CAPITULO V

TEORIA DA COMPLEXIDADE:
ENCAMINHAMENTOS PARA A EDUCACAO CONTEMPORANEA

Introducio

O tema escolhido acerca da educacdo e teoria da complexidade, a despeito de algum tempo de
discussdo na academia, tornou-se um objeto de estudo muito atual, uma vez que reorienta a
possibilidade de se pensar o conhecimento e ao mesmo tempo problematizar a educacao
historicamente situada ndo como objeto determinado, mas em constru¢do, dai a nossa opc¢ao por
desenvolver a tematica. Diferentemente do paradigma positivista, o paradigma da complexidade
centra o seu objeto de investigacdo no que chamamos de objetividade-subjetividade, dado que uma
ndo existe sem a outra devido ao carater multidimensional do pensamento epistemoldgico complexo
(proposto por Edgar Morin) que considera o conhecimento parcelar como limitrofe e insuficiente.
Da proposta de Morin, construimos uma indagagao que orientou o desenvolvimento deste pequeno
artigo, a saber: Quais sdo as bases epistemologicas do paradigma da complexidade e sua respectiva
importancia para a area educacional, tomando como ponto de discussdo a superagdo do saber
parcelar ? O objetivo geral desta pesquisa centrou-se em analisar as bases do paradigma da
complexidade, bem como suas contribuigdes para a educagcdo contemporanea. A partir deste
objetivo desdobramos trés outros objetivos especificos para assegurar uma resposta ao problema
levantado: a) Descrever os pontos e contrapontos entre os paradigmas positivista e o da
complexidade; b) problematizar a educagdo escolar a luz do paradigma da complexidade e c) tecer
encaminhamentos sobre a possibilidade de uma educagao a luz da teoria da complexidade. Partimos
da perspectiva do método materialista historico-dialético, uma vez que toma o objeto de estudo
como elemento dindmico na passagem do quantitativo para o qualitativo e na superacdo e luta dos
contrarios. Necessario se faz enfatizar que Marx e Engels concebiam a “matéria” ou o
“materialismo” como “fodos os fenomenos, coisas e processos que existem fora e
independentemente da consciéncia do homem” (KOPNIN, 1978, p.60); essa assercdo compreende,
portanto, que o pensamento necessita sempre de algum apoio em seu movimento. E esse apoio

;. , . . A . . .2
logico € criado precisamente pela experiéncia antecedente do conhecimento e se fixa nas categorias

2 Mas o que entende-se como categorias na dialética materialista 2 KOPNIN (1978, p.108) explica que sdo elementos
que “constituem o dispositivo légico do pensamento cientifico teodrico, que ¢ um meio de sintese de criagdo de novas
teorias e movimento de um conceito a outro que interpreta com mais profundidade o objeto”, em outras palavras seriam
“sinteses de multiplas determinagdes” . O mesmo autor acrescenta que elas s6 assumem importancia a medida que sao
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da dialética materialista.. Vale ressaltar que o nosso referencial tedrico centrado na Teoria da
Complexidade, terda como fio condutor as obras de Edgar Morin (1987a; 1987b, 1995a; 1995b,
1996a; 1996b, 1989, 1998 e 1999). Esperamos que este trabalho possa contribuir significativamente

para alunos e pesquisadores do fendmeno educacional.

Pontos e contrapontos entre os paradigmas positivista e o da complexidade

A sociologia emergente do século XIX comparava a sociedade & um organismo’ vivo e como
tal era “constituido de partes integradas e coesas e que funcionavam harmonicamente, segundo um
modelo fisico ou mecanico; por isso o positivismo foi chamado também de organicismo” (Costa,
1987, p.43). A filosofia positivista basica de Comte era centralizada na lei dos trés estados”, a saber,
o teologico, o metafisico e o positivo relacionando-a ao desenvolvimento do organismo humano, ou
seja, o teologico correspondia a infancia (o estado em que o conhecimento humano comecava a dar
0s primeiros passos), a metafisica correspondia a adolescéncia (depois da primeira fase, o equilibrio
cognoscente € gnoseologico se expande, mas ainda ndo em sua plenitude) e o positivo, a maturidade
(caracterizado pela lucidez e amadurecimento para o todo do conhecimento ) e todo povo, toda
sociedade, cada individuo passava inquestionavelmente por esses trés estados, dada a sua natureza
inaliendvel. A partir da orientagdo das ciéncias naturais este paradigma passou a ser o “standard”
referencial das demais ciéncias, mesmo aquelas emergentes.

Trivitos (1987, p.36-39) de forma geral, seleciona doze caracteristicas fundamentais do
positivismo que dao sustentagdo a essa concepcao filosofica: 1) a realidade € composta por partes
isoladas, cada parte, embora complementasse o “organismo social”’, era separada, nado
transformando a posterior por causa de sua fixidez; 2) ndo existe outra realidade’ a ndo ser a dos
fatos, e esses sempre passiveis de observacdo; 3) Somente através dos fatos observaveis é que as
relagcoes entre as coisas podem se efetuar, inexistindo o porqué, mas estabelecendo-se o como, as

relagdes entre os fatos sdo produzidas, a ciéncia deve ser objetiva; 4) o conhecimento cientifico

objetivas por conteudo, resultantes, por sua vez, da “evolucdo do conhecimento como base da construgdo do sistema de
categorias...” (p. 119).

? Este conceito foi introduzido na sociologia na sua formagio e desenvolvimento por Durkheim, que na obra La division
du travail social faz uma analogia da sociedade como um ser vivo, justificando que assim como um corpo ¢ composto
por um sistema de 6rgdos diferentes mas que funcionam para uma Unica finalidade, assim ¢ a sociedade composta de
varios setores, mas assim como um corpo funciona naturalmente, importa que a sociedade se desenvolva natural,
funcional e inevitavelmente (LOWY, 1988, p.27).

* Para informagdes complementares ver Abbagnano & Visalberghi, (1995, p.537).

> E relevante considerarmos aqui a posigdo de BRUYNE (s.d, p.136) quanto ao quadro positivista relativo a esta
assertiva, uma vez que para ele “a posicdo epistemologica de base do positivismo ¢ a recusa da apreensdo imediata da
realidade, da compreensdo subjetiva dos fendmenos, da pesquisa intuitiva de suas esséncias..., determina-se os
fendmenos que ocorrem no todo pelas propriedades caracteristicas do todo, o complexo pelo complexo, os fatos sociais
pela sociedade...
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deve ser neutro, a influéncia humana nao pode, nem deve altera-lo; 5) o positivismo rejeita tudo que
estd além do fisico, portanto, o investigador positivista ndo aceita o conhecimento metafisico; 6) o
principio da verificagdo deve ser o agente norteador da investigacdo cientifica, serd aceito como
verdadeiro o que é empiricamente verificavel; 7) os mesmos métodos que eram utilizados no estudo
das ciéncias naturais, deveriam ser empregados para o estudo das ciéncias sociais (unidade
metodolégica); 8) emprego do termo varidvel possibilitando a quantificacio® dos dados
(mensurabilidade das relagdes entre os fendmenos, teste de hipdteses, estabelecimento de
generalizagdes, etc.); 9) toda a producgdo cientifica deveria ser expressa na linguagem da fisica,
sendo essa considerada uma linguagem Unica (fisicalismo), a ndo utilizacdo dessa, ndo era digna de
confiabilidade; 10) discordancia do postulado kantiano do conhecimento “a priori”, aceitam como
fidedigno somente o conhecimento “a posteriori”, advindo da percepg¢do sensorial; 11) os fatos eram
objeto de estudo da ciéncia, mas os valores ndo o poderiam ser, pois eram apenas expressoes
culturais, impossiveis de serem mensuradas e 12) ha somente dois tipos de conhecimentos
auténticos e fidedignos: o empirico (achados e experimentados pela ciéncia natural) e o /dgico
(representados pela logica e a matematica). E interessante destacar que este paradigma viria a
influenciar também a organizacdo educacional, mais proximamente por conta das perspectivas
behavioristas e empiristas (Comportamentalismo e experiéncia) e também da transposi¢do das
idéias de Taylor e Fayol (controle de tempos e movimentos) para a area educacional. Disto resultou
aquilo que Paulo Freire (1980) chamou de educagdo bancéaria. Observa-se, na orientacdo da
educagdo bancaria que: a) o professor ensina, os alunos sao ensinados; b) o professor sabe tudo, os
alunos nada sabem; c) o professor pensa para si € para os estudantes; d) o professor fala e os alunos
escutam; e) o professor estabelece a disciplina e os alunos sao disciplinados; f) o professor escolhe,
impde sua opgdo, os alunos submetem-se; g) o professor atua e os alunos tém a ilusdo de atuar
gracas a a¢ao do professor; h) o professor escolhe o contetido do programa e os alunos — que nao
foram consultados — adaptam-se; 1) o professor confunde a autoridade do conhecimento com sua
propria autoridade profissional, que ele opde a liberdade dos alunos e j) o professor € sujeito do
processo de formagado, enquanto que os alunos sdo simples objetos dele. A teoria da educacdo para a
complexidade em Edgar Morin propde a superagdo deste olhar fragmentado (simplificador). De

maneira andloga, vale comparar as duas perspectivas de forma sinoptica

6 e e o » .

Bruyne, (s.d., p.83) afirma que a “quantificagdo” no modelo positivista deveria “permitir obter uma medida fiel (permanecendo
constante), discriminante (distingdo entre os indicadores, dados brutos) e valida (em vias de testes os resultados ndo poderiam ser
alterados)”
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Quadro 2

ANALOGIA ENTRE O PARADIGMA DA SIMPLIFICACAO E O PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

PARADIGMA DA SIMPLIFICACAO

PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

1. Principio de universalidade: “s6 ha ciéncia geral”. Expulsdo do local ¢ do

singular como contingentes ou residuais.

1. Validade, mas insuficiéncia do principio de universalidade. Principio
complementar e insepardvel de inteligibilidade a partir do local e do singular.

2. Eliminagdo da irreversibilidade temporal, e, mais amplamente, de tudo que é

eventual e historico.

2. Principio de reconhecimento e de integracdo da irreversibilidade do tempo
na fisica (2° principio da termodindmica, termodindmica dos fendmenos
irreversiveis) na biologia (ontogénese, filogénese, evolugdo) e em toda
problematica organizacional (“s6 se pode conhecer um sistema complexo
referindo a sua historia e ao seu percurso — Prigogine). Necessidade
inelutavel de fazer intervirem a histéria e o acontecimento em todas as
descri¢des e explicagdes.

3. Principio que reduz o conhecimento das organiza¢des aos principios de

ordem (leis, invaridncias, constancias etc.)

3. Principio da incontornabilidade da problematica da organizagdo e — no que
diz respeito a certos seres fisicos (astros), os seres bioldgicos e as entidades
antropossociais — da auto-organizagao.

4. Principio de causalidade linear, superior e exterior aos objetos.

4. Principio da causalidade complexa, comportando causalidade mutua inter-
relacionada (Maruyama), inter-retroagdes, atrasos, interferéncias, sinergias,
desvios, reorientagdes. Principio da endo-exocausalidade para os fendmenos
de auto-organizacao.

5. Soberania explicativa absoluta da ordem, ou seja, determinismo universal e
impecavel: as aleatoriedades sdo aparéncias devidas a nossa ignorancia. Assim,
em fun¢do dos principios 1, 2, 3, 4 ¢ 5, a inteligibilidade de um fendmeno ou
objeto complexo reduz-se ao conhecimento das leis gerais e necessarias que

governam as unidades elementares do que ¢ constituido.

5. Principio de considerag@o dos fendmenos segundo uma dialogica

Ordem - desordem - intera¢cdes - organizagao.
Integracdo, por conseguinte, ndo s6 da problematica da organizagdo, mas
também dos acontecimentos aleatdrios na busca da inteligibilidade.

6. Principio de isolamento/separagdo do objeto em relagdo ao seu ambiente.

6. Principio de disting@o, mas ndo de separagio, entre o objeto ou o ser € seu
ambiente. O conhecimento de toda organizagdo biologica exige o
conhecimento de suas interagdes com seu ecossistema.

7. Principio de separagdo absoluta entre o objeto e o sujeito que o
percebe/conhece. A verificagdo por observadores/experimentadores diversos €
suficiente ndo so para atingir a objetividade, mas também para excluir o sujeito

conhecente.

7. Principio de relagdo entre o observador/concebedor e o objeto
observado/concebido. Principio de introdug@o do dispositivo de observagao
ou de experimentagdo — aparelho, recorte, grade — (MugurTachter) e, por
isso, do observador/concebedor em toda observagdo ou experimentagdo
fisica. Necessidade de introduzir o sujeito humano — situado ¢ datado
cultural, sociologica, historicamente — em estudo antropolégico ou
sociologico.

8. Eliminagdo de toda a problematica do sujeito no conhecimento cientifico.

8. Possibilidade e necessidade de uma teoria cientifica do sujeito.

9. Eliminagdo do ser e da existéncia por meio da quantificacdo e da

formalizagdo.

9. Possibilidade, a partir de uma teoria da autoprodugdo e da auto-
organizacdo, de introduzir e de reconhecer fisica e biologicamente (e
sobretudo, antropologicamente) as categorias do ser € da existéncia.

10. A autonomia ndo é concebivel.

10. Possibilidade, a partir de uma teoria da autoproducdo e da auto-
organizacdo, de reconhecer cientificamente a no¢do de autonomia.

11. Principio de confiabilidade absoluta da logica para estabelecer a verdade

intrinseca das teorias. Toda contradigdo aparece necessariamente como erro.

11. Problematica das limitagdes da logica. Reconhecimento dos limites da
demonstragdo logica nos sistemas formais complexos (Godel, Tarski).
Consideragdo eventual das contradicdes ou aporias impostas pela
observagdo/ experimentagdo como indicios de dominio desconhecido ou
profundo da realidade (Withehead, Bohr, Lupasco, Gunther). Principio
discursivo complexo, comportando a associa¢@o de nogdes complementares,
concorrentes e antagonicas.

12. Pensa-se inscrevendo idéias claras e distintas num discurso monologico.

12. Ha que pensar de maneira dialdgica e por macroconceitos, ligando de
maneira complementar nogdes eventualmente antagdnicas.

13. Principio que reduz o conhecimento dos conjuntos ou sistemas ao

conhecimento das partes simples ou unidades elementares que os constituem.

13. Reconhecimento da impossibilidade de isolar unidades elementares
simples na base do universo fisico. Principio que une a necessidade de ligar o
conhecimento dos elementos ou partes dos conjuntos ou sistemas que elas
constituem. “Julgo impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, como
conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes” (Pascal).

FONTE: Morin (1996 a, p. 330-334).

69




A educacio escolar a luz do paradigma da complexidade

Ao mesmo tempo em que a ciéncia criou o paradigma da certeza das coisas verificaveis,
mostrou-se ao mesmo tempo incapaz de problematizar outras dimensdes tdo importantes quanto.
Mas, mesmo em relacdo as suas descobertas como ponto acabado e invaridvel, hoje sdo
relativizadas tomando como parametro a sua incompletude frente as inquietagdes que se mostram
num mundo em constante mudanga. Assim a constru¢do de uma educacdo que solidifica uma
ciéncia pura e centrada na certeza por meio das disciplinas estudadas na escola €, no minimo,
incoerente, pois o conhecimento produzido sofre variagdes e demanda solicitagdes diferenciadas a
medida que sdo tecidas algumas descobertas que ampliam o olhar do préprio homem. A escola
contemporanea, portanto, cabera a missao de clarificar ao que conhecimento humano ¢ um aprender
a aprender, envolvendo relativizagdes historico-culturais, bio-antropoldgicas e incertezas em
relagdo a uma ciéncia que “estd” em processo. A maior empreitada da educagdo em relacdo a
complexidade é “prestar contas das articulagoes despedacadas pelos cortes entre disciplinas, entre
categorias e entre tipos de conhecimento”, tendendo para o conhecimento multidimensional, isto €,
estudar e respeitar as diversas dimensdes de um fendmeno, uma vez que o homem ¢ um ser
biologico sociocultural e que os fendmenos sociais surgem e sdo, a0 mesmo tempo, do contexto
econdmico, psicoldgico, cultural, etc. (MORIN, 1995a; 1995b, 1989, 1998).

Conseqiientemente, o pensamento complexo em sua multidimensionalidade, “comporta em
seu interior um principio de incompletude e incerteza” (Morin, 1996 a, p. 177). Nestes termos,
defende Morin que o objetivo do conhecimento ndo € fornecer uma resposta absoluta e completa em
si como ultima palavra, mas ¢ abrir o dialogo e ndo enclausura-lo, ndo s6 arrancando desse universo
o que pode ser “determinado claramente, com precisdo e exatiddao, como as leis da natureza, mas,
também, entrar no jogo do claro-escuro que é o da complexidade” (Ibid., p. 191). A partir dai a
epistemologia complexa tera como utilidade e funcdo a tomada de consciéncia dos limites do
conhecimento favorecendo, desta forma, o conhecimento do nosso conhecimento e, portanto, o seu
progresso em novos espacos € momentos mediante a confrontacdo com a “indizibilidade e a
indecidibilidade do real” (Morin,1996 b, p. 32). Isto significa que esta “(...) epistemologia ndo
devera ser encarada como uma espécie de catdalogo onde se acumulariam, por justaposi¢do, todos
os conhecimentos cerebrais, biologicos, psicologicos, psicanaliticos, logicos, etc. Ndo, devera ser
considerada como um principio de complexifica¢do da nossa consciéncia, que introduz, em toda a
consciéncia, a consciéncia das condi¢des bio-antropoldgicas, socioculturais e noolégicas’ do

conhecimento ”(Ibid., p. 33).

7 . . . .« . . .. . g
Morin (1996 b, p. 30) define a noologia como uma ciéncia nova, “uma ciéncia das coisas do espirito, das entidades mitologicas e
dos sistemas de idéias concebidos na sua organizagdo e no seu modo de ser especifico.”
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Encaminhamentos sobre a possibilidade de uma educacio a luz da teoria da complexidade

A epistemologia complexa ndo imbui-se da ambicdo de destruir os principios cientificos e
suas competéncias, mas e principalmente, com o desenvolvimento suficiente e necessario da
articulacdo com outras competéncias que, através de um encadeamento formam um anel onde nao
delimita onde comega ou termina a construgdo do conhecimento do homem (Morin, 1987a; 1987b) .
A propria mudanga no mundo da ciéncia aponta para uma nova necessidade do homem conhecer e
aprender a lidar com relativizagdes, isto ¢, com as incertezas por meio do que ainda estd se
elaborando, do ja elaborado e de projetos de descobertas. Considerar a construgdo do conhecimento
como um objeto que se propde a considerar todas as elaboragdes das producdes humanas ¢é o
caminho mais coerente em relagdo ao posicionamento: 0 homem nio €, estd em processo continuo
de construgdes e reconstrugdes entre as rupturas € permanéncias dos conhecimentos historicamente
produzidos. Nessa diretriz, lembrando MORIN (1999, p. 73), hd uma necessidade imprescindivel de
articulacdo dos saberes, pois a “constituicdo de um objeto ao mesmo tempo interdisciplinar,
polidisciplinar e transdisciplinar, permite, muito bem, criar a troca, a cooperag¢do e a
policompeténcia”, assim, o dialogo com a realidade estara pautado pela ética do conhecimento e ao
mesmo tempo pela ética da responsabilidade, fazendo com que as producdes e contribuigcdes
humanas sejam consideradas em sua totalidade complexa e processual. O termo “complexidade®
surgiu na obra de Morin somente a partir do final da década de 60, proveniente da cibernética, da
teoria dos sistemas e do conceito de auto-organizagdo, desprendendo-se, como ele mesmo atesta, do
“sentido banal (complica¢do, confusdo) para ligar em si a ordem, a desordem e a organiza¢do e,
no seio da organizagdo, o uno e o diverso...” Morin (1995 a, p. 7). Somente na década de 80,
entretanto, ¢ que suas obras comegaram a ser traduzidas consideravelmente em outras linguas,
inclusive para o portugués de Portugal e a posteriori para o do Brasil. Dessa forma, paulatinamente
sua “proposicao transdisciplinar” vem influenciando a literatura cientifica no Brasil desde entdo.

Na perspectiva transdisciplinar de Morin, a ciéncia tornou-se de tal forma “burocratizada” e
“cega” que resiste e rejeita quaisquer questionamentos, caracterizando-os como “ndo cientificos” se
ndo corresponderem ao modelo convencionalmente estabelecido, nisto reside sua “incapacidade de
controlar, de prever, e mesmo de conceber o seu papel social, ... sua incapacidade de integrar, de
articular, de reflectir (sic) os seus proprios conhecimentos’ (Ibidem, p. 76). Por isso uma idéia
simplista, disjuntiva e reducionista de ciéncia, como o modelo convencional traz implicita em si

uma visdo fragmentada e fragmentaria do mundo. Nesse contexto, Morin apregoa que ha que se

8 Na definicdo de Petraglia (1995, p. 48) “complexidade é a qualidade do que é complexo. O termo vem do latim: complexus, o que
significa o que abrange muitos elementos ou varias partes. E um conjunto de circunstancias, ou coisas interdependentes, ou seja,
que apresentam ligagdo entre si. Trata-se da congregagdo de elementos que sdo membros e participes do todo. O todo é uma
unidade complexa. E o todo nio se reduz d mera soma dos elementos que constituem as partes. E mais do que isto, pois cada parte
apresenta sua especificidade e, em contato com as outras, modificam-se as partes e também o todo.”
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considerar a incerteza ¢ também o0 acaso na ciéncia, pois assim como o proprio pensamento, essa
apresenta consideraveis tramas de complexidade, conseqiientemente, “a verdade da ciéncia nao
esta unicamente na capitaliza¢do das verdades adquiridas, na verificagdo das teorias conhecidas,
mas no carater aberto da aventura que... hoje exige a contestagdo das suas proprias estruturas de
pensamento” (Morin, 1996a, p. 26).

Assim, somente a transdisplinaridade pautada pelo paradigma da complexidade poderia
reorientar a educacao dando-lhe um forte suporte na constru¢ao do conhecimento multidimensional
(Unitas Multiplex). A transciplinaridade, conseqiientemente ¢ definida como a transpenetracdo de
conhecimentos, promovendo articulagdes, transformagdes e processos polirrelacionais, onde cada

elemento liga-se e religa-se conforme o respeito e a observancia da unidade na diversidade.

Consideracoes Finais

A Teoria da Complexidade tem como ponto de partida a articulagdo dos saberes numa
proposta transdisciplinar. Portanto, sua base epistemologica centra-se na consideragdo das
totalidades, unindo os saberes disjuntos, promovidos pela excessiva especializagdo e fragmentagdo
de uma educagdo tradicional. Neste sentido, no ambito da educagdo escolar, a transdisciplinaridade
podera favorecer as juncdes necessarias da unidade na diversidade. Para Morin (1987a; 1987b,
1995a; 1995b, 1996a; 1996b,1989, 1998 e 1999) a transdisciplinaridade zela pela construgdo de um
saber uno concebido na diversidade, onde o todo e as partes se interpenetram e se transpenetram, se
ligam e religam sem parcelar o conhecimento. Da mesma maneira deve ocorrer nas escolas um
processo de tomada de consciéncia, onde a organiza¢do educacional estabeleca um compromisso
transdisciplinar, sem amarras ao desenvolvimento do conhecimento, nessa direcdo, “é preciso
encontrar o caminho de um pensamento multidimensional’ que une e liberta dos grilhdes redutores,
simplificadores e unidimensionais € esse caminho real segue a via do paradigma da complexidade
(Morin, 1996 a, p. 189). Numa pluralidade de paradigmas existentes com concepg¢des diferenciadas
a respeito da ciéncia, da epistemologia e da propria educacdo escolar, hd que se resgatar os nexos
necessarios entre esses trés elementos basicos, sem os quais, todo trabalho epistemologico ficaria a

mercé de um mundo programado e cerceador do movimento e criatividade humana.
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