ESBOCO E FUNDAMENTOS FILOSOFICOS
DE UMA PEDAGOGIA DA COMPLEXIDADE *

Este trabalho compreende quatro partes: a primeira, sistematiza
orientagdes, algumas delas em recessdo, da investigagdo educacional
contemporanea; a segunda, expbe as suas limita¢des, contradigdes
e impasses, isto é problematiza os pressupostos, a evolugdo e as
implicagBes dessas orientagbes; a terceira, esboga o que se propde
como sendo a via mais correcta de desenvolvimento da investigagdo
e da pratica no dominio da educagdo; a quarta, elucida esquema-
ticamente a natureza e o ambito do contributo da filosofia. Em
todos o0s seus momentos, o presente artigo pretende apenas situar
as questBes e tragar os contornos de uma alternativa possivel.

As orientac¢les:

— Identificagdo dos parametros da educag8o enquanto objecto
original e auténomo de estudo cientifico.

— Rejeigsio, em certos sectores, das reflexdes de pendor filo-
s6fico ou secundarizaciio das mesmas, pelo menos, nas suas formu-
lagdes explicitas.

— Apagamento dos discursos pedagégicos como tal assumidos,
da pedagogia como ciéncia da educagfio e da normatividade pe-
dagégica.

—Refor¢o e diversificagdo dos estudos cientificos.

— Persisténcia das filiagSes intradisciplinares das ciéncias da
educacdo relativamente as ciéncias fundamentais.

* Artigo escrito a partir de comunicacGes apresentadas ao Coloquio Inter-
nacional sobre Metodologia da Investigagio em Educacdo (AIPELF, Lisboa, 1988),
ao Congresso Internacional de Filosofia da Educacdo (UNED, Madrid, 1988) e
ao 8.° Congresso Mundial de Loégica, Metodologia e Filosofia da Ciéncia (Moscovo,
1987).
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— Implantagdo, em paralelo, de investigagBes educacionais
auténomas, sobretudo, no terreno dos estudos sobre o curriculum,
da educagdo comparada e da docimologia.

— Preocupagdo com a aproximag¢do das construgBes tedricas
das necessidades da pratica.

— Aumento progressivo da importancia dada a vertente quan-
titativa dos fenémenos educativos (Landsheere, 1982, 1986).

Os problemas:

— A afirmagio da cientificidade da investiga¢do educacional
nem sempre € facilmente compativel com a originalidade que igual-
mente se lhe pretende imprimir: importa considerar, de facto, os
efeitos cruzados da existéncia de lacos de pertenca das ciéncias
da educagfio as ciéncias humanas classicas em conjun¢do com a
rejeicdo dos vectores normativos da reflexdo e da intervengdo
pedagdgica. Se o primeiro aspecto ameaga, nomeadamente, a estru-
turacdo de uma comunidade cientifica independente bem como a
formulagdo de problematicas especificas, o segundo faz correr o
risco & investigagdo de deixar a orientagdo mais decisiva da pratica
entregue as convicgGes empiricas dos educadores, tinica saida que
estes acabam por encontrar — ou retomar — para preencher os
vazios axiolégicos e teleolégicos que, mais cedo ou mais tarde,
Oos angustiam.

Nestas condi¢Bes, a investigagio cientifica despreza, parado-
xalmente, os vectores cruciais que fundamentam e marcam a estru-
tura e o sentido dos fenémenos educativos:

— A multidisciplinaridade inerente ao estudo cientifico da
educagio, sem o concurso de uma perspectiva global e unificadora
(ndo homogeneizante), pode facilmente resvalar para o esmiga-
lhamento do seu objecto e, uma vez mais, da respectiva identidade.
Com efeito, a multidisciplinaridade das ciéncias da educagfo res-
peitard a multidimensionalidade fundamental da educacio como
objecto de conhecimento na medida em que seja interdisciplinar,
enquanto o seu olhar for capaz de aprender as diferentes compo-
nentes objectivas sem perda da visdo das suas relagdes internas
e do seu sentido conjunto.

— As exigéncias dos métodos cientificos classicos aplicadas
ao corpo da investigagdo educacional tiveram como consequéncia
demasiado frequente o recurso a todo o tipo de reducionismos
— sociolégicos, psicolégicos, etc. —, a fixacdo em analises de
micro-realidades e a generalizagSes de inspiragdo e legitimagéo
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deterministas. Todavia, entretanto, os investigadores e os educa-
dores sentiram, cada vez mais, que os fenémenos educativos trans-
bordavam quer as perspectivas sectoriais, quer, por exemplo, os
limites das aproximag¢des micro-sociolégicas {prioritariamente com-
prometidas com a criagdo de condi¢des para a aplicagdo dos instru-
mentos e das regras da investigagdo cientifica), quer ainda das leis
dos processos, com frequéncia, empoladas pelos mentores da pros-
pectiva (da prognose descritiva?) educacional.

— Os discursos pedagégicos remetem, numa larga medida,
para o seu passado recente — para aquela que terd sido a
sua época de ouro —, o que aqui significa sobre o debate direc-
tividade/ndo directividade, escola tradicional/escola activa, bem
como sobre todas as dicotomias (n3o resolvidas) ai presentes:
espirito  dogmatico/espirito  critico, coacgdo/liberdade, aluno-
-objecto/aluno-sujeito, etc., etc. (Snyders, 1971).

Para a investigagdo cientifica, estes debates apresentam-se
cada vez mais desprovidos de sentido e, sobretudo, encerrados em
impasses intransponiveis por causa do seu nivel de generalidade
e abstrac¢do. As pedagogias do projecto surgem, apesar de tudo,
como a tltima resposta da pedagogia aos desafios da realidade
escolar, social e ideolégica contemporénea. Isto, contudo, no campo
de uma vasta polémica epistemolégica que permanece em aberto
(Bru, 1987). Por outro lado, ndo se podem esquecer o significado
da tentativa de constru¢io de uma pedagogia cientifica como o
pretendeu ser a pedagogia por objectivos e os equivocos que susten-
taram as suas ambicBes (Hameline, 1979).

A ruptura ou, pelo menos, a precarizagdo do diadlogo entre a
pedagogia e a filosofia conduz inevitavelmente a situa¢Ses de evi-
dente recuo dos horizontes de problematiza¢io e de configuragdo
das tematicas e dos projectos educativos. Tome-se, a titulo de
ilustracdo desta afirmagdo, o caso paradigmatico de Durkheim.
Com efeito, este autor privilegiou, dentro da coeréncia do seu pen-
samento, as relagBes entre a pedagogia e a sociologia, em desfavor,
precisamente, das pedagogias de inspiragio filoséfica que, como
¢ natural, vislumbrava apenas no quadro da tradigdo de que a
sua época era herdeira.

Na verdade, definindo Durkheim a educagdo como fendmeno
social, logo estavam lancados os proprios fundamentos da socio-
logia da educacdo ao mesmo tempo que a mesma se tornava a
principal condi¢do da ciéncia da educagdo.
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Permitia-se, assim, nomeadamente:

— A inser¢do dos fenémenos educativos no ambito cultural.

— O relativismo dos valores educativos.

— A apreenséo da educagfo enquanto sistema e enquanto pro-
cesso no corpo de sistemas e de processos sociais mais amplos.

Correlativamente, com estes novos pressupostos, questionava-se:

— A mistica subjectiva da actividade educativa.

— A auto-suficiéncia da pedagogia filoséfica.

— A universalidade, o apriorismo e o caracter absoluto dos
valores educativos.

— A atomizagdo da educagiio e a alegada arbitrariedade das
suas propostas e finalidades.

Poder-se-a dizer que, com Durkheim, a educagdo se torna,
de uma s6 vez, uma realidade, um facto e uma coisa social, as
condi¢Bes necessarias, afinal, para que apareca como o objecto
de uma ciéncia positiva. Contudo, estas assergSes depressa se
revelaram como sendo pretexto para grandes suspei¢des e reservas
ao descobrir-se que assentavam, por um lado, em perspectivas redu-
cionistas, por outro, em visSes do mundo algo conservadoras e
mecanicistas.

Porém, o préprio Durkheim tera adiantado algumas respostas
a estas criticas ao admitir, explicita ou implicitamente, o seguinte:

— O importante papel desempenhado pela sociologia néo exclui
o de outras ciéncias como a psicologia. Quando muito, a inter-
vengdo daquela precede qualquer outra.

— Os estudos sociolégicos nunca se confundem com a prépria
praxis educativa: com efeito, as abordagens sociolégicas, sendo
consideradas imprescindiveis para a identificagdo de tal praxis,
manterfo sempre o seu estatuto de actividades de conhecimento.

— O caracter social da educa¢do nfo deriva artificialmente
da circunstancia de esta se tornar objecto da sociologia: a preméncia
da sociologia da educagéo irrompe, pelo contrario, de uma situagso
que the é anterior e que ela se limita a enfrentar e a analisar.

— As intervengSes educativas, considerando-se que, para a
formulagdo dos seus ideais, usufruem de dados concretos e ndo
somente de vagas intui¢Ses, passam a ter uma possibilidade de
sucesso muito maior.

Durkheim vai ainda mais longe: afirmando certos sectores que
os seus pontos de vista atentavam contra a dignidade do homem,
declara que, sendo a educagdo uma socializacfio, é exactamente ai
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que ele a pode realizar em toda a sua plenitude. De facto, para
Durkheim, se o homem vive em sociedade, s6 ele, dada a comple-
xidade da sua cultura — do seu conhecimento, das suas crengas,
dos seus principios morais — necessita ser socializado — educado
— para ser capaz de apreender uma heranga cultural que se trans-
mite através das suas condutas e da sua linguagem — oral e escrita.
O acesso integral a tal marco especifico e verdadeiramente huma-
nizante que é a vida em sociedade — vida que assenta em regras
e cédigos — s6 a educagdo o possibilita. Ao socializar-se pela
educagdo, o homem rompe com estadios animais, eles mesmos
comuns a todos os seres vivos. Eleva-se acima dos planos onto-
légicos e existenciais meramente biolégicos e instintivos que o
condenariam a permanecer num nivel marcadamente individualista
e egoista (). O homem personaliza-se, socializando-se.

Porém, é neste preciso momento que novas diividas e perple-
xidades se levantam:

— Dentro de que medida é que o homem culturalizado e socia-
lizado de Durkheim nfo corre o risco de se tornar, de movo, um
homem mecanizado, submetido, agora escravo de leis que néo pode
desafiar, mais ainda, relativamente &s quais aprendeu a saber que
ndo deve transgredir, pois as leis da evolugdo social confundem-se
com as do progresso, bem evidenciadas na sociedade industrial
contemporanea... Os préprios ideais dependem das estruturas
sociais envolventes e dos seus processos: eles ndo podem, alias,
desrespeitar esta situagio sob pena de degenerarem em idealismos
arbitrarios.

Durkheim, entretanto, acaba por introduzir uma importante
clarificacio ao estabelecer, sem equivocos, que a sociologia mndo
pode acarretar o desaparecimento da pedagogia.

Assim:

— A educagdo é entendida como «a acgio exercida pelas gera-
¢des adultas sobre as que ndo estdo ainda maduras para a vida
social».

() Quando Durkheim distingue expressamente, no homem, um ser indi-
vidual e um ser social, constituindo este Gltimo o verdadeiro patamar da huma-
nizacio, insere-se claramente nas chamadas anfropologias da dissociagdo, ou racio-
nalistas, que, afirmando a dupla natureza do homem, reforcam as tendéncias
humanistas que exaltam a sua excepcionalidade no contexto dos seres vivos.
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— A ciéncia da educagdo (onde a sociologia aparece desco-
brindo os fins e a psicologia propondo os meios) tentara determinar
a matureza da educagdo e as leis que comandam a sua evolugdo.

— A pedagogia, finalmente, é «a reflexdo aplicada o mais
metodologicamente possivel as coisas da educagdio com a finalidade
de regular o seu desenvolvimento», recorrendo, para um tal efeito,
aos dados recebidos da ciéncia da educacso.

Durkheim critica, inclusive, quer o «sofisma da ignorancia»
—- 0 qual desprezaria o conhecimento das estruturas e limites do
sistema de ensino existente em favor da formulagdo de utopias —,
quer o «sofisma da ciéncia» que, por si, condena o homem a
resignacdo, & absten¢fo e a indiferenca diante da sucessdo dos
acontecimentos que o discurso cientifico, dado o seu insuficiente
desenvolvimento, nunca consegue abarcar na totalidade.

Para ele, a pedagogia elabora teorias que tém objectivos e
métodos diferentes dos que impulsionam os discursos cientificos:
a pedagogia ndo procura descrigdes do que é ou foi, mas antes do
que deve ser. Com efeito, as teorias pedagdgicas, orientadas para
o futuro, «ndo se propSem exprimir fielmente realidades dadas,
mas estabelecer preceitos de conduta».

Contra a pedagogia tradicional, transfigurada em «literatura
utépica» na medida em que aspira a construir o futuro sem con-
siderar o passado e o presente das estruturas sociais, Durkheim
propSde uma pedagogia que defermine a praxis e o sentido dos
sistemas educativos a partir das insuficiéncias detectadas em tais
sistemas pela investigagdo cientifica. Ha, pois, uma prévia deter-
minagdo da atitude do pedagogo relativamente aos problemas
educativos,

Nestas circunstancias, estamos em condi¢des de concluir que:

— Esta nova pedagogia continua a no ter, em si mesma, um
caracter cientifico.

— Os seus ideais pedagégicos, sempre derivados das analises
da ciéncia da educagdo, tornam-se prisioneiros do seu tempo, da
cultura que lhe corresponde e da sociedade em que se delinearam.

Logo:

— A pedagogia, dada a sua dupla subalternidade, ndo pode
questionar os dados cientificos.

— Sendo ela prépria um produto social, apenas pode aspirar
a contribuir para o desenvolvimento dos processos e dos sistemas
sociais de acordo com a direcgdo que a investigagio sociolégica
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neles descortinou. A pedagogia revela-se, entdo, como o brago
normativo da ciéncia, construindo o futuro e imprimindo o pro-
gresso segundo um caminho que se considera estar suficientemente
fundamentado e justificado.

O exemplo de Durkheim — acabamos de sinteticamente o
desconstruir — ¢, na realidade, paradigmatico quanto a um certo
modelo de relacdo que as ciéncias sociais e humanas — e ai,
designadamente, a sociologia (e a psicologia) — tendem a esta-
belecer com a pedagogia. Discordamos dele por trés razdes, todas
elas nucleares ainda que de diferente natureza:

— Recusamo-nos a aceitar que os discursos cientificos acabem
por obstruir a inovagdo real — divergente, descontinua — em nome
do realismo.

— A objectividade cientifica ndo deixa nunca de ser condicio-
nada pelos contextos ideolégicos. No caso das ciéncias sociais, das
proprias realidades que estas estudam. FElas nfo desfrutam, de
facto, de fundamentos absolutos, a0 mesmo tempo que ndo sdo
compativeis com projectos especulativos.

— A hipercomplexidade dos sistemas sociais ¢ educativos-—em
conexdo, nomeadamente com os seus espagos de ruptura — nfo
pode continuar a ser ignorada, ou sufocada, ja que tal hipercom-
plexidade é, em si, condi¢do de uma evolugdo aberta em que a
escolha de projectos — bem como o risco que lhe é inerente —
tera lugar em oposigdo a estabilidade dos sistemas instituidos,
inclusive da que decorre do seu desenvolvimento.

Pedagogia da complexidade: uma nova via?

Constata-se, a partida, que é necessario ultrapassar, simul-
taneamente, as ideologias individualista e estruturalista, os aprio-
rismos racionalista e positivista, o voluntarismo e o mecanicismo,
o cientismo, o pedagogismo e ainda alguns desvios do sistemismo,
para se encontrar uma resposta coerente no quadro das tendéncias
evolutivas da episteme contemporénea assim como das expectativas
da pratica. Como? Assumindo-se contradi¢Ses, alargando-se hori-
zontes tornados estreitos e destruindo-se preconceitos em que a
investigacdo educacional se deixou mergulhar.

O que é a pedagogia da complexidade?

— Apoia-se na identificagdo dos fenomenos educativos como
endo-exo-organiza¢des (Morin, 1980) cuja coesdo e manutengdo
ela procura assegurar pelo reconhecimento da conflitualidtde en-
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trépica/versus/neguentrépica daqueles, conflitualidade onde emerge
a complementaridade entre a desordem e a ordem (Leif, 1984).

— Aprofunda as relagBes interactivas entre a causalidade gene-
rativa interior (a endocausalidade, onde se desenvolvem, designa-
damente, as finalidades e os projectos pedagdgicos) e a exocau-
salidade (a qual, do exterior, teria tendéncia para determinar, por
si s6, as situagdes educativas), produzindo-se assim, no seio de
uma unidade complexa, emergéncias novas e irredutiveis.

— Reconhece os métodos e as estratégias pedagdgicas como
mecanismos reguladores.

— Supera o hegemonismo das vises pedagdgicas tradicionais,
destacando o lugar e o papel das retroacgses psicolégicas, sociais
e institucionais sobre a acgdo pedagégica, ao mesmo tempo que
ndo aceita nem a linearidade e o simplismo nem os reducionismos
e as dicotomias, seja dos pontos de vista holistas, seja dos indivi-
dualistas,

— Introduz um novo conceito de cultura escolar: uma cultura
que ndo sera simplesmente reprodutora de saberes, comportamentos
e finalidades com uma origem anterior e exterior, mas uma cultura
que sera, enfim, criativa, poiética.

— Consagra a abertura dos fenémenos educativos: ndo ha
situagSes educativas puras ou herméticas. Porém, nio se pode
deduzir desta abertura a dominancia de uma permeabilidade capaz
de ameagar a autonomia ¢ a identidade de tais fenémenos. Trata-se
de uma abertura organizacional...

— Defende, coerentemente, a existéncia de um circuito epis-
temolégico onde intervém, para além da prépria pedagogia, as
ciéncias da educagio em geral. Este circuito respeita a multide-
terminagdo e as miltiplas referéncias dos factos e dos processos
educativos assegurando, por acréscimo, uma vigilancia critica matua
e permanente (Not, 1984).

— Aparece, no plano da pratica, como a instancia responsavel
pela homeostasia das organiza¢des educativas, Utiliza, para um tal
fim, as normas como meios de actuagfio e os modelos como quadros
paradigméticos. Sempre no curso do jogo ordem-desordem, do
conflito neguentropia-entropia, no fio dos processos evolutivos.

— Demarca-se da pedagogia sistémica ainda que apoiando-se
numa fundamentagdo largamente comum que &, alias, perceptivel.
Ao recusar a adjectivagdo, a pedagogia da complexidade procura
exprimir, sobretudo, a sua disponibilidade diante de todas as cor-
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rentes pedagégicas enquanto atitude metodolégica de inspiragdo e
recorte filoséficos, isto é, enquanto atitude que distingue, recolhe,
aprofunda e promove, de acordo com a propria complexidade do
real concreto e teérico, a diversidade de métodos, de projectos
e de modelos.

A pedagogia da complexidade define um estatuto epistemo-
légico e praxiolégico para a pedagogia, para as correntes peda-
gogicas — construidas ou a construir —, ao mesmo tempo que traca
as condicBes imprescindiveis para a afirmagdo da identidade e da
emancipa¢do das ciéncias da educagdo em geral.

A filosofia, de facto, encontra a pedagogia da complexidade
em trés niveis: o ontoldgico, o epistemolégico e o antropolégico.

— O primeiro salvaguarda, prioritariamente, a ideia da reali-
dade como totalidade na sua dupla dimens&o sincrénica e diacré-
nica, ou seja, como realidade actual e como processo, como facto
e como ac¢do. Em muitas formula¢des da abordagem sistémica
é precisamente a dimensdo do processo que assume maior impor-
tancia ao impor a autonomia dos processos organizacionais a tra~
dicional solidez dos objectos (Bowler, 1981) ¢ mesmo aos sistemas
sincrénicos de cariz estrutural.

Importancia grande tém aqui também as tipologias dos sis-
temas baseadas no reconhecimento da sua diferente complexidade
(Boulding, 1956), sendo, com efeito, os «sistemas da actividade
humana» — ficando aqui implicitamente abrangida a educagdo —
0s que contém, nestas classifica¢des, uma maior complexidade
(Checkland, 1981).

— O segundo nivel enunciado, conciliando racionalismo e em-
pirismo, postula a sintese entre a perspectiva analitica e a globa-
lista, no caso presente, entre os estudos disciplinares e os inter-
disciplinares ou mesmo transdisciplinares, esbatendo ou, talvez
melhor, reformulando o préprio conceito de fronteira disciplinar
(dentro das ciéncias da educagdo e entre estas e a filosofia), bem
de acordo com a voca¢do iminentemente problematizadora e tota-
lizante da filosofia. E neste contexto que surgem as «teorias cien-
tificas hipergerais» (Bunge, 1977) que remetem para o terreno de
uma metaepistemologia.

— No nivel antropolégico, a filosofia surpreende duas impor~
tantes abordagens: a que se reporta a radicalizagdo questionadora
das concepgdes de Homem (em que participam as teorias peda-
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gogicas) e a que se prende directamente com a intervencio cultural
representada pela educagfio, enquanto pratica antropoldgica (Du-
mont, 1981), no préprio espago da educabilidade do ser humano.

Adalberto Dias de Carvalho
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RESUMO

Com a pedagogia da complexidade, ao mesmo tempo que se procura apro-
veitar os contributos das ciéncias da educacdo, tenta-se igualmente legitimar a
intervenciio e os discursos pedagdgicos na medida em que a pedagogia é condicdo
para o desenvolvimento coerente, integral e dindmico dos processos educativos,

Entretanto, a pedagogia da complexidade pressupde o encontro com a filo-
sofia a trés niveis: o ontologico, o epistemoldgico e o antropoldgico.
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RESUME

Avec la pédagogie de la complexité on cherche, d’emblée, & profiter, les
apports des sciences de Péducation et A legitimer lintervention et les discours
pédagogiques dans la mesure ol la pédagogie est condition pour le développement
cohérent intégral et dynamique des processus éducatifs.

Cependant, la pédagogie de la complexité présuppose le rencontre avec la
philosophie & trois niveaux: l'ontologique, I’épistémologique et l'anthropologique.

ABSTRACT

With the pedagogy of the complexity, as we tend to take benefit of the
contribution of the sciences of education, we also tend to legitimate the pedago-
gical intervention and discourses, as long as the pedagogy is a condition for the
coherent, integral and dynamical development of the educative processes.

In the meanwhile, the pedagogy of the complexity presupposes the engage-
ment with philosophy, on three levels: the ontological, the epistemological and
the anthropological one.
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