente apresentadas, a presenca
de um terceiro termo, onde as relacoes A e nao-A coexistem e produzem uma
terceira alternativa diferente das duas que lhes deu origem. Por exemplo, no
nivel de realidade macrofisico, as coisas sio percebidas de modo separado,
fragmentado e dual. A l6gica que prevalece, portanto, € a dualidade, onde A é
diferente de nao-A e ambos estao separados. Aqui, prevalece a separabilidade,
a fragmentacao, a objetividade classica e a simplificacao. Conseqiientemente,
trazendo isto para o campo social, trabalhamos em educacgio a partir de dados
objetivos, concretos, observaveis e racionais. Aqui, as disciplinas pouco se
comunicam. Cada uma tem sua légica, sua linguagem, seus métodos e suas
fronteiras separadas e impermeadveis. Traduz, portanto, uma realidade
unidimensional, unidisciplinar, podendo até mesmo ser considerada
multidisciplinar. Todavia, mesmo assim, a realidade ainda continua fundada
na concep¢ao de que os objetos reais sio independentes dos sujeitos ou da
maneira como se observa a realidade e se constréi o conhecimento.

Ora, no momento em que se reconhece a existéncia de um outro
nivel de realidade diferente do macrofisico, como por exemplo, o nivel
microfisico, onde a energia tem uma estrutura descontinua e se move por
saltos, sem passar por pontos intermedidrios (NICOLESCU, 2002), percebe-se
uma co-existéncia e uma complementaridade entre ambos. Entdo, o olhar
tanto do fisico como do docente comec¢a a mudar e a perceber a existéncia de
outras possibilidades anteriormente desconhecidas e que também podem ser
aplicadas niao s6 a experiéncia docente, mas as outras dimensdes da natureza
humana. Para tanto, é preciso reconhecer a existéncia da complexidade
constitutiva da realidade, dinamizando todos esses processos a partir do conceito
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da niao-separabilidade entre os diferentes niveis de realidade. Assim, a
simplicidade da fisica classica encontra o seu lado contraditério representado
pela complexidade e nos informa que nio existe divisio categorica entre o
mundo fisico e o biolégico, entre 0 mundo da mente e o da consciéncia, ou
entre a vida e a aprendizagem.

O importante, neste momento, é perceber que o que articula, liga e
interliga os diferentes niveis de realidade € a complexidade da Natureza como
fator constitutivo da dinimica da vida. Ao mesmo tempo, € ela que também
nos revela a ruptura da logica classica e a emergéncia de uma terceira
possibilidade ndo prevista, chamada de 3¢ incluido, como foi dito anteriormente.
Assim, a percepcao e a vivéncia desses processos, mediante os quais se articula
e se percebe a ligacao existencial de dois ou mais niveis de realidade, acontece
a partir da consciéncia de cada sujeito, de sua capacidade de percepcio da
tessitura comum (complexidade) que existe entre esses niveis e da convergéncia
dos diferentes processos interagindo.

Assim, a logica do 3¢ incluido se manifesta e se explicita a partir da
percepcao do que acontece em um outro nivel de realidade diferente do
macrofisico, cuja dinamica interativa acontece em funcao da complexidade
constitutiva da realidade. Esta 16gica revela a existéncia de outras possibilidades
ainda nao explicitadas.

Mas qual o tipo de formacao docente que sera capaz de promover a
ampliacado do nivel de consciéncia dos nossos professores, no sentido de
possibilitar a vivéncia de processos mais dinamicos, integradores e
transdisciplinares que transformam a nossa maneira de ser e de estar no mundo?
Como trabalhar estes conceitos na pratica docente e nos processos formadores?
Primeiramente, ¢ necessario criar espacos e condigdes para a ocorréncia da
auto, hetero e ecoformacio, para a vivéncia de processos mais integrados e
integradores de aprendizagem, processos que resgatem a inteireza, a auto-
referencialidade e a multidimensionalidade do docente/aprendiz/formador.
Isso requer processos de formacao diferenciados e trabalhados a partir de
metodologias transdisciplinares que levem o docente a transcender a dualidade
presente no nivel de realidade em que ele se encontra. Para tanto, ele necessita
vivenciar processos que o levem a se reconectar consigo mesmo, com O outro
e com o sagrado presente dentro de cada um de nés.

Significa que o docente transdisciplinar, formado a partir de vivéncias
mais integradoras, percebe a vida e a mente como elementos constituintes de
um Unico e mesmo processo de grande complexidade, a0 mesmo tempo em
que reconhece a existéncia dessa estrutura paradigmadtica sistémica e complexa
que estd por tras dos eventos, fendbmenos e processos, em constante vir-a-ser.
Compreende que a dinimica existente entre os niveis de realidade macrofisica
e microfisica possibilita, na verdade, a emergéncia de uma terceira possibilidade
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anteriormente nao percebida, ao ter o seu pensamento, a sua percepg¢iao e o
seu estado de consciéncia presos num unico nivel de realidade.

Como docentes, aprendemos a interpretar o cotidiano da sala de aula
a partir de um unico e mesmo nivel de realidade, o que certamente nos
condicionou a ver o erro como algo negativo e nio como fonte inesgotavel de
aprendizagem ou como uma etapa reveladora e importante do processo de
construcio do conhecimento. Ora, ao aprimorar seu nivel de percepcio e de
consciéncia, o docente e o discente comecam a perceber que foram os seus
erros e acertos as maiores fontes de evolucio em suas vidas e que o aprender
dos préprios erros foi uma tarefa fundamental para que todo e qualquer
profissional possa evoluir em sua drea de trabalho. Mais do que ontem, é
preciso tomar consciéncia a respeito da importincia de se perder o medo de
errar enquanto se aprende. Esta consciéncia implica um outro nivel de percep¢ao
da problematica educacional e este entendimento € crucial para o crescimento
profissional docente, devendo ser uma atitude com prazo de validade para
toda a sua vida. Reconhecer o préprio erro, aprender a dialogar, a divertir-se e
a crescer com ele, facilita o processo de aprendizagem individual e coletivo, e
tornam ainda mais relevantes e significativos os processos de constru¢ao do
conhecimento e de desenvolvimento humano.

Se o docente se encontra em um Unico e mesmo nivel de realidade,
seus erros e acertos serao vistos como polaridades opostas e, conseqlientemente,
devem ser punidos com repreensoes e notas baixas. Sua compreensao limitada
do que seja o processo de constru¢ao do conhecimento nega-lhe a possibilidade
de perceber que erros e acertos sio duas faces de uma mesma moeda. Aquela
que lhe abre as portas do conhecimento e da aprendizagem, e o portal da
sabedoria e da evolu¢ao consciente, ja que erros e acertos podem dialogar de
maneira dinimica e criativa, complementar e enriquecedora, dentro de cada
um de nés.

Mas, para tanto, o professor precisa possuir uma mente mais aberta e
evoluida, uma consciéncia transdisciplinar, para poder perceber a complexidade
dos processos e o lado construtivo e criativo do erro e para melhor entender
a dinAmica da realidade. E o didlogo construtivo entre erros e acertos que leva
a emergéncia de outras possibilidades anteriormente nao percebidas ou nio
valorizadas.

Docéncia transdisciplinar e ldogica terndria de formacao

Portanto, uma consciéncia transdisciplinar vai além da polaridade ou
dualidade erro-acerto e interpreta a realidade a partir da existéncia de uma
terceira via ja nao excludente, mas integradora em sua dinimica, que o leva a
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perceber o outro lado que estava na ordem implicada e que se revela a partir
de uma consciéncia transdisciplinar mais elaborada. E esta mesma consciéncia
transdisciplinar, com sua dimensao inclusiva, construtiva e criativa, que nos
ajuda a perceber que o erro, associado aos mecanismos geradores do acaso e
das bifurcacdes, pode colaborar para a ocorréncia de novas descobertas
cientificas e para evolucao do pensamento humano.

Desta forma, o docente transdisciplinar serd capaz de entender a
dimensio dialégica do erro, como produto intrinseco a propria dindmica da
vida, como condicao que acompanha todo e qualquer processo de
desenvolvimento, de transformacio e de evolucio. E neste sentido que ele
devera ser mais bem explorado, potencializado de maneira construtiva mediante
um tratamento mais adequado. Torre (2005) entende o erro como um fato
natural que acompanha a aprendizagem, do mesmo modo que as crises e
tensoes impulsionam processos de desenvolvimento individual e social. Assim
compreendido e trabalhado, ele se revela de uma outra forma, como sinalizador
de uma etapa ou de um possivel desajuste entre o esperado e o obtido, sem
comportar qualquer atitude sancionadora ou punitiva. Passa a ser, portanto,
um estimulo ao didlogo e a abertura, para que o estudante possa expressar
seus pensamentos e sentimentos, suas dificuldades e potencialidades.

Assim, o docente transdisciplinar, ao trabalhar com esta compreensio
a respeito da complexidade da realidade, transforma a pedagogia do erro em
uma pedagogia do éxito (TORRE, 2005), da mesma forma em que nods
transformamos nossos erros pessoais em vivéncias significativas e relevantes
para a evolugio de nossa consciéncia pessoal ou profissional.

Como ¢ possivel perceber, o enfoque transdisciplinar do conhecimento,
cuja dindmica compreensiva trafega por diferentes niveis de realidade, de
percepcao e de complexidade, pode também se transformar em um método
que permite o reencontro da riqueza do sentido aparente com o sentido
consciente que estd implicito nas coisas, nos processos e nos fendmenos, algo
que estava escondido, dobrado em si mesmo. E como se o sentido daquilo
estivesse dentro de uma ordem implicada que se desdobra a partir dos didlogos
que acontecem nos processos de construcao do conhecimento. Portanto, ¢é
um novo sentido que se revela mediante uma pratica vivenciada a partir de
uma escuta sensivel (BARBIER, 2004), de uma espera vigiada, como nos diria
nossa amiga Ivani Fazenda.

Tudo isso nos revela que a docéncia transdisciplinar requer do
educador uma atitude condizente com o seu grau de percepcao e de consciéncia.
Uma atitude de abertura que promove a alternancia entre os diferentes processos
que se complementam, entre sujeitos e seus saberes; entre os saberes do
educador e do educando. E uma atitude inclusiva que aceita o inesperado e
acolhe o imprevisivel, que incentiva discussodes saudaveis e a expressao dos
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diferentes pontos de vista, sejam eles cientificos, filoséficos ou educacionais.
Assim, o docente transdisciplinar tem uma percep¢ido e uma consciéncia
diferenciada. Ele nao se sente dono da verdade, ja que a transdisciplinaridade
e a complexidade nio combinam com uma Unica maneira de ver a realidade
e de compreender o mundo.

O docente transdisciplinar é aquele que tenta, a partir de seus niveis
de percepcio e de consciéncia, potencializar, construir o conhecimento e acessar
as informagoes que estio presentes nos outros niveis de realidade, mediante o
reconhecimento da complexidade constitutiva da vida, que traz consigo uma
visdo mais unificadora e global de sua dinimica e do funcionamento da
realidade. E esta mesma compreensio que leva o professor transdisciplinar a
reconhecer a dinimica engendrada pela acao simultanea do que acontece nos
niveis de realidade, percebendo mais facilmente a sincronicidade dos processos
e as correspondéncias existentes entre o mundo interior do sujeito e o mundo
exterior do objeto. Desta forma, para o docente transdisciplinar, fica mais facil
compreender que o conhecimento construido nao € nem exterior € nem interior,
mas tudo isso a0 mesmo tempo; algo que € gerado por uma acao que ¢é
perceptivamente guiada em funcao do que acontece no exterior do sujeito,
mas que, simultaneamente, implica uma cooperac¢ao global das diferentes
dimensodes constitutivas do ser humano (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 1997).

E um conhecimento sincronico e diacrdnico em sua dindmica auto-
eco-re-organizadora. Isto porque todo sistema auto-eco-re-organizador, assim
como ¢é o ser humano, implica uma conjun¢ao ou uma convergéncia de
dindmicas sincronicas e diacrdnicas que levam 2 articulagio das diferentes
dimensdes humanas na produc¢ao do conhecimento. O mesmo acontece com
as praticas formadoras propostas por Gaston Pineau (2006), envolvendo o
nivel do sujeito (auto), representado pelo nivel psicopedagdégico, o nivel hetero
representado pelo outro, e o nivel eco que traduz o pdlo das influéncias do
ambiente, das técnicas e das tecnologias nos processos de construcio do
conhecimento. Assim, a consciéncia transdisciplinar de Gaston Pineau distingue
esses trés niveis como sendo complementares em termos de anilise das acoes
que intervém nos processos de formacao dos sujeitos sociais.

Segundo Pineau (2000), a l6gica ternaria da formacdo vai além da
l6gica binaria excludente que niao considera a presenca do terceiro incluido.
Isso também nos leva a compreender, a partir de Maturana, que a formacao
docente acontece sempre na relacao. Possui, portanto, uma natureza
ecosistémica (MORAES, 2004). Ou seja, ela acontece a partir das relacdes do
sujeito consigo mesmo (auto), com o outro (hetero) e com as circunstincias
geradas pelo ambiente (eco). Ainda inspirados em Maturana e Varela,
reconhecemos também que toda e qualquer formacgao acontece na relacao do
sujeito com o objeto e o que ocorre nas relacdes, querendo ou nio, tem
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conseqiiéncia em nossa corporeidade. Da mesma forma, o que acontece na
corporeidade também apresenta conseqiiéncias na formacao dos sujeitos
aprendentes. Em termos educacionais, esta compreensio € de extrema
relevancia.

Ela também nos revela que formacao implica uma histéria de
transformacoes recorrentes, onde todo e qualquer ato docente tem consequiéncia
naquilo em que nos tornamos, tanto como docente ou como pessoa comum
(autoformacio). Isto porque, segundo Maturana, o SER e o FAZER estio
verdadeiramente imbricados em nossa corporeidade. E o que acontece no
nosso corpo tem tudo a ver com as nossas acoes e reflexdes (MORAES, 2003).

Tudo que forma, na realidade, transforma

Dai a importancia da frase de Maturana ao reconhecer que “nada do
que fazemos jamais € trivial, porque somos um tempo presente em mudancga”
(MATURANA, 2000, p. 95). Esta frase confirma que, biologicamente falando,
formacao implica transforma¢io e mudanca, ratificando, assim, a nossa
compreensio inicial de que tudo que forma, na realidade, transforma. Isso
nos leva também a ratificar a proposta de formacio terndria de Gaston Pineau
(2006), onde autoformacao implica autotransformacao em co-existéncia com
o outro (heteroformacao) e com as circunstancias vivenciadas (ecoformacao).
E, portanto, auto-eco-heteroformacio, cuja dinimica entre as trés dimensodes
acontece de maneira simultanea.

Vale a pena ainda lembrar que o conceito de autopoiese de Maturana
e Varela (1995) ratifica esta capacidade autoformadora e autotransformadora
dos sistemas vivos, esta capacidade autoprodutora e autoconstrutora de si
mesmo. Assim, todo processo de formac¢io acontece a partir de uma dinamica
autopoiética e enativa, algo que ocorre de dentro para fora, mediante processos
co-determinados que acontecem a partir do acoplamento estrutural entre o
individuo e o meio onde estd inserido (MATURANA; VARELA, 1995; VARELA;
THOMPSON; ROSCH, 1997). Esta maneira de compreender os processos de
construcao do conhecimento desenvolvidos nos ambientes formativos revela
a fragilidade e a inconsisténcia teérica do paradigma instrucionista.

Identidade profissional e formacdo docente

A partir deste referencial, todo e qualquer processo de formacio
docente, a partir da complexidade e da transdisciplinaridade, deve ser algo
sempre aberto, vivo e criativo, desenvolvido em um espaco continuo de reflexao,
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de autoformacio, de abertura e aprimoramento humano/profissional. Nio
apenas no que se refere as tarefas relacionadas a sua atuacao externa como
docente, mas também em relacio aos seus processos internos, auto-eco-hetero-
formadores e transformadores de sua propria natureza.

E mediante as vivéncias de processos autoformadores, acionados a
partir do acoplamento estrutural que acontece entre os individuos e seus
ambientes, que o docente constréi e aprimora sua identidade profissional,
mediante um processo aberto de desenvolvimento integral. Segundo Antonio
Medina (2001), entende-se por identidade profissional o processo de construcao
de conhecimento e desenvolvimento da docéncia, enfatizado pela busca
constante dos valores e assimilacio da cultura de formacao. Sua identidade
pode ser observada a partir de sua conduta, dos seus discursos ou do conjunto
de percepgdes ou representacdes experimentado pelo docente no seu fazer
didatico-pedagogico. Sua identidade € um reflexo de seu processo evolutivo e
de sua consciéncia.

Assim, a identidade docente, por sua vez, é construida de maneira
crescente e recursiva mediante processos de auto-reflexio e de auto-organizacao
constante, onde o produto €, a0 mesmo tempo, causa e causante daquilo que
produz. Biologicamente falando, nao da para separar desenvolvimento humano
do desenvolvimento profissional, ja que o SER e o FAZER estao absolutamente
co-implicados na corporeidade humana. Para tanto, é preciso desenvolver
uma atitude constante de buscas e melhorias comprometidas com o seu trabalho
e com suas experiéncias educativas. Deste processo em aberto, desta espiral
evolutiva, participam também outros sujeitos e representantes institucionais
com 0s quais se vivencia uma cultura de colaboracio e de co-responsabilidade
no desenvolvimento das tarefas planejadas.

Desta forma, todo processo formativo implica uma dinamica de
natureza auto, hetero e eco-formadora aberta, fundada na solidariedade, no
questionamento constante e nas reflexdes sobre as acdes desenvolvidas. Esta
capacidade de questionar traz consigo a complexidade, a incerteza, a
perplexidade, a emergéncia e a mudanca, dimensdes que requerem do
profissional docente um compromisso maior, bem como uma responsabilidade
mais acentuada, como decorréncias de sua consciéncia transdisciplinar.

Formacao docente como agao perceptivamente guiada

Sabemos que todo processo de formacio docente depende do
tipo de experiéncias vivenciadas nos ambientes de aprendizagem. Portanto, ¢
um saber docente que depende da qualidade das vivéncias ocorridas em sua
trajetoria profissional, como também de uma realidade que, além de educacional,
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¢ também de natureza biologica, psicologica, cultural, politica e social no seu
sentido mais amplo. Isto indica que o saber docente depende, prioritariamente,
do sabor das experiéncias desenvolvidas nos ambientes educacionais e que
acontece pelo simples fato de se ter um corpo dotado de diversas capacidades
sensorio-motoras ativadas a partir de acdes no contexto em que atua.

Apoiados em Varela, Thompson e Rosch (1997), podemos também
afirmar que a acao docente € sempre uma acio perceptivamente guiada, isto
€, algo que se desenvolve, a cada instante, a partir do que acontece nas estruturas
sensorio-motoras do sujeito vivente, a partir de sua percepc¢io e capacidades
construidas a todo instante, de acordo com o que acontece no ambiente de
aprendizagem. Assim, o saber docente, embora dependente das estruturas
internas do sujeito aprendente, nao pode estar separado do que acontece no
ambiente e do sabor de cada experiéncia desenvolvida, pois estio acoplados
em termos de energia, matéria e informacao que circulam no ambiente.

Esta compreensao facilita o nosso entendimento de que o SABER
e o FAZER DOCENTES, “com sabor”, acontecem a partir de processos em
situacdes de co-deriva natural (MATURANA; VARELA, 1995). Tais situacoes
tém muito mais a ver com processos de abertura e com um devir nao previsto
anteriormente, do que com um processo de natureza fechada e predeterminada.
A atuacao docente estd muito mais proxima de um fluir em uma rede de
configuracodes auto-eco-reguladoras, do que de um processo de ajuste a uma
realidade educacional prévia, fixa e predeterminada.

Desta forma, o saber docente é parte integrante de um mundo que

existe em comunhido e que €, ao mesmo tempo, aparentemente estavel e
mutante. Um mundo onde o docente e o ambiente de aprendizagem estao
verdadeiramente co-implicados. Conseqiientemente, docente e discente
evoluem juntos, revelando assim que o meu saber docente também evolui em
comunhido com o saber e o sabor experiencial discente, vivenciando uma
relacdo de interdependéncia docente/discente. Assim, a evolucao do meu ser
docente € sempre um processo em co-evolucio, no qual eu s6 me realizo
como tal na vivéncia experiencial com os meus alunos. Portanto, independente
do nivel em que ocorra e das pessoas envolvidas, nossa evolucio, como
profissionais da educac¢io, nunca acontece de maneira individual, mas, sim,
coletiva.

Concluindo

Para concluir, mesmo que provisoriamente, é preciso observar que a
formacao docente, tendo a complexidade e a transdisciplinaridade como
dimensodes epistemo-metodoldgicas, requer que a concebamos como um
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processo integral e integrador, inter e transdisciplinar, tendo, como pilares
importantes de sua construgio tedrica, a complexidade, os niveis de realidade
e a logica do 32 incluido.

Na realidade, esta mudanca paradigmatica na formacio docente
requerida pela complexidade e pela transdisciplinaridade leva-nos a perceber
que todo processo de formacao, independente do paradigma utilizado, sempre
esteve, exclusiva e prioritariamente, voltado para os objetos do conhecimento
e para o contexto educacional. Isso significa que, desde um processo de
formacao de natureza mais artesanal, até o de natureza socioconstrutivista
mais recente, sempre se pensou a formacio docente a partir dos objetos do
conhecimento e das relacdes socioculturais. Ou seja, privilegiou-se muito mais
as dimensoes hetero e ecoformadora a partir dos contetdos curriculares, das
técnicas, das estratégias, das organizacdes, da qualidade critica da formacio,
do desmascaramento de processos ideoldgicos ocultos na pratica, bem como
do uso mais competente das tecnologias digitais. Muito pouca atencao foi
dada aos processos autoformadores implicitos nas relacdes do sujeito com o
objeto do conhecimento.

A concepcao dos modelos de formacao sempre esteve vinculada
aos marcos tedricos e epistemoldgicos de determinados paradigmas que,
de um modo ou de outro, predominaram nos momentos s6cio-historicos
do conhecimento social. Mesmo hoje, a forma¢ao docente ainda continua
prioritariamente enfocada nas dimensdes hetero e ecoformadora e na
preparacao do professor autdbnomo, criativo e critico, sendo esta expressao
um chavao que se apresenta em todo e qualquer discurso relacionado ao
processo de formac¢io. Embora reconhecamos que tudo isto seja importante,
sabemos que o processo de formac¢io nao implica, Unica e exclusivamente,
a relacao sujeito/objeto do conhecimento e os aspectos contextuais. Nao é
s6 isto. Precisamos também estar mais atentos aos processos internos, auto-
organizadores e complexos, atentos as dimensdes ontoldgicas do ser em
sua realidade contextual, ao movimento de sua consciéncia em evolucio.
Isto porque a educacido e o futuro das novas geracdes dependem muito
dela.

E isto que a complexidade e a transdisciplinaridade nos solicitam:
que centremos também nossas atencdes aos processos autoformadores, as
transformacdes interiores do sujeito docente, as mudancas que acontecem a
partir do acoplamento estrutural docente/discente que surge na pratica cotidiana
gerada a partir das interacoes ocorrentes. Urge que trabalhemos melhor esta
dimensio, pois é por meio dela que o formador reconhecerd os seus processos
internos, os seus simbolos pessoais e culturais, as suas emocoes, os seus desejos
e afetos e que muito influenciam a qualidade dos processos formadores e de
seu trabalho profissional.

Dialogo Educ., Curitiba,v. 7, n. 22, p.13-38, set./dez. 2007 35



Maria Candida Moraes

E o cuidado com esta dimensio autoformadora que o ajudara a revelar
sua sensibilidade, sua intuicio, seu imaginario, sua vontade de realizar algo
diferente, dimensdes que ajudam o formador a penetrar na zona de nio-
resisténcia, tanto sua como de seus alunos. Para Nicolescu (2002), esta é também
conhecida como a zona do sagrado. E ali que o formador transdisciplinar
penetra com toda sua percepc¢io, sensibilidade, imaginacio, intuicio e
consciéncia e se realiza como tal ao expandir os seus niveis de percepcio e de
consciéncia no sentido de compreender o que acontece em um outro nivel de
realidade docente/discente. A compreensdao desses processos colabora para
aceleracao de seu processo humano-evolucionista.

Para penetrar no campo do sagrado, com sua intuicao, sensibilidade
e imaginacio, o formador precisa saber articular e reconhecer a existéncia de
outros tipos de conhecimento e de outras realidades, nos quais a racionalidade,
simplificadora e fragmentadora do conhecimento, dificulta sua percepcio e
compreensio, dificultando a elaboracio das devidas respostas. E dentro deste
arcabouco conceitual que precisamos também repensar a formacao docente.
E, para tanto, é necessirio competéncia tedrica, clareza epistemolégica e
metodolégica e uma consciéncia transdisciplinar para que possamos
verdadeiramente responder, neste inicio de milénio, aos trés grandes desafios
apresentados por Edgar Morin (2000) e que estdo relacionados:

e a0s processos de constru¢ao, desconstru¢ao e reconstrucao do
conhecimento humano;

e 2 formacao de cidadios e nio apenas individuos;

e a0 desenvolvimento da consciéncia, como condi¢ao fundamental
para a sobrevivéncia da humanidade.

Sabemos que o nosso futuro sempre foi e sempre sera fruto de uma
construcao social e politica. Mais do que nunca, entre outros fatores importantes,
ele depende da educacio e da atuacao docente. Assim, concordamos com
Prigogine (1986) quando ele nos diz que: “nao podemos predizer o futuro,
mas podemos influir nele”. E, como educadores, precisamos estar mais atentos
a0 que estd acontecendo, nao apenas com a escola, com 0 nosso pais e com
o mundo, mas também com tudo aquilo que estd afetando a vida neste nosso
belo Planeta Azul.

E, como humanidade, mesmo sabendo que estamos sujeitos ao
indeterminismo, a espontaneidade, as emergéncias, sujeitos a acio do acaso
em nossas vidas, € preciso antecipar-nos em relacdo as eventualidades e
preparar-nos para as contingéncias futuras. Dai a nossa concordancia com a
frase de David Bohm (1991) ao lembrar que tanto o passado como o futuro
sao reflexos do presente que nele se desdobra.
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Complexity, curriculum, and ethics: the delivery
of a new world
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Kelley Cristine Gongalves Dias Gasque®

Resumo

Este artigo analisa a crise do pensamento ocidental contemporineo e a
emergéncia de uma nova cosmologia fundada na complexidade. Ela representa
a superacao da visao que pretendeu descobrir principios de simplicidade,
estabilidade e objetividade em uma realidade essencialmente complexa e
ambigua. A superaciao da concepc¢io fragmentadora da realidade encontra-
se no centro dessa nova visao, conciliando reflexao com sensibilidade e razao
com experiéncia. Da idéia de complexidade resulta uma ética que constitui
o fundamento do reconhecimento de que a dimensio interior de cada mulher
e homem o/a transforma em um acontecimento de importancia cosmica. E
dela resulta também a urgéncia de que todas as instancias da sociedade — mas
principalmente a escola, por sua propria raison détre — assumam a sua
responsabilidade social e planetaria, estabelecendo um novo contrato de
solidariedade em favor da Terra, da Vida e da Humanidade.
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Abstract

This article analyses the crisis of the contemporary western mind and the
emergence of a new cosmology based upon the complexity. It represents the
overcoming of a vision that intended to discover the principles of simplicity,
stability, and objectivity in an essentially complex and ambiguous reality. This
overcoming of a reduced-to-pieces reality occupies the heart of this new
vision, conciliating reflexive thinking with sensibility, and reason with
experience. From the idea of complexity results an ethics that constitutes the
foundation of the recognition that the inner dimension of every man and
woman transforms him/her in a event of cosmic importance. And from this
very idea also results the urgency of which every instance of human society—
but especially the school, because of its very raison d’étre — shoulders the
social and planetary responsibility, establishing a new contract in behalf of the
Earth, the Life, and the Humanity.

Keywords: Complexity; Curriculum; Ethics.

Introducao

O pensamento ocidental masculino, guiado por “um impulso herdico
de forjar o ser humano racional e autdbnomo”, separou-o de sua “unidade
primordial” e negou a anima mundi, “a comunidade do ser, o onipresente, O
mistério e a ambigtidade, a imaginacio, a criatividade, emocio, instinto,
Natureza, mulher”. Na esteira dessa crise, a humanidade vive “um anseio de
re-uniao”. Esse desejo intenso vem impelindo o espirito humano a “se re-ligar
com a esséncia de seu ser”; o que o instiga a “produzir algo fundamentalmente
novo na histéria humana: é como se estivéssemos testemunhando, sofrendo o
parto de uma nova realidade” (TARNAS, 2005, p. 471).

Nesse contexto, observamos a agonia da concepc¢iao determinista,
linear e homogénea da historia do pensamento e a emergéncia de uma
“consciéncia crescente de descontinuidade, de nao-linearidade, da diferenca”,
que implica “uma reordenacido intelectual que nos habilite a pensar” a
complexidade essencial dos problemas contemporaneos (SCHNITMAN et al.,
1996, p. 16-17).

A re-uniao do que foi desarticulado s6 podera ser plenamente atingida,
porém, se for promovida “uma revisio da idéia de natureza”, como propoe
Hans Jonas (2004, p. 272): “a natureza no vir-a-ser, mais do que a natureza no
permanecer”. Dessa nova idéia resulta um principio ético que assume como
fundamento “uma atribuicio objetiva por parte da natureza do todo” e no
reconhecimento de que a dimensio interior do ser humano “pode fazer dele
um acontecimento de importancia cosmica”. Por conseguinte, apenas a ética
fundada na plenitude do ser tera de fato importincia “no universo das coisas”
(JONAS, 2004, p. 272).
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Para entender e explicar essa realidade progressivamente complexa do
mundo contemporaneo e superar os modelos cientificos herdados do racionalismo
cartesiano e do positivismo comteano, foram realizados estudos flexiveis
denominados ‘teorias da complexidade’, um sistema inédito de referéncias
epistemoldgicas e ontolégicas que resultaram em uma nova forma de
questionamento da realidade e uma categoria fundante do paradigma emergente.

A emergéncia da complexidade e suas circunstancias

Como fendmeno intrinsecamente ambiguo e ambivalente, o paradigma
da complexidade resulta da superacio da visio que pretendeu descobrir 0s
principios da simplicidade, estabilidade e objetividade da realidade. O primeiro
principio diz respeito a crenca em que a separa¢io do mundo complexo em
partes € necessaria para se entender o todo. O segundo se vincula a idéia de
que o mundo é estavel e que os fendmenos sao previsiveis e controlaveis. E o
terceiro se baseia na confianca de que ¢é possivel conhecer o mundo
objetivamente, colocando-se entre parénteses a subjetividade do pesquisador
(VASCONCELLOS, 2003). Todavia, essa nova perspectiva constitui mais um
desafio e um problema do que uma resposta, como bem o coloca Morin
(1995), e os principios que o sustentam surgem do questionamento dos
principios da determinacao, da separacdo, da reducao e da validade absoluta
da l6gica classica da modernidade.

A superacio da concepc¢io da fragmentacio da realidade encontra-se
no centro da cosmologia emergente e sustenta-se na idéia de que “o mesmo
ciclo da vida que aparece na sociedade humana e que constitui a sua propria
esséncia aparece também na natureza” (CASSIRER, 1976, p. 57).

A complexidade se manifesta na simbiose cheia de energia, inextricavel
e delicada da Noosfera, a esfera reflexiva (humana) da Terra, com a Biosfera,
a camada viva nao reflexiva que alimenta e sustenta a Noosfera, que por sua
vez depende de sua preservacao (CHARDIN, 1986, p. 210). Ora, esse desejo (e
a necessidade) de re-ligacao deve ocorrer também no pensamento cientifico,
como sugere Foucault (2004, p. 339), pois nao se pode conhecer a si mesmo
como convém sendo sob a condi¢ao que se tenha sobre a natureza um ponto
de vista, um conhecimento, um saber amplo e detalhado. [...] Conhecimento
de si e conhecimento da natureza nio estdo, portanto, em posicao de alternativa,
mas absolutamente ligados.

Essa anunciada matriz epistemolégica entende o mundo como “um
evento emergente que envolve uma abertura ao novo e ao inesperado” e as
pesquisas cientificas como didlogos, “e nio mondlogos que podem ser
sustentados unilateralmente” (SCHNITMAN; LITTLEJOHN, 1999, p. 23).

Dialogo Educ., Curitiba, v. 7,n. 22, p.39-52, set./dez.2007 4]



Ricardo Tescarolo; Kelley Cristine Gongalves Dias Gasque

Por conseguinte,

as novas condicOes contemporineas propoem cendrios alternativos de
fluxos, incluem o emergente, o viver e o administrar um processo de mudanca
permanente, a surpresa de explorar o ainda desconhecido e descobrir a
efetividade do que estd se formando, o surgimento de possibilidades,
incluindo a possibilidade de trabalhar e construir na incerteza (SCHNITMAN;
LITTLEJOHN, 1999, p. 22).

Em uma conferéncia na Universidade de Santa Kilda, Australia?,
Maturana postulou a complexidade das realidades naio como um fendmeno
absoluto e exclusivamente objetivo, mas que existe dependentemente das
pessoas e do mundo, de tal maneira que ¢ quase impossivel, por exemplo,
distinguir percepcao de ilusio (no sentido de experiéncia vilida em um
determinado dominio, mas percebido em outro), bem como aceitar a idéia
paradoxal de “uma total separacdo entre o observador e uma realidade suposta
completamente independente desse observador” (MATURANA apud
NICOLESCU, 1999).

Nesse sentido, Maturana e Varela advertem-nos que:

A suposi¢ao de um mundo objetivo, independente de nés como observadores
e acessivel ao nosso conhecimento por meio de nosso sistema nervoso, nio
permite entender como este funciona em sua dindmica estrutural, pois exige
que o meio especifique seu operar. Mas, se ndo afirmamos a objetividade do
mundo, parece que estamos propondo que tudo € pura relatividade, que tudo
¢é possivel, que negamos toda legalidade. [...] Na verdade, todo mecanismo
de geracao de nds proprios como agentes de descricoes e observacdes nos
explica que nosso mundo, bem como o mundo que produzimos em nosso
ser com outros, sempre serd precisamente essa mescla de regularidade e
mutabilidade, essa combinacio de solidez e de areias movedicas, tio propria
da experiéncia humana quando examinada de perto. (MATURANA; VARELA,
1995, p. 258).

A complexidade suscitou uma nova filosofia da Natureza que,
evitando logicamente um retorno ao pensamento magico ou mecanicista,
pauta-se por dois pressupostos fundamentais: de que o ser humano pode
estudar a natureza por meio das ciéncias e a natureza nio pode ser concebida
fora de sua relacio com o ser humano. Além disso, a nova visao pressupoe
que os fendmenos antropolégicos e sociais nao podem obedecer a conceitos
gerais menos complexos do que os que fendmenos naturais exigem
(NICOLESCU, 1999).

3 Relatada na Internet por Joy Murray e realizada entre os dias 7 e 9 de agosto de 1993.
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No entanto, como vimos, a complexidade enfrenta alguns sérios
contratempos inerentes 2 sua propria natureza problematizadora (MORIN, 1995,
p. 21). Para supera-los, precisamos considerar a esséncia desconstrutiva do ethos
do conhecimento contemporaneo, projetando-se para o futuro, o que depende
de um empenho questionador, reconhecendo este ethos como o modo mais
efetivo de intervencio e de inovacao das realidades (DEMO, 1998, p. 17).

Cumpre notar, alids, que o processo que promove as transformacoes
nio é rigorosamente novo. O que parece ser realmente novidade é o ritmo
alucinante

Pelo qual as chamadas ‘novas tecnologias’ se expandiram no dltimo terco
deste século, tornando homens e mercadorias descartaveis, num processo
cada vez maior, intensificado a partir da crise estrutural de longa duracao
iniciada no final da década de setenta. (GADELHA, 1998, p. 35).

Essa situacio traz consigo a impressao de que tudo se mundializa: “a
producio, o produto, o dinheiro, o crédito, a divida, o consumo, a politica e a
cultura. Esse conjunto de mundializacoes, cada qual sustentando, arrastando,
ajudando a impor a outra, merece o nome de globalizacao” (SANTOS, 1997, p.
163). Os limites entre as nacdes desaparecem, os espacos se grudam e as
pessoas ja nio sabem a que tempo e a que lugar pertencem, submetidas a
todas as formas de privacio da liberdade que langam sombras sobre a opuléncia
sem precedentes de um mundo que nega, desse modo, as “liberdades
elementares a um grande ndmero de pessoas — talvez até mesmo a maioria”
(SANTOS, 1997, p. 163).

Fato € que nao é mais possivel negar ou evitar o formidavel impacto
que as novas tecnologias ligadas ao desenvolvimento das redes informacionais
estio produzindo nas atividades humanas, nao apenas aquelas ligadas a
producio e ao trabalho, mas também e principalmente 2 condic¢io de vida do
mundo. O cendrio contemporianeo indica que a cosmologia se desvaneceu na
penumbra de um atomismo que provocou a hegemonia de uma perspectiva
distorcida da natureza e o colapso “da totalidade organica da pessoa em relacao
ao universo” (O’'SULLIVAN, 2004, p. 135). Tornamo-nos, entdo, filhos prodigos
em nossa propria casa, a Terra.

A razio formalizada se atribui a possibilidade de conhecer com certeza
o mundo social e natural, constituindo-se como o fundamento Unico,
imprescindivel e infalivel. Essa autoconfianca absoluta da razao instrumental,
contudo, nao conseguiu, nem de longe, realizar a quimera iluminista do paraiso
na Terra. Aldous Huxley (1894-1963), em sua obra-prima “Admiravel Mundo
Novo” (1932), profetizou, na contramao dessa promessa va, uma sociedade
desumanizada e totalitiria produzida por um progresso cientifico e tecnolégico
irresponsavel.
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A ‘utopia negativa’ de Huxley (2001), ao expressar esse aspecto de
formalizacdo da razao, acaba por transformi-la em estupidez. E a natureza,
“despojada de todo valor ou significado intrinseco”, e, no processo de sua
emancipacao, o ser humano, compartilhando o destino do resto do mundo e,
como decorréncia dos destinos entrelacados, subjuga o seu semelhante ao
dominar a natureza, que tem sua lingua arrancada. E quanto mais a natureza ¢é
tratada como mero objeto em relaciao aos sujeitos humanos, “[...] mais o outrora
presumivelmente autbnomo sujeito € esvaziado de qualquer conteudo, até
tornar-se finalmente um mero nome sem nada a dominar”. E assim, como
irracionalidade racionalizada, a civilizacao passa a integrar “a revolta da natureza
como outro meio ou instrumento” (HORKHEIMER, 2003, p. 103-105).

Todavia, a sensibilidade a complexidade pode nos ajudar a tomar
consciéncia de que as relacdes fundamentais do ser humano “com a vida, com
a natureza, com o outro e com o cosmo” dependem da sua maneira de pensar,
aprender e conhecer, enfim, da sua “maneira de ser e estar no mundo” (MORAES,
2004, p. 272).

O pensamento complexo pode nos ajudar igualmente a conciliar a
reflexdao com a sensibilidade e a razio com a experiéncia ao construir a
“afinidade do ser com o ser”, nao exclusivo do ser humano, mas, como coloca
Chardin (1986), como “uma propriedade geral da Vida”. Ela vincula, redne,
integra, identifica e prende todos os seres na Terra por meio de uma ‘vibracio
fundamental’ que impele a humanidade inexoravelmente para a Unidade, “no
Sentido do Universo, Sentido do Todo” (CHARDIN, 1986, p. 301).

Cabe, pois, a educacio ajudar a desenvolver a capacidade de lidar
com a avalanche de informacdes que incidem sobre nds cotidianamente,
instrumentalizando-nos para busca-las, seleciona-las, organiza-las e
contextualiza-las para, enfim, torna-las significativas.

Os desafios da educacdao em um mundo em transformacao

A educacio, direito inaliendavel de cidadania, € um dos componentes
fundamentais da condicao humana e integra o conjunto das disposicoes sociais
que, junto com os direitos civis, constituem os meios para o desenvolvimento
que todo ser humano, sem qualquer exclusio, merece desfrutar na condi¢ao
de cidadao global.

E preciso, porém, deixar muito clara a idéia de desenvolvimento,
utilizada aqui no sentido de negar e denunciar determinadas visdes que a
reduzem ao aumento ou acimulo de receita monetaria ou rendimento financeiro
de individuos e instituicbes, de crescimento do Produto Interno Bruto, ou
ainda a elevacio nos indices de produtividade comercial e industrial e ao
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progresso tecnologico. Nesse caso, o sentido € o da eficiéncia e da produtividade
operacional e regulatéria do setor publico e o do estimulo a producio, consumo
e competitividade do setor privado.

Segundo nossa perspectiva, desenvolvimento € muito mais do que a
idéia de ‘crescimento econdémico sustentado’, no cendrio atual de crise que viu
emergir novos modos de producio, novas formas de organizacio do trabalho
humano e de poder e novos e mais graves problemas. Em oposi¢io a essa
concepcao, entendemos desenvolvimento como o processo de superacao das
contradi¢cdes sociais mediante a expansao das liberdades substantivas e reais
de cada ser humano, o que implica a criacio de formas de solidariedade
internacional apoiadas por um pensar e um agir global e duradouro — sempre
no sentido da sustentabilidade, que adota como principios organizadores o
respeito a vida e a preservacao do meio ambiente — e nio mais apenas em
nivel local e imediato, levando-se em conta a nova cartografia desenhada por
uma cidadania global.

Seria no minimo ingénuo imaginar que a escola permaneceria
incolume, “atingida de frente pela midiamorfose (explosio dos meios de
comunicacio) e a mudanca de paradigma entre analitico e sistémico. E a razao
pela qual € essencial colocar em pratica, imediatamente, uma reconfiguracao
da escola” (ROSNAY, 1997, p. 363).

Partindo da premissa que transformacao € a regra, Doll Junior (2002)
propoe um novo modelo de curriculo em que a linearidade, a mensuracao e o
determinismo sejam substituidos pela interacao, desequilibrio e consequente
equilibracao. Sugere um curriculo modelado em uma matriz em permanente
constru¢io que emerge na aciao e interacao dos participantes, com varios
pontos de interseccdo e uma rede relacionada de significado.

Subjacente a essa idéia de curriculo, situa-se o conceito de auto-
organizacio que postula que as perturbacdes podem atuar como mola
propulsora para reajustamento e redesenvolvimento. Salienta ainda Doll que
esses desequilibrios podem operar de forma positiva, em especial, quando

a atmosfera ou estrutura em que elas sio percebidas é suficientemente
confortavel para que o sujeito nio se sinta pressionado a ter sucesso
rapidamente, quando nesta atmosfera os detalhes da anomalia podem ser
estudados (pode-se inclusive brincar com eles), e quando o tempo (como um
fator desenvolvimental) € suficientemente longo para permitir a emergéncia
de uma nova estrutura. (DOLL JUNIOR, 2002, p. 182).

Um dos desafios € que a escola tenha um curriculo mais flexivel que
possibilite o aluno a continuar autbnoma e permanentemente o processo de
aprendizagem. Nessa linha, o Relatério para a UNESCO, da Comissdo
Internacional sobre a Educac¢io para o século XXI, adverte-nos de que,
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considerando o volume de informagdes que circulam atualmente em rede, a
capacidade “de se orientar no meio dos saberes tornou-se um pré-requisito do
proprio saber, e necessita daquilo que alguns ja chamam ‘nova alfabetizaciao™
e que “a capacidade individual de ter acesso e de tratar a informacao vai ser
um fator determinante para a integracao da pessoa, nao s6 no mundo do
trabalho, mas também no seu ambiente social e cultural” (DELORS et al., 1998,
p. 190-192).

Nesse relatorio, estabelece-se que o aprender a ser, a fazer, a viver
juntos e a conhecer constituem os pilares fundamentais da educacao
contemporinea, devendo estar no cerne da politica educacional de todos os
paises.

Na mesma linha de raciocinio, Morin (2000) propde sete saberes
fundamentais, com os quais toda sociedade, mas em especial a escola, deveria
trabalhar: as cegueiras paradigmaticas, o conhecimento pertinente, o ensino
da condicao humana, o ensino das incertezas, a identidade terrena, o ensino
da compreensio humana e a ética do género humano.

Igualmente em busca de uma sintese, Reboul (2000, p. 81), ao se
questionar o que vale a pena ensinar na escola atual, assegura que ensinar o
que ¢é exigido pela producao econdmica € secundario, visto que, se fosse o
primeiro, o ser humano estaria sujeito a maquina econdmica e constituir-se-ia,
entdo, em mero “instrumento do instrumento, nao um adulto livre e
responsavel”. Nessa perspectiva, propoe que vale a pensa ensinar o que une e
o que liberta. O sentido da unido é o que integra cada individuo de forma
duradoura em uma comunidade tdo vasta quanto possivel. O segundo critério,
a liberdade, € o que permite expressar e pensar-se por si mesmo, libertando-
nos do senso comum e preconceitos.

Nio resta duvida, pois, de que a capacidade para manusear a
informacao é crucial para se viver em um mundo em constante transformacio
e deve também abranger o “conhecer-se e saber que se sabe, acdes que
constituem a esséncia da ética, que, por sua funcio reflexiva, interpreta,
perscruta, compara, pondera e integra a razao com sensibilidade e equilibrio”
(GASQUE; TESCAROLOQO, 2004, p. 38). Como auto-apropriacao, isso torna-nos
aptos as mais diversas atividades do espirito humano, como “abstracao, 16gica,
opgdes e invencodes ponderadas, matematicas, arte, percepcio calculada do
espaco e da duracao, ansiedades e sonhos de amor” (CHARDIN, 1986, p. 186).

Etica e educacao: a viabilizacao de um mundo novo

Para que a escola dé conta de todas as transformacoes, é necessario,
inicialmente, conceber o curriculo como instrumento que transcende o conjunto
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dos contetidos a ensinar e a aprender. Primeiramente, porque se reconhece
que, atualmente, a educacao nao se limita 2 instrug¢do e transmissao de saberes
apresentados como verdades Unicas e imutaveis trabalhados em uma perspectiva
linear e convergente. Ao contririo, a escola deve educar e formar levando-se
em conta a rapidez da producao e a veracidade relativa dos novos
conhecimentos, a facilidade de acesso a informac¢io por parte dos alunos e as
situacoes e fatos que ocorrem em seu cotidiano ou entorno escolar que geram
aprendizagens. Em segundo lugar, reconhece-se, do mesmo modo, que a
educacao deve integrar as dimensoes afetivas, os saberes do fazer, ser e conviver
ao conhecer. E, por fim, considera-se que os contetidos siao significativos e
contextualizados para quem aprende desde que se baseiem no principio de
que as aprendizagens nascem da experiéncia prévia dos alunos (LEITE, 2001).
E, mais, que esse curriculo seja permeado pela ética de forma mais ampla, isto
€, em uma perspectiva planetdria, para que a humanidade entenda, como
assegura Morin (2001), que somos parte da teia da vida e responsaveis por
desenvolver uma nova base para politicas ecolégicas que nos permitam
sobreviver, construir e sustentar comunidades sem colocar em risco as
oportunidades para futuras geracoes.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(BRASIL, 1998) propoem que a escola aborde a ética como tema transversal
crucial para a formacio da cidadania, uma vez que ela perpassa todas as
disciplinas. No supracitado documento, sugere-se trata-la a partir da discussao
dos principios e ndo de ‘receitas prontas’ com os objetivos de compreender o
conceito de justica; respeitar as diferencas; adotar atitudes de solidariedade,
colaboracao e repudio as injusticas e discriminacao; aplicar os conhecimentos
aprendidos na constru¢ao de uma sociedade democratica e solidaria; construir
uma imagem positiva de si; assumir posicdes segundo seu proprio juizo de
valor considerando varios pontos de vistas. A despeito da abrangéncia e
relevincia desses objetivos, o documento ainda nao trata com o devido destaque
a grave e urgente questao do desenvolvimento sustentivel em nivel planetario.

Todos os indicadores disponiveis hoje no mundo advertem-nos que
a sobrevivéncia do ser humano na terra depende de uma profunda mudanca
da mentalidade humana, visto que existe uma interligacao ecolégica de todos
0s eventos que ocorrem na Terra e da qual fazemos parte. E que n6s, tal qual
somos hoje, estamos vinculados as condi¢des terrenas. Portanto, tal mudanca
de mentalidade somente podera ocorrer se houver alteracdes em nossa postura
ética, tanto em relacio a nds proprios quanto em relacio ao meio ambiente.

Por conseguinte, € urgente que a escola se coloque no centro desse
movimento inexordvel de transformacao que afeta o mundo hoje, contribuindo
para se construir a cultura da nova racionalidade, reconhecer os novos e
gravissimos problemas que atingem a existéncia do planeta e a vida como um
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todo. Entretanto, a dificuldade no reconhecimento e na assimilacio de um
novo conjunto de significados nao deve nos surpreender, pois reflete a
resisténcia comum do ser humano a processos de mudanca que os atingem
intrinsecamente.

As exigéncias do mundo contemporaneo condicionam que oferecamos
aos alunos aquelas capacidades que possibilitem o desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e atitudes que, por sua vez, permitam sua adaptacao
e permanéncia no mercado de trabalho, bem como sua formagio como cidadaos
capazes de uma acao efetiva para a constru¢io de uma sociedade justa e
solidaria e um desenvolvimento sustentavel.

Sem duvida, é preciso discernir que, além de aceitar que o
conhecimento € a grande riqueza do mundo contemporineo, também “é um
dos lugares em que a solidariedade entre os homens pode ter mais sentido,
um dos elos mais fortes entre os membros de nossa espécie”. Afinal, as “4arvores
do conhecimento tornam este elo visivel, palpavel [e] encarnam esta
solidariedade” (LEVY; AUTHIER, 1995, p. 25).

Ainda mais do que isso, devemos nos dobrar a evidéncia de que “no
cerne das dificuldades do homem moderno estd seu desconhecimento do
conhecer, [pois] € o conhecimento do conhecimento que nos compromete”.
Se concordamos que todo o ato humano ocorre na linguagem e que todo “ato
na linguagem produz o mundo que se cria com outros no ato de convivéncia
que da origem ao humano”, entao “todo ato humano é, em ultima analise, o
fundamento de toda ética como reflexao sobre a legitimidade da presenca do
outro” (MATURANA; VARELA,1995, p. 263).

De fato, estamos “fadados 2 interac¢ao, a troca. Temos de nos adaptar,
regular nossas necessidades e possibilidades de sobrevivéncia ao que estd
fora de n6s. E que, mesmo o que esta dentro de nds, esta sempre em outro
lugar” (MACEDO, 1994, p. 1.

Essa ética nos possibilitara transformar o conhecimento em substancia
da a¢io humana, sendo a sua ignorincia o que deflagra boa parte dos problemas
do mundo (MATURANA; VARELA, 1995, p. 265). E serd ela igualmente que
superard a concepcao da escola como um sistema mecanico eficientemente
empenhado no treinamento e na domesticacao de ‘recursos’ humanos, na
exacerbacao do consumo e na ampliacio de expropriados, resultado de uma
sociedade em que a abolicao das contradicdes e a universalizacio de uma
vida digna continua um desejo distante de ser realizado. A situacao de
expropriacao, como fendmeno contemporaneo, € resultado de uma acumulacao
de riquezas que nio levou 2a sua redistribui¢cao, como ainda pregam aqueles
que utilizam o dinheiro como a medida de tudo, “mas realimentaram o processo
de gerar mais expropriacdes, maior produtividade e mais apropriacdes”
(ARENDT, 2001, p. 267).
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Conclusao

Educacgio, portanto, deve ‘ocupar’ a vida, confundir-se com ela e
impregnar-se dela. Educacao €, sim, a propria vida vivida em sua plenitude de
paz e harmonia, e nao apenas um agregado de procedimentos e técnicas que
‘preparam’ para uma vida produtiva.

Dessa forma, é urgente que se desenvolva em todas as instincias da
sociedade — e aqui colocamos em destaque a escola —uma ética que se empenhe
pela integridade da “realidade sagrada primordial” do universo (O’SULLIVAN,
2004, p. 379), estabelecendo um novo contrato de solidariedade em favor da
Terra, da vida e da humanidade.

Para tanto, precisamos assumir a “ética dialogada da responsabilidade”
que promova os “equilibrios adequados entre a eficicia e a equidade” e voltada
sempre “para o respeito de individuo e do bem coletivo, presente e futuro,
liberdade e solidariedade” (LIPOVETSKY, 1994, p. 23). Nao obstante as acoes
que promoveram a desagregacao da humanidade e a destruicio da natureza,
portanto, vislumbra-se um “movimento de mundializacao associativa e
comunitaria” (COMPARATO, 2000, p. 433) no qual a escola deve se inscrever
incontinenti.

E € essa utopia que abre “passagem para o possivel, no sentido oposto
a uma aquiescéncia passiva do estado presente real das coisas” (CASSIRER,
1994, p. 104). Pois é o sentido da utopia de um mundo inédito, mas viavel,
que nos revela essa possibilidade de um mundo possivel de paz,
desenvolvimento integral e solidariedade que seja capaz de superar as situacoes-
limites em que a humanidade e o planeta se encontram (FREIRE, 1992, p.
205).
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Resumo

O artigo trata da investigacao sobre os paradigmas da ciéncia que caracterizam
o conhecimento e, por consequéncia, a pratica docente e profissional.
Apresenta a evolucio do pensamento cientifico ao longo da histéria da
humanidade, em especial no que se refere aos paradigmas da ciéncia e de sua
influéncia na Educacio. Contempla a reflexio sobre as mudancas
paradigmaticas na evolucao da ciéncia do pensamento cartesiano ao
pensamento complexo. A partir desta evolucao historica, propde a
caracterizacio dos pressupostos do paradigma tradicional e da complexidade
e suas implicacdes no contexto da educacao.
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Abstract

The article is about the investigation on the science paradigms that characterize
the knowledge and, consequently, the academic and professional practice. It
presents the evolution of the scientific thought along the history of humanity,
specially, in what refers to the science paradigms and its influence on
education. It contemplates the reflection about the paradigmatic changes on
the evolution of the science from the Cartesian thought to the complex
thought. Since this historical evolution it proposes the characterization of the
presupposed matters of the traditional paradigm and the complexity and its
implications on the context of education.

Keywords: Evolution of the scientific thought; Traditional paradigm; Paradigm
of complexity; Education.

Introducao

A sociedade na qual se vive é fruto de um longo processo histérico
influenciado pelas mudancas paradigmaticas da ciéncia. Para melhor
contextualizar o tema, optou-se por conceituar o que vem a ser paradigma, bem
como apresentar as diferentes abordagens paradigmaticas da ciéncia juntamente
com 0s pressupostos e os fatores que contribuiram para o seu surgimento.

A busca pelo significado de paradigma permite apontar a trajetoria
do desenvolvimento das ciéncias e do pensamento cientifico. E, neste processo,
assinalar as mudancas paradigmaticas que ocorreram nas diferentes eras da
historia da humanidade. Apresentam-se, também, os pressupostos
epistemologicos que caracterizaram o paradigma tradicional e da complexidade,
com algumas de suas implicacdes no contexto educacional.

A evolucao do pensamento cientifico

A evolucao histérica mostra que os paradigmas cientificos vao se
modificando constantemente no universo. Segundo Assmann (1998), nao ha
paradigma permanente, pois eles sio historicamente mutaveis, relativos e
naturalmente seletivos. A evolucao da humanidade é continua e diniamica,
assim modificam-se os valores, as crencas, os conceitos e as idéias acerca da
realidade. Essas mudancas paradigmaticas estao diretamente relacionadas ao
olhar e a vivéncia do observador. Os paradigmas sio necessarios, pois fornecem
um referencial que possibilita a organizacao da sociedade, em especial da
comunidade cientifica quando propoe continuamente novos modelos para
entender a realidade. Por outro lado, pode limitar nossa visio de mundo,
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quando os homens e mulheres resistem ao processo de mudancga e insistem
em se manter no paradigma conservador. A aceitacio ou resisténcia a um
paradigma reflete diretamente na abordagem tedrica e pratica da atuacio dos
profissionais em todas as areas de conhecimento.

A palavra paradigma tem sua origem do grego parddeima que significa
modelo ou padrao (VASCONCELLOS, 2002). O ser humano constroi seus
paradigmas e olha o mundo por meio deles, pois eles funcionam como os
“Oculos” com que se efetua a leitura da realidade. Essa leitura paradigmatica
possibilita o discernimento entre o “certo” e o “errado” ou do que € aceito ou
nao pela comunidade cientifica e pela populacao em geral.

O termo paradigma aparece com distin¢ao na década de setenta, por
meio da obra de Thomas Kuhn, intitulada A estruturas das revolugoes cientifica,
na qual propoe: “Considero ‘paradigmas’ as realizacoes cientificas
universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas
e solugcodes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”
(KUHN, 2001, p. 13). Em outro momento, refere-se ao conjunto de crencas e
valores subjacentes a pritica cientifica. Segundo o autor, quando os fendmenos
nio se encaixam dentro deste padrio ou modelo, ocorrem as anomalias,
gerando crise na ciéncia, condi¢cdes para as revolugoes cientificas. Decorrentes
do sinal de maturidade cientifica surgem as novas descobertas que podem
gerar o surgimento de um novo paradigma (KUHN, 2001).

Essa mesma idéia foi reforcada por Cardoso (1995), quando afirma
que a crise paradigmatica provoca mal-estar na comunidade cientifica, mas,
por outro lado, faz emergir para alguns cientistas a consciéncia do momento
oportuno para uma profunda renovaciao de suas concepcdes. A mudanga de
paradigma é um processo dificil, lento e a adesio ao novo modelo nao pode
ser forcada, pois implica na mudanca e até na ruptura de idéias, conceitos e
antigos valores. Segundo Morin (2000, p. 25), o processo de mudanca provoca
o colapso de toda uma estrutura de idéias, pois “O paradigma efetua a selecao
e a determina¢io da conceptualizacio e das operacoes logicas. Designa as
categorias fundamentais da inteligibilidade e opera o controle de seu emprego”
e, acrescenta “Assim, os individuos conhecem, pensam e agem segundo
paradigmas inscritos culturalmente neles”.

Caminhada historica dos paradigmas da ciéncia e seus reflexos no
conhecimento

As mudancas de paradigmas ocorrem de tempos em tempos e
acompanham a linha histérica da humanidade. Para melhor compreender estas
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mudancgas, optou-se por apresentar as diferentes visdes histéricas do
conhecimento e sua influéncia na ciéncia e na educacao.

Na Pré-histdria, todos os fendbmenos da natureza eram atribuidos aos
deuses, logo, a verdade era sobrenatural, revelada por inspiracio divina. O
acesso a verdade era desencadeado por meio de ritos ordenados por alguns
poucos iniciados. A populacgio e eles mesmos acreditavam que tinham o poder
de contato com os deuses. Este periodo caracteriza-se pelos mitos, o que
acaba se refletindo na proposicio do conhecimento. Segundo Vasconcellos
(2002), o mito ou “mythos” ¢ uma forma de conhecimento inspirada pelos
deuses, sem preocupacio de coloci-lo a prova. E nesta era que a humanidade
constroi seu primeiro paradigma da ciéncia, no qual acredita ser capaz de
explicar e organizar a natureza, a vida social e o mundo psiquico, tendo como
bases paradigmaticas a existéncia de dois mundos: o mundo real e outro
sobrenatural (CARDOSO, 1995).

Nos séculos VIII a VI a.C., na Grécia Antiga, aparece a Era da Teoria
do Conhecimento Cldssico. Nesta concep¢ao, a natureza tem uma ordem, uma
causa e um efeito e tudo se explica como parte da natureza, pois a verdade
esta nela contida. Neste sentido, a busca de verdade se da pela razio. A
descoberta da razao, do logos, decorre do reconhecimento pelos gregos de
que a razao, a alma racional, pode ser usada como instrumento de conhecimento
do mundo, das coisas, da natureza (CAPRA, 1996; MORIN, 1997; 2002;
VASCONCELLOS, 2002).

Neste periodo, o conhecimento cientifico caracteriza-se pela
abordagem racional, discursiva e demonstrativa. O objeto € focalizado a partir
da visdo de racionalidade. Institui-se com isso uma forma de conhecer o mundo,
uma forma aceita como correta e aceitavel e que s6 pode ser valida se puder
ser comprovada. As conseqliéncias da adocao desta racionalidade focalizam-
se no sacrificio do sujeito, na exclusao do subjetivo, na submissdo a razao, no
expurgo do sensivel e na negacao do mundo sensivel e das percepcdes. Neste
sentido, busca entender a natureza apenas em sua esséncia, sem olhar as
circunstancias e o contexto.

Na Idade Média, do Século T ao século XIII, surge a Teoria do
Conbecimento, na qual a verdade estd posta: ha um criador que € Deus, o
Sumo Bem. O homem ¢é entendido como criatura de Deus. Ele se define na
relacao com o absoluto. A verdade se acessa pela fé, em especial, na crenca a
partir das Escrituras Sagradas. A verdade da razao era a verdade da fé. A igreja
tinha o monopdlio da cultura. Nesse sentido, cabe a contribuicio de Lara
(1991, p. 25), que acrescenta: “Reconheciam os medievais que a razao humana
pode descobrir muita coisa, pois pode pesquisar, raciocinar, inventar. Mas
existem verdades supremas que a razao nao chega a conhecer, pensavam eles.
Essas Deus revelou. Estio na Biblia”, e acrescenta: “A Igreja conhece essas
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verdades, as prega, as conserva [...] pois a cultura da Idade Média era teocéntica,
isto é, tinha Deus no centro, como valor supremo”.

Logo, o conhecimento é visto como graca e iluminacao divina. A
racionalidade do pensamento é aceita, mas acima dele esta a fé.
Conseqlientemente, a igreja domina e tem o monopolio da cultura. Neste
periodo, ocorreram poucas inovacdes cientificas, pois os cientistas sofriam
muita repressao por parte da igreja. A religiao era o valor fundamental onde
Deus cristido é o centro, nascendo o Teocentismo (LARA, 1991; MORAES, 1997).

Do século XIII ao XV, surge o Renascimento, periodo que se caracteriza
pela recusa em aceitar a focalizacio no mito (Pré-histéria), na razao (Grécia
Antiga) e na fé (Idade Média) como fontes de conhecimento. O homem precisava
ser liberto e “pegar nas suas proprias maos” o processo do conhecimento. A
visao Teocéntrica tende a ser superada pela visio Antropocéntrica. Assim, a
nova cultura focaliza-se no homem, que se acredita o senhor do cosmo e da
natureza. No periodo do antropocentrismo, o homem € visto como criador, ante
a natureza, e celebra sua liberdade com uma visao de individualidade.

Neste periodo, surgem Copérnico e Galileu, dois grandes cientistas
que passam a ser muito relevantes na evolucao da ciéncia. Segundo Capra
(1982), com Nicolau Copérnico (1473-1543), comecou a revolucao cientifica,
em que a ciéncia enfrenta a Igreja e um dogma de mais de mil anos. Sua maior
contribui¢ao assenta-se na premissa de que o homem e a Terra nao eram o
centro do Universo e que a Terra era quem girava em volta do Sol. Esta
descoberta retira o homem de sua posicao orgulhosa de centro absoluto da
criacao de Deus.

A contribuicao de Galileu (1564-1642) confirma a teoria de Copérnico
e apresenta dois aspectos que insistem em perdurar até este século, ou seja, a
abordagem empirica da ciéncia e o uso de uma descricio matematica da
natureza. Para tanto, a ciéncia deveria se restringir aos estudos de propriedades
que poderiam ser medidas e quantificadas. Os aspectos como o som, a cor, O
sabor, o cheiro deveriam ser considerados como mera projecio mental ou
qualidades secundarias e estariam, portanto, fora da esfera cientifica. A intenc¢ao
de controlar a natureza é retomada mais tarde por Isaac Newton (CAPRA,
1982; MORAES, 1997).

Com a Idade Moderna, em especial com a proposta de Descartes,
nasce o periodo em que o conhecimento passa a ser aceito a partir da certeza
absoluta e inquestionavel. Assim, na Idade Moderna, o fundamento Gltimo do
conhecimento ¢ garantido pela certeza e pela objetividade. Na visao de
Vasconcellos (2002), ocorre uma revolugio na historia do pensamento cientifico,
pois se cria um novo padrio de racionalidade centrado na matematica, na
qual a natureza € objetivada e reduzida a partes mensurareis e observaveis. As
leis que governam este periodo sio as da linguagem dos nimeros e da medicao.
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No século XVII, Bacon argumenta que a fonte do conhecimento esta
nos fatos, estes convalidam a razio e devem ser cuidadosamente observados
e minuciosamente descritos. O bem-estar do homem depende do controle
obtido por ele sobre a natureza e para conhecé-la precisa entrar em contato
com ela no acontecer dos fatos por meio de um método — o método indutivo
(ANDERY et al., 1999).

No mesmo sentido, Descartes, considerado “Pai do Racionalismo
Moderno”, “afirma que nem a fé, nem a tradi¢io, nem mesmo o conhecimento
sensivel, aquele que os sentimentos nos fornecem, sao dignos de crédito
absoluto. Resta, por isso, s6 a razao” (LARA, 1991, p. 36). O paradigma cartesiano
prega a crenca na legitimidade dos fatos que sao perfeitamente conhecidos e
sobre os quais niao se tém duvidas, devendo-se para isso dividir e estudar a
menor parte, partindo destas para o entendimento do todo. Propde com isso
o método analitico por meio da indu¢io e deducio embasado na 16gica e na
matematica.

O ponto central do pensamento tradicional cartesiano é a concepcao
de que os fendmenos podem ser analisados e compreendidos se forem
reduzidos as partes que os constituem. Ao conhecer uma parte de um sistema,
o pesquisador chegara ao conhecimento de seu funcionamento. Assim, separa-
se o corpo da mente, privilegiando sempre a mente como sendo superior a0s
aspectos do corpo. O universo material e os seres vivos sio reduzidos a visao
de uma maquina com funcionamento e engrenagens perfeitas, sendo governado
por leis matematicas exatas (CAPRA, 1990).

Neste contexto, o periodo newtoniano-cartesiano tem como
pressuposto basico a fragmentacio e a visao dualista do universo. Com este
paradigma, aparecem as multiplas fragmentacoes: a visio de mundo material
e o espiritual, do corpo e da mente; da filosofia e da ciéncia; do objetivo e
subjetivo; da ciéncia e da fé, entre outras. Na Ciéncia Moderna, a concepgio
linear e mecanicista do universo, propostas por René Descartes e Isaac Newton,
passa a se edificar na logica racionalista que nega o sagrado e a subjetividade
(VASCONCELLOS, 2002).

Nesse modelo de ciéncia, o homem € o senhor do mundo, pois se da
o direito de transformar, explorar, servir-se e escravizar a natureza (CAPRA,
1996). Esta idéia é reforcada e complementada por Moraes (1997), quando
argumenta que a descricio reducionista representou certo perigo a partir do
momento em que o método analitico foi interpretado como a explicacio mais
completa e a Unica abordagem valida do conhecimento, especialmente ao
valorizar os aspectos externos das experiéncias e ignorar as vivéncias internas
do individuo.

Na segunda fase da Modernidade, final do século XVIII até o inicio
do século XIX, por meio de testes quantificadores matematicos, busca-se a
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compreensdo da pessoa e de sua personalidade e inteligéncia. Neste periodo,
a Psicologia torna-se ciéncia, separando-se da Filosofia, e assim emergem varias
teorias psicologicas, dentre elas, destaca-se a Teoria Comportamental. Todas
com a tentativa de explicacio do comportamento humano no enquadro da
simplificacdo de “causa e efeito”.

A Sociologia, a partir da proposta de Augusto Comte, tenta explicar o
comportamento social por meio da corrente positivista do universo, na qual o
conhecimento estd fundamentado no objeto e nao no sujeito. As afirmacoes
aceitas pela logica positivista devem ser objetivas, impessoais e neutras. Os
resultados da pesquisa restringem-se aos dados fornecidos pela experiéncia e
pelas observacoes confiaveis e fidedignas. A racionalidade no meio cientifico
positivo envolve afirmagoes que devem ser impessoais, pois desmerecem
qualquer posicionamento pessoal e de juizos de valor.

A luz da proposta de Vasconcellos (2002), o paradigma tradicional,
conservador e reducionista focaliza as crencas que podem ser subdividas em
trés ambitos: da simplicidade, da estabilidade e da objetividade. A crenga na
simplicidade propde a separacao da menor parte para ser analisada e classificada
a fim de se entender o todo complexo e buscar a relaciao causa e efeito. Tém-
se, assim, relacdes causais e lineares. A crenca na estabilidade propde que o
mundo € invaridvel, determinado e reversivel. Assim, se pode conhecer, prever
e controlar os fendbmenos. Busca-se explicacao por meio de experimentacao
e/ou verificacdo empirica com resultados quantificaveis.

A crenga na objetividade busca atingir a versao unica do conhecimento
(uni-verso) e propoe o conhecimento objetivo do fendmeno tal com ele se
apresenta na realidade. Restringe a producio do conhecimento a partir da
comprovacio, gerando conceitos aceitos como verdadeiros e absolutos. Para
tanto, o cientista deve observar os fendmenos de maneira isenta, com uma
visao abrangente e objetiva, nao se envolvendo com sua subjetividade ou com
suas proprias opinioes.

A influéncia do paradigma tradicional na educaciao

O paradigma tradicional ou newtoniano-cartesiano levou a
fragmentacao do conhecimento e a supervaloriza¢ao da visao racional. Nesse
sentido, propds a primazia da razio sobre a emocao, especialmente, para
atender a coeréncia logica nas teorias e a eliminacio da imprecisao, da
ambigtiidade e da contradicao dos discursos cientificos.

A fragmentacao atingiu as Ciéncias e, por conseqiiéncia, a Educacao,
dividindo o conhecimento em 4reas, cursos e disciplinas. As instituicdes, em
especial as educacionais, passaram a ser organizadas em departamentos
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estanques, no qual emergem os especialistas, considerados pela sociedade
como os detentores do saber. Neste processo reducionista, criam-se as
especialidades em uma tnica area do conhecimento.

A visdo tradicional newtoniana-cartesiana da ciéncia atingiu a
educacio, a escola e a pratica pedagdgica do professor. Assim, segundo Behrens
(2005), o aluno passou a ser mero espectador, exigindo dele a cdpia, a
memoriza¢do e a reproducao dos conteddos. No paradigma conservador, a
experiéncia do aluno nio conta e dificilmente sao proporcionadas atividades
que envolvam a criacdo. A pritica pedagdgica tradicional leva o aluno a
caracterizar-se como um ser subserviente, obediente e destituido de qualquer
forma de expressao. O aluno ¢ reduzido ao espaco de sua carteira, silenciando
sua fala, impedido de expressar suas idéias. A acao docente concentra-se em
criar mecanismos que levem a reproduzir o conhecimento historicamente
acumulado e repassado como verdade absoluta.

Nos curriculos lineares e reducionistas, divididos em diversas matérias,
o professor assume a funcio de transmitir o conhecimento e considera-se
como “dono do saber”. O ensino focaliza mais o resultado ou o produto e
com esta visdo o aluno é recompensado por seguir com fidedignidade o
modelo. O aluno acaba sendo premiado por seguir as regras impostas pelo
professor e pela “boa conduta”. Ao mesmo tempo, ao desobedecer as regras,
€ reprimido e punido pelos “erros” e, em alguns casos, com esta visio austera,
o docente chega a torturar o aluno de maneira fisica ou psicologica.

O paradigma tradicional traz consigo vantagens e desvantagens. De
acordo com Moraes (1997), Capra (1996), Behrens (2003; 2006), a visao
tradicional ou cartesiana do mundo, apesar de ser questionada, possibilitou o
desenvolvimento cientifico-tecnologico atual e possibilitou grandes saltos
evolutivos na histéria das civilizagoes. Neste contexto, permitiu a democratizacao
dos conhecimentos, seja pelas técnicas extremamente eficazes para a constru¢ao
de novos conhecimentos ou pela presenca de um espirito cientifico de
investigacao aberta. O pensamento dotado de clareza, de organizacio e de
objetividade propiciou a validacio cientifica e pablica do conhecimento.

Por outro lado, constata-se um periodo de perda do processo de
humanizacao, pois os alunos e os professores passaram a ser vistos como
maquinas ou como partes de uma engrenagem. Nesta caminhada histérica,
reducionista e linear, perdeu-se em termos de sensibilidade, estética, sentimentos
e valores, especialmente, em func¢io da supervalorizacao dada pela mensuracgio,
quantificacio e comprovacao dos fendmenos. Gerou-se uma concep¢ao de
vida em sociedade pautada na competitividade, no isolamento, no individualismo
e no materialismo desenfreado. A crenc¢a no progresso material a ser alcancado
pelo crescimento econémico e tecnolégico como fim em si mesmo niao considerou
as conseqliéncias para a sociedade, a natureza e o proprio ser humano.
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Também ruiram os alicerces religiosos que davam sustentacio aos
valores, repercutindo num modelo de vida e de ciéncia “materialista,
determinista, destruidora, cheia de certezas, que ignora o didlogo e as interacoes
que existem entre os individuos, entre ciéncia e sociedade, técnica e politica.”
(MORAES, 1997, p. 43). Consequientemente, a humanidade submergiu a um
processo de fragmentacio, de atomizagio e desvinculagio, alienando-se da
natureza, do trabalho e de si mesmo, ficando a cultura dividida, os valores
mais individualizados e os estilos de vida mais patologicos.

Pelas limitacdes desse modelo cientifico, na Terceira Fase da
Modernidade, que compreende o século XIX e grande parte do século XX —
comecam surgir os desconfortos e os conflitos na utilizacao dos padroes de
cientificidade e de producao de conhecimento. Aparecem cientistas e
pensadores que explicam de modo mais satisfatério os fendmenos e as situacoes
da realidade, exigindo para tal um novo modelo de cientificidade.

0 paradigma da complexidade

O paradigma tradicional comeca a ser questionado no inicio do século
XX e acelera a ruptura com énfase nas suas ultimas décadas. De modo particular,
quando a visao de considerar cientifico o que se enquadrasse dentro do modelo
linear de causa-efeito proposto pela Fisica mostrou-se insuficiente para lidar
com as contradicoes insuperaveis, a desordem e a incerteza por ela mesma
detectadas. Essa ruptura entre o mundo moderno e o contemporaneo caracteriza
o final de uma histéria e o comeco de outra (MORAES, 1997).

O surgimento do paradigma emergente ou da complexidade tem como
foco a visao do ser complexo e integral. A proposta da nova visao depende
do avanco do paradigma da ciéncia que impulsiona a revisio do processo
fragmentado do conhecimento na busca de reintegracio do todo. Aliado a
esse desafio, o ensino, segundo Zabala (2002, p.24), precisa ser revisto, pois:

Assim como o processo de progressiva parcializacao dos contetidos escolares
em areas de conhecimento ou disciplinas conduziu o ensino a uma situacao
que obriga a sua revisao radical, a evoluciao de um saber unitario para uma
diversificacio em multiplos campos cientificos notavelmente desconectados
uns dos outros levou a necessidade de busca de modelos que compensem
essa dispersao do saber.

O mundo repleto de incertezas, contradicdes, paradoxos, conflitos e
desafios leva ao reconhecimento da necessidade de uma visio complexa. Esta
visao significa renunciar ao posicionamento estanque e reducionista de conviver
no universo. Significa aceitar o questionamento intermitente dos problemas e
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das suas possiveis solucdes. Assim, “Na realidade, busca aceitar uma mudanca
periddica de paradigma, uma transformacio na maneira de pensar, de se
relacionar e de agir para investigar e integrar novas perspectivas” (BEHRENS,
20006, p. 2D).

Este processo de evolucao paradigmatica inclui as contribuicoes de
varias ciéncias que podem colaborar para a reconstru¢ao do conhecimento e
para a superacao da visio fragmentada e reducionista do universo. Segundo
Capra (1996), destaca-se a Biologia como pioneira, acompanhada pela influéncia
da Psicologia Gestalt e da Ciéncia da Ecologia, mas, especialmente, e com
grande efeito, da Fisica Quiantica. A psicologia Gestalt contribuiu com o
reconhecimento da totalidade, ou seja, na premissa que o todo é mais que a
soma das partes. Portanto, um sistema nao pode ser visto e compreendido
apenas ao se analisar uma de suas partes.

Com a Ecologia, surge uma nova concepc¢ao, que propde a total
integracdo entre os componentes animais e vegetais da terra. Com este desafio,
o movimento pela ecologia prega que “Na natureza, nao ha ‘acima’ ou ‘abaixo’,
e nao ha hierarquias. Ha redes aninhadas dentro de outras redes” (CAPRA,
1996, p. 45). O mundo é visto como uma rede de relacoes, envolvendo
conexoes, interconexoes, movimento, fluxo de energia, inter-relacdes em
constante processo de mudanca e transformacao. Portanto, o pensamento
complexo, dinAmico e processual acompanha a nocao de rede que tem sido a
chave para os recentes avancos cientificos.

Na area da Biologia, de acordo com Capra (1982), a grande investida
contra o paradigma tradicional foi a proposta de Einstein, em 1905, com a
Teoria da Relatividade. Nessa teoria, o universo passou a ser visto com um
todo indiviso e ininterrupto € o mundo concebido em termos de movimento,
fluxo de energias e processos de mudanca (MORAES 1997). Essa teoria ajuda
a derrubar a visao fragmentada do universo e defende a totalidade. Em vista
disso, as partes ja nao podem mais ser entendidas como entidades isoladas,
mas como elemento de interacdo e interconexdao com outros elementos
determinados pela dinimica do todo (CAPRA, 1996).

A teoria da relatividade favorece o pensamento complexo que € uma
nova forma de ver a realidade. Segundo Capra (1996), este pensamento passa
a ser organizado enquanto uma teoria verdadeiramente cientifica. Na obra
Pensamento eco-sistémico, Moraes (2004, p. 20) esclarece:

Complexidade esta compreendida como principio articulador do pensamento,
como um pensamento integrador que une diferentes modos de pensar, que
permite a tessitura comum entre sujeito e objeto, ordem e desordem,
estabilidade e movimento, professor e aluno e todos os tecidos que regem os
acontecimentos, as acoes e interacdes que tecem a realidade da vida.
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A complexidade é denominada por Vasconcellos (2002) de Pensamento
Sistémico novo-paradigmadtico. Este pensamento pode ser refletido em pelo
menos trés pressupostos epistemologicos: o da complexidade, da instabilidade
e da intersubjetividade.

O pressuposto da complexidade busca a contextualizacao dos
fendmenos e reconhece as causas recursivas, em especial, apresentadas pela
impossibilidade de explicacao dos fendmenos pelo pressuposto da simplificagao.
Na contextualizaciao, amplia-se o foco dos elementos para as relacdes que
ocorrem entre eles, sendo que nenhum dos dois desaparece, pois ambos sao
importantes. Percebem-se redes de interconexdes, nas quais o pesquisador
distingue o objeto de seu contexto, sem perder de vista sua inser¢ao, sem
isola-lo. Passa-se do pensamento disjuntivo para o integrador, com visao de
totalidade e de interconexao.

O pressuposto da instabilidade refere-se ao fato do reconhecimento
dos cientistas de que nao é mais possivel a crenca num mundo estivel e
acabado, pois torna-se necessario acreditar num mundo como um processo
continuo e inacabado, que merece a intervenciao consciente e responsavel do
homem para sua transformacao.

Por fim, o pressuposto da intersubjetividade reconhece a
impossibilidade de um conhecimento objetivo do mundo, especialmente em
funcao das multiplas versdes da realidade e dos diferentes dominios do
conhecimento. Neste contexto, destaca-se o dominio linglistico, pois a
linguagem tem papel essencial na comunicacao e na descricao da realidade e
seu contexto. A realidade niao existe independentemente do observador, isto
€, objeto e sujeito s6 existem relacionalmente e um contém o outro. Vale
ressaltar que nenhum ponto de vista isolado permite abarcar a realidade ou
objeto como um todo.

Os trés pressupostos epistemologicos, ou seja, a complexidade,
a instabilidade e a intersubjetividade — propostos por Vasconcellos (2002)
— precisam atender a visao de complexidade. Para tanto, estes pressupostos
devem estar interconectados, mantendo uma relagio recursiva e integrada
em que nao se pode fazer uso de um sem o outro, pois a relacao
congruente e dinamica das partes no processo determina a estruturacao
do todo.

O paradigma da complexidade propde uma visio de homem
indiviso, que participa da construcao do conhecimento nao s6 pelo uso
da razao, mas também aliando as emocgdes, 0s sentimentos e as intuicoes.
Nesse sentido, torna-se urgente que as estruturas do funcionamento
educacional incluam o uso dos conceitos de inter, pluri e transdisciplinar.
Para Alarcio (2001, p. 54):
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Novamente, € a volta a esse circulo que se dobra e desdobra indefinidamente
em espiral entre cada ponto de partida e de chegada, possibilitando, assim,
novos angulos de visdo, de representacao e, eventualmente, a partir de
diferentes niveis de realidade e a aconselhar abordagens mais inter, pluri, e
transdisciplinares, tanto ao nivel da anilise quanto da sua compreensao
cientifica e filosofica. E justamente na razio dessa diferenca que uma nova
racionalidade possibilita que a mudanca aconteca e lance-nos para o futuro
em um movimento crescente e aceleracao imparavel.

Esta realidade € complexa e depende da reforma do pensamento,
pois, como afirma Morin (2002), para compreender o novo paradigma, torna-
se necessario um pensar mais abrangente, multidimensional, contextualizado
e multidisciplinar.

No entendimento de Zabala (2002, p. 32):

A interdisciplinaridade implica o encontro e a cooperacdo entre duas ou mais
disciplinas, cada uma das quais [...] traz seus proprios esquemas conceituais,
a maneira de definir os problemas e seus métodos de investigacio”, mas,
acrescenta que a transdisciplinaridade implica que o “contato e a cooperagao
que ocorre entre diversas disciplinas sejam tao grande que estas acabaram por
adotar um mesmo conjunto de conceitos fundamentais ou alguns elementos
de um mesmo método de investigacio, falando de maneira geral, o mesmo
paradigma.

No mesmo sentido, Yus (2002) afirma que a educacio que vem
apresentando o contexto de fragmentacio necessita que o educador tome
consciéncia dela e busque restabelecer conexdes em todas as esferas da vida
e em todos os tipos de relacdes. Entretanto, cabe ao aluno analisar e tomar
consciéncia dessas relacoes e de suas habilidades para transforma-las, caso
seja necessario. O desafio para atingir a transdisciplinaridade exige um grau
maximo de relacoes entre as disciplinas e uma visao de integracio global.

Na Educacio, o resgate pleno do ser humano, numa visao
paradigmatica da complexidade, implica na expressio de novas formas de
solidariedade e cooperacio nas relacbes humanas. Para tanto, precisa
contemplar uma proposta pedagédgica que reconheca a diversidade de
fenébmenos da natureza e o ser humano como um individuo com
multidimensionalidades, ou seja, dotado de multiplas inteligéncias e com
diferentes estilos de aprendizagens. Nesse sentido, a formacao docente precisa
reconhecer o processo de aprendizagem complexa, envolvendo no ensino os
aspectos fisicos, biologicos, mentais, psicologicos, estéticos, culturais, sociais
€ espirituais, entre outros.
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A contribuicao de Moraes (1997) torna-se relevante quando afirma
que os fendmenos educacionais devem ser percebidos como processos, na
complexidade das suas inter-relacoes, sendo ao mesmo tempo determinantes
e determinados, em movimento e em permanente estado de mudancga e
transformac¢ao. Do mesmo modo, o conhecimento requer processos de
construcao e reconstrucao mediante a acao do sujeito sobre o ambiente e
pelas trocas energéticas nos processos de assimilacio, acomodacio e auto-
organizacio, isto é, por meio das relacoes interativa e dialégica entre aluno,
professor e ambiente. Assim, aluno e professor sao participativos, ativos,
criativos, dotados de inteligéncias multiplas, tendo como énfase a visiao global
da pessoa.

Neste contexto, pode-se considerar que o novo paradigma comeca a
encontrar espacos para dar respostas mais relevantes para os problemas da
humanidade. Na natureza, tudo € ciclico, assim, cabe refletir que o movimento
natural de entropia no universo pode gerar a crise € o0 caos, mas permite rever,
rediscutir e construir novas possibilidades. A nova reorganizacao precisa restituir
ao homem e, por extensao, a natureza, o que foi perdido com a proposicao do
pensar tradicional, do capitalismo exacerbado e mais recentemente, da
globalizacao desenfreada e descomedida. A reunificacio da humanidade com
si mesmo e com a natureza depende de uma visio unificadora, em especial,
na proposicao de processos que incluam a sustentabilidade do planeta. Neste
contexto, a Educacio precisa recuperar o equilibrio entre a intui¢io e a razao,
propondo um ensino e aprendizagem que leve a produc¢ao de conhecimento
autdbnomo, critico e reflexivo e a constru¢ao de uma sociedade mais justa,
igualitaria, fraterna e solidaria.
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COMPLEXIDADE E MEDIACAO

SOCIOEDUCATIVA NAS ASSEMBLEIAS

DE TURMA

Complexity and socio-educative mediation in

class assemblies

Ana Paula Caetano’

Resumo

Neste artigo, situar-nos-emos numa perspectiva de mediacao socioeducativa,
enquadrada numa perspectiva de educacio para a cidadania e de
desenvolvimento de escolas mais justas e democraticas. Nesse sentido,
considera-se que a mediacio no se circunscreve a dispositivos de mediacio
formal, mas estende-se a dispositivos e processos de desenvolvimento
curricular, entrando por dentro das salas de aula, e a processos de gestio e
administracio das escolas. Dai que se acentue a importincia de desenvolver
conceptualizacdes que ajudem a compreender os fendbmenos de mediacio
social que operam dentro das escolas, que possam ser transferidas para outras
situacoes similares. E nesse sentido que o estudo das assembléias de classe,
entendidas como dispositivos que tém a mediacio como uma das suas
principais fun¢oes, poderd abrir novas pistas de leitura e de reflexao. Aqui,
€ particularmente relevante destacar os fendmenos de mediacio coletiva
onde o grupo, como um todo, funciona como mediador de relacoes e de
conflitos. A leitura destes fendmenos, segundo uma abordagem da
complexidade, constitui o principal contributo deste artigo, permitindo o
aprofundamento dos fendmenos de mediacao, nas assembléias, segundo um
angulo pouco explorado. O artigo estrutura-se precisamente no sentido de
conceptualizar, ainda que brevemente, a abordagem da complexidade nos
seus principios gerais, bem como a sua utilizacio numa visao complexa de
mediacio. Estes principios e estas visdes sao considerados na anilise
comparativa de trés casos de assembléias de turma.

Palavras-chave: Complexidade; Mediacio socioeducativa; Conflito;
Assembléias de classe.
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Abstract

In this article we’ll have a perspective of socio-educative mediation, in a
framework of citizenship education and of schools as democratic and just
communities. In this sense, we consider that mediation don’t circumscribe to
formal mediation devices, but extends to curricular development processes,
inside schools and classes. This is why we emphasize the importance of
conceptualizations that help to comprehend the social mediation phenomena
that operate inside schools and that may be transferred to other educational
mediation devices. In this sense, the study of class assemblies, understood as
devices that has mediation as one of its functions, can open new lines of
interpretation and reflection. Here, is particularly relevant the collective
mediation phenomena where the group, as a whole, functions as a conflict
mediator. The use of a complexity approach constitutes the main contribute
of this article. This article is structured precisely over the conceptualization of
this complexity approach, in its general principles, as well as in a mediation
complex vision. These principles and these visions are considered in a
comparative analysis of three class assembly cases.

Keywords: Complexity; Sécio-educative mediation; Conflict; Class assemblies.

Alguns tragos caracterizadores da complexidade

A perspectiva da complexidade é uma perspectiva transdisciplinar
integradora, caracterizada por um conjunto de pressupostos ontologicos,
epistemologicos e metodologicos proprios, embora mantenha imprecisas as
suas fronteiras conceptuais. A perspectiva da complexidade aponta para uma
epistemologia e uma metodologia reflexiva, constituindo-se como metasistema,
onde o observador se integra na concep¢ao e observacao, € objeto e sujeito —
uma epistemologia e uma metodologia que considera o conhecimento como
uma construcao dialégica e recursiva, no seio de um ecosistema.

Deste modo, nio se trata de uma proposta universal de método no
sentido de se apresentar com uma férmula predeterminada para todos os que
pretendem produzir conhecimento e, nomeadamente, conhecimento cientifico.

No entanto, um processo cientifico que se pretenda animado de uma
racionalidade complexa, precisa responder a alguns principios de
inteligibilidade, alguns dos quais ainda estao por clarificar, embora seja possivel,
desde ja, apontar outros. Aqui, a articulacio e a interaciao surgem como palavras-
chave, uma articulacio recursiva entre a universalidade e a singularidade,
entre sujeito e objeto, andlise e sintese, reflexdo e intui¢ao, entre dimensoes e
referenciais multiplos, entre dimensdes internas e contextuais, entre
reversibilidade e irreversibilidade, entre ordem e desordem.

Estas e outras nocoes mestras sao entendidas num quadro de principios
que as integram, a0 mesmo tempo em que as definem e de entre os quais se
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salientam os principios dialégico, recursivo, hologramitico, de auto-eco-
organizacio, de emergéncia criativa e de abertura ao indeteminado.

O principio dialégico caracteriza-se pela possibilidade e necessidade
de coexistirem e dialogarem diferentes logicas e dimensdes na organizacao
dos fendbmenos complexos. Estas 16gicas e dimensoes distintas pressupdoem a
manutencao de dualidades, contrapondo-se a idéia de ser necessario fazer
opcoes entre os polos em presenca.

As logicas e dimensoes relacionam-se entre si por formas que nio
correspondem a uma mera justaposicao dos temas, mas por meio de um didlogo
que nao suprime as contradicodes e que acentua as complementaridades. Deste
modo, as tensdes existentes entre as logicas, correspondentes a conflitos, a
discrepancias, divergéncias ou mesmo antagonismos, sao geridos sem que
nenhum dos polos suprima o outro. Por vezes, nesse didlogo, estabelecem-se
processos de constru¢ao mutua, de generatividade entre dimensdes distintas.

Esta interacao mutuamente interdependente corresponde a um outro
principio da complexidade, que Edgar Morin designa por recursividade. Mas a
recursividade pode ocorrer quer com supressao da contradicio (ao contririo
do que acontece na dialogicidade), quer com a sua manutenciao. Quando a
recursividade supera a contradi¢ao, organizando novas formas que integram
as formas anteriores, formas essas consideradas hierarquicamente como validas,
estamos perante processos dialéticos (que distingo da dial6gica, por nesta nao
haver supressio dos termos em tensiao).

A recursividade corresponde, assim, a um processo de organizacio,
por via de uma causalidade circular. Aqui a circularidade € uma circularidade
evolutiva que integra, em simultineo, a continuidade e a descontinuidade. A
recursividade acentua a presenca de causalidades mdltiplas, de origem interna
ao sujeito (exemplo: finalidades, interesses) e de origem externa (exemplo:
mudangas curriculares), gerando processos de interatividade (como € o caso
dos processos de colaboracao reflexiva). Nos processos de causalidade retroativa,
ao contrario, acentua-se a causalidade interna (onde o préprio antecipa ou gera
processos cujos efeitos revertem para si). Por outro lado, nos processos de
causalidade linear, acentuam-se as dimensoes de origem externa. Num processo
complexo, estes diversos tipos de causalidades tendem a coexistir, sendo multiplas
as causalidades, gerando-se, assim, processos de eco-auto-organizacio.

Morin destaca, ainda, o principio hologramatico, segundo o qual:

O todo esta de certo modo incluido (engramado) na parte que esta incluida
no todo. A organizacio complexa do todo (holos) necessita de inscricao
(engrama) do todo (holograma) em cada uma das suas partes todavia
singulares; assim a complexidade organizacional do todo necessita da
complexidade organizacional das partes, a qual necessita recorrentemente da
complexidade organizacional do todo. (MORIN, 1996, p. 98).
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Pressupoe a hologramaticidade que em cada situacao as dimensoes
nao so6 coexistem e se alimentam mutuamente, mas também se contém umas
as outras de um modo implicado, de tal modo que representam, ainda que de
forma aproximativa, a organizacao do todo de que fazem parte. Significa isto
que a informac¢ao do todo se encontra em cada uma das suas partes.

Desdobrando o conceito de hologramaticidade, € possivel liga-lo com
todos os outros principios de complexidade que ajuda a desenvolver.

Nesta relacao entre o todo e as partes, decorrente deste principio
hologramatico, € possivel entender a importincia da autonomia e da
diferenciacdo, a par da colaboracio e interacao. A autodeterminacio, a auto-
organizacao e a reflexividade, por um lado, a participatividade,
interconectividade e contextualidade (ou abertura aos contextos) (CHU, 2003;
SMITHERMAN, 2005; REYNOLDS, 2005; WANG, 2005), por outro lado, sio
principios que se associam para a constru¢ao da hologramaticidade, sendo,
também eles, importantes na caracterizacao da complexidade.

Estes principios conferem direcio e sentido aos processos de
transformacao. Nao significa isto, no entanto, que o sentido das partes e/ou
do todo esteja predefinido e que a mudanca se faca de forma linear, por
modelagem simples de um sobre o outro. A complexidade supde a emergéncia
criativa, um sentido que se renova imprevistamente, num salto qualitativo que
integra a diversidade e diversificacao interna do todo e das partes, e a
contradicao, pela abertura a causalidades externas e internas, num jogo de
€CO-CO-auto-0rganizacao.

Assim, consideramos um agregado de principios de complexidade
que se podera designar sob o termo geral de abertura ao indeterminado, onde
confluem principios dinimicos de flexibilidade, infinidade limitada,
imprevisibilidade, criticalidade, continuada aprendizagem e orientacoes
multiplas e interdependentes, para o curto e para o longo prazo. A flexibilidade
¢ produtora e produto de incertezas, imprecisoes, irregularidades, abrindo
caminho aos desvios e a desordem “na complexidade muito alta a desordem
torna-se liberdade e a ordem muito mais regulacao do que imposicao” (MORIN,
1995, p. 158). A desordem €&, pois, importante para que a mudanca se faca e se
faca no sentido da complexificacio. Desordem e contradicao siao, entao,
palavras-chave na compreensio de um tipo de mudanca mais profundo, que
se desenvolve de um modo nao linear. Sem elas, s6 a estagnacio, a regressao,
ou pequenas mudangas auto-reguladoras ocorreriam.

O valor da contradi¢io percebe-se no contexto de uma atitude
ativa do sujeito para a integrar de um modo produtivo no seu processo de
auto-organizacao e de ordem, portanto, para encontrar os meta-pontos de
vista, por via da légica e da reflexividade, que lhe permitirio relativizar as
contradicoes e fazé-las coexistir de um modo ndo apenas seqiiencial ou
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cumulativo, mas integrado e/ou hierarquizado, ao mesmo tempo que geram
procuras de novos pontos de vista (ver exemplo de processos de lidar com
dilemas em CAETANO, 1997).

Neste artigo, procurarei utilizar estes principios da complexidade para
construir uma modelizacao das assembléias de turma e problematizar trés
casos de assembléias de turma a luz dos referenciais de uma mediaciao
complexa.

A mediacao de conflitos e a complexidade

As abordagens da complexidade, nas quais confluem visdes do
construtivismo e construcionismo social, tendem a encarar o conflito, a mediacao
e a cidadania como fendmenos inevitaveis de co-constru¢iao social, que se
desenvolvem pela interacio dialdégica e pela acao simbdlica, privilegiando a
forma ternaria como garantia de diversidade e enfatizando a ligaciao e o didlogo
transformador e nao apenas, ou nao tanto, o conflito. Assim, a mediacio nao
significa nem paz a todo o custo, nem neutralidade absoluta, nem imediatismo
na resolucio de problemas (SIX, 1995).

Uma visio complexa de mediacio de conflitos implica uma énfase
simultinea na coesao social e na potenciaciao da diversidade e das diferencas.
Podera valorizar-se, assim, a emergéncia de diferentes discursos no mesmo
discurso e a emergéncia de ambigtiidades, contradicdes e conflitos internos
que podem ser usados num contexto de inclusio (e...e...), em vez de
dicotomia (ou...ou...), pelo qual o mesmo fendmeno pode ser visto de
diferentes perspectivas, a fim de “celebrar a natureza complexa e
contraditéria da vida, mais do que uma quimera de coeréncia” (WINSLADE;
MONK, 2000, p. 47).

Numa perspectiva dialdgica, tende-se a aceitar a existéncia de maltiplas
visoes e subjetividades, a assumir a contradi¢io e a ambigtiidade, a aprofundar
e a desconstruir diversos discursos, na procura de alternativas interpretativas e
na transformacio social dos contextos particulares. Trata-se de desconstruir as
assuncdes tomadas como certas, revelando inconsisténcias e padroes, dando
oportunidade de resistir a verdades inquestionadas (crencas e valores nao
apenas relativos ao conflito mas associados a todas as dimensoes presente no
problema). Assim, privilegia-se o didlogo e um processo cooperado-
colaborativo, onde cada parte tem uma experiéncia propria e um ponto de
vista a considerar e é influenciada por diferentes discursos e sistemas a0 mesmo
tempo. Tende-se a aceitar que os problemas estdo assentes em padroes de
relacao, pelo que € necessario desconstrui-los e encontrar alternativas, devendo
isso passar por desenvolver relacoes mais igualitarias.
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Em coeréncia com o principio da recursividade, o discurso e a
acao sao entendidos como processos e como produtos e geram-se em padroes
recursivos. Processo e produto, processo e contetdos constroem-se mutuamente
pelo que a mediacao devera trabalhar sem negligenciar nenhum deles. Para
tal, terd de gerir diversas tensdes de forma criativa, de modo a constituir-se
simultaneamente como ajuda e desafio perturbador, perspectivando tanto o
longo como o curto prazo, tanto as relacoes como os acordos momentaneos.
Posicionando-se num processo de co-autoria e co-responsabilidade, terd de,
por vezes, conciliar principios de participacao e o uso institucional do poder
formal (quando tal lhe € conferido pelos sistemas). Trata-se, também, de
fortalecer o terceiro incluido que ¢é o sistema de relacdes entre as partes € o
sistema de mediacao — mediador-partes

Estando esses sistemas imersos em outros mais amplos e abertos
aos seus contextos, atribui-se importincia as suas dimensoes culturais, sociais,
politicas, histéricas, acreditando-se que as necessidades sao socialmente
construidas e podem-se rever. Por isso, porque elas se podem rever, concentra-
se a atencao nas formas emergentes, aqui-e-agora, com que estes contextos e
sistemas se actualizam dentro de cada um (SIX, 1995, 2003; FRIED SCHNITMAN;
LITTLEJOHN, 1999; WINSLADE; MONK, 2000; TRICOIRE, 2002).

Neste sentido, uma compreensio global e multidimensional das
situacoes de mediacio pode passar pela modelizacio de um problema e das
relacdes, considerando as dimensoes subjectivas dos intervenientes (sua
emocionalidade, suas cognicoes, seus valores), mas também as dimensoes
socioculturais dos sistemas mais amplos onde estes se inserem — inquirindo
sobre as finalidades e transformacdes, perspectivando nao apenas os conteidos,
mas também os processos de comunicac¢ao, percebendo os modos de auto-
organizacdo e de auto-regulacio, mas também os de adaptatividade aos
contextos, analisando as interac¢des entre as partes, mas também entre os
sistemas.

As modelizagdes e os modelos que se vao reconfigurando podem ser
concomitantes e convergentes com uma linguagem narrativa que lhes seja
complementar e que procure aproximar-se o mais possivel do tecido significante
com que cada um individualmente, e em conjunto, constrdi a realidade. Aqui
se juntam processos de andlise e de compreensao holistica, de racionalidade e
de intuicao, de descricio e metaforizacio, que exigem que o mediador se
implique inteiro no processo. O mediador é um terceiro que estd fora e
dentro a0 mesmo tempo, num jogo de implicacao e distanciacao que lhe
confere alguma independéncia, sem perder a conectividade. Esta dupla posi¢iao
e atitude é por vezes conseguida por uma alternancia, mas muitas vezes significa
colocar-se numa metaposicio da qual tem uma visao mais ampla dos padroes
e dos seus movimentos no tempo, uma visao em simultineo compreensiva e
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critica para a qual pode conduzir os outros, tornando-a a ela propria, objeto
de revisio critica. Deste modo, todos se envolvem reflexiva e colaborativamente
numa co-construcao de visdes, embora seja imprevisivel o grau de coesiao
com que conseguirdo construir uma visao comum. Ha um grau de
indeterminacao que € proprio da flexibilidade dos processos dinamicos,
criativos, fluidos e abertos e que permitem a emergéncia de novos significados
e novos padroes. Abre-se, assim, uma infinidade de possibilidades, dentro de
uma finitude que é a delimitacio dos sistemas, da sua identidade e da sua
sobrevivéncia, embora possam conduzir a grandes mudancas, longe do ponto
de partida, numa cadeia de causalidades multiplas. Num conflito nao estao
apenas as partes do conflito, mas também os sistemas (com regras, crengas,
rituais proprios) em que todos estao inseridos e os sistemas em que cada um
por si estd inserido. Quanto mais 0s intervenientes e as interconexoes que se
estabelecerem e estenderem, potencialmente mais complexo e imprevisivel é
o rumo que se segue. Abrir-se a esta indeterminac¢iao passa, ainda, por confiar
na capacidade do sistema encontrar os seus processos e finalidades, de se
auto-regular e auto-regenerar e transformar. Uma visao complexa de mediacao
de conflitos enfatiza, assim, a co-constru¢io de um todo, na qual todas as
partes, incluindo os mediadores, saem transformados.

Irés casos de assembléias de turma

As assembléias de turma sao dispositivos de gestao da sala de aula,
onde o grupo-turma funciona como um coletivo de gestao dos seus proprios
assuntos, podendo ser entendido, entre outras dimensoes, como um mediador
de conflitos, contribuindo para a resolucao e regulacao de problemas
interpessoais que os alunos nao conseguem, a partida, gerir de forma autbnoma.
Trata-se de um dispositivo que nao serve apenas a mediacao, pois em muitas
situacoes de conflito o grupo opera como arbitro, com poder de decisio, e
noutras gerem-se questdes que nio tém a ver com conflitos propriamente
ditos. Muitas vezes tratam-se, nas assembléias, assuntos relativos a gestio
curricular, podendo haver lugar a planificacao do trabalho coletivo e a avaliacio.
Esta pratica pedagogica é baseada no modelo pedagdgico de Freinet, segundo
o qual as relacdes interpessoais sio essenciais para o desenvolvimento e
aprendizagem e os grupos pedagdgicos sao lugar de uma aprendizagem de
cidadania democratica.

Com base em trés casos de assembléias de turma estudados
anteriormente (CAETANO; FREIRE, 2004; FREIRE; CAETANO; 2005, CAETANO,
2005; VIANA CAETANO, 20006), procurarei fazer uma modelizacao e refletir
sobre a sua complexidade.
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De seguida, apresento um quadro que sintetiza os dados analisados
relativos aos trés casos (0s dados foram recolhidos por meio de questionarios
aos alunos, didrios dos professores, entrevistas aos professores, observacio de
assembléias, diarios de turma e registos de atas das assembléias).

Caso A

Caso B

Caso C

Nivel de ensino/
insercao
curricular

Finalidades

Insercao
institucional e na

12 ciclo do
ensino basico.

Analisar e gerir
conflitos, com
vista a resolvé-

los, preveni-los.

Regular as
relacoes
interpessoais e
o bom
funcionamento
da turma.

O professor
isola-se na sua
sala de aula e

2¢ ciclo do ensino
basico
Formacao civica.

Resolver conflitos.
Desenvolver o
grupo- autonomia e
auto-regulacao,
cooperacao e
solidariedade,
participagdo e co-
construcao de regras
coletivas.
Desenvolver alunos,
no nivel sociomoral,
de autocompreensiao
e de autocontrole de
emocoes.

Insercao do
professor como
Diretor de turma, no

12 ciclo do ensino basico.

Resolver conflitos.

Apoiar as partes em conflito
na compreensio dos
problemas, na procura de
solucdes e na auto-
regulacao.

Regular o grupo.
Desenvolver os alunos.

A professora isola-se na
sua sala de aula.

comunidade nao ha Conselho de turma. Auséncia de redes de
cooperacio Trabalho articulado colaboracao na escola.
com colegas, a com professores,
nao ser para encarregados de A professora considera
resolver educacao e necessario explorar
situacodes psicologo. mediac¢ao na escola, pela
pontuais. formacao dos professores
e complementando-a com
outras medidas.
H4 um grupo colaborativo
de investigaciao-acao
exterior a escola e que
facilita o desenvolvimento
do trabalho.
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Caso A Caso B Caso C
Papel Professora As AT s3o orientadas Orientacio.
do descentraliza o seu pelo professor, que ai Regulacio.
professor poder no grupo. exerce funcoes de Metareflexividade.

Funciona mais
como um mediador
entre o grupo e o
queixoso do que
um mediador entre
as partes em
conflito.

Remete para o
consenso do grupo,
para solucoes
anteriores e para
terceiros.

Regula os processos
do grupo - sobre os
conflitos a
considerar, apela
para o
aprofundamento
das andlises, solicita
argumentos, e
remete algumas
decisoes para
solucdes ja
encontradas
anteriormente.
Papel de
metareflexido - leva
O grupo a tomar
consciéncia dos
seus proprios
processos, das suas
decisoes e da
recorréncia dos
conflitos.

presidente.

Este tem sobretudo um
papel de orientacio
dos alunos para o
aprofundamento das
questoes e para a
clarificacao-
aprofundamento das
regras da turma.
Freqiientemente apela 2a
cooperacio do coletivo
e a tomada de decisao
pelos alunos.
Aprofunda problemas e
conflitos,

toma posicoes, propoe
alternativas de
resolucio,
nomeadamente no
sentido do compromisso
e da cooperacio.
Frequentemente remete
para as regras ja
instituidas, a fim de se
resolverem 0s novos
problemas, mas também
extrapola regras a partir
da discussao.

Por vezes questiona a
revisao de regras ja
existentes, dando aos
alunos a oportunidade
de participar ativamente
na auto-regulacio do
grupo. Ainda a respeito
das regras, tem um
papel de regulacao,
monitorando o seu
cumprimento apos as
assembléias.

Nao neutralidade.

A professora tem um papel
ativo de orienta¢ao e
regulacao do grupo.

Atua no sentido da
resolucio do conflito,
estimulando a reconstrucio
das narrativas iniciais.
Orienta toda a turma para a
cooperacao nessa resolucao
e ainda para a autonomia
dos proprios, por meio do
didlogo direto.

Regula o grupo para
assegurar que este opere
com justica.

Ao mesmo tempo que
procura entender as
perspectivas dos proprios
implicados, apela a
mudancgas de
comportamento e de
autocontrole, por mudanga
de consciéncia dos proprios
acerca dos efeitos desse
mesmo comportamento.
Nzo se mantém neutra mas
procura a imparcialidade ao
valorizar e integrar os
diferentes pontos de vista
em conflito.

Procura conciliar a
descentralizacio e uma
intervencao ativa, caso a
caso. Ainda reserva para si
muita da supremacia que o
seu papel institucional lhe
confere.

Diminui o papel de meta-
reflexividade, com
diminuicio de processos de
andlise do grupo.
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Caso A Caso B Caso C
Papel Descentralizacao de Professor coadjuvado Evolucio —
de cargos. por dois alunos, descentralizacio de
grupo rotativamente, cargos.

Predominam
processos de nao
mediacio,
funcionando o grupo
mais como um arbitro
que toma decisoes e
sanciona
comportamentos, sem
se manter neutral.

Muitas decisoes
remetem para o
castigo, a aplicar em
situacdo individual ou
a funcionarem como
regras a aplicar em
situacoes similares.
Poucas sao as
situacoes que
remetem para a
prescricio de um
comportamento
considerado mais
adequado, sem a
presenca de um
castigo.

Trabalho coletivo, no
seio do grupo, de
analise do contflito
nas suas varias
dimensoes
contextuais,
emocionais e
processuais.

Procura conjunta de
solucoes alternativas.

Por vezes, remetem-
se as solugodes para os
proprios, noutro
tempo e noutro lugar.

responsaveis por
preparar os cartazes da
semana, colocid-los na
sala e guarda-los
diariamente e, durante a
assembléia, ler os
registos, registar as
inscricoes e registar as
decisoes.

O grupo envolve-se na
andlise dos conflitos,
considerando os seus
antecedentes, contextos
e causas, aprofundando
os processos de conflito
e emocoes ai presentes,
bem como as regras do
grupo e conseqiiéncias.
Em termos de resolucio
dos problemas, é
freqiiente considerarem
mais do que uma
alternativa de solucio,
dominando aqui
alternativas de
acomodacio mas
ocorrendo também
alternativas de
cooperacio e de
COmMpromisso.

As alternativas sao
objeto de
aprofundamento com
vista a integrarem
dimensodes diversas do
problema.

O grupo-turma estd ativo
na andlise do processo
de conflito e na procura
de solugoes, pondo o
proprio conflito em
questao, ajudando a
rever sentidos atribuidos
a0s comportamentos e
envolvendo-se na
decisao. Os colegas
participam, mas os
proprios tém um papel
importante na resolucao.
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Caso A Caso B Caso C
Efeitos i C(?nﬂlto: resolucao AlLlﬁOS:NmaIOI' auto- Maior autonomia dos
transformacgdes e incremento do regulacio. alunos e auto-

conflito.

Definicao de regras
que apdiam o
funcionamento do

Grupo: maior
autonomia, maior
respeito pelas regras,
melhoria das relacoes

regulacao do grupo.
Alunos: aprendizagem
de sentido critico em
relacao a si e aos

grupo-turma.Por interpessoais. contextos,

vezes, remetem-se desenvolvimento de
as solucoes para os Dificuldades de competéncias
proprios, noutro descentralizacio do interpessoais,

tempo e noutro
lugar.

poder do professor.
Problemas de

nomeadamente de

comunicacao e de
resolucdo de conflitoss;
atitudes de tolerancia,
flexibilidade e
imparcialidade.
Mudancas transferidas
Nno espaco e no tempo.

descentracao e
entreajuda.

Grupo: maior
Cooperacao e
solidariedade,
interiorizacdao de
regras.

Conflito — diminuicao
de frequiéncia e maior
pacificacao do grupo.

Contributos para a modelizacio das assembléias de turma como
dispositivos de mediacao - leituras interpretativas dos trés casos

Nas assembléias de turma até agora estudadas, podemos considerar
as dimensoes estruturantes de qualquer dispositivo, entendido como um sistema
aberto e complexo, relativas a finalidades, processos e transformacoes.

Verificam-se algumas diferencas entre os casos no que respeita as
suas finalidades. Surge, assim, um alargamento das finalidades das assembléias,
mais claramente identificadas como dispositivos de educac¢iao para a cidadania
nos casos B e C, embora em todos eles a resoluciao de conflitos seja apenas
um dos focos, na medida em que as relagdes, a cooperacio no grupo e a
orientacdo para a clarificacio de regras ¢ comum aos trés casos. Este
alargamento € ainda maior no caso B, onde a centracao no ensino e na
aprendizagem ¢ mais evidente, embora este aspecto seja, também para o
professor deste caso, uma dimensio pouco aprofundada.
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A menor complexidade do caso A, a este nivel, parece estar
associada a uma menor complexidade quer de processos, quer de
resultados. Uma talvez menor consciencializacao da professora acerca
das questoes da cidadania e acerca do seu papel como elemento ativo na
construcao dessa cidadania poderd ajudar a compreender a sua visio
essencialmente interpretativa do conflito, levando-a a descentralizar os
seus poderes no grupo, mantendo-se distante, neutra, externa ao grupo,
incentivando a sua autonomia. Tem, sobretudo, um papel de regulacio e
de reflexividade do grupo, centrada nos processos (enquanto os alunos
se centram nos resultados). Este posicionamento da professora e o
fechamento e centracdo na classe, em detrimento de um maior alargamento
a escola e a comunidade, poderd ajudar a compreender alguns efeitos
perversos, tais como um aparente incremento de conflitos e uma
dificuldade do grupo em operar como um verdadeiro mediador no
aprofundamento das questdes e reconstrucio de significados, no
restabelecimento de relacdes e na reconciliacio entre alunos em conflito.
Funcionando mais como um arbitro que apela ao castigo, o grupo nio
consegue desenvolver-se no sentido de uma maior cooperacao e
solidariedade.

Nos dois outros casos, sobretudo no caso C, parece haver um
desenvolvimento dessa solidariedade e cooperacao (embora ambos os
professores se manifestem insatisfeitos com os resultados). A melhoria
das relacoes interpessoais, associado ao desenvolvimento da
interdependéncia e ao desenvolvimento das competéncias interpessoais,
mas também ao aprofundamento das anilises dos problemas e a
reconstrucao das significacdes, parecem constituir marcas dos casos B e
C, estando em consonancia com as finalidades de ambos.

A estas transformacoes nao serao alheios os processos complexos
de centracao quer nos individuos, quer no grupo, de simultaneo
distanciamento e implicacio do professor, de centralizacio, associada a
uma descentralizacio progressiva. A procura da imparcialidade nao anula
a explicitacio de valores e a procura de reconciliacio e acordo nao ¢é
feita a custa nem do trabalho sobre os processos e os contetidos, nem da
reconstrucao dos significados.

E também de realcar o papel da colaboracio entre o professor e
outros agentes educativos, uma cooperacao que o professor do caso C
procura estender para fora da sala de aula, a escola e as familias, e uma
colaboracao que a professora do caso C consegue pela participacao num
grupo de investigacdo-acao exterior a escola. Estas situacdes colaborativas
facilitardo, provavelmente, uma maior complexidade no interior das
assembléias de turma, facilitando o seu desenvolvimento.
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Reflexio final - a complexidade das assembléias de turma como
dispositivos coletivos de mediacio

Guardei uma palavra final para enfatizar a especificidade das assembléias
de turma como dispositivos coletivos de mediacao. Considerando os principios da
complexidade, estes dispositivos coletivos serdo tanto mais complexos quanto
maior for a interconectividade e interdependéncia entre os seus membros (todos
eles, incluindo os professores). Trata-se de uma interconectividade que se organiza
num todo auto-regulado, com finalidades proprias, e com capacidade auto-reflexiva
para se transformar, mas também com capacidade de se abrir aos contextos e de
integrar os seus desafios para, criativa e flexivelmente, prosseguir no seu caminho
de desenvolvimento. Este processo de eco-co-auto-organizacio € tanto mais
complexo quanto melhor se fizer a mobilizacao de processos dialdgicos e recursivos
de desconstrugio e reconstrucao de perspectivas e solucoes, onde se procura
uma compreensao multidimensional dos problemas que nao anula as diferencas
e que se desenvolve num clima de cooperacao e solidariedade. O professor €,
neste coletivo, um terceiro que se implica no coletivo, mas que também se sabera
distanciar, para devolver reflexiva e colaborativamente, ao grupo, uma andlise e
uma critica de si proprio (do qual ele nao esta fora), abrindo assim oportunidades
de renovacao, quer para o grupo, quer para aqueles que mais diretamente estao
envolvidos em situagdes de conflito e em problemas de comunicacio. Mas o
professor devera, ainda, ser capaz de descentralizar, nos alunos, o poder sobre a
organizacao e sobre o desenvolvimento dos processos e de facilitar processos em
que as partes, dentro do grupo, autonomizam-se nas suas decisdes particulares. E
importante confiar na capacidade de todos, em conjunto, como um coletivo, mas
também de cada parte, em diades e individualmente, de se auto-regular, auto-
regenerar e transformar.
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A teoria da complexidade e as organizagcoes

A TEORIA DA COMPLEXIDADADE

Resumo

E AS ORGANIZACOES

The Theory of the Complexity and the
Organizations

Osmar Ponchirolli’

O objetivo desse artigo € contribuir para a discussio sobre a importiancia da
teoria da complexidade no estudo das organizacdes. O argumento baseia-se
na idéia de que ambientes competitivos sao aqueles que incentivam a criacao
de relagdes nio-lineares no processo de gestio que favorece a diversidade,
permitindo a geracio de maior nimero de solucdes criativas. Procura-se
aplicar desenvolvimentos recentes da teoria da complexidade em organizacoes.
Palavras-chave: Paradigma; Sistema vivo; Organizacio; Complexidade;
Aprendizagem complexa e criatividade; Modelos mentais; Estratégia; Adaptacao
e dinamicidade.

Abstract

The objective of this article is to contribute for the quarrel on the importance
of the theory of the complexity in the study of the organizations. The argument
is based on the idea of that surrounding competitive they are those that
stimulates the creation of nonlinear relations in the management process that
favors the diversity, allowing the generation of bigger number of creative
solutions. It is looked to apply recent developments of the theory of the
complexity in organizations.

Keywords: Paradigm; Alive system; Organization; Complexity; Complex
Learning and mental creativity; Models; Strategy; Adaptation and dinamicidade.
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0 surgimento de um novo paradigma

Para Kuhn (1970, p. 175), paradigma ¢é toda uma constelacio de
opinides, valores e métodos, participados pelos membros de uma determinada
sociedade. Os exemplos de referéncia, as solugcdes concretas de problemas,
tidas e havidas como exemplares e que substituem as regras explicitas na
solucio dos demais problemas da ciéncia normal.

A partir desta definicao, fica claro que cada cultura organiza o seu
modo de valorar, de interpretar, de interpretar e de intervir na historia. A
ciéncia e a técnica sdo praticas culturais limitadas a uma determinada cultura.

A modernidade trouxe a crenca da absolutidade da racionalidade
funcional, instrumental. Esta racionalidade influenciou e influencia o
comportamento das pessoas e foi definindo a competéncia como sendo, tnica
e exclusivamente, o dominio das habilidades técnicas.

O dialogo experimental visa compreender e modificar, isto €, conhecer
como funciona o universo, a natureza, o comportamento humano e a técnica
como operacao para modifica-la, adestri-la e dominia-la. A ciéncia moderna
surge neste contexto.

A nossa dialogacao com o mundo organizacional nao se faz somente
pela via experimental da tecnociéncia, faz-se também com razao substantiva,
onde o didlogo e a busca de apropriacio de outras formas de acesso a realidade
vao além da racionalidade funcional.

Percebemos o surgimento de um novo paradigma. Estd emergindo
uma “nova” racionalidade com a totalidade dos seres e de suas relacoes. Ao
afirmar a emergéncia de um novo paradigma nao significa dizer que os
dualismos modernos desapareceram. Ainda persistem os dualismos: razao e
emocao, mundo material e espiritual, ser humano e organizacio, ser humano
e mundo, feminino e masculino, Deus e mundo, capital e trabalho.

O novo paradigma estd sendo gestado. Nao nasceu totalmente. Estd dando
os primeiros sinais de existéncia. A compreensio da nova racionalidade se observa
pelo novo modo de ser, de pensar, de valorar e de agir das pessoas. O conhecer esta
sendo visto aos poucos como uma forma de entrar em comunhao com as coisas.

Neste contexto, a complexidade, segundo Morin (1980, p. 335-393),
€ uma nova categoria fundamental na compreensao do novo paradigma. O
real € complexo. Densa é a complexidade nos organismos vivos. Eles foram
sistemas abertos. Neles se dd o fendmeno da autoproduciao e da auto-
organizacio a partir do nao equilibrio dinAmico que busca novas adaptacoes.
Quanto mais proximo ao total equilibrio, mais préximo esta o organismo vivo
da sua morte. A distincia do equilibrio, isto é, a situacio de caos, cria a
possibilidade de uma nova ordem. O caos € generativo e o principio das
organizacoes de singularidades e de novidades.
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Segundo Prigogine (1996), é pela auto-organizaciao interna que os
seres vivos criam estruturas dissipativas da entropia. Os seres vivos trocam
energia com 0 meio, consomem muita energia € por isso aumentam a entropia
(desgaste da energia). Produzem entropia € a0 mesmo tempo escapam da
entropia. Eles metabolizam a desordem e o caos do meio ambiente em ordem
e estruturas complexas que se auto-organizam, fugindo 2 entropia. E por meio
da ordem e desordem que a vida se mantém. A desordem obriga a criar novas
formas de ordem.

Por trés séculos, desde Isaac Newton, os cientistas descreveram o mundo
como semelhante a uma maquina. Governando o mundo estavam os principios
de regularidade e ordem. Todas as coisas eram a soma das partes; as causas e
efeitos estavam ligados linearmente; e os sistemas moviam-se de modo
deterministico e previsivel. E claro que os cientistas desde longo tempo estavam
atentos para os fendbmenos que contradiziam a 16gica linear: as formas espirais
das chamas de fogo, os redemoinhos em correntes e as formacdes de nuvens,
por exemplo, nao podiam ser representadas por simples equacoes lineares.

O desenvolvimento da teoria do caos nos anos 70 e 80 sugeriu um
modelo muito diferente para a maneira como as coisas ocorrem. O mais
importante avanco das Gltimas décadas do século 20 foi a percepc¢ao de que o
mundo é fundamentalmente nio-linear.

Parte do que se tornou a ampla ciéncia da dinamica nao-linear, ou
teoria da complexidade, ligando disciplinas tao diversas quanto fisica, biologia,
quimica, economia e sociologia, o caos designa areas de “instabilidade de
fronteira” como entidades que se movem entre o equilibrio de um lado e a
completa situacao randdémica de outro. Nesta drea apenas o comportamento
criativo ocorre. Chamas e formacoes de nuvens sao sistemas cadticos classicos:
operando longe do equilibrio, eles sao imprevisiveis e ricamente criativos em
detalhes, apesar de restritos dentro de certos limites fisicos.

Em sistemas cadticos nao lineares, as ligacbes entre causa e feito
desaparecem pela amplificacio de feedbacks que podem transformar fracas
variacdes iniciais em severas conseqiiéncias. O futuro de tais sistemas nao é
passivel de ser conhecido.

Ficou logo claro para alguns pensadores das ciéncias sociais que a
teoria do caos e da complexidade lancaria muita luz sobre as organizacoes
humanas como companhias, mercados, economias e ecologia. Essas
organizacoes também eram sistemas complexos constituidos por muitos agentes
interativos com uma tendéncia aparente para a auto-organizacio — pessoas
nos mercados, passaros em bandos, embrides em células, simplicidade na
complexidade. E diferentemente das chamas e nuvens elas eram adaptativas,
de modo que as regras de seu comportamento mudavam a medida que elas
evoluiam e aprendiam.
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Este mundo nio é aquele representado pela metafora de uma maquina.
As coisas sio mais do que a soma de suas partes; equilibrio é morte; causas
sao efeitos e efeitos sao causas; desordem e paradoxo estio em toda parte.

Portanto, a complexidade nos organismos vivos se mostra pela
presenca do principio Hologramitico que neles atua, isto €, nas partes estd
presente toda a informacio do todo. Para se compreender a complexidade,
formulou-se a teoria da cibernética e dos sistemas (abertos e fechados). Por
ela se procura captar a interdependéncia de todos os elementos e sua
funcionalidade global. Isso constitui dimensodes dos fendmenos organizacionais.

Destaca-se neste artigo a teoria da complexidade e as organizacoes; a
complexidade nos sistemas empresariais; a emergéncia da estratégia a uma
nova gestao das organizacdes e a necessidade de um novo modelo mental.

A teoria da complexidade e as organizacies

O estudo das organizacdes como sistemas dinimicos complexos €
até¢ de forma um pouco surpreendente a linha de pesquisa que mais tem
avancado no campo das ciéncias humanas. Stacey (1996, p. 19), por exemplo,
parte da conceituacio de ciéncia da complexidade como:

O estudo de sistemas que sdo constituidos por uma grande quantidade de
agentes que integram entre si para produzir estratégias adaptativas de
sobrevivéncia para eles proprios, e, portanto, para o sistema como um todo,
ou partes do sistema aos quais eles pertencem. Esse sistema, por sua vez,
interage com outros sistemas, formando um supra-sistema no qual eles sdo
agentes que co-envolvem.?

Todas as partes do sistema interagem entre si continuamente para
recriar o todo, e este por sua vez afeta o modo como as partes interagem.
Exemplos de sistemas adaptativos complexos sio o cérebro humano, cujos
agentes sao os neurodnios; a mente humana, em que os simbolos e as imagens
sa0 0s agentes; os seres humanos enquanto pertencentes a grupos e, por fim,
as organizacdes humanas, que constituem sistemas sociais, econdémicos e
politicos complexos, os quais interagem entre si em diversos niveis - locais,
nacionais e internacionais.

As interacdes que ocorrem entre os agentes podem conformar dois
conjuntos distintos de ligacoes: a rede legitima e a rede “sombra”. A rede
legitima é formada tanto por regras formais como por informais, mas consistem
em ligacdes que sao entendidas e estabelecidas explicitamente entre os agentes.

Tradugio livre da obra de Stacey, 1996.
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As relacdes no sistema legitimo sao idealmente lineares, ou seja, bastante
previsiveis, mas na pratica muitas vezes acabam assumindo a forma de nio-
linearidade.

A titulo de ilustracao, pode-se pensar numa organizac¢ao do tipo
empresa. As ligacdes existentes seriam lineares se houvesse apenas uma
Unica resposta para um dado nimero de alternativas - aquela, por exemplo,
que maximizasse o lucro da empresa - e uma relacao proporcional entre
insumos e produtos, de modo que o todo fosse a soma das partes.

Ja a rede “sombra” é constituida por ligacdes que surgem
espontaneamente, nio estabelecidas anteriormente, no processo de
interacido entre os agentes. Sao nao-lineares, em geral, exatamente porque
os individuos colocam em ac¢iao um conjunto de regras que nio sio nem
implicita e nem explicitamente estabelecidas, surgindo diversas respostas
para um mesmo conjunto de informacoes.

Em geral, assim, a rede legitima traz o sistema para uma maior
estabilidade, enquanto o sistema “sombra” tende a desvia-lo da
estabilidade.

A inter-relacido desses dois conjuntos de ligacdes entre os agentes
¢ fundamental para explicar como as transformacdes se processam no
interior das organizacoes. Dentro desse esquema de ligacdes legitimas e
“sombras”, as organizacoes procuram sobreviver da melhor forma possivel
por meio de um processo de realimentacido que passa por trés fases:
descoberta, escolha e acao.

A descoberta consiste na etapa de obtencao e processamento de
informac¢des, na qual cada agente procura levantar dados sobre os demais
agentes do mesmo sistema ou dados sobre outros sistemas. No caso da
empresa, por exemplo, cada individuo dessa organizacao interage com
outros, em diversos niveis - dentro e fora da empresa - procurando obter
informacdes sobre cada um deles. Com o conjunto de informacodes em
maos, os agentes passam para a segunda etapa, que consiste no processo
de escolha da melhor op¢ao. Por fim, a ultima etapa € a de implantacao
da estratégia escolhida que, por sua vez, vai influenciar a proxima fase
da descoberta.

A descoberta, a escolha e a acio consistem, assim, em um processo
de realimentacio continuo da organizacao, na qual cada fase coloca
possibilidades e restricdes para as demais. Durante esse processo, pode
ocorrer aprendizado simples ou duplo. E denominado aprendizado simples
quando o sistema se reproduz, sem introduzir mudancas em seus
parametros gerais de controle. Qualquer desvio em relacio ao esquema
original € controlado de modo a trazer o sistema para a rota da estabilidade
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(ou do equilibrio), prevalecendo o processo de realimentacio negativo.
Em geral, ocorre aprendizado simples quando a rede legitima, ou seja, as
interacdes conhecidas e estabelecidas pelos individuos da organizacao,
consegue manter o sistema estavel, sem alteracdes.?

O aprendizado duplo, ao contrario, implica que o sistema altera
os resultados de seu esquema, adaptando seu comportamento a um novo estimulo,
de forma benéfica a ele. Neste caso, o processo de realimentacio € positivo,
normalmente acarretado pela prevaléncia da rede “sombra” existente na organizacao.

Pode-se depreender disso tudo, entdo, que o sistema s6 evolui quando
ha aprendizado duplo, ou seja, quando ele deixa de ser estivel. No entanto,
na regido totalmente instavel também nao € possivel haver aprendizado, uma
vez que o sistema nao dispde de quaisquer mecanismos de controle. Portanto,
s6 ha aprendizado duplo na regido denominada de limite do caos, a zona
paradoxal em que ha tanto estabilidade como instabilidade. Essa € uma regiao
criativa, que proporciona evolucao do sistema.

Organizacdes siao sistemas dindmicos complexos nao-lineares que
evoluem por meio do embate entre a rede legitima e a “sombra”; a primeira
geralmente procurando trazer o sistema para a estabilidade, enquanto a segunda
tentando introduzir elementos de instabilidade.

Quando o processo de realimentacao positiva ocorre simultaneamente
a realimentacao negativa, sem que nenhum consiga prevalecer, o sistema
encontra-se no limite do caos e torna-se criativo, na medida em que ocorre
aprendizado duplo, gerando transformacgdes qualitativas. Caso contrario, o
sistema apenas se reproduz, nio havendo alteracoes. Em sistemas complexos
nao-lineares, nao ha como fazer previsdes de longo prazo, mas apenas conhecer
o padriao geral pelo qual o sistema evolui, visto que na fase de limite do caos
o sistema € hiper-sensivel as condicoes iniciais.

O papel principal dos lideres de uma organizacao seria justamente o
de conduzir o sistema para a regido em que ha criatividade, no limite do caos,
em que a evolugio é possivel. No exemplo da empresa, os seus administradores
deveriam deixa-la numa situacao em que essa pudesse responder ativamente
as estratégias de seus concorrentes. Para isso nao poderia estar numa posi¢ao
estritamente estavel, ossificada, pois nesse caso nao conseguiria se transformar
e se manter competitiva. Também nao poderiam seus administradores adotar
estratégias que conduzissem a empresa ao caos completo, por exemplo,
introduzindo modificacdes de forma tio ripida que nio permitissem sua
assimilacio por parte dos funcionarios.

2 No entanto, pode acontecer que a rede “sombra” seja a responsavel pela manutencio da

estabilidade, quando essa articula para que a rede legitima nao implemente mudancas que
gostaria de fazer.
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A arte de uma boa administracio de qualquer organizacio, portanto,
seria identificar a regido intermedidria - isto €, aquela que favorecesse a
criatividade - e procurar conduzir a organizacao para esse estado.

A complexidade no sistema empresarial

A abordagem sistémica das organizacoes fornece-nos uma base
conceptual para entendermos as organizacoes. Estas sao sistemas, compostas
por subsistemas e integradas no macrossistema ambiental que as envolve. O
seu comportamento ¢ dinAmico, simplesmente porque evolui no tempo. Temos
assim a empresa como sistema dinamico. Resta saber se apresenta um
comportamento que a possa qualificar como sistema dindmico nio linear e,
logo, como objeto das teorias da complexidade que tém vindo a ser
desenvolvidas.

Ha duas propriedades fundamentais a observar, a auto-semelhanca e
a dependéncia sensivel de pequenas causas, que resultam num comportamento
imprevisivel, turbulento e longe do equilibrio. A auto-semelhan¢a, no campo
dos negdcios, detecta-se pela observacio de uma semelhanca qualitativa de
padroes de acontecimentos, dentro de limites reconheciveis. Sem que isto
resulte na possibilidade de previsao das respectivas consequiéncias, significa
apenas que se podem encontrar semelhancas qualitativas, em diferentes escalas,
entre seqiiéncias de eventos.

A segunda caracteristica € mais relevante para este artigo. A
dependéncia sensivel de pequenas causas resulta da existéncia de mecanismos
de feedback, que ampliam pequenas causas em ciclos viciosos ou virtuosos.
Um erro aparentemente insignificante pode conduzir ao colapso de uma
organizacio poderosa, tal como ao aproveitar uma oportunidade que parecia
pouco auspiciosa outra empresa pode ser conduzida a um sucesso exponencial.

A Kodak, apds a Segunda Guerra Mundial, negligenciou
voluntariamente o mercado japonés, por considera-lo pouco importante. Isso
abriu caminho para que a Fuji conseguisse uma soélida quota de 70% do seu
mercado interno e partisse dai para desafiar seriamente a Kodak no resto do
mundo, obrigando esta a implementar reducdes de custos de emergéncia e
levando o valor das suas acoes a descer. Tratou-se claramente de uma situaciao
na qual uma pequena causa se ampliou, com conseqli€éncias desastrosas (para
a Kodak) ao fim de algum tempo.

Outro exemplo deste tipo de comportamento € o caso da Netscape.
A World Wide Web foi desenvolvida entre 1989 e 1991 pelo cientista britanico
Timothy Berners-Lee, como uma parte da rede mundial Internet, na qual se
poderia aceder a documentos em hipertexto, integrando texto e imagens e
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possibilitando a ligacio a outros documentos mediante a simples selecao
(geralmente com o rato) de uma palavra sublinhada. Foi a WWW que levou 2
crescente popularidade da Internet e a sua recente globalizacao. Para ‘navegar’
na Web, é necessario um programa denominado browser, que & os documentos
em hipertexto e gere as complexas ligacoes com os servidores onde estes
estao disponiveis. A Netscape, de Marc Andreesson, criou precisamente um browser
espantoso, o Netscape Navigator, que revolucionou a maneira de ver a World
Wide Web e contribuiu para a sua expansao. Quanto mais utilizadores a Web
tivesse, mais clientes potenciais a Netscape tinha para o seu Navigator e mais
paginas surgiriam, aumentando o interesse do publico e atraindo novos utilizadores.
Apanhada no meio deste ciclo virtuoso, a Netscape ganhou em muito pouco
tempo uma relevancia e prosperidade notaveis, dominando um mercado ao qual
a propria Microsoft chegou atrasada.

Naturalmente, existirdo organizagcdes que, devido a sua dimensio reduzida
e a uma rara estabilidade do contexto onde se inserem, nio apresentariao
comportamentos complexos e longe do equilibrio. Para estas, as conclusoes deste
contributo ndo terdo o mesmo interesse, mas as empresas nesta situacao sao cada
vez em menor ndmero. A complexidade no comportamento de uma organizacio
pode resultar de si propria, pela sua dimensio ou pela forma como os seus
subsistemas interagem em feedback, mas pode também ser resultante da turbuléncia
do ambiente de mercado onde esta se insere e dos mecanismos que lhe estao
subjacentes.

Entenda-se entdo a empresa (com as restricdes referidas acima) como
um sistema dindmico nao linear. Qual serd a relevincia pratica desta concepg¢ao?
Simplesmente brutal. As decisdes que tomamos dependem grandemente do quadro
mental que construimos para interpretar a realidade. Se alterarmos esse quadro
mental, estaremos também a modificar a forma como tomamos decisdes e, em
Gltima andlise, o nosso comportamento. E deste ponto de vista que o contributo
das teorias da complexidade pode ser extremamente importante para a Teoria da
Gestao. E 6bvio que quem procure na estabilidade e equilibrio o sucesso, terd
poucas probabilidades de encontrar se este estiver longe do equilibrio, algures
nas correntes do Caos. Adaptando um modelo mental mais adequado a realidade
atual, estaremos necessariamente a caminhar na direcao certa.

Mas este novo modelo que agora se propde nao faz sentir o seu impacto
de igual forma em todas as dimensoes da organizacio. Quando se tratar de um
processo de mudanga fechada em curto prazo, os métodos tradicionais de controle
continuam, naturalmente, a aplicar-se. O principal reflexo vai-se fazer sentir,
naturalmente, nas situacdes de final aberto, de dimensio estratégica, que determinam
o futuro da organizacio. A Gestao Estratégica €, por isso, o primeiro alvo de uma
Gestao consciente da complexidade imprevisivel.
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Da emergéncia da estratégia a uma nova gestao das organizacoes

Considerar a empresa como um sistema dinamico nio linear altera,
como ja vimos, o quadro mental em que esta deve ser entendida. Desta alteracao
devem resultar conseqiiéncias praticas na utilizacio que os gestores fazem do
seu poder dentro da organizacao.

Em primeiro lugar, o longo prazo tem que ser encarado com a maior
atenc¢ao, mas nio por meio de planos ou confiando em visdes. Um futuro
desconhecido e (o que € mais importante) impossivel de conhecer € construido
a cada momento. Sendo assim, a empresa confrontar-se-4 permanentemente
com questdes com potencial estratégico, ou seja, que podem vir a contribuir
para a constru¢io do seu futuro. Este potencial estratégico pode nao ser
aparente, pois, como ja vimos, pequenas causas podem provocar grandes
efeitos. Por isso, é necessaria grande atencdo e constante reavaliacio para
detectar o maior nimero de questdes com esta importancia.

A criagao de uma saudavel cultura de empresa nao pode degenerar
na constituicio de uma legidao acritica de fanaticos. A heterogeneidade é a
chave da criatividade e uma organizacio que saiba aproveitar as diferencas de
opinido e de valores entre os seus elementos para explorar novas idéias e
inovar estara um passo a frente das suas concorrentes.

Por ultimo, é preciso que a empresa saiba utilizar, em simultineo,
diferentes formas de controle para diferentes situacdes. O controle operacional
de curto prazo, baseado em processos de planificacao, devera, naturalmente,
continuar a assegurar a gestio corrente da empresa. A inovacio devera ser
introduzida no controle das questdes com potencial estratégico, onde ¢é
necessario o desenvolvimento de novos modelos.

A mudang¢a com que uma organizacio se confronta pode variar desde a
mudanga fechada, na qual as conseqiiéncias sao conhecidas, até a mudanca aberta,
cujo desfecho € incognoscivel. Se na primeira situacio era possivel definir a priori
uma inten¢ao e executd-la, proximos do outro extremo nio faz sentido definir
orientacoes, pois a estratégia vai ser construida ao longo do percurso. No primeiro
caso, falava-se em formulacao da estratégia, no segundo é mais correto referir-se
um processo de formacio da estratégia (KEGAN; LAHEY, 2000, p. 56) afirmam:

Se queremos entender o desenvolvimento da mudanca, devemos prestar mais
atengdo as nossas poderosas inclinacdes para nio mudar. Essa atencao nos
ajudara a descobrir dentro de nés mesmos a for¢a e a beleza de um sistema
imunolégico oculto, o processo dinamico por meio do qual tendemos a
impedir a mudanca, por meio do qual fabricamos continuamente os antigenos
da mudanca. Se conseguirmos destravar esse sistema, liberaremos novas
energias para apoiar as novas formas de ver e de ser.
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A estratégia forma-se como o padrao que emerge de um conjunto de
acoes isoladas, que se reforcaram ou anularam, e que s6 é verdadeiramente
visivel retrospectivamente. E assim por meio de um processo de constru¢io
que a estratégia surge.

O controle tradicional baseia-se na definicio prévia da intencio,
incidindo sobre a sua concretizacio. Nao existindo esta definicao, as
preocupacgoes-chave da gestao devem ser criar condi¢oes para gerar criatividade
e inovacao e encontrar novas formas de controlar estrategicamente a
organizacao.

Em mudanca aberta, face a impossibilidade de prever, os gestores de
uma empresa podem considerar que toda a inovacao ¢ um acréscimo de risco,
adotando uma postura radicalmente conservadora. Esta é a conduta mais
perigosa, pois torna apenas numa questao de tempo saber quando essa empresa
vai ser liquidada por inimeros concorrentes mais inovadores. Por outro lado,
o raciocinio contrario de que para maximizar a inovagio se devem permitir
todas as experiéncias, pode redundar numa anarquia autodestrutiva. Resta
entao a empresa um estreito caminho, entre estes dois precipicios, no qual se
deve equilibrar, aprendendo com os erros e inovando tanto quanto possivel,
sem comprometer a sua integridade.

A forma mais promissora de criar condi¢des para que a criatividade
possa surgir € por meio de um processo de aprendizagem de grupo, sem
limitacdes formais ou de estrutura. Contudo, para evitar que a organizacao
caia na anarquia destrutiva, a estrutura hierarquica deve constituir um referencial
de distribuicio de poder regulador. Uma forma de compatibilizar esta estrutura
com a aprendizagem de grupo ¢é pela constituicio de equipes heterogéneas
para explorar novas perspectivas sobre problemas ambiguos de potencial
estratégico.

Estas equipes devem reunir pessoas de diferentes areas e niveis
hierarquicos, de forma a garantir uma tensao criadora resultante da troca de
pontos de vista diferentes, para a qual é fundamental assegurar uma total
liberdade de expressao. Competird aos gestores, pelo seu comportamento e
pela forma como utilizam o seu poder, criar as condi¢oes para que eles proprios
e 0s seus colegas possam aprender em grupo sobre a mudanca aberta.

Esta aprendizagem de grupo deve ser incentivada e aperfeicoada, de
forma a que a empresa esteja preparada para desenvolver novos modelos
mentais para as novas situacdes com que se defronte. No entanto, € fundamental
ter presente que nao se pode forcar o surgimento de uma idéia criativa. O que
pode ser feito ¢ aumentar as probabilidades de que isso aconteca.

Face 2 mudanca aberta, a capacidade de aprendizagem complexa em
grupo € fundamental e depende dela a escolha estratégica inovadora e criativa.

90 Dialogo Educ., Curitiba, v. 7, n. 22, p.81-100, set./dez. 2007



A teoria da complexidade e as organizagcoes

Novas formas de controle e pilotagem das organizacées

Ao lidar em simultaneo com um leque de diferentes niveis de mudanca
(desde a mudanca fechada até a aberta) a empresa deve saber aplicar,
simultaneamente, sistemas de controle diferenciados. Para as consequiéncias a
curto prazo da mudanca fechada, ja vimos que o sistema convencional de
controle de gestao se adapta perfeitamente, devendo a empresa utilizar o
planejamento e a analise de desvios. E para enfrentar a mudanca aberta que é
necessario o desenvolvimento de novos modelos de controle, que consigam
direcionar a dinimica criativa da empresa no sentido do éxito.

Nao é demais repetir que em gestio nio ha receitas. Na gestao em
mudanca aberta, menos se poderia aceitar a prescricao de modelos ou técnicas
concretas. Ter presentes estes pressupostos € importante para enquadrar o
que se segue como meras sugestoes ilustrativas das possibilidades que a gestiao
em complexidade oferece.

O controle em mudanca aberta deve ser concebido como um processo
continuo e qualitativo, por oposi¢ao ao controle periddico e quantitativo inerente
a gestao estratégica tradicional. Este novo tipo de controle deve incidir sobre
o processo de formacao da estratégia e nio sobre o resultado desse processo.
Deve, por isso, agir sobre os mecanismos de tomada de decisio e sobre o
desenvolvimento da capacidade de aprender.

A capacidade fundamental da gestao devera ser detectar e dar atencao
as questdes com potencial estratégico que se colocam a empresa. Para isso,
deve ter em atenc¢ao a dinamica de auto-reforco (que faz com que pequenas
causas possam ter grandes consequéncias), que pode “mascarar” o que vai
determinar o futuro da empresa, fazendo-o parecer insignificante.

A chave para este controle pela atencao pode estar na utilizacao e
permanente atualizacao de uma agenda de questdes com potencial estratégico.
A construcao desta agenda deve estar intimamente ligada ao processo de
aprendizagem complexa e deve orientar a escolha das acoes exploratorias a
empreender. A sua importancia serd tanto maior quanto mais a empresa, como
grupo de pessoas, conseguir aprender da sua atualizacio e quanto maior for a
atencdo que a gestao de topo lhe dedicar.

Para além de depender das agendas estratégicas, as decisdes “criativas”
devem também depender de um processo politico de decisao. Este processo
pode definir-se de forma tao simples como uma idéia, para ser posta em
pratica, necessita de apoio. Este controle introduz uma componente de auto-
regulacio no sistema, tornando participada a escolha estratégica e aproveitando
o bom senso coletivo para orientar essa escolha.

Quer com a interpretacio da mudanca interna e externa, quer com
este processo de tentativa e erro, a organizacao devera ser capaz de aprender,
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constituindo essa aprendizagem um referencial para a propria constru¢ao da
agenda estratégica.

Este € um modelo possivel para a pilotagem de organizacdes longe
do equilibrio. Nao se procura aqui uma harmonia interna e uma adaptacio
perfeita, mas sim uma dinimica constante de criacao e aprendizagem, que
leve os gestores a desenvolver novos modelos para lidar com cada nova situacao.

E na capacidade de inovacio constante que se joga, verdadeiramente,
o futuro e a sobrevivéncia de cada empresa. Ignorar este desafio ¢ o caminho
mais seguro para a propria destruicao.

Adaptando-se as condicées dinamicas

Se os tedricos da complexidade estao certos, algumas das maximas
mais queridas dos administradores necessitam ser revistas.

As doutrinas convencionais dizem que a administracio é uma atividade
de feedback negativo — fixa uma estratégia e leva a empresa na direcio correta
pela correcio de seus desvios do plano tracado. A luz da complexidade, o
quadro é mais complicado.

A teoria convencional estd correta para as atividades do dia-a-dia —
rotinas ou fabricacio de componentes padroes. Mas para as atividades criativas,
como a fixacdo de estratégias de longo prazo, ela € perigosa.

Os resultados nao desejados das acoes nao podem ser implantados porque
a estrutura do sistema torna o futuro impossivel de ser conhecido. O corolario é
que a estratégia viavel nio ¢ algo que € o resultado de um intento prévio de um
lider visionario. Em vez disso, ela emerge das multiplas possibilidades lan¢adas
por varias dindmicas de grupo da organizacio em colisio com o ambiente.

De acordo com isso, diz Stacey (1994), os gerentes deveriam se pensar
como jardineiros em vez de executivos — em vez de intencionarem, eles
deveriam deixar acontecer.

Na literatura da administragio, os executivos controlam as companhias
por meio de estruturas e procedimentos ordenados. Se isso € tudo o que eles
fazem em um complexo mundo, a companhia esta destinada a seguir o caminho
do Tyrannosaurus rex.

A tentativa de fazer o sistema estavel trabalha apenas para torni-lo
incapaz de interagir com o meio para criar uma alternativa futura. Resultado:
estagnacdo e morte.

Os consultores enfatizam que culturas e valores fortemente
compartilhados sao essenciais para conduzir a companhia ao futuro. Em
condi¢des dinamicas, onde o futuro consiste de multiplas e variadas agendas,
a administracao monolitica provavelmente falhara na geracio da criatividade
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necessaria para dotar a companhia de adequadas op¢oes a frente. Por isso, a
diversidade de opinides e abordagens ¢ importante.

O pensamento Unico que nao comporta diferentes visdes pode ter
sido um dos mais cruciais fatores para a queda de tantas “excelentes” firmas
na turbulenta década passada.

Muitos estrategistas acreditam que o sucesso é o resultado da
manuten¢ao de um equilibrio adaptativo com o ambiente. Se isso fosse verdade,
a liberdade de administrar seria reduzida a escolha da adaptacao certa ou errada.
No mundo da complexidade, os riscos sio muito maiores. Primeiro porque
equilibrio significa morte. Segundo porque em condi¢des nio-estaveis e evolutivas,
o ambiente também se adapta 2 companhia tanto quanto esta a ele. As implicacoes
disto significam que a companhia nao pode culpar o ambiente por suas falhas —
a empresa bem-sucedida é vertiginosamente livre para criar seu proprio futuro.

O conhecimento cientifico, como hoje é concebido, foi construido
progressivamente desde o século XVI. Os cientistas mais influentes nesta
construcao, como Newton, Darwin, Durkheim, Lavoisier ou Adam Smith,
trabalharam e viveram entre o século XVIII e o inicio deste século. Dos seus
trabalhos resultou o paradigma cientifico dominante, que procura um
conhecimento objetivo, universal e determinista.

Este modelo de racionalidade foi desenvolvido essencialmente no
seio das ciéncias naturais, com base em regras metodoldgicas e principios
epistemologicos perfeitamente definidos, com base nos quais define mesmo o
cardter racional de uma forma de conhecimento. A sua caracteristica mais
marcante € uma confianc¢a quase absoluta na capacidade de previsio da ciéncia,
que resulta na convicgio de que a explicacio e previsao de todos os fendmenos
estd ao seu alcance. A matemadtica, com as suas idéias claras e objetivas, constitui-
se assim nao s6 como o principal instrumento deste paradigma cientifico, mas
também como o seu proprio suporte logico.

Apesar do seu sucesso (patente na sua aplicacao tecnologica corrente),
este paradigma parece estar hoje a ser posto em causa. A sua crise iniciou-se
com a Teoria da Relatividade de Einstein e a mecanica quantica, nao sendo
possivel ainda saber quando se conhecerd o seu desfecho.

Segundo Santos (1991), os sinais conhecidos nos permitem tao-s6
especular acerca do paradigma que emergira deste periodo revolucionario,
mas que, desde ja, pode-se afirmar com seguranca que colapsardo as distingoes
basicas em que assenta o paradigma dominante.

Este colapso do paradigma dominante resulta de um conjunto de
novos conhecimentos cientificos, dos quais se podem destacar quatro
descobertas fundamentais: a Relatividade da Simultaneidade de Einstein, o
Principio da Incerteza de Heisenberg, o Teorema da Incompletude de Godel e
a nova abordagem da complexidade em sistemas dinamicos.
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O pensamento sobre a Relatividade da Simultaneidade de Einstein é
tio simples como isso: como a simultaneidade de acontecimentos distantes
nao pode ser demonstrada, s6 pode ser definida, portanto € arbitraria. Isto é o
suficiente para alterar por completo a nossa no¢io de tempo e espaco, deitando
por terra o tempo e espaco absolutos de Newton.

O Principio da Incerteza de Heisenberg, no ambito da mecanica
quantica, tem também consequéncias marcantes ao resultar da demonstra¢ao
de que nao ¢ possivel conhecer simultaneamente a posicao e a velocidade de
uma particula atdbmica. Ou seja, que nao ¢ possivel observar sem alterar o
objeto observado.

Os teoremas de Godel sio, talvez, a mais surpreendente destas
descobertas, pois surgiram no dominio cientifico que mais imune parecia estar
a abalos epistemoldgicos — a Matematica. Godel demonstrou que é possivel
formular proposicoes que nao se podem demonstrar nem refutar seguindo as
regras da logica matematica.

O quarto pilar desta crise do paradigma dominante é a nova abordagem
da complexidade em sistemas dinamicos. Trata-se de um novo corpo de
conhecimentos cujo objeto sio os sistemas dinimicos niao-lineares, logo, de
comportamento imprevisivel, que atravessa disciplinas tradicionais e contraria
0 mecanicismo cldssico com conceitos como a auto-semelhanca ou a
dependéncia sensivel das condicdes iniciais.

A crise do paradigma dominante esti assim a destruir,
progressivamente, as fronteiras disciplinares em que, arbitrariamente, a Ciéncia
tinha dividido a realidade. A ciéncia determinista estd a ser substituida por
uma ciéncia probabilistica.

Quanto a caracterizacao do paradigma emergente, esta sO pode ser
antecipada especulando sobre o que se pode depreender da crise do paradigma
dominante.

Em primeiro lugar, a fragmentacio do conhecimento na pds-
modernidade parece ser temdtica e n2o disciplinar, ou seja, todo o conhecimento
¢ local e total. Isto leva a que, na praxis interveniente, seja recomendavel
pensar globalmente para agir localmente.

Por outro lado, afirma Santos (1991), composicao transdisciplinar
e individualizada sugere um movimento no sentido da maior personalizacio
do trabalho cientifico, ou seja, a dimensao subjetiva, tio arduamente
combatida pelo paradigma dominante, ganha agora uma nova importancia
fundamental. Santos (1991) afirma que todo o conhecimento ¢
autoconhecimento.

Por fim, é de referir a tendéncia para que todo o conhecimento
cientifico se constitua em senso comum. A Ciéncia pés-moderna, ao saber que
nenhuma forma de conhecimento é racional em si mesma, procura a
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racionalidade pelo didlogo com outras formas de conhecimento, pois “sO a
configuracio de todas elas é racional”.

Numa inversio completa dos papéis definidos pelo paradigma
dominante, agora € o senso comum que se considera a forma de conhecimento
mais importante, pois ¢ ele que, no cotidiano, orienta as nossas acoes e a
nossa compreensio da realidade.

O conhecimento em gestio de empresas pode ser apontado como
um bom exemplo deste novo tipo de constru¢io de saber. Resulta de uma
dialética permanente entre sua pratica interveniente e o referencial tedrico
que a enquadra. Como veremos, é este o motor da sua evolucio e a fonte do
seu desenvolvimento.

A necessidade de um novo modelo mental

Para lidar com a enorme quantidade de informaciao com que é
constantemente bombardeado, o cérebro humano recorre a modelos mentais,
selecionando e simplificando a informac¢io em padroes causais reconheciveis.
Sao estes modelos que depois utiliza para enquadrar a nova informacao que
recebe e para determinar as suas reacoes.

E assim que as nossas escolhas e acdes dependem daquilo que
aprendemos, pelo que quanto mais adequados a realidade estiverem os
nossos modelos mentais, mais eficazes serdo as nossas acoes. E por isso
que a abordagem largamente aceite para a gestao estratégica deve ser
substituida: porque constréi um modelo mental que nao corresponde 2
realidade.

Os atuais modelos de gestio estratégica assentam, como vimos no
capitulo anterior, em visdes e valores partilhados, num processo de planejamento
formalizado e num controle corretivo intermitente.

Estas bases partem do modelo mental tradicional do funcionamento
de uma empresa: um sistema aberto, mas em que se podem observar as relacoes
diretas entre causas e efeito, para o qual o éxito sera encontrado no equilibrio
estivel, com harmonia interna e uma adaptacao perfeita ao meio. Pressupoe-
se assim que as previsodes do futuro nao s6 sao possiveis como devem estar na
base de um processo reativo ou proativo de adaptacgio.

E aqui que se situa, precisamente, a falha de toda esta construcio
tedrica. Este modelo ignora a dindAmica de feedback que faz com que pequenas
causas originem grandes efeitos, ignora que a turbuléncia torna o futuro, por
definicio, incognoscivel e impossivel de antecipar e nao aceita que cada
empresa, como ator organizacional, pode determinar e influenciar as
caracteristicas do proprio meio.
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A abordagem convencional da gestio estratégica nio considera, por isso,
a importancia da aprendizagem complexa e insiste na definicio de planos que,
passado muito pouco tempo, encontram-se desatualizados e nio sio executados.

Uma vez que a natureza do cérebro humano faz com que seja
impossivel agir sem que se tenha presente um modelo mental, importa que
este modelo retenha as caracteristicas fundamentais da realidade. E por isso
que € necessario um novo quadro mental para a gestdo estratégica, porque
mudando os modelos, muda-se, indireta, mas profundamente, todo o padrio
de acoes.

As antevisdes do estado futuro da empresa, a Visao ou Missio
estratégica, tendem a ser mais prejudiciais do que benéficas. Apesar dos
exemplos que sao freqiientemente citados na literatura de gestao (como a
missao da Microsoft de “colocar um computador em cada lar, cada secretaria”)
parecem ser mais NUMErosos Os €asos em que uma “visio” enganadora se
revelou uma miragem, tendo a empresa persistido num caminho errado, por
vezes a custa da prépria sobrevivéncia.

Por outro lado, as missdes ou visdes expressam apenas, na maior
parte dos casos, condi¢cdes basicas de sobrevivéncia empresarial (do tipo “servir
0s nossos clientes” ou “prestar o melhor servico possivel”) ou entio se limitam
a enunciar aspiragdes comuns, a partida, a todas as organizagcdes econdmicas
(por exemplo “liderar o mercado”, “prestar o melhor servico” ou “ter a maior
rendibilidade™). Em qualquer destas situacdes, partir de uma idéia preconcebida
do futuro nao propicia que se aproveitem as oportunidades que surjam, nem
sugere que a orientacao estratégica se ajuste as alteracoes da realidade. Partir
de visdes para construir a estratégia é assim definir o caminho antes de se
conhecer o mapa.

A coesado interna e a partilha de valores sao também considerados
fundamentais pela abordagem convencional da gestao estratégica. Contudo,
nao é pela unanimidade e homogeneidade que se obtém a necessiria
criatividade para agir no atual contexto empresarial. Estes valores contribuem
para uma cultura de empresa conservadora, criando resisténcias ao surgimento
e, sobretudo, a aceitacao de idéias novas.

O planejamento estratégico surgiu associado ao maior periodo
de crescimento continuo deste século, em meados dos anos 60. A mudanca
que as empresas enfrentavam na altura tinha, por isso, caracteristicas de
mudanc¢a quase fechada, o que fazia com que a projecao do
comportamento passado numa previsio do futuro fosse, em principio,
atil.

O planejamento estratégico tem em comum com a Organizaciao
Cientifica do Trabalho de Taylor uma separacao entre a decisio e a execuc¢ao,
a teoria e a pratica.
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O planejamento procurou assim formalizar o processo intelectual de
criar estratégia. Seu objetivo € que os planejadores formulem as melhores
estratégias e os planos detalhados para executi-las. Se os resultados nao
corresponderem ao pretendido, havera sempre duas razdes perfeitas (para os
planejadores): ou os planos foram executados de forma deficiente ou os gestores
de topo n2o os apoiaram devidamente. O problema, contudo, é mais profundo.

A estratégia, como ja foi definida neste trabalho, resulta essencialmente
da sintese de iniimeras variaveis e tendéncias, para a qual sio fundamentais a
intuicao e a criatividade. O planejamento é um processo analitico, sendo por
natureza incapaz de produzir um resultado de sintese. O planejamento
estratégico nao pode ser, por isso, confundido com pensamento estratégico.

Na realidade, o processo de planejamento €, com freqiiéncia, um
elemento conservador na organizacao, apesar do seu propoésito manifesto de
“facilitar as mudancas”.

Os planos sao construcoes tio detalhadas que se tornam frageis,
podendo cair por terra a0 minimo ajustamento. As proprias caracteristicas de
formalismo do processo tornam-no centralizado e desincentivam a iniciativa e
a criatividade. Em resultado, o planejamento geralmente limita-se a articular e
reorganizar a linha estratégica atual, sem suscitar grandes mudancas
organizacionais e sem criar, na realidade, estratégia.

Por ultimo, em relacio ao processo de planejamento, os seus métodos
de previsao nao passam de projecdes do passado sobre o futuro, pelo que siao
incapazes de levar em conta as descontinuidades e os efeitos da turbuléncia
sobre a possibilidade de prever o futuro.

O controle intermitente, a intervalos de tempo determinados e
essencialmente quantitativo, permite verificar e corrigir desvios quantitativos
face ao que tinha sido planejado. E assim apenas um controle da execugio e
nao um controle com resultados na estratégia da organizacio.

Apesar de os proprios gestores nio seguirem o modelo formalizado
que eles proprios preconizam, ha uma enorme resisténcia a mudar o quadro
mental e a ilusio de seguranca e estabilidade que o planejamento implica.
Aceitar que o futuro é desconhecido e, sobretudo, imprevisivel, podendo a
sobrevivéncia da empresa depender de cada pequena acio é, para dizer o
minimo, motivo de ansiedade para a maior parte dos gestores.

Conclusées

Acredita-se que a teoria da complexidade aplicada as organizacoes,
resumida acima, possa ser aplicada também para estudar todos os tipos de
organizacoes.
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Até agora, a historia da administracio pode ser vista como uma
constante luta pela ordem, pelo controle e pela previsibilidade. As politicas
atuais de valorizacao do individuo e planificacdo das organizacdes nao fogem
desse modelo. O objetivo ainda é o de proceder da mesma forma: sair do a e
chegar ao b da visdo estratégica da companhia. A diferenca é que hoje em dia
se assumiu que uma melhor maneira de fazer isso € dar maior liberdade para
que os varios grupos dentro das empresas tomem suas proprias decisoes, em
vez do uso puro e simples de comandos e controles diretos.

A implicacao desorientadora da complexidade, no entanto, é a de
mostrar que nao ha caminho certo para chegar a . A complexidade afirma
que os resultados de longo prazo para entidades complexas como empresas,
mercados ou economias nio sao passiveis de serem conhecidos. Isso porque
as relagoes entre as acdes e seus resultados sio nio-lineares; por meio de
intricados feedbacks, as causas podem se transformar em efeitos e os efeitos
em causas, de maneira que, na pratica, ligacdes causais nao podem ser tracadas.
E dependendo das condi¢des iniciais, variacdes aparentemente insignificantes
podem ser amplificadas até produzirem surpreendentes consequiiéncias.

Os sistemas puramente fisicos ou quimicos sio deterministicos — as
regras sa0 as mesmas, mesmo se os resultados reais nao puderem ser previstos.
Mas sistemas orginicos complexos como o das espécies, ecoldgicos ou
sociedades sao adaptativos em vez de deterministicos, de modo que as regras
mudam 2 luz das consequiéncias do comportamento que elas mesmas produzem.
Elas evoluem freqiientemente em inesperadas direcoes, até o ponto em que
um novo conjunto de regras torna-se aplicavel.

A sociedade moderna caracteriza-se por uma abundincia de
informacao, associada a sua globaliza¢ao, num quadro de mudanga permanente,
imprevisivel e turbulenta. Sao tempos loucos, que fazem novas exigéncias as
organizacoes e as confrontam com novos desafios.

O conhecimento cientifico também esta a sofrer uma alteracao
profunda, com a progressiva substituicio do determinismo cldssico por um
paradigma emergente, que tem como arautos a teoria da relatividade, a mecanica
quantica e, mais recentemente, a chamada teoria do caos, uma nova abordagem
cientifica da complexidade em sistemas dinamicos.

A gestao enquadra a sua pratica interveniente num referencial
tedrico que tem vindo a ser desenvolvido ao longo deste século,
adaptando-se continuamente de forma a responder as principais
preocupacdes dos gestores em cada momento. Hoje em dia, a questdo
que mais inquieta¢io desperta nos gestores ¢ a mudanga e o seu impacto
organizacional

As empresas sao sistemas abertos, em interacio permanente com
meio onde se inserem. Este conceito foi introduzido pela abordagem sistémica
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da gestio de empresas, e € hoje aceite pacificamente. A novidade é a nogio
de que nessa interacao os sistemas-empresa apresentam um comportamento
dinimico, quer no seu interior, quer na relacio com o meio, estabelecendo-se
ciclos auto-reforcados, que fazem com que pequenas causas originem efeitos
mais do que proporcionais e seja impossivel a previsio ou antecipacio do
futuro.

A empresa, como sistema, enquadra-se assim no objeto da nova
abordagem cientifica da complexidade, podendo ser qualificada como sistema
dinimico nio linear. O seu comportamento corresponde as principais
caracteristicas destes sistemas: ¢ impossivel de prever e esta sujeito a ciclos
auto-reforcados, com dependéncia sensivel de pequenas causas.

As consequiéncias desta alteracdo no enquadramento do conceito de
empresa fazem-se sentir, em primeiro lugar, no dominio da gestao que lida
com a forma e posicionamento da empresa no longo-prazo: a gestao estratégica.

A abordagem convencional da gestdo estratégica assenta sobre os
conceitos de missdo, planejamento e controle e vé a criacao de estratégia como
um processo formal e analitico. Estd inerente a esta abordagem a conviccao de
que o éxito serd encontrado na harmonia interna e na adaptacio perfeita ao meio.

A estratégia resulta da sintese de um conjunto vasto de tendéncias e
acoes, pelo que um processo analitico como o planejamento parece inadequado
para a sua criacdo. Por outro lado, o cariter formal e detalhado da sua
formulacio desencoraja a verdadeira mudanca organizacional.

Os modelos mentais estao na base da nossa compreensio da realidade
e determinam o padrio das nossas acdes. Assim, mudando o quadro mental,
alterar-se-4, necessariamente, a forma como se intervém sobre a realidade. E
desta mudanga de quadro mental que devera partir o principal impacto da
nova abordagem cientifica da complexidade sobre a gestao de empresas em
geral e a sua gestao estratégica em particular. Se o modelo da empresa como
sistema dinamico nao linear que opera sempre longe do equilibrio corresponde
melhor 2 realidade, este serd necessariamente mais UGtil e a sua adaptacio
aumentara a probabilidade de que as escolhas estratégicas sejam acertadas.

Este novo modelo implica o abandono da perspectiva atual sobre a
gestao a longo prazo como um processo de planejamento. No entanto, esta
longe de sugerir o abandono do longo prazo, implica até que este seja
considerado com maior atencgio.

A formacgao da estratégia €, neste quadro, caracterizada como um
processo no qual a orienta¢ao estratégica emerge, em resultado de um padrio
de acoes e condicionantes que s6 € visivel retrospectivamente. Esta
caracteristica nao impede que se identifiquem os fatores criticos de sucesso
e se possam sugerir algumas medidas para uma gestao estratégica eficaz em
turbuléncia.
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Neste sentido, a preocupacao fundamental da gestao estratégica devera
ser permitir que as novas orientacdes estratégicas surjam. Para isso, € necessario
criar condicdes que propiciem a criatividade e a inovacao, utilizando a
aprendizagem complexa de grupo como o método fundamental para que isso
aconteca.

De forma a aproveitar essa dinimica organizacional, os gestores de
topo da organizacio deverido saber aplicar novas formas de controle para gerir
o longo prazo, centradas na aprendizagem complexa e no processo politico
de tomada de decisio (fazendo depender, por exemplo, o explorar de um
novo caminho de negdcio do apoio que a idéia obtenha dentro da organizacao).
Contudo, para enfrentar a mudanca fechada do curto prazo, a empresa devera
manter um sistema de controle convencional, quantitativo e que envolva um
processo de planejamento, de forma garantir a gestao corrente e manter a
integridade da organizacio.

Assim, uma gestao eficaz do processo estratégico em turbuléncia
devera ser capaz de aplicar, em simultineo, diferentes formas de controle, em
funcido da natureza da mudanca.
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INTERROGANTES DO ATO DE
CONHECER: UMA PERSPECTIVA
INTERDISCIPLINAR!

Questioners of the act of knowing. an
interdisciplinary perspective

Cleoni Maria Barboza Fernandes®

“Esta circularidade, este encadeamento entre acio e experiéncia, esta

inseparabilidade entre ser de uma maneira particular e como o mundo nos

aparece, nos diz que todo ato de conhecer traz um mundo pela mao”.
Humberto Maturana Romecin

Resumo

A discussao sobre interdisciplinaridade esta colocada em sua complexidade pelas
perguntas que sao produzidas no trabalho com o conhecimento e com as pessoas
no cotidiano da vida académica. Assumo, entao, o desafio de perguntar e perguntar-
me sobre o lugar dessas questoes que envolvem o conhecimento e o agir humano,
que vém trazendo a discussio da interdisciplinaridade. Tal tema € instigante,
polissémico e polémico, jd que éimpossivel a construgdo de uma vinica, absoluta
egeral teoria da interdisciplinaridade, mas é necessdria a busca ou o desvelamento
do percurso teorico pessoal de cada pesquisador que se aventurou a tratar as
questoes desse tema. Assento-me nessa constatacao para tratar a interdisciplinaridade,
nao como pandcéia para os males que atingem a dissociagdo do saber, mas sim
como uma visao de mundo em movimento. Desvelo, aqui, um recorte de meu
proprio percurso tedrico-pratico na aventura de, usando os principios de professor
pesquisador, pesquisar minha prépria pritica de professora pesquisadora, na
perspectiva do compromisso da educacio como ato politico e social, do ato de
conhecer como ato relacional dos seres humanos com o mundo, ato histérico na
producao concreta da realidade, nos limites de minha pratica. A sustentacio tedrica
basica estd em Ivani Fazenda e Paulo Freire.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade; Conhecimento; Professor pesquisador;
Pratica.
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Abstract

The discussion about interdisciplinarity is placed upon its own complexity by
the questions that are produced in the act of working with both knowledge
and people in the daily routine of academic life. T undertake, then, the
challenge of asking, both generally and myself, about the place of the
questions that involve the knowledge and the human action, which bring the
discussion on interdisciplinarity. The theme of interdisciplinarity is abetting,
polissemic and polemic, since it is impossible to build a theory of
interdisciplinarity that can be a general, absolute, and solitary instance; rather,
it is necessary to search, or to unveil, the personal theoretical path trailed
by each researcher who has dared to adventure him or herself in approaching
the issues of that theme. I base myself on such verification in order to treat
interdisciplinarity as a view of the world in movement, not as panacea for all
evil that reach the dissociation of knowledge. I try to reveal a part of my
personal theoretical-practical path on the adventure of researching my own
researcher professor-experience, by means of the principles that regulate the
researcher professor activity, in an attempt to maintain a commitment with
education as a political and social act; in an attempt to maintain a commitment
with the act of knowing as a relational act of human beings with the world,
which is a historical act in the concrete production of reality within the limits
of my own practical experience. The theoretical foundation is based upon the
works of Ivani Fazenda and Paulo Freire.

Keywords: Interdisciplinarity; Knowledge; Researcher professor; Practical
experience.

Movimento da pergunta: momento da circularidade

A discussiao sobre interdisciplinaridade esta colocada em sua
complexidade pelas perguntas que sio produzidas no trabalho com o
conhecimento e com as pessoas no cotidiano da vida académica.

O desafio de perguntar sobre essas questdes que envolvem o
conhecimento e o agir humano vem se tornando comum em reunides de
professores e salas de aula, trazendo a discussao da interdisciplinaridade. Tal
tema ¢ instigante, polissémico e polémico, “ja que é impossivel a construcio
de uma tUnica, absoluta e geral teoria da interdisciplinaridade, mas é necessaria
a busca ou o desvelamento do percurso tedrico pessoal de cada pesquisador
que se aventurou a tratar as questoes desse tema.” (FAZENDA, 2003, p. 13).

Assento-me nessa constatacio, para tratar a interdisciplinaridade nao
como panacéia para os males que atingem a dissociagdo do saber (FAZENDA,
1979), mas sim como uma visio de mundo em movimento. Desvelo aqui um
recorte de meu proprio percurso tedrico-pratico pessoal na aventura de, usando
os principios de professor pesquisador em Freire.
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Em outro texto (FERNANDES, 2004), fiz um recorte de minha propria
pratica de professora pesquisadora, na perspectiva do compromisso da educacao
como ato politico e social, do ato de conhecer como ato relacional dos seres
humanos com o mundo, ato histérico na produgao concreta da realidade.

Nesse reencontro que faco agora, ao me perguntar por que, para que
e para quem desejo viver, conviver e solidariamente partilhar as dores e os
amores, compreendo que todo ato de conbecer traz um mundo pela mdo.

Um mundo que, na maioria das vezes, nio sei explicar, mas preciso
senti-lo e compreendé-lo como possibilidade de transformacio, o que tem
fortalecido minha travessia nesse mundo: ultrapassagem de fronteiras em
campos epistemologicamente definidos pela cultura oficial e pelos feudos de
conhecimento, privadamente apropriados, com os quais nos fechamos em
nossas disciplinas, departamentos e unidades.

Essas ultrapassagens me tornaram aprendiz de valores imprescindiveis:
a bumildade, entendida nio como submissio, mas sim como aceitacio da
idéia de que a verdade também pode estar com o outro; a solidariedade,
como a responsabilidade com a busca da justica; o afeto, como o compromisso
com O outro.

Nesse sentido, as buscas tedricas que tenho feito fortalecem a
importancia do didlogo humano como condi¢io para o didlogo epistemologico,
ao mesmo tempo em que, por meio desse didlogo humano e epistémico,
educamos nossa sensibilidade para compreender-nos na relacio humana com
outros companheiros em épocas de transi¢ao paradigmatica (SANTOS, 1987)
como a que estamos vivendo.

Esta tem sido minha continua procura de mim, dos outros e do mundo,
interconectada por fios invisiveis aos olhos, mas sentidos e materializados no
agir humano de cada dia, que se efetiva pela procura de outras formas de
construir uma vida mais justa e igualitaria.

E, também, de uma procura para a producio de sentido de minha
vida pessoal e profissional, na construcao de uma praxis individual e coletiva,
que se efetiva nas territorialidades dos dominios sociais, politicos, culturais e
éticos do cotidiano como um lugar entrelugares de conflitos, desencantos,
possibilidades e utopias.

Os interrogantes que destaco nessa tematizacio proposta no titulo
entremeiam momentos € movimentos que me permitiram € me permitem ex-
por minha possibilidade de didlogo humano e epistemoldgico em uma
perspectiva interdisciplinar.

Perspectiva interdisciplinar, compreendida para além da transgressao
do disciplinar — superando o que diz respeito ao contetido e/ou conhecimento
relativo de uma disciplina, como uma busca da ultrapassagem das fronteiras
estabelecidas arbitrariamente num dado momento histérico e, especialmente,
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