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RESUMO

O grande desafio lancado a educagao no século XXI ¢ a contradi¢ao entre os problemas cada
vez mais interdependentes e planetarios, e a persisténcia de um modo de conhecimento que
privilegia os saberes fragmentados e compartimentalizados. Edgar Morin, socidlogo e
pensador francés propde uma reforma do pensamento em dire¢do a um pensar complexo, que
dé subsidios para a interpretacdo mais contextualizada da realidade. Suas idéias vém
constituindo importante fonte de inspiragdo para repensar a educagdo. Baseada nos
fundamentos tedricos de Edgar Morin, este trabalho investiga os elementos de um pensamento
complexo presentes nos discursos de professores de ciéncias e matematica. O grupo
pesquisado ¢ formado por professores que cursam o Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo em Ciéncias e Matematica, cuja abordagem metodoldgica desenvolvida nas
disciplinas ¢ problematizadora e reflexiva. A partir de questionamentos orais € escritos
procurou-se identificar as representacdes sobre o conceito de complexidade, pensamento
complexo e elementos do pensamento complexo expressos nas concepgoes dos professores
sobre a aprendizagem de seus alunos. Para a pesquisa adotaram-se instrumentos
metodoldgicos, como entrevistas e questionarios, adequados para uma abordagem qualitativa
dos dados. Foi realizada uma analise textual discursiva do “corpus” da pesquisa, de forma a
responder as questoes de pesquisa. Quanto a complexidade, as categorias que emergiram dos
discursos revelaram o entendimento dos professores da complexidade como rede comunicante
e como organizadora do caos. Em relacdo ao pensamento complexo, as representacdes foram
categorizadas em trés formas de pensamento: socio-cultural, ecologizante e em rede. No
discurso sobre a aprendizagem, foram identificados inicialmente os desafios enfrentados para
a efetivacdo da aprendizagem. Em relagdo aos elementos de um pensamento complexo que
emergiram dos discursos, revelaram-se os fatores determinantes na construcao do pensamento
complexo, como a incerteza, incompletude e constru¢ao permanente do conhecimento, a auto-
eco-organizagdo € o sujeito cognoscente. As manifestacoes dos professores demonstram a
presenca de elementos de um pensamento de complexidade, apesar deste tema ndo fazer parte
de seu vocabulario de uso cotidiano ou de sua formagao académica. Conclui-se que o discurso
dos professores apresenta sinais da emergéncia de um novo paradigma de pensamento

complexo, revelando-se em suas representagdes sobre a aprendizagem.

Palavras-chave: Complexidade. Pensamento complexo. Morin. Educagao em Ciéncias.



RESUMEN

El gran desafio de la educacion en el siglo XXI es la contradiccion entre los problemas cada
vez mas interdependientes y globales y la persistencia de un conocimiento que favorece el
conocimiento fragmentado y compartimentalizado. Edgar Morin, socidlogo y pensador
francés propone una reforma de pensamiento hacia una forma de pensar complejo, que otorga
subsidios para la interpretacion mas contextualizada de la realidad. Sus ideas vienen
constituyendo una importante fuente de inspiracion para reflexionar sobre la educacion. Sobre
la base de los fundamentos tedricos de Edgar Morin, este trabajo investiga los elementos de
un pensamiento complejo presentes en los discursos de profesores de ciencia y matematica. El
grupo investigativo estd formado por maestrandos del Programa de Postgraduacion en la
Educacion en Ciencias y Matematica, cuyo abordaje metodoldgico desarrollado en dichas
disciplinas, es problematizadora y reflexiva. A partir de cuestionamientos orales y escritos, se
busco identificar las representaciones sobre el concepto de complejidad, pensamiento
complejo y elementos de pensamiento de complejidad expresos en las concepciones de los
profesores sobre el aprendizaje de sus alumnos. Para la investigacion se adoptaron
instrumentos metodoldgicos, como entrevistas y cuestionarios, adecuados para un abordaje
cualitativo de los datos. Fue realizado un andlisis textual discursivo del “cuerpo” de la
investigacion, de forma de responder a las preguntas de la investigacion. En cuanto a la
complejidad, las categorias que emergieron de los discursos, revelaron el entendimiento de los
profesores de la complejidad como una red comunicante y como organizadora del caos. En
relacion al pensamiento complejo, las representaciones fueron categorizadas en tres formas de
pensamiento: socio-cultural, ecologizante y en red. En el discurso sobre el aprendizaje, se
identificaron inicialmente los desafios para un aprendizaje eficaz. Con respecto a los
elementos de un pensamiento complejo que surgieron de los discursos, los factores que
resultaron determinantes en la construccion del pensamiento complejo fueron a saber: la
incertidumbre, la incompletitud y la construccion permanente del conocimiento, la auto-eco-
organizacion y el sujeto cognocente. Las manifestaciones de los profesores demostraron la
presencia de elementos de un pensamiento complejo, aunque el tema no es parte del
vocabulario de uso cotidiano o de formacion profesional. Llegamos a la conclusion de que el
discurso de los profesores muestra signos de la aparicion de un nuevo paradigma de

pensamiento complejo, resultantes de manifiesto en sus representaciones sobre el aprendizaje.

Palabras-clave: Complejidad. Pensamiento complejo. Morin. Educacion en Ciencias.



ABSTRACT

The great XXI century education challenge is the contradiction between the problems
increasingly interdependent and global, and the persistence of knowledge that promotes
fragmented and compartmentalized knowledge. Edgar Morin, French sociologist and
philosopher proposed a reform of thoughts in a complex way of thinking, which gives grants
to more contextualized interpretation of reality. His ideas are a major source of inspiration for
rethinking education. Based on the theoretical foundations of Edgar Morin, this paper
investigates the elements of a complex thought present in the discourses of science and math
teachers. The research group consists on master students of Graduate Program in Mathematics
and Science Education, whose methodological approach developed in these disciplines, is
problem-analysis and reflection. After oral and written questions, we tried to identify the
representations of the concept of complexity, complex thinking and complex elements of
thought expressed in the teachers' conceptions of learning. For the investigation were adopted
methodological tools such as interviews and questionnaires, suitable for a qualitative approach
of data. We made a discursive textual analysis of the "body" of the investigation, so to answer
the research questions. Regarding the complexity, the categories that emerged from the
speeches showed that teachers understood the complexity as a communicative network and
organizer of chaos. In relation to complex thinking, representations were categorized into
three forms of thought: socio-cultural, ecologizing and network. In the discourse on student
learning, initially we identified the challenges for effective learning. For complex elements of
thought that emerged from the speeches, the factors that proved decisive in the construction of
complex thinking were: uncertainty, incompleteness, the permanent knowledge construction,
self-eco-organization and the cognocent learner. The manifestations of the teachers
demonstrated the presence of elements of a complexity of thought, although the issue is not
part of everyday vocabulary or training. We conclude that the teachers' discourse shows signs
of the emergence of a new paradigm of complex thinking, revealed in their representations on

learning.

Key-words: Complexity. Complex Thinking. Morin. Science Education.
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INTRODUCAO

Caminante no hay camino, se hace camino al
andar (Caminante, ndo ha caminho, o caminho se
faz ao andar) (ANTONIO MACHADO, citado
por MORIN, 2003, p.168).

Ao justificar minha escolha por um curso de licenciatura, recorro as memorias da minha
infancia. Sempre admirei muita a profissdo de professor, espelhando-me em meus professores,
sendo eles “bons” ou “ruins”. Nas brincadeiras de crianca, eu era sempre a professora e, na
adolescéncia, segundo os colegas da turma da escola e alguns professores, eu tinha um talento
especial para “traduzir” o que os professores queriam dizer ou explicar, especialmente nas
disciplinas de Fisica e Matematica.

Por ser uma “boa aluna” em termos de desempenho, demonstrando muito prazer em
resolver enormes listas de exercicios ¢ me comunicando bem com os colegas, optei por
realizar um curso de licenciatura.

Minha primeira graduag¢do foi em Licenciatura Plena em Fisica. Durante o curso, me
preocupei em realizar as atividades propostas da melhor maneira possivel. Nunca encontrei
grandes dificuldades, pois eu era uma boa cumpridora das solicitagdes dos professores. Além
disso, a “certeza” das respostas precisas, as dedugdes de formulas, a magnitude de me sentir a
“dona da verdade” em dar respostas a questdes referentes a fenomenos cientificos em que as
pessoas, em geral, desconhecem, me fascinava. No entanto, no ultimo semestre de
Licenciatura Plena em Fisica surgiu a vontade de continuar estudando. Decidi reingressar no
curso de Licenciatura Plena em Matematica. Minha sede em saber mais sobre as ferramentas
matematicas que me conduziam a certeza dos resultados foi, de fato, o que me incentivou.

Durante o curso de Licenciatura em Matematica, minha formac¢ao em Fisica influenciou
minha forma de ver a Matematica, tornando-a mais contextualizada e significativa. O contato
com a algebra e a ldgica me fornecia um “terreno firme” no qual “para tudo” havia um trajeto
e/ou uma explicacdo aceitdvel. Ao refletir sobre meu tempo de estudante percebo uma
extrema “caréncia” de certezas e grande inseguranga.

Durante uma semana académica da Faculdade de Fisica da PUCRS, tive o primeiro
contato com um ramo da matematica que até entdo eu desconhecia, a geometria fractal. Essa
“nova” e bela matematica, com suas formas exatas provenientes de algoritmos recorrentes e

seu vinculo com a natureza me encantaram. Apods este encontro tive a oportunidade de me
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integrar a um projeto de iniciacdo cientifica intitulado 4 Teoria da Complexidade na
formagao de professores de ciéncias e matematica, no qual trabalhei com o desenvolvimento
de atividades de exploracdo da teoria do caos e dos fractais com alunos do ensino fundamental
e médio, além dos licenciandos em Matematica. O estudo da geometria fractal e da teoria do
caos, ramos da teoria dos sistemas dindmicos que se utilizam da linguagem matematica para
compreender a realidade dos fenomenos complexos (CAPRA, 1996) conduziram-me, a partir
de entdo, a caminhos ndo mais tdo seguros. A cada nova leitura de autores como Benoit
Mandelbrot, Ilya Prigogine, James Gleick, entre outros, eu era apresentada a aspectos de
fendmenos que freqiientemente passam despercebidos aos estudantes e que desafiam as idéias
simplificadoras as quais estava acostumada a aceitar como verdades inquestionaveis. Fui, e
por vezes ainda sou, muito resistente a aceitar esse novo mundo de idéias, das quais ndo posso
fazer um breve resumo, enunciando duas ou trés leis, um exemplo com esquema para
relembrar e pronto.

Esta experiéncia levou-me a diversos questionamentos. Questionava-me pelo sentimento
de incapacidade em aceitar, reconhecer e compreender a complexidade dos fendmenos, e
questionava-me sobre o tipo de professora que eu seria, ja que faltavam alguns meses para me
formar. O sentimento de ainda ter muito a aprender perturbava-me.

As leituras propostas sobre o tema foram, e ainda sao muito desafiadoras e conflitivas.
Atualmente reconheco que fui criada e formada academicamente imersa em uma cultura
fortemente mecanicista e determinista, o que dificulta uma visdo mais abrangente e menos
fragmentada da realidade e dos fendmenos.

Historicamente, a era industrial foi construida amparada no paradigma da fisica
newtoniana, que introduziu uma visdo mecanicista do universo. A idéia de um universo
uniforme, mecanico e previsivel ndo somente moldou o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia, como também se tornou a metdfora dominante na politica, na economia, na
administracao e na educacao.

Além disso, a teoria social positivista e a teoria empirista do conhecimento que reinavam
absolutas durante este periodo, fizeram supor que era possivel compreender inteiramente a
realidade fisica e empregar este conhecimento para prever e guiar o futuro. Esta suposicao
levou Laplace a formular a hipotese de que com fatos e evidéncias suficientes seria possivel
ndo somente predizer o futuro, mas também fazer retroagir ao passado (PRIGOGINE e

STENGERS, 1984).
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A era industrial foi, portanto, construida sobre as teorias que véem o universo como uma
maquina. A difusdao do positivismo foi uma resposta pragmatica ao sucesso inquestionavel de
sua aplicacdo no desenvolvimento de novas tecnologias. Na Europa, o estabelecimento de
sistemas de educagdo superior que enfatizavam o conhecimento cientifico, de engenharia e
agricultura no final do século XIX, era visto pelos lideres como uma questdo essencial de
estratégia nacional. Os paises da América, Asia e Africa replicaram esta estratégia e
realizaram investimentos na educacdo cientifica e tecnoldgica secundaria e superior. Sao
marcantes as similaridades entre as estruturas destas escolas em todo o mundo: turmas
seriadas e aprovagdes anuais; professores certificados em diferentes disciplinas; livros
didaticos padronizados para curriculos baseados em disciplinas estanques; exames nacionais
para certificagdo e sele¢do de ingresso (HARTWELL, 1996).

Embora as trés principais areas de conhecimento cientifico desenvolvidas no final do
século XIX - a eletrodinamica, a evolugdo bioldgica e a termodinamica - tenham ido além do
modelo mecanico da fisica newtoniana, a percepcao mecanicista do universo manteve-se
inabaldvel. No decorrer do século XX, a teoria da relatividade especial, a descoberta da
mecanica quantica, do principio da incerteza de Heisenberg, a decodificagdo do DNA e o
desenvolvimento das teorias do caos e da complexidade abalaram a conviccdo de que o
mundo era simples, material, previsivel e governado por leis mecanicas universais
(HARTWELL, 1996).

No final do século XX, como Prigogine (1996, p.14) ressalta, “assistimos ao surgimento
de uma ciéncia que ndo mais se limita a situacdes simplificadas, idealizadas, mas nos poe
diante da complexidade do mundo real [...]”. “As leis ndo governam o mundo, mas este
tampouco ¢ regido pelo acaso” (PRIGOGINE, 1996, p.199). Este paradigma emergente
incorpora a idéia de complexidade na construgdo da ciéncia.

O ensino de ciéncias e matematica nas escolas de educagdo basica parece ainda ndo ter
incorporado tais teorias, continuando fortemente influenciado pela visao empirista do século
XIX. Este fato ¢ constantemente discutido entre professores, alunos e pesquisadores da area de
Ensino de Ciéncias e Matematica. A presenca de conteudos e discussdes relacionados as
pesquisas e descobertas cientificas realizadas apds o inicio do século XX € quase inexistente,
assim como a abordagem interdisciplinar que relacione diversos campos do conhecimento,
tanto nos cursos de formagao inicial de professores, como nas escolas de ensino fundamental e

médio.
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Acredito que esse descompasso deve-se, entre outros fatores, a falta de uma pratica
reflexiva nos cursos de formagdo inicial de professores e ao desconhecimento de teorias
pedagbgicas e epistemoldgicas que oferecam subsidios para uma educacdo que atenda as
necessidades da sociedade atual. Apds o término de cursos de formacao fortemente arraigados
na visdo determinista, os professores atuardo em salas de aula que apresentam novos e
complexos desafios, deparando-se com uma grande incompatibilidade entre as necessidades
da geracdo atual, chamados de “nativos digitais” (RYMASZEWSKI et al., 2007), e o tipo de
abordagem compartimentalizada e estanque dos conteudos escolares aprendido nos cursos de
formagao inicial.

Ao longo do curso de Mestrado em Educagdo em Ciéncias e Matematica, cuja abordagem
¢ marcada por uma metodologia problematizadora e reflexiva, percebi, durante as discussdes
sobre as diferentes dimensdes da pratica docente, a emergéncia de falas que estavam ligadas a
formacdo de um pensamento de complexidade. Esta percep¢do provinha de minhas leituras
iniciais sobre a construgdo do pensamento complexo, particularmente dos textos do socidlogo,
antrop6logo e pensador francés, Edgar Morin, realizadas durante o projeto de iniciagdo
cientifica.

O pensamento complexo ¢ um tipo de pensamento capaz de ligar, contextualizar e
globalizar os saberes. Para Morin (2008a), “uma cabeg¢a bem-cheia” que acumula e empilha
saberes, ndo tem importancia na sociedade atual, mas sim, “uma cabeca bem-feita”, que ¢
aquela que reflete e trata os problemas, organiza e religa conhecimentos e a eles conferem
sentido. Para este autor, o conhecimento s6 avanca “pela capacidade atitudinal de conceituar e
globalizar, para resolucdo de problemas”, o que deveria ser o imperativo da educagdo
(MORIN; PENA-VEGA; PAILLARD, 2004, p.27).

Edgar Morin transita pelas diversas areas do saber, promovendo o didlogo entre as
ciéncias e a busca das relagdes entre todos os tipos de pensamento. Conhecido por ser o
escritor das contradi¢des, sempre teve uma tendéncia para aceitar as verdades fundamentais e
o contrario delas com o mesmo interesse, pois todas as idéias contrarias ou incompativeis lhe
pareciam ter sua parte de verdade. Tal caracteristica influenciou de maneira decisiva sua
forma de ver o mundo, maneira de pensar ¢ a compor seus trabalhos. Segundo Morin (2003,

p.257):

[...] meu sentido das verdades contrarias ¢ minha recusa das verdades isoladas
suscitaram os principios de pensamento complexo, isto ¢, de um pensamento que
relaciona o que, por origens diversas e multiplas, forma um tecido unico e
inseparavel: complexus.
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Aberto a influéncias vindas de todos os horizontes, as vezes de autores considerados
incompativeis, como Pascal, Kant e Hegel, Morin conquistou respeito e notoriedade nos
diferentes campos do saber. Em sua autobiografia intitulada Meus Deménios, Morin (2003,
p-41, grifo do autor) descreve sua trajetoria singular de vida e as diversas fontes que sempre o

inspiraram.

[...] escrevi em algum lugar que eu era movido por aquilo que o tao chama de
espirito do vale, “que recebe todas as dguas que afluem a ele”. Mas ndo me vejo
como um vale majestoso; vejo-me, antes, como uma abelha que se inebriou de tanto
colher o mel de mil flores, para fazer dos diversos pdlens um unico mel.

Morin afirma que sua trajetoria foi marcada por reorganizagdes sucessivas da sua maneira
de pensar, fazendo-o evoluir. Ele revela que esta caminhada pode ser dividida em trés grandes
reorganizacdes genéticas: a primeira foi marcada por uma nova concepgao de mundo, a partir
da histéria da humanidade do inicio do século XX, a segunda ¢ assinalada pelo autor como
uma reorganizacao decisiva em sua visdo filosofica e politica, a terceira e ultima
reorganizagao ¢, segundo ele, uma extraordinaria confluéncia de contribuicdes novas que
interagiram umas sobre as outras, como a revolucdo bioldgica, as trés teorias (informagao,
cibernética e sistemas) e a reflexdo sobre as ciéncias, entre outras. Tais reorganizagdes
marcaram sua organizagdo paradigmatica, constituida por seus conceitos fundamentais e por
suas categorias dominantes das quais emergiram seu pensamento complexo. Segundo Morin
(2003, p.259): “Todo meu esforgo € para unir o empirico € o tedrico, o concreto € o abstrato, a
parte e o todo, o fendmeno ao contexto”.

Referindo-se particularmente a educacdo, Morin identifica a sala de aula como um
fendmeno complexo, que abriga uma diversidade de dnimos, culturas, sentimentos, classes
sociais e econOmicas. Um espago heterogéneo e, por isso, o lugar ideal para iniciar uma
reforma da mentalidade, em direcdo a um pensar complexo, que dé subsidios para a
interpretagdo mais contextualizada da realidade (MORIN, 2008a). Morin propde que o
pensamento complexo seja um método de aprendizagem pelo erro e incerteza humana
(MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007).

Imersa em um ambiente de problematizacdo e reflexdo sobre a pratica docente e
influenciada pelas leituras sobre o pensamento complexo, defini o tema de pesquisa que seria
abordado em minha dissertagdo e que me desafiava: Investigar quais os elementos do
pensamento complexo estavam presentes nos discursos de meus colegas de mestrado, eles

também, como eu, professores de ciéncias e matematica.
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Apesar de minhas leituras sobre complexidade e pensamento complexo terem comegado
pela interpretacao de autores que escreviam sobre as idéias de Edgar Morin, como Izabel
Petraglia', meus questinamentos levaram-me a ler as obras originais de Morin. Para justificar
a escolha de meu referencial teorico, recorro a uma citagdo de sua obra Didlogo sobre o

conhecimento (MORIN; PENA-VEGA; PAILLARD, 2004, p.81):

[...] sempre encontramos grandes pensadores, mas reconhecemos “o nosso” quando
ele nos revela verdades que ja estavam em nds, mas das quais ndo tinhamos
consciéncia, ou quando nos permite formular coisas ja presentes, porém de forma
obscura, e que nao conseguiamos exprimir claramente.

Imergir no tema pensamento complexo foi e ainda ¢ um grande desafio, pois seus
pressupostos abalaram e abalam minhas visdes construidas sobre ciéncia, educagdo, cultura e
mundo.

No final do primeiro ano de mestrado, eu e meus livros nos mudamos para Alemanha. A
nova vida fez-me andar por novos caminhos, belos, interessantes e também incertos. Novo
idioma, nova cultura, novo clima e modo de viver diferente. O estudo sobre pensamento
complexo continuou. Assim como na complexidade, apectos contraditorios como duvidas e
verdades, prazer e inseguranga, sucessos € fracassos marcaram (e marcam!) minha vida.
Andar por arquipélagos de incerteza definitivamente ndo ¢ facil. Percebi, na pratica, o que
Morin (2003) chama de “imprinting cultural”, isto é, a impressao indelével que recebemos dos
pais, da escola, da sociedade, na infancia e na adolescéncia e que influencia nossa maneira de
ver o mundo.

No entanto, o grande aprendizado proveniente da imersdao no tema e a reflexao
modificaram a forma de conduzir, em varios momentos, minha propria vida. As palavras de

Morin, muitas vezes, chegavam aos meus ouvidos como conselhos.

Muitas vezes, precisamos desaprender conceitos fechados e obsoletos que algum dia
aprendemos e reservamos nas prateleiras da consciéncia, para aprendermos novas
possibilidades dos novos cenarios que se delineiam e redesenham na
multiculturalidade planetaria. Cenarios complexos, que nos apontam para as
incertezas, imprevisibilidades e contradigdes da exiténcia, nos exigindo novas
maneiras de reaprender [...] (MORIN; PENA-VEGA; PAILLARD, 2004, p.27-28).

Durante o estudo sobre o tema, tive a oportunidade de identificar e perceber, além de

aspectos problematicos na educagdo brasileira ¢ mundial, a urgéncia de uma reforma na

" Izabel Cristina Petraglia, psicologa e professora doutora em Educacdo. Atua na formagdo de educadores, em
cursos de graduagdo e pos-graduacdo no estado de Sdo Paulo, coordena o Mestrado em Educagdo do Centro
Universitario Nove de Julho e o Nucleo Interinstitucional de Investigacdo da Complexidade — NIIC. Autora de
obras e artigos sobre educacdo ¢ complexidade sob a perspectiva de Edgar Morin.
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maneira de pensar, e também, de autoconhecimento. Por isso, ao iniciar essa introdugdo citei a
frase do “Caminante” de Antonio Machado, comumente encontrado nas obras de Edgar
Morin.

Assim, baseada em minha histéria de vida e em minhas inquietagdes apresento, minha
caminhada de pesquisa e conhecimento pessoal nesta dissertagdo, que busca responder ao
seguinte problema de pesquisa: Quais os elementos do pensamento complexo de Edgar Morin
presentes nas representagoes de professores de ciéncias e matemdtica sobre a pratica
docente?

Para abordar este problema, as seguintes questdes de pesquisa foram elaboradas: Qual o
trajeto teorico organizado por Edgar Morin na constru¢do do método do pensamento
complexo? Como a complexidade se revela em uma concep¢do de aula? Quais as
representagoes dos professores sobre a complexidade? Quais as representagoes dos
professores sobre o pensamento complexo? Quais os elementos do pensamento complexo se
revelam no discurso dos professores ao expressarem suas concepgoes sobre a aprendizagem
de seus alunos?

A apresentacao da caminhada tedrica e dos resultados desta reflexdo estd estruturada em
quatro capitulos. No capitulo 1, apresento uma revisdo sobre os quatro pilares da educagao
para o século XXI, segundo o Relatorio Jacques Delors (1996), assim como sua influéncia na
reforma da proposta educacional brasileira realizada no fim da década de 90. Este capitulo
tem como intuito delinear o ambiente educacional contemporaneo no qual os professores
entrevistados estdo inseridos.

O capitulo 2 traz o marco referencial da dissertagdo, onde procuro expor a minha releitura
das obras de Edgar Morin, a fim de evidenciar os fatores determinantes na construcao de seu
método do pensamento complexo e seu reflexo em uma concepgao de aula. Apresento, na
primeira parte do capitulo, a idéia da realidade vista de forma simples e sustentada pelos
pilares da ciéncia classica; as teorias de base que influenciaram Edgar Morin e o caminho
percorrido na constru¢do do pensamento complexo, assim como os principios organizadores
do conhecimento, o Método, o qual caracteriza esta forma de pensar. Na segunda parte deste
capitulo, apresento a aproximacdo de minha releitura dos textos de Edgar Morin e outros
autores, nos quais identifico elementos da complexidade em uma concep¢do de realidade
escolar. Assumir a perspectiva complexa de mundo como proposta educativa significa aceitar
que as realidades tanto fisicas como sociais sdo sistemas, caracterizados pelas relagdes entre

seus elementos, capazes de evolugdo e permanente reorganizacdo. Esses pressupostos se
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refletem nos modos de organizag¢do do ensino, da aprendizagem e dos curriculos, superando a
linearidade e o reducionismo, assumindo a educacdo em torno de problematicas sociais,
ambientais e culturais.

No capitulo 3, apresento a descri¢do da metodologia empregada na pesquisa com 0s
professores, os referenciais tedricos utilizados, a caracterizagdo do universo pesquisado, os
procedimentos executados na coleta de dados e a descricdo da metodologia empregada na
andlise dos depoimentos dos professores.

No capitulo 4, encontram-se os resultados obtidos a partir da andlise e interpretagdao dos
materiais que compdem o “corpus”, formado pelo questiondrio inicial, discursos escritos e
pela entrevista com o grupo de professores, visando responder as ultimas trés questoes de
pesquisa. Neste capitulo, dividido em trés secdes, sdo apresentadas as categorias emergentes
referentes as representacdes sobre complexidade e pensamento complexo dos entrevistados, e
os elementos do pensamento complexo identificados no discurso sobre a aprendizagem dos
alunos.

Por fim, nas consideracdes finais busca-se responder ao problema de pesquisa
investigado, apresentando uma argumentacdo sobre a emergéncia do paradigma do

pensamento complexo.



1 EDUCAR NA ERA PLANETARIA: EIS O DESAFIO

A educagdo cabe fornecer, de algum modo, os
mapas de um mundo complexo e constantemente
agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que
permite navegar através dele (DELORS, 1996,

p.89).

A educagdo ocupa cada vez mais espago na vida das pessoas a medida que aumenta o
papel que desempenha na dindmica das sociedades modernas. No entanto, vivemos um
momento de crise e transi¢do no campo da educacdo. A crise do paradigma da ciéncia
moderna ou paradigma de simplificacdo’ (MORIN, 2007a) que se fundamenta nos “principios
de distingdo, de reducdo e de abstragdo” do saber (MORIN, 2007a, p.11), atinge hoje
diferentes areas do conhecimento e chega ao discurso pedagdgico nos estabelecimentos de
ensino em todo mundo.

As novas tendéncias pedagogicas e epistemoldgicas que emergem do estudo das ciéncias
afetam a compreensdo da construcdo do conhecimento e do processo ensino-aprendizagem
(TORALLES-PEREIRA, 1997, p.51). Para Romao (2000), o discurso pedagogico atual esta
centrado numa relagdo dialética® entre aprender e ensinar e justifica tal afirmagfo citando

Freire® (1997, p.26, citado por ROMAO, 2000, p.34):

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa ¢ foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres ¢ homens descobriram que era possivel ensinar. [...]
Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras, ensinar se diluia na experiéncia
realmente fundante de aprender.

O inicio do milénio nos coloca diante dos limites herdados pelo paradigma de
simplificagcdo, o qual orienta nossas acoes, os processos de sele¢do, organizacao, construcao e
socializacdo dos conhecimentos, e isso nos deixa inseguros e confusos diante dos novos
debates epistemologicos e propostas educacionais. Nao somente isso, “[...] a dificuldade que a

disjuncdo e o esfacelamento dos conhecimentos afetam ndo somente a possibilidade de um

* Neste trabalho a expressio “paradigma de simplificagio” sera utilizada para designar o paradigma da ciéncia
moderna, que marcou o desenvolvimento cientifico nos séculos XIX e XX, conforme descrito nas obras de Edgar
Morin.

Dialética: arte do didlogo ou da discuss@o, quer num sentido laudativo, como for¢a de argumentacdo, quer num
sentido pejorativo, como excessivo emprego de sutilezas; desenvolvimento de processos gerados por oposi¢des
que provisoriamente se resolvem em unidades. Fonte: FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Aurélio
Século XXI: o dicionario da lingua portuguesa. Rio de Janeiro, RJ: Nova Fronteira, - 3* Edi¢ao, 1999.

* FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica pedagégica. Rio de Janeiro, RJ: Paz ¢
Terra, - 3% Edigdo, 1997.
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conhecimento do conhecimento, mas também a possibilidade de conhecimentos sobre nos

mesmos e sobre o mundo” (MORIN, 2008c, p.19). Morin (2007a, p.13-14) adverte que:

[...] o conhecimento necessita ordenar os fendmenos rechagando a desordem, afastar
0 incerto, isto ¢é, selecionar os elementos da ordem e da certeza, precisar, clarificar,
distinguir, hierarquizar... Mas tais operagdes, necessarias a inteligibilidade, correm o
risco de provocar a cegueira, se elas eliminam os outros aspectos do complexus; ¢
efetivamente, como eu o indiquei, elas nos deixaram cegos.

Portanto, mostra-se necessario pensar a educacao atual em termos de estratégias, ou seja,
utilizar as informagdes que aparecam na acdo, integra-las, formular esquemas de agdo e estar
apto para reunir o maximo de certezas para enfrentar a incerteza da realidade (MORIN,
2008b, p.192).

O progresso cientifico e tecnoldgico e a transformagdo dos processos de produgdo
resultante da busca de uma maior competitividade desde o final do século XX fazem com que
os saberes e as competéncias adquiridas na formagao inicial tornem-se rapidamente obsoletos
e exijam o desenvolvimento da formagdo profissional permanente (PERRENOUD, 1999).
Além disso, sdo inseparaveis do progresso do conhecimento cientifico, entre outros fatores, o
crescimento das desigualdades sociais, para Morin (2008c, p.20), “[...] inconscientes do que ¢
e faz a ciéncia na sociedade, os cientistas sdo incapazes de controlar os poderes escravizadores
ou destrutores gerados pelo saber”.

E dentro deste contexto social-mundial em mudanca acelerada que o processo ensino-
aprendizagem precisa ser repensado, adaptando-se as novas necessidades mercadologicas e
pessoais desta sociedade que emerge. Torrales-Pereira (1997) destaca que tais mudancgas
ocorrem também na forma de pensar, conceber e representar o mundo, pois “[...] todo
conhecimento de uma sociedade, de uma histéria, de uma vida, inclusive a propria, €, ao
mesmo tempo, uma tradu¢do e uma reconstrugdo mentais” (MORIN, 2003, p.10).

Dentro deste contexto em permanente transi¢do-evolugdo, a questdo “o que devemos
ensinar-aprender” torna-se central. Morin, Pena-Vega e Paillard (2004, p.56) argumentam que
se deve ensinar a “aprender a viver”. Como ser humano ¢ ser individuo, mas ao mesmo
tempo, faz parte de uma sociedade e de quem a sociedade também faz parte, os autores
concebem o individuo constituido de trés partes em uma s6: “membro de uma sociedade,
membro de uma espécie e individuo. Portanto, no meu modo de ver, conhecer a nossa
natureza humana ¢ essencial. E isso passa, necessariamente, pelo ensino da incerteza”
(MORIN; PENA-VEGA; PAILLARD, 2004, p.57).

Para Miranda e Pourbaix (2005), a sociedade atual, conhecida também como sociedade

do conhecimento ou sociedade aprendente deve preocupar-se com o que ¢ gerado a partir das
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experiéncias de aprendizagem, para que sejam desenvolvidas aptiddes para contextualizar e
globalizar os saberes.

Para exprimir uma educacao a que o mundo aspira para o século XXI e propor uma
estratégia de acdo que contorne os obstaculos incertos da educagcdo mundial, a Comissao
Internacional da UNESCO sobre a Educagdao para o século XXI publicou o relatério
Educacgdo: um tesouro a descobrir, mais conhecido como Relatorio Jacques Delors, por ter
este pesquisador coordenado, como presidente, as atividades de sua elaboragdo no periodo de
1993 a 1996. Este documento, resultado da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
realizado na Tailandia em 1990, tem como cerne a idéia de “que uma educagdo basica bem
sucedida suscita o desejo de continuar a aprender” (DELORS, 1996, p.105). Além disso,
sugere quatro pilares para a educagdo do século XXI, que consistem em quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo da vida, auxiliardo o individuo a conduzir seu destino em um
mundo no qual a rapidez das mudancas esta associada ao fendmeno da globaliza¢do. Apds a
publicagdo deste relatério, paises em desenvolvimento como o Brasil, se comprometeram em
rever as propostas educacionais de seus paises. As reformulagdes ocorridas nos documentos
oficiais brasileiros a partir do final da década de 90 estdo ancoradas nos pressupostos
defendidos pelo Relatério Jacques Delors (1996).

O que propde o Relatorio Jacques Delors? Quais as orientagdes para um ensino médio de
qualidade? O que se espera do professor na educacdo do futuro? Estes serdo os temas
desenvolvidos ao longo deste capitulo, que tem como intuito delinear o ambiente educacional

contemporaneo no qual os professores entrevistados nesta pesquisa estao inseridos.

1.1 AS APRENDIZAGENS QUE O MUNDO ASPIRA PARA O SECULO
XXI

A Comissao da UNESCO, responsavel pelo Relatorio Jacques Delors (1996), elaborou, a
partir de reflexdes e propostas de uma extraordinaria diversidade de situacdes no mundo,
algumas orientagcdes para uma educagdo que privilegie a construcdo do ser humano, das

relagdes entre individuos, dos grupos e das nagdes. A Comissdo, assumindo que

[...] o papel central da UNESCO, na linha das idéias que presidiram a sua fundagdo e
que assentam na esperanga de um mundo melhor, em que se respeitem os Direitos do
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Homem, se pratique a compreensdo miitua, em que 0s progressos no conhecimento
sirvam de instrumentos, ndo de distingdo, mas de promogao do género humano [...]
(DELORS, 1996, p.12).

prop0s quatro pilares da educagdo para o século XXI, para que haja um processo permanente

de enriquecimento do conhecimento humano. Para atender tal proposta,

[...] a educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais
que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto ¢ adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender
a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades
humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. E
claro que estas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre
elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta. (DELORS, 1996,
p-89-90).

O documento ressalta que cada um dos quatro pilares do conhecimento deve receber igual
aten¢do por parte das institui¢des de ensino, a fim de “desenvolver uma educagdo bésica que
ensine a viver melhor, através do conhecimento, da experiéncia e da construcdo de uma

cultura pessoal”. (DELORS, 1996, p.15).

1.1.1 Aprender a conhecer

Aprender a conhecer ¢ o primeiro pilar de educagdo para o século XXI. Este tipo de
13 . . ~ c e~ y - .
aprendizagem que visa ndo tanto a aquisicdo de um repertorio de saberes codificados, mas
antes o dominio dos proprios instrumentos do conhecimento pode ser considerado,
simultaneamente, como um meio ¢ como uma finalidade da vida humana” (DELORS, 1996,
p.90-91). Segundo o documento oficial, a aprendizagem como “meio” pretende que todos
tenham consciéncia da multiplicidade dos fenomenos que os rodeiam e que aprendam a
compreender o mundo complexo em que estdo inseridos, e como “finalidade”, porque o prazer

de conhecer, compreender e descobrir deve ser o objetivo maior. O relatério acrescenta:

O aumento dos saberes, que permite compreender melhor o ambiente sob os seus
diversos aspectos, favorece o despertar da curiosidade intelectual, estimula o sentido
critico e permite compreender o real, mediante a aquisicdo de autonomia na
capacidade de discernir (DELORS, 1996, p.91).

Para isso, cabe a educacdo inicial fornecer aos alunos referéncias, conceitos e
instrumentos, resultantes dos avangos das ciéncias e dos paradigmas do nosso tempo, que
suportem a realizacdo de um ensino secundario e superior de qualidade, e que atendam as

necessidades mercadoldgicas atuais. Todas as etapas de ensino devem cultivar duas tendéncias
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culturais simultaneas: a cultura geral e a cultura especifica. Segundo Schwartz (1993 citado
por DELORS, 1996, p.91): “um espirito verdadeiramente formado, hoje em dia, tem
necessidade de uma cultura geral vasta e da possibilidade de trabalhar em profundidade
determinado niimero de assuntos”.

A obten¢ao de uma cultura geral abre as possibilidades de novos conhecimentos e
linguagens permitindo o desenvolvimento da comunicag¢do. Por outro lado, a formagao
cultural especifica, base das sociedades no tempo ¢ no espago, implica a abertura a outros
campos do conhecimento, como mostra o resultado de muitos trabalhos de pesquisa que ao
convergirem para pontos de intersec¢ao entre diferentes areas tematicas, contribui para o
avanco do conhecimento.

O relatério destaca que aprender para conhecer supde aprender a aprender, com o
exercicio da aten¢do, da memoria e do pensamento (DELORS, 1996, p.92). Considerando que
a sociedade atual ¢ dominada pelas imagens televisivas e familiarizada com a rapida
dissemina¢do de dados e informagdes, cabera a educa¢do o desafio de tirar proveito dessas
situagdes vividas pelos jovens para que eles aprendam a conhecer.

A aprendizagem do conhecimento, iniciada primeiramente pelos pais e depois continuada
paralelamente pelos professores, deve comportar um exercicio permanente do pensamento da
crianga entre o concreto e o abstrato. O ensino deve combinar dois métodos considerados,
muitas vezes, antagonicos: o0 método dedutivo e o método indutivo. Tais métodos devem ser
utilizados pelas disciplinas de forma pertinente, pois o encadeamento do pensamento necessita
da combinac¢ao dos dois.

Por fim, deve-se aceitar um principio de incompletude do conhecimento (MORIN,
2008c), pois o processo de aprendizagem do conhecimento nunca estd concluido, e pode

ampliar-se e enriquecer-se a partir de qualquer nova experiéncia ao longo da vida.

1.1.2 Aprender a fazer

Aprender a fazer ¢ o segundo pilar da educa¢do almejada para este século, segundo a
UNESCO. Inseparavel do conhecer, “aprender a fazer” nos remete a compreensao dos
conhecimentos teéricos aplicados a técnica e ao ato profissional. Segundo a Comissao

(DELORS, 1996, p.93):
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[...] a segunda aprendizagem estd mais estreitamente ligada a questdo da formagao
profissional: como ensinar o aluno a por em pratica os seus conhecimentos e,
também, como adaptar a educacdo ao trabalho futuro quando nao se pode prever
qual sera a sua evolugao?

O futuro da economia mundial depende da capacidade de transformar o progresso dos
conhecimentos, inseridos no atual contexto imprevisivel e em constante mudancga, em
inovagdes que possam gerar novos empreendimentos que fagam movimentar os mercados
nacionais e internacionais e, conseqiientemente, gerar empregos. Para isso, o “aprender a
fazer” deve estar associado a idéia de competéncia, que combina a qualificagdo adquirida pela
formacdo técnica e profissional e o comportamento social, refletindo-se na capacidade de
iniciativa e de aptiddo para o trabalho em equipe, caracteristicas valorizadas pelos atuais
empregadores (DELORS, 1996).

Aprender a fazer nao deve ter o significado simplificado de preparar uma pessoa para
uma tarefa limitada (DELORS, 1996, p.93), mesmo que, lamentavelmente, “alguns dos nossos
contemporaneos ainda pensam, sem ousar mais dizer em voz alta: se todos fossem instruidos,
quem varreria as ruas?” (PERRENOUD, 1999, p.6).

O relatorio ressalta que “qualidades como a capacidade de comunicar, de trabalhar com
os outros, de gerir e de resolver conflitos, tornam-se cada vez mais importantes” (DELORS,
1996, p.94), e, portanto, devem ser integradas ao aprender a fazer. Cabe a educagao o desafio

de desenvolver qualidades sociais e afetivas vinculadas a formagao profissional.

1.1.3 Aprender a viver juntos

Os conflitos atuais e ao longo de toda histéria da humanidade refletem um
comportamento incapaz, por vezes, de respeitar as diferengas étnicas e viver juntos em
solidariedade. O bom nivel de desenvolvimento educacional parece ndo ser um fator que evita
o envolvimento de alguns paises em conflitos e/ou guerras nacionais e/ou internacionais,
suportadas por interesses egoistas que banalizam os direitos humanos. Assim, aprender a viver
juntos ou aprender a viver com os outros torna-se um dos maiores desafios da educagao atual
mundial, em uma sociedade onde ha uma tendéncia em supervalorizar as qualidades do grupo

do qual se pertence.
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Desse quadro emerge uma questao: “Poderemos conceber uma educagdo capaz de evitar
os conflitos, ou de resolvé-los de maneira pacifica, desenvolvendo o conhecimento dos outros,
das suas culturas, da sua espiritualidade?”” (DELORS, 1996, p.96-97). A experiéncia mostra
que pdor em contato direto os membros de diferentes grupos étnicos e religiosos através da
escola pode gerar tensdes, competicdo exagerada e até conflitos, se essas condi¢cdes ou
situacdes entre os grupos forem desiguais. No entanto, se o contato entre os diferentes grupos
se fizer num contexto igualitario, e se existirem objetivos e projetos comuns, 0s preconceitos e
a hostilidades latentes podem desaparecer e dar lugar a uma cooperagdo mais serena e até a
uma amizade. (DELORS, 1996, p.97).

Para alcancar tais objetivos, a educa¢do deve utilizar dois caminhos convergentes:
primeiro o sujeito deve descobrir progressivamente o outro, o seu semelhante, em sua plena
diversidade e multiculturalidade; segundo, ele deve participar, ao longo de toda vida, de
projetos que visem objetivos comuns a outros sujeitos.

Aprender a viver juntos atribui a educa¢do uma missdo renovada: “[...] por um lado,
transmitir conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e, por outro, levar as pessoas
a tomar consciéncia das semelhangas e da interdependéncia entre todos os seres humanos do
planeta” (DELORS, 1996, p.97).

A escola possui meios para desenvolver esta dupla aprendizagem através das disciplinas
das areas de humanas. A descoberta do outro passa necessariamente pela descoberta de si
mesmo, pelo autoconhecimento. A escola deve ser o lugar dos confrontos por meio do dialogo

e da troca de argumentos.

1.1.4 Aprender a ser

O relatorio Jacques Delors firma como principio fundamental qual seria a maior

contribui¢do da educagdo a humanidade (DELORS, 1996, p.99):

[...] a educacao deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa — espirito e
corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal,
espiritualidade. Todo ser humano deve ser preparado, especialmente gragas a
educacao que recebe na juventude, para elaborar pensamentos auténomos e criticos e
para formular os seus proprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por si
mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida.
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A citagdo acima evidencia a importancia de uma educa¢ao de qualidade, que sera a base
formadora que conferird a todos os seres humanos, com uma grande diversidade de
personalidades, a liberdade de pensamento e sentimentos necessarios para o desenvolvimento
de aptiddes e competéncias para uma sociedade mais justa e ética.

No entanto, mais do que preparar as criancgas € os jovens para sociedade, o desafio estd
em fornecer-lhes “[...] constantemente forcas e referéncias intelectuais que lhes permitam
compreender o mundo que os rodeia e comportarem-se nele como atores responsaveis e
justos” (DELORS, 1996, p.100).

As necessidades da sociedade moderna se refletem num mundo em constante mudanca
em que uns dos principais fatores modificadores sdo as inovagdes, tanto sociais, como
econOmicas. Para atender tais necessidades emergentes, a educacdo do século XXI deve dar
atengdo especial as atividades que incluam o desenvolvimento da imaginacdo e da
criatividade. O ensino meramente utilitarista deve ceder espaco a cultura. A escola deve
oferecer ocasides para a descoberta e experimentacao estética, artistica, desportiva, cientifica,
cultural e social (DELORS, 1996, p.100).

Para isto, a Comissdo da UNESCO adere plenamente ao postulado do relatério Aprender
a ser, desenvolvido na década de 70, em Paris, pela Comissdo Internacional sobre o

Desenvolvimento da Educac¢ido — UNESCO.

O desenvolvimento tem por objeto a realizagdo completa do homem, em toda a sua
riqueza e na complexidade das suas expressdes e dos seus compromissos: individuo,
membro de uma familia e de uma coletividade, cidaddo e produtor, inventor de
técnicas e criador de sonhos (DELORS, 1996, p.101).

Neste sentido, cabe a educacdo suportar cada etapa de desenvolvimento do ser humano,
conduzindo a continua maturacdo, tanto num nivel de processo individualizado, quanto na

construcao da vida social.

> Este relatorio foi publicado em 1972 com o titulo original francés Apprendre a Etre (Aprender a Ser). Tal obra
encontra-se disponivel com a seguinte referéncia: FAURE, Edgar (org). Apprendre a Etre. Colecdo: Lé Monde
sans Frontiéres. Editora: Arthéme Fayard-UNESCO, 1972.
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1.1.5 Aprendizagens para o século XXI: utopia ou novos desafios?

Os quatro pilares da educacdo ndo devem ser considerados apenas em uma fase da vida
ou em um unico ambiente a ser desenvolvido. As areas educacionais devem ser repensadas e
renovadas conforme o tempo, e completadas de maneira que a sociedade possa tirar o melhor
proveito deste ambiente em constante ampliacdo.

Inevitavelmente, as recomendacdes dos quatro pilares fazem emergir novos
questionamentos. Combinando as informac¢des de uma cultura geral, suficientemente vasta, e
o aprender a aprender para beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educacao, emerge
um dos maiores desafios do processo educativo atual: como orientar o aprendente a construir
seu proprio conhecimento?

A educagdo do futuro visa também ndo somente um profissional qualificado ao fim de
uma etapa processual, mas um profissional competente, afetivo que saiba enfrentar situagdes
inesperadas e trabalhar em equipe. Aliar saber e fazer aos aspectos sociais comportamentais
individuais deve ser refletido, e, portanto, mais um obstaculo a superar.

O mundo moderno globalizado refor¢a a idéia de interdependéncia, em que tudo esta
interligado. Compreender as relagdes entre os diferentes grupos € nagdes torna-se necessario
para saber gerir conflitos que possam convergir em paz € compreensdo mutua. Na busca de
objetivos comuns, a ética deve estar a frente de todos os atos pessoais, pois esta deve ser
concebida como fator interferente no destino coletivo. Mas como pensar em destino coletivo
num tempo em que as sociedades se mostra individualistas e egocéntricas? Nacionalmente,
como unir esforgos entre escola e comunidade do bairro ou municipio, estado ou pais, para
alcancar objetivos comuns?

Nesta nova perspectiva de educagdo que emerge, os sistemas educativos parecem nao ter
mais como privilegiar apenas o acesso ao saber organizado, mas devem conceber objetivos e
estratégias de aprendizagens que visem a formacdo de cidaddaos mais criticos e justos, os quais

serdo o cerne da sociedade do futuro.
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1.2 EDUCACAO SECUNDARIA DE QUALIDADE: UMA META A
ALCANCAR

O ensino secundario ou ensino médio, tanto no Brasil, como em diversos paises no
mundo, ¢ considerado a porta de entrada para o campo das oportunidades no mundo do
trabalho. Valorizado por ser o meio de acesso a promog¢ao social e econOmica, este ¢
freqlientemente acusado de ser desigual, por estar pouco aberto a uma educagdo globalizada e
por fracassar, muitas vezes, na preparagdao dos jovens, tanto para o ensino superior, como na
formagdo técnica profissional de nivel médio (DELORS, 1996). Além disso, argumenta-se
sobre a falta de pertinéncia das matérias ensinadas ¢ o descaso em relacdo a aquisicao de
valores e atitudes individuais, hoje tao valorizadas na qualifica¢@o profissional.

Durante a Conferéncia Mundial de Educa¢do para Todos, realizado na Tailandia em
1990, do qual resultou posteriormente o Relatorio Jacques Delors (1996), paises em
desenvolvimento como o Brasil que participaram do evento comprometeram-se em rever as
propostas educacionais de seus paises. Deste acordo, foi publicado no ano de 2000 os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio -PCNEM- (BRASIL, 2000) que constitui
um projeto governamental de reforma curricular aprovada pelo Conselho Nacional de
Educagao e de acordo com os principios definidos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional -LDBEN: Lei 9394/96- (LDBEN, In: BRASIL, 2000). As intencdes legais e os
pressupostos pedagogicos e filosoficos da LDBEN estdo elaborados nas Diretrizes
Curriculares Nacionais -DCNEM- (DCNEM, In: BRASIL, 2000). Os PCNEM (BRASIL,
2000) tém como objetivo auxiliar as equipes escolares no planejamento e na execugao de seus
trabalhos visando, a partir de entdo, uma educagdo de melhor qualidade. Mas o que propde os
PCNEM? Quase dez anos depois, obtivemos alguns resultados? Essas serdo algumas questoes

discutidas ao longo desta sec¢do.
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1.2.1 PCNEM: orientacoes rumo a reforma do ensino médio brasileiro

Segundo o relatorio divulgado pelo UNICEFS, Situacdo da Infancia e da Adolescéncia
Brasileira 2009 - O Direito de Aprender: Potencializar Avangos e Reduzir Desigualdades,
uma andlise sobre o direito de aprender no Brasil, o pais obteve significativos avangos em
quase uma década nos indicadores de acesso a aprendizagem, permanéncia e conclusdo do
Ensino Basico brasileiro. Segundo esta divulgagao, 82,1% dos adolescentes entre 15 e 17 anos
frequentam a escola. Entretanto, 44% desses adolescentes ndo concluiram o Ensino
Fundamental e apenas 48% cursam o Ensino Médio dentro da faixa etaria adequada para esse
nivel.

Em comparacao com os dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
- Inep’, citado por Brasil (2000), menos de uma década atras, apenas 25% da populagio
adolescente entre 15 ¢ 17 anos freqiientavam o Ensino Médio, o que colocava o Brasil em
situagdo de desigualdade até entre paises da América Latina, ou seja, a necessidade de uma
reforma educacional mostrava-se fundamental.

Segundo Brasil (2000), a urgéncia de uma reforma educacional foi determinada por dois
fatores: primeiro, o fator econdmico, pois a inser¢cdo de novas tecnologias no mercado e na
industria ocupa, cada vez mais, espago central nos processos de producdo e desenvolvimento
dos paises; segundo, a visdo politica educacional ultrapassada que, durante as décadas de
sessenta e setenta, tinha no ensino médio, a finalidade de especialistas capazes de dominar a
utilizacao de maquinarias ou de dirigir processos de producao.

No entanto, durante a década de noventa, surgiu um desafio de outra ordem com a
quantidade de novas informacdes constantemente produzidas e superadas pelas novas
tecnologias, impondo novos parametros para formac¢ao do novo cidaddo, onde o acimulo de

conhecimentos com finalidade ¢ funcdo tUnica tornou-se obsoleto. O novo ensino médio

6 UNICEF: Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia. Disponivel em:
<http://www.unicef.org/brazil/pt/media_14931.htm>. Acesso em: 14 jan. 2010.

7 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) ¢ uma autarquia federal
vinculada ao Ministério da Educag¢do (MEC), cuja missdo ¢ promover estudos, pesquisas e avaliagdes sobre o
Sistema Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formula¢do e implementagao de politicas publicas
para a area educacional a partir de parametros de qualidade e eqiiidade, bem como produzir informagdes claras e
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pretende, segundo os PCNEM (BRASIL, 2000, p.5, grifo do autor) que: “A formacao do
aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo de conhecimentos bésicos, a preparac¢do
cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas a area de atua¢do”.

Para isso, a reforma curricular propde para o ensino médio a busca de uma formacdo mais
geral, que desenvolva capacidades e competéncias para o entendimento do mundo, ao invés de
ocupar esse precioso tempo de formagdo para vida com fastidiosos exercicios de
memorizagao.

O processo de elaboragdo dos PCNEM teve como pressuposto o didlogo entre a equipe da
Secretaria da Educagdo Média e Tecnologica e professores convidados de diversas
universidades do pais. Desde o inicio, buscou-se principios que pudessem ser executaveis por
todos os estados da federagdo, considerando as desigualdades regionais (BRASIL, 2000).

Concluido em junho de 1997, obteve o Parecer do Conselho Nacional de Educacio
(CNE) aprovado apenas em junho de 1998 — Parecer n° 15/98 da Camara de Educagao Bésica
(CEB), do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), seguindo-se a elabora¢do da Resolucdo
que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Resolugdo
CEB/CNE n° 03/98 e a qual o Parecer se integra (BRASIL, 2000, p.8). Os textos de cada area
do conhecimento foram elaborados por professores especialistas e submetidos a outros
visando o aperfeigoamento. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN, In:
BRASIL, 2000) foi a principal referéncia legal para a formulagdo das mudangas pretendidas.

A LDBEN (Lei 9.394/96) determinou, a partir de entdo, que o ensino médio passa a ser
Educagdo Basica e que este tem como compromisso, a formacdo final concluséria da
Educagao Basica Nacional.

Art. 21. A educacdo escolar compde-se de:

I - educacdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio;
II - educagdo superior (LDBEN, 1996, Art. 21, incisos I e II, In: BRASIL, 2000,
p.29).

Portanto, o ensino médio, etapa conclusoria da educacao basica e duragdo minima de trés

anos, tera como compromisso assegurar a todos os cidaddos as seguintes finalidades:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duragdo minima de trés
anos, tera como finalidades:

I - a consolida¢do e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

confidveis aos gestores, pesquisadores, educadores e publico em geral. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/>. Acesso em: 04 maio 2009.
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II - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes
de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

IIT - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual € do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(LDBEN, 1996, Art. 35, incisos I a IV, In: BRASIL, 2000, p.33).

Com base nessas novas finalidades estabelecidas por lei, o ensino médio deixa de ser
obrigatdrio, porém, sua oferta de acesso torna-se dever de todo Estado aqueles que o desejam
cursar. A Lei n° 9.394/96 muda o cerne da id¢€ia da lei anterior, Lei n°5.692/71, cujo “segundo
grau” tinha como finalidade maior preparar os jovens para o prosseguimento dos estudos e 0s
habilitar para o exercicio de uma profissao técnica (BRASIL, 2000).

Na perspectiva que emerge, a Lei assegura que o novo ensino médio devera ocupar-se
mais do que apenas “ensinar a fazer”, mas em fornecer subsidios a um desenvolvimento
profissional vinculado a atividades praticas e no exercicio da cidadania.

Isso mostra que, competéncias cognitivas e culturais necessarias para o pleno
desenvolvimento humano estdo cada vez mais coincidindo com o que se espera de um
profissional na sociedade global de hoje, e, no entanto, a educagado torna-se, no atual momento
o elemento essencial de mudanca. De acordo com os PCNEM (BRASIL, 2000, p.11, grifo do
autor): “A garantia de que todos desenvolvam e ampliem suas capacidades ¢ indispensavel
para se combater a dualizacdo da sociedade, que gera desigualdades cada vez maiores”. O
desenvolvimento de competéncias ¢ condi¢ao necessaria para o exercicio da cidadania numa
na¢do democratica, porém, injusta como o Brasil. As competéncias que os PCNEM (BRASIL,

2000, p.11-12) se referem sao:

A capacidade de abstragio, do desenvolvimento do pensamento sistémico, ao
contrario da compreensdo parcial e fragmentada dos fendmenos, da criatividade, da
curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas para a solugdo de um
problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento divergente [pensamento
complexo], da capacidade de trabalhar em equipe, da disposi¢do para procurar e
aceitar criticas, da disposi¢do para o risco, do desenvolvimento do pensamento
critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento (BRASIL,
2000, p.11-12).

Ao buscar as competéncias anteriormente consideradas, a nova concepgao curricular para
o ensino médio deve expressar contemporaneidade, considerando a rapidez com que emergem
as novas informacdes € o conhecimento, tal como a necessidade nas areas mercadologicas.
Segundo pesquisas realizadas pela Secretaria de Educacao Média e Tecnologica e pelo Inep,
utilizadas na elaboracdo dos PCNEM, para se dar inicio a implementacdo da reforma

curricular € necessario primeiramente conhecer a atual organizacdo dos sistemas estaduais e
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privados de ensino e identificar as prioridades de mudanca. Constata-se, segundo as pesquisas,
como prioridades para reforma curricular do ensino médio brasileiro, investir na area de
macroplanejamento, visando ampliar a oferta de vagas e a formacdao docente, pois a nova
concepgdo de ensino médio exige mudangas na sele¢do de conteudos, no uso de tecnologias e
na metodologia empregada.

A nova proposta curricular deverd incorporar também como um dos seus eixos “as
tendéncias apontadas para o século XXI” (BRASIL, 2000, p.12). Tais consideragdes oriundas
do Relatério Jacques Delors (1996), foram fortemente incorporadas pela Lei n® 9.934/96.
Desde entdo, passa a ser prioridade de formagao no ensino médio brasileiro “a formagao ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” (BRASIL, 2000,
p-13). Para contemplar tal prioridade na formagdo, o curriculo do ensino médio devera

desenvolver:

[...] contetdos e estratégias de aprendizagem que capacitem o ser humano para a
realizacdo de atividades nos trés dominios da a¢do humana: a vida em sociedade, a
atividade produtiva e a experiéncia subjetiva, visando a integracdo de homens e
mulheres no triplice universo das relagdes politicas, do trabalho e da simbolizacao
subjetiva (BRASIL, 2000, p.15).

Para isso, foi incorporado como orientador para nova proposta curricular as quatro
premissas de aprendizagem apontadas pela UNESCO (DELORS, 1996) e ja citadas neste
trabalho, como eixos estruturais da educacao na sociedade contemporanea. Cabe ressaltar que
o curriculo deve ser articulado em torno dessas premissas orientadoras que influenciardo na
selecao de conteudos que sejam significativos para os estudantes visando as habilidades e
competéncias que se objetiva desenvolver até o final da educacdo basica.

Além do mais, a Lei n® 9.394/96 determina que os curriculos da educacao basica, ou seja,

ensino fundamental e ensino médio devem ser construidos a partir de uma base comum.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental ¢ médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela (LDBEN, 1996, Art. 26, In:
BRASIL, 2000, p.31).

A Base Nacional Comum deverd, além de preparar para o prosseguimento dos estudos e
visar o desenvolvimento de habilidades e competéncias, dar significado aos contetidos na
preparagdo para o trabalho e a formacao geral do educando (BRASIL, 2000).

A organizagdo dos conhecimentos a serem desenvolvidos no ensino médio fica expressa

no paragrafo 1° do Artigo de nimero 36 da LDBEN (1996, Art. 36, § 1°, incisos I a III, In:
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BRASIL, 2000, p.33) quando este estabelece quais competéncias o aluno devera mostrar ao

final do ensino médio.

Art. 36, § 1°. Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a producdo
moderna;

II - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

IIT - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

O perfil de alunos almejado no término do ensino médio estd diretamente relacionado as
finalidades do mesmo, conforme determina o Artigo de nimero 35 desta mesma Lei, ja citada
anteriormente.

A reforma curricular do ensino médio proposta pelos PCNEM supde a divisdo do
conhecimento escolar em trés grandes areas: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Essa divisdo tem como base a reunido de conhecimentos que compartilham
objetos de estudo comum, o que facilita a comunicagdo e o desenvolvimento de uma pratica
interdisciplinar. Cada 4rea ¢ apresentada separadamente em volumes especificos®. A parte II
compde a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, a parte III ¢ composta pelas
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e a parte IV, as Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias. Cada volume apresenta a proposta, os objetivos e as competéncias a serem
desenvolvidas em cada area tematica.

Essa divisdo foi estabelecida a fim de contribuir para que gradativamente, se va
superando o tratamento estanque e compartimentalizado, que caracteriza o conhecimento
escolar, inserindo a interdisciplinaridade e a contextualizagdo dos conhecimentos nas salas de
aulas brasileiras. A interdisciplinaridade, nesta perspectiva, “ndo tem a pretensdo de criar
novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para
resolver um problema concreto ou compreender um determinado fendmeno sob diferentes
pontos de vista” (BRASIL, 2000, p.21). Para isto, na nova proposta de reforma curricular do

ensino médio, a interdisciplinaridade deve ser compreendida, segundo Brasil (2000, p.21),

[...] a partir de uma abordagem relacional, em que se propde que, por meio da
pratica escolar, sejam estabelecidas interconexdes e passagens entre o0s

¥ Cada volume encontra-se disponivel na pagina oficial do Ministério da Educagdo — MEC. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12598:publicacoes&catid=195:seb-
educacao-basica>. Acesso em: 18 mar. 2009.
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conhecimentos através de relacdes de complementariedade, convergéncia ou
divergéncia.

Além do mais, ao propdor um trabalho na perspectiva interdisciplinar e contextualizada do
conhecimento, cabera a todos educadores e docentes da equipe escolar compreender que “toda
aprendizagem significativa implica uma relacdo sujeito-objeto e que, para que esta se
concretize, ¢ necessario oferecer as condigdes para que os dois pdlos do processo interajam”
(BRASIL, 2000, p.22).

Para finalizar, a nova organizacdo do ensino médio propde que uma parte diversificada do
curriculo devera ser destinada a atender as caracteristicas culturais, econdmicas e regionais da
escola. Idéia oficializada em Lei, artigo de nimero 26 da LDBEN e ja citada anteriormente,
complementa a Base Nacional Comum e poderda ser definida com liberdade por cada
estabelecimento escolar e sistema de ensino.

Criada com intuito de enriquecer e diversificar experiéncias escolares, este espaco nao
deve ser utilizado para fins de aperfeicoamento profissional, mas em atividades e praticas
sociais que contribuam para o entendimento da sociedade como constru¢ao humana e agao da
cidadania.

Visando complementar a reformulacao do ensino médio brasileiro, regulamentada no ano
de 1998 e expressa pelos PCNEM (2000), foi publicado dois anos mais tarde, em volume
unico, o PCN+ Ensino Médio: Orientacoes Educacionais aos Parametros Curriculares
Nacionais — Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas Tecnologias (BRASIL, 2002). A fim
de contribuir para além das reformas educacionais definidas pela LDBEN, na orientagao
educacional, de forma a dar conta da escola como um todo, ainda que este documento abranja
apenas a area das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Com objetivo central
de facilitar a organiza¢do do trabalho da escola (BRASIL, 2002, p.7), tal documento tem o
intuito de proporcionar a abertura de novas idéias sobre o projeto pedagogico da escola e de
apoiar educadores e professores na pratica docente, trazendo elementos que incentivem a

continuidade da formacao profissional.
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1.2.2 PCN+: idéias complementares aos PCNEM

A idéia, expressa em Lei, de que o ensino médio deve compdr a etapa conclusiva da
educagdo basica e ndo mais somente preparar para etapa seguinte dos estudos ou para o
exercicio profissional, apresenta-se ainda como um grande desafio na tradicdo do ensino
médio brasileiro, caracterizado como pré-universitario e baseado em listas de tdpicos e
assuntos em que a escola deve tratar; bem como o profissionalizante, caracterizado pela énfase
no treinamento de afazeres praticos. Em ambos os enfoques, mostra-se ausente uma formagao
mais geral, que dé conta da realidade que vivem os alunos.

A nova Lei assegura que em ambas as modalidades do ensino médio deve-se: “Preparar
para a vida, qualificar para cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, em eventual
prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo do trabalho” (BRASIL, 2002, p.8).
Nesse sentido, preparar para vida significa que o estudante possa durante e apds os estudos ter

condi¢des, segundo Brasil (2002, p.9) de:

Saber se informar, comunicar-se, argumentar, compreender e agir;
Enfrentar problemas de diferentes naturezas;

Participar socialmente, de forma pratica e solidaria;

Ser capaz de elaborar criticas ou propostas; e,

Especialmente, adquirir uma atitude de permanente aprendizado.

Para isso, a formagdo do ensino médio ndo deverd mais limitar-se ao mero ensino de
reproducdo de dados, classificacdo ou identificagdo de simbolos. A atual formagao para vida
que sera oferecida pelo ensino médio devera proporcionar condi¢des para que os alunos

possam, segundo Brasil (2002, p.9):

. Comunicar-se e argumentar;

. Defrontar-se com problemas, compreendé-los e enfrenta-los;

. Participar de um convivio social que lhes dé oportunidades de se realizarem
como cidadaos;

o Fazer escolhas e proposicdes;

L Tomar gosto pelo conhecimento, aprender a aprender.

No entanto, nossa tradi¢do escolar de disciplinas compartimentalizadas e estanques,
ausente de conexdes com contextos reais, atitudes passivas dos alunos e pouca participagdo e
influéncia dos estudantes, como dos professores, na autonomia para elaboragdo de atividades,

evidencia que as escolas brasileiras ainda muito se difere dos objetivos educacionais
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propostos pelos documentos oficiais. Além disso, perspectivas profissional, social e pessoal
dos alunos no contexto escolar ainda sdo temas muito carentes (BRASIL, 2002).

A incopatibilidade entre realidade escolar e as necessidades de formagao se reflete com
freqiiéncia nos projetos pedagogicos da escola, lugar este que deveria servir de refigio para
reflexdo dos professores, para estes compreenderem as razoes de escolha dos contetidos a
trabalhar, quais competéncias se objetiva desenvolver, as prioridades a alcangar, quais os
recursos material a usar, tal como o planejamento da carga horéria a ser utilizada para sua
pratica docente (BRASIL, 2002).

O Censo Escolar da Educa¢ao Basica, ensino fundamental mais ensino médio, relativos
ao ano de 2008 mostram, em rela¢do ao ano de 2007, significativas e positivas variagdes para
educagdo brasileira. A educagdo profissional concomitante ao ensino médio teve um aumento
de 19,6% em relacdo ao ano anterior. Segundo o Ministro da Educacdo, Fernando Haddad,

citado por Machado (2009):

Ha hoje uma compreensdo sobretudo dos secretarios estaduais de educagdo de que
temos de reestruturar o ensino médio, oferecendo condigdes de educagdo
profissional para a juventude, inclusive para que essa juventude veja sentido na sua
permanéncia na escola até a conclusdo da educagéo basica.

Sobre a idéia de vincular ensino médio com a educagdo profissional, o ministro
acrescenta: “Hoje isto estd na casa dos 10%. Precisamos pensar alguma coisa em torno de
30% de acesso da juventude de 15 a 17 anos a uma escola de ensino técnico” (HADDAD
citado por MACHADO, 2009). O Censo revela ainda que a maior parte dos alunos da
Educacao Basica sdo atendidos pela rede publica. Nos 199.761 estabelecimentos de ensino
estdao matriculados 53.232.868 alunos, sendo que 46.131.825 estdo em escolas publicas
(86,7%) e 7.101.043 estudam em escolas da rede privada (13,3%). As redes municipais
contam com a maior parte dos estudantes, respondendo por 24.500.852 matriculas (46%)
(MACHADO, 2009). Esses dados revelam a procura dos estudantes brasileiros pela educacao
escolar, no entanto, a escola mostra-se ainda como o 6rgao mais conservador e resistente as
reformas tao desejadas.

Segundo o PCN+ (BRASIL, 2002), ¢ preciso identificar pontos de partida para se
construir uma nova escola, e reconhecer os obstaculos a vencer para entdo desenvolver
estratégias que mobilizem os recursos sociais, governamentais e finaceiros para constru¢ao do
novo ensino médio brasileiro. De acordo com o PCN+ (BRASIL, 2002), um dos pontos de
partida € fazer crescer a consciéncia da populagdo sobre a importancia da educagdo para todos,

a fim de que mais estudantes, de diferentes faixas etdrias, procurem pela educacdo bésica.
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Outro ponto considerado de partida € suprir a rede escolar com instalagdes e profissionais
suficientes. Tais pontos de partida mostram-se ainda cercados por obstaculos fantasmas, entre
outros, presentes na mentalidade dos estudantes que véem o processo educacional como uma
interagdo entre professor, detentor e transmissor do conhecimento, e alunos, receptores
passivos num local, a escola, onde esse processo de transmissao-assimilagao acontece.

As reformas educacionais brasileiras se iniciaram ha pouco mais de uma década e pode
ser que demore mais uma para se obter as transformagdes pretendidas a nivel nacional. Porém,
j& existem significativas experiéncias em escolas brasileiras as quais monstram resultados
muito positivos com o que se almeja hoje para educacio (ROCHA FILHO; BASSO;
BORGES, 2007).

Nesses estabelecimentos de ensino o fator de mudanga nao mostra ser o fator econémico,
mas a sintonia e a cooperagao entre a dire¢do escolar, professores, alunos e a comunidade que
ao desenvolver novos projetos pedagogicos e praticas educacionais renovadas discutem e
otimizam metas e estratégias, a fim de promover competéncias que auxiliem na articulagao
entre os saberes para a preparagao para vida.

As idéias contidas no PCN+ (BRASIL, 2002) trazem significativas orientagdes para o
professor na definicdo de contetidos e opcdes metodoldgicas a adotar. Além do mais, no fim
do volume ha um capitulo dedicado a formacao continuada dos professores do ensino médio,
indicando caminhos para o aperfeicoamento e instrumentacdo, a fim de buscar melhores
condi¢des de trabalho (BRASIL, 2002, p.13).

Na nova compreensdo de ensino médio, cada disciplina nao se limitard apenas a topicos
disciplinares ou a habilidades e competéncias a serem atingidas, mas se constituird de ambas
as intencdes na formagdo do educando. Quanto aos conteudos, segundo os PCN+ (BRASIL,

2002, p.13), este

[...] ndo constituird uma lista tnica de topicos que possa ser tomada por um curriculo
minimo, porque é simplesmente uma proposta, nem obrigatdria nem Unica, de uma
visdo ampla do trabalho em cada disciplina. Sob tal perspectiva, o aprendizado é
conduzido de forma que os saberes disciplinares, com suas nomenclaturas
especificas, ndo se separam do dominio das linguagens de utilidade mais geral, assim
como os saberes praticos, como equacionar e resolver problemas reais, ndo se
apartam de aspectos gerais e abstratos, de valores éticos e estéticos, ou seja, estdo
também associados a visdes de mundo. Nessa proposta, portanto, competéncias e
conhecimentos sao desenvolvidos em conjunto e se reforcam reciprocamente.

A acdo solitaria do professor ao organizar sua disciplina devera ser extinta, pois ao
objetivar o desenvolvimento de uma cultura geral que instrumentalize os alunos para vida, o

tratamento dado a cada disciplina ndo se diferenciard, uma vez que a agao interdisciplinar
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entre as disciplinas promoverd o desenvolvimento de competéncias (BRASIL, 2002, p.13).
Nesta perspectiva “a interdisciplinaridade surge do contexto e depende da disciplina, a
competéncia nao rivaliza com o conhecimento; ao contrario, se funda sobre ele e se
desenvolve com ele” (BRASIL, 2002, p.14).

O novo curriculo do ensino médio devera caminhar em direcdo a superagdo de
contradigdes reais ou aparentes entre conhecimento e competéncias (BRASIL, 2002, p.14).
Para o docente que sente receio em ultrapassar os limites da sua disciplina, a qual se constitui
de conhecimentos e de competéncias, vale lembrar que a propria forma de organizagido do
conhecimento, as disciplinas, resultam de constantes reorganizagdes entre campos do saber,
reunindo elementos que em outras épocas pertenciam a diferentes areas temadticas. Neste
sentido, torna-se necessario “reconhecer o carater disciplinar do conhecimento e, a0 mesmo
tempo, orientar e organizar o aprendizado, de forma que cada disciplina, na especificidade de
seu ensino, possa desenvolver competéncias gerais” (BRASIL, 2002, p.14).

Surge dai outra contradi¢do aparente entre o conhecimento especifico e geral. Segundo os
PCN+ (BRASIL, 2002), o caminho para superacdo dessa contradi¢do pode-se dar na
elaboracdo de temas designados transversais, cuja exploracdo transita por diferentes
disciplinas, permanecendo na area interdisciplinar. Quanto as habilidades e competéncias,
estas ndo se limitam ao desenvolvimento de um tema em uma disciplina, por mais amplo que
seja. As habilidades e competéncias devem estar presentes em cada disciplina, mesmo que
com diferentes énfases e abrangéncias, pois a competéncia, por exemplo, de contextualizar
historicamente implica num maior dominio conceitual, transcendendo o limite da disciplina.

O PCN+ ndo contém uma defini¢do Unica para competéncias nem para a relacdo e
distingdo entre habilidades e competéncias. J& nos PCNEM sdo apresentados para cada
disciplina, que comporta uma area temadtica, trés conjuntos de competéncias a serem atingidas:
representacao e comunicagdo; investigagdo e compreensao; ¢ contextualizagao sdcio-cultural
(BRASIL, 2000). Segundo o PCN+, cada competéncia sugerida nos PCNEM esta vinculada a
uma quantidade muito maior de habilidades. Portanto, pode-se conceber, segundo o PCN+
(BRASIL, 2002, p.15), “cada competéncia como um feixe ou uma articulagdo coerente de
habilidade”, ou de forma metaforica, “poder-se-ia comparar competéncias e habilidades com
as maos e os dedos: as primeiras s6 fazem sentido quando associadas as ultimas”.

Para o PCN+ (BRASIL, 2002, p.15) sdao competéncias gerais e recursos de todas as
disciplinas: “Informar e informar-se, comunicar-se, expressar-se, argumentar logicamente,

aceitar ou rejeitar argumentos, manifestar preferéncias, apontar contradigdes, fazer uso
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adequado de diferentes nomenclaturas, codigos e meios de comunicacao”. Além do mais,
seria util organizar uma estrutura de ensino que contemple, ndo apenas uma lista de topicos
disciplinares ou conteudos a alcangar, mas que abranja o ensino destes vinculados ao
desenvolvimento de competéncias. Essa ¢ a idéia dos femas estruturadores sugeridos pelo
PCN+, que visam otimizar uma abordagem contextualizada dos conhecimentos disciplinares
associados a habilidades e competéncias especificas da disciplina ou gerais (BRASIL, 2002).

O trabalho com temas estruturadores ndo deve ser entendido como um modelo fechado,
mas como uma alternativa flexivel que respeita o ritmo e as caracteristicas de cada escola ou
turma. Além disso, a organizagdo por temas estruturadores ¢ uma boa ferramenta no
planejamento do aprendizado na é&rea e no conjunto de areas, o que contribui na eficiéncia e
estruturacao do projeto pedagdgico escolar. Um projeto pedagdgico escolar que valoriza a
articulagdo entre as dareas, além de demonstrar uma boa sintonia metodoldgica no
planejamento curricular, viabiliza o aprendizado de conhecimentos disciplinares com o
desenvolvimento de competéncias gerais.

A articulagdo entre as areas permite que uma disciplina trate de temas pertencentes a
outra area, sem descaracterizar a propria area, promovendo agdes que contribuam para o
desenvolvimento de competéncias gerais. Exemplos que ilustram a possibilidade de uma
disciplina abordar um tema pertencente a outra area, com contexto e interdisciplinaridade,
podem ser consultados entre as paginas dezessete e dezoito do PCN+ (BRASIL, 2002). A fim
de desenvolver um ensino que pretende articular as areas do saber, os esfor¢os dependerdo nao
apenas da qualificacdo do professor, mas de uma atitude coletiva entre corpo docente ¢ a
comunidade, estimulada e apoiada permanentemente pela dire¢ao escolar (BRASIL, 2002).

Além da articulacdo entre temas de diferentes areas o PCN+ supde a articulagdao de
disciplinas dentro de uma mesma 4rea. Aparentemente mais facil do que articular temas
pertencentes a areas diferentes, por apresentarem elementos, tematicas e procedimentos
didaticos que caracterizam a area, a composic¢ao de um plano de trabalho que viabilize este elo
apresenta barreiras bem resistentes a superar. Primeiro € preciso estabelecer “pontos de
contatos reais” (BRASIL, 2002) entre as disciplinas da area e, posteriormente, estabelecer
pontes que favorecam o transito entre as disciplinas, o que ndo ¢ tdo evidente. Por fim, Brasil
(2002, p.19) sugere que ¢ preciso “identificar, analisar e desfazer falsas semelhangas, traduzir
linguagens diferentes usadas para o mesmo objeto ou distingiiir linguagens iguais usadas para

identificar conceitos diferentes”.



41

Ocorre que nas disciplinas de uma mesma area que compartilham um determinado tema,
desenvolvendo este em contextos distintos, dificulta ou impossibilita o aluno de ligar as idéias
designadas, por exemplo, por uma mesma palavra. O obstadculo maior, neste caso, ¢ que nem
os professores que usam tais nomenclaturas sentem-se confiantes em interpretar seu
significado em outra(s) disciplina(s) além da sua. Disso decorre, na nova concepgao de ensino
que emerge, que ¢ necessario um esfor¢o conjunto entre escola e professores a fim de
proporcionar um elo interdisciplinar intra-areas, relacionando simbolos, nomenclaturas e
partilhando conhecimentos (BRASIL, 2002). Os PCN+ trazem também possiveis
organizacdes entre contetidos de diferentes disciplinas, o que pode auxiliar em avancos
significativos numa pratica escolar que almeja a obtencdo de conhecimentos gerais com vista
em uma educagdo para vida.

De posse dos parametros, leis e orientagdes oficialmente documentados sobre a educagao
para um futuro melhor, torna-se necessario discutir o papel do professor, um dos principais
agentes de mudanga, se ndo o principal. Mas quais sdo as suas responsabilidades nessa
sociedade em constante mudanga? Quais os desafios que eles enfrentam na era dos “nativos
digitais” (RYMASZEWSKI et al., 2007)? Que obstaculos dificultam sua atuacdo na sala de
aula? Que caminhos percorrer rumo as mudangas desejadas? Esse serd o tema da secdo a

seguir.

1.3 SER PROFESSOR NO SECULO XXI

A “educacdo ao longo de toda vida” (DELORS, 1996) exige reavaliar o estatuto do
professor, pois grandes sdo e serdo suas responsabilidades na educacgao deste milénio.

Os professores tém um papel fundamental na formagao intelectual, cultural e social dos
alunos, que reflete posteriormente em suas atitudes e valores. Dentre as diversas expectativas
que se concentram na funcao do professor nesta concep¢ao de educacao que emerge, espera-se
que ele consiga “despertar a curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o rigor
intelectual e criar as condi¢des necessarias para o sucesso da educacao formal e da educagao
permanente” (DELORS, 1996, p.152). Além disso, espera-se também do professor sucesso em
areas nas quais os pais, a religido e os poderes publicos falharam. Para que de fato se

alcancem essas finalidades e a qualidade da educagdo melhore, ¢ preciso com urgéncia
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aperfeigoar a formacao inicial, o estatuto social e as condicdes de trabalho do professor, e
formar parcerias solidas e responsaveis entre familia, governo e sociedade, para que cada um
cumpra a sua parte na educacao.

Nascidos num tempo em que a difusdo da informacdo se d4 de forma acelerada nos meios
de comunicacdo, os “nativos digitais” (RYMASZEWSKI et al., 2007) chegam a escola
levando consigo a imagem de um mundo que ultrapassa os limites da vida em familia e do
bairro, entrando em contradi¢gdo com o que se vivencia em sala de aula. Segundo Rocha Filho,

Basso e Borges (2007, p.19):

Esses novos seres humanos estdo nas escolas, nesse momento, sentados em bancos
desconfortaveis por horas interminaveis, ouvindo um professor apoés outro falar e
escrever sobre coisas mortas, conhecimentos construidos por outros, idé€ias
totalmente fora do contexto em que estdo inseridos, sem relagdo com suas vidas, seus
trabalhos, suas familias, seus desejos.

Disso decorre mais um desafio que a educacao tera de confrontar-se: “Fazer da escola um
lugar mais atraente para os alunos e fornecer-lhes as chaves de uma compreensao verdadeira
da sociedade da informacao” (DELORS, 1996, p.154). Na tentativa de aproximagao entre sala
de aula e mundo exterior, o professor devera esfogar-se em estender sua fungdo em atividades
extra instituicdo escolar, organizando experiéncias de aprendizagem que estabelega a ligagao

entre os conteudos ensinados e a vida quotidiana dos alunos. Nesta perspectiva,

[...] o professor deve estabelecer uma nova relagdo com quem estd aprendendo,
passar do papel de “solista” ao de “acompanhante”, tornando-se ndo mais alguém
que transmite conhecimentos, mas aquele que ajuda os seus alunos a encontrar,
organizar e gerir o saber, guiando, mas ndo modelando os espiritos, e demonstrando
grande firmeza quanto aos valores fundamentais que devem orientar toda a vida
(DELORS, 1996, p.155, grifo nosso).

De acordo Altet (In. PERRENOUD, 2001, p.28): “Saber ¢ aquilo que, para um
determinado sujeito, ¢ adquirido, construido, elaborado através do estudo ou da experiéncia”.
Segundo esta autora, o saber situa-se “entre os dois p6los”, na interface, “ na interacao entre
conhecimento e informagdo, entre sujeito e ambiente, na media¢do e através dela”. Nessa
interacdo, o trabalho do professor ndo se limita a transmitir informac¢des ou conhecimentos,
mas em propdr, de forma contextualizada, situagdes problemas numa perspectiva em que 0s
alunos possam estabelecer ligacdes entre possiveis solugdes e outros questionamentos mais

abrangentes que emergirao.
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1.3.1 A Formacao de Professores

Para cultivar nos professores qualidades humanas e intelectuais capazes de favorecer a
uma nova perspectiva de ensino, torna-se indispensavel repensar, entre outros fatores, a
formacdo dos professores, tema atual’ e preocupante entre os paises membros do E-9
(DELORS, 1996). Segundo o PCN+, “cronicos e reconhecidos” (BRASIL, 2002, p.139)
problemas na formacao inicial docente se refletem de forma clara no desempenho da pratica
do professor, o que para o PCN+, caberdo as escolas tomar iniciativas para supera-los. Além
disso, as orientagdes para reformulagdo da formagdo docente contidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formagio de Professores da Educagdo Basica'® publicada pela
Resolugao CNE/CP N° 1, em 18 de Fevereiro do ano de 2002, estabelece no Artigo de nimero
15 (p.5) que: “Art. 15. Os cursos de formagao de professores para a educagdo basica que se
encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucao, no prazo de dois anos”
ainda ndo se efetivaram. Quanto a formacdo continuada dos professores, tanto o relatorio
Delors (DELORS, 1996) quanto as orientagdes do PCN+ (BRASIL, 2002) sugerem que esta
deve se dar enquanto o professor exerce sua profissdo, paralelamente ao seu trabalho escolar,
e que cabe as instituigdes a que pertencem facilitar e incentivar essa realizagao.

A formagdo inicial do professor ¢ um problema que deve ser revisto tanto no campo
institucional como no curricular. Os cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais

procuram dar énfase a formagao nos conteudos da area, onde o bacharelado ainda ¢ visto com

? Ministros de Estado e autoridades da educagio dos nove paises mais populosos do mundo (E-9) se
comprometeram a qualificar a formagédo de seus professores ao encerrarem a 7“ Reunido Ministerial da Iniciativa
E-9, no dia 12 de margco de 2009, em Bali, na Indonésia. O compromisso integra a Declarag¢do de Bali,
documento assinado pelos representantes do E-9 e que propde o refor¢o da cooperagdo Sul-Sul entre os nove
paises. Segundo o Diretor-Geral da UNESCO, Koichiro Matsuura, e presente no evento: "Nao € por acaso que o
E-9 enfoca a condi¢do dos professores como catalisadores de mudangas ¢ a necessidade de melhorarmos a
educagdo e o treinamento de cada um deles. Isso ¢ a base para sistemas de reforma da educag@o." Segundo o
Diretor-Geral, a quantidade também ¢ um desafio: "A UNESCO estima que, por volta de 2015, serdo necessarios
18 milhdes de novos professores de ensino primario - 40% deles, ou 7 milhdes, apenas nos paises do E-9."
Matsuura apontou a desisténcia dos profissionais de ensino nos primeiros anos de trabalho como outro problema
a ser superado. "Em muitos paises, a insatisfagdo com a desvalorizagdo da categoria, com os baixos saldrios e
condigdes de trabalho, com a auséncia de progressdo na carreira € com o treinamento profissional inadequado
tém levado muitos deles a abandonar a profissdo". A proposta da Declarag¢do de Bali na integra encontra-se
disponivel em: < http://www.brasilia.unesco.org/noticias/ultimas/e9bali>. Acesso em: 17 out. 2009.
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mais apreco, sendo a licenciatura uma atividade inferior, que pode vir a ser um dia praticada
como uma profissdo temporaria.

Nos cursos de formagao com esse perfil, o futuro professor “nao aprende a criar situagdes
didaticas eficazes nas quais sua area de conhecimento surja em contextos de interesse efetivo
de seus estudantes” (BRASIL, 2002, p.140). Desse quadro emerge profissionais da educagao,

professores, que em sua pratica docente,

[...] por dogmatismo, matam a curiosidade ou o espirito critico dos seus alunos, em
vez de os desenvolver, podem ser mais prejudiciais do que uteis. Esquecendo que
funcionam como modelos, com esta sua atitude arriscam-se a enfraquecer por toda
vida nos alunos a capacidade de abertura a alteridade e de enfrentar as inevitaveis
tensdes entre pessoas, grupos e na¢des (DELORS, 1996, p.98).

Para Rocha Filho, Basso ¢ Borges (2007), existe uma espécie de resisténcia nos atuais
professores em modificar suas metodologias de ensino, os quais atribuem a forma tradicional
de atuar, a politica educacional da escola, ao fator econdmico e a deficiéncia da sua formagao
inicial docente. Na pesquisa Formagdo dos formadores de professores, realizado por Maria
Laura Mouzinho Leite Lopes e Alfredo Goldbach (2003), publicada pelo Inep, concluiu-se
que a deficiéncia da formacdo inicial docente tem o problema em uma raiz muito mais
profunda, pois os proprios docentes de cursos de formagdo de professores “ndo possuiam
embasamento didatico suficiente para reformular sua pratica pedagogica, fator essencial na
formacdo de seus alunos”, o que nao antende aos “[...] pressupostos minimos que possam
assegurar-lhes um desempenho profissional satisfatorio” (LOPES e GOLDBACH, 2003,
p.11).

De acordo com Delors (1996, p.161), o professor deve “aprender o que ensinar € como
ensinar’, ndo somente durante a formagdo inicial, mas em cursos de atualizagdo e
aperfeicoamento, buscando um equilibrio entre a competéncia obtida pela disciplina ensinada
e a competéncia pedagdgica.

A formagdo de professores deve, por outro lado, inculcar-lhes uma concepgdo de
pegagogia que transcende o utilitario e estimule a capacidade de questionar, a
interagdo, a analise de diferentes hipoteses. Uma das finalidades essenciais da
formagdo de professores, quer inicial quer continua, ¢ desenvolver neles as
qualidades de ordem ética, intelectual e afetiva que a sociedade espera deles de
modo a poderem em seguida cultivar nos seus alunos o mesmo leque de qualidades
(DELORS, 1996, p.162).

' Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores na Educagdo Basica — Resolugdo CNE/CP
N° 1, de 18 de Fevereiro de 2002. Disponivel em: < http://portal. mec.gov.br/seesp/arquivos/pdfiresl 2.pdf>.
Acesso em: 18 jul. 20009.
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Segundo Altet (2001), as acdes do professor que proporcionam condi¢des de
aprendizagem sdo de dominio da pedagogia. Para esta autora, o professor exerce no plano de
ensino duas fungdes que abrangem diferentes tipos de tarefas, porém, complementares: uma
funcdo didatica de estruturagdo e gestdo de conteudos e uma fungdo pedagdgica e regulacao
interativa dos acontecimentos em sala de aula (ALTET, In: PERRENOUD, 2001, p.27).

Para o PCN+, essa dupla fun¢do do professor faz com que sua profissdo tenha um carater
investigativo e que abranja diversas areas de pesquisa. Em sua pratica didria, os permanentes
ajustes entre o que se planeja fazer e o que de fato se faz no decorrer da aula, faz com que o
professor desenvolva a competéncia de improvisar. Por isso, o PCN+ sugere que o professor
deva pesquisar no ambito de seu trabalho focalizando-se em dois pontos de igual importancia:
primeiro, o professor deve focalizar-se em compreender o processo de ensino-aprendizagem,
e, segundo, ele deve buscar conhecer a maneira como sdo produzidos os conhecimentos que
ensina, ou seja, ter uma no¢ao basica dos contextos e metodologias de investigagao usados
pelas diferentes ciéncias, em especial, na sua area de atuacdo (BRASIL, 2002, p.143).

Mesmo que a questdo educacional, formativa, intelectual, cultural e econdmica seja
diferente de pais para pais, trabalhos sobre as concepc¢des dos professores sobre o processo de
ensino-aprendizagem ganhou aten¢do de estudiosos da educa¢ao em todo mundo e desde a
década de 80 comegaram a aparecer na literatura especializada. Segundo Rafael Porlan e Ana
Rivero (1998) em sua obra El Conocimiento de los profesores, atribuem-se aos professores a
posicdo de unicos atores que podem fazer evoluir o modelo de ensino predominante, por isso
investigar suas concepgdes cientificas, didaticas, curriculares e analisar os obstaculos que
persistem, ¢ conveniente para reformular e experimentar novos programas de formagdo que
contribuam para o desenvolvimento do professor e, através dele, os alunos.

A partir da revisao de diversos trabalhos sobre as concepgoes didaticas dos professores,
Porlan e Rivero (1998, p.116, tradugdo nossa) concluem que eles “[...] quase universalmente
possuem uma visdo limitada de seu papel como professor, pensando que a aprendizagem
supde absor¢do, o ensino a contar aos estudantes o que eles conhecem e a avaliagdo a
recordagdo dos estudantes desse conhecimento”. Quanto a constru¢do do conhecimento,
predomina uma “[...] concepgao acumulativa e aditiva, a qual ¢ entendida como uma soma de
elementos, sem que se reconhega o carater organizador das relagdes” (PORLAN e RIVERO,
1998, p.149, traducao nossa).

A visdo simplista sobre o processo de ensino-aprendizagem e reducionista do ato de

conhecer reflete-se de forma evidente nos resultados da pratica profissional destes professores.
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Segundo os dados do Pisa'!, publicados pelo Inep, nos anos de 2000 e 2003, o Brasil viu-se
ocupando o ultimo lugar dos 31 paises participantes da avaliacdo de 2000, e dos 41 paises da
edicao de 2003, respectivamente. O resultado da avaliagao de 2006 nao foi mais animador, o
Brasil pemaneceu no 52° lugar dos 57 paises particpantes da avalia¢do, obtendo apenas o 22*
lugar dos 27 paises convidados pela OCDE.

Torna-se, portanto, inevitdvel associar esses resultados assustadores a qualidade da
pratica e da formacao dos professores no pais, tanto inicial quanto continuada. Os resultados
desta avaliacdo precisam ser seriamente considerados, a fim de que o ensino brasileiro possa
ser rapidamente renovado.

Segundo o PCN+, o primeiro passo rumo a mudanca deve partir do proprio professor,
através de uma auto-anélise ¢ de reflexdes sobre as dimensdes de sua pratica docente. E
importante o professor ter consciéncia e saber o que faz em sala de aula e por que faz dessa
maneira ¢ nao de outra (BRASIL, 2002, p.144). Do habito da reflexdo, além de emergirem as
crengas do professor, surge um novo professor profissional, mais reflexivo e critico, professor
com conhecimento de questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem e em continuo processo
de autoformacdo, além de autonomo e competente para desenvolver um trabalho
interdisciplinar (BRASIL, 2002, p.144).

Altet (In. PERRENOUD, 2001, p.26) corrobora com essa idéia afirmando que “[...] o
professor profissional €, antes de tudo, um profissional da articulagdo do processo de ensino-
aprendizagem em uma determinada situa¢do, um profissional da interacdo das significacdes
partilhadas”, e acrescenta que, o professor profissional ou reflexivo ¢ um dos quatro modelos

de profissionais de ensino, ou de “paradigma”, dominantes na Franca.

O professor PROFISSIONAL ou REFLEXIVO: nesse quarto modelo, em nossa
opinido, a dialética entre teoria e pratica ¢ substituida por um ir e vir entre
PRATICA-TEORIA-PRATICA; o professor torna-se um profissional reflexivo,
capaz de analisar as suas proprias praticas, de resolver problemas, de inventar
estratégias; a formagdo apodia-se nas contribuicdes dos praticantes e dos
pesquisadores; ela visa a desenvolver no professor uma abordagem das situagdes
vividas do tipo ACAO-CONHECIMENTO-PROBLEMA, utilizando conjuntamente

" pisa — Programa Internacional de Avalia¢do de Alunos, constitui-se de uma avaliagdo internacional, realizada
a cada trés anos, com intuito de pesquisar o nivel educacional de jovens com média de 15 anos por meio de
provas de Leitura, Matematica e Ciéncias. Organizada pela OCDE - Organizagdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico, entidade esta formada por governos de 30 paises que tém como principios a
democracia e a economia de mercado, o Pisa tem como principal objetivo produzir indicadores que contribuam,
dentro e fora dos paises participantes, para a discussdo da qualidade da educagdo basica e que possam subsidiar
politicas nacionais de melhoria da educagdo. O Brasil, apesar de ndo ser membro da OCDE, participa como pais
convidado pela terceira vez consecutiva. Os dados do Pisa dos anos 2000, 2003 e 2006 encontram-se disponivel
em: < http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/internacional/news07_05.htm>. Acesso em: 20 jul. 2009.
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pratica e teoria para construir no professor capacidades de andlise de suas praticas e
de metacognicdo (ALTET, In: PERRENOUD, 2001, p.26, grifo do autor).

As caracteristicas da pratica e da formagao do professor profissional ou reflexivo descrito
por Altet (2001) possuem tragos peculiares ao professor que se espera para educagdo do
futuro, segundo o relatorio Jacques Delors (1996) e as orientagdes contidas no PCN+
(BRASIL, 2002). A reflexdo sobre as dimensdes da pratica docente e a tomada de consciéncia
do que ¢ “Ser Professor” ¢ um dos principais focos de programas de formagao continuada de
professores, como ocorre no Mestrado em Educa¢do em Ciéncias e Matematica da PUCRS.

Um estudo realizado pela UNESCO (DELORS, 1996) relata experiéncias que mostram
que a qualidade de ensino em vérias partes do mundo ¢ determinada tanto ou mais pela
formagdo continuada dos professores do que pela sua formacao inicial. Segundo o PCN+
(BRASIL, 2002, p.142): “Se ha algo de realmente importante que o professor possa fazer para
seus alunos ¢ ensind-los a aprender e isto significa dar exemplo da necessidade e da
possibilidade do permanente aprendizado e dar testemunho de que este aprendizado ¢
prazeroso”. Sabor este que os professores experimentam, muitas vezes, durante a formacao
continuada, lugar que freqiientam sem pressdo e que tem suas opinides compartilhadas e
apreciadas entre o grupo.

Dar valor a educacdo ¢ um grande passo rumo a abertura a outras culturas, civilizagdes e
experiéncias, € isso contribui para compreensdo da complexa realidade da vida e a uma

convivéncia pacifica entre as nagdes em busca de um mundo melhor e mais justo.

1.4 GUIAS EM UM MUNDO COMPLEXO

As recomendacgdes nacionais ¢ mundiais sobre a educacdo que se almeja para este século
nos fornecem guias em um mundo complexo e constantemente agitado, e nos fazem refletir
sobre 0 modo de colocar tais orientagdes em pratica.

A educagdo e a aprendizagem ao longo de toda a vida sdo meios para a qualificagdo, que
deverdo ser continuamente adaptados a evolugcdo e as necessidades de cada sociedade
(DELORS, 1996).

A educacao basica deve se armar na luta contra o insucesso escolar, adaptando seu ensino

aos contextos particulares, aos paises, a cultura e ao publico, a fim de oferecer oportunidades
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de compreensdo dos fenomenos, de acesso a sociabilidade e na criacdo de perspectivas de
futuro.

O ensino médio, em especial, precisa ser repensado na perspectiva de educagdo ao longo
de toda a vida, fornecendo possibilidades e oportunidades, articulando estudo e trabalho. Este
deve ser organizado de forma que nunca termine a possibilidade de retornar ao estudo. Nessa
perspectiva, deve-se dar atengdo redobrada ao curriculo, a fim de evitar o mero ensino de
operagoes carentes de significados.

A relacdo professor-aluno deve ser privilegiada, pois as tecnologias por mais avangadas
que sejam s6 poderdo auxiliar na relagdo entre quem ensina € quem ¢ ensinado.

Apesar dos professores entrevistados terem conhecimento do Relatdrio Jacques Delors,
dos PCNEM e do PCN+, ndo se sabe se eles compartilham de tais visdes. Embora eles fagam
parte de uma geragdo, cuja formagdo inicial foi marcada temporalmente pela publica¢do de
tais orientagdes, ndo se conhece suas representacdes sobre o processo de ensino-aprendizagem
e o0 modo de producgdo de conhecimentos. A pratica reflexiva e a auto-analise do professor sao
constantemente enfatizadas por esses documentos como via de mudanga para uma pratica
mais contextualizada e renovadora. As questdes que emergem sdo: os professores estao
refletindo sobre as dimensdes de sua pratica docente? Quais sdo suas representacdes sobre tais
dimensdes?

De acordo com Kornhauser (In: DELORS, 1996), para ter acesso a uma melhor qualidade
de vida devemos melhorar os nossos conhecimentos. Da mesma forma, para garantir a
qualidade de vida e a paz entre os homens ¢ necessario melhorar o nosso sistema de valores e
buscar a sabedoria. Para Kornhauser (In: DELORS, 1996, p.234), “esta sabedoria consiste,
exatamente, na intima alianga entre conhecimentos ¢ valores”. Para isso devemos unir

esfor¢os para formar uma sociedade mais reflexiva e responsavel.

A experiéncia mostra que ¢ preciso procurar obter € promover a integracdo de
conhecimentos e de valores para se chegar a uma sociedade mais humanista, criar
um sentido muito forte de responsabilidade em relacio ao meio ambiente local,
nacional e mundial, e avivar o entusiasmo que deve animar a vontade de viver juntos
(KORNHAUSER, In: DELORS, 1996, p.236).

Se a educagdo nao fosse manipulada para fins politicos e suspeitos, se os fatos
jornalisticos fossem apresentados com menos censura, se as explicacdes que nos sao
fornecidas fossem menos carregadas de sensacionalismo ou de populismo, se elas estivessem
focadas mais nas relagdes entre os fatos e os valores socioculturais, seria mais dificil enganar

a opinido publica. Para isso € preciso educar os jornalistas, os leitores e os telespectadores, a
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fim de mobilizar o grande publico. E preciso uma reforma na maneira de conceber as
informacgdes, de agir, de pensar.

Segundo Morin (2008a), a reforma do pensamento de que a sociedade necessita deve
passar, necessariamente, por uma reforma do ensino em primeiro lugar. Para Morin, “a missao
desse ensino ¢ transmitir ndo o mero saber, mas uma cultura que permita compreender nossa
condicdo e nos ajude a viver, e que favoreca, ao mesmo tempo, um modo de pensar aberto e
livre” (MORIN, 2008a, p.11). Nessa perspectiva, “o papel do professor, em vez de denunciar,
¢ tornar conhecidos os modos de producdo dessa cultura” (MORIN, 2008a, p.78).

A reforma do pensamento, difundida por Morin, pretende educar os educadores, a fim de
gerar intelectuais polivalentes capazes de religar os conhecimentos dispersos pela
fragmentacao disciplinar e de refletir sobre as culturas em sentido amplo. Esses profissionais
sdo a bussola de orientagdo na educag¢do que o mundo deseja; caberd agora, portanto, tragar os

mapas e as linhas de comunicagdo e conexao desse mundo. Sera que estamos preparados?
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2 REPENSAR PARA O NOVO PENSAR

O desafio da complexidade nos faz renunciar
para sempre ao mito da elucidag¢do total do
universo, mas nos encoraja a prosseguir na
aventura do conhecimento que é o didlogo com o
universo (MORIN, 2008b, p.190-191).

J4

O principal objetivo da educacdo na era planetaria ¢ “educar para o despertar de uma
sociedade-mundo” (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.63). No entanto, hd uma
inadequacao cada vez maior e grave entre os saberes separados, fragmentados e
compartimentalizados das disciplinas, e as realidades ou problemas cada vez mais
multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios
(MORIN, 2007b, p.36, 2008a, p.13; MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.10).

Nesta situacdo, tornam-se invisiveis: o contexto, o global, o multidimensional e o
complexo (MORIN, 2007b, p.36), ou seja, “o que ndo pode se resumir numa palavra-chave, o
que nado pode ser reduzido a uma lei nem a uma idéia simples” (MORIN, 2007a, p.5). Para
que o conhecimento seja pertinente'?, a educagio deste século devera torna-los evidentes.

O fendmeno da hiperespecializa¢io'® se deu em resposta ao sucesso do método cientifico
predominante até o inicio do século XX, permanecendo fortemente enraizado nos
estabelecimentos de ensino e universidades do mundo inteiro. De acordo Lichnerowicz, citado

por Morin (2008a, p.13):

Nossa Universidade atual forma, pelo mundo afora, uma propor¢do demasiado
grande de especialistas em disciplinas predeterminadas, portanto artificialmente
delimitadas, enquanto uma grande parte das atividades sociais, como o proprio
desenvolvimento da ciéncia, exige homens capazes de um angulo de visdo muito
mais amplo e, ao mesmo tempo, de um enfoque dos problemas em profundidade,
além de novos progressos que transgridam as fronteiras histéricas das disciplinas.

A hiperespecializagao pode ser associada hoje a um processo de regressao, pois, com a
crescente complexidade dos problemas planetérios, ela permanece com a mesma maneira
mutiladora de trata-los. Além do mais, a auséncia de uma visdo global e essencial dos

problemas deslocados do seu contexto e do contexto planetdrio impede a compreensdo da

"2 Conhecimento pertinente é o conhecimento capaz de situar qualquer informagdo em seu contexto e, se
possivel, no conjunto em que estd inscrito. Neste sentido, cré-se que o conhecimento evolui ndo tanto por
sofisticacdo, formalizacdo e abstragdo, mas pela capacidade de contextualizar e englobar (MORIN, 2008a, p.15).
13 <] ou seja, a especializagio que se fecha em si mesma sem permitir sua integragio em uma problematica
global ou em uma concepgdo de conjunto do objeto do qual ela considera apenas um aspecto ou uma parte”
(MORIN, 2008a, p.13).
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verdadeira complexidade do real, ou seja, do complexus: o que € tecido junto (MORIN, 2003,
p-44, 2007a, p.13, 2007b, p.38, 2008b, p.188; MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.209; MORIN;
PENA-VEGA; PAILLARD, 2004, p.27). Este tecido de constituicdes heterogéneas
inseparavelmente associadas coloca o paradoxo entre o uno e o multiplo. Segundo Morin
(2007a, p.13): “A complexidade ¢ efetivamente o tecido de acontecimentos, agoes,
integracdes, retroagdes, determinagdes, acasos, que consistem nosso mundo fenoménico”, por
1sso, ela ndo pode ser enunciada simplesmente por uma lei. “A complexidade ¢ uma palavra-

problema e ndo uma palavra-solu¢do” (MORIN, 2007a, p.6). Para este autor:

[...] a inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo em pedacos
separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o multidimensional. Atrofia as
possibilidades de compreensao e de reflexdo, eliminando assim as oportunidades de
um julgamento corretivo ou de uma visdo a longo prazo. Sua insuficiéncia para tratar
nossos problemas mais graves constitui um dos mais graves problemas que
enfrentamos. De modo que, quanto mais os problemas se tornam multidimensionais,
maior a incapacidade de pensar sua multidimensionalidade; quanto mais a crise
progride, mais progride a incapacidade de pensar a crise; quanto mais planetarios
tornam-se os problemas, mais impensaveis eles se tornam. Uma inteligéncia incapaz
de perceber o contexto ¢ o complexo planetario fica cega, inconsciente e
irresponsavel (MORIN, 2008a, p.14-15).

Educar para a era planetdria requer trés reformas interdependentes: do modo de
conhecimento, do pensamento e de ensino (MORIN; CIURANA; PAILLARD, 2007, p.12).
Os efeitos gerados pela compartimentagao dos saberes e a incapacidade de articula-los devem
ser considerados, pois a habilidade para contextualizar e integrar saberes ¢ uma qualidade
fundamental da mente humana, que precisa ser desenvolvida e nao atrofiada (MORIN, 2008a).

Na obra A cabeg¢a bem-feita: repensar e reforma, reformar o pensamento, Edgar Morin
(2008a) enfoca a necessidade de uma reforma que leve em conta nossa aptidao para organizar

o conhecimento, ou seja, pensar (p.83), e enfatiza:

A reforma de pensamento ¢ uma necessidade democratica fundamental: formar
cidaddos capazes de enfrentar os problemas de sua época ¢ frear o enfraquecimento
democratico que suscita, em todas as areas politicas, a expansdo da autoridade dos
experts, especialistas de toda ordem, que restringe progressivamente a competéncia
dos cidadaos. Estes sdo condenados a aceitacdo ignorante das decisdes daqueles que
se presumem sabedores, mas cuja inteligéncia ¢ miope, porque fracionaria e abstrata.
O desenvolvimento de uma democracia cognitiva s6 ¢ possivel com uma
reorganizacdo do saber; e esta pede uma reforma do pensamento que permita nio
apenas isolar para conhecer, mas também ligar o que estd isolado, e nela
renasceriam, de uma nova maneira, as nog¢des pulverizadas pelo esmagamento
disciplinar: o ser humano, a natureza, o cosmo, a realidade (MORIN, 2008a, 103-
104).

A reforma do ensino deve levar a reforma do pensamento, e a reforma do pensamento

deve levar a reforma do ensino (MORIN, 2008a, p.20). Entretando, a reforma deve ser
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paradigmatica'®, e, ndio, programatica, tornando-se questio fundamental da educacdo, ja que
ela se refere ao desenvolvimento de habilidades e competéncias, entre elas, a organizagdo do
conhecimento (MORIN, 2007b, p.35). Para tanto, Morin enuncia sefe principios
complementares e interdependentes que guiam para uma forma mais abrangente e
contextualizada de pensar, para um pensamento complexo (MORIN, 2008a; MORIN e LE
MOIGNE, 2000; MORIN; CIURANA; PAILLARD, 2007).

O postulado do pensamento complexo de Edgar Morin corresponde a uma reforma do
processo de conhecer que visa unir perspectivas tradicionalmente consideradas antagonicas,
como a universalidade e a singularidade. Segundo Jacques Ardoino (2002), a complexidade

¢

aqui concebida como uma reforma profunda do pensamento trata-se de “uma tomada de
posi¢do epistemologica que, em si mesma, ¢ designio e método educativo” (ARDOINO, In:
MORIN, 2002, p.557).

A complementariedade entre a abordagem analitica e a abordagem sistémica, como
perspectiva educativa, deve proporcionar a unido a que Edgar Morin se refere, favorecendo
desta forma a religacdo dos saberes, num quadro de referéncias mais amplo, beneficiando o
exercicio da andlise e da logica (ROSNAY, In: MORIN, 2002, p.498).

Sustentada pelo método cientifico da ciéncia que dominou até o inicio do século XX, a
abordagem analitica conduziu a uma fragmentacdo dos conhecimentos, despedacando os
saberes. No entanto, vista de forma complementar a abordagem sistémica, que emergiu das
descobertas cientificas ocorridas a partir da década de 40 do século passado, mostra-se muito
util. A abordagem analitica focaliza-se sobre os elementos separadamente, considerando a
natureza das interacdes e a precisdo dos detalhes. J& a abordagem sistémica valoriza, além dos
elementos, as interacdes entre eles, suas causas e efeitos e a percepgao global do sistema. Na
abordagem analitica, em uma pesquisa, altera-se uma variavel por vez, validando os fatos por
provas experimentais no ambito de uma teoria e considera-se que toda agdo pode ser
previamente programada no tempo. Na abordagem sistémica, ¢ possivel atuar com grupos de
variaveis simultaneamente, por exemplo, em simulacdes realizadas no computador, a validade
¢ por comparacao do funcionamento do modelo com a realidade e a acdo ¢ geralmente

organizada por objetivos (ROSNAY, 2002).

'* Um paradigma é constituido por conceitos fundamentais e por categorias dominantes da inteligibilidade, ao
mesmo tempo que por relagdes logicas (conjungdo, disjungdo, implicagdo ou outras) entre estes conceitos e
categorias. Assim, os paradigmas organizam e controlam de forma oculta todas as observagdes, todos os
enunciados, todas as teorias que obedecem a seu comando (MORIN, 2003, p.189).
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A abordagem analitica conduz a disciplinas desconexas, isoladas umas das outras, de
natureza enciclopédica, que contribui para redugdo dos saberes. A abordagem sistémica, no
entanto, concentra-se na interacao entre os paramentros € entre os fendmenos, considerando
suas dinamicas de evolugdo e suas relagdes no tempo (ROSNAY, In: MORIN, 2002).

Segundo Rosnay (2002), conceber um principio de complementariedade entre ambas as
abordagens permitird aos estudantes, além de extrair fatos da natureza, inclui-los em um
quadro mais amplo de referéncias. A apropriacao deste tipo de abordagem educativa pode
auxilid-los a adquirir uma cultura de complexidade, capaz de um pensamento policéntrico
(MORIN, 2007b).

Outro aspecto sofrido pela educacdo devido ao fendmeno da hiperespecializagdo ¢ o
ensino ter reduzido o papel do professor ao de funciondrio. O carater profissional adquirido
pelo ensino reduziu o professor ao especialista. Segundo Morin (2008a, p.101), o professor
neste milénio ndo devera exercer apenas uma fungdo, uma especializagdo ou profissao, mas
uma tarefa de saude publica: uma missdo. Uma missdo de transmissao que exige competéncia,
mas também requer, além de técnica, arte. Uma missao que supde “fé na cultura e € nas
possibilidades do espirito humano” (MORIN, 2008a, p.102).

Nesta perspectiva, os professores precisam dispor de curiosidade e de competéncias
éticas, epistemoldgicas e politicas cada vez mais solidas, em fun¢do da missdo que lhes ¢
confiada pela sociedade e devido aos desafios produzidos pelas contradi¢des e antagonismos
da sociedade. Estas poderiam ser as grandes linhas de que conviria chamar de “iniciacdo a
complexidade” (ARDOINO, In: MORIN, 2002, p.558).

Para Morin, Ciurana e Motta (2007, p.38-39):

Educar com base no pensamento complexo deve ajudarmos a sair do estado de
desarticulagdo e fragmentacao do saber contemporaneo e de um pensamento social e
politico, cujas abordagens simplificadora produziram um efeito demasiado
conhecido e sofrido pela humanidade.

Nossa educagdo nos ensinou a separar, compartimentar, isolar ¢ ndo a unir os
conhecimentos, tornando-nos carentes de um conhecimento global. Mas o que gerou essa
concepcao reducionista de educacgao, que hoje nos deixa perplexos perante a complexidade do
mundo?

O pensamento complexo torna-se hoje uma alternativa na superagao do problema gerado
pela compartimentagdo dos saberes. O pensamento complexo constitui-se de um método que
nos permite situar toda informagao e conhecimento em uma relacao de inseparabilidade com

seu meio ambiente natural, cultural, social, econdmico e politico, a fim de desenvolver
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cidaddaos mais criticos e atuantes perante os problemas de sua época. Mas qual o trajeto
tedrico organizado por Edgar Morin na constru¢do do método do pensamento complexo?
Quais as teorias e conceitos que fundamentaram a base de construgdo deste modo de pensar?
Quais os principios organizadores do conhecimento, o Método, para pensar a complexidade
do mundo? Quais aspectos da complexidade se mostram presentes na realidade escolar? Estas

serdo as questdes tratadas ao longo deste capitulo.

2.1 A CONCEPCAO SIMPLES DA REALIDADE: OS PILARES DA
CIENCIA CLASSICA

Acredito profundamente que quanto menos um
pensamento for mutilador, menos ele mutilara os
humanos (MORIN, 2007a, p.83).

O ideal do conhecimento cientifico até o inicio do século XX, e ainda hoje muito presente
no espirito cientifico, era o de revelar, por detrds de uma aparente confusao dos fendmenos, as
leis simples que os regiam e a ordem pura que os determinava. Baseados neste ideal, o
pensamento cientifico classico se edificou sobre trés pilares: “a ordem, a separabilidade e a
razao” (MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.199). No entanto, as bases de cada um deles
encontram-se hoje abaladas pelo proprio desenvolvimento das ciéncias que, originalmente,
foram fundadas sobre esses pilares.

O primeiro pilar do pensamento classico ¢ a no¢do de “ordem”, que se deduz de uma
concepcdo determinista € mecanica de universo. Segundo Morin (2002), denominar de
“ordem” o primeiro pilar ¢ melhor do que chamar de determinismo, pois, a idéia de ordem a
engloba, por ser mais ampla; a ordem contém tudo o que ¢ estavel, constante, regular e ciclico.

Para o cientista francés Pierre Simon Laplace (1749-1827), o universo funcionava como
uma maquina determinista perfeita, no qual ndo soé seria possivel conhecer todos os
acontecimentos do passado, mas se poderia também prever e guiar os acontecimentos do
futuro. Essa maquina determinista perfeita era o ideal do conhecimento da época. Qualquer
desordem aparente era considerada provisoria, pois, atrds desta existia uma ordem a ser
descoberta. Nesse contexto, o acaso, a incerteza ¢ a imprevisibilidade eram ignorados e

considerados principios anticientificos (MORIN, 2007a; MORIN e LE MOIGNE, 2000).
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Porém, em meados do século XIX, a idéia de ordem universal foi posta em discussao,
primeiramente, pela termodindmica, devido ao segundo principio, o qual enuncia que o
universo tende a um aumento de entropia, ou seja, a um comportamento de maior desordem
(MORIN, 2007a). Posteriormente, outras descobertas realizadas pela fisica quantica, pela
cosmologia e pela fisica do caos reconheceram que as idéias de ordem e de desordem nao se
excluiam, pois a ordem organizacional podia nascer em condi¢gdes proximas a turbuléncia, da
mesma forma que os processos desordenados podiam nascer a partir de estados iniciais
deterministas (CAPRA, 1996; PRIGOGINE, 1996).

Segundo Morin (2002, p.561): “Ha uma espécie de luta entre um principio de ordem e um
principio de desordem, mas também uma espécie de cooperagdo entre ambos, cooperagdo da
qual nasce uma idéia ausente na fisica classica, que ¢ a de organizacao”. O pensamento
complexo proposto por Edgar Morin ndo pretende substituir a idéia de desordem pela de
ordem, mas colocar em dialdgica' as no¢des de ordem, desordem e organizacio (MORIN,
2002, 2007a, 2008b; MORIN e LE MOIGNE, 2000).

O segundo pilar do pensamento classico ¢ a nog¢ao de “separabilidade”. Formulado pelo
cientista francés René Descartes (1596-1650), este principio cartesiano tem como base a
decomposi¢cdo de um fendmeno ou um problema em elementos simples, visando sua melhor
compreensdo. Conseqiientemente, dessa separagdo emergiu outro principio, o de redugdo, o
qual se acreditava que o conhecimento das unidades elementares permitiria conhecer as
propriedades do conjunto. Além disso, a separabilidade acrescentou outro aspecto a este pilar,
o da disjuncdo entre o observador e a sua observacao, na crenca em que a realidade poderia
ser examinada sem a influéncia do observador.

O principio de separabilidade se deu em resposta ao fendmeno da especializacao e,
posteriormente, da hiperespecializagdo disciplinar, revelando-se produtivo em diversas
descobertas realizadas nos ultimos séculos. No entanto, como destaca Morin (2002), as
grandes descobertas ocorrem em dominios intermediarios, ndo separados, por exemplo, a

biologia genética, nascida na fronteira da quimica e da biologia. Segundo ele: “nao se soube

5 0 termo dialégico quer dizer duas logicas, dois principios, que estdo unidos sem que a dualidade se perca
nessa unidade (MORIN, 2008b, p.189). Portanto a dialdégica é como um jogo entre as nog¢des que se repelem
entre elas, que sdo antagénicas, que sdo contraditorias e que sdo necessariamente complementares para conceber
nosso universo, seus fendmenos organizados e, ao mesmo tempo, seus fendomenos destruidores (MORIN, 2002,
p.561-562). A dialdgica é a nogdo-chave do pensamento de Edgar Morin (MORIN, 2003).
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ver que muitas idéias nascem nas fronteiras e nas zonas incertas e que grandes descobertas ou
teorias nasceram muitas vezes de forma interdisciplinar” (MORIN, 2002, p.560).

Desse ponto de vista decorre que “um todo ¢ mais do que a soma das partes” (MORIN e
LE MOIGNE, 2000, p.202), o que significa que o todo possui qualidades e propriedades que
ndo aparecem nas partes quando elas se encontram separadas, surgindo, portanto, a nogao de
emergéncia de qualidades e propriedades proprias da organizagdo de um conjunto. Um
exemplo deste fendmeno ¢ a molécula da agua, H,O. O encontro de dois atomos de
hidrogénio e um de oxigénio se traduz no aparecimento de um liquido, a agua, cujas
propriedades sdao diferentes daquelas de seus componentes. Portanto, o conhecimento das
partes constituintes ndo basta para o conhecimento do todo, e o conhecimento do todo, ndo
deve ser isolado do conhecimento das partes. Para expressar esta idéia, Edgar Morin cita em
suas obras o pensamento do cientista francés Blaise Pascal (1623-1662), que no século XVII,

ja formulara a necessidade desta ligacao.

Todas as coisas sendo causadas e causadoras, ajudadas e ajudantes, mediatas e
imediatas e todas se entrelacando umas as outras, por um lago natural e insensivel
que liga as mais distantes e as mais diferentes, acho impossivel conhecer as partes
sem conhecer o todo; também acho impossivel conhecer o todo sem conhecer
particularmente as partes (PASCAL citado por MORIN, 2003, p.199).

A disjun¢@o entre o observador e a sua observagdo foi colocada em prova pela fisica
contempordnea. Na fisica quantica, o enunciado associado ao Principio de Incerteza'®
formulado pelo fisico alemdo Werner Karl Heisenberg (1901-1976), declara que, em uma
experimentacdo, as medicdes das variaveis sdo incertas, pois o observador influencia no
comportamento das particulas observadas (MORIN, 2008b). Morin, ao formular as bases de
um pensamento complexo acolhe tais idéias e propde em seu método, nao substituir a no¢ao
de separabilidade pela inseparabilidade, mas a uma dialogica que utiliza o separavel, mas o
insere na inseparabilidade.

O terceiro pilar da ciéncia cldssica ¢ o uso da ldégica indutivo-dedutivo-identitaria,
identificada como a razdo absoluta. A razdo classica apoiava-se sobre trés principios:

inducio'’, dedugdo'® e identidade (rejei¢do a qualquer contradigdo). Nesta visdo, o principio

' Principio de Incerteza: enunciado pertencente a mecinica quantica, formulado em 1927 pelo fisico alemdo
Heisenberg que impde restri¢des a precisdo da velocidade e da posicdo de um elétron simultaneamente.

"7 Indugdo: método de raciocinio pelo qual se chega a leis gerais a partir de fatos particulares; generalizacao .
Fonte: LUFT, Celso Pedro. Minidicionario Luft. Sdo Paulo, SP: Editora Atica S.A., - 10 Edicdo, 1995.

' Dedugdo: conclusdo a que se chega, a partir de leis gerais, pelo raciocinio (LUFT, 1995).
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de causalidade linear dominava de forma absoluta, e o aparecimento de qualquer contradi¢ao
em um raciocinio indicava um erro, devendo, portanto, ser abandonada esta forma de pensar.

O reconhecimento dos limites da inducdo foi dado pelo filésofo da ciéncia austriaco,
naturalizado britanico, Karl Popper (1902-1994), ao afirmar que “ndo se podia, em todo o seu
rigor, impOr uma lei universal, tal como ‘todos os cisnes sdo brancos’, pelo Unico fato de que
ndo se tenha jamais visto um negro” (MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.200). Ja os limites da
deducao foram revelados pelo teorema da incompletude de Godel e pela l6gica de Tarski, os
quais mostraram que nenhum sistema explicativo ou dedutivo pode explicar totalmente a si
mesmo e que nenhum sistema formalizado complexo pode encontrar em si mesmo sua propria
prova (MORIN, 2008b, p.187).

O principio da légica dedutivo-indutivo-identitdria deixou de ser absoluto com a
experiéncia realizada pelo fisico dinamarqués Niels Henrick David Bohr (1885-1962), que
discutiu a contraditoria dupla natureza das particulas, onda e corpusculo, uma excluindo
logicamente a outra, mas uma e outra sendo necessarias para descrever o comportamento das
particulas. Bohr declarou que era preciso aceitar a contradicdo entre as duas nogdes, que se
tornaram complementares, ja que, racionalmente, as experiéncias levavam a essa contradi¢ao
(MORIN, 2003, p.60, 2008b, p.186). Para Morin (2003, p.199-200), conceber a harmonia
entre a logica e suas contradigdes existentes ¢ caminhar rumo a um pensamento de

complexidade. E acrescenta:

O pensamento complexo tem como tarefa ndo substituir o certo pelo incerto, o
separavel pelo inseparavel, a logica dedutiva-identitaria pela transgressdo de seus
principios, mas efetuar uma dialogica cognitiva entre o certo e o incerto, o separavel
e o inseparavel, o logico e o metaldgico. O pensamento complexo ndo ¢é a
substitui¢do da simplicidade pela complexidade, ele ¢ o exercicio de uma dialogica
incessante entre o simples e o complexo.

Na perspectiva complexa do pensamento de Morin, o principio de ordem ndo sera extinto,
mas torna-se necessario associd-lo a dialogica ordem-desordem-organizag¢ao. O principio de
separacdo também ndo deve ser desconsiderado, pois precisamos de conhecimento
especializado, mas o conhecimento apenas de uma area restrita tornou-se insuficiente. Porém,
o principio de reducdo deve ser eliminado, porque jamais chegaremos ao conhecimento global
a partir do conhecimento dos seus componentes isolados. Quanto a relagdo observador-objeto
observado, tem-se agora a necessidade de introduzir o sujeito humano, situado e datado
historicamente, pertencente a uma sociedade e cultura, que influencia sua forma de ver e
conceber o mundo. Além do mais, o principio da légica dedutivo-indutivo-identitaria deixou

de ser absoluto, e ¢ preciso também saber transgredi-lo (MORIN, 2008b).
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Nossa educagdo, fruto dos trés pilares do pensamento cientifico classico, nos ensinou a
separar, compartimentar, isolar € ndo a unir os conhecimentos, € 0s conjuntos deles constitui
hoje, um quebra-cabeca ininteligivel. As interacdes, as retroagdes, 0s contextos € as
complexidades que se encontram na fronteira e entre as disciplinas se tornaram invisiveis.
Esconderam os grandes problemas da humanidade em beneficio dos problemas técnicos
particulares. A incapacidade de organizar o saber disperso e compartimentado conduziu a
atrofia, a tendéncia mental natural de contextualizar e de globalizar (MORIN, 2007b).

Se quisermos um conhecimento pertinente, precisamos saber reunir, contextualizar,
globalizar e refletir sobre as informagdes e saberes. Precisamos, portanto, de principios
organizadores que nos guiem para um conhecimento complexo. A trajetdria pede uma reforma
de nossa forma de pensar, a fim de adquirirmos um pensamento que suporte a compreensao da
realidade atual planetéria, ou seja, um pensamento de complexidades. A questdo que se coloca

¢: Como podemos caminhar para a constru¢ao de um pensamento complexo?

2.2 CAMINHOS PERCORRIDOS NA CONSTRUCAO DO PENSAMENTO
COMPLEXO

A complexidade ndo é tudo, ndo é a totalidade
do real, mas é o que melhor pode, ao mesmo
tempo, se abrir ao inteligivel e revelar o

inexplicavel (MORIN, 2003, p.266).

Desde a Antigiliidade, as filosofias oriental e ocidental apresentam premissas de um
pensamento complexo. No Oriente, o pensamento complexo manifesta-se pelo pensamento
chinés, que se baseia na relagdo dialdgica entre o yin e o yan'’ (principios complementares e
constitutivos dos fendmenos da vida), e nos pensamentos do filosofo e alquimista chinés Lao
Tsé, considerado pai do taoismo, que anunciava ja no século VI a.C. que a realidade ¢

caracterizada pela unido de contrarios (MORIN e LE MOIGNE, 2000; PETRAGLIA, 2001).

'O yin é o aspecto feminino-passivo, receptivo, intuitivo e espiritual, orientado para a sintese. O yan ¢ o aspecto
masculino-agressivo, dominador e racional, orientado para analise. O yin-yan € representado pelo simbolo do
Tao (totalidade), de forma circular. O circulo ¢ a forma geométrica considerada perfeita pela cultura oriental,
porque ndo tem comego nem fim. O tao sugere o equilibrio dindmico, representado pelo movimento e pela
harmonia. Se ha excesso de um lado, ha também a complementacdo do outro (PETRAGLIA, 2001, p.77).
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No Ocidente, o filésofo grego Heréclito de Efeso (484 a.C.) percebeu a necessidade de
associar termos considerados contraditorios para afirmar uma verdade. No século XVII,
Pascal torna-se o pensador-chave da complexidade, declarando que nao hé conhecimento
pertinente sobre objetos fechados, separados uns dos outros. A inseparabilidade encontra,
portanto, sua expressdo no pensamento de Pascal®’, citado com freqiiéncia nas obras de Edgar
Morin.

No fim do século XVIII, estudos sobre o racionalismo do filésofo alemado Immanuel Kant
(1724-1804) colocaram em evidéncia os limites da razdo. Com outro filésofo alemao, Georg
Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831), cuja dialética ja anunciava a dialogica, iniciou-se a
integracdo das “verdades” consideradas isoladas, das contradi¢des e da duvida. Morin (2003,
p-191) admite a contribuicao deste pensador em sua forma de pensar, ao afirmar: “Descubro
em Hegel o pensamento que aceita e assume a contradi¢do, que se desenvolve no antagonismo
permanente das idéias e que reencontra sempre um novo antagonismo quando superou o
antagonismo anterior”.

No século XX, Theodor Adorno também colabora, ao declarar que a totalidade deve
intregrar em si; o seu contrario que a desintegra. Ao afirmar que “a totalidade ¢ a nao-
verdade” (MORIN, 2003, p.194, 2007a, p.69, 2008b, p.192; MORIN; CIURANA; MOTTA,
2007, p.54), ele refere-se a impossibilidade de compreender um todo, fazendo com que a
pretensdo do saber total seja a “ndo-verdade”.

Na era contemporanea, o pensamento complexo comeca seu desenvolvimento na
confluéncia de duas revolugdes cientificas (MORIN, 2003, 2008b; MORIN e LE MOIGNE,
2000). A primeira revolugdo ¢ identificada pelos questionamentos produzidos pela incerteza
de teorias da termodinamica, fisica quantica e cosmologia. Ela surge nas reflexdes
epistemologicas de Popper, Kuhn, Lakatos e Feyerabend, que mostraram que a ciéncia ndo era
a “certeza absoluta”, mas a “hipotese”; que uma teoria provada era temporaria, nao definitiva,
pois se mantinha “falsificavel” e que existia, dentro da propria cientificidade, o nao-cientifico
(postulados e paradigmas) (BORGES, 1996). A segunda revolucao cientifica ¢ identificada

como a revolugdo sistémica nas ciéncias da terra e na ecologia.

2 Ver secdo anterior.
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O trabalho de reunido, confrontagdo, problematizagdo e transformagao de tais leituras por
Edgar Morin produziram suas duas primeiras “reorganizagdes genéticas™"', ocorridas entre as
décadas de 50 e 60. Mas foi a partir do conhecimento das teorias da informacao, cibernética e
dos sistemas, no fim da década de 70, que Morin encontrou os instrumentos conceituais que
procurava. Em sua autobiografia intitulada Meus demonios (MORIN, 2003), Morin destaca
que procurou aproveitar as nogdes estratégicas e as idéias-chave de cada uma das teorias,
compreendendo suas relagdes e abrangéncias em diferentes areas do saber. Problematizou,
uniu e refletiu, com intuito de introduzir a cultura humanistica® na cultura cientiﬁca23, ea
cultura cientifica na cultura humanistica, para um didlogo que modificasse uma e outra
(MORIN, 2003, p.44). Em suas palavras: “A complexidade, até entdo sempre encontrada, mas
nunca reconhecida, alimentou a procura que me permitiu nomea-la, fazer uma teoria e
desenvolver a partir dela um paradigma” (MORIN, 2003, p.258).

Assim emergiu, na terceira e ultima reorganizagdo genética de Morin, a formacao de
normas e paradigmas do pensamento complexo, gerado sob o manto da palavra “método”

(MORIN, 2003, p.203), e entendido como

[...] uma disciplina do pensamento, algo que deve ajudar a qualquer um a elaborar
sua estratégia cognitiva, situando e contextualizando suas informagdes,
conhecimentos e decisdes, tornando-o apto para enfrentar o desafio onipresente da
complexidade. Muito concretamente, trata-se de um “método de aprendizagem na
errancia e na incerteza humanas” (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.12-13).

E mais:

[...] a palavra Méthode esclarece progressivamente seu sentido: trata-se da reforma
necessaria dos proprios principios de nosso conhecimento, reforma que diz respeito
tanto as ciéncias naturais, as ciéncias humanas, a politica quanto a nossa vida mental
cotidiana (MORIN, 2003, p.40).

O método para pensar a complexidade nao se reduz nem a ciéncia, nem a filosofia, mas
permite a comunicag¢do entre ambas. O pensamento complexo proposto por Morin (2007a)
permite tratar com a incerteza e, a0 mesmo tempo, conceber a organizacdao, reunindo,

contextualizando, globalizando, mas reconhecendo o singular, o individual e o concreto.

*! Nas palavras de Morin: “Minha caminhada foi marcada por reorganizagdes sucessivas de minha maneira de
pensar, a imagem dessas reorganizagdes genéticas que, com a introdugdo de um elemento novo, modificam o
lugar e o papel dos constituintes de um organismo vivo e, assim, transformam o proprio organismo, fazendo-o
evoluir” (MORIN 2003, p.189,).

* “A cultura humanistica ¢ uma cultura genérica, que, pela via da filosofia, do ensaio, do romance, alimenta a
inteligéncia geral, enfrenta as grandes interrogagdoes humanas, estimula a reflexdo sobre o saber e favorece a
integragdo pessoal dos conhecimentos” (MORIN, 2008a, p.17, grifo do autor).
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Segundo Morin e Le Moigne (2000, p.213), pensar de forma complexa ajudara nao
somente nos problemas organizacionais, educacionais, sociais e politicos; “o pensamento que
afronta a incerteza pode esclarecer as estratégias do nosso mundo incerto”. Pensar de forma
complexa requer, essencialmente, a compreensao entre os humanos.

Mas quais foram as teorias que contribuiram na constru¢do do pensamento de
complexidade difundido por Edgar Morin? Quais os principios organizadores do
conhecimento para pensar a complexidade? Essas serdo as questdes discutidas nas duas

subsec¢des a seguir.

2.2.1 A base de formacao do pensamento complexo de Edgar Morin

O conjunto de trés teorias - teoria da informagdo, cibernética e teoria dos sistemas -
introduziu, no inicio da década de 40, um novo campo do saber até entdo desconhecido, um
universo de organizacdo produzida com e contra a desordem.

O conhecimento da teoria da informagdao chegou a Edgar Morin pelos trabalhos do
engenheiro estadunidense Warren Weaver (1894-1978) e do fisico francé€s Léon Nicolas
Brillouin (1889-1969) no fim da década de 60. A teoria da informacao constitui-se de uma
ferramenta para o tratamento da incerteza, da surpresa e do inesperado (MORIN e LE
MOIGNE, 2000). Inseridos num universo que contém acontecimentos que somos incapazes
de decifrar, a estrutura de conhecimentos pré-estabelecidos auxilia na extracao de informagdes
de algum ruido ou algo novo que nos chega. Por esse motivo, a informagao ¢ associada aos
termos surpresa e inesperado. Segundo Morin e Le Moigne (2000, p.201), “o conceito de
informacdo permite entrar num universo onde existe ao mesmo tempo a ordem (a
redundancia), a desordem (o bruto), ¢ extrair o novo (a informagao)”.

A ligagdo entre a teoria da informacdo e a cibernética ¢ muito fértil, pois a informagao
pode assumir a forma organizadora (programadora) em uma maquina cibernética, podendo até

fornecer-lhe autonomia.

2 “A cultura cientifica, bem diferente por natureza, separa as areas do conhecimento; acarreta admiraveis
descobertas, teorias geniais, mas ndo uma reflexdo sobre o destino humano e sobre o futuro da propria ciéncia”
(MORIN, 2008a, p.17).
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A cibernética ¢ uma teoria de maquinas autonomas. Os trabalhos do matematico
estadunidense Norbert Wiener (1894-1964), conhecido como fundador da cibernética, do
médico inglés William Ross Ashby (1903-1972) e do bidlogo, pensador sistémico e
epistemologo da comunicagdo inglés, Gregory Bateson (1904-1980), foram as vias de acesso
de Morin a este tema (MORIN, 2003).

O conhecimento dos processos auto-reguladores, introduzido por Wiener, apresenta a
idéia de retroacdo, que rompe com o principio de causalidade linear e admite, a partir de
entdo, a idéia de circulo causal. Como em um sistema de aquecimento, no qual o termostato
regula o movimento da caldeira, a causa age sobre o efeito e o efeito sobre a causa (MORIN,
1999, p.16; MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.202). O circulo de retroacdo de Wiener,
denominado feedback, permite, sob a sua forma negativa, estabilizar um sistema e reduzir o
desvio. Sob sua forma positiva, o feedback funciona como um mecanismo amplificador. Tais
comportamentos, inflacionistas ou estabilizadores, podem ser associados a diversos
fendmenos econdmicos, sociais, educacionais, politicos e psicolégicos (MORIN, 2008a).

Formulada pelo bidlogo austriaco Ludwig von Bertalanffy (1901-1972) na década de 50,
a teoria geral dos sistemas possui como idéia central que um conjunto de objetos, seja da
fisica, da astronomia, da biologia, da sociologia, atomos, moléculas, células, organismos,
sociedades, astros e galaxias ¢ formado por sistemas, ou seja, conjuntos de partes diversas que
constituem um todo organizado; onde esse todo ¢ mais que o conjunto das partes que o
compdem (MORIN, 2008a). Isso significa que existem qualidades emergentes que nascem da
organizacdo desse todo e que podem retroagir sobre as partes. Para Morin (2007a, p.85), o
todo ¢ igualmente menos do que a soma das partes, porque as partes podem ter qualidades que
sdo inibidas pela organizacao do conjunto.

Apbs o estudo sobre as trés teorias, Morin percebeu que a integracdo das mesmas
possibilitava a concepcao de uma teoria da organizagao. Nas palavras de Morin (2003, p.38):
“[...] fui levado a convic¢ao de que o sentido verdadeiro que era preciso extrair da revolucao
biologica era organizacional”. Portanto, as trés teorias foram acrescentados desenvolvimentos
conceituais trazidos pela idéia de auto-organizacao dos trabalhos de outros autores, como von
Neumann, von Foerster e Prigogine.

A teoria dos automatos auto-organizadores do matemdtico hungaro, naturalizado
estadunidense, John von Neumann (1903-1957) propde que a organizagdo viva tem a
propriedade de se manter e de se desenvolver ndo somente apesar da desordem, mas com ela,

utilizando as degradagdes moleculares ou celulares para se auto-regenerar (MORIN, 2003).
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Além disso, von Neumann apontou o paradoxo que diferencia maquina viva (auto-
organizadora) e maquina artificial ou artefato (organizada). A maquina artificial constitui-se
de elementos confiaveis (motor, pecas), de materiais mais duraveis e resistentes, porém, seu
conjunto ¢ menos confidvel do que cada um de seus elementos considerados isoladamente,
pois, basta a alteragdo de um dos constituintes para que o conjunto pare e necessite de uma
intervengdo externa. Ja as maquinas viventes possuem outro comportamento; seus
componentes sao pouco confidveis, pois moléculas e proteinas se degradam sem cessar. No
entanto, pode-se observar em um organismo que as moléculas morrem e se renovam, a tal
ponto que um organismo, em certas espécies, pode regenerar até orgaos inteiros (MORIN,
2007a, p.31, 2008b, p.297-298).

A maquina artificial ndo pode consertar-se, auto-organizar-se, desenvolver-se, enquanto a
maquina viva pode regenerar-se a partir da morte de suas células, segundo a formula de
Heraclito: “viver de morte, morrer de vida” (MORIN, 2003, p.66, 2007a, p.63, 2008b, p.302;
MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.203).

A contribuicdo do cientista austriaco Heinz von Foerster (1911-2002) foi, além de ter
revelado a nocdo de auto-organizacdo, a descoberta do principio de “ordem pelo barulho”
(order from noise) que revela que, em certas condigdes de desordem, pode-se produzir
organizagdo (MORIN, 2003, p.38, 2008b, p.300; MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.203).

As leituras dos trabalhos do quimico russo Ilya Prigogine (1917-2003) sobre a
constitui¢do de estruturas dissipativas em condi¢des termodinamicas distantes do equilibrio e
a termodinamica de processos irreversiveis (PRIGOGINE, 1996; PRIGOGINE e STENGERS,
1984) introduziram na bagagem cultural de Edgar Morin outra forma de conceber a idéia de
organizacao a partir da desordem (MORIN, 2003).

O pensamento de complexidade pode ser apresentado como um edificio de diversos
andares. A base ¢ formada a partir das trés teorias (informagao, cibernética e sistema), as quais
comportam as ferramentas necessarias para uma teoria de organizagdo. O segundo andar ¢
composto pelas idéias que emergiram das teorias sobre auto-organizacdo de von Neumann,
von Foerster e Prigogine. Neste edificio, Edgar Morin introduziu elementos suplementares
que resultaram em trés principios complementares e interdependentes: o principio dialdgico, o
principio de recursdo e o principio hologramatico, que serdo descritos a seguir (MORIN e LE

MOIGNE, 2000):
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O principio dialogico se funda na associacdo de nogdes que sdo a0 mesmo tempo
complementares, concorrentes e antagonicas, porém, indissocidveis e indispensaveis
para compreensdo de uma mesma realidade (MORIN, 2003, p.201, 2007a, p.73,
2008c, p.110; MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.204). Essa idéia foi derivada, entre
outros, da teoria da dualidade onda-particula do fisico Niels Bohr (MORIN, 2008a;
MORIN e LE MOIGNE, 2000; MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007).

A dialogicidade, base do pensamento complexo de Morin tem especial destaque em suas

obras, quando ele se refere aos processos organizadores, produtivos e criadores no mundo

complexo, da vida e da histéria humana. Para Morin (2007a, p.74): “O principio dialdgico nos

permite manter a dualidade no seio da unidade”, em permanente comunicagao relacional.

O principio da recursdo organizacional vai além do principio de retroacao (feedback).
Um processo recursivo € um processo no qual os produtos e os efeitos sdo, a0 mesmo
tempo, causas e produtores daquilo que os produz. Por exemplo, os individuos sdo
produtos de um sistema de reprodugdo de muitas eras, mas esse sistema s6 pode se
reproduzir se os individuos se tornarem os produtores pelo acasalamento. Assim, os
sere humanos produzem a sociedade em e mediante as suas interacdes, mas a
sociedade, enquanto um todo emergente, produz a humanidade desses individuos
fornecendo-lhes linguagem e cultura (MORIN, 2003, p.201, 2007a, p.74, 2008c, 112;
MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.204).

A idéia recursiva rompe com a linearidade da relagdo causa/efeito, produto/produtor,

estrutura/superestrutura, ja que tudo o que ¢ produzido volta-se sobre o que o produz em um

ciclo autoconstrutivo, autoorganizador e autoprodutor (MORIN, 2007a).

O principio hologramatico, como num holograma fisico no qual o menor ponto da
imagem do holograma contém quase a totalidade da informag¢do do objeto
representado, coloca em evidéncia que em certos sistemas ndo apenas a parte esta no
todo, mas o todo estd presente nas partes (MORIN, 2003, p.201, 2007a, p.75, 2008c,
113; MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.205).

Um exemplo da presenga do principio hologramatico ¢ o codigo genético. Cada célula ¢é

uma parte do todo, porém, cada célula contém a totalidade da informagao genética de um

organismo global, remetendo, portanto, a idéia do holograma. A idéia do holograma vai além



65

do reducionismo que sO concebe as partes, ¢ do holismo que s6 concebe o todo

(PETRAGLIA, 2001).

Os trés principios estdo relacionados: o principio hologramatico esta ligado ao principio
recursivo, que esta ligado, de certa forma, ao principio dialogico. Como na logica recursiva, o
conhecimento adquirido sobre as partes volta-se sobre o conhecimento de um todo. O
conhecimento do todo pode enriquecer-se pelo conhecimento das partes, num movimento
produtor de conhecimentos. (MORIN, 2007a)

O pensamento da complexidade construido em tais bases ndo ¢ um pensamento que
expulsa a certeza para colocar em seu lugar a incerteza, que substitui a separacdo pela
inseparabilidade, que exclui a logica para permitir todas as transgressdes. Nao se trata de
renunciar aos principios do pensamento classico (ordem, separabilidade e razdo), mas de
associa-los em um plano mais rico e abrangente.

Nas palavras de Morin e Le Moigne (2000, p.205): “A caminhada consiste, ao contrario,
em fazer um ir e vir incessante entre certezas e incertezas, entre o elementar e o global, entre o
separavel e o inseparavel”. Essa trajetoria incerta precisa, necessariamente, de um guia, ou

seja, de principios organizadores do conhecimento, que serdo apresentados a seguir.

2.2.2 Principios organizadores do conhecimento: entendendo a realidade

como complexa

O desenvolvimento das ciéncias e sua compartimentagdo disciplinar®® acarretaram
diversos avangos, como a divisao do trabalho e a ampliacao de producao em todas as areas do

conhecimento. Entretanto, os incovenientes gerados pela superespecializacdo, delimitaram e

* A disciplina é uma categoria organizadora dentro do conhecimento cientifico; ela institui a divisio e a
especializag@o do trabalho e responde a diversidade das areas que as ciéncias abrangem. Embora inserida em um
conjunto mais amplo, uma disciplina tende naturalmente a autonomia pela delimitacdo das fronteiras, da
linguagem em que ela constitui, das técnicas que ¢ levada a elaborar e a utilizar e, eventualmente, pelas teorias
que lhe sdo proprias. A organizagdo disciplinar foi instruida no século XIX, notadamente com a formagdo das
universidades modernas; desenvolveu-se depois, no século XX, com o impulso dado a pesquisa cientifica; isto
significa que as disciplinas tém uma historia: nascimento, institucionalizag¢do, evolug@o, esgotamento, etc
(MORIN, 2008a, p.105).
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dilaceraram o saber, produzindo uma nova ignorancia e cegueira para os problemas globais,
fundamentais e complexos (MORIN, 2007b).

Conscientes da problematica da compartimentacdo do saber, os sistemas de ensino no
mundo inteiro em vez de sanar essa situagao, estdo estruturados e submetidos a ela. De acordo

com Morin, Ciurana e Motta (2007, p.11-12):

No momento em que o planeta tem cada vez mais necessidades de espiritos aptos a
apreender seus problemas fundamentais e globais, a compreender sua complexidade,
os sistemas de ensino continuam a dividir e fragmentar os conhecimentos que
precisam ser religados, a formar mentes unidimensionais e redutoras, que
privilegiam apenas uma dimens@o dos problemas e ocultam outras.

Desde o inicio da vida escolar somos ensinados a separar as disciplinas, a isolar os
objetos de seu ambiente, em vez de reconhecer suas relagdes e a dissociar os problemas, em
vez de reuni-los e integra-los. O usual € reduzir o complexo ao simples, isto é, desunir o que
esta ligado; decompdr, e nao recompor; eliminar tudo que pode causar desordem ou
contradi¢do em nosso entendimento. Imersos em um sistema de ensino com tais concepgdes,
“as mentes jovens perdem suas aptidoes naturais para contextualizar os saberes e integra-los
em seus conjuntos” (MORIN, 2008a, p.15).

Por detras da problematica do ensino, existe outro desafio, o da expansao acelerada do
saber. Em todo lugar, a cada momento, tanto nas ciéncias como nas midias, ficamos afogados
em uma grande quantidade de informagdes. O professor ndo consegue tomar conhecimento
das informagdes referentes a sua area de atuacdo. A proliferacdo acelerada de conhecimentos

escapa ao controle humano. Para Morin (2007a, p.12):

Enquanto que as midias produzem a baixa cretinizagao, a Universidade produz a alta
cretinizagdo. A metodologia dominante produz um obscurantismo acrescido, ja que
ndo ha mais associacdo entre os elementos disjuntos do saber, ndo ha possibilidade
de registra-los e de refleti-los.

O conhecimento fragmentado, til para o uso técnico, ndo consegue sustentar um tipo de
pensamento capaz de enfrentar os desafios de nossa época. O enfraquecimento de uma
percepgdo global conduziu ao enfraquecimento do senso de responsabilidade dos homens;
cada um tende a ser responsavel apenas por sua tarefa especializada, assim como o
enfraquecimento da solidariedade, cada qual ndo sente mais os vinculos com a cidade e com
seus concidadaos (MORIN, 2007b, 2008a).

Na sociedade da hiperespecializacdo, os problemas sdo tratados por experts ou
especialistas, tornando o conhecimento cada vez mais esotérico, quantitativo e formalizado,
ausente de idéias gerais ou globais, além de ininteligivel para os ndo-especialistas. No entanto,

a competéncia reservada a apenas um campo restrito ¢ acompanhada de incompeténcia,
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particularmente quando a tranqiiilidade da area ¢ ameagada por influéncias externas ou
modificada por um novo acontecimento. Citando Morin (2008a, p.100), “o reino dos
especialistas ¢ o reino das mais ocas idéias gerais, sendo que a mais oca de todas ¢ a de que
ndo ha necessidade de idéia geral”.

Ao refletir sobre os desafios de nossa época, Edgar Morin propde a reforma
paradigmatica do pensamento, que permitird o desenvolvimento de uma inteligéncia capaz de
enfrenta-los, e que ligara as culturas até entdo dissociadas®™.

A mentalidade carente de nossa sociedade e seu descaso e incompeténcia de tratar os
problemas, dos menores aos mais graves, que repercutem sobre toda sociedade, reflete o tipo
de ensino que recebemos e que acabamos por desenvolver uma inteligéncia parcelar, cega e
ilusdria que necessita ser reformada. Para que se atinja o conhecimento pertinente, capaz de
juntar ciéncias e humanidade e romper com a oposi¢do entre natureza e cultura, saberes esses
necessarios a educacao deste milénio, a reforma deve ser iniciada pelo ensino (MORIN,
2008a, p.20).

A expressao formulada por Montaigne: “mais vale uma cabeca bem-feita que bem-cheia”
(MORIN, 2008a, p.21) e adotada por Edgar Morin como titulo de sua obra A4 cabeg¢a bem-
feita: repensar a reforma, reformar o pensamento (MORIN, 2008a), expressa esta mudanga

de postura.

O significado de “uma cabeca bem-cheia” ¢ o6bvio: € uma cabe¢a onde o saber ¢
acumulado, empilhado, e ndao dispde de um principio de selecdo e organizagdo que
lhe dé sentido. “Uma cabeca bem-feita” significa que, em vez de acumular o saber, ¢
mais importante dispor ao mesmo tempo de:

- uma aptiddo geral para colocar e tratar os problemas;
- principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes dar sentido (MORIN,
2008a, p.21).

Uma cabega bem-feita ¢ também “uma cabeca apta a organizar os conhecimentos e, com
isso, evitar sua acumulagdo estéril” (MORIN, 2008a, p.24). De acordo com Morin (2003,
p-201), o conhecimento ¢ sempre uma traducdo e construcdo, o que significa que toda
observagdo e toda concepg¢do inclui o conhecimento do observador que o concebe. Este ato de
conhecer comporta, portanto, operagdes de ligacdo (conjuncdo, inclusdo, implicacdo),
separagdo (diferenciagdo, oposicdo, selecdo e exclusdo) e comunicagdo proprias do sujeito

(MORIN, 2003, p.201, 2008a, p.24).

** Cultura cientifica e cultura humanistica. Ver introdugio do capitulo 2.
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No entanto, nosso ensino ainda considera os alunos de forma padronizada, privilegiando
as operagdes de separagdo em desproveito da ligacdo, a andlise em desproveito da sintese,
tornando a ligacdo e sintese agdes subdesenvolvidas nos meios educativos. Como o modo de
conhecer presume ainda isolamento dos objetos de seu contexto natural, torna-se necessario
conceber um que une € que favorega inserir o conhecimento particular em seu contexto e
situd-lo em seu devido conjunto.

Os trabalhos de Morin (2007b, 2008a) e os documentos oficiais da educacdo (BRASIL,
2000; DELORS, 1996) indicam que o desenvolvimento das aptiddes gerais da mente contribui
para o melhor desenvolvimento das competéncias particulares ou especializadas. Quanto mais
desenvolvida a inteligéncia geral, maior serd sua habilidade de tratar problemas particulares.
Para Morin (2007b, p.39), “o conhecimento, ao buscar construir-se com referéncia ao
contexto, ao global e ao complexo, deve mobilizar o que o conhecedor sabe do mundo”. Para
1sso, o exercicio da duvida, base de toda atitude critica, torna-se uma ac¢ao fundamental para o
desenvolvimento da inteligéncia geral, a qual permitird, constantemente, “repensar o
pensamento” (MORIN, 2008a).

Cabe a educacdo beneficiar o desenvolvimento da aptidao natural da mente em formular e
resolver problemas, estimulando o uso permanente da inteligéncia geral. Esse estimulo requer
o livre exercicio da curiosidade, aptiddo mais ativa na infancia e na adolescéncia, que,
freqiientemente, ¢ reprimida na escola. A educacao deve despertar e encorajar a curiosidade, a
fim de orientar o ensino para os problemas fundamentais da condi¢do humana e de nossa era
(MORIN, 2007b, 2008a).

O desenvolvimento de habilidades para contextualizar e globalizar os saberes torna-se um
imperativo da educacdo e produz um pensamento ‘“ecologizante”, que situa todo
acontecimento, informa¢do ou conhecimento em uma relagdo de inseparabilidade com seu
meio ambiente natural, cultural, social, econdmico e politico (MORIN, 2008a, p.24). Este
pensamento tornar-se-4 um pensamento complexo, um pensamento que procurara tratar as
relagdes e as interrelagdes dos fendmenos em seu contexto, que concebera a reciprocidade
entre o todo e as partes, que reconhecerd a unidade dentro da diversidade e a diversidade
dentro da unidade, enfim, um pensamento aberto ao contexto planetario (MORIN, 2007b,
2008a; MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007).

Segundo Morin (2007b), a reforma do pensamento esta a caminho e comegara pelas vias
da educagdo. Espera-se que a reforma do pensamento atinja professores e que contribua para o

desenvolvimento de uma geracdo de “cabecas bem-feitas” e que gerem profissionais e
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intelectuais polivalentes, abertos e capazes de refletir sobre as culturas em sentido amplo. Para
dar inicio ao processo de reforma torna-se necessario identificar os obsticulos e tracar
estratégias a fim de supera-los, pois o problema, segundo Morin, ndo esta no rompimento das
fronteiras entre as disciplinas, mas na transformacdo dos principios organizadores do
conhecimento (MORIN, 2008a, p.25).

As experiéncias realizadas pelas ciéncias e pela filosofia no século XX mostraram que
nao ¢ mais possivel fundar um projeto de aprendizagem e conhecimento num saber edificado
sobre certezas, pois, citando Morin (2008a, p.55), “a maior certeza que nos foi dada ¢ a da
indestrutibilidade das incertezas, nao somente na a¢do, mas também no conhecimento”.
Conhecer ndo ¢ chegar a uma verdade absoluta, mas dialogar com a incerteza. O ato de
conhecer ¢ uma aventura incerta, que comporta o risco permanente de erro e ilusdo. Porém,

sdo nas certezas doutrinarias, dogmaticas e intolerantes que se encontram as piores ilusdes.

As possibilidades de erro e de ilusdo sdo multiplas e permanentes: aquelas oriundas
do exterior cultural e social inibem a autonomia da mente e impedem a busca da
verdade; aquelas vindas do interior, encerradas, as vezes, no seio de nossos melhores
meios de conhecimento, fazem com que as mentes se equivoquem de si proprias e
sobre si mesmas (MORIN, 2007b, p.32-33).

Nesta perspectiva, a consciéncia do carater incerto do ato de conhecer favorece o
desenvolvimento do conhecimento pertinente, o que exige atitudes de analise, constatacdo e
reflexdo continuas. Assim, quando “descobrirmos novos arquipélagos de certezas, devemos
saber que navegamos em um oceano de incertezas” (MORIN, 2008a, p.59).

Para Morin (2008a), ha trés principios de incerteza relacionados ao conhecimento:

- o primeiro ¢ cerebral: o conhecimento nunca & um reflexo do real, mas sempre
traducdo e construgdo, isto ¢, comporta risco de erro;

- 0 segundo ¢ fisico: o conhecimento dos fatos é sempre tributario da interpretacdo;

- 0 terceiro € epistemologico: decorre da crise dos fundamentos da certeza, em
filosofia (a partir de Nietzsche), depois em ciéncia (a partir de Bachelard e Popper)
(MORIN, 2008a, p.59).

Estar conscientes dessas incertezas ¢ esforgar-se para o bem pensar, ¢ por em agdo um
modo de pensar que luta contra o engano € que nos prepara para 0 nosso mundo incerto em
que o inesperado a qualquer momento chegara®®. “A luta contra o erro prevé a deteccdo dos
mitos que nos habitam [...]” (MORIN, 2003, p.217), por isso, devemos procurar desenvolver

uma atitude constantemente vigilante e critica.

% “QOs deuses nos inventam muitas surpresas: o esperado ndo acontece, e ao inesperado, um deus abre caminho”
(EURIPEDES citado por MORIN, 2008a, p.55).
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Esta vigilia deve estar amparada por um pensamento munido de estratégias, que procura
incessantemente reunir informagdes dos novos acontecimentos e acasos que surgem durante o

percurso. Segundo Morin, Ciurana ¢ Motta (2007, p.18):

[...] em situagdes complexas, nas quais, num mesmo espago € tempo, ndo ha apenas
ordem, mas também desordem; ndo ha apenas determinismos, mas também acasos;
em situacdes nas quais emerge a incerteza, ¢ preciso a atitude estratégica do sujeito
ante a ignorancia, a desarmonia, a perplexidade e a lucidez.

Enquanto o ensino exige o “cumprimento” do programa, do contetdo, a vida exige
estratégia, criatividade e arte. Além de ativar a racionalidade’’ autocritica, a qual constitui a
melhor imunizacdo contra o erro e a ilusdo, os tempos de incerteza exigem a receptividade ao
novo, pois, “tudo que comporta oportunidade comporta risco, € o pensamento deve reconhecer
as oportunidades de riscos como os riscos das oportunidades” (MORIN, 2007b p.91).

Diferente da idéia de método de Descartes que pressupunha que se poderia partir de um
conjunto de regras seguras a serem seguidas mecanicamente, a concepcdo de método na
perspectiva complexa pressupde “[...] o método como caminho, ensaio gerativo e estratégia
‘para’ e ‘do’ pensamento. O método como atividade pensante do sujeito vivente, ndo-abstrato.
Um sujeito capaz de aprender, inventar e criar ‘em’ e ‘durante’ o seu caminho” (MORIN;
CIURANA; MOTTA, 2007, p.18).

Na obra Educar na era planetiria: o pensamento complexo como método de
aprendizagem no erro e na incerteza humana, Edgar Morin e colaboradores (2007) declaram
que o método, ausente de qualquer fundamento (p.20), ndo deve ser confundido com uma

teoria, e esclarecem:

Uma teoria ndo € o conhecimento, ela permite o conhecimento. Uma teoria nao é
uma chegada, ¢ a possibilidade de uma partida. Uma teoria ndo ¢ uma solugdo, ¢ a
possibilidade de tratar um problema. Uma teoria s6 cumpre seu papel congnitivo, s6
adquire vida, com o pleno emprego da atividade mental do sujeito. E é essa
intervengdo do sujeito o que confere ao termo método seu papel indispensavel
(MORIN; CTURANA; MOTTA, 2007, p.24, grifo dos autores).

Os autores acrescentam ainda que “na perspectiva complexa, a teoria nao ¢ nada sem o
método, a teoria quase se confunde com o método, ou melhor, teoria ¢ método sdo os dois
componentes indispensaveis do conhecimento complexo” (MORIN; CIURANA; MOTTA,
2007, p.24).

<A racionalidade ¢ o jogo, ¢ o didlogo incessante entre nossa mente, que cria estruturas logicas, que as aplica ao
mundo e que dialoga com este mundo real” [...] “A racionalidade, de todo modo, jamais tem a pretensdo de
esgotar num sistema logico a totalidade do real, mas tem a vontade de dialogar com o que lhe resiste” (MORIN,
2007a, p.70).
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O método, obra exclusiva de cada sujeito, busca experimentar estratégias para replicar as
incertezas do mundo e resistir as tentagdes racionalizadoras™ do ato de conhecer. Por ser
simultaneamente estratégia e programa (a estratégia do sujeito se apdia em segmentos
programados), a retroacdo de seus efeitos pode modificar o programa. Portanto, o método

aprende. Para Morin, Ciurana e Motta (2007, p.29), o método é:

[...] aquilo que serve para aprender e, a0 mesmo tempo, ¢ aprendizagem. E aquilo
que nos permite conhecer o conhecimento [...]; o método ndo parte de crengas
seguras de si mesmas, aprendidas e encarnadas [...]; o método é o que ensina a
aprender. E uma viagem que no se inicia com um método, inicia-se com a busca do
método.

O pensamento complexo de Edgar Morin sugere um método ou caminho, que se revelara,
vantajoso ou nao, no proprio caminhar. Este método/caminho/estratégia contém um conjunto
de sete principios metodologicos, ou sete diretivas descritas a seguir, para um tipo de
pensamento que pretende reunir, contextualizar e globalizar os saberes e enfrentar o desafio da

incerteza.
Os sete principios

1. Principio sistémico ou organizacional: permite religar o conhecimento das partes com
o conhecimento do todo e vice-versa. Do ponto de vista sistémico, o todo ¢ mais do
que a soma das partes, pois se produzem fenomenos qualitativamente novos, os quais
Morin denomina emergéncias. Essas emergéncias sdo efeitos organizacionais, produto
da disposicao das partes no seio da unidade sistémica. Da mesma forma se o todo ¢
“mais” que a soma das partes, o todo ¢ também “menos” que a soma delas. A
diminui¢do provém das qualidades que ficam inibidas pelo efeito de retroacao
organizacional do todo sobre as partes (MORIN, 1999, p.15, 2008a, p.93-94; MORIN
e LE MOIGNE, 2000, p.209; MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.33).

2. Principio hologramdtico: j4 apresentado na subse¢@o anterior, este principio coloca em
evidéncia o paradoxo dos sistemas complexos em que ndo somente a parte estd no
todo, mas o todo estd inscrito na parte. Desse modo, cada célula ¢ uma parte de um
todo (organismo global), mas o todo estd presente em cada parte. A totalidade do

patrimdnio genético esta presente em cada célula individual; a sociedade estd presente

<A racionalizagdo consiste em querer prender a realidade num sistema coerente. E tudo o que, na realidade,
contradiz este sistema coerente ¢ afastado, esquecido, posto de lado, visto como ilusdo ou aparéncia” (MORIN,
2007a, p.70).
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em cada individuo enquanto todo através da sua linguagem, sua cultura, suas normas
(MORIN, 1999, p.15-16, 2008a, p.94; MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.209-210;
MORIN; CIURANA; MOTTA. 2007, p.33-35).

. Principio do circulo (circuito ou anel) retroativo: introduzido por Nobert Wiener,
permite o conhecimento dos processos auto-reguladores. Este principio rompe com o
principio de causalidade linear, de modo que, a causa age sobre o efeito, e o efeito age
sobre a causa, como no sistema de aquecimento, em que o termostato regula o
mecanismo do aquecedor (MORIN, 1999, p.16, 2008a, p.94; MORIN ¢ LE MOIGNE,
2000, p.210; MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.35).

. Principio do circulo (circuito ou anel) recursivo ou Principio da recursdo
organizacional: j& citado na subse¢do anterior, supera a no¢ao de regulagdo com a de
autoprodugdo e auto-organizagdo. E um circulo gerador no qual os produtos e os
efeitos sdo eles proprios produtores e causadores daquilo que os produz (MORIN,
1999, p.16, 2008a, p.95; MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.210; MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2007, p.35-36).

. Principio da auto-eco-organiza¢do (autonomia e dependéncia): os seres vivos siao
seres auto-organizadores, que ndo param de se autoproduzir e, por isso, despendem
energia para manter sua autonomia. Como tém necessidade de retirar energia,
informacao e organizacao de seu meio ambiente, sua autonomia ¢ inseparavel dessa
dependéncia. Por isso, precisam ser concebidos como seres auto-eco-organizadores. O
principio de auto-eco-organizagdo vale, especificamente, para os humanos, que
desenvolvem sua autonomia na dependéncia de sua cultura, e para as sociedades, que
se desenvolvem na dependéncia de seu meio geologico. Uma caracteristica Unica da
auto-eco-organizagdo viva ¢ que ela se regenera permanentemente a partir da morte de
suas cé€lulas. As idéias contrarias de morte e de vida sdo, neste caso, a0 mesmo tempo
complementares e antagonicas (MORIN, 1999, p.16-17, 2008a, p.95; MORIN e LE
MOIGNE, 2000, p.210-211; MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.36).

. Principio dialogico: considerado a expressdo maxima do pensamento de Edgar Morin
(MORIN, 2003) e ja apresentado na subsecdo anterior, une nog¢des que deveriam
excluir-se reciprocamente, porém, mostram-se indissocidveis em uma mesma

realidade. Por exemplo, a dialégica ordem/ desordem/ organizacao, presentes desde o
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nascimento do universo. A partir de uma agitacdo calorifica (desordem), onde, em
certas condi¢des (encontros aleatorios), principios de ordem permitiram a constituicdo
de nucleos, atomos, galaxias e estrelas. Sob as mais diversas formas, a dialogica entre
a ordem, a desordem e a organizacdo via inimeras interretroacdes, estd constantemente
em acdao nos mundos fisico, bioldgico ¢ humano. Nao podemos conceber, por
exemplo, a complexidade do ser humano hoje sem pensar a dialdgica sapiens/demens.
Morin, Ciurana e Motta (2007) enfatizam a necessidade de superar a visao
unidimensional de uma antropologia racionalizadora que pensa no ser humano como
um homo sapiens sapiens. A dialdogica permite assumir racionalmente a
inseparabilidade de nogdes contraditérias para conceber um mesmo fendmeno
complexo. A experiéncia de Niels Bohr reconheceu a necessidade de conceber
particulas fisicas como onda e corpusculo ao mesmo tempo. Para finalizar, somos
seres separados e autonomos que fazemos parte de duas continuidades inseparaveis: a
espécie e a sociedade. No entanto, quando consideramos a espécie ou a sociedade, o
individuo desaparece; quando consideramos o individuo, a espécie e a sociedade
desaparecem. O pensamento complexo busca assumir dialogicamente os dois termos
que tendem a se excluirem (MORIN, 1999, p.17-18, 2008a, p.95-96; MORIN e LE
MOIGNE, 2000, p. 211; MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.36-37).

7. Principio da reintrodugdo do conhecimento em todo conhecimento ou principio da
reintrodugdo do sujeito cognoscente em todo conhecimento: esse principio opera a
restauracdo daquele que havia sido excluido por um objetivismo epistemologico das
ciéncias classicas, o sujeito, e revela o problema cognitivo central: da percepcao a
teoria cientifica, todo conhecimento ¢ uma reconstrucao/traducdo feita por uma
mente/cérebro, em uma cultura e época determinadas (MORIN, 1999, p. 18, 2008a, p.
96; MORIN e LE MOIGNE, 2000, p. 211-212; MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007,

p- 37).
Esses sdo os sete principios que guiam os procedimentos cognitivos do pensamento

complexo proposto por Edgar Morin. O propdsito ndo ¢ enunciar uma série de
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mandamentos®’, mas ressaltar as enormes caréncias do pensamento, e compreender que um
pensamento mutilador conduz necessariamente a a¢cdes mutilantes.

Um pensamento capaz de unir e solidarizar conhecimentos separados ¢ capaz de
desenvolver uma ética de unido e de solidariedade entre os humanos; um pensamento que nao
se fecha somente no singular ou no local, mas concebe a natureza da diversidade, favorece o
senso de responsabilidade global e o exercicio pleno da cidadania.

Morin destaca que apenas o desenvolvimento de um pensamento complexo a partir da
educacdo escolar conduzira a reforma tdo almejada, cujas conseqiiéncias serdo de dimensdes

éticas e civicas.

A incorporagdo do pensamento complexo na educagdo facilitard o nascimento de
uma politica da complexidade, que ndo se contentara apenas de pensar os problemas
mundiais em termos, mas de perceber ¢ descobrir as relagdes de inseparabilidade e
inter-retroagdo entre qualquer fendmeno e seu contexto e de qualquer contexto com
o contexto planetario. (MORIN; CIURANA: MOTTA, 2007, p.108)

2.3 A PERSPECTIVA DA COMPLEXIDADE NA CONCEPCAO DE
REALIDADE ESCOLAR

A educag¢do pode ajudar a nos tornarmos
melhores, se ndo mais felizes, e nos ensinar a
assumir a parte prosaica e viver a parte poética
de nossas vidas (MORIN, 2008a, p.11).

A perspectiva simplificadora do conhecimento estd em crise, e este abalo se mostra em
diversas areas do conhecimento, como na fisica, na biologia e na propria epistemologia. A
revolucdo cientifica ocorrida no século passado introduziu a incerteza, emergindo a partir de
entdo, novas areas do saber e com elas, conceitos, teorias e correntes de pensamento que
afluem para um mesmo ponto: a necessidade de assumir a face complexa do mundo.

Tais idéias ndo deveriam deixar de atingir o 6rgao maximo propagador de conhecimentos,
a escola. No entanto, o que se percebe ainda ¢ um tratamento tradicional da educacdo,

prevalecendo uma perspectiva simplificadora e reducionista da realidade difundida por

¥ Morin (2008b, p.329-334) estabelece, uma categorizagdo de 13 principios que comandam a inteligibilidade
classica (paradigma da simplificagdo) e 13 principios que comandam a inteligibilidade complexa (paradigma de
complexidade), apesar de admitir que ndo existe um paradigma de complexidade estabelecido.
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disciplinas compartimentadas e incomunicaveis (BRASIL, 2002; MORIN, 2008a). O
conhecimento formal que chega aos alunos ¢ ainda apenas aquele difundido pelo professor,
especialista de sua area, que por sua vez trabalha apenas um fragmento do “grande quebra-
cabeca” que compde o saber. Além disso, com o argumento de pertencer a uma area
especifica, esse professor especialista normalmente ndo se interessa em introduzir-se nas
interfaces entre os diferentes campos do saber e de levantar problematicas sentidas em nossa
era, o que pressupde ter visdes mais globais e interdisciplinares (MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2007).

Segundo Porlan e Rivero (1998), a formagao inicial docente deixa marcas profundas nos
professores. Além de propagar concepgdes limitadas sobre o ensino e a aprendizagem,
desenvolve modos de conceber a realidade e de resolver problemas de forma que, na tentativa
de qualquer integracdo disciplinar, sua logica interna bloqueia ou dificulta qualquer
elaboracio de um modelo didatico®® em conjunto. Para Morin (2003, p.20), estas
caracteristicas sio reforcadas por nosso imprinting cultural®’ que é “a impressio indelével,
sem volta, que recebemos dos pais, da escola, da sociedade, na infancia e na adolescéncia”.

Segundo Garcia (2000), ¢ facil identificar um professor que possui uma conduta
epistemologica simplificadora do conhecimento, pois seu aluno normalmente ndo consegue
conectar o que aprendeu a outras disciplinas da mesma 4rea. Também ¢ muito comum receber
como resposta, ao ser questionado sobre outro tema qualquer, que ¢ professor de uma matéria
e ndo de outra. Certamente, a representacdo de realidade escolar deste professor se reduz a
algumas dimensoes e sua atuacao didatica € carente de coeréncia e visdo de conjunto.

O principio de simplificacdo mostra-se presente ndo somente no campo educacional, mas
em diversos aspectos da atividade humana. Seu carater analitico beneficia a selecao de
informagdes da complexa realidade em que vivemos, a qual se apresenta com tragos

inquietantes de desordem, ambigiiidade e incerteza. Para Morin (2007a, p.13-14),

[...] o conhecimento necessita ordenar os fendmenos rechagando a desordem, afastar
o incerto, isto €, selecionar os elementos da ordem e da certeza, precisar, clarificar,

% “Um modelo didatico se entende como uma construgdo tedrica que, baseada em hipéteses cientificas e
ideologicas, pretende interpretar a realidade escolar e dirigir-la a alguns determinados fins educativos. Em todo
modelo didatico existe um componente descritivo (uma concepgdo de escola) e um componente normativo
(prescrigdes relativas de como atuar na escola)” (GARCIA, In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.46,
traduc@o nossa).

*! Termo proposto por Konrad Lorenz para dar conta da marca indelével imposta pelas primeiras experiéncias do
animal recém-nascido (como ocorre com o filhote de passarinho que, ao sair do ovo, segue o primeiro ser vivo
que passe por ele, como se fosse sua mae), o que Andersen ja nos havia contado a sua maneira na historia d” O
patinho feio (MORIN, 2007b, p.28).
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distinguir, hierarquizar... Mas tais operagdes, necessarias a inteligibilidade, correm o
risco de provocar a cegueira, se elas eliminam os outros aspectos do complexus;
efetivamente, como eu o indiquei, elas nos deixam cegos.

A educagdo, a fim de estabelecer elos entre diferentes campos do conhecimento, deve
buscar a complementariedade entre a abordagem analitica do saber, derivada do método
analitico, e a abordagem sistémica (ROSNAY, 2002). De forma similar, o conhecimento
cientifico se desenvolve por momentos de alternincia entre a aplicacdo de métodos analiticos,
nos quais predominam aspectos fragmentados e incomunicéveis do saber, e a perspectiva
globalizadora, sist€émica. Garcia (2000) afirma que ambos os enfoques se complementam, pois
o parcelamento do saber leva a um aprofundamento do conhecimento especifico de um objeto
pesquisado, o que fornece dados e subsidios para uma sintese tedrica. De outra forma, a visdo
de conjunto proporciona o conhecimento, a partir das interagcdes entre os paramentros, do
fendomeno pesquisado.

Um exemplo € o surgimento da revolugado bioldgica, ocorrida na década de 50 a partir da
evolugdo da biologia molecular e da genética, em um periodo no qual imperava de forma
absoluta o paradigma de simplificacdo. Esta nasceu de invasdes, contatos e transferéncias
entre as disciplinas da fisica, da quimica e da biologia, ganhando espago independente das
outras areas apenas anos mais tarde. Como sugere Jacques Labeyrie em seu teorema: “Quando
ndo se encontra solu¢do em uma disciplina, a solu¢do vem de fora da disciplina” (LABEYRIE
citado por MORIN, 2008a, p.107).

Para Morin (2008a, p.115):

[..] sdo os complexos de inter’’-multi**-trans**-disciplinaridade que realizaram e
desempenharam um fecundo papel na historia das ciéncias; é preciso conservar as
nogdes chave que estdo implicadas nisso, ou seja, cooperagdo; melhor, objeto
comum; e, melhor ainda, projeto comum.

Segundo Morin, Pena-Vega e Paillard (2004, p.24), “o pensamento complexo ¢ um tipo
de pensamento, que pressupde atitude e métodos complexos, e considera a
transdisciplinaridade, como caminho para a reforma do pensamento e esta para aquela”. A

historia das ciéncias ¢ marcada por grandes reunides e colaboracdes de diversos campos do

32 “A interdisciplinaridade pode significar, pura e simplesmente, que diferentes disciplinas sdo colocadas em
volta de uma mesma mesa, como diferentes nagdes se posicionam na ONU, sem fazerem nada além de afirmar,
cada qual, seus proprios direitos nacionais ¢ suas proprias soberanias em relagdo as invasoes do vizinho. Mas
interdisciplinaridade pode significar também troca e cooperagdo, o que faz com que a interdisciplinaridade possa
vir a ser alguma coisa organica” (MORIN, 2008a, p.115).

33 «A multidisciplinaridade constitui uma associagdo de disciplinas, por conta de um projeto ou de um objeto que
lhes sejam comuns” (MORIN, 2008a, p.115).
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saber, e ela nunca teria sido ciéncia se nao tivesse sido transdiciplinar (MORIN, 2008b, p.135-
136).

Portanto, a partir das descobertas propiciadas pelas ciéncias tradicionais no século
passado, se desenvolveu uma nova visao interativa e sistémica da realidade fisica, bioldgica e
social. Conseqiientemente, dessas descobertas evoluiram uma série de teorias que tentam dar
conta da vertente metacientifica existente nos conceitos.

As contribuigdes que emergiram como uma alternativa de superacdo do paradigma de
simplificagdo e aos postulados reducionistas se agrupam em torno de trés perspectivas: a
perspectiva sistémica, a perspectiva ecologica e a perspectiva de complexidade, difundida por
Edgar Morin (GARCIA, In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.45, tradu¢io nossa). As
areas do saber envolvidas, as correntes de pensamento e as propostas tedricas estdo

interrelacionadas como uma rede comunicante, conforme mostra o esquema da figura 1.
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Figura 1 — Areas do saber, correntes de pensamento e propostas tedricas das trés perspectivas:
sistémica, ecologica e complexidade.
Fonte: Garcia (In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.45).

3 «[..] transdisciplinaridade, trata-se freqiientemente de esquemas cognitivos que podem atravessar as
disciplinas, as vezes com tal viruléncia, que as deixam em transe” (MORIN, 2008a, p.115).
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A perspectiva de complexidade desenvolvida por Edgar Morin reformula e supera as
contribui¢cdes dos distintos enfoques sistémicos e os complementa. As reflexdes sobre seu
método despertam alguns dos problemas epistemologicos mais relevantes do ponto de vista
sistémico, como o status cientifico da analogia, a relagdo entre o todo e as partes, a distingao
entre sistema e ambiente, a revisao do conceito de causalidade, a génese da ordem a partir da
desordem, o papel do acaso na ciéncia, a redefinicdo da dialética, a interacdo entre o
observador e o objeto observado, a relagao entre organizagao, entropia e informacao, e as suas
implicagdes do ideolégico na atividade cientifica (GARCIA, In: PORLAN; GARCIA;
CANAL, 2000, p.44, tradugdo nossa).

A perspectiva complexa do conhecimento apresenta tendéncias comuns a epistemologia
da perspectiva construtivista, como: a relacao sujeito-objeto (o sujeito pode se apropriar, além
das informagdes do objeto em foco, dos mecanismos de suas agdes sobre o objeto pesquisado
por reflexionamento e reflexdo) (BECKER, 2001; MORIN, 2008c); a relatividade do
conhecimento (todo conhecimento ¢ uma constru¢do mental tnica, suportado por uma cultura
e ¢época definida) (MORIN, 2003, 2008c¢); a abrangéncia de niveis de realidade (a insercao do
mito e do imaginario) (MORIN, 2008¢) e a concepcao do ato de conhecer como um processo
de producdo e superacdo de niveis de complexidade (BECKER, 2001; MORIN, 2008c;
MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007). Tais caracteristicas possuem vinculo,
conseqiientemente, com a perspectiva pedagogica relacional (BECKER, 2001).

Assumir uma perspectiva de inovagdo como ruptura paradigmatica ndo se trata apenas de
incluir recursos tecnoldgicos ou alternar algumas metodologias nas aulas. Trata-se de uma
nova forma de compreender o conhecimento e, portanto, uma alteracdo nas bases
epistemologicas da pratica pedagogica. Cunha (In: ENRICONE e GRILLO, 2005, p.75)

acrescenta:

A necessidade de romper com esse paradigma vem mobilizando as reflexdes
pedagbgicas e indicando novas formas de organizacdo dos curriculos, de
compreensdo dos espacos de aprendizagem na sala de aula, de incorporagdo das
narrativas de vida como elemento de ancoragem dos novos saberes, nas alteragdes da
relacdo teoria-pratica, do ensino-pesquisa, cultura-ciéncia, para nomear algumas
dimensoes fundamentais.

As inovagdes ganham espago pelo reconhecimento de experiéncias alternativas que geram
saberes, as quais dispdem de “objetividade e subjetividade, senso comum e ciéncia, teoria e
pratica, cultura e natureza, anulando dicotomias e procurando gerar novos conhecimentos”

(CUNHA, In: ENRICONE e GRILLO, 2005, p.75).
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O esgotamento do paradigma de simplificacdo atingiu também as ciéncias educacionais.
Atualmente, os cursos de educagdo continuada para professores da area de Educagdo em
Ciéncias e Matemadtica procuram problematizar o modelo linear de aula a partir da reflexao
sobre diferentes dimensdes da pratica docente, a fim de manifestar uma nova postura nos
professores; professores que pesquisam, investigam e refletem na e sobre suas agdes (ALTET,
2001; BRASIL, 2002).

Para Garcia (2000), as reflexdes sobre as novas correntes de pensamento que buscam
ultrapassar os pressupostos tradicionais de ciéncia e educagdo produziram uma concepgao
ecologica, sistémica e complexa da realidade escolar.

Trabalhar sob a perspectiva de complexidade na educacdo possibilitara, entre outros

fatores:

- a ampliagdo do dialogo entre professores e alunos;

- a compreensdo de que para entender um problema ndo basta pensa-lo somente
dentro de uma disciplina;

- a importancia da elabora¢do do conhecimento como condigdo necessaria para a
construgdo de uma identidade cidadd (MORIN; PENA-VEGA; PAILLARD, 2004,
p.22).

O pensamento complexo indica a importancia de compreender a solidariedade entre os
saberes, €, a partir desta, uma tomada de consciéncia sobre a emergéncia de uma sociedade no
mundo composta por cidaddos protagonistas, conscientes e criticamente comprometidos com
a constru¢do de uma civilizacdo planetdria. Citando Petraglia (2001, p.138), “a educagao,
numa dimensdo de ‘complexidade’, deve promover essa solidariedade em todos os campos de
conhecimento e em todos os locais, principalmente dentro da escola”.

Mas quais aspectos da complexidade devem ser considerados a fim de conceber a
realidade escolar como sistémica e complexa? Qual a fung¢do da organizagdo e da
comunicagdo neste sistema-aula? Quais seriam as inten¢des do ensino e da aprendizagem

nesta perspectiva? Essas questdes norteardao a discussao nas subsecgoes a seguir.

2.3.1 Concebendo a realidade escolar como sistémica e complexa

Com seu “espirito de vale, que recebe os riachos que vem de encostas distantes e opostas”
(MORIN, 2003, p.260), Edgar Morin integrou propostas de diversos campos do conhecimento

e de tedricos de sistemas e estabeleceu, a partir de entdo, um principio de complexidade do
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conhecimento, cujo método propde o desenvolvimento de um pensamento complexo, que

busca reunir os conhecimentos das disciplinas cientificas até agora separadas pelo fendmeno

da hiperespecializagao.

A perspectiva de complexidade, pode ser enunciada como um principio de conhecimento

caracterizado pelos seguintes elementos (GARCiA, In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000,

p.48-49, traducdo nossa):

Busca de conceitos que possam funcionar como principios articuladores dos distintos
campos do saber (sistema, organizacdo, interagdo, informagao, entre outros). A unificacio
de nomenclaturas e terminologias entre campos do conhecimento, sugerida em Brasil
(2002), busca aproximar as dareas, o que pressupde o uso de linguagens comuns,
favorecendo a comunicagdo ¢ o conhecimento de um objeto complexo em seu devido

contexto.

Superacdo do dogmatismo e do uso de receitas simplificadoras. Aderir a perspectiva
complexa presume a ado¢do de uma postura aberta e antireducionista, o que significa
aceitar e procurar lidar com as incertezas e contradigdes. Neste sentido, a perspectiva
complexa assume pressupostos interacionistas e relativistas do construtivismo, assim
como do holismo (GARCIA, 2000). A corrente holista baseia-se na proeminéncia do
conceito de globalidade e de totalidade e, “o que queremos resgatar, mais além do
reducionismo e do holismo, ¢ a unidade complexa, que liga o pensamento analitico-

reducionista e o pensamento da globalidade” (MORIN, 2007a, p.54).

Consideragao por um enfoque sistémico que integra, em um mesmo marco conceitual,
elementos que procedem dos campos disciplinares classicos. Para haver uma organizacao
sobre “o que ensinar” deve haver primeiramente um reagrupamento das disciplinas sobre
os grandes temas: “O mundo, o universo, a vida, a humanidade” (MORIN; PENA-

VEGA; PAILLARD, 2004, p.68).

Estabelecimento de um vinculo entre natureza e cultura. A compreensdo da realidade
pode ser concebida como organizagdo complexa, na qual distintos seres se envolvem em
interagdes complementares, concorrentes e antagbnicas, em uma troca de energia e
informacao entre o sistema e seu contexto, numa relacao de autonomia e dependénica do

meio social e da cultura.
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e Necessidade de ligar a problematica cientifica a ideoldgica, de chegar a uma tomada de
consciéncia global sobre o lugar do homem na natureza e sobre o papel do social na
determinagdo do conhecimento. As agdes humanas devem se unir a dimensao cosmica

com a antropossocial € com a consciéncia do proprio sujeito (MORIN, 2007b).

e Utilizacdo de distintas metodologias (enfoque plurimetodologico), pois o trabalho com
sistemas impede o uso exclusivo de somente uma. Nesta visdo € necessaria a combinacao
de estudos qualitativos com quantitativos, observacional com experimental, de acordo
com a natureza do problema em foco. O conhecimento buscado ndo se concentra nas
relagdes causais lineares, mas na compreensao da relagdo entre as varidveis que
interagem. Para Rosnay (2002), a validacdo de uma teoria ¢ buscada por comparacio

entre o modelo obtido e a realidade.

A concepcdo de uma aula a partir de uma perspectiva de complexidade considera e

integra distintos niveis de pesquisa, como:

[...] os esquemas de conhecimento e as estratégias de processamento presentes em
cada individuo, as interagdes comunicativas que criam e mantém o fluxo de
informag@o na aula, a organizagdo gerada por essas interagdes, as variaveis dos
contextos (organizacdo do espago e do tempo na escola, incidéncia do ambiente
social proximo, influéncia dos meios de comunicagio (GARCIA, In: PORLAN;
GARCIA; CANAL, 2000, p.51, tradugio nossa).

Além disso, devem ser incorporados conceitos da educagdo vindos de distintas
perspectivas tedricas, como da psicologia, comunicagado, didatica e sociologia.

A fim de evitar um tratamento superficial e/ou desorganizado dos temas, improvizagao,
dispersdo ou uma transposicao simples de uma teoria a outra, Porlan Ariza e Moraes (2002)
sugerem a organiza¢cdo de temas a partir de unidades didaticas, conjuntos de atividades
capazes de dar um direcionamento ao processo de ensinar e aprender.

Se quisermos obter uma compreensao geral desta manifestacao pelo conhecimento, serd a
multidimensionalidade da aula que exigira um tratamento complexo e sistémico, devido ao
seu cardter singular e diverso das situacdes do dia-a-dia, a existéncia das interagdes
organizadas ou ndo, os conflitos de interesses entre os atores (alunos e professor) e a
variedade de comportamentos que caracterizardo a complexidade do ato educativo, (GARCIA,
2000). Mas de que forma deve ser concebida a organizagdo € a comunicacao neste sistema-

aula complexo?
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2.3.2 A organizacao e a comunicacio no sistema-aula

A teoria dos sistemas, iniciada com von Bertalanffy nos anos 50 numa reflexdo sobre a
biologia, adquiriu uma vasta dimensdao em diferentes direcdes, tornando-se uma teoria
fundamental no entendimento da realidade complexa.

Na perspectiva de complexidade difundida por Edgar Morin, toda realidade conhecida
pode ser concebida como sistema, ou seja, como uma reunido combinatdria de diferentes
elementos que se sobrepdem e se hierarquizam em diferentes niveis de organizacao, como um
tipo de jogo permanente de fluxos, dependéncias e permuta. Morin (2007a, p.20) destaca que

as virtudes da teoria sistémica sdo:

e ter posto no centro da teoria, com a nogao de sistema, ndo uma unidade elementar
discreta, mas uma unidade complexa, um “todo” que ndo se reduz a “soma” de
suas partes constitutivas;

® ndo ter concebido a nogdo de sistema como uma nogdo “real”, nem como uma
nogdo puramente formal, mas como uma nogdo ambigua ou fantastica;

e situar-se a um nivel transdisciplinar, que permite a0 mesmo tempo conceber a
unidade da ciéncia e a diferenciacdo das ciéncias, ndo apenas segundo a natureza
material de seu objeto, mas também segundo os tipos e as complexidades dos
fendomenos de associacdo/organizagdo. Neste ultimo sentido, o campo da teoria dos
sistemas ndo ¢ apenas mais amplo que o da cibernética, mas de uma amplitude que
se estende a todo o conhecimento.

Nesta perspectiva, a realidade nao ¢ caracterizada pela unido de elementos separados e
independentes, mas pela existéncia de elementos interrelacionados e suas interagdes, € pelo
aspecto organizacional dessa interacdo, semelhante a uma maquina viva que, ao adquirir
identidade propria, ¢ capaz de manter certa regularidade e estabilidade, buscando
permanentemente, a organizagao.

O significado da palavra intera¢do supde a influéncia ou acdo reciproca. Dessa forma, a
interacao entre distintos elementos modifica suas caracteristicas proprias quando considerados
isoladamente. As interagdes sob o ponto de vista sistémico podem ser associadas a confec¢ao
de uma tapecaria. Segundo Morin (2007a, p.85), a tapegaria compoe-se de fios de linho, de
seda, de algoddo e de 13 de varias cores (distintos elementos). Para conhecer esta tapegaria
seria interessante conhecer as leis e os principios relativos a cada um desses tipos de fio
(elementos ou objetos envolvidos). No entanto, a soma dos conhecimentos sobre cada um
desses tipos de fio da tapegaria ¢ insuficiente para conhecer esta nova realidade, que € o tecido
(nova organizagdo ou um dos estados possivel do sistema), isto €, as qualidades e

propriedades proprias desta textura (propriedades emergentes).
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Dessa forma, a tapecaria ¢ mais do que a soma dos fios que a constituem, conforme ja
indicado pelo principio 1 do método, descrito na secdo 2.2.2. A confec¢do da tapecaria faz
com que as qualidades (propriedades) de um tipo ou outro de fio ndo possa se exprimir

plenamente, sendo, portanto, inibidas pela organizagdo do conjunto.

Nessa tapegaria, como na organizacao, os fios ndo estdo dispostos ao acaso. Eles sdo
organizados em fun¢do de um roteiro, de uma unidade sintética onde cada parte
contribui para o conjunto. E a propria tapecaria é um fenomeno perceptivel e
cognoscivel, que ndo pode ser explicado por nenhuma lei simples (MORIN, 2007a,
p.86).

O estudo das interagdes ¢ a melhor via de acesso para compreender a natureza de um
sistema, pois ¢ possivel empregar diferentes critérios em sua caracterizacdo e entendimento,
como a natureza da interacdo, a natureza dos elementos que interagem e as conseqiiéncias da
interagdo para esses elementos (GARCiA, In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.53,
tradugao nossa).

De forma similar, as interagdes existentes na realidade podem ser explicitadas, por
exemplo, quando se discute o tema energia, onde seria possivel falar sobre a natureza da
interagdo sob o ponto de vista da mecanica, da termodinamica, do eletromagnetismo e da
mecanica quantica, de formas distintas, porém, nao desunidas; do papel funcional de cada um
dos elementos envolvidos e, conjuntamente, tratar o critério politico e social, ou seja, qual o
beneficio ou prejuizo provocado pelo uso de difrentes tipos de energia e seus impactos na
sociedade e no ambiente. A fim de favorecer o desenvolvimento pessoal dos alunos, ¢
fundamental destacar as faces complementares, concorrentes ou antagbnicas dos temas,
fazendo o uso da dialdgica, em acordo com o principio 6.

Dentro das salas de aula também ocorrem relagdes nas relagdes de tipo “complementares
(cooperagdo), concorrentes (competéncia, rivalidade) e antagdnicas (exploracdo de uns por
outros, repidio, marginaliza¢io)” (GARCIA, In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.53,
traducdo nossa). No entanto, sdo essas interagdes que fazem o sistema-aula evoluir, e o que ¢
uma complementariedade pode tornar-se um antagonismo e vice-versa, conforme a natureza
da interagao.

Este principio que une solidariedade e antagonismo na construcao da organizagdo do
sistema tem especial importancia nas sociedades humanas e, particularmente, nas relagdes
interpessoais. A organizacao social surge de interagdes dos mais variados tipos, de egoismos,
exploracdo, cooperacao, objetivo comum, existentes entre os individuos; interagdes essas que

sao o produto da organizagao (MORIN, 2008a).
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Os seres vivos sdo capazes de criar e manter as condigdes necessarias para sua
sobrevivéncia, a partir da producdo de sua propria organizagdo permanente, ou seja, eles se
auto-organizam. O processo de desorganizacdo-organizacdo ¢ a busca pelo equilibrio
dindmico que se da pela continua troca e fluxo de matéria, energia e informacao entre sistema,
seus componentes € o seu contexto (MORIN, 2008b). Como nos sistemas sociais
(sociosistemas), esses seres possuem capacidade de processar a informagdo que o meio
oferece, tanto a nivel de individuo, como de espécie, e de usar essa informagao para manter a
organiza¢do ao longo do tempo (computagdo, memoria, programa, adaptagdo, reproducao,
evolugdo) (GARCIA, 2000).

Para Morin (2008a), como esses seres t€ém necessidade de retirar energia, informagao e
organizacao de seu meio ambiente, sua autonomia torna-se inseparavel dessa dependéncia, e €
por isso que esses seres precisam ser concebidos como auto-eco-organizadores. O principio de
auto-eco-organizagdo, principio 5 do método de Edgar Morin, vale especificamente para os
humanos, que desenvolvem sua autonomia na dependéncia de sua cultura, e para as
sociedades, que se desenvolvem na dependéncia de seu meio geologico (MORIN, 2008a,
p.95).

Essa dialogica também esta presente na escola. Por ser uma institui¢do formal e regrada,
esta compde um microsistema social onde ocorre todo tipo de interacdo. Para Garcia (2000),
aula pode ser caracterizada como um sistema de comunicacdo, pois serao as interacdes
comunicativas entre os grupos e entre os grupos € o contexto da aula que determinard a
organizacao do sistema.

O ato de comunicar gera, conseqiientemente, a informagdo. A teoria da informagao teve
como seu primeiro campo de aplicagdo a telecomunicacdo. Sob a perspectiva da
complexidade, ela ndo possui, segundo Morin (2007a, p.26), “um conceito elucidado ou
elucidativo”. No entanto, ela ndo pode deixar de ser levada em conta.

A nogdo de informagao pode ser integrada a no¢do de organizagdo bioldgica, assim como
a termodinamica. O segundo principio da termodinamica ¢ estabelecido por uma equagao
probabilistica (S=k.InP)*’, que expressa a tendéncia & entropia, ou seja, ao crescimento da

desordem sobre a ordem dentro de um sistema. De forma andloga, a equacao de Shannon da

* Onde S ¢ a entropia, k ¢ a constante de Boltzmann (k=1,3806503 . 10™ J/K) e P ¢ o niimero de estados
possiveis em um determinado nivel termodinamico.
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informacao (H=k.InP) mostra-se como reflexo, o negativo daquela da entropia, de forma que a
entropia cresce de maneira inversa a informac¢ao (MORIN, 2007a, p.26).

Disso decorreu a idéia exposta por Brillouin da equivaléncia entre informagao e entropia
negativa ou neguentropia, o que, segundo Morin (2007a, p.26), “[...] ndo ¢ mais do que o
desenvolvimento da organizacdo, da complexidade”. Para Morin, nessa idéia encontra-se o elo
entre organizacao e informacao, e, além disso, um fundamento teérico que permite apreender
o elo e a ruptura entre a ordem fisica e a ordem viva.

No caso de uma aula, o fluxo de informagdo provém de distintas origens de emissdo
(alunos, professores, grupo, materiais didaticos, atividades escolares, contexto escolar e extra-
escolar), canais, codigos e mecanismos de regulagdo. Segundo Garcia (In: PORLAN;
GARCIA; CANAL, 2000, p. 58, traducdo nossa), as caracteristicas do fluxo de informacao

podem ser determinadas pelos seguintes fatores:

® As estratégias que se empregam, por parte do emissor e do receptor, para processar
a informacao;

¢ A informagao prévia existente no sistema, antes que se ponham em marcha tarefas
de classe que incorporem esta nova informagao;

¢ A natureza das relagdes interpessoais presentes na aula;

e A influéncia do contexto socionatural;

¢ A intencionalidade que orienta as relagdes comunicativas;

® As regras € mecanismos que organizam e controlam a comunicagdo em aula.

Os dois primeiros fatores expressos por Garcia (2000) se referem as habilidades e
competéncias do professor e do aluno para tratar as informagdes envolvidas, ou seja, as
estruturas do conhecimento utilizadas pelos sujeitos. Este processo constitui, do nosso ponto
de vista, o “método” utilizado pelo sujeito, que ao ser pensado de forma complexa, mobiliza o
que o sujeito previamente ja sabe e seus esquemas de pensamento, para enfrentar situagdes
novas, a fim de uma continua reestruturagdo desses esquemas mediante a comunicagao.

O terceiro fator, a natureza das relagdes interpessoais, ¢ decorrente dos dois primeiros e
busca compreender a constru¢do do conhecimento do aluno na interagdo comunicativa, por
intermédio do fluxo de informagdo que se desenvolve em circulo e em espiral ao longo do
tempo. Segundo Garcia (In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.59, traducdo nossa), para

compreender esse desenvolvimento temos que considerar trés postulados basicos:

[...] em primeiro lugar, o que a comunicagdo interpessoal possibilita, através da
interagdo das experiéncias pessoais, a construgdo de um conhecimento
compartilhado e a um aumento progressivo do nivel de compreensdo nos sujeitos
participantes; em segundo lugar, o papel essencial que desempenha o professor como
organizador da comunicagdo em aula; e, por ultimo, a presenga de fendmenos de
realimentagdo que asseguram o carater sistémico da relagdo comunicativa.
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Como todo conhecimento ¢ uma reconstrugdo/tradugdo feita por um sujeito pertencente a
uma época ¢ a uma cultura determinada, dotado de emocdes, anseios, medos e desejos
(principio 7 do método), toda mensagem envolvida em uma comunicagdo sera sempre de
cria¢do propria, tanto do receptor, quanto do emissor.

Para que haja essa troca de informacgdo e o conhecimento seja compartilhado supoe-se,
além da aceitagdo entre os envolvidos, o uso de regras e codigos comuns que possibilitem o
entendimento entre o grupo. Porém, a existéncia de um codigo comum entre emissor €
receptor ndo impede que em toda comunicacdo haja ambigiiidade, devido a marca da presenga
humana.

O quarto fator, a influéncia do contexto socionatural, pressupde a sala de aula como um
sistema aberto, em permanente interacdo com os sistemas vizinhos. Os individuos presentes
na aula compartilham com os demais, um conjunto de atividades e relagdes interpessoais que
compde um microssistema, que ¢ a escola. Cada um desses individuos pertence também a
outros grupos sociais formados pela familia, amigos, religido, entre outros, que formam outros
microssistemas que se encontram, de certa forma, fortemente interrelacionados. Além do
mais, cada individuo carrega em si as duas dimensdes do ser humano, de um lado a dimensao
do enraizamento, do prosaico e do limitado, e, de outro, a dimensao do sonho, do poético e do
ilimitado (MORIN, 2003). Citando Petraglia (2001, p.90), carregamos em nods a dimensao
aguia e galinha™.

Assim, a escola como microssistema revela, ao acolher essa multiplicidade de
personalidades e anseios, caracteristicas peculiares do macrosistema social em que esta
inserida, de forma que cada um de seus componentes esta condicionado ao sistema de crencas,
ideologias e padrdes culturais a que esta pertence. Devido ao papel social-cultural fornecido
pela escola, Garcia (In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.61, tradugio nossa) acredita
que a escola compete, da mesma forma que em um sociosistema, a trés instancias
organizadoras a saber: “os interesses dos individuos participantes, a dindmica criada pelas
interagdes entre esses individuos, € os determinantes sociais desses interesses e dessa

dindmica”.

3% Historia-parabola da 4guia e da galinha, narrada em meados de 1925 por James Aggrey, lider politico e
educador popular, precursor do nacionalismo africano, citado por Petraglia (2001, p.88-90).
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As caracteristicas socioculturais que carregamos, proprias de um lugar e tempo definidos
sdo fatores determinates nos fenomenos de comunicacdo € no modo como os sujeitos
conhecem, interpretam e compreendem a natureza das mensagens (principio 7).

As intera¢des comunicativas dentro do sistema-aula estdo submetidas ao contexto
sociocultural, de forma que ¢ esse contexto que fornece os instrumentos que favorecem a
construgdo de um conhecimento compartilhado em aula. Para Garcia (In: PORLAN;
GARCIA; CANAL, 2000, p.61, tradug¢do nossa), “a escola ¢ um subsistema de um sistema
social, de que toma sua identidade e sua finalidade”. O modelo institucional que a sociedade
impde estd diretamente relacionado as manifestagdes obtidas em sala de aula, como liberdade
de expressdo, a busca por desejos individuais, criatividade e poder de iniciativa, ou seja, as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas no ambito escolar.

A sociedade e o contexto extraescolar, portanto, influem na dindmica da escola, do
mesmo modo que a dindmica escolar influencia na transformacao do sistema social. Porém,
essa influéncia mutua podera ser comprometida na medida em que reguladores sociais, forcas
hierarquicas maiores, entre outros fatores, dificultem a func¢do da escola como promotora do
aprender, obstruindo a livre comunica¢do nas salas de aulas, tornando marginalizadas e
ocultas as manifestagdes de um pensamento aberto e critico. Disso decorrem o quinto e sexto
fatores, a importancia de considerar, conjuntamente, os fins institucionais e os interesses e
desejos dos alunos (GARCIA, 2000; MORIN, 2007b, 2008a).

Para Morin, Ciurana e Motta (2007, p.105), somente a educagdo pode fornecer a abertura
e o desenvolvimento das mentes, a qual deve ter como finalidade “viver com compreensao,
solidariedade e compaixdo”. Esta abertura tera de passar, conseqiientemente, por uma reforma
da maneira de pensar. Conforme ja acreditava Paulo Freire, citado por Petraglia (2001, p.88),
para se libertar um pais, ¢ preciso, primeiramente, libertar a consciéncia do povo.

Mas quais devem ser as intencdes do ensino e da aprendizagem para que a educagdo

atinja a liberdade das mentes?
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2.3.3 Intencées de ensino e aprendizagem: o mecanismo de regulacio do

sistema-aula

A escola, como instituicdo e sistema social, guia-se por um conjunto de metas e objetivos
educacionais. Seu carater intencional influencia o grupo a uma forma de pensar comum, o que
facilita a comunica¢do interpessoal entre o mesmo, incorporando-os a uma cultura
determinada, gerando padrdes comportamentais individuais e coletivos (GARCIA, 2000).

Nesta perspectiva, a escola incute e assume, ndo somente as finalidades de trabalhar os
saberes cientificos organizados, mas os multiplos aspectos do processo de socializagdo dos
alunos, que sdo, segundo Garcia (In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.62, tradugdo

nossa):

Capacidade de participar ativamente na dindmica social, desenvolvimento das
relagdes afetivas, desenvolvimento das condutas prosociais, conhecimento das
normas e os valores sociais, conhecimento dos codigos de relagdo interpessoal,
desenvolvimento da propria identidade pessoal (autoconceito, autoestima,
autonomia).

O desenvolvimento social dos alunos, sua conscientizagdo sobre seu papel no mundo
como sujeito atuante e critico, ou seja, sua cidadania, ¢ conferida em grande parte pelo tipo de
relacdo comunicativa que ocorre dentro da escola ou do sistema-aula.

A organizacdo de um sistema de ensino ¢ delimitada pelos objetivos institucionais,
expostos em um plano de trabalho que compde um sistema idealizado. Com efeito, o sistema-
aula, subsistema deste sistema institucional, cujas caracteristicas sao proprias de um sistema
aberto e ativo, que se adapta e se auto-organiza no contexto em que esta inserido, tera padrdes
pré-estabelecidos adequados ao funcionamento do sistema.

Como em uma maquina viva, se as fronteiras deste sistema forem infringidas, ativam-se
os mecanismos de ajustes ou de regulagdo, os quais buscardo aproximar novamente o estado
do sistema ao equilibrio dindmico, ou seja, voltar ao sistema-aula supostamente idealizado. Os
mecanismos reguladores sdo, além dos objetivos institucionais, a ag¢do do professor
(GARCIA, 2000).

E devido ao carater circular ou espiral (realimentacio, principio 3 do método) do fluxo de

informagdo que se torna possivel a auto-regulacdo de um sistema, pois a informacao original
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emitida sera reformulada em fungio dos efeitos provocados nos destinatarios (GARCIA, In:
PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.63, tradugdo nossa).

Ao conceber o sistema-aula como uma realidade imprevisivel, incerta, conflitiva e,
muitas vezes, contraditdria, admite-se que sua organizagdo se da pela comunicacdo complexa
e pela dialdgica entre nogdes consideradas antagdnicas, como hierarquia e espontaneismo,
produzida na interacdo, onde se misturam expectativas e interesses dos sujeitos participantes
do sistema-aula, professores e alunos (GARCiA, 2000; MORIN, 2008a; MORIN; PENA-
VEGA; PAILLARD, 2004).

As expectativas e os objetivos que se misturam no ambito escolar sdo multiplas e
diferentes, ja que na aula existe uma vida coletiva complexa, feita de compromissos,
vinculos e metas paralelas. Assim, aluno e professor se encontram no centro do
conflito entre as intengdes espontaneas geradas em suas vivéncias e experiéncias, €
0s objetivos oficiais da educacdo (GARCfA, In: PORLAN; GARCIA; CANAL,
2000, p.64, tradugdo nossa).

Deste conflito geram-se propriedades consideradas emergentes, as quais caracterizam o
sistema-aula como um sistema aberto em permanente evolucdo. A aula, por exibir
propriedades diferenciadas de outro microsistema social, como por exemplo, a familia,
representa uma unidade. No entanto, essas propriedades, resultantes da heterogeneidade e das
variadas manifestagdes compdem a diversidade do sistema. Portanto, a unidade e a
diversidade da aula estdo diretamente relacionadas as transformacdes que ocorrem ao longo
do tempo na organizacdo do sistema aula, pois, como afirma Morin (2008b, p.261), a
diversidade organiza a unidade que organiza a diversidade.

Nessa concepgao de aula sist€émica e complexa, deve ser reconhecida, a diversidade
existente nos individuos, nos grupos, nas situagdes de classe e no contexto (GARCIA, In:
PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.66, traducao nossa). Para Morin (2007b), a educacao
devera ilustrar o principio de unidade/diversidade em todas as esferas. Aqueles que, sob a
influéncia do paradigma de simplificagdo consideram apenas a unidade, ficam cegos para a
multiplicidade que ela contém, e aqueles que, ao considerarem somente a multiplicidade,
ficam cegos para a unidade que associa e articula. Cabe, portanto, a educacao a tarefa de
trabalhar em conjunto a unidade e a multiplicidade humana, a unitas multiplex (MORIN,

2007b, 2008b).

Cabe a educacdo do futuro cuidar para que a idéia de unidade da espécie humana
ndo apague a idéia de diversidade e que a da sua diversidade ndo apague a da
unidade. Ha uma unidade humana. Ha uma diversidade humana. A unidade ndo esta
apenas nos tragos biologicos da espécie Homo sapiens. A diversidade ndo esta
apenas nos tragos psicologicos, culturais, sociais do ser humano. Existe também
diversidade propriamente bioldgica no seio da unidade humana; ndo apenas existe
unidade cerebral, mas mental, psiquica, afetiva, intelectual; além disso, as mais
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diversas culturas e sociedades tém principios geradores ou organizacionais comuns.
E a unidade humana que traz em si os principios de suas multiplas diversidades.
Compreender o humano ¢ compreender sua unidade na diversidade, sua diversidade
na unidade. E preciso conceber a unidade do multiplo, a multiplicidade do uno
(MORIN, 2007b, p.55).

Devido a multiplicidade e diversidade de espiritos e anseios, a escola torna-se o lugar
ideal para se dar inicio a reforma de pensamento. Para Morin (2008a, p.11), essa reforma se
dara por um “ensino educativo” cuja missio ¢ transmitir nio o mero saber, mas uma cultura’
que permita compreender nossa condi¢do e ajude a viver, e favore¢a, a0 mesmo tempo, um
modo de pensar aberto e livre. Nessa perspectiva, “o objetivo da escola ¢ ajudar a aprender a
viver” (MORIN; PENA-VEGA; PAILLARD, 2004, p.56).

Em sua obra A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento, Morin
(2008a) sugere sucintamente no capitulo sete, as finalidades para os trés niveis de ensino:
primério, secundario e universitario".

O primaério ou nivel fundamental ¢ o tempo de sonhos, imaginag¢des e curiosidades, tempo
em que toda consciéncia desperta. Esse periodo seria favorecido, segundo Morin (2008a,
p.75), por um programa interrogativo, cujas questdes do tipo: “O que € o ser humano? A vida?
A sociedade? O mundo? A verdade?”, norteariam essa etapa escolar, pois, interrogando o ser
humano se descobriria sua dupla natureza: bioldgica e cultural.

Em sua perspectiva, ciéncias e outras disciplinas estariam ligadas uma as outras, a fim de
poder realizar pontes de comunicagdo significativas entre conhecimentos parciais € um
conhecimento mais global.

Para que as criangas compreendessem como o homem se insere no mundo fisico e vivo,
deveria ser abordada a aventura cosmica (formacao das galéxias e das estrelas) e a aventura da
hominizacdo (o surgimento e a evolu¢do do Homo sapiens) e sua influéncia na apari¢do das
culturas, das linguagens e do pensamento. Esta abordagem permitiria, segundo Morin (2008a),
introduzir a Psicologia e a Sociologia. Seria interessante trabalhar também, desde o principio,
as duas faces de uma mesma realidade, por exemplo, o cérebro, estudado em Biologia, ¢ a

mente, estudada na Psicologia, ressaltando que a manifestagdo da mente presume a linguagem

37 A cultura é constituida pelo conjunto dos saberes, fazeres, regras, normas, proibigdes, estratégias, crengas,
idéias, valores, mitos, que se transmite de geragdo em geragdo, se reproduz em cada individuo, controla a
existéncia da sociedade ¢ matém a complexidade psicologica e social. Nao ha sociedade humana, arcaica ou
moderna, desprovida de cultura, mas cada cultura ¢ singular. Assim, sempre existe a cultura nas culturas, mas a
cultura existe apenas por meio das culturas (MORIN, 2007b, p.56, grifo do autor).
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e a cultura. Desta forma, desde o ensino fundamental, “dar-se-ia inicio a um percurso que
ligaria a indagagdo sobre a condicdo humana a indagag¢do sobre 0 mundo” (MORIN, 2008a,
p.76).

Na segunda etapa do nivel fundamental, onde comumente as disciplinas sdo separadas, ¢
preciso que os alunos aprendam a distingiiir € a unir, a analisar ¢ a sintetizar. Esta proposta
remete ao “aprender a conhecer” (MORIN, 2008a, p.76, grifo do autor), primeiro pilar da
educagao do futuro, segundo o Relatorio Jacques Delors (1996).

Aprender a conhecer permitira as criancas considerarem que “as coisas’ sao unidades que
se constituem de sistemas, € ndo um objeto fechado, incomunicavel, mas uma agremiagao,
inseparavelmente ligada ao seu meio ambiente, as quais podem ser conhecidas de forma
efetiva quando inseridas em seu contexto (MORIN, 2007a, 2007b, 2008a; MORIN; PENA-
VEGA; PAILLARD, 2004; MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007). Disso decorre a
compreensdo da relagdo causa—>efeito. Para Morin (2008a, p.77), nesta etapa “sera formada
uma consciéncia capaz de enfrentar complexidades”.

A aprendizagem da vida, para Morin, sera efetuada por duas vias, a interna e a externa. A
via interna compde-se da auto-andlise, da autocritica, do exame de si, o que deve ser
incentivado e praticado durante todo o nivel fundamental. O auto-exame revela as falhas e/ou
as modificacdes sob forma das declaragdes mais singelas, o que d4 oportunidade ao professor
investigar, além das duvidas e necessidades de seus alunos, como suas mentes escondem os
fatos que contrariam suas visdes expressas. “Mostrar-se-ia como as coisas dependem menos
de informacgdes do que da forma em que esta estruturado o modo de pensar” (MORIN, 2008a,
p.77). A via externa seria a introducdo ao conhecimento difundido pelas midias (televisdo,
jogos virtuais, antiincios publicitarios) fortemente presente nesta etapa da vida das criancas.
Para Morin (2008a, p.77-78): “o papel do professor, em vez de denunciar, ¢ tornar conhecidos
os modos de produgdo dessa cultura”. Os professores poderiam comentar os programas
assistidos e os jogos praticados pelos alunos fora de classe, sem fechar-se a cultura de midia,
exterior a escola e muitas vezes desdenhada pelo mundo intelectual.

Para Morin (2008a, p.80):

O conhecimento dessa cultura € necessario ndo s6 para compreender 0s processos
multiformes de industrializagdo e supercomercializacdo culturais, mas também o

38 : . LR , . . ~ ;.

Neste trabalho vamos expor apenas as finalidades dos ensinos primario e secundario, pois estes sdo os niveis
de ensino em que os sujeitos pesquisados possuem maior experiéncia. Para saber as finalidades do ensino
universitario proposto pelo autor, ver Morin (2008a, p.81-85).
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quanto as aspiragdes ¢ obsessdes proprias a nosso “espirito da época” ¢é traduzido e
traido pela tematica das midias. A esse propdsito, em vez de ignorar as séries de
televisdo — enquanto os alunos se instruem por elas -, os professores mostrariam que,
por meio de convengdes e visdes esteriotipadas, elas falam, como a tragédia e o
romance, das aspiragdes, temores e obsessdes de nossas vidas: amores, ddios,
incompreensdes, mal-entendidos, encontros, separagdes, felicidade, infelicidade,
doenga, morte, esperanga, desespero, poder, traicdo, ambic¢do, engodo, dinheiro,
fugas, drogas.

O ensino secundario ou nivel médio seria a ocasido para aprendizagem do que deve ser,

“a verdadeira cultura — a que estabelece o didlogo entre cultura das humanidades e cultura

cientifica®®” (MORIN, 2008a, p.78), a fim de promover a reflexdo, além das conquistas e do

futuro das ciéncias, sobre o destino humano e das culturas. Para Morin, Ciurana ¢ Motta

(2007, p.105):

A educagdo deve reforcar o respeito pelas culturas, e compreender que elas sdo
imperfeitas em si mesmas, a imagem do ser humano. Todas as culturas, como a
nossa, constituem uma mistura de supersticdes, ficcdes, fixacdes, saberes
acumulados e ndo-criticados, erros grosseiros, verdades profundas, mas essa mescla
ndo € discernivel em primeira aproximagdo e ¢ preciso estar atento para nao
classificar como superstigoes saberes milenares, como, por exemplo, os modos de
preparagdo do milho no México, que por muito tempo os antropdlogos atribuiram a
crengas magicas, até que se descobriu que permitiam que o organismo assimilasse a
lisina, substancia nutritiva que, por muito tempo, foi seu Unico alimento. Assim, o
que parecia “irracional” respondia a uma racionalidade vital.

A Histéria e a Literatura exerceriam, nesta etapa, um dos principais elementos no

desenvolvimento da cidadania dos alunos, pois permitiria que os alunos conhecessem e se

reconhecessem na histéria de sua nagdo e se situassem no desenvolvimento historico da

humanidade. Esta influéncia facilitaria os alunos a adquirirem “um modo de conhecimento

que apreenda as caracteristicas multidimensionais ou complexas das realidades humanas”

(MORIN, 2008a, p.78). Além disso, a Filosofia estabeleceria a reflexdo sobre conhecimento

cientifico e ndo cientifico; sobre a funcdo da ciéncia e da tecnologia na nossa sociedade,

introduzindo a problematica da racionalidade e a oposi¢do entre racionalidade e

racionalizacio®’. Para Morin (2008a, p-79):

Deveria ser instituido um ensino recomposto de ciéncias humanas, centralizado no
destino individual, no destino social, no destino econémico, no destino historico, no
destino imaginario e mitolégico do ser humano, e orientado nesse sentido, conforme
as disciplinas.

Nesta perspectiva, os programas deveriam dar lugar a guias de orientagdo que

permitissem aos professores situar suas disciplinas em contextos que abrangessem discussoes

sobre o Universo, a Terra, a vida e o ser humano (MORIN, 2008a, p.78).

3% Para saber a defini¢do de cultura humanistica e cultura cientifica, segundo Morin, ver se¢do 2.2.
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Quanto ao papel do professor no ensino médio, este teria por dever “educar sobre o
mundo e a cultura dos adolescentes” (MORIN, 2008a, p.79). Uma das principais missdes do
professor no ensino médio seria salvaguardar a cultura das humanidades, pois, elas
introduzem, ao mesmo tempo, a condicdo humana e ao aprender a viver.

Os quatro pilares da educacao do futuro: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
conviver e aprender a ser, ja4 mencionados no capitulo um, se constituem de aprendizagens
indispensaveis que devem ser perseguidas de forma permanente pela politica educacional de
todos os paises (DELORS, 1996).

Edgar Morin, ao ser convidado pela UNESCO para expor suas idé€ias sobre a educacao do
amanha, estabeleceu sete saberes fundamentais que, segundo ele (2007b, p.13), “a educacdo
do futuro deveria tratar em toda sociedade e em toda cultura, sem exclusividade nem rejeigao,
segundo modelos e regras proprias a cada sociedade e a cada cultura”.

Aprender a conhecer, saber a ser desenvolvido ja durante o nivel fundamental (MORIN,
2008a), aparece na obra de Edgar Morin Os Sete Saberes necessarios a Educagdo do Futuro
(2007b), como um dos saberes necessarios a educacao, desenvolvido, do nosso ponto de vista,
em trés capitulos intitulados: As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo; Os principios
do conhecimento pertinente e Enfrentar as incertezas.

Com efeito, aprender a conhecer perpassa o Método difundido por Morin, exposto na
subsecdo 2.2.2, o qual visa armar as mentes para o combate vital rumo a lucidez e a
desenvolver estratégias que permitam conceber as relacdes mutuas e as influéncias reciprocas
entre unidade e diversidade, as partes € o todo em um mundo complexo.

Aprender a fazer ¢ o segundo pilar da educacdo do futuro, embora indissociavel do
aprender a conhecer, refere-se, segundo Delors (1996), a formagao profissional. A esse pilar
ndo encontramos, nas obras de Edgar Morin pesquisadas neste trabalho, uma conotagdo
equivalente ou explicita, no entanto, ao expdr suas idéias sobre a fung¢do do ensino
universitario, Morin (2008a) parece atribuir a esse nivel de ensino a funcdo do aprender a
fazer: “Dai a paradoxal dupla fun¢dao da Universidade: adaptar-se & modernidade cientifica e
integra-la; responder as necessidades fundamentais de formacdo, mas também, e, sobretudo,
fornecer um ensino metaprofissional, metatécnico, isto ¢, uma cultura” (MORIN, 2008a,

p.82).

%0 Para ver a definigio de racionalidade X racionalizagdo, segundo Morin, ver subsegio 2.2.2.
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Aprender a viver juntos, aproxima-se dos saberes de Morin (2007b), expostos nos quatro
outros capitulos intitulados: Ensinar a condi¢do humana; Ensinar a identidade terrena; Ensinar
a compreensao e A ética do género humano.

Segundo Morin (2007b), para que as relagdes humanas ultrapassem esse estado barbaro
de incompreensao e atinja a cidadania terrestre, torna-se necessario o desenvolvimento de uma
¢tica de compreensdo que, pelas vias da educagdo, possa conceber o carater terndrio da
condi¢do humana que ¢ ser ao mesmo tempo individuo/sociedade/espécie. Segundo Morin

(2007b, p.17):

A ética nao poderia ser ensinada por meio de ligdes de moral. Deve formar-se nas
mentes com base na consciéncia de que o humano ¢, ao mesmo tempo, individuo,
parte da sociedade, parte da espécie. Carregamos em nos esta tripla realidade. Desse
modo, todo desenvolvimento verdadeiramente humano deve compreender o
desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participagdes
comunitarias e da consciéncia de pertencer a espécie humana.

Para Morin (2007b, p.102), “compreender ¢ também aprender e reaprender
incessantemente”, e enfatiza, “o desenvolvimento da compreensdo pede a reforma das
mentalidades; esta deve ser a tarefa da educagao do futuro” (MORIN, 2007b, p.104).

O aprender a ser, quarto e ultimo pilar da educacdo do futuro, manifesta-se, em nosso
ponto de vista, na interpretacdo de todos os sete saberes de Edgar Morin (2007b). Citando
Delors (1996, p.99), cabera a educagdo, a missao de “contribuir para o desenvolvimento total
da pessoa — espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade
pessoal, espiritualidade”.

Essas aprendizagens e saberes devem estar presentes nos objetivos institucionais de todos
os estabelecimentos de ensino, a fim de contribuir, como mecanismo regulador de atividades e
das interagdes sociais na escola, para o desenvolvimento integral da pessoa, visando propagar

um modo de pensar aberto e livre. Citando Morin (2007b, p.100):

Este ¢ o modo de pensar que permite apreender em conjunto o texto e o contexto, o
ser e seu meio ambiente, o local e o global, o multidimensional, em suma, o
complexo, isto ¢, as condigdes do comportamento humano. Permite-nos
compreender igualmente as condigdes objetivas e subjetivas (self-deception,
possessao por uma fé, delirios e histerias).

Concordamos com Garcia (In: PORLAN; GARCIA; CANAL, 2000, p.65, traducao
nossa) quando destaca que “sem um compromisso assumido por todos, o ensino se converte
em ensino fixacdo e¢ o fluxo de informac¢ao na aula se embobrece, se estanca ou se
impossibilita”. Disso decorre o papel fundamental do professor como orientador e
dinamizador da comunicagdo em aula, responsavel pela geragdo de novas informagdes e

novos saberes, fator que fomenta a motivacao dos estudantes pela escola.
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As agodes do professor sdo determinantes do estado atual da educagdo no pais, o qual ndo
apresenta resultados estimulantes’'. Para construir a educacio que o mundo almeja (DELORS,
1996), professores e educadores comprometidos com esta missao precisam adotar uma
postura vigilante de suas proprias atitudes. A caminhada em busca de conhecimentos exige
hoje a constante reflexdo e instrospec¢ao do educador, ou seja, a pratica mental continua do
auto-exame, necessaria no entendimento de possiveis falhas ou fraquezas; via para
compreensao do papel da docéncia.

O auto-exame critico permite, além da compreensdo dos outros, a descentralizagdo em
relacdo a si mesmo, de forma que o educador deixe de assumir a posi¢ao de juiz e de Uinico
detentor do saber, caracteristica do professor do paradigma de simplificagdo. Nesta nova
relagdo educacional, como anuncia Morin (2008c, p.25), “o conhecimento, com efeito, nao

pode ser um objeto como os outros, pois serve para conhecer os outros objetos € a si mesmo”.

2.4 O DESAFIO DA COMPLEXIDADE

Ao longo deste capitulo procurou-se evidenciar os elementos do pensamento complexo de
Edgar Morin sob as perspectivas da constru¢do do conhecimento e da educacao.

O conhecimento cientifico, construido sobre os pilares da ciéncia cléssica, foi concebido
por muito tempo, e as vezes ainda é, como o revelador da ordem simples da aparente
complexidade dos fendmenos. Entretanto, seu modo simplificador de conhecer mutila mais do
que exprime as realidades fenoménicas, provocando cegueiras e ilusdes. Sua repercursiao
atingiu a sociedade de forma geral no desenvolvimento de tecnologias, no entanto, ocasionou
o fendmeno da hiperespecializacdo do conhecimento compartimentalizando os saberes. Para

Morin, Ciurana e Motta (2007, p.11-12):

No momento em que o planeta tem cada vez mais necessidades de espiritos aptos a
apreender seus problemas fundamentais e globais, a compreender a complexidade,
os sistemas de ensino continuam a dividir e fragmentar os conhecimentos que
precisam ser religados, a formar mentes unidimensionais e redutoras, que
privilegiam apenas uma dimensdo dos problemas e ocultam as outras.

*! Dados do PISA dos anos 2000, 2003 e 2006. Ver segdo 1.3.1.
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Para isto, Morin sugere uma reforma de ensino, a qual passara, necessariamente, por uma
reforma prévia da maneira de pensar, em dire¢do a um pensamento complexo, conforme
anuncia em seus trabalhos. Entretanto, esta reforma nao deve ser imposta, mas concebida de
acordo com as necessidades que se mostrarem presentes, nos limites, caréncias e
insuficiéncias do pensamento simplificador.

Cabe ressaltar que o desenvolvimento de um pensamento de complexidade sugerido por
Morin ndo tem como intuito controlar e dominar as explicagdes da realidade, caracteristica do
pensamento simplificador, mas de desempenhar um pensamento capaz de lidar com o real,
que possa distingiiir sem isolar e com ele dialogar e negociar. Para Morin (2003, p.199), ha
hoje “a necessidade de contextualizar todo conhecimento particular e, se possivel de
introduzi-lo no conjunto ou sistema global de que ele ¢ um momento ou uma parte”.

O pensamento complexo ndo elimina a simplicidade, momento ou aspecto entre varias
complexidades; mas integra o maximo possivel os modos simplificadores de pensar,
rechagando as interpretagdes mutiladoras, redutoras e unidimensionais, as quais se consideram
o reflexo do que ha de verdade na realidade.

Como o pensamento complexo almeja articular os diversos campos disciplinares ¢
comum a atitude ingénua de identificad-lo com a completude. O pensamento complexo aspira
ao conhecimento multidimensional e soliddrio, porém, reconhece a impossibilidade de um
saber total através de um principio de incompletude e incerteza do conhecimento.

Além do mais, o pensamento complexo concebe a relagdo ordem/desordem/organizagdo
como um meio de transcendéncia do sistema, considerando no seio da organizagdo os
aspectos uno e multiplos da realidade. Nocdes estas consideradas ao mesmo tempo
complementares e antagonicas, € postas, nessa perspectiva, em dialogica.

Segundo Morin (2007a, p.14): “A dificuldade do pensamento complexo ¢ que ele deve
enfrentar o emaranhado, o jogo infinito das inter-retroagdes, a solidariedade dos fendmenos
entre eles, a bruma, a incerteza, a contradicdo”, aspectos esses que os humanos comumente
procuram rechagar e evitar.

Para Morin (2007b, p.32), uma educacao de qualidade que busca encarar os desafios desta
nova era planetéria e preparar os estudantes para vida, deve conceber uma “nova geragao de
teorias abertas, racionais, criticas, reflexivas, autocriticas, aptas a se auto-reformar”. De
acordo com Morin (2007b, 2008a), a educagdo ¢ a principal via de acesso a reforma de

pensamento pretendida.
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Para regenerar a educagdo atual caberd aos educadores, primeiramente, adquirir uma
atitude reflexiva sobre sua missdo docente a fim de reencontrar em seu trabalho as cinco
finalidades educativas que sdo, segundo Morin (2008a, p.103): “A cabega bem-feita, que nos
dé aptidao para organizar o conhecimento; o ensino da condi¢do humana; a aprendizagem do
viver; a aprendizagem da incerteza e a educagao cidada”.

Conceber a perspectiva da complexidade num sistema-aula, conforme exposto na secao
2.3, parece evidenciar alguns elementos que passam freqiientemente despercebidos ou pouco
valorizados pelos docentes, e/ou pelas instituigdes escolares, os quais podem fazer a diferenca,
se repensados, rumo a reforma para um pensamento de complexidade.

Por fim, cremos que “se a complexidade ndo ¢ a chave do mundo, mas o desafio a
enfrentar, por sua vez o pensamento complexo nao € o que evita ou suprime o desafio, mas o

que ajuda a revelé-lo, e as vezes mesmo a supera-lo” (MORIN, 2007a, p.8).
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3 METODOLOGIA

Que belo tema de disputa sofistica tu nos trazes,
Menon: é a teoria segundo a qual ndo se pode
procurar nem o que se conhece, nem o que ndo
se conhece. O que se conhece porque,
conhecendo-o, ndo se tem necessidade de
procura-lo; o que ndo se conhece porque ndo se
sabe o que se deve procurar (PLATAO citado
por MORIN, 2008c, p.7).

O objetivo geral deste trabalho ¢ identificar os elementos do pensamento complexo de
Edgar Morin presentes no discurso dos professores de ciéncias e matemadtica. Para isto,
adotou-se uma metodologia apoiada na abordagem qualitativa dos dados, caracterizada por
Liidke e André (1986, p. 18) como aquela que se desenvolve em uma situagdo natural, repleta
de dados descritivos, com um plano aberto e flexivel e focalizada na realidade de forma
complexa e contextualizada, e a andlise, na metodologia da andlise textual discursiva
(MORAES e GALIAZZI, 2007). Como se utilizaram de questionarios, depoimentos escritos e
entrevistas como instrumentos de coleta de dados, tais abordagens metodoldgicas, se mostram
coerentes com o carater ndo linear do tema.

O universo pesquisado ¢ composto pelos mestrandos do Programa de P6s-Graduagdo em
Educagao em Ciéncias e Matematica (PPGEDUCEM) da Pontificia Universidade Catolica do
Rio Grande do Sul (PUCRS). A pesquisa foi realizada com os mestrandos ingressantes,
particularmente, na disciplina Seminario de pratica docente: problematizagdo, cujo objetivo €
promover situagoes de discussado e reflexdo sobre as varias dimensoes da pratica docente em
disciplinas de Ciéncias e Matematica, a partir do contexto de trabalho de cada um dos
participantes, com a finalidade de identificar e reconhecer as principais fragilidades e
potencialidades existentes na agdo dos professores e definir problemas a serem investigados
na continuidade do curso. Tais objetivos vém ao encontro do que nosso referencial tedrico
principal pensa ser uma das missdes de todos estudiosos: “4 problematizag¢do como atividade
fundamental do intelectual, mais que a ‘critica’ que, na verdade, seleciona arbitrariamente
seus alvos e ndo sabe criticar-se a si mesma’” (MORIN, 2003, p.217, grifo do autor).

A caracterizagdo do grupo pesquisado, sua(s) area(s) de formacao e tempo de experiéncia
profissional, tal como os instrumentos utilizados na coleta dos dados que compdem o

“corpus” do material de andlise, se encontram expostos nas secdes a seguir.
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3.1 REFERENCIAIS METODOLOGICOS

Segundo Morin (2003, p.217), “¢ do dever de todo intelectual tentar se descentrar e
encontrar um metaponto® de vista em relagio as evidéncias estabelecidas e as idéias
recebidas”. Isso requer uma atitude de permanente mobilizacdo de idéias, o que pode ser

proporcionado por uma atividade de pesquisa. Segundo Liidke e André (1986, p.3):

[...] como atividade humana e social, a pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a
carga de valores, preferéncias, interesses e principios que orientam o pesquisador.
Claro esta que o pesquisador, como membro de um determinado tempo e de uma
especifica sociedade, ird refletir em seu trabalho de pesquisa os valores, os
principios considerados importantes naquela sociedade, naquela época. Assim, a sua
visdo do mundo, os pontos de partida, os fundamentos para a compreensdo e
explicagdo desse mundo irdo influenciar a maneira como ele propde suas pesquisas
ou, em outras palavras, os pressupostos que orientam seu pensamento vao também
nortear sua abordagem de pesquisa.

Da citacao decorre que o pesquisador ¢ visto como um sujeito, autbnomo € a0 mesmo
tempo dependente. A autonomia deste sujeito se alimenta da sua propria dependéncia, pois
este depende de uma educacao, de uma linguagem, de condicdes culturais e sociais e também
de um cérebro (MORIN, 2007a, p.66).

Como esta pesquisa nao esta fundada em dados estatisticos para analise de um problema,
adotou-se uma metodologia apoiada na abordagem qualitativa dos dados. Segundo Liidke e
André (1986, p.12-13), esse tipo de abordagem caracteriza uma pesquisa qualitativa, cujos

aspectos basicos sao:

e Tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados ¢ o pesquisador como
seu principal instrumento;

e (s dados coletados sdo predominantemente descritivos;

e A preocupacdo com o processo ¢ muito maior do que com o produto;

e O “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo
especial pelo pesquisador.

Um estudo baseado em uma abordagem qualitativa aproxima o sujeito pesquisador da
realidade estudada. A partir dos dados obtidos através de questionarios, depoimentos escritos

e entrevista, os quais compdem o material de andlise, procurou-se retratar a perspectiva dos

2 Segundo Morin (2007b, p.31): “ Devemos aprender que a procura da verdade pede a busca e a elaboragdo de
metapontos de vista, que permitem a reflexividade e comportam especialmente a integragdo observador-
conceptualizador na observagdo-concepgdo e a ‘ecologizacdo’ da observacao-concepgdo no contexto mental e
cultural que € o seu”, ou seja, sob a otica de metapontos de vista é possivel estabelecer um local ¢ um tempo a
partir dos quais se observara a realidade e entdo podera se agir sobre ela (MORIN, 2008c).
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sujeitos participantes em relacdo ao problema investigado e apontar novos aspectos da
realidade pesquisada.

A fim de aprofundar e produzir novas compreensodes dos fendmenos investigados, optou-
se pela andlise textual discursiva (MORAES e GALIAZZI, 2007) como metodologia de
analise dos dados, a qual abrange a analise de discurso e a andlise de contetido, num
movimento representativo de carater hermenéutico.

A analise textual discursiva constitui-se em um ciclo composto por trés periodos
comunicantes denominados: processo de unitarizagdo, processo de categorizagdo e
comunicacao.

A desmontagem dos textos ou processo € unitarizagdo pressupoem, primeiramente, um
exame minucioso do conjunto formado pelos documentos de analise, denominado de
“corpus”, e, posteriormente, a decomposicdo dos mesmos, a fim de obter unidades que
estabelecam concordancia com os fendmenos estudados.

Para Moraes e Galiazzi (2007, p.15) “O conhecimento das teorias que fundamentam uma
pesquisa pode facilitar o processo de andlise textual”, pois, segundo os mesmos autores, “¢
impossivel ver sem teoria; ¢ impossivel ler e interpretar sem ela”.

O movimento de estabelecer significados entre as partes e o todo do texto gera
possibilidades de emergéncias de novas e criativas interpretagdes. Se a primeira etapa da
analise textual ¢ caracterizada pelo processo de fragmentacdao e isolamento de unidades de
significado, o processo de categorizacdo, segunda etapa da andlise, agira de forma inversa, a
partir dela buscar-se-a estabelecer relagdes, reunir semelhantes e construir categorias. Segundo
Moraes e Galiazzi (2007, p.27), na analise textual discursiva utilizam-se as categorias como
modo de focalizar o todo por meio das partes.

A terceira etapa ¢ a comunica¢do da nova compreensao obtida por meio da construcao de
um metatexto, originado a partir dos textos que compunham o “corpus”, produto das duas
fases anteriores. Além do mais, o metatexto deverd expressar a tese central da pesquisa
desenvolvida. A producao textual, mais do que tentar expor algo compreendido, € a ocasido de

aprender. Segundo Moraes e Galiazzi (2007, p.45):

Ainda que a metodologia da analise textual discursiva possa auxiliar a emergéncia da
compreensdo dos fendmenos estudados, os novos ‘insights’ e teorizagdes ndo sio
construidos racionalmente, mas emergem por auto-organizacdo a partir de uma
impregnacao intensa com os dados e informag¢des do ‘corpus’ analisado.

Nesta perspectiva, o ciclo de analise desenvolve-se como um processo auto-organizador,

cuja dindmica proporciona um permanente aprendizado. Uma aprendizagem auto-organizada,
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gerando sempre um novo conhecimento. Mas quem sao os sujeitos de pesquisa? Quais os

instrumentos utilizados para a pesquisa? Esses serdo os temas abordados na subseg¢ao a seguir.

3.2 O UNIVERSO DA PESQUISA

3.2.1 Os sujeitos de pesquisa

A pesquisa foi realizada com os mestrandos do Programa de P6s-Graduagao em Educacao
em Ciéncias e Matematica (PPGEDUCEM) da Pontificia Universidade Catolica do Rio
Grande do Sul (PUCRS).

Com objetivo de identificar elementos de um pensamento de complexidade, a pesquisa foi
desenvolvida em uma disciplina em que os mestrandos sdo colocados em situacdes de
problematizacao e expressao de suas idéias sobre diversos temas da area da educagdo. Essas
situacdes favoreceriam a reflex@o e o auto-exame, e, a partir dessas revelariam-se as crengas e,
possivelmente, aspectos de um pensamento complexo.

Assim, optou-se em desenvolver a pesquisa na disciplina Semindrio de pratica docente:
problematizagdo, oferecida pelo programa no primeiro semestre de ingresso, cujo objetivo €
promover situagoes de discussdo e reflexdo sobre as varias dimensoes da pratica docente em
disciplinas de Ciéncias e Matematica, a partir do contexto de trabalho de cada um dos
participantes, com a finalidade de identificar e reconhecer as principais fragilidades e
potencialidades existentes na agdo dos professores e definir problemas a serem investigados
na continuidade do curso.

A pesquisa foi realizada entre os meses de margo e agosto de 2008. O grupo era composto
inicialmente por 30 mestrandos. Para a organizagdo do material de analise foram considerados
apenas os professores que participaram de todas as etapas da pesquisa e aqueles que atuam ou
que ja atuaram no ensino médio. Assim, o numero de participantes desta pesquisa se reduziu a

10 (dez) professores investigados.
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A comunicacdo entre os mestrandos e a pesquisadora ocorreu por meio de
correspondéncia eletronica. O acesso ao material elaborado pelos mestrandos na disciplina foi
pelo sistema virtual Moodle, utilizado pela Universidade.

Os mestrandos que compdem o grupo pesquisado possuem formacdo académica em sua
area de atuagdo ou que ja atuaram como docentes nesta area. Além disso, 4 dos 10
participantes possuem formagdo académica em duas areas, conforme mostra a tabela 1.

Tabela 1 — Area de formacdo académica

Area Numero de professores
Biologia 3
Ciéncias 4
Fisica 2
Matematica 5

Quanto a atuacdo como docentes, todos possuem experiéncia, porém, com tempos de

docéncia variados, como mostra a tabela 2.

Tabela 2 — Tempo de experiéncia docente

Tempo de docéncia Numero de professores
Entre 1 e 2 anos 3
Entre 3 e 4 anos 2
Entre 5 e 6 anos 3
Mais de 11 anos 2

Baseados no universo exposto, todos os professores pesquisados possuem experi€ncia
docente no ensino médio. Além deste nivel de ensino, alguns mestrandos lecionam ou ja

lecionaram em outras categorias de ensino, conforme mostra a tabela 3.

Tabela 3 — Experiéncia em diferentes niveis de ensino

Nivel de ensino Numero de professores
Ensino Fundamental 4
Ensino Médio 10
Ensino Técnico 3

Ensino Superior 2
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Quanto a rede de institui¢do de ensino, estes professores exercem sua funcao docente em

institui¢des publicas e privadas, como indica a tabela 4.

Tabela 4 — Instituigdes de ensino

Tipo de institui¢dao de ensino Numero de professores
Estadual 5
Municipal 2
Privada 5
Federal 1

Dos 10 mestrandos participantes da pesquisa, 5 possuem algum curso de pos-graduagao
e/ou especializacdo em sua area de formacao anterior ao mestrado. Todos afirmaram ja terem
participado de alguma atividade de formagao continuada. Além disso, 3 professores do grupo
revelaram possuir outra atividade remunerada nao relacionada a educagao.

Portanto, buscar-se-4 identificar elementos do pensamento complexo de Edgar Morin no
discurso deste grupo de professores.

Mas quais os instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa?

3.2.2 Os instrumentos de coleta de dados

Na pesquisa foram utilizados trés tipos de instrumentos de coletas de dados:
questionarios, depoimentos escritos e entrevista.

Foi solicitado em um primeiro momento um questionario inicial (anexo A) com objetivo
de captar as concepgdes prévias dos mestrandos acerca de temas que permeiam e giram em
torno deste trabalho. O questionario inicial contava com 4 questdes que versavam sobre:
formag¢do docente, conhecimento cientifico e complexidade/ pensamento complexo.

Posteriormente, solicitou-se um segundo questionario caracterizador (anexo B), cujo
intuito era de conhecer um pouco mais os sujeitos de pesquisa, sua(s) area(s) de formagao e
experiéncia como docentes.

O depoimento escrito, parte das atividades solicitadas pelo professor da disciplina
Seminario de pratica docente: problematiza¢do e que serviu de ambiente para pesquisa,

constitui-se de uma pequena dissertacao sobre a dimensdo da pratica docente aprendizagem.



104

Segundo as orientagdes do professor da disciplina, o depoimento deve tentar expressar, com o
maximo de realismo possivel, as vivéncias, experiéncias, teorias pessoais, bem como a
realidade da sala de aula e da instituicdo que o mestrando leciona ou que ja lecionou. As
questdes utilizadas como instrumento de coleta de informagdes e norteadoras do depoimento
escrito analisado, se encontram no item 1 (aprendizagem) do anexo C.

Por fim, foi realizada uma entrevista de carater qualitativo, cujo intuito era focar os
objetivos especificos deste trabalho que sdo: Identificar o que os entrevistados
conhecem/entendem por complexidade; identificar o que os entrevistados conhecem/entendem
por pensamento complexo e, reconhecer os elementos explicitos e/ou implicitos de um
pensamento complexo na representagdo desses entrevistados ao terem a dimensdo da pratica
docente “aprendizagem” problematizada.

Na secdo 4 a seguir, apresentaremos os resultados obtidos a partir da anélise do “corpus”
do material coletado, através do qual se buscou atingir a compreensdo do fendomeno

investigado. Segundo Petraglia (2001, p.18-19):

A compreensao ¢ um processo que ocorre através da relagdo intima entre o intérprete
e o fendmeno. E no momento que o intérprete tenta desvendar o fenémeno e
interpreta-lo que ele passa a compreendé-lo. Trata-se de uma nova postura do sujeito
pesquisador, que ndo s6 descreve e analisa, mas igualmente interpreta, a partir de sua
leitura de mundo, de sua pratica e experiéncia de vida. Entendemos que, mesmo
procurando a objetividade e a isen¢do de preconceitos, ele traz em seu ser a
subjetividade e a emogao.
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4 ANALISE DOS RESULTADOS

Uma verdadeira viagem de descobrimento ndo é
encontrar novas terras, mas ter um olhar novo
(MARCEL PROUST citado por MORIN, 2008a,
p-107).

Neste capitulo, buscar-se-a4 responder as seguintes questdes de pesquisa: Quais as
representacoes dos professores sobre complexidade? Quais as representa¢oes dos
professores sobre pensamento complexo? Quais elementos do pensamento complexo se
revelam no discurso dos professores ao expressarem suas concepgoes sobre a aprendizagem
de seus alunos?

A partir da analise do material que compdem o ““corpus”, apresentaremos em trés secoes
subdivididas, as categorias emergentes da interpretacdo dos discursos, confrontando-os com
uma argumentac¢do baseada nos referenciais teoricos.

Apresentamos as representacdes dos professores entrevistados sobre a complexidade,
categorizadas em dois grupos: a complexidade como rede comunicante € como organizadora
do caos.

Em relagdo ao pensamento complexo, as representagdes foram categorizadas em trés
formas de pensamento: o entendimento do pensamento complexo como pensamento sOcio-
cultural, “ecologizante” e em rede.

No discurso dos entrevistados sobre a aprendizagem de seus alunos, foram identificados
inicialmente os desafios enfrentados para a efetivacdo da mesma, apesar deste tema nao ter
sido apontado originariamente como uma questao de pesquisa.

Os elementos de um pensamento complexo identificados nos discursos estdao
categorizados em trés grupos: a construgdo do pensamento complexo, a auto-eco-organizagao
€ o0 sujeito cognoscente.

As falas dos professores revelaram elementos determinantes na constru¢do do
pensamento complexo, como a incerteza, incompletude e construcdo permanente do
conhecimento. Foram identificados elementos que compdem o principio 5 do método 4 auto-
eco-organiza¢do, como: auto-organizagdo, emergeéncias € a relacdo autonomia/dependéncia.
Foram reconhecidas também, as nog¢des que constituem o principio 7 do método A4

reintroduc¢do do sujeito cognoscente em todo conhecimento, como: objeto de conhecimento,



106

conhecimento inato e soOcio-cultural, a maquina hipercomplexa: o cérebro e a marca do

imprinting cultural.

4.1 REPRESENTACOES SOBRE COMPLEXIDADE

A complexidade ndo é um fundamento, é o
principio regulador que ndo perde de vista a
realidade do tecido fenomenal no qual nos
encontramos e que constitui o nosso mundo
(MORIN, 1991, p.127).

O termo complexidade surgiu na obra de Edgar Morin no fim da década de 60 do século
passado, proveniente da cibernética, da teoria dos sistemas e do conceito de auto-organizacao.

Segundo Morin, Ciurana e Motta (2007, p.43):

Do ponto de vista etimoldgico, a palavra “complexidade” ¢ de origem latina, provém
de complectere, cuja raiz plectere significa tracar, enlagar. Remete ao trabalho da
construgdo de cestas que consiste em entrelagar um circulo, unindo o principio com
o final de pequenos ramos.

A presenga do prefixo “com” acrescenta o sentido da dualidade de dois elementos
opostos que se enlacam intrincamente, mas sem anular sua dualidade. Por isso, a
palavra complectere ¢ utilizada tanto para designar o combate entre dois guerreiros,
como o abrago apertado de dois amantes.

Para Morin (2007a), a idéia de complexidade encontra-se mais presente em expressdes
correntes do que no meio cientifico. A conotacdo mais corriqueira ¢ a de adverténcia a
compreensdo, uma espécie de resguardo quanto a clarificacao rapida sobre algum fendmeno.

Segundo Ferreira® (1999), a complexidade ¢ a “qualidade do que é complexo”, sendo,
complexo, para mesma referéncia, algo “que abrange ou encerra muitos elementos ou partes;
observavel sob diferentes aspectos; confuso, complicado, intrincado; grupo ou conjunto de
coisas, fatos ou circustancias que tém qualquer ligacdo ou nexo entre si”.

Devido ao fato de a palavra complexo comportar em seu significado “o que abrange
muitos elementos ou varias partes”, a complexidade também ¢ vista como um fendmeno
quantitativo, decorrente da grande quantidade de interagdes e de interferéncias entre as varias

unidades que compdem o sistema. Segundo Morin, Ciurana e Motta (2007, p.44):

43 FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Aurélio Século XXI: o dicionario da lingua portuguesa. Rio
de Janeiro, RJ: Nova Fronteira, - 3* Edigdo, 1999.
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[...] complexidade ¢ um tecido de elementos heterogéneos inseparavelmente
associados, que apresentam a relagdo paradoxal entre o uno e o multiplo. A
complexidade ¢ efetivamente a rede de eventos, agdes, interacdes, retroagdes,
determinagdes, acasos que constituem nosso mundo fenoménico. A complexidade
apresenta-se, assim, sob o aspecto pertubador da perplexidade, da desordem, da
ambigiiidade, da incerteza, ou seja, de tudo aquilo que se encontra do emaranhado,
inextrincéavel.

A complexidade ndo comporta apenas aspectos quantitativos referentes as unidades e
interagdes presentes nos fendmenos, mas compreende também faces incertas, inseridas nos
fendmenos ou provenientes dos limites de nossas compreensoes.

Como a complexidade ndo possui um conceito ou uma defini¢do fixa ou fechada, seu
significado ainda ¢ alvo de controvérsias entre os diversos campos de pesquisas que a sua
expressao atribuem sentido.

Entre as representagdes sobre o tema, a associacdo da complexidade a complicacao ¢ uma
das mais comuns, presente at¢é mesmo na linguagem utilizada no meio cientifico. A
complexidade também est4 associada as nog¢des de confusdo e intrincamento, que pode ser
desvendada por meio de redugdes, reduzindo-se a principios simples, como uma porcao de
fios emaramanhados ou um n6 de marinheiro (MORIN, 2007a; MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2007). Segundo Morin, Ciurana e Motta (2007, p.45): “Certamente o mundo ¢
muito complicado mas, se ele fosse apenas complicado, quer dizer, emaranhado,
multidependente etc., bastaria operar com algumas redugdes bem-reconhecidas [...]”. E

acrescentam:

Esse tipo de reducdo, inteiramente necessaria, torna-se cretinizante e¢ destrutiva
quando se acredita como suficiente, ou seja, quando se pretende explicar tudo. O
verdadeiro problema ndo consiste em transformar a complicagdo dos
desenvolvimentos em regras cuja base ¢ simples, mas assumir que a complexidade
encontra-se na propria base.

Desde meados do século passado, diversas publicagdes provenientes de diferentes campos
de pesquisa referem-se a uma ciéncia de complexidade, ao tratarem dos temas: sistemas
complexos adaptativos, sistemas dindnicos ndo-lineares, sistemas sensiveis as condi¢des
iniciais, de forma que a complexidade torna-se algo provisoério, passivel de esclarecimento.

As representagdes dos professores entrevistados sobre a complexidade estdo
categorizadas em dois grupos: a complexidade como rede comunicante € como organizadora
do caos, apresentadas a seguir. A fala dos professores ¢ confrontada com uma argumentacao

baseada nos referenciais tedricos.



108

4.1.1 Complexidade como rede comunicante

A maioria dos professores entrevistados atribui ao tema complexidade uma conotagao
articuladora do entendimento e¢ uma concep¢ao aberta sobre os fatos ou fendmenos que
vivenciamos. Os discursos admitem que a complexidade ¢ um aspecto fundamental de nossa
forma de pensar, confirmando as idéias defendidas pelo nosso referencial tedrico, em que a
complexidade pode ser entendida como uma grande teia ou rede comunicante, as quais as
interacdes entre os elementos que a compdem sao responsaveis por novos significados ou
sentidos dos fendmenos.

Segundo Morin ¢ Le Moigne (2000), a complexidade encontra-se presente num
emaranhado de elementos conectados, o que faz com que nds ndo possamos mais tratar os
fendmenos separadamente, parte a parte, com a crenca de que a mera adicao das informagdes
dos componentes pode fornecer o real significado do conjunto. De fato, essa abordagem
rompe com aquilo que une as partes, gerando um conhecimento mutilado.

Na busca pela constru¢do de um conhecimento pertinente sobre os fendmenos que
vivenciamos, Capra (1996, p.45) adverte: “Na natureza, ndo ha ‘acima’ ou ‘abaixo’, ¢ nao ha
hierarquias. H4 somente redes dentro de outras redes”. O fragmento a seguir parece indicar

esta visdo de um dos entrevistados:

Por complexidade, entendo que é uma caracteristica de um fenomeno que ndo é obvio, ou
seja, que ndo ¢ possivel compreendé-lo sem explora-lo no movimento do ir as suas partes
relacionadas entre si para o todo e do todo para as suas partes relacionadas entre si... (P1)

Esse professor parece atribuir a complexidade um aspecto fenoménico comunicante, ou
seja, para se atingir o entendimento de algum objeto de estudo faz-se necessario ligar e
relacionar o maior niumero possivel de elementos que compdem um conjunto. Devido ao fato
desses elementos possuirem relagdes entre si e serem ao mesmo tempo membros e
componentes de um todo, este todo ndo se reduz a mera soma de suas partes, pois a
especificidade presente em cada parte, em ligacdo com as outras, modificam, além das partes,
também o todo. Ou seja, o conjunto pode ser concebido como uma unidade complexa.

A complexidade, na fala de P1, esta indicada por uma caracteristica que ndo se expressa
por acdes individuais ou isoladas, mas sim por a¢des integradas e dependentes, obtendo-se a
partir dessa compreensdo, novos aspectos da realidade estudada. Essa representagdo nos

remete ao pensamento sistémico ou organizacional de Pascal, que ja advertia sobre a
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necessidade de se colocar num caminhar do pensamento, que faz o ir e vir das partes ao todo e
do todo as partes, incessantemente.

Outro professor, além de considerar a complexidade presente na relacdo entre o todo e as
partes, associa a complexidade a presenca de aspectos multiplos de uma realidade. Numa teia
de elementos relacionados, a compreensao da complexidade ndo se mostra tdo evidente, como

exemplifica o fragmento a seguir.

A complexidade pode corresponder a multiplicidade [...] precisamos [...] tentar entender
coisas que ndo parecem assim tdo logicas... (P2)

O conceito de complexidade, além de abrigar nocdes de complicacdo (confusdo e
desordem) e completude (solidariedade advinda da necessidade de ndo isolar os objetos),
instiga a compreeensdao da realidade de forma multidimensional, o que gera,
conseqiientemente, a consciéncia do proprio limite; consciéncia que jamais poderemos
desviar-nos das incertezas, porque na vida e na ciéncia ndo ha certezas absolutas. Por isso ndo
ha saber total, este vai se construindo, mas nunca se esgota.

Um dos professores, durante a entrevista, refere-se a presenca de uma concepgao de
complexidade em nosso modo de ver o mundo, que faz com que saibamos acolher, com
menor ansiedade, as transformagdes e as incertezas dos fenomenos, os quais afrontam,

freqiientemente, nossa maneira simplista de concebé-los.

A complexidade [...] aceita e procura compreender as mudangas constantes do real... (P3)

Essa manifestacdo nos faz refletir sobre a necessidade do ser humano, através da
constru¢cdo de seus conhecimentos, considerar o paradoxo do uno e do multiplo, numa
convivéncia agitada, inquieta e ao mesmo tempo estimulante, entre as ambigiiidades,
incertezas e a desordem presentes no mundo (MORIN, 2008a).

Outro professor associa a complexidade ao desenvolvimento do pensamento, na forma de
refletir, raciocinar ou construir o conhecimento; como aquilo que nos permite alcancar novos

estagios de inteligibilidade, em um processo evolutivo.

Complexidade é a evolugdo do nosso pensamento... (P4)

Como toda evolugdo instiga algo novo, como as propriedades emergentes dos processos
auto-organizadores, a representagdo feita pelo professor P4 considera que a existéncia da
complexidade (re)orienta a dindmica do conhecimento, a qual manifesta novidade, criacdo e

evolugdo, corroborando com a idéia expressa por Morin, Ciurana e Motta (2007, p.49) de que:
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“No amago da complexidade, ha uma brecha na qual a dimenséo poiética** pode manifestar-
Se”

Vale ressaltar que a busca pelo complexo orienta uma aventura, nunca uma finalizagao.
Na concepcao moriniana de complexidade, ¢ preciso superar idéias simplistas, reducionistas e
disjuntivas. A cobig¢a pelo complexo vence, mesmo que temporariamente, tais idéias, sempre a

espreita, e firma uma nova relag@o entre sujeito e objeto. Nela, tudo ¢ rede.

4.1.2 Complexidade como organizadora do caos

A ciéncia cléssica ergueu-se sobre pilares considerados seguros, desprezando os aspectos
de acidente, acontecimento, aleatério e individual. Entretanto, suas teorias, como as leis
newtonianas, a unificagdo da massa e da energia, a unidade do codigo genético, entre outras,
nao foram suficientes para compreender a diversidade dos fendmenos, o que ha entre as areas
disciplinares e a influéncia da incerteza no destino do mundo. Segundo Morin (2008b, p.191):
“Muitas vezes foi dito que a ciéncia explicava o visivel complexo pelo invisivel simples,
porém, ela dissolvia totalmente o visivel complexo e ¢ com ele que nos enfrentamos”.

Com intuito de dar conta dessa vertente, na qual a ciéncia cldssica apresenta falhas,
publicagdes provenientes de diferentes campos do conhecimento referem-se a uma nova
ciéncia de complexidade.

Nas areas de fisica e matematica, estudos relacionados aos sistemas dinamicos, incluindo
a teoria do caos, a geometria fractal e a teoria das catastrofes, empregam como referéncia a
esses campos de pesquisa a palavra “complexidade” em expressdes como: ‘‘sistemas
complexos” e “matematica da complexidade”. Essas expressdes muitas vezes, equivocadas,
aparecem na literatura sobre o tema. Segundo Morin, Ciurana e Motta ( 2007), tal engano se
deve ao fato desses estudos pertencerem a campos que nada tém a ver com o que se

compreende por “acaso” e “caos” numa perspectiva filosofica. Estes autores destacam ainda

* Morin refere-se ao termo autopoiese, cunhado na década de 70 pelos bidlogos e filésofos chilenos Humberto
Maturana e Francisco Varela para designar a capacidade dos seres vivos de auto-reproduzir-se. Segundo Capra
(1996, p.88, grifo do autor): “Auto, naturalmente, significa ‘si mesmo’ e se refere a autonomia dos sistemas auto-
organizadores, e poiese — que compartilha da mesma raiz grega com a palavra ‘poesia’ — significa ‘criagao’,

995

‘construgdo’. Portanto, autopoiese significa ‘autocriagdo’”.
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que o que de fato esses pesquisadores analisam sdo fenomenos muito dificeis de serem
expressos matematicamente dentro de um ambito totalmente determinista. A expressdo que
melhor poderia representar essa area de pesquisa seria a “ordenagdo do caos”, gragas ao
desenvolvimento dos novos tratamentos de equagdes ndo-lineares e do suporte da computagao
atual (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.46).

Outros atributos dos fenomenos da “complexidade” ou do “caos determinista” estdo
relacionados a sistemas dinamicos presentes na natureza, cujo comportamento altera-se ao
longo do tempo. Por exemplo, o fendmeno conhecido popularmente por Efeito Borboleta ¢
caracterizado por um sistema que apresenta sensibilidade as condicdes iniciais, no qual
pequenas alteragdes em suas causas sdo capazes de provocar grandes variacdes em seus
efeitos, dificultando uma previsdo do comportamento desses sistemas a longo prazo.
Entretanto, hd pesquisas que mostram que esses sistemas dindmicos exibem estruturas
regulares, embora ainda nao seja possivel discriminar o comportamento particular de cada um
de seus componentes.

Baseados nas informagdes supramencionadas, a manifestacdio de uma minoria dos
professores, atribui a complexidade esta conotacdo de complicagdo transitéria, da qual basta
um estudo mais aprofundado sobre o tema que se apresenta complexo, para ter a aparente
confusdo informacional elucidada.

Tal representacdo um tanto singela de complexidade ¢ exemplificada no fragmento da

fala de um dos professores a seguir.

Complexidade é [...] a soma de informagoes aprofundadas de um determinado assunto a ser
estudado... (P5)

O fragmento supracitado indica a visdo do professor sobre a complexidade atribuindo-a
um aspecto de dificuldade efémera, a qual basta a adi¢do de estudos especificos sobre os
fendmenos envolvidos para se obter a “aparéncia desordenada” desvendada.

Nesta mesma perspectiva, outro professor ao manifestar seu entendimento sobre

complexidade, relacionou-a com a complicagcdo, como mostra o fragmento a seguir.

A complexidade é algo assim né totalmente complicado [...] que até da para se descobrir
algumas coisas... (P6)

Certamente a complexidade abrange aspectos de complicacdo, porém, associa-la
diretamente a um fendmeno complicado ¢ atribui-la aspectos previsiveis ou até descritiveis de
seus fenomenos. Segundo Morin e Le Moigne (2000), ¢ comum na linguagem cientifica usual

admitir a designagdo “muito complicado” para “complexo”, o que de fato ¢ um equivoco, pois
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0o “muito complicado” pode ndo ser “muito complexo” e o “muito simples”’, como por
exemplo o grdo da matéria, pode ser conferido como muito complexo. Para estes autores,
“serda complexo o que certamente ndo ¢ totalmente previsivel e as vezes nao localmente
antecipavel” (MORIN e LE MOIGNE, 2000, p.220).

Outro professor associa a complexidade a uma area especifica do conhecimento, como

mostra o trecho de uma de suas falas a seguir.

Nao sei se estou certa, mas vou tentar dar um exemplo: a geometria euclidiana, apesar de ser
dificil em alguns aspectos, ¢ a geometria abordada na maioria das escolas; ja a geometria
fractal, que vem sendo divulgada com maior énfase nessas ultimas trés/quatro décadas possui
uma estrutura complexa, ndo tem uma linha definida para todas as figuras. Eu diria que ela

representa a complexidade. Em muitos casos uma pequena parte do todo lembra o todo...
(P7)

A fala deste professor revela uma visao ingénua que, no entanto, vem adquirindo espago
entre os estudiosos da geometria fractal, que ¢ mostrar que a complexidade presente nos
objetos de estudo ndo passa de uma dificuldade passageira, a qual pode ser revelada por
equacdes recursivas e por simulagcdes computacionais. Segundo Morin, Ciurana e Motta
(2007, p.47), a complexidade neste campo de pesquisa ¢ considerada como a expressao de
uma “incapacidade funcional, desconhecimento ou ignorancia transitoria do observador”.

Apesar de a ciéncia moderna ter inserido o conceito de complexidade nas areas de fisica,
quimica, matematica, biologia, informatica, entre outras, apenas o professor P7 conseguiu
relacionar a complexidade a uma area especifica do conhecimento, o que pode ser um
indicativo de desconhecimento dos demais professores sobre as descobertas e avancos da
ciéncia em sua area de formacao/atuagao docente.

Vale destacar que nenhum dos professores relacionou a palavra “complexidade” a alguma
concepcdo pos-moderna sobre a educagdo, que também se utiliza dessa expressdo e que €
freqlientemente discutida e trabalhada em disciplinas de educacdo nos cursos de formacgao
inicial e/ou continuada de professores.

Para finalizar, a complexidade sob o ponto de vista de Edgar Morin, ndo comporta apenas
a reunido entre complexidade e a ndo-complexidade (simplificagdo). Esta pode ser concebida
como a unido entre a unidade e a multiplicidade. A complexidade encontra-se no dmago da
relacdo entre o simples e o complexo, pois tal relacio ¢ ao mesmo tempo antagdénica e
complementar.

Os desafios da nossa era planetaria nos confrontam com os desafios da complexidade.

Quanto mais uma situagdo for percebida como complexa, maior devera ser a inteligéncia que
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serd solicitada para tentar domina-la. Por isso, a educacao deste milénio deve promover a
“inteligéncia geral” capaz de referir-se ao complexo e ao contexto, de modo multidimensional
e dentro de uma concepgao global (MORIN, 2007b).

Para quem pensa que a complexidade pode ser uma ferramenta previamente formulada,
Morin (1991, p.100) adverte: “A complexidade ndo ¢ uma receita para conhecer o inesperado.
Mas torna-nos prudentes, atentos, ndo nos deixa adormecer na mecanica aparente € na

aparente trivialidade dos determinismos”.

4.2 REPRESENTACOES SOBRE PENSAMENTO COMPLEXO

O pensamento complexo ndo se reduz nem a
ciéncia, nem a filosofia, mas permite sua
comunicagdo, como se fosse uma naveta que
trabalha para unir os fios (MORIN e LE
MOIGNE, 2000. p.213).

Desde a fisica a sociologia, diversos campos vém se utilizando do termo complexidade de
formas distintas, o que faz com que a complexidade ndo se refira mais somente as ciéncias,
adquirindo dimensdes éticas, politicas, educacionais, portanto, socio-culturais.

Segundo Morin (2007a), disso decorre que a complexidade torna-se hoje um problema de
pensamento e de paradigma, a qual abrange uma epistemologia geral, porém, ainda ndo
concretizada. Para Morin, Ciurana e Motta (2007, p.42): “Uma forma de otimizar as
condi¢des de possibilidade para o desenvolvimento de uma ‘complexidade aplicada’ ¢ facilitar
a compreensao, através de uma definicdo aberta e ndo fechada sobre o que o pensamento
complexo significa”.

Considerado um tipo de pensamento que se cria € se recria no proprio caminhar, o
pensamento complexo tém por aspiragdes religar os saberes parcelados e ao reconhecimento
da incompletude de todo conhecimento. Difundido por Edgar Morin, o pensamento complexo
mostra-se hoje como uma alternativa as manifestacdes de nossa mente formada em um
paradigma de simplificacdo. O pensamento complexo, que tém como principios a
recursividade, a dialdgica e a hologramaticidade reconhece e busca tratar com os limites

epistemologicos estabelecidos pela propria ciéncia contemporanea, a incerteza.
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As representacdoes dos professores entrevistados sobre pensamento complexo estdao
categorizadas em trés grupos: o entendimento do pensamento complexo como pensamento
socio-cultural, “ecologizante” e em rede. A fala dos professores, confrontada com uma

argumentacao baseada nos referenciais teoricos, sdo apresentadas a seguir.

4.2.1 Pensamento socio-cultural

A maioria dos professores entrevistados atribui ao pensamento complexo uma conotagdo
de um tipo de pensamento que respeita e aceita a diversidade sécio-cultural dos seres
humanos.

Segundo Morin, Pena-Vega e Paillard (2004), a complexidade do ser humano reflete-se
no fato dele ser constituido pelo carater ternario da condi¢do humana, sendo ao mesmo tempo
individuo, membro de uma sociedade e espécie. A existéncia da dialdgica na forma de pensar
permite assumir racionalmente a inseparabilidade entre essas nogdes contraditorias, mas
fundamentais para compreender a complexidade humana. O fragmento a seguir indica esta

visdo acerca do pensamento complexo:

... 0 pensamento complexo tem uma visdo integradora do ser humano... (P3)

Esta visdo vem sendo alvo de discussdo nos 6rgaos que pensam o destino da educagao
mundial e nacional, ao descreverem em documentos orientadores uma educacgio que privilegie
a construgdo da pessoa, das relagdes entre os individuos, grupos e nagdes, em uma visao
integradora dos seres humanos.

O Relatorio Jacques Delors (1996) indica que a elaboragcdo de pensamentos autdbnomos e
criticos permitem formular juizos de valor e respeito entre distintas culturas. No Brasil, as
orientagdes feitas pelo documento supracitado encontram-se presentes nos PCNEM,
indicando que o curriculo do Ensino Médio deva contemplar “[...] contetdos e estratégias de
aprendizagem que capacitem o ser humano para a realizagdo de atividades nos trés dominios
da a¢do humana; a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva, visando
a integracdo de homens e mulheres [...]” (BRASIL, 2000, p.15).

O entrevistado P8 traz em sua representacdo sobre o pensamento complexo, além da

relagdo entre os homens, a importancia da relacao entre os homens ¢ a natureza.
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Pensamento complexo é o pensamento de cunho cientifico cuja significagdo tende a
compreender as relagoes homem-natureza... (P8)

A manifestagdo do professor nos remete a concepcdo de um mundo globalizado,
reforcando a idéia de interdependéncia, em que tudo esta interligado. Compreender as relagdes
entre os diferentes grupos e nacdes e, entre as mesmas € a natureza torna-se necessario para,
além de saber gerir conflitos que resultem em paz e compreensdo mutua, se desenvolva uma
consciéncia que pensa no destino comum e na sobrevivéncia humana.

Entretanto, P8 afirma que o pensamento complexo ¢ uma forma de pensar de cunho
cientifico, como se esta forma de pensar estivesse reservada apenas aos estudiosos da ciéncia.
Edgar Morin, na elaboragdo de um pensamento de complexidade, busca desconstruir essa
tendéncia, integrando a cultura humanistica na cultura cientifica e vice-versa, a fim de
promover um dialogo que transforme uma e outra (MORIN, 2003).

Uma forma de estabelecer o elo entre as culturas humanista e cientifica ¢ através da
educagdo que, ao reconhecer a realidade como sistémica, pode utilizar-se de metodologias
problematizadoras ao abordar temas pertencentes a estas culturas. Esta agdo pode promover a
reflex@o dos alunos sobre a interdependéncia entre os povos globais e os impactos ou aspectos
sentidos pelas sociedades desse saber em diferentes nacgdes. Desenvolver o pensamento
reflexivo e critico que favorega e aproxime a relacdio homem-homem e homem-natureza ¢ um
dos saberes necessarios a educacao do futuro (MORIN, 2007b).

Outro professor parece corroborar com esta perspectiva, ao relacionar pensamento

complexo com a pratica da multidisciplinaridade na constru¢ao do conhecimento.

O pensamento complexo [...] propoe uma abordagem multidisciplinar para a construg¢do do
conhecimento... (P5)

A fala de P5 indica que a presenca de um pensamento complexo na constru¢do do
conhecimento deve associar o maior nimero possivel de saberes fragmentados separados
pelos dominios disciplinares em torno de um objetivo ou projeto comum. Este objetivo apenas
pode ser alcancado através da interacao entre atores provenientes de diferentes areas do saber,
que normalmente possuem bagagens sdcio-culturais distintas. Pensar a complexidade da
relacdo soécio-cultural entre os seres humanos em torno de um objetivo comum ¢ buscar a
compreensdo terrena (MORIN, 2007b).

Tal manifestagdo nos remete ao terceiro pilar da educagdo do futuro, aprender a viver
juntos (DELORS, 1996, p.97) que, segundo a Comissdo, propde a educagdo deste milénio

uma missao renovadora, transmitir conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e
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desenvolver a consciéncia dos estudantes sobre as semelhancgas e interdependéncia entre todos
os seres humanos do planeta, o que pode ser promovido pelo desenvolvimento de projetos
escolares junto a comunidade visando uma finalidade mutua. Para Morin (2007b), aprender a
viver juntos faz parte dos sete saberes necessarios a educagdo do futuro, ja que o planeta
precisa hoje de unidao e compreensao em todos os sentidos.

Para Morin (2007b, p.102): “Compreender ¢ também aprender e reaprender
incessantemente”. Um dos entrevistados parece compartilhar desta perspectiva ao associar

pensamento complexo a aprendizagem.

Pensamento complexo sdao os varios estilos que, quem possui esse pensamento, recebe para
desenvolver uma idéia ou conceber uma aprendizagem [...] digamos, vou trabalhar com o
pensamento complexo dos alunos, na verdade tu vai ter que desenvolver na tua maneira de
agir uma forma de tocar cada um e eu acho que é isso que faz a complexidade na educag¢do
[...] cada um aprende diferente, todos sdo individuais... (P9)

A fala de P9 indica uma postura do educador voltada para a exploragao do pensamento
complexo de seus alunos. Para o entrevistado, o educador deve possuir uma atitude que saiba
conceber a diversidade cultural e social de seus alunos que, no entanto, compartilham de um
conjunto comum de atividades e relagdes interpessoais que compde a unidade que forma o
sistema-aula. Com intuito de dar conta dessa unidade/diversidade de anseios, P9 atribui ao
educador a responsabilidade na elaboragdo de uma abordagem plurimetodologica em suas
aulas, fornecendo subsidios para o modo particular de cada aluno de aprender (GARCIA,
2000).

O professor P9, ao declarar que ‘“cada um aprende diferente” manifesta em seu
entendimento o principio 7 do método: a reintroducdo do sujeito cognoscente em todo
conhecimento, compreendendo que todo conhecimento ¢ uma reconstrucao/traducao feita por
uma mente/cérebro em uma cultura e época determinadas (MORIN, 2008a). Baseado nesta
perspectiva, Morin, Ciurana ¢ Motta (2007, p.37) complementam: “O sujeito nao reflete a
realidade. O sujeito constréi a realidade por meio dos principios ja mencionados”.

A presenca de um pensamento socio-cultural no entendimento da realidade complexa
exige hoje uma nova postura da educacdo em todo mundo. As orientagdes e as reformas
pretendidas que vém se divulgando pouco mais de uma década devem refletir-se, mais cedo
ou mais tarde, nos modos de organizagdo dos curriculos, no ensino e na aprendizagem,
superando a linearidade e o reducionismo que nos abate perante aos problemas planetarios.

Assumir a educacdo em torno de problematicas sociais, ambientais e culturais pode

ajudar-nos a sair do estado de barbarie que nos encontramos. A mudanga suplica por uma
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nova geragao de educadores intelectuais polivalentes que sejam capazes de religar, além dos
conhecimentos dispersos pela fragmetacao disciplinar, de refletir sobre as culturas do mundo
em sentido amplo, firmando seu compromisso na educagao socio-cultural de seus alunos e que

os ajude a viver, se ndo mais felizes, de forma mais respeitosa com seus concidadaos.

4.2.2 Pensamento ecologizante

A representacdo de outros professores, atribui ao pensamento complexo uma conotagdo
de forma de pensar aberta e livre, que entende todo conhecimento dentro de uma relagao de
inseparabilidade com seu contexto, o que, segundo Morin (2008a), produz um tipo de
pensamento “ecologizante”, o qual influencia e direciona o comportamento humano.

A presenga de um pensamento ecologizante articula as informagdes sobre os seres com
seu ambiente natural e reconhece a unidade dentro da diversidade, assim como o diverso
dentro da unidade, a fim de atingir um saber global sobre os fendmenos. O fragmento a seguir

indica esta visdo ecologizante de um dos entrevistados.

Nao sei exatamente sobre o conceito de pensamento complexo, entretanto a no¢do intuitiva
que tenho é uma forma de pensamento que busca relacionar o maximo de idéias e elementos
adjacentes possiveis a cerca de um tema central... (P4)

A fala de P4 atribui ao pensamento complexo uma forma de pensar organizacional e
ecologizante que lembra a elaboracdo de uma unidade didatica, articulando diversos assuntos
em torno de uma tematica central. Entretanto, essa associagdo de “conceitos atdmicos” pode
ser identificado com o que Morin, Ciurana e Motta (2007, p.58) chamam de “pensar por meio
de macroconceitos”. A macroconceitualizagdo busca unir conceitos que possuem relagdo entre
si e também os que tendem a se excluirem que, no entanto, ao serem interrelacionados,
solidarizam-se e produzem uma realidade complexa, mais passivel de compreensdo do que se
esses elementos continuassem separados.

Segundo Morin (2007a, p.72-73): “[...] devemos saber que, nas coisas mais importantes,
os conceitos ndo se definem jamais por suas fronteiras, mas a partir de seu nucleo”; e
acrescenta: “[...] as fronteiras sdo sempre fluidas, sdo sempre interferentes. Deve-se pois
buscar definir o centro [...]”. A pratica da macroconceitualizagdo exige uma nova postura do

sujeito conhecedor que ndo mais se limita a uma visdo linear sobre seu objeto de estudo.
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Outro professor apresenta esta mesma perspectiva, como exemplifica o fragmento de sua

fala a seguir.

[Pensamento complexo] é o pensamento que observa uma situag¢do ou conceito de diversas
formas, influenciando ou direcionando o comportamento humano... (P2)

A manifestacao de P2 atribui ao pensamento complexo uma forma de pensar aberta, que
aceita as influéncias vindas por diferentes vias e que, ao confluir tais idéias, possibilita a
emergéncia de uma nova conduta do sujeito.

A visdo de P2, indicada pelo fragmento supracitado, revela ainda um dos aspectos que
Morin (2007b, p.31) atribui a um pensamento de complexidade: a elaboragdo de “metapontos
de vista”. A presenca de metapontos de vista facilita o desenvolvimento de uma atitude
reflexiva, a integracdo do observador-conceptualizador em sua observagdao-concepcao ¢ a
“ecologizagdo” de sua observagdo-concep¢ao em seu contexto mental e cultural proprios. Para
Morin (2008a), € essa abertura das mentes que marcara a reforma da visdo paradigmatica.

Outro entrevistado, ao manifestar seu entendimento sobre pensamento complexo, o
associa uma forma de pensar sist€émica, a qual ultrapassa o reducionismo que s6 concebe as
partes, e o holismo que s6 percebe o todo, de forma que a unido entre partes e todo tera

significado apenas se inseridos em seu contexto.

Entendo que pensamento complexo é a unido do simples com o todo. Ou seja, ndo se
consegue imaginar um sistema sem imaginar seu contexto... (P10)

Essa manifestagdo nos faz refletir sobre o modo de conhecer que ainda privilegia
operagoes de separagdo e isolacdo dos objetos de seu contexto natural, em vez de operagdes de
ligacdo, diferenciacdo e comunicacdo, as quais fornecem subsidios para um conhecimento
vinculado ao seu conjunto. A pratica da macroconceitualizagdo e a elaboracdo de metapontos
de vista parecem ser alternativas no desenvolvimento de aptiddoes para contextualizar e
globalizar os saberes, considerado por Morin (2008a) e expresso em documentos da educagao
do pais (BRASIL, 2002), como um dos imperativos da educagdo deste milénio.

O pensamento que situa todo acontecimento, informagao ou conhecimento numa relagao
de inseparabilidade com seu meio ambiente natural, social, cultural e econdémico ¢ um
pensamento ecologizante que ruma a um pensamento de complexidade.

O desenvolvimento de um pensamento que procura tratar as relacdes e as interrelagdes
dos fenomenos em seu contexto, que concebe a reciprocidade entre todo e as partes, que

reconhece a unidade dentro da diversidade ¢ a diversidade dentro da unidade, enfim, um
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pensamento aberto ao contexto planetario, estara colaborando com os esforcos que buscam

minimizar as atrocidades do mundo.

4.2.3 Pensamento em rede

A representacdo dos professores finalmente associa o pensamento complexo a uma forma
sist€émica de pensar, ndo linear, que fornece uma visao indissocidvel dos fendmenos do
mundo, remetendo-nos a um tipo de pensamento em rede.

Segundo Capra (1996), a concepgao de sistemas vivos como rede fornece hoje uma nova
perspectiva sobre as chamadas hierarquias da natureza. Se concebermos que todos os sistemas
vivos sdo redes, devemos visualizar a grande rede da vida como sistemas vivos ou como redes
constituintes de nodos que interagem com outros sistemas ou redes. Numa representagdo de
um ecossistema como rede, cada um de seus nodos representa um organismo, de forma que,
quando ampliado, este se mostra como uma nova rede. Os nodos da nova rede podem
representar outros 6rgaos que geram novas redes também quando sao ampliados, € assim
sucessivamente.

Essa forma de ver a rede da vida como um todo indissociavel ¢ um dos atributos expresso

por um dos entrevistados ao pensamento complexo.

Eu penso que pensamento complexo é uma maneira de ver o mundo como um todo
indissociavel... (P6)

A manifestacdo de P6 sobre pensamento complexo remete ao primeiro principio do
pensamento de complexidade de Edgar Morin, que traz a idéia de um mundo indissocidvel,
expresso pelo elo sistémico, indicado por Pascal, que liga o conhecimento do todo ao
conhecimento das partes.

Ja o professor P7 destaca outro principio expresso por Morin, a dindmica nao linear do
pensamento complexo:

Na verdade, até agora ndo havia pensado especificamente nesse assunto. Entendo por

pensamento complexo algo que nos parece fora do comum, ou seja, da linearidade que
estamos acostumados... (P7)

A manifestacdo de P7 ressalta um ponto de suma importancia: nossa educagdo nos

ensinou a ver o universo de forma classificatéria, com a idéia de que os sistemas que o
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compdem sao fechados, lineares e incomunicdveis. Metodologicamente ¢ dificil estudar
sistemas abertos como uma agremiacdao de elementos isolados, pois dois sdo os aspectos
fundamentais que decorrem de sua concepgao: a primeira € “[...] que as leis de organizacao da
vida ndo sdo de equilibrio, mas de desequilibrio, recuperado ou compensado, de dinamismo
estabilizado”; e a segunda ¢ “[...] que a inteligibilidade do sistema deve ser encontrada, ndo
apenas no proprio sistema, mas também na sua relagdo com o meio ambiente, e que esta
relacdo ndo ¢ uma simples dependéncia, ela ¢ constitutiva do sistema” (MORIN, 2007a, p.22).

A busca pela complexidade deve utilizar-se dos caminhos da simplificagdo, pois o
pensamento complexo ndo exclui, mas sim integra os processos de disjun¢do, reificagao e
abstra¢do para conhecer (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007). Diferente do pensamento
simplificador que conduz a um conjunto de idéias de um ponto inicial até outro de forma
linear, o pensamento complexo ¢ um pensamento rotativo, espiralado e sistémico.

A capacidade de abstracao, o desenvolvimento do pensamento sistémico, da criatividade,
a capacidade de pensar multiplas alternativas para a solu¢do de um problema, o
desenvolvimento do pensamento critico, a capacidade de buscar conhecimentos e estar
disposto ao risco e a incerteza, sdo aspectos de um pensamento de complexidade e metas a

atingir pela educagdo brasileira segundo documentos oficiais do pais (BRASIL, 2000).

4.3 ELEMENTOS DO PENSAMENTO COMPLEXO NO DISCURSO
SOBRE A APRENDIZAGEM

Aprender comporta a unido do conhecido e do
desconhecido (MORIN, 2008c, p.70).

A educacdo deve colaborar para autoformagdo dos estudantes, ensinando-os a assumir a
condi¢do humana e a viver, de modo a torna-los cidaddos do mundo. Segundo Morin (2008b,
p.223, grifo do autor): “O mundo que conhecemos, sem nods, ndo ¢ mundo, conosco ¢ mundo”
[...] “nosso mundo faz parte de nossa visao de mundo, a qual faz parte de nosso mundo”.
Disso decorre que cada estudante ¢ um sujeito, dotado de visao e métodos proprios para atuar
em sua concepgao de mundo.

Para Morin (2008c), o método ¢ a obra do sujeito cognoscente que experimenta e ensaia

estratégias que buscam responder as necessidades e as incertezas de sua realidade. Nesta
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perspectiva, o método ¢ algo particular, que permite conhecer o conhecimento. Segundo
Morin, Ciurana e Motta (2007), o método € aquilo que serve para aprender e, a0 mesmo
tempo, ¢ aprendizagem.

Refletir sobre a aprendizagem dos estudantes e identificar os possiveis limitadores deste
processo, torna-se relevante em uma educagdo constantemente renovadora, que busca formar
cidaddos que saibam tratar com os problemas complexos e planetarios de sua época.

A representacao dos professores entrevistados sobre a aprendizagem de seus alunos
mostra que eles a consideram uma competéncia ndo estatica, de carater individual e natural da
espécie humana.

Com o objetivo de responder a terceira questdo de pesquisa: “Quais elementos do
pensamento complexo se revelam no discurso dos professores ao expressarem suas
concepgoes sobre a aprendizagem de seus alunos?”, foram identificados inicialmente em seus
discursos os desafios enfrentados para a efetivagdo da aprendizagem, apesar deste tema nao
ter sido apontado originariamente como uma questdo de pesquisa. Quanto aos elementos de
um pensamento complexo que emergiram dos discursos, estes estdo categorizados em trés
grupos: A constru¢do do pensamento complexo, a auto-eco-organiza¢do € o sujeito
cognoscente.

As falas dos professores revelaram fatores determinantes na constru¢do do pensamento
complexo, como a incerteza, incompletude e constru¢ao permanente do conhecimento; foram
identificados também elementos que compdem o principio da auto-eco-organizagdo, como
auto-organizagdo, emergéncias e a relacdo autonomia/dependéncia, e as nogdes que
constituem as acdes do sujeito cognoscente, como objeto de conhecimento, conhecimento
inato e sdcio-cultural, a maquina hipercomplexa: o cérebro e a marca do imprinting cultural.

A seguir, sdo apresentadas as categorias emergentes das falas dos professores, apoiadas

sobre uma argumentacao baseada nos referenciais teéricos deste trabalho.
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4.3.1 Os desafios da aprendizagem

Os professores, a0 manifestarem suas concepgdes sobre a aprendizagem, expressam
recorrentemente suas preocupagdes com os fatores considerados limitadores para a
aprendizagem de seus alunos. Apesar deste tema nao ter sido apontado originariamente como
uma questdo de pesquisa, optamos por apresentar os desafios do aprender identificados pelos
entrevistados, aproximando os discursos dos professores daquele manifestado por nossos
referenciais tedricos, sobre a necessidade de uma reforma do pensamento em busca de uma
educacao mais inclusiva.

Segundo Morin, Ciurana e Motta (2007), a escola atual ndo ensina o aprender a viver.
Esta preocupagdo ¢ revelada pelos entrevistados, que destacam a ineficiéncia da escola em
oportunizar a compreensao da realidade, a sociabilidade e a criacdao de perspectivas de futuro.
Os discursos dos professores a seguir, apresentam a excessiva memorizagdo/mecanizacao, a
passividade dos alunos e a falta de questionamento do conhecimento apresentado na escola

como elementos que dificultam a aprendizagem.

acredito que os alunos ndo mais aprendem, mas sim mecanizam os procedimentos
desenvolvidos pelos professores. Enquanto a sociedade tecnologica desenvolve instrumentos
de cdlculos cada vez mais eficientes e requer profissionais que sejam autonomos, criativos e
tenham habilidade para desenvolver projetos coletivamente, nas escolas trabalha-se para que
os alunos saibam de cor a tabuada, tenham proficiéncia em calculos mecanicos com lapis e
papel, manejem formulas e técnicas, trabalhem silenciosamente e resolvam atividades do tipo
“siga o modelo”, ‘“‘complete”, “arme e efetue”, exercicios que ndo estimulam a
aprendizagem, ou seja, exercicios de inspiragdo tecnicista. (P10)

Outra grande dificuldade na aprendizagem é o costume de receber tudo pronto. Se pedirmos
para os alunos resolverem determinados exercicios, alguns vdo esperar o professor fazer no
quadro, pois, afinal, ele ndo tem tempo de corrigir o caderno de quarenta e tantos alunos de
forma individual. Assim, os alunos ndo desenvolvem o raciocinio, eles copiam resolugoes.
Claro que esse fato ira influenciar em maus resultados também em suas vidas, pois quem ndo
conseguir “copiar”, ndo sabera como fazer por si mesmo. (P7)

Penso que suas dificuldades [dos alunos] estdo relacionadas aos muitos anos de
aprendizagem passiva a que foram submetidos, o que os tornou sujeitos alienados,
inquestionadores, acriticos, desinteressados. Nas séries iniciais da Educa¢do Bdsica, os
alunos logo sdo obrigados a “engolir” a compreensdo do conceito abstrato de numeros.
Sabendo que, na Historia da Matematica, o conceito de numero levou anos para ser
construido. (P1)
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A sociedade contemporanea possui problemas cada vez mais multidimensionais,
transnacionais, globais e planetarios, exigindo uma nova postura dos cidadaos. Nossa tradi¢ao
escolar de disciplinas compartimentalizadas e estanques, que nao apresentam conexdes com
0s contextos reais, torna invisivel o global, o multidimensional e a complexidade dos saberes,
ou seja, dificulta a construgao da base de um conhecimento pertinente.

A pratica escolar do treinamento mecanico de contetdos fragmentados,

descontextualizados e incomunicaveis ¢ apresentada pelos professores entrevistados.

... parece-me que a escola tem uma concep¢do distorcida e contraditoria deste ato
[aprendizagem]. E distorcida porque até hoje presenciamos uma prdtica arcaica na maioria
das escolas cuja concepgdo de aprendizagem estd associada a memorizagdo de fatos, regras
e formulas, a descontextualizacdo dos conteiidos, a repeticio excessiva de exercicios. E
contraditoria porque ndo condiz com os discursos educacionais atuais. (P6)

Penso que a maior dificuldade dos alunos estda em articular os conteudos. Na Matemdtica,
muitos tém dificuldades em relacionar os conteudos que aprenderam anteriormente com 0s
que estdo estudando atualmente, o que evidencia uma aprendizagem pouco significativa.
Percebo claramente uma fragmentacdo excessiva de seu pensamento, o que dificulta na
resolugdo de problemas. Para a resolu¢do de problemas, é fundamental a autonomia. Os
alunos ndo sdo capazes de questionar os problemas, de elaborar hipoteses e de desenvolver
estratégias visando a resolugcdo dos mesmos. (P1)

Este quadro, indicado pelas manifestagdes supracitadas, deve-se ao fendmeno da
hiperespecializagdo, sustentado pelo método cientifico da ciéncia e presente ndo somente na
educagdo brasileira, mas na educagdo mundial, o que acaba por desenvolver uma inteligéncia
cega, inconsciente e irresponsavel (MORIN, 2008a). Tal fendmeno vem sendo contestado por
pensadores e orientadores da educa¢do mundial e nacional, de forma que a religacdo dos
saberes por meio da articulagdo entre as areas e a abordagem interdisciplinar dos conteudos
mostra-se hoje uma alternativa para a educacdo (BRASIL, 2002; DELORS, 1996; MORIN,
2008a).

Outro aspecto preocupante revelado na fala dos entrevistados ¢ a falta de qualidade da
educagdo basica, especialmente nas séries iniciais. A deficiéncia em conhecimentos basicos de
matematica e lingua portuguesa, associada a pouca pratica da leitura sdo fatores limitadores da

aprendizagem em niveis avancados, conforme revelado nas falas dos professores a seguir.

O que percebemos em nossas escolas, tanto na rede particular como publica, é a defasagem
de nossos alunos frente as disciplinas exatas. Ao fazermos uma breve revisio dos pre-
requisitos das séries anteriores, nos deparamos com uma realidade estrondosa e concluimos
que ndo houve aprendizagem. Ndo estamos falando de detalhes do conteudo, mas sérios
problemas no conteudo minimo que muitas vezes chega a simples quatro operagoes. No
ambito do ensino médio, nossos alunos ndo conseguem entender se quer uma equagdo do
primeiro grau, ou ainda uma opera¢do com fragoes, mas onde erramos? (P2)
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... em relagdo ao ensino fundamental, percebo que uma grande dificuldade dos alunos é ndo
saber ler. Nao que sejam analfabetos, mas, vejo que muitos sabem decodificar os codigos da
escrita, ndo sabendo dar um sentido para aquilo que decifraram. Digo isso, pois em muitos
problemas de matematica os alunos ndo sabem o que precisam fazer, mas se eu chegar e
simplesmente ler o problema com calma, dando as devidas énfases, eles conseguem
compreender o enunciado e desenvolver os calculos. Por isso, acredito que a falta de leitura
¢é o inimigo numero um na maioria dos casos de problemas de aprendizagem, ndo so na drea
da matematica, mas em todas elas. Nesse caso, como uma solugdo para o problema proponho
muita leitura e escrita. Sei que tanto os alunos pequenos, como os graduandos de matematica
(meus alunos no momento) ndo gostam de ler e nem escrever muito, mas eu os incentivo, pois
é uma das melhores formas de aperfeicoar a compreensdo de textos. (P7)

As principais dificuldades que percebo em relacdo a aprendizagem dos alunos, ¢ a
deficiéncia com a Lingua Portuguesa e interpretacdo, devido a falta de leituras. A grande
maioria dos estudantes que tenho em sala de aula fez uma péssima Educagdo Basica. (P8)

Segundo Delors (1996, p.135), os elementos do tronco comum: linguas (nacional e outra
internacional), ciéncias e cultura geral, devem ter prioridade na educagdo bésica e serem
constantemente enriquecidos e atualizados, de modo a refletir sobre da mundializagao
crescente, a necessidade da compreensdo intercultural e o uso da ciéncia para o
desenvolvimento humano.

Outro obstaculo na aprendizagem dos alunos levantado pelos entrevistados ¢ a falta de
qualidade da formacao inicial docente e, consequentemente, a incompatibilidade entre a

formagao e a pratica do professor.

As maiores dificuldades dos docentes residem nas deficiéncias proprias do processo de
formagdo académica. Nas universidades brasileiras, os cursos de formacgdo de professores
(licenciaturas) se concentram muito nos conteudos e se descuidam das competéncias e
habilidades que deve ter o futuro professor. (P5)

A problematica da formagdo docente também ¢ identificada pelos documentos
orientadores da educagdo mundial (DELORS, 1996) e nacional (BRASIL, 2002). Segundo
estes documentos, professores que niao aprendem durante os cursos de formagdo a criar
situagoes didaticas eficazes em suas areas, podem ser mais prejudiciais do que uteis na
educacdo de seus alunos, os quais por dogmatismo ou acomodac¢do, matam a curiosidade e o
espirito critico dos estudantes. Para Morin (2008a, p.78), a reciclagem desses professores
poderia ser efetuada no quadro dos cursos de pds-graduagdo renovados, ou durante os
periodos de formagao em uma escola superior.

Outros atributos associados pelos entrevistados aos desafios do aprender sdo os
problemas da gestao escolar, a ma distribui¢do do nimero de alunos por turma e os programas

curriculares fechados, como mostram os discursos a seguir.
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Outro problema de aprendizagem sdo turmas muito numerosas, onde, como docentes, nao
conseguimos dar um atendimento individual a cada um. (P3)

O problema ¢é a enorme listagem de conteudos que deve ser vencida até o final do ano letivo.
Muitas vezes sdo tantos os conteudos que nao se tem tempo suficiente para trabalhar cada um
deles com o minimo de dedicac¢do que seria necessaria. Assim, o aluno recebe milhares de
informagoes e aprende muito pouco. Como uma solug¢do, que ndo funciona em todas as
escolas devido a rigorosa supervisdo, é deixar alguns conteudos de lado, para dedicar maior
tempo aqueles que sdo considerados mais importantes, ou seja, os mais proximos do dia a dia
do aluno. (P9)

As reflexdes provenientes do Relatorio Jacques Delors (1996) deram inicio ao
movimento de reforma da Educagdo Nacional Brasileira. As prioridades de mudanga buscam
suprir as problematicas mencionadas pelos entrevistados, como a necessidade de uma reforma
curricular e a orientagdo para o professor em busca de aperfeicoamento metodoldgico.
Segundo documentos oficiais (BRASIL, 2000), o novo curriculo da educagdo brasileira deve
atender as caracteristicas culturais, econdmicas e regionais da escola, dando maior liberdade
as escolas na elaboracao de seu curriculo e autonomia ao professor no processo de selecao dos
conteudos de suas aulas, a fim de evitar o acumulo estéril de informacdes.

Os professores tém um papel desafiador nessa sociedade aprendente que emerge. Dentre
as diversas expectativas, espera-se que os professores consigam despertar a curiosidade,
desenvolver a autonomia, ensinar seus alunos a aprender a viver, criando condi¢des para uma
educacdo permanente.

Produzir intelectuais polivalentes, capazes de religar os conhecimentos dispersos pela
fragmentacdo disciplinar e de refletir sobre as culturas em sentido amplo, ajudarda a
humanidade. Para Morin (2008a), a reforma do pensamento mostra-se como uma alternativa,

mas deve comegar pela educacio dos educadores.

4.3.2 A construcio do pensamento complexo

Ao expressarem suas representagdes sobre a aprendizagem dos alunos, os entrevistados a
associam a aspectos que determinam a construcdo de um pensamento complexo, ou seja,
identificam a aprendizagem como um processo permanente de construgdo e reconstrugdo de
conhecimentos, impregnado de incertezas, intrinsicamente incompleto € que contribui para

um modo de pensar aberto e livre que ajuda a aprender a viver.
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43.2.1 Processo de construcdo permanente

A visdo de Morin (2003), de que todo conhecimento de uma sociedade, de uma histdria,
de uma vida, inclusive a propria ¢ fruto da aprendizagem, ¢ a tradugdo, construcdo e
reconstru¢do mentais permanentes do sujeito, ¢ compartilhada por alguns entrevistados, como

mostra o fragmento de suas falas a seguir.

... a agdo de aprender é como um processo complexo, construtivo e ativo ... (P1)
A aprendizagem é construir e reconstruir o conhecimento por associagoes. (P3)
...[Na aprendizagem] o conhecimento é construido e reconstruido continuamente. (P5)

... [aprendizagem] pode ser construida por diversos fatores, aprender ¢ o resultado da
interacdo entre o individuo e o meio ambiente, e este conhecimento é construido e
reconstruido diariamente, dando significado a novas informacgoes. (P6)

As manifestacdes supracitadas associam a aprendizagem ao processo dindmico de
conhecer. P3, ao afirmar que o conhecimento ¢ construido por “associagcdo”, evidencia o uso
da inteligéncia geral, que mobiliza o que o conhecedor sabe sobre 0 mundo na (re) construgao
de novos saberes (MORIN, 2008a).

Outro aspecto indicado por P6 ¢ o fato de que a aprendizagem pode ser edificada sob
influéncias diversas, destacando o papel do sujeito neste processo. O sujeito, dotado de
emocdes, medos e desejos, torna o ato de aprender Unico, pois toda mensagem envolvida na
comunicagdo entre individuo-individuo (emissor-receptor) ou individuo-meio, sera de criagao

propria.

4322 Incompletude

O carater reconstrutivo, manifestado pelos professores no processo de aprender, atribui a

aprendizagem um carater inacabavel e incompleto, como pode ser visto nas falas a seguir.

a aprendizagem é também, um processo de (re)constru¢do do conhecimento, pois o
conhecimento ndo é um produto pronto e acabado. Pode-se construir conhecimento novo a
partir de um velho. (P1)

... Sempre ciente de que o saber nunca estd acabado, esta sendo construido diariamente e que
o professor esta aprendendo a medida que ensina, terminamos por construir juntos novos
saberes atraves de atividades... (P6)
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As manifestacdes dos professores remetem ao principio de incompletude do
conhecimento. Segundo Morin (2008b), o processo de aprendizagem do conhecimento nunca
esta concluido, e pode amplificar-se e enriquecer-se a qualquer nova experiéncia ao longo da
vida.

A representagdo de P6 associa o ato de aprender a constru¢do de conhecimentos
compartilhados durante as interacdes comunicativas entre alunos-alunos e alunos-professor, as
quais determinam a organizacdo do sistema-aula (GARCIA, 2000). Freire® (1996, p.23)
parece corroborar com esta idéia ao afirmar: “Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se reduzem a condicao de

objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

4323 Incerteza

Outros professores atribuem a aprendizagem outro principio reconhecido pelo

pensamento de complexidade de Edgar Morin, o principio da incerteza.

Para mim, aprender ¢ algo desafiador |[...] temos muitas duvidas se eles [alunos]
aprenderam... (P7)

... [processo de aprendizagem] é bastante desafiador, pois constantemente surgem situagoes
novas, diferentes de todas ja vivenciadas, tornando cada aula diferente da anterior e cada
turma diferente da outra. (PS)

As falas dos professores expressam suas insegurangas quanto a aprendizagem de seus
alunos. O entrevistado P7 associa a aprendizagem ao desafio, devido as suas
duvidas/incertezas sobre a constru¢do do conhecimento de seus alunos ou a mera reproducgao
mecanica dos conteudos expostos nos resultados. J& o entrevistado PS8, expressa sua
inseguranga quanto ao novo emergente das interagdes dentro do sistema-aula, de forma que
ndo ¢ mais possivel ter um plano de estudo fechado e/ou considerar os estudantes de forma
padronizada.

Para Morin (2008a), as experiéncias das ciéncias contemporaneas evidenciaram que nao ¢
mais possivel fundar um projeto de aprendizagem e conhecimento num saber edificado sobre
a certeza. O ato de conhecer ¢ uma aventura incerta, desafiadora que comporta o risco

permanente de erro e ilusdo. Ter consciéncia do carater incerto do ato de conhecer favorece o

* FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios & pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, -
2% Edigdo, 1996. 165 p.



128

desenvolvimento do conhecimento pertinente, que incita atitudes de analise, constatagdao e

reflexao continuas (MORIN, 2007b).

4324 Ajudar a viver

Outros entrevistados consideram que a aprendizagem ¢ um processo que ajuda a aprender
a viver, que contribui para o desenvolvimento de competéncias de maturacdo dos alunos e

orienta-os em como atuar em sua realidade.

Creio que esta [aprendizagem] esteja intimamente ligada a desenvolver competéncias para o
que o aluno seja capaz de criar solu¢oes para problemas em seu cotidiano e aplicd-las em
sua pratica. (P2)

Aprendizado é tudo aquilo que fica gravado na mente e que possibilita ao aluno modificar as
suas agoes e condutas como pessoa. (P9)

... [aprendizagem deve] tornar o aluno um cidadao critico, bem-informado, participativo, em
condigoes de verificar ou testar as descobertas, de reconhecer que a realidade é mutavel e de
compreender e atuar no mundo em que vive. (P10)

As manifestagdes supracitadas sobre a aprendizagem nos remetem ao objetivo da escola,
“ajudar a aprender a viver” (MORIN; PENA-VEGA; PAILLARD,2004, p.56). A
aprendizagem do viver, um dos sete saberes necessarios a educagdo do futuro, deve ser
promovida a fim de desenvolver mentes aptas a organizar o conhecimento, que evitam sua
acumulagdo estéril, e para o aumento de aptidoes gerais que contribuem para o
desenvolvimento de competéncias particulares ou especializadas, ou seja, para uma nova
geragao de estudantes cabecas bem-feitas (MORIN, 2008a).

Segundo as orientagdes da educagdo atual (BRASIL, 2000), deve-se evitar a transmissao
descontrolada de contetdos cada vez mais numerosos aos alunos. A educacao escolar deve
proporcionar a eles um estado interior e profundo, uma espécie de polaridade de espirito que
os oriente em um sentido definido, ndo apenas durante a infancia, mas por toda a vida
(MORIN, 2008a).

Ensinar a aprender a viver ndo necessita apenas de conhecimentos estaticos, mas deve
mobilizar o que o conhecedor sabe do mundo, buscar a relacdo solidaria e multidimensional
entre os saberes e reconhecer a impossibilidade de um saber total através de um principio de

incompletude e incerteza do conhecimento.
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4.3.3 A auto-eco-organiza¢iao

No discurso dos professores sobre a aprendizagem podem-se identificar elementos do
principio 5 do método, o principio da auto-eco-organizagdo. Este principio, valido
especificamente para os humanos, enfatiza que a autonomia dos seres humanos ¢ inseparavel
da dependéncia, pois estes t€ém necessidade de retirar energia, informagdo e organizacao do

meio ambiente natural ao qual pertencem para a sobrevivéncia da espécie (MORIN, 2008a).

4331 Auto-organizacio

A capacidade de aprender associada a necessidade, a sobrevivéncia e aos sentimentos de
prazer e curiosidade, tipicos do desenvolvimento da espécie humana, sdo indicados pelos

fragmentos das falas dos entrevistados a seguir.

Precarias ou ndo, se estamos vivos, é porque temos a capacidade de aprendizagem, uma vez
que aprendizagem estd ligadada a sobrevivéncia e ndo ha como sobreviver sem aprender.
Talvez seja melhor falar que precisamos aprender a sobreviver, mas quem vem primeiro é
outra discussdo! [...] se aprendizagem é inerente a sobrevivéncia e esta estd ligada ao prazer,
o prazer deve ser o subjetivante das nossas agoes. (P4)

Acredito que os alunos aprendem quando o que estd para ser aprendido esta, (in)diretamente,
relacionado com o contexto em que vivem [...] aprendem quando sdo provocados pela
curiosidade em decifrar o desconhecido. E, principalmente, aprendem pela necessidade em
aprender. (P1)

A manifestacdo de P4 associa a aprendizagem ao processo natural de desenvolvimento
dos seres vivos, os quais sdo capazes de criar condigdes para sua sobrevivéncia a partir da
producao de sua propria organizagdo permanente, ou seja, sua auto-organizacao. Além disso,
P4 atribui ao sentimento de satisfacdo e prazer do sujeito como fator estimulante e de
dependéncia na busca e desenvolvimento da capacidade de aprender.

Ja o P1, além de associar o aprender dos alunos as suas proprias necessidades que visam a
sobrevivéncia no meio particular que ¢ o seu, destaca que deve haver relagdo entre o objeto de
conhecimento e o contexto em que o aluno estd inserido para ocorrer a aprendizagem.

Petraglia (2001) parece corroborar com a manifestacdo de P1 ao afirmar que, a produgao
de conhecimentos ocorre apenas quando o objeto de estudo estiver relacionado a um contexto,
de forma que a informagao envolvida tenha conexao a um sentido mais amplo, influenciando

a cultura que se sobrepde a informacdo. Para esta autora, pesquisadora da complexidade no
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Brasil, “a cultura influencia o saber que se constitui da informagdo primordial”

(PETRAGLIA, 2001, p.24).

4332 Emergéncias

Outro entrevistado associa a aprendizagem a troca de informagdes, de forma que o
movimento de estabelecer significados gera possibilidades de novas e criativas

interpretacdes/descobertas, as quais Morin denomina em suas obras de emergéncias.

Penso que a aprendizagem esteja vinculada a troca de informagoes [...] estas tém como
objetivo desequilibrar as certezas e entdo reorganiza-las com um significado novo. (P2)

A visdo de P2, indicada pelo fragmento supracitado, pode ser associada ao processo de
desorganizacdo-organizagdo dos seres vivos, 0s quais buscam, através da continua troca e
fluxo de matéria, energia e informagdo entre o sistema, seus componentes € o seu contexto, o
equilibrio dindmico. Devido ao carater sistémico ou organizacional desta reorganizagdo, a
nova organizagdo de um todo sempre produz qualidades ou propriedades novas, as quais
Morin as denomina de emergéncias. No caso da representagdo da aprendizagem do professsor
P2, a reorganizacdo das informagdes com um novo significado ¢ entendida como a

emergéncia do processo.

43.3.3 Autonomia/ dependéncia

Para Morin (2007a, p.33), o sistema auto-eco-organizador tém sua propria
individualidade e autonomia ligada a relagdes com o meio ambiente muito ricas, portanto
dependentes. A autonomia complementa a idéia de dependéncia, ja que todo organismo vivo
se sustenta de matéria/energia/informacgdo para poder viver e reorganizar-se. Este organismo
vivo depende do meio exterior e também do seu patrimdnio genético.

Essa forma de conceber a aprendizagem vinculada a relagdo de autonomia/dependéncia

do patriménio genético e do meio sdo atributos expressos por outros entrevistados.

Aprender é o resultado da interagdo entre estruturas mentais e o meio ambiente. (P5)

Quando nascemos, carregamos uma matriz genética que nos potencializa sobreviver no
mundo. Entretanto, para que isto aconteca, precisamos aprender a comer, falar, nos
locomover, etc, e isto sem duvida, nos diferencia de outras espécies. (P4)
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A manifestagdao de P5 associa o aprender ao efeito produzido pela interacao entre cérebro
e meio, dos quais somos ao mesmo tempo autonomos e dependentes. J& P4, enfatiza que ¢
devido a matriz genética herdada, ou as capacidades inatas dos individuos, a possibilidade de
aprendizagem e sobrevivéncia da espécie.

Segundo Morin (2007a), dependemos de uma educagdo, de uma linguagem, de uma
cultura, de uma sociedade e de um meio, e, dependemos também de um cérebro, produto de
um programa genético, ¢ dos nossos genes. Para este autor, possuimos os genes que nos
possuem e, gragas a eles somos capazes de ter um cérebro, de ter uma mente, de poder
assumir numa cultura os elementos que nos interessam e desenvolver nossas proprias idéias
(MORIN, 2007a).

Baseado nesta perspectiva, a aprendizagem pode ser compreendida como um “processo
evolutivo em espiral que, comandado pela dialdgica auto-eco-organizadora, e no qual os
termos inato/adquirido se encadeiam, permutam e produzem, desenvolve a cerebralizacao e,
através disso, as competéncias inatas aptas a adquirir conhecimentos” (MORIN, 2008c, p.70).

A capacidade que o ser humano tem de transformar-se depende sempre de sua auto-
organizagdo. Entretanto, essa capacidade pressupde outras caracteristicas fundamentais que o
acompanham durante todo seu processo auto-organizativo ao londo da vida, como: autonomia,
dependéncia, individualidade, incerteza, ambigiiidade e complexidade.

A organizagao-método sugerida por Edgar Morin pretende colocar em dialética essas
caracteristicas a¢do/comunicacdo em busca pelo desenvolvimento de uma inteligéncia geral

que reconhece os fendmenos como complexos.

4.3.4 O sujeito cognoscente

No discurso dos professores sobre a aprendizagem dos alunos sao identificados elementos
que compdem o principio 7 do método: a reintrodu¢do do sujeito cognoscente em todo
conhecimento. Tal principio visa restaurar aquele que havia sido excluido por um dos pilares
da ciéncia classica (principio da disjun¢do), o sujeito (o cognoscente) de seu proprio objeto (o

conhecimento).
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43.4.1 O objeto de conhecimento

As representacdes dos entrevistados aproximam-se da visao de Morin (2008¢c), de que
todo conhecimento ¢ uma tradugdo/construgdo feita por uma mente/cérebro em uma cultura e
época determinadas, nao refletindo diretamente o real, mas apenas traduzindo-o e
reconstruindo-o em outra realidade.

Segundo a representacdo dos entrevistados, a aprendizagem ocorre quando o aluno

manifesta interesse por atividades que o auxiliam a tratar com a sua realidade.

A aprendizagem acontece quando é oferecido o objeto de estimulo. Esse objeto pode ser de
interesse do individuo ou ao menos relaciond-lo a sua realidade social. (P3)

O aprender do aluno ndo é muito diferente da nossa [professores] maneira de assimilar as
coisas. Interessa-se pelo conteudo ou pela atividade quando percebe que aquilo que estd
fazendo tem algum fim para a sua vida. (P9)

A manifestagdo dos entrevistados concorda com Morin (2008c), quando ele afirma que na
busca do conhecimento do conhecimento, o sujeito torna-se objeto de seu conhecimento, de

forma a satisfazer suas vontades/necessidades.

4342 Conhecimento inato e sdcio-cultural

Outro aspecto a ser considerado ¢ que ao buscar construir novos saberes, o conhecedor
mobiliza suas competéncias inatas € o que ele ja sabe do mundo, possibilitando assim,
repensar o pensamento (MORIN, 2008a). Essa perspectiva ¢ expressa por outros
entrevistados, ao destacarem que o processo de aprendizagem ¢ edificado sobre o

conhecimento prévio e a cultura dos alunos.

... [os alunos] aprendem quando conseguem transformar informagoes em conhecimento,
articulando-as com seus conhecimentos prévios [...] a importincia de um determinado
conhecimento matemdatico depende da cultura na qual ele se insere. (P1)

... acredito que o estudante constroi seu conhecimento com base em um saber prévio que ele
traz para a escola atraves de suas vivéncias. (P6)

As manifestagdes dos professores sugerem que eles acreditam que os novos saberes a
serem construidos pelos alunos dependem das ligagcdes que eles realizam entre as novas
informagdes e as que eles ja possuem alguma experiéncia ou conhecimento. Altet (2001)

reforga esta idéia ao afirmar que o saber ¢ algo adquirido, construido e elaborado pelo sujeito
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mediante estudo ou experiéncia. Para esta autora, o saber situa-se na interagdo entre
conhecimento e informacao, entre sujeito e ambiente, na mediagdo e através dela.

Esta perspectiva nos faz refletir sobre o papel do professor, o qual ndo podera se limitar
ao mero transmissor de informagdes ou conhecimentos, mas deverd proporcionar situagdes
problemas dentro do contexto e de perspectivas em que os alunos possam estabelecer

conexdes entre possiveis solugdes e novos questionamentos.

43.4.3 Processo individual

Outro aspecto indicado pelos entrevistados € o carater particular e individual do processo

de aprender, como mostram os fragmentos de suas falas a seguir.

Aprender é algo muito particular. Mesmo que um professor ensine uma turma inteira, nem
todos irdo aprender da mesma forma e no mesmo ritmo. (P7)

... defendo a idéia de que cada um tem o seu ritmo e que mesmo que o curriculo ndo
possibilite esperar que todos os alunos cheguem ao mesmo nivel de conhecimento para
trabalhar os conteudos, que os educadores tenham mais sensibilidade para perceber a
evolugdo que ocorre com cada estudante, em particular. (P9)

. cada um tem a sua realidade, que cada um aprende de maneira e ritmo diferentes, o que
implica na necessidade de buscar formas de ensinar que contemplem a diversidade, evitando
a exclusdo social. (P1)

Cada ser humano constroi a sua propria aprendizagem, pois cada um tem a sua trajetoria de
vida e estimulos diferenciados [...] enquanto a educa¢do se prender a um paradigma e ndo
compreender a realidade individual de cada aprendiz, ndo sera possivel proporcionar o ciclo
da aprendizagem. (P3)

Os professores associam a aprendizagem a um processo de acdo individual. Além do
mais, suas manifestacdes demonstram preocupacdo com o tratamento padronizado que esta
acao recebe dos educadores.

Segundo Morin*® (1980, citado por PETRAGLIA, 1995, p.57), todo individuo compdem-
se de caracteristicas infra, extra, supra, meta-individuais, as quais, a infra, corresponde aos
elementos quimicos do individuo, a extra, ao ecossitema, € a supra ¢ a meta, a sociedade em
que esta inserido. Tais caracteristicas particulares do individuo, a0 mesmo tempo em que o
singulariza, o diferencia, ndo ao passo de membro de uma categoria pertencente a espécie,

mas como autor do seu proprio processo organizador, o que o torna um sujeito Unico e
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original. E essa assungdo do sujeito que confere ao termo méfodo seu papel indispensavel
(MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007).

As orientagdes educacionais brasileiras (BRASIL, 2000) aconselham que se deve oferecer
condi¢des para que o trabalho escolar contemple a diversidade presente nas salas de aula e

favoreca a aprendizagem significativa dos alunos, a qual implica na relagdo sujeito-objeto.

4344 A maquina hipercomplexa: o cérebro

As manifestagdes dos professores atribuem a maquina hipercomplexa: o cérebro
(MORIN, 2008c), como o fator determinante no processo de aprender. Para Morin (2008c), o
cérebro ¢ constituido pelo desenvolvimento de redes intermediarias entre neurdnios sensoriais
(percepcao) e neurdnios motores (a¢do). Assim, como um gigante centro de computagdes, 0
cérebro trata o conhecimento, a acao ¢ as interagdes conhecimento/acao.

Este aspecto manifestado pelos entrevistados, e presente na concep¢do de pensamento
complexo de Edgar Morin, ¢ o fato da aptidao para aprender estar ligada a “plasticidade
bioquimica do cérebro” (MORIN, 2008c, p.69), como mostram os fragmentos de falas a
seguir.

A aprendizagem é uma construgdo interna a partir de situagoes desafiadoras externas. (P2)
A aprendizagem é um processo interno. Ninguém pode aprender por nos. (P5)

Para os entrevistados P2 e P35, a sensibilidade do cérebro transforma os acontecimentos
exteriores percebidos pelo sujeito, em acontecimentos interiores; a afetividade causada por
essa acdo projeta em manifestacdes exteriores, os acontecimentos interiores que o agitam. Por
isso, o aparelho neurocerebral encontra-se no centro de uma dialética exterior/interior
(MORIN, 2008c, p.65).

Na visdo manifestada pelo professor P3, a seguir, emerge a percepcao de que aprender
envolve fatores emocionais, neurologicos e sociais, além de um processo de transformacgao
mediante estimulo.

O aprender envolve fatores emocionais, neurologicos e sociais [...] é um processo de

mudanga através do estimulo, alvo de interesse do individuo proporcionando aos neurénios a
realizar mais ligagoes sinapticas. (P3)

* MORIN, Edgar. O método 2: a vida da vida. Portugal: Publicagdes Europa-América (Col. Biblioteca
Universitaria, 29), - 2% Edigdo, 1980.
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Morin (2008c, p.69) afirma que: “O conhecimento cerebral necessita evidentemente do
estimulo do meio para operar e desenvolver-se”, e acrescenta: “A emocdo, a paixao, o prazer,
o desejo, a dor fazem parte do proprio processo de conhecimento” (MORIN, 2008c, p.109).
Portanto, o cérebro pode ser concebido pela relagdo dialética entre agdo, conhecimento,

comunicacao, sensibilidade/afetividade.

4345 Imprinting cultural

A cultura familiar que recebemos dos pais, da escola e da sociedade durante a infancia e a
adolescéncia, segundo Morin (2003), nosso “imprinting cultural”, é outro fator de influéncia,

estabelecido pelos entrevistados, e relacionado ao processo de aprendizagem dos alunos.

este ambiente social familiar proporciona a crianga informagoes para a assimilagdo,
acomodacdo de idéias e o surgimento de hipoteses, ou seja, para aprender. (P3)

... aprendemos gragas aos processos de intera¢do social com outras pessoas que atuam como
mediadores dos conteudos da cultura, como professor/aluno, pais/alunos, aluno/aluno [...] a
familia e o proprio aluno sdo responsaveis pelo processo de aprendizagem. (P5)

Enquanto a manifestacdo de P3 associa a capacidade de aprender dos alunos as
influéncias e estimulos externos fornecidos pelo ambiente social familiar e cultural em que
estdo inseridos, o entrevistado P5 enfatiza que a aprendizagem ocorre devido as interagdes
sociais € comunicativas entre os alunos-sujeitos e os responsaveis-mediadores que a eles
conferem algum tipo de educagao.

Para Morin (2008c), todo ato de conhecer comporta aspectos individuais, subjetivos e
existenciais. Para este autor, as ideais que possuimos nos possuem. O principio 7 organizador
do conhecimento enfatiza que as caracteristicas inatas e socioculturais que carregamos sao
fatores determinantes no modo como conhecemos, interpretamos, compreendemos € nos

comunicamos. Para Morin (2008c, p.70, grifo do autor):

O desenvolvimento das competéncias inatas avanga em paralelo com o
desenvolvimento das aptiddes para adquirir, memorizar e tratar o conhecimento. E
pois esse movimento em espiral que nos permite compreender a possibilidade de
aprender. Aprender ndo ¢ somente reconhecer o que, virtualmente, ja era conhecido;
ndo ¢ apenas transformar o desconhecido em conhecimento. E a conjungio do
reconhecimento e¢ da descoberta. Aprender comporta a unido do conhecido e do
desconhecido.
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CONSIDERACOES FINAIS

Temia meu regresso tanto como temera minha
partida; as duas coisas faziam parte do
desconhecido e do inesperado. O que me fora
Sfamiliar agora era desconhecido; o unico que
mudara era eu... Regressei com “nada” para
ensinar de minha experiéncia. Através da
compreensdo de minha viagem, obtive a
confianga para fazer as necessarias — e dificeis —
separagoes de minhas antigas estruturas de vida,
que ja ndo tinham sentido... Regressei da viagem
para comegar outra (GILGAMESH citado por
MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.16).

Baseada na perspectiva de que “tudo o que termina volta ao comeco mudado”, como em
um elo recursivo e retroativo, o sentimento de vontade de retornar ao comeco e refazer
diferente mostra-se presente, mesmo consciente de que a nova caminhada levaria para outros
horizontes.

O processo de metamorfose reconhecido durante o processo de impregnacao do tema foi
estimulado pela persisténcia em busca de “novas verdades”, as quais nada tém de certeza,
porém, apresentam-se aos meus olhos como representacdes inesperadas e surpreendentes.

Com o objetivo de identificar os elementos do pensamento complexo de Edgar Morin
presentes nos discursos de professores de ciéncias e matematica, a analise do material que
compoe o “corpus” permite inferir algumas consideragoes.

Os professores compreendem a complexidade como rede comunicante € como
organizadora do caos. Na primeira categoria, os professores atribuem aspectos sistémicos e
relacionais a complexidade, enfatizando seus aspectos multiplos, Unicos e incertos.
Identificam a presenga da complexidade na forma de pensar, suportada por uma visdo de
mundo que sabe acolher e lidar com as transformagdes e incertezas da realidade, além de estar
associada a estagios de evolugdo do pensamento. Na segunda categoria, alguns professores
identificam a complexidade como organizadora do caos, uma concep¢do costumeiramente
divulgada no meio cientifico, associando-a a uma dificuldade efémera e a complicacao, a qual
pode ter sua aparéncia desordenada passageira, desvendada.

Observamos que os aspectos de ambigiiidade e retroagdo da complexidade ndo foram
manifestados pelos entrevistados. Da mesma forma, embora a ciéncia moderna tenha inserido
o conceito de complexidade nas areas de conhecimento dos entrevistados, apenas um

professor relacionou a complexidade com uma area especifica do conhecimento.
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Outro aspecto ausente na fala dos entrevistados ¢ a associacdo do termo “complexidade”
a concepc¢do pos-moderna de educagdo, que também se utiliza desta expressdo e que estd
freqiientemente presente em obras trabalhadas e sugeridas em disciplinas de educacao em
cursos de formacao inicial e/ou continuada de professores.

Em relacdo ao conceito de pensamento complexo, foram identificadas trés formas de
entendimento: a compreensdo do pensamento complexo como pensamento socio-cultural,
“ecologizante” e em rede.

Na primeira categoria, os entrevistados associam o pensamento complexo a um tipo de
pensamento que respeita e aceita a diversidade socio-cultural dos seres humanos, indicando
uma visdo integradora do ser humano, o que Morin afirmaria ser o carater ternario da
condi¢do humana, ser ao mesmo tempo individuo, membro de uma sociedade e espécie.

Além disso, as manifestagdes dos entrevistados confirmam a concep¢do de um mundo
globalizado, reforcando a idéia de interdependéncia, ao afirmarem que o pensamento
complexo busca a compreensdo das relagdes homem-homem e homem-natureza e que a
presenca desse tipo de pensamento na construcao do conhecimento necessita de uma pratica
multidisciplinar.

Na segunda categoria, foram reunidos trechos dos discursos que atribuem ao pensamento
complexo uma forma de pensar aberta e que compreende todo conhecimento dentro de uma
relacdo de inseparabilidade com seu contexto, o chamado pensamento emergente
“ecologizante”, que ruma a um pensamento de complexidade. Dentro desta categoria foram
identificados outros elementos-agdes que se inserem no conceito de pensamento complexo e
que estdo vinculados a relagdo inseparavel entre conhecimento e contexto: o pensamento por
macroconceitos e a elaboracao de metapontos de vista.

A terceira categoria traz as opinides que associam o pensamento complexo a uma forma
sist€émica e ndo linear de pensar, de forma que esta fornece uma visdo indissocidvel dos
fendomenos do mundo, remetendo-nos a um tipo de pensamento em rede.

Na conceitualizacao de pensamento complexo, nao foram identificados elementos de um
pensamento simplificador (disjung¢do, reificacdo, abstragcdo), nem a presenca da dialdgica entre
nogdes contraditorias, as quais pela ldgica tendem a se excluirem, mas sao indissociaveis em
uma mesma realidade.

Por fim, vale salientar que nenhum entrevistado associou o termo “pensamento
complexo” ao nome de Edgar Morin, conhecido mundialmente, principalmente nos meios

académicos da area da educagdo, como o pensador da complexidade.
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No discurso dos professores sobre a aprendizagem de seus alunos, os desafios enfrentados
para a efetivacdo da aprendizagem foram destacados pelos entrevistados, apesar deste tema
nao ter sido apontado originariamente como uma questao de pesquisa.

Dentre os fatores limitadores da aprendizagem dos alunos foram indicados: a excessiva
memorizagao/mecanizacdo de conteudos, a passividade dos alunos e a falta de
questionamento do conhecimento apresentado na escola. Outros aspectos preocupantes
revelados na fala dos entrevistados sdo a realizagdo de uma pratica escolar baseada em
treinamento mecanico de conteudos fragmentados, descontextualizados e incomunicéveis, a
falta de qualidade da educagdo basica, especialmente nas séries iniciais, as quais refletem
posteriormente em deficiéncias nos conhecimentos basicos de matematica e lingua
portuguesa, tal como a pouca pratica de leitura.

Os entrevistados destacaram a falta de qualidade na formacdo inicial docente e a
incompatibilidade entre a formagdo e a pratica do professor, além de problemas de gestdao
escolar, salas de aula populozas e programas curriculares fechados e supervisionados, como
desafios a serem enfrentados para a efetivacao da aprendizagem.

Os fatores manifestados pelos entrevistados vém ao encontro das problematicas da
educagdo mundial e nacional identificadas pelos referenciais tedricos, cuja origem tem por
base o fenomeno da hiperespecializacdo dos saberes.

Ao reconhecer os elementos do pensamento complexo nos discursos dos professores
sobre a aprendizagem de seus alunos, identificaram-se trés categorias emergentes: a
constru¢do do pensamento complexo, a auto-eco-organizagao € o sujeito cognoscente.

Na primeira categoria foram agrupados elementos que identificam a aprendizagem como
um processo permanente de constru¢ao e reconstrucdo de conhecimentos, impregnados de
incertezas, intrinsicamente incompleto e que contribui para um modo de pensar aberto e livre,
que auxilia no desenvolvimento de aptidoes gerais e competéncias dos estudantes, fatores
estes, determinantes na constru¢cdo de um pensamento de complexidade.

No entanto, outros elementos de base de formagdo de um pensamento de complexidade
ndo foram identificados nos discursos dos entrevistados, como: a dialocidade, a presenca ou o
uso de um pensamento recursivo organizacional e a hologramaticidade.

Na segunda categoria, foram identificados elementos que compdem o principio 5 do
método, a auto-eco-organizagdo, como: auto-organizacdo, emergéncias e a relacao

autonomia/dependéncia.
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Os entrevistados sugerem que a capacidade de aprender dos alunos estd diretamente
associada as suas necessidades e caréncias, e aos sentimentos de prazer e curiosidade, tipicos
do desenvolvimento da espécie humana, os quais sdo capazes de criar condigdes para sua
propria sobrevivéncia a partir de sua organizagdo permanente, ou seja, sua auto-organizagao.

Outros entrevistados associam a aprendizagem a troca de informagdes entre individuo e
meio, de forma que o movimento de estabelecer significados gera possibilidades, a partir da
desorganizacao-reorganizacao do sistema, de novas e criativas interpretacdes/descobertas, as
quais Morin denomina-as de emergéncias.

A aprendizagem vinculada a relagdo dialdgica, ao mesmo tempo complementar e
antagonica, entre autonomia e dependéncia do patrimdnio genético € o meio, sdo aspectos
expressos pelos entrevistados.

Nos discursos analisados, a expressdo “auto-organizacdo”, embora implicita, ndo foi
mencionada pelos professores, apesar deste termo estar presente em teorias que contemplam a
origem da vida e em diversas obras que abrangem as areas das ciéncias em que o0s
entrevistados possuem formacao.

Na terceira e ultima categoria que forma o “corpus” de analise, foram identificados
elementos que compdem o principio 7 do método, o qual visa restaurar a presenca do sujeito
cognoscente em todo conhecimento, como: objeto de conhecimento, conhecimento inato e
socio-cultural, processo individual, a maquina hipercomplexa: o cérebro e o imprinting
cultural.

Nesta categoria, os entrevistados indicam que a aprendizagem ocorre apenas quando os
alunos manifestam interesse por saberes que os auxiliem a tratar com suas realidades, de
forma que o préprio sujeito torna-se objeto de seu conhecimento. Mais, esses saberes
dependem das ligagdes que eles realizam entre as novas informagdes e as que eles ja possuem
alguma experiéncia, ou seja, seus conhecimentos inatos e socio-culturais.

Outros atributos expressos pelos professores sdo o carater particular, individual e Gnico
do sujeito no processo de aprender, a aptiddo relacionada a plasticidade do cérebro na
realizagdo da aprendizagem e a influéncia da cultura familiar nos conhecimentos de base e no
processo de aprender.

Apesar de as idéias supracitadas terem sido manifestadas ao longo das etapas de coleta
dos dados, nenhum dos entrevistados associou a a¢do de conhecer do sujeito cognoscente ao

fator “temporal”, de forma que as teorias cientificas que aprendemos/ensinamos, também
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trazem a marca de seus “autores-sujeitos”, cuja reconstrucdo/traducdo feita por
mentes/cérebros estdo incutidas por uma cultura e época determinadas.

E preciso admitir que o processo de analise textual foi surpreendente e desafiador. As
manifestagdes dos professores demonstram que estes estdo conscientes sobre o processo
construtivo, reconstrutivo, interativo e Unico que ¢ o ato de conhecer, porém, a questao que
emerge € por que ainda persiste uma pratica escolar que prioriza uma abordagem estanque dos
conteudos e um tratamento padronizado dos alunos.

Os desafios que estiveram presentes ao longo deste trabalho foram inimeros. O primeiro
foi ler obras cujos principios eram contrarios aqueles que estavamos acostumados a ler sobre a
educagdo. Outro desafio foi a compreensdo do pensamento complexo de Edgar Morin, cujas
nogdes de que “tudo se liga a tudo”, incerteza, incompletude, complexidade, entre outras,
além de abalar as nossas convicg¢des, nos deixava perplexos na busca de entendimentos. Na
crenga da compreensao, sempre surgiam novas reflexoes.

O pensamento de Edgar Morin, exposto ao longo deste trabalho, sugere um caminho que
busca a solidariedade e a compreensao terrena, como alternativas para enfrentar os desafios da
era planetaria, que muitas vezes nos desanima.

A educagdo, na dimensdo de “complexidade”, deve promover essa solidariedade e
compreensdo em todos os campos de conhecimento e em todos os lugares, principalmente
dentro da escola.

Os saberes que se encontram ainda parcelados e incomunicaveis, cerrados dentro de
curriculos escolares que privilegiam disciplinas fragmentadas sem visdo de conjunto e que
acaba por causar desinteresse dos alunos, heranca do fendmeno da hiperespecializa¢do, devem
ser religados e repensados numa perspectiva de complexidade, a fim de promover o dialogo
entre os saberes.

Entendemos que a complexidade na educagdo estd disposta a promover uma educagao
emancipadora, pois esta favorece o desenvolvimento de dimensdes da pratica docente como a
aprendizagem, a partir de reflexdes e questionamentos permanentes sobre a transformagao
social-mundial.

Nesta perspectiva, aprender ndo mais se limita ao desenvolvimento de competéncias
inatas para adquirir conhecimentos, estimulado pelo ambiente e sob as influéncias da cultura,
mas também ¢ desenvolver aptidoes para adquirir conhecimentos, memoriza-los e lidar com

eles.
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A presenga de um pensamento dindmico na forma de aprender, o qual indica um
movimento constante, permite o desenvolvimento de acdes criativas vinculadas a organizacao
de conhecimentos.

O ato de conhecer, presente simultanecamente em agdes cerebrais, culturais, sociais e
histéricas, indissociadas dos sentimentos subjetivos de prazer, dor e paixao, condiciona o ser,
assim como o proprio ser, condiciona o conhecer.

Nesta perspectiva, o educador deve construir sua propria identidade e ser sujeito,
juntamente com seus alunos, no processo de conhecimento desenvolvido na escola. A
consciéncia e o entendimento do docente sobre a complexidade presente na realidade e da
rede relacional sistémica e interativa dos fendmenos faz com que esse educador passe a pensar
de forma una e multipla a ciéncia e os conhecimentos cientificos que dele se espera
manifestar. Disso decorre, uma nova postura do docente, que busca atingir com sua pratica, o
“aprender a aprender”, alcancando a transdiciplinaridade.

Romper com um paradigma de pensamento, que se mostra academicista e
tradicionalmente empirista, estruturado ao longo de uma formacao inicial docente carregada
de areas estanques, ausente de reflexdo e comunicagdo entre as mesmas, requer esfor¢os que
ultrapassam a obtengao de titulos reldmpagos de especialistas.

Assim, problematizar e refletir sobre as dimensdes da pratica docente, conviver e
compartilhar experiéncias e atividades com outros profissionais, participar de eventos e cursos
de formagdo continuada que possuem esta visdo, podem ser alguns meios que permitirdo uma
visao diferenciada do que venha a ser uma “educacdo permanente ao longo da vida”,
sustentada pelos quatro pilares da educagdo que ainda se espera atingir num futuro bem
proximo.

Embora ndo se tenha identificado elementos do pensamento complexo explictos no
discurso dos professores, ¢ evidente a emersao de consciéncias que abalam as estruturas do
quadro atual educacional, caracterizando a emergéncia de um novo paradigma entre os
entrevistados do grupo pesquisado.

Morin, ao refletir sobre a questdo colocada pelo filosofo, socialista e economista alemao,
Karl Marx (1818 — 1883): “Quem educara os educadores?” responde: “Sera uma minoria de
educadores, animados pela fé na necessidade de reformar o pensamento e de regenerar o
ensino” (MORIN, 2008a, p.101).

Posso afirmar que a busca pela reforma do pensamento ¢ um processo lento, inacabavel,

inseguro, mas contagiante. Minha colaboragdo com este trabalho ¢ tentar divulgar idéias que
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podem ser passiveis de novas reflexdes, pois, as idéias que sao fundamentais hoje na pratica
foram puramente tedricas em suas primeiras enunciagdes até ganharem forga.

Neste sentido, o curso de pos-graduagdo foi de extrema importancia nesta partida rumo a
minha reforma de pensamento. As reflexdes criticas sobre minha pratica fizeram com que eu
pensasse em melhorar minhas praticas futuras. O exercicio de assumir como de fato eu atuava
como docente, me fez perceber algumas razdes para minhas agdes, 0 que me tornou capaz de
buscar, a partir de uma nova reorganizacdo de idéias, a minha transformacdo, sempre
inacabada. Assim como Morin, creio que as reciclagens ou transformagdes dos educadores
podem ser efetuadas em cursos de formacdo continuada, ou momentos de reflexdo que nos

desafiem a pensar e ndo mais apenas a memorizar.
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ANEXO A — Questoes iniciais

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Mestranda: Rodiane O. Martinelli
Orientadora: Prof* Dr* Ana Maria Marques da Silva
Caro colega,

Solicito sua atencdao e disponibilidade para responder as quatro questdoes a seguir. Os dados
coletados serdo analisados e fardo parte de meu projeto de dissertagdo de mestrado no
PPGEDUCEM. Ser4 garantido o sigilo e anonimato dos respondentes.

Por favor, enviem-me as respostas até dia XX para o e-mail (rodianemartinelli@yahoo.com.br).
As respostas podem ser escritas diretamente na mensagem ou enviadas em arquivo em anexo (em
Word).

Desde ja agradeco pela sua colaboragao.

Rodiane

Questdes:

1. Quais sao os elementos que vocé identifica como essenciais em sua formagao que o
tornam um professor cujas praticas contribuem favoravelmente para a aprendizagem dos

alunos? Ao final de sua resposta, procure sintetizar sua resposta por meio de um esquema.

2. Como vocé acredita que os alunos aprendem? Ao final de sua resposta, procure
sintetizar sua resposta por meio de um esquema.

3. Para vocé, o que ¢ conhecimento cientifico? Como vocé acredita que se constroi o
conhecimento cientifico? Ao final de sua resposta, procure sintetizar sua resposta por meio de

um esquema.

4. O que voce entende por complexidade/pensamento complexo?
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ANEXO B - Questionario caracterizador

Querido(a) colega,

O questionario a seguir esta relacionado ao meu projeto de dissertacao “As representacoes de
complexidade de professores de ciéncias e matematica”. Estas questdes visam caracterizar
a formagao profissional do grupo e suas respectivas areas de atuagdo. As respostas devem ser
respondidas  diretamente  neste  arquivo  (.doc) e enviadas por  e-mail
(rodianemartinelli@yahoo.com.br). Lembro que a autoria dessas informacgdes sera mantida em
sigilo.

Um abrago e muito obrigada!

Rodiane

Nome: Idade:
Area de formacao académica:

Universidade em que concluiu o curso:

Ano de conclusio do curso:

1. Vocé atua ou ja atuou como docente?

()Nao ()Sim () Somente durante o estagio  ( )Somente em aulas particulares

2. Em qual(is) disciplina(s) vocé atua como docente?

3. Ha quanto tempo vocé atua como docente?

4. Vocé ja participou de algum curso de educacido continuada?

() Sim () Nao

5. Em que nivel escolar voce leciona e qual a sua carga horaria de trabalho
semanal?

( ) Ensino Fundamental () Ensino Médio () Ensino Técnico () Ensino Superior
Carga horaria:

6. Qual a rede de instituicio de ensino na qual vocé leciona?
() Estadual () Municipal () Privada
7. Vocé fez algum curso de Pés-graduacio?

()Nao ()Sim () Especializacio () Mestrado



150

8. Em que area vocé possui Pés-graduacao? Qual o ano de conclusiao?
Area: Ano de conclusio:
9. Vocé possui outra atividade remunerada que nio esteja ligada ao ensino?

() Nao () Sim

Especifique:
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ANEXO C - Instrumento de coleta de informacoes

PONTIFiCIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE FiSICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA

MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

SEMINARIO DE PRATICA DOCENTE: PROBLEMATIZACAO

COLETA DE INFORMACOES

Disserte sobre cada uma das dimensodes da pratica docente, apresentadas a seguir, tendo
em vista, suas vivéncias e experiéncias, suas teorias pessoais, bem como a realidade da
sua sala de aula e da sua escola.

Independente do tema ¢ importante situar a area de ensino.

1. Aprendizagem: Como vocé acredita que os alunos aprendem? Como vocé acredita que
participa e contribui para a aprendizagem dos alunos? O que significa aprender para vocé?
Como o trabalho com a aprendizagem dos alunos contribui para a sua aprendizagem? Quais as
principais dificuldades que vocé percebe em relagdo a aprendizagem dos alunos? Que
solucdes vocé propde para essas dificuldades?

2. Objetivos do aprender: Porque os alunos necessitam aprender os conteudos da sua area
(Quimica, Fisica, Biologia, Matematica, Ciéncias)? Quais sdo as suas intengdes com seu
trabalho docente? O que vocé espera que aconteca a partir do seu trabalho de ensino na sala de
aula? Quais as principais dificuldades que vocé percebe em relagdo aos objetivos do ensino
em sua area? Que solucdes vocé propde para essas dificuldades?

3. Conteudos: O que vocé deseja que os seus alunos aprendam? Como vocé seleciona os
conteudos da sua disciplina? Que principios e critérios vocé usa para definir os conteudos
(temas, assuntos, conceitos...) da sua disciplina? Como vocé acredita que os conteudos
selecionados contribuem para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos e do
professor? Quais as principais dificuldades que vocé encontra na selecdo de conteudos
relevantes e significativos para o estudo pelos alunos? Que solu¢des vocé propde para essas
dificuldades?

4. Metodologia: Descreva a sua ultima aula. Como “funciona” a sua aula? Quais os
principais procedimentos metodologicos que vocé emprega na sala de aula? Como os
procedimentos adotados por vocé contribuem para a aprendizagem dos alunos e do préprio
professor? Que processos metodoldgicos seriam adequados ao ensino e a aprendizagem de sua
area especifica? Quais as principais dificuldades que vocé percebe em sua pratica em relagao
aos procedimentos metodoldgicos? Que solugdes vocé propoe para essas dificuldades?

5. Recursos tecnolégicos e outros meios (multimeios): Quais os recursos que vocé
emprega nas suas aulas? Como esses recursos contribuem para a aprendizagem dos alunos e
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do professor? Quais os recursos que vocé gostaria de utilizar? Que recursos podem ser usados
na sua area especifica? Quais os principais dificuldades encontradas no seu ambiente de
trabalho em relacao ao uso de recursos tecnoldgicos? Que solugdes vocé propde para essas
dificuldades?

6. Material bibliografico - livros didaticos, paradidaticos e outras fontes impressas
auxiliares: Vocé usa livro didatico em suas disciplinas? Qual o motivo para usar ou ndo usar
esse recurso? Se afirmativa a resposta, como vocé seleciona esses recursos? Que principios e
critérios vocé usa na selecao do livro didatico? Como o livro didatico tem contribuido para a
aprendizagem dos alunos? Como o livro didatico ou outros materiais bibliograficos
influenciam na aprendizagem dos alunos e do professor? Quais as principais dificuldades em
relacdo ao uso do livro didatico e de outras fontes impressas auxiliares na sua atividade
docente? Que solugcdes vocé propde para essas dificuldades?

7. Avaliagao: Descreva como vocé avalia seus alunos. Quais os principais instrumentos de
avaliacdo que voce¢ utiliza nas suas disciplinas? O que significa avaliacdo para vocé? Como
vocé sabe que o aluno realmente aprendeu? Como a avaliagdao contribui para a aprendizagem
dos alunos e do professor? Quais as principais dificuldades que vocé percebe em relagao a
avaliacdo? Que solugdes voce propde para essas dificuldades?

8. Linguagem: Pense na sua ultima aula e descreva como se deu a comunicagdo. De que
modo a comunicagdo costuma ocorrer em suas aulas? Quais as relagdes entre a sua linguagem
a ¢ dos alunos em sala de aula? Qual a relacdao entre linguagem e aprendizagem? Como a
linguagem especifica da sua 4rea influi na aprendizagem dos alunos? O que deve ser
considerado pelo professor para determinar a linguagem empregada na sala de aula? Como
vocé utiliza a leitura, a fala e a escrita em sala de aula? Quais os principais dificuldades em
relacdo a linguagem nas suas aulas? Que solucdes vocé propde para essas dificuldades?

9. Relagoes interpessoais: Como ¢ a relacdo entre vocé e seus alunos em sala de aula? Com
base na sua experiéncia docente, como as relagdes interpessoais tém influenciado na
aprendizagem dos alunos e do professor? O que vocé tem aprendido em relagdo a dindmica
das relagdes com os outros no dia-a-dia da escola e da sala de aula? Quais as principais
dificuldades que vocé encontra no seu cotidiano acerca da relagdo entre as pessoas? Que
solucdes vocé propde para essas dificuldades?

10. Gestao: Como ¢ a gestdo na sua escola? Como vocé€ participa dessa gestao? O que ¢
gestdo escolar para vocé€? Como a gestdo tem influenciado na sua acdo docente e na
aprendizagem dos alunos? Como vocé agiria se fosse Diretor da sua escola? Quais as
principais dificuldades que vocé identifica na gestao da sua escola? Que solugdes vocé propoe
para essas dificuldades?

11. Contexto: Em que contexto sua escola esté situada? Como esse contexto tem influenciado
na sua acao docente? Como os aspectos contextuais influenciam na aprendizagem dos alunos
e do professor? Quais as principais dificuldades que vocé identifica em relacdo ao contexto
escolar? Que solugdes vocé propde para essas dificuldades? De que forma a sua escola pode
contribuir para a melhoria do contexto onde esta inserida?

12. Aspectos legais da educacido basica (ensino fundamental e médio) e superior
(licenciaturas): Como vocé percebe os efeitos da legislagao educacional na sua escola? Como
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a legislacdo tem influenciado na sua acdo docente? O que sao os PCN’s (Parametros
Curriculares Nacionais) e como tém influenciado na sua agao docente? Qual tem sido o efeito
do Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente na vida escolar do professor e do aluno? Como os
aspectos legais influenciam na aprendizagem dos alunos e do professor? Quais as principais
que voce identifica em relagdo as leis e normas que regulam a educagdo e a escola? Que
solucdes vocé propde para essas dificuldades?

13. Educacao continuada: Que modalidade de eventos de formag¢ao continuada a sua escola
oferece? Quais os principais processos ou atividades fazem parte do seu processo de
atualizagdao? Quais as motivagdes que tem influenciado a sua participacao nas atividades de
educacao continuada? Como a educacdo ou formacdo continuada tem influenciado na sua
acdo docente? Como a sua formacao continuada influencia na aprendizagem dos alunos e do
professor? Quais as principais dificuldades vocé percebe em relagdo o seu processo de
educagdo continuada e de seus colegas? Que solugdes voceé propde para essas dificuldades?

Orientacdes para a producio das narrativas:

1. Todos os mestrandos anexardo seus depoimentos sobre cada um dos temas no Moodle até
o dia 18 de abril de 2008.

2. O nome do arquivo deve ser designado do seguinte modo:
Numero da dimensio NOME DA DIMENSAO Numero da chamada NOME DO(A)

MESTRANDO(A) (TUDO EM MAIUSCULO COM OS ESPACOS INDICADOS)
Ex: 01 APRENDIZAGEM 12 MARIA.doc

3. Mesmo apresentando questdes norteadoras para cada tema, solicita-se que seja uma
narrativa unica, contemplando todas as questdes, mas nao respostas separadas, uma a uma.



