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Resumo

A contemporaneidade se caracteriza pela instabilidade e pela diversidade, colocando em questdo
certezas e verdades propostas na modernidade. Reconhecemos que a realidade das coisas e dos
fendmenos se efetiva como um tecido de acontecimentos, a¢des, interagdes, retroacdes e acasos. Essa
diferente moldura alarga a necessidade de revisdo dos alicerces epistemoldgicos que sustentam as
praticas educacionais e lhes ddo sentido. O pensamento complexo € uma opc¢do alternativa por atuar
como contraponto a ciéncia cldssica e sua légica reducionista e de compartimentalizagdo dos
conhecimentos, bem como por responder aos desafios epistemolégicos e educacionais contemporaneos.
Ele visa associar diversas dreas e formas de conhecimento, sem, no entanto, fundi-las, distinguindo sem
separar as diversas disciplinas e instincias das realidades. O estudo, baseado em referenciais tedricos,
evidencia a relevincia das abordagens complexas como suporte de experi€ncias formativas porque
também capazes de produzir complexidades nas reflexdes sobre problemadticas educacionais.
Concluimos que as possibilidades formativas a partir da complexidade potencializam a ressignificagdo
da concep¢do de ser humano e a compreensdo de sua singularidade na interdependéncia; o
entendimento de que agdes pedagégicas e educativas sdo uma constante interrogacdo sobre as
possibilidades de conhecer o conhecimento e de ressignificar o aprender, para muito além de conhecer
suas funcdes e finalidades utilitaristas; e, como possibilidade formativa, nos coloca na trilha da
responsabilidade, ndo como algo eventual, mas presente e indicativa da liberdade para escolher ficar ou
ir além.
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Consideracoes iniciais

Vamos considerar, como ponto de partida, que toda e qualquer atividade escolar e educacional tenha
como compromisso e seja corresponsdvel pela e com a construcdo de conhecimentos, para muito além do
enfoque, prioritdrio na atualidade, sobre habilidades e competéncias. Referimo-nos aos conhecimentos que
contemplam em seu potencial o desenvolvimento humano, de ndo somente conhecer realidades, mas de
compreendé-las.

Trata-se de um desafio da educacdo escolar para com uma aprendizagem que possibilite aos seres
humanos — estudantes — a compreensdo da dindmica implicada nos processos de constru¢do dos
conhecimentos, bem como para com a condi¢ao humana.

A logica da tradi¢do escolar moderna, seguindo os ditames de uma concep¢do de ciéncia
fragmentdria e simplificadora, priorizou visdes mutiladas (MORIN, 2002), reducionistas e
descontextualizadas, simplificando realidades, simplificando fendmenos naturais, fendmenos sociais,
ambientais e politicos, e a propria condi¢do existencial do ser humano. Essa 16gica fragmentdria também
conduziu os seres humanos a desenvolverem acdes mutiladoras, mecanicistas e instrumentalizadas. Com
um caminhar a semelhanca da ciéncia moderna e suas bases fragmentdrias, a cultura escolar segue
supervalorizando a técnica e um fazer pedagdgico e educativo vinculado a especialidade, fidelizada ao
slogan do quanto mais especifico for um conhecimento, maior seu grau de utilidade e pertinéncia.

Amparada no paradigma da racionalidade instrumental, a cultura escolar, focada em programas
unidirecionais de desenvolvimento tecnocientifico, em estreita associagcdo com uma ciéncia simplificadora e
fragmentadora, persiste contribuindo para a constru¢cdo de idedrios formativos e sociais que desconsideram
a complexidade das realidades, a complexidade dos contextos sociais, da ética e da politica, bem como da
condi¢@o humana.

Para Morin (2002), mais do que transmitir pacotes de informacdes, mais do que conhecer coisas € 0s
contetdos das realidades naturais e culturais, a educag@o escolar precisa oportunizar a aprendizagem sobre
as varias formas de se relacionar com os conhecimentos e com as realidades, sejam elas naturais ou
culturais. Pacotes de informagdes ou de conhecimentos prontos sustentam a concep¢do da existéncia da
verdade incondicional sobre o contexto natural, bem como sobre o contexto cultural e humano. Ao fazé-lo,
cria imagindrios que negligenciam rigorosamente serem as realidades naturais e culturais frutos de
processos vivenciados como experiéncias humanas.

Mais do que consolidar verdades absolutas, de base racionalista, sobre realidades também absolutas,

cabe a educag@o escolar contribuir para o reconhecimento de que as realidades ndo tém consisténcia que
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lhes possa assegurar certezas e permanéncias conceituais. Para Wolfgang Welsch (2007, p. 251), filésofo
alemao, as “estruturas da racionalidade s3o sempre associadas com praticas culturalmente compartilhadas e,
inversamente, culturas podem ser concebidas como formas de racionalidade”.

Diante do convite a “nfo rendi¢d0” ao uso funcional e tecnicista do conhecimento, que insiste em
submeter o estudante a um programa de aprendizagem para “se dar bem na vida” e ser capaz de contribuir
para o progresso econdmico de sua comunidade, como repensar o conhecimento implicado nos processos da
educacdo escolar? Quais s@o as possibilidades de transformar a educacdo escolar em um manancial de
reflexdes sobre os conhecimentos, tendo como base o paradigma da complexidade teorizado por Morin?
Quais desafios, dentro desse contexto, colocam-se diante dos educadores, agora comprometidos com
conhecimentos capazes de contribuir com a sua realizacdo, bem como com a dos estudantes, enquanto seres
humanos?

Essas sdo questdes de investigagdo neste estudo e, ao mesmo tempo, indicadoras de sugestdo sobre
abordagens de conhecimentos no processo da educagdo escolar. Nossa sugestdo € um convite para o
reconhecimento da complexidade e das interdependéncias das realidades, sejam elas naturais e/ou oriundas
das formas de organizac@o humanas. Tem como referéncia os estudos de Edgar Morin e a ideia de como a
emergéncia conceitual da complexidade pode implicar a revitalizacdo dos sentidos da educacao escolar para
com a realizacdo humana.

Importa compreender melhor os propdsitos da ciéncia na modernidade, qual seja, de garantir, ao
descrever a realidade a partir da experiéncia e da observagdo, via procedimentos racionais, a producio e a
validade dos conhecimentos. Compreender as implicacdes, na educagdo escolar, do dominio de
procedimentos empiricos e da aposta na objetividade, que firma a separacdo entre sujeito e objeto.

Compreender melhor como conhecimentos interdependentes, sobre realidades também
interconectadas, sdo fragmentados em um arquipélago de disciplinas e, por isso mesmo, forcam a reducao
das atividades da educagdo escolar a meras sessdes de transmiss@o de pacotes de saberes distintos, prontos e
completos. E, ainda, entender como essa transmissdo fragmentdria se faz na forma de habilidades e
competéncias técnicas capazes de potencializar o fazer profissional em detrimento de um desenvolvimento

humano.

Nas teias da complexidade

O paradigma newtoniano/cartesiano contém principios, como obscuros nticleos orientadores do
discurso tedrico (MORIN, 2001, p. 45) que constitui a modernidade.' Principios que t€ém como sustento

operacional a légica do célculo, da simplificacdo fragmentdria e da formalizacao. Morin (2001) coloca
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em questao esses principios e propde o combate a l6gica simplificadora e reducionista do determinismo
e da fragmentacdo da realidade, manifestamente presentes nesse paradigma hegemonico da ciéncia
moderna. Também apresenta e reafirma a necessidade de superar as implicacdes resultantes do
paradigma hegemonico da ci€éncia moderna, como a dominacao hierdrquica, a sujei¢do e a servilidade
cegas.

Para o autor, no principio da separacdo € necessario analisar cada parte de um fendmeno em
separado para melhor conhecé-lo. E esse principio da disjuncdo que separou as dreas do conhecimento
e conduziu-o para o ambito da hiperespecializagdo.

Para Morin (2004, p. 13), “De fato a hiperespecializacdo impede tanto a percepcdo do global
(que ela fragmenta em parcelas), bem como o essencial (que ela dilui).” A cultura da
hiperespecializacdo, sem negligenciar as inimeras contribuicdes em todos os ambitos da vida humana,
da producdo e da tecnociéncia, resta insuficiente para compreensdes mais alargadas das complexas
tramas da dindmica da vida, da dindmica do entorno ambiental, da dindmica da producdo econdmica e
da dindmica das inter-relagdes humanas. Para Japiassu (2006, p. 28-29), a fragmentacdo levou os

saberes ao leito dos enfermos e deflagrou

A situagdo patoldgica em que se encontra nosso saber. A especializagdo sem limites
culminou numa fragmentagado crescente do horizonte epistemolégico. Chegamos a um
ponto em que o especialista se reduz ao individuo, que a custa de saber cada vez mais
sobre cada vez menos, termina por saber tudo (ou quase tudo) sobre o nada, em reagcdo
ao generalista que sabe quase nada sobre tudo. [...] o desenvolvimento da
especializagcdo, com todos os seus inegaveis méritos, repartiu ao infinito o territério do
saber.

Na modernidade, o principio da ordem, que induz, como consequéncia, a estabilidade e a
objetividade, torna-se soberano como modelo e critério de explicacdo definitiva do real. Uma
explicacdo que leva ao determinismo universal, o que significa a necessdria exclusdo da possibilidade
do acaso, da incerteza e das emergéncias. Os principios que reduzem e fragmentam sdo o cerne do
paradigma da simplificacdo e sdo formulados com base em uma visdo cientifica de natureza sélida,
obedecendo ao principio da estabilidade e da ordem.

As rupturas antropoldgicas e cosmoldgicas necessdrias para a hegemonia do paradigma
newtoniano/cartesiano resultaram em duas epistemologias bdsicas, que caracterizam a modernidade.
Sao elas: o racionalismo (res cogitans) e o empirismo (res extensa).2 O racionalismo, cuja
predominancia torna-se hegemonica a partir do século XVII, firma-se na convic¢do epistemoldgica que
vé no pensamento racional a principal fonte para a construcdo do conhecimento humano. Essa

predominancia se estende até o século XIX, quando comeca a dar lugar a epistemologia empirista. O
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empirismo sustenta-se no experimento como base e fonte Unica para a constru¢do do conhecimento
humano.

Racionalistas e empiristas apregoam serem eles as tnicas fontes inquestiondveis de respostas
capazes de solucionar os grandes problemas da humanidade, sejam eles de ordem econdmica/produtiva,
sejam de ordem social e/ou formativa humana. Seus adeptos estdo convencidos de que essas bases
estruturais, que garantem a construcdo de conhecimentos, sdo indubitdveis e o Unico conhecimento
vdlido € aquele obtido dentro dessa sistematica.

Porém tanto o racionalismo quanto o empirismo, como fontes da verdade inquestiondvel,
produzem visdes “cada vez mais simplificadoras para as sociedades cada vez mais complexas.
Produzem visdes cada vez mais unidimensionais para sociedades mais multidimensionais”, como
escreve Morin (1986, p. 154). Na mesma linha, o pensamento Charles Snow (1995, p. 72) evidencia
que “quando esses dois sentidos se desenvolvem separados, nenhuma sociedade ¢ capaz de pensar com
sabedoria”.

A validacdo inquestiondvel do conhecimento produzido em forma de pacotes completos e
prontos cria de forma densa, em termos de visdo cosmoldgica e antropoldgica, a concep¢do de
igualdade universal. Uma igualdade que evidencia o triunfo da razdo como forma de organizacdo da
vida social coletiva, exigindo o desaparecimento das diferencas e da alteridade. O outro € reduzido a
um igual a mim, a alguém feito a minha imagem e semelhanca, o que o faz desaparecer como um em si
mesmo. Esse individualismo universal € gerador de sentimentos que levam a invisibilidade das
diferencas singulares. Sdo sentimentos que resultam do exercicio dos direitos e das liberdades
individuais, que tendem a criar cegueiras generalizadas em grandes parcelas da populacdo, com a
disseminacgdo de préticas discriminatdrias.

A simplificagdo, a hiperespecializacio, o individualismo e a excessiva compartimentalizagdo do
conhecimento ndo nos conduziram somente ao esplendor da civiliza¢do, mas também a barbdrie, afirma
Morin (1986). A geopolitica do caos se expressa na escravidao do ser humano moderno, na erosao da
subjetividade e na extin¢cdo de espécies vegetais e animais. Rossi (2000, p. 130) sinaliza que “o que ¢
moderno nao coincide mais com o que ¢ humano”. E preconiza: “olhar para o futuro assemelha-se a
uma viagem ocednica em frageis caravelas”.

Significa que a perspectiva convencional de separacdo desfigurou a racionalidade, colocando
em questdo o proprio paradigma moderno de conhecimento. A ciéncia precisa, proposta pela

modernidade, com sua forma de pensar simplificadora e firmada na perspectiva de separacgdes, €
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progressivamente considerada insuficiente e repleta de caréncias. Em varios &mbitos dos sentires e dos
fazeres humanos, que intencionalmente reforcam a instrumentalizagdo e os conhecimentos voltados
para fins técnicos, se reconhecem limites e insuficiéncias. As ci€ncias, sejam as naturais, as sociais ou
as humanas, reconhecem que seu desenvolvimento ultrapassa a forma racional, linear e amparada em
base unificada, pois o pensamento que simplifica também promove um conhecimento fragmentado, e
este alimenta um pensamento simplificador.

Esse pensar simplificador, que embasa o paradigma cartesiano, ndo € suficiente para atender a
complexa demanda globalizante das problemdticas politicas, sociais, ambientais e é&ticas da

contemporaneidade, como enfatiza Lévy (1998, p. 61):

Os grandes problemas politicos do mundo contempordneo referem-se ao
desarmamento, aos equilibrios ecoldgicos, as mutagdes da economia e do trabalho, ao
desenvolvimento dos paises do hemisfério sul, a educacio, & miséria, a manutengdo do
laco social etc. Ninguém possui a solucdo simples e definitiva para resolvé-los. [...]
Além disso, os problemas em questdo estdo todos, em maior ou menor medida,
interconectados em um espagco mundializado. Enfim, sua resolug@o exige negociagdes
entre atores muito numerosos, de porte, cultura e interesses a curto prazo heterogéneos.
Praticamente nenhum sistema de governo contemporineo foi concebido de modo a
responder a tais exigéncias.

Fica evidenciado o reconhecimento de que, na atualidade, nos encontramos efetivamente cada
vez mais confrontados com problemas abrangentes, complexos e resultantes de entrelacamentos. E essa
constatagdo faz Welsch (2007, p. 243) afirmar ser “importante abandonar o dogma da separagio,
terminar com o pensamento dissecante”.

Assim, diante de probleméticas — todas com elevado grau de interdependéncia — que fazem e
envolvem as sociedades amplas e complexas da atualidade, torna-se necessdria uma nova forma de
pensar que permita visdes de conjunto, para entdo criar estratégias alternativas para realidades instaveis
e flutuantes. Na reflexdo de Prigogine (1996, p. 12), “A ciéncia classica privilegiava a ordem, a
estabilidade, ao passo que em todos os niveis de observacido reconhecemos agora o papel primordial
das flutuagdes e da instabilidade”.

Ou seja, diante de realidades complexas toda e qualquer descricdo e explicacdo analitica, com
base em modelos simplificadores, que analisam cada parte sem descrever o todo e pretendem
compreender o todo desconsiderando as partes, sdo insuficientes e passiveis de falhas. Desejar
compreender o que é complexo, por natureza, requer um pensamento complexo.

Esse desejo de compreensdo permitiu o surgimento de uma nova ciéncia, que nao exclui o

pensamento linear-cartesiano, mas reconhece que o isolamento que o acompanha ndo € suficiente para
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lidar com a complexidade, a diversidade e a imprevisibilidade do mundo. Nas palavras de Prigogine

(1996, p. 11):

Ao longo das ultimas décadas, nasceu uma nova ciéncia, a fisica dos processos de ndo-
equilibrio. Esta ciéncia revelou conceitos novos, como a auto-organizacdo e as
estruturas dissipativas, que sdo hoje amplamente utilizados em dreas que vao da
cosmologia até a ecologia e as Ciéncias Sociais, passando pela Quimica e pela
Biologia.

Uma nova ciéncia cuja visdo € capaz de compreender melhor o conjunto das contradi¢des, das
ambiguidades e das interdependéncias requer como referéncia a complexidade, e ndo a simplificacdo.
Essa necessidade de desenvolvimento do pensamento complexo se justifica diante da também
complexidade inerente aos fendmenos naturais e sociais, bem como da complexidade das organizacdes
humanas. O préprio modo de conceber o desenvolvimento cientifico, incluindo as concepgdes de
relatividade e de entropia, admite as irreversibilidades e as probabilidades como formas de entender o
universo e as realidades em sua dindmica evolutiva, algo impossivel quando concebidas como estéticas
e determinadas mecanicamente.

Como criador e artifice da concep¢io de complexidade, Morin a entende como a capacidade de
desenvolver um pensamento complexo capaz, sobretudo, de superar o pensamento simplificado e sua
l16gica simplificadora. O pensamento complexo, retroalimentado pela dinamica da incompletude e da
indeterminacdo, questiona a fragmentacdo do conhecimento disciplinar. Um conhecimento que fez com
que cada drea de conhecimento criasse seu territorio proprio, com saberes e poderes absolutos,
generalizacdes inquestiondveis e uma hiperespecializacio que nega as novidades e as
interdependéncias entre os saberes.

E com esse significado que Morin (2001, p. 190-191) afirma que “O desafio da complexidade
nos faz renunciar para sempre ao mito da elucidagdo total do universo, mas nos encoraja a prosseguir
na aventura do conhecimento que € o didlogo com o universo. O didlogo com o universo € a prépria
racionalidade”.

O pensamento complexo implica desacomodacdo, deseja conhecer as varidveis com carater de
relatividade e predispde o ser humano ao didlogo, ao embate de ideias, possibilitando a confrontacao e
a complementacgdo de saberes.

Realidades indeterminadas sdao também parceiras da incompletude. Realidades dindmicas, nao
mais abarcdveis em concep¢Oes de verdades fechadas e inquestiondveis, convidam para novos e

diferentes esfor¢os no reconhecimento da existéncia de articulacdes que, por sua vez, permitem reunir e
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interconectar diferentes conhecimentos. A percepcdo de articulacdes € também convite para tirar
conhecimentos fragmentados de seu isolamento, para que possam ser visualizados como
complementares, porque multirreferenciais e multidimensionais. E esse diferente modo de conceber e
explicar as realidades ndo ignora a existéncia e nem a importincia de certezas nos conhecimentos. Para
Morin e Le Moigne (2000), juntamente com as certezas cabe reconhecer a desordem e a eventualidade,
com o fim de admitir a presenca da incerteza no conhecimento.
Para os autores:
Esse pensamento da complexidade nio é absolutamente um pensamento que expulsa a
certeza para colocar a incerteza, que expulsa a separacdo para colocd-la no lugar da
inseparabilidade, que expulsa a logica para autorizar todas as transgressdes. A
caminhada consiste, ao contrdrio, em fazer um ir e vir incessante entre certezas e

incertezas, entre o elementar e o global, entre o separdvel e o insepardvel. (MORIN;
LE MOIGNE, 2000, p. 205).

Os autores entendem que a complexidade ndo € uma saida Unica e nem uma boa nova de salvacio,
nem para problemdticas de compreensdo das realidades e dos fendomenos e nem para problemas
educacionais. A complexidade é um desafio para pensar a dindmica do conhecimento, ja que para Morin
(1986, p. 168) “o verdadeiro conhecimento ¢ aquele que reconhece, em seu seio, a presenca da incerteza e
da ignorancia”, e mais, reconhece que “a consciéncia dos limites do conhecimento abre-nos o universo do
conhecimento ao invés de fecha-lo”.

Conhecimentos abertos e dindmicos, incertezas, possibilidades de didlogo, o reconhecimento de
fronteiras e interdependéncias questionam a nog¢do de objetividade e a existéncia de conhecimentos
objetivos sobre as realidades. Se a concep¢do de conhecimento objetivo estd posta em questdo, entdo a
pretensdo da ciéncia moderna de entender a cogni¢do como representagdo, fazendo da mente um espelho
capaz de refletir com fidedignidade o mundo ao nosso redor, ji ndo pode mais servir de base e modelo
epistemologico, pedagdgico e educativo.

Na concepgio representacionista, segundo Varela, Thompson e Rosch (2003),> o conhecimento é
um dado preexistente, um saber que j esta pronto e que pode ser transmitido.

Ainda segundo Varela, Thompson e Rosch (2003), ndo € possivel compreender a cogni¢cao por meio
de um modelo de representacdo do pensamento segundo o qual os pensamentos sdo representagdes de um
mundo estitico e definido objetivamente. Para os autores, a realidade ndo tem uma delimitacdo exterior a
mente que a representa, como se todo objeto representado tivesse sua propria estrutura e fosse independente
da ideia que o representa. Para eles, o conhecimento resulta da interacdo entre sujeitos e realidades, ja que
“cogni¢do ndo ¢ representacdo, mas agdo incorporada, e que o mundo que conhecemos ndo ¢é
predeterminado, mas atuado por meio de nossa histéria de acoplamento estrutural” (VARELA;

THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 205).
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Uma interac@o pela qual os sujeitos atuam sobre as realidades reorganizando o conhecimento em
funcao das transformagdes que produzem nessas realidades. O conhecimento das ‘“coisas” ndo como
capacidade de representar realidades prontas, mas como fruto de nossas acdes e interpretacdes, uma
atividade histérica que emerge da histéria de ag¢des humanas, de praticas humanas recorrentes.
Conhecimento, segundo os autores, significa a histéria das experiéncias humanas que efetivamente
significam o sentido das realidades, o sentido do mundo e o sentido humano.

Se o0 mundo é uma constru¢cdo humana e ja ndo é um mundo estdvel, pronto a ser representado e
desvendado, estamos diante da necessidade de um diferente fazer pedagédgico e educativo. Um fazer que
ndo possa restringir-se a transmissdo passiva, mas que considere a dindmica do mundo a partir da interagao
do sujeito com esse mundo. Aprendizagem como experiéncia formativa, longe de ser prisioneira de um
sistema formal de transmissdes, implica o reconhecimento da existéncia de uma dindmica propria ao mundo
humano. Mas, retornando a nossa problemdtica, como, com base na complexidade, desenvolver acdes
pedagdgicas capazes de refletir sobre os conhecimentos? Que diferentes concep¢des, que mudancas de
mentalidade poderiam mobilizar os educadores, a fim de envolverem a si e aos estudantes nessa emergente
dinamica dos conhecimentos? As alternativas, em frente a esses desafios, precisam considerar a adverténcia
de Morin e Le Moigne (2000, p. 90), que assevera que “a incapacidade de reconhecer, tratar e pensar a
complexidade ¢ um resultado do nosso sistema educativo. Ele ensina a validar toda percepcao, toda
descrigdo, toda explicacdo pela clareza e distingdo”.

Entendemos o pensamento complexo como possibilidade formativa, porque pode nos colocar na
trilha da responsabilidade, ndo como algo eventual, mas presente e indicativo da liberdade para escolher

ficar ou ir além.

Complexidade e possibilidades formativas

Diante das problemadticas levantadas e do leque de possibilidade formativas vislumbradas a
partir da complexidade, as reflexdes a seguir sinalizam como destaques: a importincia de diferentes
mentalidades e concepgdes acerca do ser humano, particularmente no reconhecimento de que cada
aluno possui em si uma singularidade, e mais, que € capaz de produzir singularidades, e por isso o
espaco da sala de aula deve ser muito mais um espaco de encontro entre individuos do que entre
disciplinas. Também daremos destaque, a partir desse reconhecimento de cada aluno como sistema
vivo complexo e auto-organizativo, a existéncia concreta e efetiva de condi¢des para entender as

relagdes entre o conhecido e o desconhecido. Um entendimento potencializado por acdes pedagdgicas e
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educativas de constante interrogacdo sobre as possibilidades de conhecer o conhecimento e de
ressignificar o aprender, para muito além de conhecer suas fun¢des e finalidades utilitaristas.

Nao é certamente uma inverdade afirmar que, de maneira geral, as atividades realizadas pelas
escolas visando a homogeneizagdo estdo compromissadas com a ordem, com conhecimentos a serem
transmitidos e com a importancia da hierarquizacdo. Ao priorizarem essas concep¢des, como se fossem
inerentes aos conteidos escolares, semeiam a ideia de que as coisas e a realidade sdo igual e
naturalmente ordenadas, estdveis, hierarquizadas e fragmentadas, e, por isso mesmo, podem ser
elucidadas e clarificadas por completo. Ao priorizarem a existéncia de parametros ordenadores,
desconsideram as inter-relacdes, as interdependéncias, as emergéncias, a complexidade, o desiquilibrio
e a dindmica. A privatizacdo do destino humano descrita por Bauman (2005, p. 9) assume nas inter-
relacdes da escola um significado ainda mais nefasto: “Em nossa época liquido-moderna, o mundo em
nossa volta estd repartido em fragmentos mal coordenados, enquanto as nossas existéncias individuais
sdo fatiadas numa sucessao de episddios fragilmente conectados.”

Epistemologicamente, a tendéncia é conceber os conhecimentos como se existem “la fora”,
recebidos de fora, confirmando a l6gica de que o aprender € resultado de recebimentos via ensino.
Ensinar e educar tornaram-se sinOnimos e significam transmissdo de saberes pré-existentes. Essa
transmissdo implica praticas pedagdgicas expressas em linguagens que definem tudo com absoluta
clareza. Significam posi¢oes fechadas, ignorando a experi€ncia personalizada do estar conhecendo e da
percepg¢do da existéncia de inter-relacdes como potencializadores da compreensdo de fendmenos.

Nao estamos negando a importancia das certezas, das definicbes e mesmo das tarefas
instrucionais. Nao ha como eliminar, de forma radical, o formalismo, as regras e a instrucdo, mas,
como escreve Morin (2001, p. 179), € fundamental reconhecer a existéncia de relagdes complementares
“entre as nocdes de ordem, de desordem e de organizagao”.

Isso significa admitir que todo e qualquer fendmeno, seja biolégico ou social, apresenta
imensurdveis interagdes, tornando frageis e simplistas todas as proposi¢des de homogeneizagdo e/ou de
carater universalista. Reconhecer a existéncia de perturbagdes, de ruidos e da dindmica € uma das
metas da complexidade. Isso permite entender que cada aluno possui em si uma singularidade, e mais,
que € capaz de produzir singularidades, pois sua vida € cheia de incidentes e de desvios que o obrigam
a improvisar, a apostar, a correr riscos, a temer e a construir estratégias alternativas.

Se a vida € complexa, a vida de cada aluno também o é, e sua compreensio nao é possivel pela
via da mera sistematizacdo de conhecimentos prontos. Significa que a vida € o viver ndo estdo

definidos, que oscilam entre o conhecido e o desconhecido. O aluno, como ser humano, que se organiza
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como sistema vivo complexo, precisa entender a relacdo entre o conhecido e o desconhecido. Precisa
compreender que sua relacdo com o conhecido € também uma relacio com o desconhecido. Ao
admitir-se a impossibilidade de conhecimentos completos, ocorrem aberturas para se reconhecer a
emergéncia de diferentes vozes presentes nas e como experiéncias formativas.

A complexidade é uma oportunidade para se abandonar, como acdo educativa e pedagdgica, o
mero enquadramento as légicas rigidas, as verdades absolutas, para entdo se qualificar o potencial
humano da compreensdo, e nao, prioritariamente, habilidades de repeti¢do. Para Morin (2004, p. 22),
“A educacao deve favorecer a aptidao natural da mente” e viabilizar “o livre exercicio da faculdade
mais comum e mais ativa na infancia e na adolescéncia, a curiosidade, que, muito frequentemente, é
aniquilada pela instru¢ao”.

Uma educacdo escolar que se alimenta da complexidade toma como base de suas acdes
pedagdgicas e educativas a importiancia do desenvolvimento de formas relacionais para com os
conhecimentos, como enfoque mais relevante do que conhecer coisas, fendOmenos ou mesmo conhecer
leis cientificas. Por isso, a complexidade exige uma “reformulacdo do pensamento”, e esta, conforme
assegura Morin (2013, p. 184), “comporta um carater epistemologico e reflexivo”. Nesse contexto
escolar, o desafio pedagdgico ndo fica condicionado a elaboracdo de curriculos como se fossem
programas, mas fundamentalmente se dirige a dinamica de paradigmas epistemoldgicos que orientam e
sustentam estes curriculos. Um desafio que interroga a possibilidade do conhecer o conhecimento para
muito além de conhecer suas fungdes e finalidades utilitaristas. Essas interrogacdes jogam professor e
aluno na aventura do conhecimento, ou seja, aproximam e integram o ‘“conhecedor em seu
conhecimento”; por isso Morin (2005, p. 31) enuncia que o problema do conhecimento, para a
educagdo, ¢ “um principio e uma necessidade permanente”. Essa diferente relacdo para com o
conhecimento, conhecer o conhecer, que emerge do paradigma da complexidade, sinaliza uma nova
racionalidade no ambito do saber-fazer escolar, com implicacbes também na ressignificagdo do
humano.

Nessa ressignificacdo, aprender ja ndo é a mesma coisa que adquirir conhecimento através do
recebimento de informagdes, tampouco por meio da inculcagdo de métodos ou da prescricdao de regras
ou receitas. Aprender também nao é a mesma coisa que resolver problemas, o que envolve a tomada de
decisdes sobre como superar a distancia entre um determinado ponto, no qual se estd, e o estado a que
se deseja chegar. A aprendéncia € caracterizada por Varela, Thompson e Rosch (2003, p. 210), diante

da crise relacional, como uma oportunidade efetiva de compartilhar, pois “o papel central da
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inteligéncia humana deixou de ser a capacidade para resolver problemas para ser a capacidade de entrar
num mundo compartilhado”. Nessa concep¢ao de Varela, Thompson e Rosch, evidencia-se o quanto o
mundo vivencial de cada ser humano emerge e estd imbricado com e junto ao mundo vivencial de
outros. Mas essa percepcao ndo é evidente e natural; fazé-la requer formacgdo, e as experi€ncias
formativas compartilhadas possibilitam o compartilhamento da compreensdo humana na condi¢do de
bem comum. A aprendizagem acontece, conforme Maturana e Varela (1995, p. 72) quando e enquanto
ocorre “uma agdo efetiva, uma acdo que permita a um ser vivo continuar sua existéncia em
determinado meio ao produzir ai se mundo” (grifo dos autores). E essa operacionalidade do ser vivo em
seu dominio de existéncia que lhe permite ndo sé continuar vivo, mas, na vivéncia, melhorar seu
mundo.

Melhorar o mundo € construir mundos fazendo mundos de convivéncia e isso envolve
dinamicas interpretativas, condicdo de observador e criador de conhecimentos. Entdo, conhecer é

reconstruir; conhecimento tem a ver com reconstrucao, como escreveu Morin (2002, p. 125):

Todo conhecimento, inclusive toda percep¢do, € tradugdo e reconstrucdo, isto &,
interpretacdo. Uma realidade de conjunto sé se manifesta através de teorias,
interpretagdes, sistemas de pensamento. Todo o conhecimento de uma realidade
politica, econdmica, social, cultural depende de sistemas de interpretacdo da politica,
da economia, da sociedade, da cultura, sistemas que sdo interdependentes de um
sistema de interpretacdo da historia.

Sendo o conhecimento resultado de interpretacdes de sistemas interdependentes, ndo lhe cabe o
sentimento de posse ou de propriedade. Nenhum ser humano, nenhum professor, mesmo em sua formacgao
especifica, pode atribuir a si mesmo o status de proprietdrio de uma determinada disciplina. Sentir-se
proprietario significa negar a participacdo, a construgo interpretativa e histdrica, para, de forma arrogante,
atribuir-se o direto de emissor e transmissor de verdades sob a forma de conhecimentos prontos e acabados.

Professores, prisioneiros de e em disciplinas, além de se manterem fechados entre as fronteiras
artificiais de seus conhecimentos, também apresentam dificuldades em seus relacionamentos interpessoais.
Enclausurados e dominados pela estrutura rigida, sdo reféns de dispositivos normativos e de controle e
raramente se ddo conta das problemadticas epistemoldgicas envolvidas nas concepc¢des de conhecimentos e
nas concepcoes de ser humano, de vida e de mundo.

Grande parte da fragilidade compreensiva dessas concepcoes se localiza nos processos formativos
dos professores e educadores. A formacdo disciplinar dos educadores, normalmente assentada sobre
modelos que privilegiam a especificidade da area ao invés de sua interdependéncia, €, certamente, uma das

principais barreiras para a operacionalizacdo de préiticas pedagdgicas possiveis no seio da complexidade. A

PERSPECTIVA, Florian6polis, v. 35, n. 4, p. 1240-1259, out./dez. 2017 http://www.perspectiva.ufsc.br



Roque Strieder, Clenio Lago e Paulino Eidt 1253

complexidade subsidia uma melhor compreensido dos fendmenos, qualificando o olhar sobre eles, porque
aberta a busca de aportes em diferentes dreas do conhecimento.

Os obstaculos formativos sdo complexos, e toda e qualquer solucdo simplista e em cardter de
urgéncia ndo passa de um paliativo intempestivo. Processos formativos alternativos implicam mudanca de
mentalidade, que envolve mudancgas de concepcdes de uma relacdo pedagdgica baseada na transmissao de
conhecimentos por parte de determinada disciplina para uma relagdo participativa e construtiva. Essa
mudanca nas agdes pedagdgicas terd €xito crescente a medida que ocorrerem também mudancas nas
concepgdes de aprendizagem, de tal sorte que passem a entendidas como inerentes as experi€ncias de vida.
Ou seja, ao admitir que a capacidade de aprendizagem de qualquer sistema vivo envolve seu operar
bioldgico, seu operar ambiental e relacional e sua dindmica racional epistémica. Essa aprendizagem, de
caracteristicas processuais, concebe-se profundamente enraizada, na sua identidade bdsica, entre processos
vitais e processos cognitivos (MATURANA; VARELA, 1995). Requer a mudanga das concepgdes de ser
humano que reduzem sua capacidade cognitiva ao papel de receptor e memorizador para a de um ser
humano capaz de auto-organizacdo. Requer também a compreensdo de que nem o mundo nem oOs
conhecimentos sdo pré-existentes, mas sim constru¢des humanas. Por isso, resumir o aprender a
superficialidade significa consignar o analfabetismo, tanto em temaéticas cientificas quanto nas pertencentes
ao universo das experiéncias de vida. Esse tipo de aprender, tradicional e mecanicista, de saberes
codificados a serem apreendidos, coisificando e objetivando o real, restringe-se 8 memoriza¢do de féormulas
e de teoremas sem qualquer expectativa em relacdo a sua aplicabilidade na vida.

Um fazer pedagdgico diferente e educativo, que vd além do intercAmbio entre disciplinas, passa
a ser um recurso na construcio de conhecimentos que emergem da compreensdo profunda da
complexidade das coisas, da vida e das realidades. E nesse sentido que se considera relevante e digno
reconhecer que todas as posicdes individuais merecem respeito e reconhecimento. Superar o estado de
rigidez dos educadores, enquadrados em categorias mecanicistas, € talvez um dos obstdculos mais
dificeis a serem superados, para que o grau de liberdade dos alunos seja aumentado no que concerne a
manifestacdo de suas experiéncias de vida, aos modos singulares de conhecer e também quanto ao que
conhecer.

E o respeito a um principio bésico legado pela ciéncia cognitiva, segundo o qual cada individuo
aprende conforme sua capacidade de relacionar, de integrar, de associar, de conectar informacdes e de
transforma-las em novos conhecimentos.

Na construcdo de alternativas formativas, o reconhecimento dos limites e da interdependéncia

entre as disciplinas abre as portas para a integracdo dos conhecimentos, porque admite o
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questionamento de suas bases. Questionar os pressupostos do conhecimento € sintonizd-lo com o
pensamento complexo, que nos diz que o conhecimento nunca estard completo e que a racionalidade
cartesiana tem limites. Significa olhar as disciplinas de forma diferente, procurando visualizar as
interconexdes por entre as evidéncias das distingdes.

O suporte dessa premissa € a dinamica fundamental que viabiliza a predominancia do respeito
ao modo de ser de cada professor e de cada aluno, um jeito de caminhar a ser empreendido por cada um
em busca de autonomia. Sdo diferentes experiéncias formativas que instigam ambos, professores e
alunos, a compreender que o espaco da sala de aula € muito mais um espago de encontro entre
individuos do que entre disciplinas. Experiéncias formativas que transformam o espaco da sala de aula
em um local de convivio assentado no conversar espontianeo e na colaboragdo de fazeres e
aprendizagens.

Afastados dos padrdes mecanicos que insistem na homogeneizacido, a complexidade permite
que tanto alunos quanto professores estejam atentos as sutilezas e singularidades das coisas e dos
fendmenos, bem como da nossa inseparabilidade em relacdo as suas ocorréncias. Esta aten¢cdo nos
coloca na trilha da responsabilidade. E a nogio de responsabilidade pela constru¢io das realidades,
nascida na teoria do caos (LORENZ, 1996), ao afirmar que os sistemas cadticos € complexos sdo
fortemente influenciados por nds. Formas de influéncia ainda desconhecidas, mas que emergem da
presenca das interagdes, tal qual sdo desconhecidas as influéncias formativas — e sua magnitude — de
professores e educadores sobre outros seres humanos.

Do principio dessa responsabilidade afloram efetivamente possibilidades ampliadas para o
respeito e o desapego. Uma reconfiguracdo dos sentires, agora espontianeos, no respeito ao dizer do
outro, que ndo terd mais tdo somente uma presenca ocasional, mas serd marcado pela regularidade
coerente e repetitiva. Desapegar-se de seus proprios dizeres gera uma forma pedagdgica e relacional
que inibe a homogeneidade e permite enxergar em cada aluno a sua condi¢do de ser humano singular,
sem que isso signifique a valorizacdo da diferenca como desigualdade, o que reabriria as portas para
novas formas de discriminacao.

Essa diferente mentalidade pedagdgica e educativa sintoniza com um dos sonhos de Morin

(2001, p. 33):

A esse novo espirito cientifico, serd preciso acrescentar a renovagdo do espirito da
cultura das humanidades. Nao esquecamos que a cultura das humanidades favorece a
aptiddo para a abertura a todos os grandes problemas, para meditar sobre o saber e para
integra-lo a prépria vida, de modo a melhor explicar, correlativamente, a prépria
conduta e o conhecimento de si.
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Reafirma-se que educar, como escreveu Severino (2006, p. 621), ¢ “instruir-se, colocar-se ao
lado de, desenvolver-se, dar-se um ser” ciente da impossibilidade de prever e controlar, mas com as
fronteiras abertas para a criatividade. A criatividade se alimenta da duvida, do inconformismo, do
desejo de profanar. A criatividade fertilizada pela divida aceita os enganos, a incompletude, a incerteza
e o erro como algo que se possa e se queira corrigir. J4 ndo fazem sentido os preconceitos, 0s
comportamentos indesejados em nome da negacdo de dispositivos de poder e controle e nem a
vergonha pelo fracasso, o que, por sua vez, permite a revisao de repeténcias.

A interdependéncia, como esteio dos fendmenos e das realidades, preconizada na teoria do caos,
coloca-nos no tropegco das fronteiras, como espaco ambiguo de permanéncia e passagem, nao mais
como barreira diviséria, mas como algo permedvel e fluido, com presenca da liberdade para escolher

ficar ou ir além. Esse € um dos sonhos de Maturana (2000, p. 104) ao escrever:

Para transpormos fronteiras, precisamos de liberdade. Isso significa que temos de nos
comportar de maneira que possamos emergir, sem que tenhamos medo de desaparecer
no que fazemos. Assim, podemos voltar ou ficar 14; ou podemos ir além de juntar
coisas que de outra maneira ndo seriam juntadas, porque campos diferentes ndo se
relacionam, mas somos ndés, seres humanos, que os relacionamos. (grifos nossos).

Fragmentar ou juntar o tecido junto, envolve nossa capacidade, nosso potencial de
compreensdo, nossa condi¢io humana. Como € noutro tempo, como um tempo primordial, o juntar o
tecido junto, que fora fragmentado, constitui um novo tecer, novas tecituras constitutivas. E isso as
experiéncias formativas podem. E uma aventura humana que se realiza na investigagdo profunda da
complexidade existencial, possivel quando transpomos as fronteiras embalados nos bragos da

liberdade.

Consideracoes finais

Nossa problemaética quis salientar a importancia de diferentes abordagens do conhecimento, ndo
mais especificamente em sua vertente utilitarista, mas entendendo como cada vez mais imprescindivel
conhecer e compreender os conhecimentos. Desejar conhecer os conhecimentos, tendo vista que se
relacionar com os conhecimentos é uma espécie de via conceitual que possibilita conhecer a
cognoscibilidade e os sentidos das coisas e da vida, considerando que podem apresentar-se como formas
janelares de conhecimentos a serem admitidos como “verdadeiros” e ou cientificos.

Na atualidade, o conhecimento dos fendmenos, sejam naturais e/ou os presentes nas organizacodes
humanas, todos reconhecidamente complexos, exige concep¢cdes de natureza epistemoldgica e

metodoldgica diversas e variadas.
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No complexo contexto das dindmicas desses fendmenos, os especialistas disciplinares percebem sua
estreiteza conceitual quando confrontados com a diversidade e a multireferencialidade neles envolvidas.
Torna-se cada vez mais indispensdvel encontrar principios e vinculos de unidade entre as diferentes ci€ncias
e disciplinas, como também a compreensdo de que a sensibilidade colaborativa é um aliado imprescindivel
para o conhecimento dos conhecimentos. Mas reconhecer a interdependéncia e a cooperagdo requer
formacgdo. Uma formacdo ndo mais atrelada a organizagdes curriculares fechadas que, além de impedirem
avancos da formacao pedagdgica, tendem a oferecer formagdes defasadas.

As instituicdes de ensino superior, que ainda vivem na era da especializacdo, que agregam
professores limitados em sua formacdo geral e cientifica, s6 podem mesmo aprofundar o processo da
fragmentacdo dos conhecimentos, reforgar a 16gica dos dispositivos de controle e esmerar-se em mostrar a
utilidade do conhecimento.

Superar os rancores hierdrquicos, a fragmentacio e o individualismo disciplinar, a completude de
conhecimentos e a competicdo como fator central na natureza e nas organizagdes humanas passa por
experiéncias formativas baseadas em outros imagindrios, capazes de desenvolver outros sentires e, entdo,
outros fazeres. Experiéncias formativas de interdependéncia que reconhecem a existéncia de diferentes
realidades, regidas por l6gicas e leis diferentes, validadas em contextos espaciais e temporais determinados,
podem conduzir a atitudes abertas, a atitudes de respeito e de colaboragcdo em que a realidade emerge como
constituinte colaborativo.

E momento de as escolas e os professores aceitarem a aventura do pensamento complexo, como
uma aventura colaborativa cujo objetivo seja relacionar varidveis diferentes, para ligar os conhecimentos. E
preciso correr o risco dessa aventura, porque ¢ uma aventura humana e humanizadora. Nessa aventura e no

desejo de compreender melhor a complexa condi¢do humana, ja

ndo existe, de agora em diante, mais nenhuma pergunta que ndo seria respondida de
forma diferente por diferentes paradigmas. [...] A validade das constatacdes feitas no
interior de uma versdo de mundo é relativa as premissas dessa versao: no contexto das
premissas escolhidas, as afirmac¢des fazem sentido; no contexto de outras premissas,
ndo. (WELSCH, 2007, p. 247-249).

No contexto da complexidade, a formacg@o de professores navega nos oceanos do reconhecimento
miutuo em substitui¢do as Iégicas do exercicio da autoridade com base no medo da caréncia e da dor.

O desafio de conhecer o conhecimento acontece em ambientes de confianca e nas coeréncias dos
fazeres em sala de aula, ancorados no respeito ao dizer do outro. Nesse desafio, ja ndo faz sentido o desejo
do poder e da manipulacdo com base em argumentos racionais e premissas tnicas.

Acdes pedagogicas com base na complexidade sdo desenvolvidas tendo a compreensdo como eixo

central da convivéncia em colaboragio.
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Acdes pedagodgicas com base na aceitacdo das diferentes disciplinas, na aceitacdo das singularidades
e da diversidade sdo construtoras de sensibilidade e de corresponsabilidade, em outras palavras, de
vivéncias éticas.

Sé@o as experiéncias formativas, carregadas de seriedade e responsabilidade, que, no universo da
complexidade, tornam possivel um fazer pedagégico de colabora¢do embasado no miituo respeito. Entdo a
esperanca de Maturana e Ddvila Yanez (2009, p. 50) fard ndo s6 sentido, sera efetivada na convivéncia: “O
futuro da humanidade ndo s@o os meninos, as meninas e os jovens, mas nés os adultos com os quais eles
convivem, pois eles, por sua vez, serdo como adultos, parecendo-se ou diferenciando-se de nds, conforme
sejamos no6s mesmos adultos em nosso conviver com eles.”

Notas
! Proposi¢des de Descartes ante a complexidade da realidade, ou regras do método cartesiano, que foram tomadas
como referéncia pela ciéncia moderna: 1) “[...] nunca aceitar algo como verdadeiro que eu ndo conhecesse
claramente como tal; ou seja, de evitar cuidadosamente a pressa e a prevencdo, e de nada fazer constar de meus
juizos que ndo se apresentasse tdo clara e distintamente a meu espirito que eu ndo tivesse motivo algum de duvidar
dele; 2) [...] repartir cada uma das dificuldades que eu analisasse em tantas parcelas quantas fossem possiveis e
necessdrias a fim de melhor solucioné-las; 3) [...] conduzir por ordem meus pensamentos, iniciando pelos objetos
mais simples e mais faceis de conhecer, para elevar-me, pouco a pouco, como galgando degraus, até o conhecimento
dos mais compostos, e presumindo até mesmo uma ordem entre os que nao se precedem naturalmente uns aos outros;
4) [...] efetuar em toda a parte relacdes metddicas tdo completas e revisdes tdo gerais nas quais eu tivesse a certeza de
nada omitir. Essas longas séries de razdes, todas simples e faceis, que os gedmetras costumam utilizar para chegar as
suas mais dificeis demonstragdes [...]”. (DESCARTES, 2004, p. 49-50).
? Mas é radicalmente a divida metédica que leva 4 convicgdo do eu pensante, que faz volver-se o eu para dentro de
si, para o trato exclusivo de si mesmo, que confere o aporte estrutural para o dentro e o fora. Tal divis@o possibilita o
conceito de mundo exterior. “O dualismo ¢é tdo rigoroso que, nesta visdo, o homem se assemelha a uma maquina
animada por um eu pensante. [...] Se corpo e alma sdo apenas dois entes justapostos, podem ser estudados um
independente do outro”, o que causa a divisdo das ciéncias ¢ do ensino em dois blocos separados: “[...] as faculdades
que se ocupam do estudo das ciéncias do espirito e as faculdades que se ocupam do estudo do mundo material,
inclusive do corpo humano” (ZILLES, 2003, p. 141-142).
? Aqui no referimos especialmente a parte do livro que trata “A mente corporea”. Nela os autores apresentam uma
nova abordagem para a ciéncia da cognicdo, propondo a enac¢do. Com base na enacc¢do, a cogni¢do ¢ uma agdo
corporalizada, ou seja, o conhecimento ¢é fruto da interago entre o sujeito que conhece e a realidade sobre a qual atua
e das transformagdes que produz nessa realidade.

PERSPECTIVA, Florian6polis, v. 35, n. 4, p. 1240-1259, out./dez. 2017 http://www.perspectiva.ufsc.br



Roque Strieder, Clenio Lago e Paulino Eidt 1258

Referéncias

BAUMAN, Zigmunt. /dentidade: entrevista a Benedetto Vecchi. Rio de Janeiro: Zahar, 2005.
DESCARTES, René. Discurso do método. Sao Paulo: Nova Cultural, 2004. Colecao Os Pensadores.
JAPIASSU, Hilton. O sonho transdisciplinar e as razées da filosofia. Rio de Janeiro: Imago, 2006.
LEVY, Pierre. A inteligéncia coletiva: por uma antropologia do ciberespaco. Sdo Paulo: Loyola, 1998.
LORENZ, Edward. A esséncia do caos. Brasilia: Unb, 1996.

MATURANA, Humberto; VARELA, Francisco. A drvore do conhecimento: as bases bioldgicas do
conhecimento humano. Sao Paulo, Campinas: Psi II, 1995.

MATURANA, Humberto. Cognicdo e transdisplinaridade. In: MELLO, M.F.; BARROS, V. M,
SOMMERMANNN, A. (Org.) Educacdo e transdisciplinaridade. Brasilia: Unesco, 2000. p. 79-110.

MATURANA, Humberto; DAVILA YANEZ, Ximena. Habitar Humano: em seis ensaios de Biologia
Cultural. Sao Paulo: Palas Athena, 20009.

MORIN, Edgar; LE MOIGNE, Jean-Louis. A inteligéncia da complexidade. Sdo Paulo: Peir6polis,
2000.

MORIN, Edgar; KERN, Anne Brigitte. Terra Pdtria. Porto Alegre: Sulina, 2002

MORIN, Edgar. Para sair do séc. XX. Tradugdo: Vera Azambuja Harvey. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1986.

. Ciéncia com consciéncia. 5. ed., Rio de Janeiro: Bertrand Brasil 2001.
. O problema epistemologico da complexidade. Publicagdes Europa-América, 2002.

. A cabega bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 2004.

. Os sete saberes necessdrios a educacdo do futuro. 10. ed., Sdo Paulo: Cortez; Brasilia, DF:
Unesco, 2005.

. A via para o futuro da humanidade. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2013.

PRIGOGINE, Ilya. O fim das certezas: tempo, caos € as leis da natureza. Sao Paulo: Universidade
Estadual Paulista, 1996.

PERSPECTIVA, Florian6polis, v. 35, n. 4, p. 1240-1259, out./dez. 2017 http://www.perspectiva.ufsc.br



Roque Strieder, Clenio Lago e Paulino Eidt

ROSSI, Paolo. Naufrdgios sem espectador. A ideia de progresso. Traducdo: Alvaro Lorencini. Sdo
Paulo: Unesp, 2000.

SNOW, Charles Percy. As duas culturas e uma segunda leitura. Traducdo: Geraldo G. de Souza e
Renato de A. Rezende. Sao Paulo: Edusp, 1995.

SEVERINO, Antonio Joaquim. A busca do sentido da formacdo humana: tarefa da Filosofia da
Educagao. Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 32, n. 3, p. 619-634, set./dez. 2006.

VARELA, Francisco, THOMPSON, Evan; ROSCH, Eleanor. A Mente Incorporada: Ciéncias
Cognitivas e Experiéncia Humana. Porto Alegre: Artmed, 2003.

WELSCH, Wolgang. Mudanga estrutural nas Ciéncias Humanas: diagndstico e sugestdes. In:
Educacgdo, Porto Alegre/RS, ano XXX, v. 30, n. 2 (62), p. 237-258, maio/ago. 2007.

ZILLES, Urbano. Teoria do conhecimento. 3. ed. Porto Alegre: Edipucrs, 1998.

PERSPECTIVA, Florian6polis, v. 35, n. 4, p. 1240-1259, out./dez. 2017 http://www.perspectiva.ufsc.br



Roque Strieder, Clenio Lago e Paulino Eidt 1260

Complexity and formative experiences

Abstract

The contemporaneity is characterized by instability
and diversity calling into question certainties and
truths proposed in modernity. We recognize that the
reality of things and phenomena become effective
as a set of events, interactions, retroactions and
chances. This different frame extends the need for
revision of the epistemological foundations that
sustain educational practices and give them sense.
The complex thinking is an alternative option for
acting as a counterpoint to classical science and its
reductionist logic and knowledge
compartmentalization, as well as to answer to
contemporary epistemological and educational
challenges. It aims to associate different areas and
forms of knowledge, without, however merge them,
distinguishing without separating the several
disciplines and instances of the realities. This study,
in theoretical references, highlights the relevance of
complex approaches to support formative
experiences because also able to produce
complexities in reflections about educational issues.
We conclude that formative possibilities from
complexity potentialize the resignification of
human’s conception and the understanding of its
singularity in interdependence; The understanding
that pedagogical and educational activities is a
constant interrogation about the possibilities of
knowing the knowledge and reframe learning, far
beyond knowing its functions and utilitarian
purposes; and, as a formative possibility, places us
on the trail of responsibility, not as something
eventual, but present and indicative of freedom to
choose to stay or go beyond.

Keywords: Education. Complexity. Formative
Experiences.
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Complejo y experiencias de formacion

Resumen

La contemporaneidad caracterizase por la
inestabilidad y por la diversidad poniendo en
cuestion certezas y verdades propuestas en la
modernidad. Reconocemos que la realidad de las
cosas y los fenémenos es eficaz como como un
tejido de eventos, acciones, interacciones, y las
ocasiones retroacciones. Este marco diferente que se
extiende la necesidad revisién de los fundamentos
epistemoldgicos que prestan apoyo a las practicas
educativas y darles un significado. El pensamiento
complejo es una opcién alternativa para actuar
como contrapunto a la ciencia clésica y su légica
reduccionista y la compartimentaciéon de los
conocimientos, asi como para responder a los
desafios epistemolégicos y educativos
contemporanea. Su objetivo es asociar varias dreas y
diversas disciplinas y las instancias de las
realidades. El estudio, en los marcos tedricos resalta
la relevancia de los enfoques complejos como
experiencias de formacién de apoyo porque también
capaz de producir complejidades en las reflexiones
sobre temas educativos. Llegamos a la conclusién
de que las posibilidades de formacién de la
complejidad potenciar la reinterpretaciéon del
concepto de ser humano y la comprensién de su
singularidad interdependencia; el entendimiento de
que las actividades de ensefianza y educativos es
una pregunta constante sobre las posibilidades de
conocer el conocimiento y replantear el aprendizaje,
mucho mas alld de conocer sus funciones y fines
utilitarios; y, como posibilidad formativa, nos pone
en el camino de la responsabilidad, no como algo
posible, pero presente e indicativa de la libertad en
optar por quedarse o ir més all4.

Palabras clave: Educacion.
Experiencias formativas.

Complejidad.
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