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RESUMO

O presente artigo, de natureza tedrica, tem por objetivo trazer ao debate
académico a importancia da articulagdo do paradigma da complexidade
ao ensino de Psicologia. Destacamos essa interlocu¢do como inovadora no
contexto da formacdo docente. Enfatizamos alguns limites do paradigma
atual e a complementaridade do paradigma da complexidade ao Ensino de
Psicologia. Essa reflexdo frente a pratica formadora marca a busca de novas
bases epistemologicas que estimulem a (trans)formagao dos sujeitos pessoal
e coletivamente. Longe de dar respostas prontas e acabadas, langamos mao
da condicdo de analise critica e reflexiva, postura que visa a reestruturacdo
dos caminhos percorridos pela Psicologia na formacdo docente.
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ABSTRACT

This article, of theoretical basis, aims to bring to the academic debate the
importance of articulating the paradigm of complexity to the teaching of psy-
chology. I highlight this dialogue as an innovator one in the context of teacher
education. I stress some limits of the current paradigm and the complexity
paradigm complementarity to the Teaching of Psychology. This reflection
in face of the forming practice marks the search for new epistemological
foundations to encourage the (trans)formation of the subjects personally
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and collectively. Far from finished and ready answers, I use the condition of
critical and reflective analysis approach that aims at restructuring the paths
of psychology in teacher education.

Keywords: teacher education; complexity; Psychology teaching.

Introduciao

E comum ouvirmos falar que estamos vivendo um momento de crise e de
mudancgas paradigmaticas, em particular, da crise da educac@o. Essa situagio
tem incitado a profusdo de novas propostas, inclusive paradigmaticas, que
sugerem redimensionamento, ndo s6 da educac@o, mas também da formagio,
profissionalizagdo e do trabalho docente, a partir de novas bases epistemologicas.

A profusdo de propostas, sobretudo no campo da educagio, sdo evidéncias
praticas da inquietagdo, vindas das mais diversas filiagdes teodricas e ideologicas,
dentre as quais ¢ possivel citar: educagdo em direitos humanos (BRASIL, 2007),
educacgio em valores (MARTIN; PUIG, 2010), cultura de paz e educacio para
paz (JARES, 2003), educar para a arte da solidariedade ou para a sensibilidade
solidaria (ASSMANN, 1998), a perspectiva de educar na biologia do amor
(MORAES, 2003), educacdo ¢ humanizar o infra-humano (ARRUDA, 2003),
educar com o cora¢do (PUEBLA, 1997), educar para a esperanca (FREIRE,
1997a), sete saberes necessarios a educagao do futuro (MORIN, 2007), educagdo
transdisciplinar (MAGALHAES, 2011), de algum modo todas representam um
movimento inovador? da educagio, e recomendam que seja por meio dela ser
possivel a transformagdo da nossa sociedade. Alega-se que essa € a unica forma
de instituir-se uma “ética planetaria”, que acelere o advento de uma cidadania
mundial, conforme anunciaram Petraglia e Vasconcelos (2009, p. 65). Todas
essas contribuigdes sdo evidéncias de que ndo podemos dizer que vivemos

2 Apesar do termo inovagdo carregar em sua geragdo o onus da complexidade, as vezes
até esséncia neoliberal, entendemos que significa promover a ruptura com a forma tradicional de
ensinar e aprender e/ou com os procedimentos académicos inspirados nos principios positivistas
da ciéncia moderna. Isso envolve promover a mediagdo entre as subjetividades dos envolvidos e o
conhecimento, englobando a dimensao das relagdes e da sensibilidade, do respeito muituo, dos lagos
que se estabelecem entre os sujeitos € o0 que se propde a conhecer. Envolve estimular posigdes que
caraterizam formas diferentes de pensar e agir que déem suporte a uma concepgao politico-social
dos principios do controle social buscando sua superagao (CUNHA, 2007).
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exatamente um periodo de normalidade dos processos formativos, tomando de
empréstimo a consagrada expresséo kuhniana® (KUHN, 1996).

Com efeito, vivemos um momento critico e ¢ dessa percepcdo mesma
que parte essa reflexdo, mais especificamente da necessaria transformagao da
sala de aula universitaria diante da chamada crise paradigmatica. Nossa per-
cepeao deste momento ndo € exatamente a mais comum: problema, destrui¢ao,
pessimismo, ao contrario, a propria abundancia de novas propostas indica que,
em periodos de crise, ha uma forte percepcao de limites, de esgotamento dos
padrdes estabelecidos, legitimados ou aceitaveis, mas hd também, mesmo que
seja paradoxal, uma perspectiva de renovagao, de transformacao, de (re)criacao.
Se varios “perigos” sdo associados a crise da educacao, esses andam de bragos
dados com as oportunidades, num verdadeiro cambio inovador. Parece muito
sébio, nesse sentido, o tradicional simbolismo do / Ching, livro chinés muito
antigo, quando representa crise com dois hexagramas, indicando simultanea-
mente perigo e oportunidade.

Entretanto, como adverte Morin (2007), ainda carecemos de “operadores
cognitivos” que nos ajude no entendimento de pares aparentemente inconci-
lidveis e antagdnicos, como: ordem-desordem, sujeito-objeto, razdo-emocao,
destrui¢ao-construgdo, perigo-oportunidade, sem eles fica dificil compreender
e lidar com as incertezas advindas da completa inconstancia sucedida de novas
relagdes binarias. Entender pares inconcilidveis, conforme descrito pela Teoria
da complexidade, exige o desenvolvimento do operador cognitivo dialogico,
o qual nos ajuda a romper com a ideologia da ordem, e sua ideia reaciondria,
segundo a qual toda inovacado, toda novidade, toda transformacgao significa
degradagdo, perigo e morte.

Ao contrario, como sugere o movimento do simbolismo do I Ching,
aquilo que aparentemente parece excluido, “[...] imponderdvel, aquilo que
perturba o sistema pode ser extremamente significativo, revelador, desencade-
ante, acelerador, motivador [...]” (MORIN, 1995, p. 189). As oportunidades
estdo presentes e ja se esbocam nas ideias, reflexdes e nas praticas de alguns
educadores, e a pertinéncia desse movimento inovador ganha mais relevancia
quando se recorda que o sistema educacional é extremamente limitado em seus
impactos, € perverso na perspectiva social.

Ainda que ndo estejam consolidadas totalmente, e mesmo que seja de
maneira periférica, esse movimento inovador também perpassa a universidade,

3 Foi Thomas Kuhn (1996, p. 60) quem deu uma ampla dimensdo a nogéo de paradigma,
ele definiu como uma estrutura absoluta de pressupostos que alicerga uma comunidade cientifica.
Entretanto, sabemos que, gradualmente, esse paradigma vem perdendo sua capacidade de explicar
uma realidade, cada vez mais complexa, heterogénea e plural.
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sobretudo a publica. Com ele, ou a partir dele, a universidade ganha novo impeto
ao procurar resgatar, em mais um “renascimento da fénix”, a importancia do seu
locus como essencialmente humanizador, mantenedor de ideais e metas, no que
se refere a formacgao, reflexao, criacdo e critica, que mostram-se inseparaveis da
ideia de democracia e de democratizagdo do saber (CHAUI, 2003).

Nesse sentido, valorizar o dominio das oportunidades significa ndo obsta-
culizar a riqueza de relagdes que podem ser estabelecidas via jovens propostas
educacionais inovadoras, nem negar imediatamente sua capacidade de constru-
¢do de uma educacdo comprometida com a “transformacgdo e a emancipacao
humana” (PETRAGLIA; VASCONCELOS, 2009, p. 74). Podemos dizer que
estamos diante da chance de rever nossos grandes sistemas interpretativos e
explorar a0 maximo as possibilidades de sermos abertos a renovacao, basta
tentarmos, no minimo, nos manter distanciados das paralisantes deformacdes
ideoldgicas de nossas teorias legitimadas.

Nao se trata aqui de invalidar o paradigma cldssico, mas sim reconduzi-lo
aos seus limites e assumir a possivel complementaridade de novos paradigmas.
Acredita-se que os processos de inovagdo? educacional em curso passam pela
questdo paradigmatica, essa pode ser ponderada a partir da recondu¢ao humilde
aos seus atuais limites, e pela abertura a complementaridade, proposta pelos
novos paradigmas. Talvez nesse processo se possa observar quais sdo 0s avancos
para aprova-los e onde estdo os limites para critica-los e supera-los.

Essa parece ser uma postura critica reflexiva, que faz com que as duas
leituras paradigmaticas ndo se excluam mutuamente, ao contrario, promove-se
um revigorado questionamento dos quadros gnoseologicos (pensamento da
realidade) e ontoldgicos (natureza da realidade). Também € possivel rever os
principios fundamentais que regem a produgao do conhecimento, os fendmenos e
o pensamento, logo, da mesma forma, tem-se a oportunidade de superar entraves
teorico-metodoldgicos diante dos objetos de estudo que, para serem compreen-
didos, em sua complexidade, exigem uma nova perspectiva epistemologica.

A expansdo das oportunidades abertas, diga-se novamente inovadoras,
também pode revitalizar crencas, valores, saberes, e ajudar a questionar a
neutralidade, constancia e estabilidade dos atuais conhecimentos cientificos. O
“dobrar-se sobre si mesmo”, refletir, como uma maneira de pensar os proprios
pressupostos, pode redefinir, em tltima instancia, praticas fundamentais e indis-

4 Nosso conceito de inovagéo vai de encontro ao de Lucarelli (1997), no qual inovagdo deve
procurar alterar as relagdes unilaterais de uma classe tradicional. Inovar significa alterar o sistema
intersubjetivo do estudante como sujeito, ainda que a aula universitaria ndo esgote as estruturas
subjetivas. Somamos as ideias de progressdo, de ordem, de novo, de intencionalidade, de melhoria
sensivel, de seducdo, de aperfeicoamento consciente, de emancipacao.
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pensaveis nas atuais lides académicas, ja tdo testemunhadas por varios pensadores
(BOURDIEU, 2001; GADOTTI, 2000; GUARECHI, 2003; SANTOS, 2004a).

No ambito dessa discussdo, recordamos um trecho publicado no artigo
de Guareschi (2003, p. 246), no qual ele faz uma reflexao sobre a Filosofia no
seu papel de mudar o mundo. Ele destaca uma importante afirmacdo de Marx
e Engels (1977), nas Teses sobre Feuerbach, em que ele diz que “os filésofos
tinham tentado interpretar o mundo; a questdo agora era transforma-lo”. Ape-
sar de ndo estar discutindo aqui a importancia da Filosofia, entendemos que a
questdo ¢ a mesma, passa pelo interpretar o mundo, tentar compreendé-lo, para
transforma-lo. Essa ideia é complementada por Freire (1997b) quando afirma
que também passa pela palavra, para ele, dizer a palavra transforma o mundo
porque ao dizer a propria palavra os sujeitos comegam a construir consciente-
mente seus proprios caminhos.

Por tudo isso e por nos encontrar na desafiadora pratica do ensinar-aprender
no campo da formagao de professores, pensamos ser um momento oportuno para
refletir sobre a forma como tem sido trabalhado o ensino de Psicologia, no centro
de uma das mais progressistas proposicdes epistemologicas na atualidade: a Te-
oria da Complexidade; suas proposi¢des colocam os limites do atual paradigma,
ao mesmo tempo em que nos desafia a elaborar novas praticas pedagdgicas que
sejam comprometidas com a expansdo do pensamento.

Nesse sentido, almejamos um ensino de Psicologia que ajude a construir
um processo de formacao integral dos sujeitos. Em sua proposta de formagao
integral, Torre e Barrios (2002, p. 78) concebem a formagdo como mudanga, e
esta tem pressupostos teoricos que a balizam como organizadora conceitual da
realidade e como principio de constru¢ao do conhecimento. Para eles, a educagao
integral promove a consciéncia como construto que faz presente o que estava
ausente, o visivel e o invisivel, o possivel e o imaginario, a confrontagdo ou
tensao inferencial que esta na origem de toda mudanca. Nessa proposta temos
a “complexidade como qualidade inerente a a¢do, ao pensamento e sentimento
humanos [...] a comunica¢do como veiculo de expressdo e realizagao que [...]
em seu sentido mais amplo, nos humaniza”.

Os limites do atual paradigma e a complementaridade do paradigma
da Complexidade em Morin

Nesse viés, o entendimento da complexidade que se propde extrapola a
educacdo em sentido estrito, requer reflexdes mais amplas no que diz respeito
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a produgdo do conhecimento e as metas da formag¢ao humana, também exige
desvendar a “ingénua neutralidade” com que enfocamos as concepgoes episte-
molodgicas que sustentam nossa pratica, entendendo que essas ndo estio apenas
submetidas a logica interna de seus campos, mas sim, as forcas sociais que
definem fronteiras e delimitagdo de jogos de poder. Essa discussdo tende ser
esvaziada nos campos formativos, Boaventura Santos (2004b, p. 50-58) ¢ mais
incisivo ao afirmar que somente a reflexao epistemolédgica acerca do conheci-
mento cientifico pode mostrar que o suposto rigor cientifico exigido “margina-
lizou” tudo o que ndo pode ser explicado pela razdo, gerando sérios limites que
exigem novamente uma “profunda reflexdo epistemologica” que nos ajude a
superar uma pratica reprodutiva, mesmo dando suporte a um discurso critico.

Se assim for, ¢ necessario uma nova e motivada perspectiva de conheci-
mento que liga-se a um novo paradigma. Capra (1997, p. 17) afirma que um
“paradigma significa a totalidade de pensamentos, percepgdes e valores que
formam uma determinada visdo de realidade, uma visdo que ¢ a base do modo
como uma sociedade se organiza”. No caso do novo paradigma emergente,
Edgar Morin (2007) o definiu, na obra “Os sete saberes necessarios a educagao
do futuro”, como paradigma da complexidade.

Pode-se dizer que o paradigma da complexidade surgiu da necessidade de
se produzir conhecimento sob um novo enfoque, a partir de uma rica e diversi-
ficada reflexdo epistemologica, cujas bases se assentam numa pratica cientifica
mais aberta, com convergéncia de conhecimentos para sua constituicdo em
rede, num sistema integrado que reconhece que o mundo tem multiplas cone-
x0es em interdependéncia, o que configura um movimento de natureza inter/
transdisciplinar (CAPRA, 2000; NICOLESCU, 2000, 2001, 2006; DELORS,
2000; MORIN, 2002a, 2007; SOUZA, 2008; ALMEIDA; PETRAGLIA, 2011).

Frente ao espago epistemologico da simplificagdo, sobretudo no campo
da experiéncia académica, esse novo caminho causa perturbagdo, pois propde
uma nova via paradigmatica que exige o pensar juntos. Nesta mesma ordem de
ideias, o complexo de Morin ndo se trata do que ¢ complicado, na sua etimologia,
complexus significa o que foi tecido em conjunto.

[...] de fato, ha complexidade quando elementos diferentes sdo insepara-
veis constitutivos do todo (como o econdmico, o politico, o sociologico,
o psicologico, o afetivo, o mitologico), e ha um tecido interdependente,
interativo e retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as
partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso a complexida-
de ¢ aunido entre a unidade e a multiplicidade (MORIN, 2007, p. 38-39).
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Nesta land of man (and women) onde a realidade se organiza de modo
complexo, requer um pensamento também complexo para entendé-la; para en-
tender que os fendmenos sdo, a0 mesmo tempo, complementares, concorrentes
e antagonistas; para que se respeite as coeréncias diversas que se unem em
dialogicas e polilogicas e, que torne os sujeitos capazes de enfrentar a incerteza
e a contradicao por varias (e até novas) vias. Esse tipo de pensamento, segundo
o paradigma da complexidade:

[...] deve ultrapassar as entidades fechadas, os objetos isolados, as idéias
claras e distintas, mas também néo se deixar enclausurar na confusao, no
vaporoso, na ambigiiidade, na contradicdo. Ele deve ser um jogo/trabalho
com/contra a incerteza, a imprecisdo, a contradi¢@o. Sua exigéncia logica
deve, pois, ser muito maior que aquela do pensamento simplificante,
porque ele combate permanentemente numa ‘terra de ninguém’, nas
fronteiras do dizivel, do concebivel, do aldgico, do ilogico (MORIN,
2007, p. 387, grifos do autor).

Essa ideia ¢ complementada por Moraes (2012), quando ela afirma que
a complexidade pode ser compreendida como um principio regulador do pen-
samento ¢ da a¢do; aquilo que nao perde de vista a realidade dos fenomenos;
que ndo separa a subjetividade da objetividade; ndo exclui o espirito humano,
0 sujeito, a cultura ¢ a sociedade. O olhar complexo sobre os fendmenos exige
abertura epistemoldgica, esta estende a nog¢éo de sistema um pouco mais além
da fisica e da biologia, ajudando a compreender ndo apenas a natureza ordenada/
desordenada da matéria e o funcionamento dos sistemas vivos, mas também as
organizagdes sociais como unidades complexas.

A reparadigmatizagdo proposta por Morin (2007, p. 381) se funda numa
nova légica que incita a distinguir e fazer comunicar, em vez de isolar ¢ disjun-
tar; a conceber a unidade-multiplicidade dos objetos de estudo em vez de a
heterogeneizar em categorias separadas ou de homogeneizar numa totalidade
indistinta. Morin instiga a dar conta dos caracteres multidimensionais dos objetos
de estudo, inclusive do homem e sua realidade.

Um ponto central dessa reparadigmatizacdo refere-se a possibilidade de
complementaridade do paradigma atual ao campo de estudos da Psicologia.
Por ser um processo dinamico de construgdo, nos abre as portas da logica da
articulac@o e da abertura frente a logica do fragmento, o que possibilita repensar
conceitos como: o pensar, a identidade, a unidade, o ser, o objeto, a sociedade,
0 homem, o conhecimento.
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Nesse sentido, iniciamos destacando que se a logica classica mostra-se
insuficiente, ndo podemos prescindir dela. Com o pensamento complexo pode-se
esclarecer que nao € possivel superar as contradigdes, tampouco podemos deixa-
-las de lado, o que pode ser feito ¢ dar-lhe um status, aceita-la. Logo, podemos
lidar com ela embora nao possamos dissolvé-la, nem tampouco a incerteza, isso
indica que devemos pensar com e contra a contradi¢do, quando nado sabemos
quais contradi¢des sdo superaveis e quais ndo o sdo (ALMEIDA, 2012).

Um passo adiante com Morin, compreendemos que pensar ¢ pensar em
movimento aquilo que a logica classica pensa de maneira estatica, implica
complexificar o nosso modo de entender. No processo ensino-aprendizagem,
isso implica que nos situemos além do conceito estatico e entremos no espago
do macroconceito, ou espaco da conceitualizagdo complexa. O macroconceito
valoriza o dindmico, o que flui, por isso, o estudo de uma realidade ou o objeto
passa a ser compreendido como sendo um sistema-organizagao.

Pensar via macroconceitos ¢ situar-se para além do pensamento mono-
logico, fechado, estatico, porque mais relacional, mobil e generativo. Macro-
conceituar ¢ fazer emergir formas globais, ndo totalidades fechadas como os
atuais conceitos de homem, sociedade, conhecimento, subjetividade, proposto
pelo paradigma cartesiano. Se esses forem entendidos como macroconceitos
resgata-se sua complexidade, serdo sistemas organizativos, produtos de inter-
-relagdo, de constelagdes conceituais, foras das quais se volatizam, desaparecem.
Pensar o macroconceito sociedade, por exemplo, exige (inter)relaciond-lo com
outros conceitos como sujeito e cultura, em sua enorme complexidade; pensar
o macroconceito identidade exige relaciona-lo aos conceitos de organizagdo
e interagdo; 0 mesmo acontece com o macroconceito homem que deve ser
relacionado a espécie/sociedade/cultura/historia/subjetividade. Fora isso, os
pedagogismos, socialismos, culturalismos e psicologismos sdo expressdes da
precariedade teodrica e conceitual, e indicam que a redugdo dos macroconceitos
e sua complexidade, e com isso, também boa parte do que ¢ humano, porque
passam a ser situados num pensar segundo esquemas simplificadores.

Via macroconceitos amplia-se a no¢ao de conhecimento, que aproxima
saberes numa representagao rizomatica, o que faz com que a linearidade sucumba
a vertigem da espiral ao construir pontes entre os saberes eruditos e populares,
racionais e emocionais, leigos e teoldgicos. A 16gica da producao deste conhe-
cimento — o pertinente — estd em movimento, suas “verdades” serdo sempre
provisorias e historicas. Conforme a epistemologia do pensamento complexo,
o conhecimento ndo ¢ absoluto, a incerteza ¢ seu maior potencializador, o que
amplia dimensdes de analises, provoca novas descobertas e possibilidades. Em
Morin (1998, p. 236-237) tem-se que:
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[...] Toda introdugdo da contradi¢@o e da incerteza pode transformar-se
em ganho de complexidade; é nesse sentido que a limitagdo trazida pela
fisica quantica ao conhecimento determinista/mecanicista se transforma
em ampliagdo complexificadora do conhecimento e adquire um sentido
plenamente epsitemologico.

No campo da Teoria da Complexidade, a incerteza e a forma como cla se
faz presente na vida dos sujeitos ¢ descrita a partir do ponto de vista da Fisica.
Por essa natureza, a incerteza ¢ introduzida na previsao do futuro, demonstran-
do o carater ndo determinista da historia humana, valorizando o que Prigogine
(1996, p. 26) afirmou: “o acontecimento mais insignificante pode mudar o curso
da historia”. Morin (2007) afianga essa observacdo ao dizer que a agdo humana,
por exemplo, ¢ sempre uma aposta, pois ndo se sabe o que ela pode gerar. A
acdo humana ¢ complexa ¢ remete sempre a outras nogdes como o aleatério,
o improvavel, o acidental, o singular, o concreto e o histdorico. Ndo pode ser
entendida como uma producédo pensavel, como afirmado pela l6gica cartesiana
e da estatistica, como simples elemento; ao contrario, possui um carater singular
e fenomenal; ¢ crise, contingéncia, podendo transformar, modificar, destruir,
desenvolver-se a partir de encontros, intera¢des, organizacgdes, o que coloca
novamente a incerteza no cerne da vida dos sujeitos e, portanto, da produgdo
do conhecimento.

Resgata-se, assim, a biopsicossociogénese do conhecimento humano, o que
significa dizer que se tem um conhecimento inscrito na corporeidade humana
(MORAES; VALENTE, 2008, p. 16). Além disso, essa produg¢do do conheci-
mento tende a favorecer a produ¢do de uma ciéncia aberta, contextualizada,
ecologizada, por isso, como ja afirmamos, pertinente.

Para Morin (2007, p. 38-39), o conhecimento pertinente pode ¢ deve
enfrentar a complexidade, o que acontece na conjungdo de principios de inteli-
gibilidade que vinculados uns aos outros, e em interlocu¢io, podem promover o
pensamento complexo, ¢ com ele a visdo complexa do universo. Morin (1999)
define os “principios-guia” da complexidade, eles sdo interdependentes e com-
plementares: 1) Principio Dialégico estabelece a articulag@o entre diferentes
logicas, assumindo as relagdes paradoxais, conflitivas e de tensao entre partes
e todo, mas sem priorizar uma légica em detrimento da outra. No que tange a
educagdo, este principio favorece o entendimento das contradigdes como in-
dissociaveis, acolhe a insuperabilidade como possibilidade, ¢ a incerteza como
diretriz para a construgdo do pensamento complexo. Digamos que seja essencial
saber conviver com a articulacdo de diferentes logicas e a incerteza, ¢ mesmo
assim, conseguir conceber a organizagdo do pensamento.
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Na perspectiva do Principio Sistémico-Organizacional, um sistema é uma
unidade global organizada por inter-relagdes (MORIN, 1997), diz respeito ao
conhecimento das partes, ao conhecimento do todo, concebendo a relagdo de
interdependéncia entre eles. No que tange a educagéo, este principio exige que o
ensinar valorize a dimensao poética, ética, utdpica, filosofica, historica, social e
cultural do conhecimento, gerando a possibilidade de promover uma “inteligén-
cia geral apta a referir-se ao complexo, ao contexto, de modo multidimensional
e dentro da concepgéo global” (MORIN, 2007, p. 38-39).

O Principio Hologramadtico indica que assim como as partes estdo inscritas
no todo, o todo também esta inscrito nas partes, o que torna visivel o aparente
antagonismo entre partes e todo. Pensando a educag@o, este principio pode ajudar
a compreender que conhecer o todo somente a partir da separacao, simplificagdo
e redugdo das partes ¢ impossivel. Tampouco, podemos negligenciar as partes
em detrimento de um todo homogéneo. Para conhecer qualquer objeto de estudo,
o pensamento complexo exige sua contextualizacdo, isso inclui as relagdes de
reciprocidade e inter-retroagdes entre partes ¢ todo, entre diferentes sistemas,
e entre relagdes causais retroativas e recursivas (MORIN, 2007), o que gera o
Principio do Circuito Retroativo ¢ o Principio do Circuito Recursivo.

O primeiro refere-se aos processos autorreguladores, rompendo definitiva-
mente com o principio da causalidade linear, porque a causa age sobre o efeito
e o efeito sobre a causa. No que diz respeito a educagdo destaca-se a importan-
cia do feedback como retroalimentacdo durante a produgdo de conhecimento
(MORIN, 2007). O segundo, Principio Recursivo ou Recorrente refere-se ao
circuito gerador, no qual produtos e efeitos sao causadores e produtores do que
se produz. E este principio que também ajuda a negar a criagio de novos siste-
mas por determinagdo linear, mas como processos em circuitos, de modo que
os efeitos retroagem sobre as causas desencadeadoras, gerando o entendimento
que o circuito ndo ¢ uma amarra, mas um processo de transformacao.

Esse ¢ um aspecto importante para a educacao, para a producdo do conhe-
cimento, o entendimento de ciéncia, pois gera a compreensiao que a constituicdo
de um novo campo de saber ndo se constitui apenas “abrindo as fronteiras, mas
transformando aquilo que gera as fronteiras, ou seja, os principios de organiza-
¢do do proprio saber” (MORIN, 2008, p. 466). Somente assim a produgdo do
conhecimento pode ser representada graficamente pela espiral, cujos produtos
e efeitos sdo, eles proprios, produtores e causadores daquilo que os produz,
ultrapasse-se, assim, a ideia de regulagdo, avangando para a de autoproducéo e
auto-organiza¢ao (MORIN, 1996, 2002a, 2002b, 2002c).

Para a teoria da complexidade, a auto-organizagdo relaciona-se a capa-
cidade dos sujeitos de criarem novas estruturas, pressupde a capacidade que
um sistema tem de se autoproduzir. Os seres vivos, 0s sujeitos ¢ as sociedades
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sd0 auto-organizadores ¢ ndo param de se autoproduzirem. Um exemplo dessa
autoprodugdo pode ser observado quando os sujeitos produzem a sociedade
nas e pelas inter-relagdes, e a emergéncia da sociedade produz a humanidade
dos mesmos (autoprodugdo e auto-organizagdo) fornecendo-lhes a linguagem
e a cultura. No caso da educagdo, como afirma Arnt (2012), sem o movimento
de auto-organizagdo a desordem pode se instalar, gerando estados de incom-
preensdo, ou de ansiedade.

Ao se autoproduzirem os sujeitos possuem uma autonomia que se fun-
damenta na dependéncia do meio ambiente. Neste sentido, precisam ser con-
cebidos como autoeco-organizadores, o que gera o Principio da Autonomia/
Dependéncia ou Auto-Organizagdo, segundo o qual o conceito de autonomia é
complementar ao de dependéncia e, a0 mesmo tempo, antagoénico. Fala-se de
uma autonomia que se constroi em termos relacionais e relativos, distanciando-
-se, portanto, de uma liberdade absoluta emancipada de qualquer dependéncia
(MORIN, 1996, 2002a).

Ainda ha o Principio da Reintrodu¢do do Conhecimento em Todo Co-
nhecimento, todo conceito, toda teoria, toda ciéncia deve comportar dupla ou
multiplas entradas, com a viabilizag¢do do duplo foco (objeto/sujeito). A proposta
¢ que se forme um circuito que ajuda no entendimento do como o sujeito revela
apercepcdo da teoria cientifica. No que toca a educac@o, este principio favorece
a avaliacdo do rigor do processo ensino-aprendizagem, resgatando o entendi-
mento que todo o conhecimento ¢ dindmico, aberto a novos conteudos. Afinal,
produzir conhecimento implica na reconstru¢do de um conhecimento prévio,
simplesmente porque ndo podemos descartar nossa historicidade.

Esse principio também exige fazer idas e vindas incessantes entre certezas e
incertezas, entre o elementar e o global, entre o separavel e o inseparavel, mas ndo
s0; espera-se incorporar os principios de ordem, de separabilidade e de logica,
integra-los em uma concepgdo mais rica, o que seria 0 mesmo que efetivar as
complementaridades. A premissa ¢ aspirar uma produgdo de conhecimento nido
fragmentada, ndo compartimentada, ndo redutora, reconhecendo-se seu aspecto
inacabado ¢ sua incompletude (MORIN, 2002a, 2002c¢).

Os principios ou operadores cognitivos do pensamento complexo tém sido
apresentados e discutidos de varias formas, além de ja serem complementados,
como no caso de Moraes (2008), que somou aqueles o Principio Ecologico da
Ac¢do, mas o importante é ndo imagina-los isolados uns dos outros, devemos
lembrar que todos estdo interligados e atuam de modo sinérgico.

Como instrumentos de articulagdo, os operadores cognitivos ajudam sair
da linearidade habitual para enriquecer nossa capacidade de encontrar solugdes,
criar novas perspectivas, desenhar novos cenarios e tomar decisoes. Gradativa-
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mente, também ajudam a restaurar nossa visao linear, desenvolvida ao longo de
pelo menos trés séculos de pensamento fragmentado.

Por outro angulo, conforme comentario de Boaventura Santos (2004a,
2004b), gera-se uma transformagao que pode fazer com que a ciéncia caminhe
para os estudos humanisticos que transformem a disting@o sujeito/objeto; que
introduza a consciéncia no ato do conhecimento e no proprio objeto do co-
nhecimento; que promova a visdo do conhecimento como busca da totalidade
universal, em contraste com a excessiva disciplinarizacdo do saber cientifico,
e que admita a pluralidade metodologica e a tolerancia discursiva, o que pode
resultar em abordagens transdisciplinares.

Esse ¢ outro aspecto complementar ao atual paradigma, a transdiscipli-
naridade, conforme Nicolescu (2000, 2003), tem no prefixo trans o significado
do que esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, através delas e além de qual-
quer uma delas. A transdisciplinaridade esta para o mundo académico, pois se
preocupa com o conhecimento, sua atual organizagdo em disciplinas, superpo-
sigdes e espagos vazios entre elas, assim como seus pontos de interlocucéo e
complementaridade.

Por isso, a transdisciplinaridade se configura como processo de abertura
para a compreensao da realidade; sugere uma disponibilidade para dialogar com
formas de produgdo de conhecimento diferenciadas; ¢ multirreferencial, dialoga
com a Ciéncia e com outras logicas, como a Tradi¢do, a Mitologia, a Arte, a
Filosofia e a Religido, sempre procurando estabelecer zonas de interseccao.

O objetivo da transdisciplinaridade, segundo Nicolescu (2001, p. 51), éa
compreensdo do mundo presente, “encoraja a reconciliagdo das diferentes areas
do conhecimento, ndo exclui a disciplinar, uma vez que elas ndo sdo antagénicas,
mas complementares”. Ndo ambiciona o “dominio de diferentes disciplinas, mas
tem como objetivo abrir todas as disciplinas para o que elas podem compartilhar
e para o que reside além delas” (NICOLESCU, 2002, p. 149).

Por isso considera que os limites entre as diferentes areas do conhecimento,
ou seja, as disciplinas, sdo abundantes de informagdes e possibilidades a serem
exploradas, pois nenhum modo de conhecimento pode abarcar toda a realidade,
ndo existe uma ciéncia (Gnica) capaz de explicar todos os processos envolvidos
na histdria dos seres vivos humanos. No campo da educagdo, almeja um modo de
tratamento global, ndo redutor dos processos, que desenvolva uma postura interna
adequada a necessidade de rigor cientifico, abertura e tolerancia para os varios pon-
tos de vista e aspectos da produgdo do conhecimento, o que discutiremos logo mais.

Como o paradigma da complexidade exige processos democraticos de
escolha e de envolvimento, é conveniente afirmar que pede a construcdo da
atitude transdisciplinar entre os sujeitos (MAGALHAES, 2011), ancorada em
uma metodologia embasada em trés pilares: 1) o reconhecimento dos varios ni-
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veis de realidade, 2) complexidade do mundo e, 3) a logica do terceiro incluido.
Conforme Nicolescu (2002), estes pilares auxiliam a transi¢do paradigmatica,
logo, a transformago do conhecimento.

Com o primeiro pilar entendemos que a passagem de um nivel de realidade
a outro se da pelo conhecimento, o que implica na existéncia de uma realidade
que possui diferentes niveis ou estagios de organizacdo, quanto diferentes niveis
de percepgao para poder conhecé-la, o que influencia o nivel de consciéncia na
relag@o sujeito/objeto. Nicolescu (2002) afirma que existem, hoje, pelo menos,
trés niveis de realidade: a realidade macrofisica (da escala supra-atomica),
a microfisica (escala subatdomica) e a realidade virtual, todas elas tém como
suporte as experiéncias, representacdes, interpretacdes, descrigdes, imagens
e formaliza¢des matematicas. Cada nivel ¢é regido por leis e regras diferentes
(MORAES, 2008).

Para cada nivel de realidade ha um nivel de percepgao desta realidade,
havendo, conseqiientemente, infinitos niveis de percepgdo, alinhados
aos niveis de realidade. Sdo os diferentes niveis de percepgdo que nos
apresentam a multirreferencialidade do real, ao estabelecerem relagdes
entre o objeto observado e o observador. Lembro que o observador
transforma o observado com sua observagao, vislumbra-se a partir dai
os desdobramentos da relacdo intrinseca entre nivel de percepgao e nivel
de realidade (ARNT, 2007, p. 106).

No segundo pilar a complexidade esta presente na natureza da vida e das
coisas em todas as partes, como ja discutimos. No caso da educagio, a influéncia
da complexidade pode pulverizar a pirdmide das disciplinas, o que exigiria redi-
recionar os curriculos propostos nos cursos de formagéo, buscando-se entender
que cada disciplina ¢ um todo e ¢ parte de um todo do conhecimento integral
(NICOLESCU, 2000, p. 21-24).

Quanto ao terceiro pilar, em Nicolescu (2000, p. 29) temos que em ter-
mos matematicos a logica classica exclui a possibilidade de articulagdo, sendo
a logica quantica que introduz inovagdes. Ela altera a logica classica ao definir
um ferceiro termo incluido, mas para articula-lo, pressupde-se a existéncia de
outro nivel de realidade, diferente do nivel anterior da logica classica ou da
nao contradigdo.

Este terceiro pilar esta descrito no Artigo 14 da Carta da Transdiscipli-
naridade, afirma-se que ele ¢ articulado por meio do rigor, abertura e tolerancia,
caracteristicas fundamentais da atitude e da visdo transdisciplinar. A logica do
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terceiro incluido exige rigor na argumentagao que necessita levar em conta todos
os dados e/ou possiveis distor¢des; a abertura comporta a aceitagdo do descon-
hecido, do inesperado e do imprevisivel; e a tolerancia visa o reconhecimento
do direito as ideias e verdades contrarias as nossas.

A complementaridade desses trés pilares da transdisciplinaridade ao atual
paradigma da producao do conhecimento, o que inclui o ensino de Psicologia
da educagdo, passa pela reorganizagdo dos saberes, e isso exige:

[...] didlogo e sua reconciliacdo ndo somente com as ciéncias humanas,
mas também com a arte, a literatura, a poesia e a experiéncia espiritual.
Encontramos aqui a referéncia para a construcéo de conhecimento a partir
da metodologia cientifica, mas, sem se restringir a ela, buscando recursos e
estratégias na criagao artistica, possibilitando o desenvolvimento do senso
estético, da expressdo em diferentes linguagens [...] (ARNT, 2007, p. 4).

A reorganizagio dos saberes ainda passa pela reflexdo, hibridagao, hete-
rogeneidade, ¢ ndo linearidade, o que fomenta novas formas transdisciplinares
de estudar o homem e sua realidade e, em longo prazo, favorece o processo de
(trans)formagdo dos sujeitos.

Formar os sujeitos nos termos do paradigma da complexidade envolve
uma educagdo in vivo’, a qual gera uma nova estética de trabalho, sobretudo
no campo da formacdo de professores, pois busca articular dois movimentos:
(re)ligagdo a si mesmo e (re)ligagdo ao outro (pessoas, conhecimento, cultura,
natureza, vida). Abre-se a possibilidade de uma nova visdo da realidade (FREI-
RE; SHOR, 1986; FREIRE, 1997b; CONTRERAS, 1997; VEIGA; RESENDE;
FONSECA, 2002; VEIGA; CASTANHO, 2002; CUNHA; LUCARELLI, 2007).

O ensino de Psicologia: refletindo sobre os beneficios da base epis-
temologica da complexidade em Morin

E possivel entender que o paradigma da complexidade exige a libertagio
do conhecido rancgo cartesiano que tem envolvido as praticas pedagdgicas, bem

5 A proposta foi apresentada por Nicolescu no Congresso Internacional — Que Universidade
para 0 Amanha? Em busca de uma evolugao transdisciplinar para a universidade, em Locarno, na
Suica, em 1997.
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como o abandono da limitada zona da certeza tradicional que tem envolvido o
ensino de Psicologia, sobretudo no contexto da formacao de professores.

A partir de uma visdo complexa, o ensino de Psicologia ndo ¢ aqui com-
preendido como uma pratica instrumental, mas como definido por Anastasiou
e Pessate (2009), um ato de ensinar que se relaciona a acao de apreender que se
constitui num processo de mutua determinagdo, denominado pela autora como
processo de ensinagem.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2005) ¢ preciso diferenciar o conceito de
aprender e apreender, aprender liga-se a uma concepgao instrumental de educa-
¢do, pois refere-se a acdo de receber a informagao e reté-la na memoria mediante
uma agdo pedagogica tradicional, como se o aluno fosse um receptaculo, no
qual o professor verte conhecimento. O apreender implica agdo, participagdo,
significa apropriar-se do conhecimento.

O processo de ensinagem refere-se a um ensinar € um apreender como
unidade dialética, onde o aluno ¢ sujeito da aprendizagem que troca, constroi,
cria, reflete, e critica, numa rela¢ao intersubjetiva que proporciona trocas sim-
bélicas entre os sujeitos envolvidos (ANASTASIOU; PESSATE, 2009). Ainda
acrescenta-se que o processo de ensinagem envolve um ato profissional efetivado
por aqueles que professam e exercem a docéncia, socializando o conhecimento,
atuando como mediadores entre a aprendizagem dos estudantes e os desafios
proprios a fase do curso em que atuam, envolve intencionalidade definida e
assumida pelos sujeitos envolvidos no processo.

Assim entendendo, mesmo utilizando a palavra ensino de Psicologia neste
texto, referimo-nos ao processo de ensinagem, no qual o fazer pedagdgico pro-
cura favorecer a constru¢ao de um conjunto de conhecimentos inter-relacionados
que sirvam aos propdsitos de articular teoria e pratica como conteudo e forma,
oferecendo elementos para a praxis, ou pratica pedagdgica complexa (MER-
CURI; BATISTA; SOARES, 1999; ALMEIDA, 1999).

Com a abertura necessaria ¢ possivel aceitar a complementaridade advinda
da Teoria da Complexidade e, a partir dai, rever alguns conceitos propostos pelo
campo da Psicologia. Esse referencial sugere reconceitualizagdes de importantes
categorias analiticas para a Psicologia: o pensar por meio de macroconceitos,
o conhecimento, a educacdo, como ja discutimos, e, ainda, homem, realidade,
autonomia, identidade, subjetividade, e razdo, o que pode ser extremamente
produtivo no sentido de ajudar a considerar os multiplos aspectos que envolvem
o objeto de estudo da Psicologia, sobretudo no campo da formagao docente.

Ontologicamente a visdo complexa de homem explicita um ser nao dicoto-
mizado, com natureza multidimensional integra, capaz de superar a fragmentagao
do saber (da propria vida) via pensamento complexo, o que lhe possibilitard
ir além das perspectivas limitadoras. Esta visdo resgata o potencial humano,
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corpo e espirito, cérebro e mente, com todo o seu patrimdnio hereditario, inato e
adquirido, de natureza fisica, biologica, psiquica, social, cultural, pois, de acordo
com Behrens (2012), o homem ¢ visto de uma maneira articulada, mergulhando
suas raizes na emocgao, no sentimento, na sensibilidade.

Morin (1996, 2002a) ainda mostra que o homem tem uma base bio-logica
correspondendo a l6gica propria do ser vivo. E considerado um sistema, uma
unidade e multiplicidade a um s6 tempo, é unidade multipla. E um sistema vivo
a um so tempo, aberto e fechado. Aberto, pois necessita de informagdes novas
do meio ambiente para continuar seu processo de amadurecimento, de cresci-
mento e de desenvolvimento, enquanto unidade e multiplicidade; fechado, pois
necessita preservar sua identidade, singularidade e originalidade, seu modo de
viver (MORIN, 2002a, 2002b).

E preciso perceber a relagdo de antagonismo, de concorréncia e de com-
plementaridade presente na defini¢ao do sujeito moriniano, principalmente entre
estas duas nogdes: sistema aberto e fechado, pois ndo ha exclusao da abertura do
sistema vivo em detrimento de seu fechamento ou vice-versa. Essa compreensao
amplia a no¢do de homem (ser, sujeito) desenvolvido pelo ensino de Psicologia,
pois ¢ norteadora de uma analise do “ser”” numa perspectiva multidimensional,
ou seja, se ja se discutia o homem a partir das dimensdes — social, emocional,
econdmica, politica, histérica — passa-se a pensa-lo também a partir da eco-
logica, mistica, espiritual e cosmica. O homem passa a ser considerado como
homo sapiens/demens, homo complexus, um ser paradoxal, uno e multiplo ao
mesmo tempo, que se constroi dialogando com a diversidade de influéncias
experimentadas.

E necessario observar que a concepgio complexa da natureza humana em
Morin (1999, p. 95) diferencia-se das concepg¢des humanistas tradicionais. Para
entendé-la se faz necessario que utilizemos o principio dialdgico, para entender
a posicao do autor que se coloca a0 mesmo tempo como um ““anti-humanista”
e um humanista do século XXI. Primeiro, ele assume que as criticas feitas ao
humanismo classico, dos pontos de vista filoso6fico, politico e epistemoldgico,
se justificam, pois 0 homem nao ¢ o Unico sujeito num universo de objetos que
tem como ideal a conquista do mundo, por estar totalmente separado da natu-
reza. Ao contrario do pensamento cartesiano, Morin sustenta a tese que ndo ha
como dissociar o homem da natureza, sua investigacao s6 pode ser concebida
por meio de uma antropocosmologia que deixa para trds a associagdo estrita
entre o homo sapiens e o desenvolvimento da razdo. Com a antropocosmologia
relaciona-se o destino do homem ao destino do cosmo, sustentando-se uma
concepcao complexa da natureza humana, que diz respeito a um humanismo
hominizado (MORIN, 1999), como resultado das multiplas interagdes do proprio
homem com o ecossistema.
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A representagdo de homem elaborada pela teoria da complexidade choca-
-se com o que Morin chama de humanismo racionalista, que visa eliminar a
loucura e as afetividades mais impulsivas como desvios que nao fazem parte da
constitui¢do do homo sapiens. Conforme Morin, 0 homem nao se constitui s6
em sapiens e faber, mas carrega em si também o demens, por isso complexus.

Entendido como sistema dependente do meio com o qual produz processos
de troca, renovagao e transformagao (sistema aberto e fechado); o homem € um
ser autdbnomo que se abre e troca, renova e transforma-se na inter-relagdo com
outros sistemas vivos, e quando se fecha, define assertivamente o que € seu e 0
que ¢ dos outros (MORIN, 2007, 2002b). Pode-se afirmar que os sujeitos de-
senvolvem sua autonomia, na dependéncia de sua cultura e vice-versa, e nesse
processo, percebem sua identidade e singularidade, o que s6 € possivel por meio
das fronteiras que sdo abertas e os conectam com o meio ao qual pertencem.

Nessa rota, ao definir o que ¢ seu e do outro, o sujeito também define sua
identidade, outra importante contribuicdo ao campo da Psicologia. Segundo
Morin (1996, p. 49), a identidade comporta um principio de distin¢ao, de diferen-
ciacao e de reunificacdo, o que possibilita aos sujeitos a capacidade de referir-se
ao mesmo tempo a “si” (autorreferéncia) e ao mundo exterior (exorreferéncia).

Portanto, o processo de formacao da identidade ¢ denominado por Morin
de autoexorreferéncia, constitutivo da identidade subjetiva, o que permite aos
sujeitos operarem a distingdo entre 0 eu € 0 ndo eu, ou seja, 0 meu eu e 0s outros
eus o que possibilita a unidade e invariancia a uma pluralidade de personagens.
O principio de identidade complexo, denominado unitas multiplex, mostra que
o sujeito se define como uma produgdo singular mediante agdes, inter-relacdes
e recursdes entre as partes e o todo do sistema, e entre este e o meio do qual
faz parte — a cultura.

Portanto, a identidade ¢ compreendida como fendmeno sistémico. Lem-
bramos que no entendimento de Morin (2007, p. 260) “um sistema ndo ¢ s6 uma
constitui¢do de unidade a partir da diversidade, mas também uma constituicao
de diversidade (interna) a partir da unidade”. Do que se entende que a identidade
¢ produzida via cultura comum para sujeitos diversos, mas que também permite
o desenvolvimento das diferengas por meio da propria cultura, de simbolos e de
mitos. Teremos um sujeito que ¢ tinico e a individualidade nao ¢ apenas diferenca
e singularidade, mas também subjetividade constituida via intersubjetividade.

A nogao de subjetividade na 6tica de Morin ¢ mais uma contribui¢do ao
campo da Psicologia, pois é compreendida como um vir-a-ser aleatorio produzido
em uma rede de sistemas interdependentes, ou seja, na trama de inter-relagdes,
de grupos sociais, culturais e bioldgicos. Para Morin, a subjetividade ndo ¢ o ser,
sua raiz, tampouco sua esséncia, mas sim, a capacidade de receber o sentido, de
fazer algo com ele, produzir sentido, dar sentido. Ela é possibilidade do sujeito,
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emergéncia produzida na inter-relagdo entre o social, o cultural e o biologico;
¢ uma experiéncia fenomenal, individual e coletiva a um s6 tempo (MORIN,
1996, 2007, 2002b).

Quanto a razdo, outra contribui¢do ou complementaridade ao campo da
Psicologia, a complexidade abre as portas da 16gica da articulagdo e da abertura
frente a logica do fragmento. Um entendimento importante ¢ que ndo se pode
superar os principios da logica classica, mas ndo ¢ menos verdade que nao po-
demos pensar construir apenas com eles. O pensamento complexo, criativo e
criador prescindi de uma logica que se liga a razdo aberta, paradigmaticamente
dialogica.

Para o pensamento complexo, a razdo ¢ o aspecto logico que corresponde a
visdo coerente dos fendmenos, das coisas e do universo, que deve manter dialogo
permanente com a coeréncia, o que inaugura a razdo aberta. Esta razao aberta
se caracteriza por ser evolutiva, residual, complexa e dialdgica.

E residual porque acolhe o a-racional e o sobre-racional. E complexa
porque reconhece a complexidade da relag@o sujeito/objeto, ordem/
desordem, reconhecendo, também em si propria, uma zona obscura, irra-
cional e incerta, abrindo-se ao acaso, a alea, a desordem, a0 andmico e ao
a-estrutural. E dialégica porque opera com macro-conceitos recursivos,
ou seja, grandes unidades tedricas de carater complementar, concorrente
e antagonista (ESTRADA, 2004, p. 10, grifos da autora).

Arazio aberta revela sérios limites da razdo fechada, diga-se instrumental,
cujos principios — a simplifica¢@o, a generalizagao ¢ a disjun¢do — encaminham
inevitavelmente a um pensamento incompleto, que separa o sujeito do objeto
e este do seu ambiente. Se nos voltarmos novamente para a educagéo, a razao
fechada elimina a incerteza, o erro, a ambiguidade, o contraditorio, a com-
plexidade do real; ¢ no caso da produg@o do conhecimento que assim como a
razdo ¢ evolutivo progredindo por mutagdes e reorganizagdes profundas, ha de
ser correto pensar que a razdo aberta pode transformar o proprio pensamento,
ajudando-nos a superar modelos e teorias reducionistas que decididamente
legitimamos.

A instabilidade gerada por essa proposta pode representar uma Otima
oportunidade, primeiro por permitir o desenvolvimento do nosso potencial
criativo, até entdo sobre rigido controle. Sabe-se que onde ha muito controle,
ndo ha criatividade. Ao considerar esse mesmo movimento nos contextos edu-
cativos tem-se que “o todo ¢ mais do que uma realidade global, ¢ um dinamismo
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organizacional” (MORIN, 2007, p. 261) que acaba definindo a praxis do viver,
da (auto)eco-organizagdo, das trocas ¢ do comportamento do sistema vivo no
meio ambiente.

A interveng@o dos pressupostos da complexidade até aqui discutidos
caracteriza uma percepg¢do singular do contetido proposto no processo de ensi-
nagem de Psicologia. Ela caminha por percep¢des mais dialdgicas, sistémicas,
hologramicas, transdisciplinares e complexas. E Morin (2007, p. 180-181)
quem afirma que estamos diante da necessidade de “pensar em conjunto na sua
complementaridade, na sua coeréncia e no seu antagonismo as nog¢des de or-
dem, de desordem e de organizagéo, isso obriga-nos a respeitar a complexidade
fisica, bioldgica, humana”. Infelizmente, “[...] esquemas simplificadores ddo
lugar a a¢des simplificadoras e esquemas unidimensionais, ddo lugar a a¢des
unidimensionais” (MORIN, 2002a, p. 47), o mundo poderia ser melhor, se os
homens ndo agissem e nem pensassem apenas linearmente.

Finalizamos entendendo que a contribui¢do da Teoria da Complexidade
ndo passa somente pela intelectual, mas por uma nova forma de compreender a
dimensao humana, por um processo de empatia, de identificacdo e de projecdo
intersubjetiva (MORIN, 2007). Ainda ha muito que pensar sobre as mudangas
que a teoria pode gerar no ensino de Psicologia, por agora ¢ necessario iniciar
o0 movimento, talvez, perceber que a crise (paradigmatica) também pode ser
uma grande possibilidade de transformacao.
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