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Em busca de uma diddtica da complexidade

Virginia Maria Machado'
Resumo: O texto tenta dar conta do registro de uma construcdo tedrica e pratica,
justificadora de uma pedagogia do ensino superior, que visa a ampliar a visdo sistémica
complexa do estudante. Tenho denominando esta pratica pedagogica de didatica sistémica

ou didatica da complexidade.
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Exordio

A pretensao deste texto tem dois objetivos gerais: 1) organizar as idéias que me
conduzem a um saber fazer pedagdgico orientado por uma didatica, que denomino de
didatica da complexidade, e 2) possibilitar a interlocu¢do necessaria para explicitar e

revisar conceitos e significados transversais da pratica pedagogica/académica cotidiana.

" Docente do Departamento de Educagdo e Ciéncias do Comportamento de Fundagdo Universidade Federal
do Rio Grande — FURG. Integrante do Grupo de Estudos da Complexidade da FURG. Mestre em Educacdo
UFRGS.
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Esta mesma busca de uma didatica da complexidade como norteadora do meu fazer
pedagogico, vai ser apresentada para a construgao de um saber fazer de outrem, enquanto
professora da disciplina de Didatica. Estas idéias, por sua natureza dindmica, nao tém
pretensdes definitivas, embora o uso das palavras corra este risco em qualquer
comunicacdo. Tais idéias tém sim uma pretensdo de verdade, que mesclam intuicao e
ciéncia, tém sido geradas em um caminho motivado pela dialética da dor e do prazer de
uma pedagogia do ensino superior, com o qual estou mais familiarizada; por isso mesmo
sdo idéias em movimento buscando sustentabilidade no cotidiano da praxis. Este caminho
tem sido tragado ao caminhar (Morin, 2001).

Esta pedagogia esbarra em problemas de toda ordem (Machado, 2002), mas aqui
delimito na questdo da constru¢do do conhecimento, proposta nas bases de um paradigma
emergente (Santos, 2002). No caminho de Santos, a postura que assumo e proponho diante
do conhecimento se traduz nas palavras dele a seguir, quando tomo consciéncia da
fragilidade de nossas pretensdes hodiernas e cotidianas:

“Nenhum de noés pode neste momento visualizar projectos concretos de
investigacao que correspondam inteiramente ao paradigma emergente que
delineei’. E isso ¢ assim precisamente por estarmos numa fase de transicio.
Duvidamos suficientemente do passado para imaginarmos o futuro, mas
vivemos demasiadamente o presente para podermos realizar nele o futuro.
Estamos divididos, fragmentados. Sabemo-nos a caminho mas nao
exactamente onde estamos na jornada. A condi¢do epistemologica da ciéncia
repercute-se na condi¢do existencial dos cientistas. Afinal, se todo o
conhecimento é autoconhecimento, também todo o desconhecimento €

autodesconhecimento.” (2002:58)

Outra particularidade da pedagogia que se busca ¢ que se parte do pressuposto de
que os envolvidos devem ter uma pretensdio de verdade (Habermas, 1988), como

ensinantes e aprendentes (Assmann, 1998), sem a qual essa didatica da complexidade — que

? Refere-se a0 paradigma emergente fundamentado no livro Um discurso sobre as ciéncias, cujas condigdes
para a emergéncia da ciéncia poés-moderna — irreversivel , urgente e necessaria — (que se contrapde ao
paradigma dominante da ci€ncia moderna) vai pressupor que ao paradigma emergente: todo o conhecimento
cientifico-natural ¢ cientifico-social; todo o conhecimento ¢é local e total; todo o conhecimento ¢
autoconhecimento; todo o conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum. (Santos, 2002: 36-58)
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aqui é qualificada como um pardmetro educacional — perde sua validade. E fundamental
que os aprendentes assumam a responsabilidade pela propria aprendizagem e que libertem-
se da tutela’ dos supostos ensinantes. Por isso tenho dito que antes de sermos ensinantes
precisamos ser aprendentes e que esta aprendizagem precisa ser significativa (ndo apenas
mecanica) e preferencialmente por descoberta (ndo apenas por recepgao).

Uma didatica da complexidade vai precisar dar conta, primeiramente, de um
conjunto de especulagdes sobre como se aprende. Assmann afirma que “ignoramos ainda
muita coisa sobre o que ¢ aprender” (1998: 35). Sou levada a acreditar que esta ignorancia
tem sido mantida porque a énfase da pesquisa em educagdo deteve-se nos aspectos
sociolégicos e filosoficos da educacdo, que nos ultimos anos, temendo a influéncia da
psicologia comportamental, minimiza a validade sobre o “como se aprende”, excluindo até
mesmo a biologia da educacao dos cursos de Pedagogia, possivelmente temendo que estes
pudessem ser confundidos com pedagogias tecnicistas. Recheados de discursos politicos,
esquecemos que o sujeito de nosso trabalho ¢ também bioldgico.

“Trazemos, dentro de nos, o mundo fisico, 0 mundo quimico, o mundo vivo,
e, a0 mesmo tempo, deles estamos separados por nosso pensamento, nossa
consciéncia, nossa cultura. Assim, Cosmologia, ciéncias da Terra, Biologia,
Ecologia permitem situar a dupla condi¢gdo humana: natural e metanatural.”

(Morin, 2001B:37)

Na ignorancia ainda do que realmente seja aprender, estariamos aptos a ensinar ou a
militar? Valeria provocar mais perguntando: aquele que se apresenta para ensinar esta

mesmo disposto a aprender a verdade?

A didatica tem sido a area/disciplina que habilita/qualifica o profissional de
educacao. Historicamente o termo diddtica, derivado do latim medieval didactica, e, este,
do grego didaktiké, que significa ensinar, data da educagdo greco-romana a.C., mas vai ser
interpretado como “ciéncia ou arte de ensinar” somente a partir de 1844. Apesar de ainda

carregar uma cultura do século XVI (Luckesi, 2002), principalmente no que diz respeito a

3 A maioria de nossos estudantes ainda estd presa a cultura promovida pela sociedade da disciplina criticada
por Foucault: “deve-se enfim ter um patrdo, estar preso e situado dentro de uma hierarquia; o homem sé existe
fixado em relagdes definidas de dominagao.” (1987:256)
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avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem, foi a partir dos anos 80 (no caso do
Brasil) que os estudiosos desta area, com a contribui¢cdo de educadores de outras areas, vém
ampliando o significado de tal termo, promovendo uma ruptura com uma didatica baseada
no medo e no castigo (pedagogia da disciplina), ou como diria Foucault (1987), baseada na
vigilancia e na punicao.

Desde os anos 80, no Brasil, a partir da ruptura discursiva com o tecnicismo®, a
Didatica passa a ser entendida como a area da Educacdo que pretende dar conta de sua
critica e auto-critica, desde as politicas sociais e projetos de sociedade, passando pela
formacao inicial e continuada de professores — onde se define um “para que”, um “o que”,
um “como”, um “porque” e um “onde” fazer educacionais —, até¢ a eficacia do ensino-
aprendizagem e contribuigdes sociais resultantes dessa eficacia.

Hoje ¢ consenso que ensinar consiste em ensinar a aprender a viver em sociedade’.
Morin nos diz que “a missdo do didatismo € encorajar o autodidatismo, despertando,
provocando, favorecendo a autonomia do espirito” (2001:11). Mas este encorajamento nao
pode ser feito sob a égide de uma racionalidade do paradigma dominante que nao consegue
demonstrar ao estudante a necessidade deste se independizar da tutela do professor para
desenvolver o espirito proprio. Por isso Morin vai dizer que precisamos reformar o
pensamento € o ensino simultaneamente. E isto nos coloca no mar da complexidade a
procura de uma pequena ilha para recuperar o folego.

“A complexidade sist€émica manifesta-se, sobretudo, no fato de que o todo
possui qualidades e propriedades que ndo se encontram no nivel das partes
consideradas isoladas e, inversamente, no fato de que as partes possuem
qualidades e propriedades que desaparecem sob o efeito das coagdes
organizacionais do sistema. A complexidade sist€émica aumenta, por um
lado, com o aumento do numero e da diversidade dos elementos, e, por

outro, com o carater cada vez mais flexivel, cada vez mais complicado, cada

* Tecnicismo ¢ a abordagem de ensino fundamentada no behaviorista Frederic Skinner (1904-1990). Surge
como uma “maquina de ensinar” nos anos 50, onde o aluno manipula sozinho os instrumentos de ensino e o
professor é um instrutor. A critica sofrida é o partidarismo a neutralidade da educag@o e ao fato desta
abordagem exacerbar a utilizacdo de técnicas que priorizam os dados quantitativos em detrimento dos
qualitativos. Nela a avalia¢@o ¢ baseada na aprendizagem é mecanica e por recep¢ao.

> Aqui precisariamos abrir um link para explicitar o que se entende por viver em sociedade, que acarretaria
uma discussao mais aprofundada, o que desviaria do objetivo pragmatico deste texto. Em sintese, correndo o
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vez menos determinista (pelo menos para um observador) das inter-relagoes

(interagdes, retroagdes, interferéncias etc.).” (2001a: 291-292)

Considerando o contexto em que se insere, lanca-se um olhar sobre a eficdacia do
ensino-aprendizagem (no ensino superior), desde a crenca na necessidade do
desenvolvimento do pensamento complexo, compativel com a demanda compreensiva de
uma sociedade complexa e dinamica, onde a reflexividade social (Giddens, 1991) nao
garante mais o tempo de maturagdo de idéias como acontecia em geragdes anteriores. A
velocidade das interagdes homem-natureza acelera o tempo do surgimento e
complexificacdo dos problemas, que exigem solugdes urgentes e necessarias se nao mais a
boa convivéncia, no minimo & sobrevivéncia planetdria® (Morin, 2000). Dai que me incluo
no grupo de aventureiros e aventureiras que se atrevem a busca incansavel em dar conta do

conjunto complexo das dimensdes politica, ética e técnica do trabalho docente.

O pensamento complexo e a busca de uma didatica

Entenda-se pensamento sistémico complexo como a compreensdo da realidade ou
virtualidade, que consegue apontar e definir o conjunto de influéncias responsaveis por
eventos, processos, problemas ou fendmenos complexos, conduzindo-a a construcao de
conhecimento dinamico e flexivel sobre o objeto/problema observado/a a ser solucionado.
Ainda se poderia dizer que pensamento sistémico ¢ uma técnica conceitual de resolugdo de
problemas que ¢ um caso especial da teoria mais ampla da andlise de sistemas.

Entender como as coisas funcionam e fazer previsoes sdo exemplos de analise de
sistemas. Pensamento sistémico, entdo, ¢ uma estratégia de resolugdo de problemas que
emprega modelos e simulagdes para examinar as relagcdes dinamicas entre as partes de
qualquer fendmeno dinamico. O entendimento de problemas que envolve mudancas no

r

tempo € caracteristica do pensamento sistémico. Este oferece um método que é mais

risco da simplificagdo, entende-se que este viver em sociedade comporta tanto a adaptagdo a regulacdo da
sociedade tecnologica hodierna quanto aos projetos utopicos de mudanga do status quo. Ver Machado, 1999.

% Ao final de Terra-Patria, sendo prospectivo depois de mostrar a fratura exposta da humanidade, Morin e
Kern concluem: “A tarefa é imensa e incerta. Ndo podemos nos subtrair nem a desesperanga, nem a
esperanga. A missdo e a demissdo sdo igualmente impossiveis. Precisamos nos armar de uma ‘ardente
paciéncia’. Estamos as vésperas ndo da luta final, mas da luta inicial.” (2000:189)
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apropriado para analisar sistemas complexos variaveis, assumindo que as causas ¢ efeitos
podem ser inter-relacionadas em processos circulares (elos de realimentagao).

O encaminhamento para o pensamento sistémico inicia em algum momento da
nossa formacao. Nasce junto com a constru¢do de nossa visdo de mundo. Nossa visdao da
realidade vai depender do desenvolvimento de nossa percep¢ao. Algumas pessoas iniciam
tal desenvolvimento desde bebés, ou até mesmo antes. Para outras isto pode demorar um
pouco mais. Tudo vai depender da qualidade dos processos de aprendizagem em que esteve
envolvido; dos estimulos que o meio despertar e das interagdes com este, combinadas com
as informagdes anteriores significadas e/ou mecanizadas. Isto €, vai depender da relagdo
entre as aprendizagens significativas e as aprendizagens mecanicas (Moreira, 1993).

“Para Ausubel, a aprendizagem significativa ¢ um processo através do qual
uma nova informagao se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de
conhecimento do individuo. Ou seja, esse processo envolve a interacao da
nova informagdo com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual
Ausubel define como conceitos subsungores ou simplesmente subsuncgores,
existentes na estrutura cognitiva do individuo. A aprendizagem significativa
ocorre quando a nova informagdo se fixa em conceitos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Ausubel vé o
armazenamento de informagdes no cérebro humano como sendo
extremamente organizado, formando uma hierarquia conceptual na qual os
elementos mais especificos de conhecimento sdo ligados (e assimilados) a
conceitos mais gerais, mas inclusivos. Estrutura cognitiva significa, portanto,
uma estrutura hierarquica de conceitos na mente do individuo.

(...) Contrastando com a aprendizagem significativa, Ausubel define
aprendizagem mecanica (ou automatica) como sendo a aprendizagem de
novas informag¢des com pouca ou nenhuma associagdo a conceitos relevantes
existentes na estrutura cognitiva. Nesse caso, a nova informagdo ¢
armazenada de maneira arbitraria. Nao ha interagdo entre a nova informagao
e aquela ja armazenada. O conhecimento assim adquirido fica
arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva sem se ligar a conceitos

subsungores especificos. (...) Ausubel ndo estabelece a distingdo entre
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aprendizagem significativa e mecanica como sendo uma dicotomia, mas
antes como um continuum. Da mesma forma, essa distincdo ndo deve ser
confundida com a distingdo entre a aprendizagem por descoberta ¢ a
aprendizagem por recep¢ao. (...) Na aprendizagem por recep¢do o que deve
ser aprendido € apresentado ao aprendiz na sua forma final, enquanto que na
aprendizagem por descoberta o conteudo principal a ser aprendido deve ser
descoberto pelo aprendiz. Entretanto, apdés a descoberta em si, a
aprendizagem so € significativa se o contetido descoberto se ligar a conceitos
subsungores relevantes ja existentes na estrutura cognitiva. (...) ¢
significativa se a informac¢do se incorpora de forma nao arbitraria na

estrutura cognitiva preexistente.” (Moreira, 1993: 19-21)

O interesse em buscar uma didatica da complexidade (ou didatica sist€émica) nasce
da necessidade do encontro da coeréncia entre minha visdo de mundo com o meu trabalho,
meu fazer social. No trabalho este interesse encontra argumentos pela constatagdo, no
exercicio do magistério no ensino superior, da auséncia da visdo sist€émica complexa nos
discursos dos estudantes, quando emitem conclusdes simplistas — que desconsideram
variaveis de influéncia ja mencionadas nas discussdes e textos apresentados — para a
resolucdo de problemas complexos do cotidiano, apresentados nos processos de disciplinas
da area de Didatica, vivenciados nos ultimos anos.

A denuncia da visdo nao ampliada ou ausente de conexdes entre o que se propde ao
“para que”, ao “o que” educacionais ¢ um “como” — definido pela criatividade de cada um e
dos grupos a que pertencem — , fica evidente principalmente quando os estudantes se véem
em vias de enfrentar o Planejamento e a Prética de Ensino. E relatado que ndo conseguem
pensar os objetivos de ensino, porque ndo compreendem o significado da existéncia de
objetivos na organizacdo do planejamento. Conceitos como Curriculo, Planejamento,
Objetivos, Procedimentos Metodoldgicos, Avaliacao, Pratica Pedagogica, Teoria e outros
sdo vistos como termos disciplinares cristalizados na sistematizacdo da formagdo de
professores e ndo passam de uma exigéncia imposta para se “formarem”.

Para o estudante que ndo desenvolve uma visdo mais ampliada sobre o que aprende,

estes “termos” sdo incompativeis com a “realidade” que ele afirma conhecer e sobre a qual
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contraditoriamente ele se apresenta como um agente que quer promover mudangas. O
esbogo da organizagdo do ensino ndo ¢ compreendido como um processo de organizacao
que constitui o sistema educacional, que ¢ complexo. Em outras palavras, a aprendizagem
sobre os conceitos fundamentais dos cursos de formacao de professores nao € significativa,
pois ndo se incorpora de forma ndo arbitraria na estrutura cognitiva preexistente; esta
aprendizagem ¢ tdo-somete mecanica.

Esta incompreensdo pode estar contribuindo, inclusive, para a desilusdo
profissional, quando tentam coordenar a (falsa) critica discursiva que constroem na
formacdo inicial com a aprendizagem do como fazer a transformacdo e/ou mudanga que
idealizam. A incompreensio da dimensdo’ técnica poderd estar desvelando a propria
incompreensao da dimensdo politica, que, em verdade, pode estar sendo construida sob a
mera reprodugdo de conhecimento e nao da autoria e auto-conhecimento. Parto do principio
de que a auséncia de conexdes demonstra que nao houve aprendizagem significativa.

Diante de tal constatagdo tenho perseguido a resposta as perguntas que seguem:
como despertar a consciéncia dos estudantes sobre a propria ignorancia e a vontade de
supera-la? Como ensinar a aprender a aprender? Como desenvolver metodologias de ensino
que possibilitem a organizagdo das idéias e a busca de conhecimento para o que ainda nao
se conhece? Em suma, como semear o espirito cientifico (ou o espirito curioso) aos que o
perderam, possivelmente na escola, quando criancas?

Assmann (1998: 35) vai dizer que:

“Hoje, o avango das biociéncias nos foi mostrando que vida ¢,
essencialmente, aprender, e que isto se aplica aos mais diferentes niveis que
se podem distinguir no fendmeno complexo da vida. Parece que se trata
deveras de um principio abrangente relacionado com a esséncia do “estar
vivo”, que € sindnimo de estar interagindo, como aprendente, com a ecologia
cognitiva na qual se estd imerso, desde o plano estritamente biofisico até o
mais abstrato plano mental. Alids, nessa visdo, o mental nunca se

desincorpora da ecologia cognitiva que torna viavel o organismo vivo.”

7 Sobre as dimensdes da competéncia do professor ver Rios, 2000.
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Tal como nos aconselha Morin (2001b) — mais claramente em “A cabega bem-
feita”, escrito para professores do ensino médio —, tenho me dedicado a pensar e fazer uma
proposta metodologica que me encaminhe para uma praxis coerente com meu
desenvolvimento, Nossas metodologias precisam dar conta da caréncia e/ou diversidade
conceituais € da conscientizagdo da necessidade da assun¢do de responsabilidade dos
estudantes pela constru¢dao do proprio conhecimento. No cotidiano de que fago parte, como
docente, busco a operacionalizacdo das idéias de Morin a respeito da necessidade de uma
reforma do pensamento concomitante a uma reforma do ensino. Muitos educadores
brasileiros, aventurando-se em buscas de reformas, trazem o mesmo impeto. Dai que
concordo com Assmann, quando complementa o exposto acima:

“Pergunto-me se nao estd na hora de mudar radicalmente o cenario
epistemoldgico do debate sobre a educagdo, integrando nele conceitos tais
como: sistemas complexos e adaptativos, sistemas aprendentes, parametros
dindmicos e auto-organizativos, bio-semiotica, etc.; enfim, creio que seria
frutifero explorar certos conceitos, transversateis e transmigrantes entre
diversas disciplinas, como: complexidade, auto-organizacdo, autopoiese,
morfogénese e similares. Talvez este seja um jeito de avaliar em que tém
razdo os que falam do esgotamento do conceitudrio tradicional das ciéncias

humanas e sociais.” (1998:36)

Em vista do exposto ¢ que uma didatica da complexidade (ou sistémica) vai se
propor, fundamentalmente, a promover justificativas e exercicios de conexdes entre o que
se aprende ¢ apreende, através da tomada de consciéncia e da relagdo entre o conhecimento
e auto-conhecimento. Estas precisam ser feitas desde a formagao inicial, em se tratando de
formacao de professores, mas certamente pretende disseminar esta idéia para que venham a

ser iniciadas no ensino basico.

Algumas concepcdes gerais dos estudantes e uma didatica da complexidade

Dentro da programac¢do da disciplina de Didatica, proponho estudos e atividades

que visam desenvolver o pensamento sistémico complexo, partindo das concepgdes dos
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estudantes a respeito de Ciéncia (conhecimento), Educacdo, Histéria de Vida

Pessoal/Académica, Etica e Competéneia Profissional/Cidadi, Cotidiano. A partir dai

vamos tramando o conhecimento prévio do estudante com o conhecimento académico
(cientifico e artistico) e relacionando com a pratica pedagogica vivenciada, seja como
estudantes — participes da pratica pedagdgica — seja como professores. Vamos propondo
uma disposi¢ao de construgdo do conhecimento para o enfrentamento da complexidade da
vida cotidiana, onde se inclui a integragdo da vida pessoal, académica, profissional e
cidada.

Vou tentar demonstrar as medidas tomadas para arranjar uma solugdo para o que foi
observado e documentado com textos dos estudantes. Foi observada a dificuldade destes
em apontar as conexodes existentes entre as variaveis acima ¢ mesmo dar validade a elas
quando desveladas. Poucos sdo os que reconhecem e incorporam em suas comunicagdes
verbais ou por escrito a dindmica sistémica destas influéncias para definirem uma
percepcao tedrico-pratica da realidade e da constru¢do de uma identidade de professor, que
supostamente buscam na formacao inicial. Por influéncia de uma cultura onde o mundo do
sistema excluiu o mundo da vida, os estudantes ainda mantém o distanciamento entre estes
dois mundos. Para eles a formagao de professor — em especial a Didatica — deve ser técnica,
instruindo sobre modelos de solucdes para possiveis problemas do cotidiano escolar. Em
verdade, a educagdo formal € responsavel por esta cultura.

Principalmente nos momentos de discussdo em sala de aula se percebia que a falha
na comunica¢do com a maioria dos estudantes, antes da dificuldade em acompanhar as
conexdes que eu propunha, estava na base conceitual. Conforme afirmei em outras
publicagdes (Machado, 2003) a maioria dos estudantes ndao domina os conceitos
fundamentais de seus cursos, e isto se torna evidente quando realizamos exercicios de
conexdes verbais e/ou por escrito. Esta deficiéncia tem sido dissimulada pela auséncia de
didlogo na sala de aula, sobretudo a baseada na interlocucao entre os estudantes. Na sala de
aula o professor fala muito e sempre os mesmos poucos estudantes ¢ que falam. Estes
conquistam seu espago pela coragem e conhecimento acumulado ou pela prolixidade e/ou
pela banalizacdo da participagdo quando falam por falar, sem necessariamente buscar a

pertinéncia de sua comunicagao.
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Pensando em dar conta das caréncias conceituais, os estudantes de minhas turmas de
2002 e eu fizemos algumas experiéncias construindo glossarios de termos indicados por
eles e por mim para se chegar ao programa da disciplina em andamento. Debateu-se sobre
definigdes e significados e, por fim, intuitivamente, construindo o caminho (Morin, 2001),
eu destacava alguns dos conceitos trabalhados, distribuidos aleatoriamente no quadro, e
pedia que produzissem pequenos textos elaborando conexdes entre tais conceitos, para
emitirem opinides / entendimentos sobre um determinado ponto do programa. Poderia ter
uma semelhanca com os esquemas conceituais, de Novack (Moreira & Buchweitz, 1993),
com a diferenca de que a dinamica do esquema era dada pela significacdo priorizada pelos
estudantes no momento em que criavam as conexdes para dar sentido a sua visdo de
mundo. O esquema ou mapa ndo era classificatorio como propde Novack, ele traduzia a
visdo do aluno e o seu nivel de amplitude compreensiva.

Observando as dificuldades dos estudantes (e acolhendo seus depoimentos sobre
isto) entendi que havia um caminho que eu j4 iniciara, pois pretendia oferecer ferramentas
para que os mesmos pudessem descobrir suas caréncias e potencialidades para desenvolve-
las, argumentando que cada um ¢ responsavel, portanto, pela constru¢do do seu
conhecimento e do coletivo.

Os estudos sobre a complexidade através da leitura de obras de Edgar Morin, pode
nos situar e compreender a situacao da pedagogia do ensino superior. Tematica sobre a qual
tenho empenhado interesse desde os apontamentos sobre um conjunto de problemas
observados na pratica pedagogica no ensino superior, discutido superficialmente em um
evento promovido pelos estudantes do Curso de Pedagogia da Furg, em 2002. No texto
produzido nesta data (Machado, 2002) apontava 20 problemas para analise, dentre os quais
ao problema da complexidade, anotava o seguinte:

“(17.)Problema da complexidade: conexdes entre o que “aprendem” na
academia ¢ no mundo da vida. Compreensdo da dimensdo das questdes
propostas para estudo. Relacdes entre os acontecimentos politicos,
econdmicos e sociais, culturais e seu cotidiano pessoal, académico,
profissional e cidaddo local e mundial. Como desenvolver atividades que
possibilitem a percep¢do do entendimento complexo para além da

informagao e aceitagao de sua validade? Como transformar o pensamento
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cultural linear em possibilidades de reunides complexas para inaugurar
outras visdes da realidade e alternativas para resolucdo de problemas

identificados e contextualizados pelos grupos?”’

Se 14 apontava para a necessidade de andlise sobre este problema, hoje alargo esta
preocupacdo quando me aventuro a sistematizar algumas idéias que me levem a tentativas
de solucionar ou compreender melhor tal problema. Minha meta ¢ desenvolver
instrumentos que possibilitem ao estudante o diagnostico de suas condigdes e simultanea
orientacdao para que produza conhecimento pertinente. A maioria dos estudantes reproduz
idéias superficiais sobre o que se trabalha. Se forem argiiidos sobre as conexdes ou porque
mencionam tais termos ficam embaragados e confessam nao ter entendido bem o que foi
falado. Fica cada vez mais dificil propor a produciao de idéias, quando o estudante nao

compreende a amplitude dos conceitos fundamentais do proprio curso.

Concepgoes sobre Ciéncia (Conhecimento)

Autores como Demo (1994), Fazenda (1997) e muitos outros, que contribuem com a
formacdo de professores, vado argumentar sobre a importincia do professor ser um
pesquisador. Fazem parte de um segmento, que tem alertado sobre o 6bvio. Tenho sido
insistente ao afirmar que se alguém se apresenta para ensinar, necessariamente precisa
saber e gostar de aprender por descoberta, de pesquisar. No entanto, a fala desses autores
ganha exacerbada validade porque o que se encontra nos ambientes de formagdo e mesmo
nas escolas ¢ um grande nimero de pessoas que ndo sabem, ndo gostam e ndo querem
pesquisar.

Entenda-se o pesquisar como a agdo metodoldgica discutivel (Demo, 1994) que
comega por interrogar-se sobre uma problematica para interpreta-la e buscar solucdes por
meios proprios e/ou coletivos, privados e/ou publicos. “Na condi¢do de principio cientifico,
pesquisa apresenta-se como a instrumentacdo teodrico-metodoldgica para construir
conhecimento. Como principio educativo, pesquisa perfaz um dos esteios essenciais da
educagdo emancipatoria, que ¢ o questionamento sistematico critico e criativo” (1994:33).

As escolas e os centros de pesquisa guardam publicagcdes que nunca foram lidas. Esta
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variavel deveria ser incluida quando se argumentasse que nao ha condigdes minimas para
pesquisa.

Demo (1994) ainda vai dizer que a pesquisar

“trata-se de atitude cotidiana, nao de hora marcada, lugar especifico,
instrumento especial, e € isto que se espera da cidadania moderna: um
cidaddo sempre alerta, bem informado, critico e criativo, capaz de avaliar
sua condi¢do socio-econdmica, dimensionar sua participacdo historica,
visualizar seu horizonte de atuag@o, reconstruir suas praticas, participar
decisivamente na constru¢ao da sociedade e da economia.” (1994:34)

Tentando compreender esta realidade, conferida no exercicio do magistério no
ensino superior, na formagao de professores, tenho observado que este desinteresse ou
dificuldade podem estar relacionados as concepcdes do que seja educar, e estas poderiam
estar comecando pela concepcdo sobre Ciéncia (ou Conhecimento cientifico). Os
estudantes, na maioria das vezes fazem observacdes quanto ao Conteudo, ao Programa, a
Matéria, e até ao Curriculo como relacdo de contetidos, mas ndo reconhecem ali a ciéncia, o
conhecimento. A ciéncia ¢ uma coisa que os outros fazem e que eles precisam aprender a
guardar na memoria, para ser transmitida na escola. Raramente reconhecem que podem
produzir ciéncia, conhecimento. Um fendmeno que temos observado ¢ que quando
descobrem que podem produzir conhecimento cientifico, este poderia ser baseado no senso
comum. Tenho atribuido esta seqiiecla ao embotamento do espirito cientifico provocado pelo
paradigma dominante que construiu a escola que conhecemos. Esta ndo respeitava nem a
criatividade e muito menos a diversidade. Embora hoje ja problematize este desrespeito,
ainda esté longe de erradica-lo.

Para a maioria dos estudantes, a Ciéncia ¢ virtual e regulada pelo
interesse/facilidade em aprende-la. Por exemplo: a maioria dos alunos que optam por cursar
Matematica alegam que sempre tiveram “facilidade com a matéria” e/ou que “a professora
era legal”. Em que medida podemos avaliar as condi¢cdes desse aluno produzir
conhecimento? Ou o quanto e como podemos avaliar a aprendizagem que também implica
em cria¢do além de tdo-somente a reprodugao de idéias?

Mesmo quando essa Ciéncia apreendida pelo aluno traduz a realidade, esta ¢

alocada no plano do arsenal de conteudos que necessita acumular para o dia da prova, ou
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seja, para a avaliacdo. Cada vez mais se faz necessario argumentar que o exercicio mental
das conexdes e transferéncia para a resolugdo de problemas do cotidiano da vida pratica
e/ou da pratica pedagdgica precisa ser estimulado e reconhecido como valido para a
formacdo do pessoal/académico/profissional/cidaddo. Em outras palavras o aluno de
licenciatura precisa ser estimulado e provocado a produzir conhecimento sobre o ensino de

sua especificidade.

Concepgoes sobre Educagdo

Via de regra a concep¢ao das pessoas leigas sobre o significado de Educagdo esta
relacionada a escola. A Educagdo diz respeito as obrigagdes da escola e ao que esta ndo da
conta. Quase sempre a culpa pelas deficiéncias na Educagdo ¢ do professor e/ou do
governo. Raramente sdo incluidas outras variaveis que influenciam tal dinamica. O
entendimento da maioria dos estudantes das licenciaturas também ndo fica muito longe
disso. E raro aquele interlocutor que, quando interrogado a primeira vez, pensa a Educagio
como Cultura — formal e ndo formal —, atribuindo-lhe a competéncia de formacao social.
Poucas pessoas tém conhecimento de que as politicas educacionais se inserem nas politicas
sociais, por exemplo. Estando inseridas nas politicas sociais dizem respeito a toda a
sociedade. Quando se discute as leis educacionais ¢ se chama a atengdo para as frestas
existentes, que propdem e garantem a participacdo popular, a maioria dos estudantes
confessa desconhecer o contetido da Constitui¢do e da Lei de Diretrizes e Bases nacionais
em vigor.

Nao se quer aqui dissertar sobre a polémica da participagdo popular, mas apenas
registrar a visdo fragmentada da maioria de nossos estudantes, quando se introduz estas
informagdes como sustentacdo de argumentos sobre as possibilidades de avangos
democraticos historicizados em nosso pais, mesmo se considerando o quanto ainda estamos
longe da perfeicdo democratica.

Argumenta-se que a impossibilidade de concentracdo de esforcos, relatada pelos

estudantes das licenciaturas, para pensar os problemas e solugdes para a Educagdo, tem sua
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origem na desinformagdo conceitual ao embotamento da capacidade de exercicio da visao
sist€émica complexa. Isto se agrava com as dificuldades encontradas por tais estudantes para
0 acesso a leituras, falta de tempo®, falta de interesse e/ou falta de habilidade para realiza-
las. Resultado disso ¢ o desconhecimento que impede a ampliagdo da visdo sobre os
assuntos propostos e discutidos na sala de aula. Este desconhecimento ¢ de ordem historica,
pragmatica, conceitual, bem como se ancora na ignorancia de que o estudante de
licenciatura tem a obrigacao de aprender, simplesmente porque pretende ensinar. E isto ndo

deveria ser tdo complexo, mas é. O preocupante € que a curto prazo estes estudantes estardo

se colocando nas vagas do magistério.

Concepgoes sobre Historia de Vida Pessoal/Escolar

Tenho tomado conhecimento de belas histdrias de vida dos estudantes. Solicito uma
redagdo no inicio das aulas da disciplina de Didatica, com o seguinte titulo: “Minha
historia de vida pessoal/escolar: experiéncias significativas e minha vontade de ser
professor(a).” Eles t€ém aproximadamente dois meses para entregar o texto. Poucos se
esmeram na dissertacdo. Alguns declaram que a tarefa provocou uma crise; na maioria das
vezes salutar. A maioria ¢ telegrafica e conta a vida escolar indicando as escolas em que
estudou e atribui a vontade de ser professor a um professor que conheceu. Poucos véem na
vontade de ser professor a possibilidade de participagdo social mais intensa. A maioria vé
na profissdo uma forma de satisfagdo individual, da propria vida, sem referencia a vida
social. A historia de vida é essencialmente individual, sem maiores referéncias ao contexto
historico em que foram geradas e vividas.

Esta visdo desconectada do contexto social tem sido compreendida por mim como
uma das variaveis que influenciam a dificuldade em desenvolver a visdo sist€émica

complexa. As histérias de vida sdo analisadas no nucleo familiar sem conexdo com a

® Uma das medidas urgentes que deveria ser proposta as comissdes de curso e/ou aos demais setores
competentes € que constasse dos folders de apresentag@o dos cursos do ensino superior, além da carga horaria
de aulas, a necessidade de horas de estudo diarias para a realizagdo efetiva do curso. A divulgacgdo de horario
de funcionamento dos cursos noturnos, por exemplo, chega a vias de ser uma propaganda enganosa, quando o
estudante trabalha durante o dia, tem aulas no periodo da noite e precisa dormir de madrugada. A que horas
ele vai estudar o que foi trabalhado no periodo de funcionamento do curso? Ndo ha condi¢des de estudar
somente em domingos e feriados para cursar o ensino superior e principalmente para ser professor. Vai
ensinar o que?
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sociedade, isto €, as partes sao desconectadas do todo. Dai que ndo conseguem perceber as
influéncias e retroalimentagdes com o sistema social (mundo) que pode estar determinando
suas vidas sem que tomem consciéncia disso. Aqui seria interessante buscar maiores
explicagdes na comparacdo entre as analises psicanalitica e gestaltica, sem € claro

desautorizar a importancia de cada uma delas para a interpretacao da cultura.

Concepgées sobre Etica e Competéncia Profissional/Cidadd

Quando os estudantes comecam a validar a importancia da educacdo para a
constru¢do de uma sociedade melhor para se viver e do grau de influéncia da participacao e
da cidadania plena para esta ocorréncia, comegamos a observar as relagdes que comecam a
ser feitas com o moralismo em que foram criados (alias, por todos nos). Para a maioria dos
estudantes ser competente quase sempre € ser justo, o que ¢ praticamente impossivel nos
dias de hoje; um professor competente, por exemplo, seria aquele professor que “soubesse a
matéria, desse aulas interessantes que prendesse a atengdo do aluno e que também fosse
amigo e compreensivo com os alunos”.

Sao os proprios estudantes que reconhecem impossibilidade de atender a todos estes
quesitos, pelas mesmas razdes que produzem a desmotivagao do professor: o baixo salario,
o sentimento de ndo reconhecimento de sua importancia social, o estress do cotidiano, o
desinteresse dos estudantes em aprender na maior parte do tempo. Independente destas
questdes reafirmam a necessidade de um dever ser — de uma moral — que garanta o
delineamento de um caminho a seguir para buscar a competéncia. O que demonstra a
dificuldade do estabelecimento minimo de uma visdo sistémica € o paralelo criado entre o
dever ser competente e as condi¢des concretas do sujeito que deve buscar tal competéncia.
Quando as linhas se cruzam o conflito ndo ¢ encarado como um desafio produzido pelo
conjunto das influéncias, mas apenas como uma impossibilidade de realizagdo categorica

ou a desisténcia baseada na reza a espera de um milagre.
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Neste momento quase sempre se precisa diferenciar a moral da ética, dizendo que
moral ¢ um conjunto de costumes, valores, crengcas de uma sociedade em determinado
tempo-espaco, € que ética ¢ a reflexdo critica da moral. Este esclarecimento quase sempre ¢
surpresa para os estudantes. Este acontecimento traz uma variavel agregada ao
desconhecimento conceitual das influéncias da dindmica social e conseqiiente auto-
desconhecimento, que trazem ruidos em sua percepgdo para avaliar a sociedade complexa
em que vive; e conseqlientemente para compreender o significado e importancia da
competéncia profissional e cidada para o desenvolvimento humano e social que se pretende
num projeto de sociedade democratica.

Por conta dessa incompletude, a relagdo que o estudante faz entre profissionalismo e
cidadania (quando a v€), o leva a concluir que: “o profissional deve ser bem remunerado”;
“o cidadao deve ter seus direitos garantidos™; “o profissional tem que ser competente”; “o
cidaddo tem que participar da sociedade”; “o profissional é um cidaddo”. (Quando
solicitado que explicitem melhor tais afirmativas, ndo o fazem.). Raramente o estudante vai
dizer — isto precisa ser dito e ressaltado —, que a profissdo que escolhemos deve ser a nossa
forma de contribuigdo e efetiva participagdo social e que estas serdo garantidas pela nossa
competéncia. E nossa competéncia que garante uma cidadania e sociedade competentes. A
maioria declara que nunca haviam pensado a relacdo profissionalismo/cidadania sobre este
prisma.

Quando se fundamenta sobre a importancia de uma consciéncia planetaria para a
constru¢do de uma cidadania plena, a maioria dos estudantes arregala seus olhos e alguns
mais resistentes ainda argumentam que precisamos resolver questdes locais, que estas
questdes globais sdo trazidas por autores estrangeiros que ndo conhecem a realidade
brasileira. Poucos estudantes consideram os problemas globais como locais. A partir das
interpretagdes e posicionamentos dos alunos sobre a consciéncia planetaria, constata-se que
o discurso ecologico vigente precisa ser bem mais explicitado, pois no afa do desejo de ser
realizada a sensibilizagdo para a tomada de consciéncia planetaria, pode estar sendo
esquecido ou desconsiderado a moralidade que um discurso ético apenas ndo consegue

afetar, quanto mais modificar mentalidades.

Concepgoes sobre Cotidiano
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A principal preocupagdo com as concepgdes dos estudantes (e isto ndo € com eles)
sobre cotidiano ¢ a forte tendéncia a entender que podemos cristaliza-lo, quando exigem
modelos educacionais para aplicarem no cotidiano da escola, quando forem professores. A
velocidade como concebem a dindmica do cotidiano da vida ¢ muito lenta. Atribuo isto ao
desconhecimento da dindmica do micro e do macro social, além do desconhecimento da
importancia da auto-analise para compreender a dindmica da vida. Ainda estdo presos a
uma necessidade de estabilidade’ irrecuperavel nos dias de hoje.

Uma rede didatica

As observagdes e constatacdes que venho realizando como participante do processo
pedagogico de minha universidade, com meus alunos e alunas, no papel de professora, me
levam ao desafio de compreende-las no conjunto da praxis cotidiana; dai que me enveredo
aos estudos da complexidade — inicialmente em Edgar Morin.

O tracado das anotagdes dos ultimos anos apontaram para a necessidade de
organizacdo de idéias, que tumultuavam algumas certezas construidas de ano a ano,
provocando uma desordem, que sempre ¢ compartilhada com as turmas de alunos com os
quais trabalho. Houve a necessidade de tecer uma rede que me levasse a reunir habilidades
relacionadas a produgdo textual escrita e verbal e atitudes académicas bésicas esperadas dos
estudantes de uma universidade publica, que pudessem diagnosticar e orientar — por isso

s . A L 110
rede didatica — seu desenvolvimento académico/profissional .

Construida esta rede didatica — estando consciente da necessidade de se manter sua
consisténcia dindmica, de acordo com a periodicidade utilizada — se produziu:
1) Uma ficha"' de avalia¢io qualitativa e quantitativa (Fig. 1) relacionando

critérios para avaliagdo com classificacdo binaria, isto ¢, o aluno

? Ver Machado (2004 a): “Vida: viver a crise de paradigmas”.

' Importante ressaltar que ndo podemos pretender ou ser responsaveis pelo desenvolvimento pessoal e
cidaddo, embora aqueles também influenciem nestes.

! Esta ficha esta a disposi¢do em Materiais Instrucionais no portal do Modelciéncias, onde ofereco cursos a
distancia para alunos da Didatica: www.fisica.furg.br/modelciencias .
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apresenta ou nao apresenta (ou nao foi observada) ainda a habilidade ou
atitude relacionada.

Este instrumento pretende fazer parte de uma avaliacdo formativa,
diagnosticando — fazer o aluno auto-analisar e auto-avaliar o desempenho
— e orientando os avaliados sobre o que precisam desenvolver de forma
clara, radical e transparente. Clara, porque os critérios sdo objetivos alerta
sobre o que precisa ser desenvolvido; radical, porque convoca o aluno a
assumir o proprio desenvolvimento e buscar uma exceléncia;
transparente, porque o aluno toma ciéncia do que € esperado dele.

Dito de outra forma podemos relacionar que o instrumento pretende, sem

cristalizar os critérios atuais:

a) um diagndstico para o estudante descobrir o estdgio de seu
desenvolvimento para a produgdo de textos escritos e imagéticos;
b) um diagndstico para o estudante descobrir o estdgio de seu
desenvolvimento para a comunicagao e expressao verbal e nao verbal;
c) um diagndstico para o estudante descobrir o estigio de seu
desenvolvimento das atitudes académicas;
d) uma orientacao para o desenvolvimento das habilidades e atitudes acima;
[Figura 1.]
FICHA DE AVALIACAO QUALITATIVA E QUANTITATIVA
ANO ....ccccoveeee
NOME DO(A) ALUNO(AY: ...ecooeeeeeeoeeeeeeeeeeeeeseeeeeseeeeeeeeeeeseeseeeee MATRICULA: ...
SIM | NAO
1. HABILIDADES : Produgao textual 1 2

1.1. Contextualizacio : relacio das partes com o todo.

1.2. Utilizacdo adequada da ferramenta computacional.

1.3. Clareza : gramatica.

1.4. Clareza : objetividade (organizacio logica das idéias e diretividade).

1.5. Clareza : linguagem académica.

1.6. Concisao : capacidade de sintese.
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1.7. Coeréncia : continuidade dos assuntos (relacdo entre os paragrafos).

1.8. Coeréncia : introdugdo, desenvolvimento e conclusao.

1.9. Coeréncia : transversalidade (nexo).

1.10. Argumentagdo : fundamentagdo das idéias.

1.11. Argumentacao : defesa coerente dos posicionamentos assumidos.

1.12. Argumentacio : interdisciplinaridade (relacio com outras disciplinas).

1.13. Corregdo : responde a questdo apresentada pelo avaliador.

1.14. Correcdo : disserta sobre o que se propoe. D4 um titulo & producdo.

1.15. Criatividade : ao estudado apresenta reflexdes proprias a partir de suas

vivéncias.

1.16. Criatividade : produgdo de exemplos inéditos pertinentes.

1.17. Criatividade : conexoes do estudado com outros textos e contextos,

transferéncia.

1.18. Esmero : empenho em desenvolver os critérios descritos acima.

SOMA DE PONTOS

2. HABILIDADES : Comunicagao Verbal

2.1. Contextualizagdo : relacdo das partes com o todo.

2.2. Clareza : dic¢do. (falar pausadamente, com altura e tom adequados ao ambiente)

2.3. Clareza : gramatica.

2.4. Clareza : objetividade (organizagdo logica das idéias e diretividade).

2.5. Clareza : linguagem académica.

2.6. Concisdo : capacidade de sintese.

2.7. Coeréncia : continuidade dos assuntos.

2.8. Coeréncia : introdugdo, desenvolvimento e conclusao.

2.9. Coeréncia : transversalidade (nexo).

2.10. Argumentagdo : fundamentagdo das idéias.

2.11. Argumentacao : defesa coerente dos posicionamentos assumidos.

2.12. Argumentagio : interdisciplinaridade (relagdo com outras disciplinas).

2.13. Corregdo : responde a questdo apresentada pelo interlocutor.

2.14. Corregdo : fala sobre o que se propde falar.

2.15. Criatividade : ao estudado apresenta reflexdes proprias a partir de suas vivéncias.

2.16. Criatividade : produg@o de exemplos inéditos pertinentes.

2.17. Criatividade : conexdes do estudado com outros textos € contextos.

2.18. Esmero : empenho em desenvolver os critérios descritos acima.
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SOMA DE PONTOS

3. ATITUDES ACADEMICAS

3.1. Pontualidade na entrega das atividades propostas.

3.2. Pontualidade na presenca as aulas.

3.3. Assiduidade na entrega das atividades propostas.

3.4. Assiduidade na presenga as aulas.

3.5. Interagdes com o (a) professora (a) : participagdo.

3.6. Interagdes com o (a) professora (a) : respeito as exposigdes.

3.7. Interagdes com o(a) professora (a) : pretensdo de verdade nas intervengdes.

3.8. Interagdes com o (a) professora (a) : cortesia.

3.9. Interagdes com os (as) colegas : participagdo.

3.10. Interagdes com os (as) colegas : respeito as exposi¢des e opinides.

3.11. Interagdes com os (as) colegas : pretensdo de verdade nas intervengoes.

3.12. Interag@o ndo verbal: postura corporal

3.13. Interag@o nao verbal : olhar para o (a) interlocutor (a).

SOMA DOS PONTOS

RUBRICA DO(A) AVALIADO(A) >>>>>

2)

Um sistema de critérios norteadores do pensamento sistémico: criado
através de combinagdes de critérios avaliativos, escolhidos com base na
experiéncia e observacao de estudantes e nas teorias sobre o pensamento
complexo ja referendadas neste texto. Os critérios abaixo fazem parte da
ficha de avaliagdo ja mencionada no item acima. Através da comunicagdo
e expressao escrita, mais detidamente — a verbal ja se torna mais dificil,
porque precisamos prestar atengdo na fala do aluno e perdemos muita
coisa — vamos anotando em sua ficha a correspondéncia aos critérios que

configuram a gera¢ao do pensamento sistémico, a saber:

a) Contextualizacdo : relagdo das partes com o todo.
b) Utilizagdao adequada da ferramenta computacional.

c) Clareza : objetividade (organizagdo logica das idéias e diretividade).
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3)

d)

g
h)

Concisao : capacidade de sintese.

Coeréncia : continuidade dos assuntos (relagdo entre os paragrafos).
Coeréncia : transversalidade (nexo).

Argumentacao : interdisciplinaridade (relagdo com outras disciplinas).
Criatividade : ao estudado apresenta reflexdes proprias a partir de suas
vivéncias.

Criatividade : conexdes do estudado com outros textos e contextos,

transferéncia.

A interpretagdo da produgdo do avaliado : esta etapa do processo de avaliagdo e
conclusdo sobre a condicdo do desenvolvimento do pensamento complexo do
avaliado ¢ o momento mais dificil do empreendimento a que esta proposta
metodologica se dispde. E preciso se fazer mais de uma leitura sobre o texto do
aluno para minimizar a possibilidade de erro de julgamento. Em se tratando de
uma proposta com aplicagdo recente ndo se pode dizer muito sobre resultados
quantitativos e qualitativos, mas se pode afirmar que ndo pode ser um trabalho
solitario do avaliador. E importante que o aluno participe ativamente do
processo. Também se faz necessario promover a interlocugdo entre os estudantes
sobre seus textos. Isto pode ser feito em sala de aula e/ou através da rede (Wwww).
Ademais a auto-avaliacdo e avaliagdo de outrem estdo se revelando como

atividades fundamentais ao desenvolvimento do pensamento complexo.

Consideracoes finais

Quero chamar atencdo que este diagnostico nao ¢ classificatorio ou excludente. Ele

¢ um acessorio formativo, que estara a disposicao do estudante para sua auto-analise. Crio
este instrumento para dar clareza ao processo para a compreensao de todos os envolvidos.
Hoje estamos carentes de clareza nos processos € nosso estudante, que admite a
desorganizacdao em que se encontra, diante da crise que todos nds enfrentamos neste inicio

de século XXI, sem ter saido dos séculos anteriores, merece nossa dedicacdo e buscas de
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didaticas produtoras de aprendizagens significativas para todos. Estas idéias permanecem
em constante organizacdo e ainda precisam ser refletidas com nossos alunos — o que
continuarei a fazer nos préximos anos — com a manutengdo dos critérios que construi a
partir das angustias percebidas e confessadas por nossos estudantes sobre os significados e
significagdes de seus sonhos e pretensdes de uma vida melhor através de suas escolhas

profissionais, neste caso: o ser professor(a).
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