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RESUMO

Esta pesquisa aconteceu a partir de uma lista de discussdo, em rede
telematica, entre professores da 42 série do ensino fundamental de trés escolas da
regidao central do Estado do Rio Grande do Sul. Neste espaco de interagao virtual,
tinhamos como objetivo estudar como se instituiam as condigbes para emergéncia
de novos sentidos, possibilitadores de uma dindmica auto-organizativa do proprio
espagco de interagdo, assim como seus extravasamentos para as praticas em

situagao pedagdgica.

Os referenciais tedricos, que deram sustentacdo a este estudo, encontram
seus fundamentos na Epistemologia Genética de Jean Piaget e nas aproximagdes
realizadas pelo proprio autor, com as teorias da complexidade, especialmente a

teoria do caos e dos sistemas dinamicos auto-organizativos.

Na analise dos dados coletados no interior da lista, foi possivel observar que
o préprio espaco de interagao telematica (definido pela lista de discusséo) tornou-se
operador das interagbes/reflexdes dialdgicas, entre professores (S x S) e entre suas
praticas em situacdes pedagdgicas (S x O). Os movimentos interativos/reflexivos,
num misto de encontros/desencontros de idéias e sentidos, instituiram uma zona de
interacdo telematica (zit). Por conseguinte, devido a multiplicidade de pontos de vista
e de espacgos-tempos visibilizados nesta zit, novos modos de pensar e de agir

abriam-se ﬁnra um campo virtual de possibilidades. O que estava inicialmente

fragmenta—¥;, solto, desorganizado, disperso, sem um sentido aparente e com
operadores restringindo as aproximacgdes integrativas (caracteristico das condutas
a), aos poucos foi conquistando coeréncia e estabilidade, integrando os desvios e as
perturbacdes nestas novas construcdes e aproximando os professores de condutas
B e v. Enfim, a zit configurava suas fronteiras provisérias, apenas nas circularidades
complexas, nos estados estacionarios (aberturas e fechamentos coexistindo), que

emergiam no devir das interagdes/reflexdes partilhadas.

Novas perspectivas tornaram-se possiveis e o professor podia, entdo,
deslocar-se em relagdo a si, ao outro (colegas, autores...) e a propria pratica,

conquistando metapontos de vista. O que, de um determinado /ugar, era restritor e


Margarete
vista

Margarete
se abrindo

Margarete
no (?)


limitava as interacdes/reflexdes, de outro, tornava-se objeto tematizado para_meta-
reflexdes. As oscilagdes acabaram por produzir novas estabilidades em as
instabilidades, dessa forma instituindo a propria zit como um operador para o0s

processos de emergéncia e producdes de sentidos.

Este estudo é, também, uma contribuicdo ao uso critico/criativo das novas
tecnologias na educagdo, enquanto possibilitadora de novos sentidos nas

transformacgdes politico-pedagogicas.


Margarete
em (?)

Margarete
\(será que não fica redundante escrever “emerg}ência e produção”?\)

Margarete
\(mudei o parágrafo como sugestão. Acho  que a conclusão é de que a zit é um operador, por isso está no fim da frase.\)

Margarete
\(acho que resumo é um só parágrafo em espaço simples. Podes verifivar?\)


ABSTRACT

This study started when fourth grade teachers of three Primary Schools in Rio
Grande do Sul, Brazil, started a telematic discussion. In this virtual space, our goal
was to determine how to sustain new skills and bring them to real to make the
students able to be self-organized in their own space and deal with their emotions in

a pedagogic situation.

The investigation is based on Jean Piaget’s Genetic Epistemology and on
comparisons with the theories of Complexity and, particularly, with the Chaos theory

and the theory of Self-organized Dynamic Systems.

Analyzing the data collected by the discussion list, it was possible to recognize
that the telematic interaction had made itself the dialogic interaction/reflection
between the teachers (S x S) and their own and real pedagogical situations (S x O).
The interaction/reflection exchange was a kind of free-way of ideas and meanings
which consolidate a telematic zone (zit). Therefore, the increase of points of view and
space-times sights in this zit , other ways of thinking and acting, opened up new
possibilities in the virtual campus. Thus, what was unorganized, disperse, without an
apparent sense, with the operators putting restrictions to the integrated approach
(characteristic behavior «) became more coherent and stable, putting in the way the
common irregularities and disturbances in these new constructions bringing teachers
closer to the behavior g and y. In short, the zit had made its new provisory borders,
only in complex circularities, in stationary status (opens and closings coexisting),

which came from the interactions/reflections sharing.

New perspectives were possible and the teachers could dislocate from
themselves, to others (teachers, authors, ...) and the real pedagogical situations
conquered goals in points of view, which on the one hand was restricted and limited
interaction/reflection, and on the other was the purpose of the main thoughts. The
variation made the zit as the operator of the process of emergence and output of the
senses. In a word, we can say that they were able to produce stability instead of

uncertainty.



This investigation is also a contribution to the use of new educational
technologies in a discerning/creative way, producing new reasons for pedagogical/

political transformations.
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1 INTRODUCAO

[ . .. ] se o mundo devesse ser compreendido
através do modelo dos sistemas dindmicos
estaveis, ndo teria nada em comum com o mundo
que nos cerca: seria um mundo estatico e
predizivel, mas nado estariamos la para formular as
predicées [ ... ] (PRIGOGINE, 1996, p. 57).

Pensar novos rumos para a educagéo torna-se urgente num mundo cada vez
mais complexo, onde as diferengas sociais acentuam-se a cada dia, e os interesses
politicos e econdbmicos, baseados na dominacado e na exploragao, tornam-se cada
vez mais sutis e avassaladores. Os conhecimentos construidos na perspectiva do
desenvolvimento de uma melhor qualidade de vida tém permitido, de um lado
comunicagcdo mais rapida e interativa, acesso facil e distribuido das informacgdes,
deslocamento fisico mais rapido, prolongamento da vida bioldgica, controle de
doencas, bem estar social. De outro lado, este mesmo desenvolvimento, orientado
por outras perspectivas, outros paradigmas, influencia recursivamente a organizagao
social que o produziu, tornando visivel uma outra face deste desenvolvimento: a
destruicdo e o desequilibrio do meio ambiente, o surgimento de novas doengas e
epidemias, o desequilibrio nas distribuicdes de renda acompanhado da acentuagao
dos estados de fome, miséria, controle politico e econbémico de uma minoria sobre
uma maioria; enfim, vivemos uma profunda crise social, ética (MORIN, 1991b) e de
identidade (HALL, 1998). Trata-se de um momento de transicdo, de constantes
transformacdes em todos os segmentos de nossa sociedade, e ao mesmo tempo, de
um momento de contradicbes. Do ponto de vista de uma identidade social,
percebemos, juntamente com Hall (1998), uma fragmentag&o do individuo moderno
em funcdo de novas identidades emergentes, produzindo o que o autor denomina de
uma “crise de identidade”, a qual “[ . . . ] faz parte de um processo mais amplo de
mudanga, que esta deslocando as estruturas e processos centrais das sociedades
modernas e abalando os quadros de referéncia que davam aos individuos uma

ancoragem estavel no mundo social” (HALL, 1998).

O sujeito (anteriormente com sua identidade estavel e unificada) vem

tornando-se cada vez mais fragmentado, confrontando-se com uma multiplicidade
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desconcertante e cambiante de identidades possiveis. Estas mudancas estruturais e
institucionais apontadas por Hall aceleram-se ainda mais pelos avancgos cientifico-
tecnoldgicos (em especial os avangos nas tecnologias digitais da comunicagao e da
informacgéo), principalmente no sentido de uma relativizagdo das no¢des de espacgo e
tempo, provocando uma “compressao espacgo-temporal” com efeitos profundos na
forma como estas identidades sao localizadas e representadas.
Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos,
lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e
pelos sistemas de comunicagdo globalmente interligados, mais as
identidades se tornam desvinculadas — desalojadas — de tempos, lugares,

histérias e tradi¢cdes especificos e parecem “flutuar livremente” (HALL, 1998,
p. 75).

Do mesmo modo, Lévy (1999) alega que o avango das tecnologias tem
evoluido para uma interconexao em tempo real de todos com todos, o que tem
levado a um saber destotalizado, que flutua, gerando um sentimento de
desorientacdo. Neste sentido, o autor define os novos dispositivos comunicacionais
e informacionais' como os grandes portadores de mutagdes culturais.

As desordens da economia, bem como o ritmo precipitado das evolugdes
cientifica e técnica determinam?® uma aceleragdo geral da temporalidade
social. Este fato faz com que os individuos e grupos nido estejam mais
confrontados a saberes estaveis, a classificagdo de conhecimentos legados e
confortados pela tradicdo, mas sim um saber fluxo cadtico, de curso

dificilmente previsivel no qual deve-se agora aprender a navegar (LEVY,
1999).

A interconexdo em tempo real de todos com todos € certamente a causa da
desordem (LEVY, 1999).

Do ponto de vista socio-econdmico-produtivo, vivemos, para muitos autores,
em uma sociedade do conhecimento. Mas esta forma de entender a sociedade, seja
ela da industria, da informacdo, do conhecimento, esta atrelada a modelos

econdmicos de um sistema produtivo, que ndo se baseia mais apenas no capital,

! Para Lévy (1999), o dispositivo informacional é o que qualifica a estrutura da mensagem ou o modo
de relagéo dos elementos de informagao, permitindo que a mensagem seja linear ou em rede. Neste
sentido, segundo o autor, o ciberespago tornou possivel o surgimento de dois dispositivos
informacionais que s&o originais em relagcado as midias precedentes: o mundo virtual e a informacao
em fluxo. Ja o dispositivo comunicacional designa a relagao entre os participantes da comunicacéo” :
um-todos, um-um, todos-todos. Novamente o ciberespago torna disponivel um dispositivo
comunicacional original, pois ele permite que comunidades constituam de forma progressiva e de
maneira cooperativa um contexto comum.

% Para Demo(2000), ndo é o caso imaginar relagéo determinista entre sociedade e tecnologia, mas é
esta que mais a transforma.
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mas, cada vez mais, decisivamente, tendo o conhecimento como fator essencial. O
sistema produtivo busca neste conhecimento um diferencial de competitividade,
torna-se cada vez mais dependente do manejo estratégico deste conhecimento em
sua renovagao e incremento da produtividade e das formas de educacdo para que
os trabalhadores déem conta dos processos de inovagao tecnoldgica em acelerado

processo de informatizagao (DEMO, 2000).

Estas questdes tratadas deste ponto de vista (socio-econémico-produtivo) ndo
podem ser ignoradas, especialmente na interface entre educag¢do, conhecimento e
desenvolvimento cientifico-tecnolégico, com a consciéncia de que nesta relagéo
entre educacao e conhecimento, numa perspectiva mercadoldégica, fique claro que,

[...]Do ponto de vista do mercado, interessa apenas a qualidade formal, ou
0 manejo do conhecimento como ferramenta de produtividade. Mas do ponto
de vista da cidadania, interessa, antes de mais nada, a qualidade politica, ou
seja, a capacidade de se fazer sujeito critico e atuante, incluindo a
capacidade de se submeter o mercado aos direitos da cidadania. O
conhecimento [ . . . ] tem sido, como regra, atrelado ao poder e, hoje, serve
sobretudo a légica do mercado neoliberal. A educagéo precisa, por sua vez,
saber resgatar, de um lado, a potencialidade enorme do conhecimento, e, de

outro, sua insercdo ética. Ou seja, combinar qualidade formal e politica
(DEMO, 2000).

Neste amplo e complexo contexto, o desafio que se coloca, inicialmente,
como introdutério, é o de articular nossas discussdes a respeito da organizagao da
estrutura escolar (em especial, suas praticas e espagos pedagdgicos), em um devir®
com este mundo de permanentes mudangas, instabilidades, crises de valores, crises

de identidade, onde se instaura a seqguinte questdo geral:

Como realizar um estudo em educagao, mais especificamente voltado para as
possibilidades de transformagdo nos quadros epistemologicos que sustentam
o fazer pedagogico, que seja ao mesmo tempo uma transformagdo capaz de
considerar, respeitar e integrar as diferencas entre individuos e entre
coletivos, que seja comprometida com uma ética, com uma sociedade mais
humanitaria, capaz de dialogar critica e responsavelmente com o0s
mecanismos de controle, dominagé&o, autodestruicdo, que emergem

sutilmente nas proprias interagées sociais e culturais?

® A idéia de devir associado aos espacos e praticas pedagdgicas tera um sentido, aqui e ao longo do
texto, de expressar um carater dinamico destes elementos e sua complexidade implicita e explicita,
compreendendo todas as interagdes, acdes, criacdes, que os sujeitos realizam.
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Foi nossa suposicdo, que espacgos pedagdgicos mediados pelas tecnologias
do virtual, pudessem ser especialmente propicios a processos de interagao-reflexao,
possibilitadores de dinamicas complexas de organizagdo e de emergéncia de novos

sentidos. Assim, nosso problema especifico se constitui a partir do interesse em

verificar como em um espacgo virtual (em nosso caso oferecido pela lista de

discussao), se instituem as condigdes para esta emergéncia de novos sentidos.

Dentre as possibilidades que se apresentavam, a época, para a constituicio
desses espacos, tinhamos a alternativa da lista de discussdo, uma das ferramentas
mais simples para implementacdo em situacbes de acesso a internet por linha
discada interurbana (via modem); e em contextos em que o grupo sente-se ainda
inibido com a tecnologia digital e escrita e com a exposicdo das idéias ao

publico/coletivo®,

Assim, procuramos criar condigdes favoraveis a constituicdo de uma lista de
discussdo formada com professores de 42 série do Ensino Fundamental de trés
escolas do interior do Rio Grande do Sul (regido central), tendo em vista: a)
assegurar um espago democratico de discussdo coletiva dos problemas que
permeiam o0s espagos e praticas em situagdo pedagdgica (sala de aula, curriculo
escolar, avaliagdo, papel da escola e da educagado); b) estabelecer novas
referéncias para pensar a transformacado destas praticas, articulando/viabilizando
propostas, recriando contextos pedagdgicos capazes de transcender os estreitos

limites de uma sala de aula e de uma escola.

Neste contexto de possibilidade de uma zona de interagcao telematica (zit)
nossa hipdtese € de que os processos reflexivos individuais/coletivos venham a se

tornar visiveis, de forma que se possa debrucar analiticamente sobre eles.

Com este propédsito em mente (de identificar/capturar nos discursos dos
professores indicios que apontem para estas possibilidades de deslocamentos de

perspectivas em relagdo a si e ao todo envolvente que circunscreve o seu fazer

* Mesmo usando um computador por varios professores, era possivel cada um gerenciar os e-mails
em um disquete, ou seja, poderiam ser escritos em qualquer computador off-line, inclusive em casa.
O computador com acesso a internet era usado apenas para atualizar o disquete: enviar e receber as
mensagens novas. Era como se a rede n&o parasse até o alcance dos fios e das ondas
eletromagnéticas, mas, o proprio deslocamento fisico das pessoas, entre o seu computador de casa
ou outro qualquer e o computador literalmente conectado prolongava a rede. Esta potencializacdo da
rede sé era possivel, na época, por se tratar de gerenciamento de e-mail numa lista de discusséo.
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pedagogico), nossa estratégia foi a de procurar nos estudos reflexivos sobre os

rumos da ciéncia _contemporanea e na epistemologia genética, elementos para

pensar como se criam, num coletivo, as condi¢gdes de tomada de consciéncia para a
mudanga nas praticas em situagbes pedagodgicas, orientando por esta via, os

encaminhamentos tedrico-metodoldgicos desta dissertagao.

Partimos do pressuposto de que, segundo Piaget e Garcia (1987), “a historia
da ciéncia oferece sem duvida, o exemplo mais claro da influéncia do quadro de
significagdes no qual a sociedade insere os objetos e os acontecimentos” e de que a
construgcao de saberes e de conhecimento em qualquer area que diz respeito ao
largo campo da subjetividade — seja ela referente as ciéncias experimentais ou
humanas, ao ambiente, a cultura, ao psiquismo, a cognigdo, a Educacdo — sempre
esta atrelada a uma perspectiva, a um certo modo de ver e de compreender
caracteristico, que identifica uma certa época, inserindo-se numa dindmica mais
complexa do que a nogao de “paradigma”, tal como definida por Kuhn, seria capaz

de explicar.

Na sequéncia, veremos como fatores endoégenos, mais proximos a
subjetividade, e os fatores exdgenos, mais proximos ao coletivo social, participam da

construcao de tais perspectivas, na interagao entre sujeitos, e, sujeitos e objetos.
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2 DUAS FACES EM UM MESMO QUADRO EPISTEMICO: COGNIGAO E COLETI-
VO SOCIAL

A respeito da nogdo de paradigma, poderiamos dizer juntamente com
Prigogine (1996), que esta nog¢ao, na forma descrita por Kuhn, é insuficiente para
explicar as transformagcbes nos quadros das estruturas do conhecimento,
especialmente quando Kuhn diz que “as mudangas de paradigma s&o resultado de
contradicbes entre as predicdes tedricas e os dados experimentais. Quando isso
sucede, produz-se uma crise, uma bifurcagdo na qual emerge um novo paradigma
que dribla as contradicbes”. Piaget e Garcia (1987) salientam que o conceito de
paradigma, tal como o entende Kuhn, releva mais a sociologia do conhecimento que
da prépria epistemologia, ndo dando conta, portanto, do problema relativo aos
mecanismos de agado dos conceitos ou crengas, - subjacentes a determinado modelo
de pensamento, de um determinado grupo social, tal como a comunidade cientifica, -

no desenvolvimento cognitivo de um individuo.

Para Piaget e Garcia (1987), a descoberta de novas questdes, que
permitiram formular os problemas cientificos de maneira diferente, constitui a
principal via pela qual a ciéncia do século XVII sofreu suas transformacgdes. Esta
descoberta de novas questdes pode ser compreendida num campo de
possibilidades que se abrem e modificam a perspectiva do sujeito na interagdo com
os objetos, onde Piaget descreve esta abertura para novos possiveis como uma
criacao/construcdo do sujeito. Os autores entendem assim, esta revolugéo
cientifica, como uma mudanc¢a no “quadro epistémico”. Estas mudangas acontecem
quando

[ .. .] do aprofundamento de um tema se chega as descobertas que
permitem quer a aquisi¢ao de instrumentos para abordar problemas até ai
inacessiveis quer a formulagdo de novas questdes que modificam a

perspectiva segundo a qual se conduz a investigacdo (PIAGET; GARCIA,
1987, p. 228, grifo nosso).

Mas, diante das novas perspectivas que se abrem, aquelas que se mantém
sdo resultados de escolhas mais gerais, orientadas por setores sociais que
reclamam solugdes para problemas de carater pratico. Uma perspectiva assume um

carater coletivo, caracterizando um paradigma social, onde, “[ . . . ] novos temas ou
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novos campos de investigagcdo podem comecgar a dominar o interesse geral e a
engendrar outros novos paradigmas” (PIAGET; GARCIA, 1987, p. 230).

Deste modo, as transformagdes que um coletivo desenvolve nao se
encontram atreladas apenas a fatores exdgenos, tais como o0 progresso nos
instrumentos de observacdo e das sofisticagbes metodoldgicas que o0s
acompanharam, mas num campo mais complexo de que participam um e outro,

fatores enddgenos e exdgenos in-diferenciadamente. Ou seja, um paradigma social

e um paradigma_epistémico coexistindo na formagdo de um mesmo “quadro

epistémico”, onde

[...]a cada momento histérico e em cada sociedade, predomina um deter-
minado quadro epistémico, produto de paradigmas sociais e que é a origem
de um novo paradigma epistémico. Uma vez constituido um determinado
quadro epistémico, torna-se impossivel dissociar a contribuicdo proveniente
da componente social daquela que é intrinseca do sistema cognitivo [ . . . ]
(PIAGET; GARCIA, 1987, p. 234).

Para exemplificar o modo como um paradigma epistémico encontra-se

atrelado aos mecanismos enddgenos de construgdo de conhecimento, proprios da
cognigcao, Piaget e Garcia recorrem aos fundamentos do mecanicismo, enquanto
paradigma cientifico indiscutivel que levou a concepgdo de que nenhuma
explicagdo, de qualquer fendmeno, é suficientemente clara até que possa ser
expressa em termos de mecanica newtoniana.
[ .. .] as correntes reducionistas, que surgiram em todos os dominios da
ciéncia (especialmente em quimica e em biologia, mas também nas ciéncias
humanas), séo resultados da imposigéo deste paradigma e determinarédo as

caracteristicas do pensamento cientifico admitidas como validas até ao
século XX (PIAGET; GARCIA, 1987, p. 231).

Um paradigma de natureza enddgena, ndo se “impde” a partir de normas
socialmente estabelecidas (como é o caso da selegédo de temas de investigagao), “[ .
. . ] mas constitui a maneira natural de considerar a ciéncia num determinado
periodo, para todo o individuo que se abre a ela, sem imposicdo externa explicita. E
uma concepg¢ao tornada parte inerente ao saber aceite [ . . . ] (PIAGET; GARCIA,
1987).

Foi nossa pretensao, a partir do desenvolvimento cientifico, enquanto pratica
que se da numa interface individual/coletiva com mecanismos gerais indissociaveis

nas suas evolugdes particulares, tal como propds Piaget e Garcia, discutir como o
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fazer/pensar coletivo que orientam as praticas pedagdgicas, pode engendrar modos
e perspectivas que influenciam recorrentemente as trajetérias e o fazer/pensar
individual, configurando “quadros epistémicos” que estariam na base da ecologia
cognitiva daquele grupo de professores (nossos sujeitos de pesquisa). Nestes casos,
0S mecanismos que regulam as coordenagdes dos pontos de vistas individuais
seriam apenas parte de uma rede mais ampla a que pertence o coletivo. Retomando
as palavras de Piaget e Garcia, diriamos que os quadros epistémicos pedagogicos
podem tornar impossivel da dissociacdo das contribuicbes provenientes da
componente coletiva daquela que é intrinseca ao sistema cognitivo/explicativo do

professor.

Pretendemos discutir alguns aspectos da cogni¢gdo que constituem a outra
face de um paradigma, a fim de reencontrar o coletivo ressignificado por este
movimento de imersédo/suspensao dos mecanismos internos do funcionamento
cognitivo, no sentido de compreender como o desenvolvimento destes mecanismos
influencia seu entorno, configurando determinadas concepg¢des e perspectivas de
mundo, do mesmo modo que sao também influenciados pela prépria construgcao da

qual participam ativamente.

A teoria piagetiana se tornou o principal referencial teérico-metodoldgico de
nosso estudo, dado o carater dindmico de sua concepgdo epistemologica que
permite que estudemos desde as interacdes mais simples entre o sujeito e o objeto
como as interagdes do sujeito com seus préprios esquemas mentais, numa
coordenacgao entre subsistemas, e ainda numa interagdo mais ampla do sujeito em
seus coletivos sociais. E esta caracteristica complexa da teoria piagetiana que
pretendemos explorar, no sentido de rede comportando nés, mas cada né evoluindo
fractalmente para incluir a prépria rede. Toda nossa reflexdo se encaminhara no
sentido de um funcionamento geral que permite que se compreenda desde as
regulagdes do sujeito na sua interagdo com os objetos até as regulagdes no coletivo

social, tal como foi pensada a teoria piagetiana.

Como nosso estudo trata de coletivos interagindo, e estes coletivos estao, de
alguma forma ou outra, influenciados pelas trajetérias individuais de cada sujeito
singular, que por sua vez, reciprocamente, estao influenciados pelas as trajetérias do

coletivo, estamos diante de uma interdependéncia individual/coletiva que alguns
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autores, como Bateson (1991) e Lévy (1999a), definem como uma ecologia

cognitiva, uma mente mais ampla que a mente individual.

E preciso dizer, ainda, que ndo se trata de “transpor’” os modelos que se
configuraram e se estabilizaram no projeto da ciéncia, para dentro do projeto
pedagogico como se fossem apenas metaforas, mas uma apropriagdo (por
aproximacao) dos mecanismos e da epistemologia subjacente as estratégias que se
desenham nos rumos de uma “nova” ciéncia, que se encontra hoje capaz de inserir-
se como préprio objeto de reflexdo, trazendo o observador/pesquisador para dentro
de seu campo da investigagao. Diriamos que os modelos da ciéncia pertencem a
uma ecologia mais ampla em que participam a sociedade, suas técnicas, seus
objetos..., e que, compreender uma légica de funcionamento destes mecanismos
pelo qual o coletivo cientifico encontra-se influenciado na rede de sua prépria
criagao/invengao pode, segundo nossa pretensao, nos orientar na compreensao de
como os coletivos pedagdgicos encontram-se também influenciados pela rede de
suas proprias praticas, pelas subjetividades e pela mente mais ampla do coletivo em
si, enquanto ecologia cognitiva pedagdgica. Seja qual for a situagdo envolvendo
coletivos em interacao, tera que enfrentar o desafio da complexa “arte” de conquistar
um distanciamento minimo, para que uma nova perspectiva se torne possivel. Se
estes coletivos ainda partilham um mesmo projeto/proposta, terdo ainda o desafio de

coordenarem seus distanciamentos e perspectivas.

E preciso ter em vista que a sociedade pode modificar o modo como um
objeto a assimilar € apresentado a um determinado sujeito, mas n&do os mecanismos
da aquisi¢gado do conhecimento, estes processos s&o os mesmos em qualquer grupo
social.

O verdadeiro sentido atribuido ao objeto, no contexto das relagdes com os
outros objetos, pode depender, numa larga medida, do modo como a
sociedade modifica as relagdes entre o objeto e o sujeito. Mas o modo como

este sentido é adquirido depende dos mecanismos cognitivos e ndo daquilo
com que o grupo social pode contribuir (PIAGET; GARCIA, 1987, p. 244).

Numa palavra, o entorno social e os modelos culturais influenciam a atencgéo
que o sujeito passa a dirigir a certos objetos, situagées ou contextos em vez de
outros. Embora, segundo Piaget e Garcia (1987), [ . . . ] este condicionamento n&o

modifica 0s mecanismos necessarios a uma espécie bioldgica tal como o ser
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humano, para adquirir o conhecimento destes objetos nestes contextos, com o tipo

particular de significados sociais que lhe estao atribuidos”.

Embora estes condicionamentos nao modifiquem o0s mecanismos de
construgdo de conhecimento, atuam ativamente na definicdo da perspectiva pela
qual se orientam as trajetorias e as escolhas que realizamos no devir de nosso viver,

tal qual nos é dado conferir no modelo mecanicista que orientou a ciéncia classica.

Piaget e Garcia (1987) mostraram como o desenvolvimento da ciéncia,
quando observado em seu contexto historico, pode nos levar a compreender uma

série de evidéncias das influéncias recorrentes pela qual a sociedade e o sujeito sdo

produtos e produtores um do outro, ou seja, sdo duas faces de um mesmo evento
em devir’. Por outra perspectiva, relevada mais ao mundo fisico e ndo apenas
social, Branddo da Luz (1994), fala de um dinamismo subjacente a propria
regularidade fisico-quimica da natureza, como organizadora toda uma atividade de
coordenagao. Este movimento se diferencia por sucessivos niveis, cada vez mais
complexos, até a atividade operatoria do pensamento formal, passando pelas
condutas especificas, que todos os seres vivos apresentam, e pela atividade
sensorio-motora, que esta na base dos esquemas operatoérios de cada individuo. Por
esta via “os mecanismos construtivos que presidem ao desenvolvimento do espirito
mergulham suas raizes na organizagao vital e por consequéncia na propria realidade

fisica”.

® Isto € o que Piaget propds também nos Estudos Sociolégicos (PIAGET, 1973).
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3 O MODELO MECANICISTA E A ESCOLA DA INFORMAGAO

[ ... ] a ciéncia classica vai obedecer ao grande
paradigma do ocidente segregando um paradigma
de simplificagdo proprio, apto para estabelecer
uma visdo determinista perfeita de um universo
obedecendo a algumas grandes leis impecaveis
(MORIN, 1991b, p. 197).

Primeiramente, a ciéncia baseava-se em um ideal de razao suficiente em que,
conhecida a lei de evolugdo, podia definir causas e efeitos numa relagdo de
reversibilidade.

As transformacgdes reversiveis pertencem a ciéncia classica, no sentido de
que elas definem a possibilidade de agir sobre um sistema, de o controlar. O
objeto dinamico era controlavel por intermédio de suas condigbes iniciais:
uma preparagao adequada do sistema provoca a evolugcdo desejada para

este ou aquele estado predeterminado (PRIGOGINE; STENGERS, 1997, p.
97).

O sistema, nestas condi¢des, podia ser explicado em termos de sua trajetoria,
uma vez que ela era unica e estava determinada pelas condi¢des iniciais. No¢cdes
como reversibilidade, determinismo, trajetéria Unica, ganham destaque nesta fase da
ciéncia, que Prigogine e Stengers caracterizam como dinamica das trajetérias. Nao
tem sentido falar de uma evolugao auténtica nesta fase, ja que os fenbmenos eram
passiveis de restabelecer suas condi¢cdes iniciais a qualquer momento. Neste
contexto, presente, passado e futuro ndo tém distincdo. Podemos, tanto prever o
futuro do sistema, como retornar ao seu passado. O sistema esta em permanente

equilibrio.

Segundo Santos (1998), esta idéia de mundo-maquina, pelo seu poder de
justificacdo através das matematicas e do “real”, vai se transformar na grande
hipotese universal da época moderna, o mecanicismo, onde a ordem e a

estabilidade do mundo s&o pré-condigdes de transformacgao tecnoldgica do real.

O determinismo mecanicista € o horizonte certo de uma forma de
conhecimento que se pretende utilitario e funcional, reconhecidos menos pela
capacidade de compreender profundamente o real do que pela capacidade
de dominar e transformar. No plano social, € esse também o horizonte
cognitivo mais adequado aos interesses da burguesia ascendente que via na
sociedade em que comegava a dominar o estadio final da evolugdo da
humanidade (o estado positivo de Comte; a sociedade industrial de Spencer;
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a solidariedade de Durkheim). Dai o prestigio de Newton e das leis simples a
que reduzia toda a complexidade cosmica tenham convertido a ciéncia
moderna no modelo de racionalidade hegemodnica que pouco a pouco
transbordou do estudo da natureza para o estudo da sociedade (SANTOS,
1998, p. 17-18, grifo nosso).

Prigogine e Stengers (1997), conforme mostramos no apéndice A, buscaram
no desenvolvimento da ciéncia classica, discutir para além de seu modelo implicito,

as maneiras pelas quais somos influenciados histérica e culturalmente, o que nos

levou de uma forma ou de outra a um pensar/agir/criar implicado nos principios

deste modelo. Modelo este (como estamos vendo durante todo o capitulo e agora

retomando), caracterizado por um processo que leva: a simplificacdo dos
fendbmenos, a reducao da diversidade dos processos naturais a um conjunto de leis
matematicas simples (quase sempre concebidas sobre o modelo geral das leis da
dindmica) e a convicgdo “de que o microscopico & simples e regido por leis
matematicas simples”. Sdo leis que descrevem o mundo em termos de trajetorias
deterministicas e reversiveis, portanto, caracterizando uma dindmica das trajetdrias.
Do mesmo modo, busca compreender o todo a partir da compreensao das partes,
entendendo que, aquilo que acontece numa escala menor, pode ser transferido para
qualquer escala e para o todo, ou seja, para uma generalizagdo da lei. Enfim, o
caminho trilhado na perspectiva da dindmica das trajetérias € sempre o de um
determinismo geral onde, “[ . . . ] sendo a lei conhecida, qualquer estado particular &
suficiente para definir inteiramente o sistema, e ndo somente a sua evolugao futura,
mas também a que, pertencendo ao passado, atingiu esse estado. Em cada
momento, portanto, tudo é dado [ . . . ] "(PRIGOGINE; STENGERS, 1997, p. 46).

Assim, desprezam-se as instabilidades, as aleatoriedades, os acasos, as
turbuléncias..., valorizam-se o0s sistemas conservativos/deterministicos em
detrimento dos sistemas dissipativos, levando os processos reversiveis a ocuparem
uma posigao central como objeto de estudo na ciéncia classica, definindo a
possibilidade de agir sobre o sistema e controla-lo. “O objeto dindmico era
controlavel por intermédio de suas condi¢des iniciais: uma preparacdao adequada do
sistema provoca a evolugdo desejada para este ou aquele estado pré-determinado”
(PRIGOGINE; STENGERS, 1997).

O sistema evolui ao longo de uma trajetéria definitiva, sem perder jamais seu

ponto de partida, pois sao estas condi¢des iniciais que determinam definitivamente
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sua trajetdria e garantem o controle do que pode acontecer e a reversibilidade do ja

acontecido.

Com estes principios, a ciéncia classica encontrava-se incapaz de entender o
devir natural. Qualquer tentativa de extrapolacdo das teorias subjacentes a este
modelo, negava, entre outras coisas, a possibilidade de evolugdes criadoras de
novidade e de complexidade (PRIGOGINE; STENGERS, 1997).

Prigogine e Stengers (1992) propdem trés exigéncias minimas para se pensar
uma evolucdo auténtica, capaz de explicar a nossa propria existéncia, seriam elas:
de irreversibilidade, de acontecimento e de coeréncia, nenhuma suficiente por si

sO. A irreversibilidade € vista como uma quebra de simetria entre o0 antes e o depois.

Pode ser encontrada em todos os niveis: do péndulo que vai amortecendo-se
lentamente ao nascimento e a morte dos seres vivos, indo até o aparecimento de
novas espécies as quais correspondem novos nichos ecolégicos que criam novas

possibilidades de evolugdo. A nogao de acontecimento remete a uma idéia de

possiveis.

Um acontecimento nao pode, por definigdo, ser deduzido de uma lei
determinista: ele implica, de uma maneira ou de outra, que o que aconteceu “teria
podido” ndo acontecer; remete, portanto, a possiveis que nenhum saber pode
reduzir. O modo de inteligibilidade dos possiveis enquanto tais, assim como dos
acontecimentos que decidem entre esses possiveis, € por definicdo a descri¢cao
probabilista. No entanto, as leis probabilistas, em si mesmas, ainda nido sao
suficientes. Toda histéria, toda narragcado implica acontecimentos, implica que isto
que aconteceu teria podido ndo ocorrer, mas ela s6 tem interesse se esses
acontecimentos forem portadores de sentido (PRIGOGINE; STENGERS, 1992).

A terceira exigéncia minima é, portanto, que certos acontecimentos sejam
capazes de transformar o sentido da evolugdo que eles escondem, isto &,
reciprocamente, que essa evolugao seja caracterizada por mecanismos ou relagdes
capazes de dar um sentido ao acontecimento, de gerar a partir dele novas
coeréncias.

Compreender uma histéria é ndo reduzi-la nem a regularidades subjacentes,

nem a um caos de acontecimentos arbitrarios, € compreender ao mesmo
tempo coeréncias e acontecimentos: as coeréncias enquanto podem resistir
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aos acontecimentos, destina-los a insignificAncia, ou, pelo contrario,
enquanto podem ser destruidas ou modificadas por alguns deles; os
acontecimentos enquanto podem ou nao provocar novas possibilidades de
histéria (PRIGOGINE; STENGERS, 1992, p. 52, grifo nosso).

Em resumo, nesta mesma perspectiva, Morin (1991) define como tragos
caracteristicos da ciéncia classica: a revelacdo da ordem soberana da natureza e
expulsdo das desordens e acasos, a simplicidade e fixidez da ordem natural, a
inércia da matéria submetida as leis da natureza, o isolamento do objeto em relagao
ao seu ambiente e ao seu observador, a eliminagcdo do nao-mensuravel, nao-
quantificavel, nao-formalizavel (reducao da verdade cientifica a verdade matematica,
a qual sera, ela proépria, reduzida a ordem légica).

[...]separamos um objeto de seu ambiente, isolamos um objeto em relagéo
ao observador que observa. Nosso pensamento € disjuntivo e, além disso,
redutor: buscamos a explicagao de um todo através da constituigdo de suas
partes. Queremos eliminar o problema da complexidade. Este € um obstaculo

profundo, pois obedece a fixagdo a uma forma de pensamento que se impde
a nossa mente desde a infancia [ . . . ] (MORIN, 1996, p. 275).

Como nos referimos no inicio, sofremos influéncia deste paradigma desde o
século XVII em que a ciéncia se fundamenta a partir da medida e da precisao, da
observacao sistematica e da experimentagdo. Desde entdo, nos orientamos para
uma “uma visdo determinista perfeita de um universo obedecendo a algumas
grandes leis” e de certo modo pela rejeicao da propria subjetividade. (MORIN, 1991,
p. 208).

Por toda a parte o principio de disjungdo e o de redugdo quebram as
totalidades orgéanicas e sdo cegos em relagdo a uma complexidade cada vez
menos escamotedvel...Vemos por toda a parte que ja ndo ha unidade
elementar simples, mas o paradigma reducionista continua a funcionar no

vazio, como um autdbmato programado ha séculos num planeta que fica
deserto (MORIN, 1991, p. 207).

Para Prigogine (1997), a ciéncia classica, ciéncia mitica de um mundo simples

e passivo, esta prestes a morrer, liquidada nao pela critica filoséfica, nem pela

resignagao empirista, mas sim pelo seu proprio desenvolvimento. A ciéncia de hoje

nao pode mais dar-se o direito de negar a pertinéncia e o interesse de outros pontos

de vista e, em particular, de recusar compreender os das ciéncias humanas, da
filosofia e da arte.

Onde a ciéncia nos tinha mostrado uma estabilidade imutavel e pacificada,

compreendemos que nenhuma organizagdo, nenhuma estabilidade, como tal,
€ garantida ou legitima, nenhuma se impde por direito; todas s&o produtos
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das circunstancias e estdo a mercé delas (PRIGOGINE; STENGERS, 1997,
p. 226).

Concluimos este capitulo dizendo, juntamente com Piaget (1996), que o
objeto do conhecimento nunca é completamente independente das atividades do
Sujeito, e que, portanto, a objetividade idealizada pela ciéncia se encontrara,
subordinada a trés condi¢des epistemoldgicas: i) a objetividade € um processo e néo
um estado, supondo um encadeamento de aproximacdes sucessivas talvez nunca
atingido; ii) as aproximagdes que conduzem ao objeto ndo sao de natureza
simplesmente aditiva, mas estd inserido num processo essencial de
descentralizagdo, no sentido de libertar-se de aderéncias subjetivas ou de
prenogdes julgadas exatas de inicio, unicamente pelo fato de serem mais simples
para o sujeito; iii) os quadros epistémicos que orientam as explicagdes e as
descrigdes sao relativos a atividade de um sujeito supostamente descentrado (neste
sentido, estaria “fora de cogitacao falar de objetividade ou de objeto sem remontar

as condi¢bes prévias de organizagéo cognitiva”) (PIAGET, 1996, p. 81).

3.1 AESCOLA NUMA PERSPECTIVA DO PARADIGMA EPISTEMICO MECANI-
CISTA: ESCOLA DA INFORMAGCAO

[. .. ] um conhecimento disciplinar, tende a ser um
conhecimento disciplinado, isto é, segrega uma
organizagdo do saber orientada para policiar as
fronteiras entre as disciplinas e reprimir os que
quiserem transpor (SANTOS, 1998, p. 46).

Conforme Gdémes (1998a), a escola, ao configurar-se como instituicdo que
busca especificamente desenvolver o processo de socializagdo das novas geragoes,
adquire uma fungédo puramente conservadora, ou seja, “‘garantir a reprodugao social
e cultural como requisito para sobrevivéncia mesma da sociedade”. Embora o autor
reconhega outras instancias sociais com esta finalidade de reprodugédo social
(familia, meios de comunicacgao, ...), a escola segundo ele é a que a exerce de forma

especializada e organizada, ou seja,



26

[ .. .] por seus conteudos, por suas formas e por seus sistemas de
organizagdo, introduz nos alunos/as, paulatina, mas, progressivamente, as
idéias, os conhecimentos, as concepgodes, as disposicdoes € os modos de
conduta que a sociedade adulta requer. Dessa forma, contribui
decisivamente para a interiorizagdo das idéias, dos valores e das normas da
comunidade, de maneira que, mediante este processo de socializagao
prolongado, a sociedade industrial possa substituir os mecanismos de
controle externo da conduta por disposigdes mais ou menos aceita de
autocontrole (GOMES, 1998a, p. 14).

[ . ..] a instituicdo educativa socializa preparando o cidadao para aceitar
como natural a arbitrariedade cultural que impde uma formagdo social,
contingente e histérica (Bourdeiu e Passeron, 1977). [ . . . ] este processo de
reproducado da arbitrariedade cultural implicita na ideologia dominante nem é
linear, nem automatico, nem isento de contradi¢cdes e resisténcias [ . . . ]
(GOMES, 19984, p. 16).

Mendes (2000), em suas pesquisas recentes, observou que a sala de aula
encontra-se, por outro lado, como um espaco rico em termos de microinteragoes e
inter(rel)agdes, que dependendo dos procedimentos e estratégias, podem tanto
desencadear movimentos de aberturas como de fechamentos® de possiveis. Nas
observacbes preliminares deste estudo da autora, encontram-se varias situacoes
que podem, no nosso entender, caracterizar uma pratica pedagdgica em perfeita
sintonia com os pressupostos do paradigma da ciéncia classica, ou seja: a)

processos lineares no planejamento e na efetivacdo do plano, linearidade ndo s6 na

organizagdo dos planos de aula, quanto a disposi¢cdo de seus elementos, mas
também em relagdo ao funcionamento proposto nas relagdes entre esses

elementos7; b) organizacdo fragmentada, onde os conteudos s&o trabalhados de

maneira compartimentada, restritos a, poder-se-ia dizer, gavetas conceituais que
nao se abrem ao universo das possibilidades de efetivas integragc")ess, cada
disciplina reconhecendo uma fronteira bem demarcada, mesmo sendo trabalhadas

por um mesmo professor; c) ndo implicacdo na organizacdo das aulas, pois

® Os fechamentos encontraram-se, normalmente, associados a situagdes em que os planos de aula
tomavam a forma de roteiros normativos, como sequéncias de passos a serem seguidos. Neste
estudo especifico, a autora observa que “os conteudos expressos nos planejamentos de ensino
referem-se, freqlientemente, aos conteldos pré-estabelecidos pelas escolas ou organizados, em
forma de mapeamentos, pelas professoras de cada série [ . . . ] As professorandas-estagiarias fazem,
geralmente, a transposi¢édo dos conteldos listados nesses instrumentos aos seus planos de aula. Os
conteudos representam, portanto, objetos de ensino, previamente estipulados em instancias
exégenas a sala de aula, a serem compartilhados pelos sujeitos envolvidos na relagdo pedagdgica”
sMENDES, 2000, p. 139).

MENDES, T. M. S. Os espagos pedagogicos para a constru¢cao de possibilidades na sala de aula:
um olhar sobre as microintera¢des. Porto Alegre: UFGRS, 2000. Tese (Doutorado) — Programa de
Po6s-Graduagdo em Educacgdo, Faculdade de Educacédo, Univesidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2000 (p. 136).
® MENDES, op. cit., p. 138.
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planejam as praticas educativas do exterior de seu contexto de significancia, como

se houvesse de perseguir uma pedagogia estruturada de anteméao®.

Para Mendes (2000), esta problematica pode estar calcada no pressuposto de
que é preciso que os cursos de formagao estejam abertos a processos continuos de
producao de possibilidades pedagdgicas e que seria preciso viabilizar nas escolas o
espaco desta construgéao.

[...]a educagdo actual, ao tentar ndo complexificar coerentemente, mas
simplificar e reduzir o impacto do real e as situagdes de conflito, mascara a
verdadeira situagédo educativa e o papel da educagao em geral. Esta nao esta
sendo o instrumento de desenvolvimento individual e colectivo — mas o meio
através do qual a sociedade evita o desenvolvimento, as situagdes internas e
externas de conflito e perturbagao; i.e., as nossas escolas ndo procuram

desenvolver a inteligéncia e o desabrochar do humano, mas entrava-lo[s] e,
se possivel, aniquila-[los] [ . . . ] (CRUZ, 1978, apud MENDES, 2000).

Nesta perspectiva, de um modelo mecanicista, poderiamos dizer ainda, nas
palavras de Gomes (1998d), que a fungdo da escola e da pratica docente é
transmitir as novas geragdes os corpos de conhecimento disciplinar que constituem
nossa cultura.

[ .. .] esta perspectiva governou e continua governando as maiorias das
praticas de ensino que acontecem em nossas escolas. Constitui o enfoque

denominado tradicional, que se centra mais nos conteudos disciplinares do
que nas habilidades ou nos interesses dos alunos (GOMES, 1998d, p. 68).

Cabe ainda lembrar que a légica de uma disciplina de ensino esta relacionada

a natureza dos conceitos que a configuram e que estes conceitos refletem muitas
vezes uma légica implicita do modelo da ciéncia classica'.

A preocupagao fundamental do professor de seguir o programa do livro-texto

para que se abordem os conteudos e o medo a perda de tempo quando o

trabalho escolar se abre a preocupagcido do estudante, supdéem uma

perspectiva que perde de vista o problema e o objetivo fundamental de

provocar a reconstituicdo do conhecimento extra-escolar com que a crianga
chega a escola (GOMES, 1998c, p. 65).

Estes aspectos podem ser exemplificados pelo regime de matriculas seriado,
pela organizagao curricular por disciplinas, como uma espécie de padrao aplicado na
grande maioria das escolas. Esta estrutura hierarquizada e rigida invade a sala de

aula, onde se percebe nas atividades de ciéncias da sétima série, por exemplo, o

® MENDES, op. cit., p. 193.
1% Basta lembrarmos, por exemplo, que a fisica newtoniana ocupa boa parte do curriculo de fisica do
ensino médio.
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corpo humano sendo estudado seguindo literalmente a hierarquia previamente
estabelecida pelo o autor do livro-texto como se fossem “tijolinhos” que vao se
sobrepondo no pensamento do aluno. O professor ndo abre espago para novos
possiveis, para a subversdo da sequéncia hierarquica e linear dos conteudos, para
inclusive refletir sobre as limitagdes desta organizagdo maquinal do ser humano,
enfim, um espago para que aluno a partir de um conjunto de informagdes pré-
estabelecidas pudesse reconstrui-la, buscar novos sentidos, ressignifica-las,
produzir conhecimentos e ndo apenas “acumular” conteudos transmitidos fielmente

numa linearidade sugerida nas fontes tedricas que orientam o trabalho pedagdgico.

A escola precisa superar seus planos monoldgicos, fechados, “amarradinhos”,
que de certo modo, parecem refletir as caracteristicas deste paradigma
mecanicista/determinista, representando, tanto em conteudo como em forma, uma
realidade preexistente sustentada em padrdes, em regularidades, sem espaco para
os desenvolvimentos instantaneos, inesperados, ou mesmo, para escolhas de novos

caminhos, novos possiveis.

[ ...] quando (quase) tudo é metodicamente planejado e executado, as
personagens do processo educativo das séries iniciais terminam nao
conseguindo assumir a autoria dos seus passos pedagdgicos e viver
diferentes experiéncias em contextos inerentes ao universo de
transformagdes possiveis, ou seja, em uma sala de aula com aberturas a:
possibilidades nutridas pelo respeito as indagacdes e reflexdes da crianga;
espacos para construcdo mediante trabalho cooperativo e de socializagdo do
conhecimento; intervencbes voltadas ao desenvolvimento da autonomia
(mediada por participagdo nas decisdes, iniciativa, tomada de decisbes,
busca de solugbes proprias); relagbes com as realidades; resolugdo de
conflitos cognitivos, proposi¢des a reflexdes criticas, etc [ . . . ] (MENDES,
2000, p. 307).

Numa palavra, diriamos que este modelo de escola que descrevemos na
perspectiva de um mecanicismo esta exaurido frente as exigéncias de um mundo
que, como vimos ao longo das reflexdes trazidas no inicio deste trabalho, apresenta-
se cada vez mais dinamico, mais complexo, mais incontrolavel, escapando a toda
tentativa de descricdo mecanicista e deterministica como a realizada pela ciéncia
classica. Para Prestes (1997, p. 90),

[ ...] a educacdo escolar moderna paga um preco muito alto por estar
vinculada a pretensao de formagdo de um sujeito racional auténomo, no

sentido de uma soberania absoluta: ndo consegue ver a esperanca de uma
indeterminacéo que se abre em novas perspectivas.
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Passaremos a denominar a partir de agora, este modelo de escola do
conteudo informativo, baseado na transmisséo e na memorizagao simples dos fatos,
de Escola da Informag¢ao em oposicao ao que denominaremos adiante de Escola

do conhecimento.

Professor

Contejﬁdo/
Programa

Figura 1 - Escola da informagéo

Partiremos do pressuposto de que, o modelo de escola centrado no conteudo
informativo precisa ser amplamente debatido, questionado quanto ao seu
compromisso ético e social, tornando-se incapaz de dialetizar com a multiplicidade
complexa dos desafios de nossos tempos, uma vez que se encerram na
circularidade e repetigao propria da informacgao que tém de ser transmitida.

Durante muito tempo, acreditava-se que, para aprender, fosse necessario
fazé-lo por intermédio de uma estratégia de repeticdo do aluno e do professor
[ ...] A finalidade deste processo era a memorizagdo do que o docente

ditava, escrevia no quadro-negro ou do que estava contido nos livros-texto
(HERNANDES, 1998, p. 25).

Papert (1994), referindo a este modelo de escola, centrado no ensinar (no
sentido de transmitir a informacéo), diz que o professor € quem esta no comando e
€, portanto, quem precisa de habilidade; o aprendiz tem apenas que obedecer a
instrugdes. “Esta assimetria esta tdo profundamente arraigada que até mesmo os
defensores da Educacao “ativa” ou “construtivista” consideram dificil escapar dela”
(PAPERT, 1994, p. 78).

Axt (2000), ndo pensa diferente sobre esta dificuldade do professor em
deslocar-se de perspectiva e assumir novas posi¢cdes, mais ativas, criticas e
criativas, dizendo que “o carater de imersao da sociedade, da escola, na cultura do
seu tempo, dificulta o necessario distanciamento do educador, na qualidade de

observador[...].
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A sociedade, a cultura, vai construindo parte de sua estabilidade, fortemente
influenciada pelo modelo mecanicista/deterministico, traduzindo a complexidade dos
acontecimentos em devir e os resultados da criagao/invencéo cientifica-tecnolégica
em fatos e em modelos que fecham-se, anelam-se, dando a ilusédo (devido a prépria
l6gica subjacente a sua produgéo) de que € possivel a transmissdo destes pacotes
fechados, no espagco e no tempo de um novo acontecimento. Tornam-se
‘programas” que associam-se a “meétodos” construidos paralelamente que fornecem
os codigos de sua abertura e apropriagao, independente da histéria do sujeito e do

momento histérico que ela habita.

Esta perspectiva que ao buscar acomodar-se ao fechamento simples e puro,
capaz de assegurar certa tranquilidade a quem dele quer se apoderar e ou
retransmitir, € reveladora de uma certa dependéncia e passividade, que mutila as

consciéncias e barra a criatividade.

Os fechamentos sédo absolutamente necessarios na reconstrugdo permanente
de uma nova estabilidade enriquecida, por isso, ndo se trata aqui de rejeita-los, mas
pensa-los numa dindmica complexa em que eles possam ser reintegrados a cada
novo acontecimento, com novos sentidos e significagdo, o que requer um
desconstrucao/reconstrugcao permanente em que participa a histéria do sujeito e seu
ambiente. E preciso uma dindmica que integra abertura ao fechamento, envolvendo
reflexbes, dialogos, novas perguntas, em busca de uma nova estabilidade,
enriquecida com a participacdo ativa do sujeito/coletivo/social. Enfim, a escola
precisa transformar-se para dar conta do conhecimento e ndo da informacao, e é
esta nova perspectiva que passaremos a discutir no capitulo seguinte, tendo em
vista uma escola que dé abertura a multiplicidade de pontos de vista, o
encontro/desencontro de idéias, capaz de se reconstrui-la dialeticamente pela sua
prépria desconstrugdo. Gerar um novo debate envolvendo estas questdes, e dele se

apoderar reflexivamente (AXT, 2000).
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4 PRESSUPOSTOS TEORICOS PARA PENSAR MUDANGAS DE PERSPECTI-
VAS: DA ESCOLA DA INFORMAGAO A ESCOLA DO CONHECIMENTO

Contemporaneamente, num dialogo com as teorias de J. Piaget e |. Prigogine,
€ possivel pensar que esta perspectiva - de onde construimos nossos saberes,
nosso conhecimento, nosso entendimento, de mundo, de cultura, de subjetividade -
estd comprometida com principios que identificam: a implicagcdo radical do
observador em seu proprio campo de observagdo como contingéncia; a
complexidade das conjunturas enquanto configuram provisoriamente determinada
estrutura como um certo estado transitorio de seu funcionamento sistémico como um
mundo aberto de possibilidades; uma circularidade complexa em que o que é
produzido e gerado se torna produto e gerador daquilo que o produz ou gera; a idéia
de que este funcionamento é antes desordenado, na medida em que os elementos
fugazes conjunturais podem configurar atratores determinantes e emergentes em
meio ao funcionamento cadtico e complexo; o reconhecimento do acaso e as
escolhas aleatorias em busca de novas formas organizacionais capazes de
estabilizarem provisoriamente seu funcionamento como também produzir novas
instabilidades, novos desvios, a medida que interagem com outros sistemas; o caos
como fonte unificadora; o interesse pelos processos emergentes e a novidade; a
oportunidade de construir nosso lugar ativamente; o conhecimento como um
processo construtivo-gerador. Diriamos, que a consciéncia da impossibilidade de
distanciamento do campo de observagcdo, a contingéncia, a complexidade, a
conjuntura provisoria, o acaso, sdo elementos/fatores que podem determinar a
perspectiva de onde se faz a construgao de saberes, conhecimento em qualquer
area considerada no campo da subjetividade; sdo, também, segundo Schnitman
(1999), recursos que hoje permitem

[ ...]que nos desloquemos de visdes ligadas a leis gerais e a modelos
normativos que configuram um mundo ordenado e previsivel, para outras
visdes em que as turbuléncias, as oscilagbes e a novidade fazem parte do

cotidiano, e a inovacao faz parte da construgdo da mudanca para um futuro
aberto (p. 23).

Com base nos estudos de Jean Piaget, de uma indissociabilidade e
interdependéncia socio-cognitiva, confirmada também no campo do desenvolvimento

cientifico como vimos anteriormente, estamos propondo que no espacgo de discussao
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onde se configuram as praticas pedagdgicas, o agir/pensar/sentir tanto individual-
subjetivo com seu entorno coletivo-social, influenciam-se reciprocamente, e que a
reflexdo para uma transformagao/reconstrucéo destes espacos precisa apoiar-se em
metodologias e em tecnologias capazes de dar visibilidade as coordenagdes das
idéias que pareciam ocultas e sem sentidos, mas que operavam, mesmo sem a
devida consciéncia destas influéncias nas trajetorias e escolhas do grupo. Dito com
outras palavras, metodologias que permitam que as vozes se encontrem, mesmo na
aparente aleatoriedade das falas, produzindo ecos, ressonancias, na contextura da

rede de implicacdes.

Aprofundando um pouco mais os estudos piagetianos compreenderemos a
forma como o sujeito e a sociedade constituem, ao mesmo tempo, unidades
diferenciadas num determinado sentido, e noutro, uma implicagdo radical de

indiferenciagao entre uma e outra unidade sistémica.

Piaget e Garcia mostraram, através das nocbes de paradigmas (social e
epistémico) que configuram determinadas perspectivas e orientagbes sobre as
trajetérias da ciéncia, como algumas formas complexas de implicagdo entre o
individuo e o coletivo/social se organizam no interior do devir da histéria humana,
estando presente uma dependéncia sensivel as condigbes iniciais dos
acontecimentos que a marcaram. E deste modo que

[ ...] a busca de determinadas formas de explicagdo, a aceitagdo ou a
rejeicao de conceitos e de teorias de um certo tipo respondem, a maioria das
vezes, a um jogo de interagcdes complexas, em que os fatores sociais e as
exigéncias internas do proprio sistema cognitivo sdo complementares e

reforcam-se ou opbem-se e atenuam-se (PIAGET; GARCIA, 1987, p. 236,
grifo nosso).

Isto leva a novas evidéncias no plano do conhecimento, dada esta natureza
de interdependéncia sujeito-coletivo, onde
[ ... ] as operagdes individuais da inteligéncia e as operagdes que
asseguram a troca na cooperagdo cognitiva sdo uma sé e mesma coisa,
sendo a “coordenacgao geral das ag¢des”, que temos continuamente invocado,
a coordenacgdo interindividual tanto quanto intra-individual, porque estas

“‘acbes” sdo ao mesmo tempo coletivas e executadas por individuos
(PIAGET, 1996, p. 406).

Dito de outra forma, estas relacbes e interdependéncias sujeito-objeto-
sociedade-conhecimento, levam-nos a perceber que o grande homem que parece

lancar novas correntes é apenas um ponto de intersec¢do ou de sintese de idéias
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elaboradas por cooperagdo continua e que as regulagées cognitivas ou operagbes
S80 as mesmas num unico cérebro ou num sistema de cooperagées (PIAGET, 1996,
p. 416).

O que dissemos até aqui em Piaget (1973), Piaget e Garcia (1987) é passivel
de encontrar eco nas palavras de Prigogine e Stengers (1997), e Morin (1991a,
1991b), quando estes autores dizem que a ciéncia, a cultura e as idéias estao
socialmente construidas, recursivamente interconectadas, e aquilo que acontece no
campo da ciéncia também acontece indissociavelmente e recursivamente na
organizagédo social, incluindo suas crises e conquistas''. H& uma circularidade
complexa entre as regras/normas produzidas pela cultura, que organizam a
sociedade e dirigem os comportamentos individuais. Nesta linha de raciocinio temos,
juntamente com Morin (1991b), que

[...]a cultura ndo é nem 'superestrutura’ nem 'infra-estrutura’, sendo estes
termos improprios numa organizagao recursiva onde o que é produzido e

gerado se torna produto e gerador daquilo que o produz ou gera. Cultura e
sociedade encontram-se em relagédo geradora mutua | . . . ].

Morin (1977, 1991a, 1991b), ao longo de sua obra, estabelece alguns
principios que podem complementar a inteligibilidade destas relagbes complexas das
formas pelas quais nos organizamos e nos influenciamos reciproca e

interdependentemente enquanto sociedades, culturas, subjetividades:

a) principio hologramatico

Na perspectiva do principio hologramatico, a cultura esta nos espiritos
individuais, e estes estdo na cultura (a parte ndo esta somente no todo, pois o todo
esta, ele préprio, presente, de certa maneira, na parte que se encontra nele). Ou
seja, a sociedade e a cultura estdo presentes como “todo” no conhecimento e em
nossas formas de pensar, de agir, de sentir. Em Piaget e Garcia este principio fica
evidente quando os autores falam de uma ultrapassagem tanto no nivel histérico do
desenvolvimento cientifico como no dos estagios cognitivos, ndo se tratando de uma
substituicdo de um pelo outro, mas de uma situacdo em que “o ultrapassado é

sempre integrado no que ultrapassa”, o que € proprio das equilibragcbes majorantes.

" Exclui-se, nesta interpretagao, qualquer relacdo linear de causa e efeito.
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b) principio recursivo

O principio hologramatico articula-se a um segundo principio, o principio
recursivo, onde, sua inteligibilidade leva a perceber que os individuos s6é podem
formar e desenvolver o seu conhecimento no seio de uma cultura, a qual sé ganha
vida a partir das interagdes e retroacdes cognitivas inter e intra-subjetivas (os
produtos e efeitos gerados por um processo recursivo sdo simultaneamente co-
geradores e co-causadores desse processo). Estes dois principios interagem de
forma simultanea, pois,

[ ...] as instancias produtoras de conhecimento co-produzem-se umas as
outras; ha unidade recursiva complexa entre produtores e produtos do
conhecimento, ao mesmo tempo que ha relagdo hologramética entre cada
uma das instancias produtoras e produzidas, cada uma delas contendo as

outras, e, neste sentido, cada uma contendo o todo enquanto todo (MORIN,
1991b, p. 19).

Este principio encontra-se na base da teoria piagetiana, onde as retroagdes

levam a reconstrucdes e reequilibracées.

Uma simultaneidade (recursiva e hologramatica) pode ser compreendida pela
idéia de uma espiral fractaria (figura 2) como uma metafora capaz de nos esclarecer
os principios hologramatico e recursivo em sua indissociabilidade, numa
coexisténcia de circularidades complexas retroacées e a organizagdo do todo. A
espiral enquanto apenas uma linha espiralando-se néo da conta das possibilidades
de rupturas, de bifurcagdes e de descontinuidades estruturais a que a organizagéo
se encontra sujeita quando invadida pelas instabilidades do devir, muito menos do

carater hologramatico préprio de uma simetria e de uma continuidade funcional.

Figura 2 - Espiral fractaria — coexisténcia dos processos recursivos e holograméticosm.

"2 Figura gerada através do software James Gleick’'s CHAOS (GLEICK, 1990).
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¢) principio dialégico

A perspectiva de um principio dialégico’ é assumida por Morin (1991a,
1991b), na condicdo de uma pluralidade/diversidade de pontos de vista, que ao se
encontrarem podem criar uma zona turbulenta, abrindo para novas possibilidades de
agir/pensar em meio ao determinismo cultural. “E nas condicdes de dialogia aberta [
... ] que os desvios podem enraizar-se e transformar-se depois, eventualmente, em
tendéncias. [ . . . ] a evolugdo inovadora (criativa) faz-se sempre através de

transformacdes de desvios em tendéncias” MORIN (1991b).
d) principio da auto-eco-organizagéo

Segundo este principio, encontramo-nos ao mesmo tempo dependentes
(recursivamente) das interagbes com o meio no qual habitamos, e autbnomas, na
medida em que pela prépria interagcdo, criamos uma fronteira, sempre relativa e
provisdria, que distingue um interno e um externo em nossas organizagoes, sejam
elas de trabalho, de convivéncia, de aprendizagens. Esta forma de relagdo complexa
como o meio (e com os outros seres) € que nos diferenciaria, segundo Morin,
enquanto organizagdes vivas, onde as interagdes internas e as interagcdes externas
vao constituir as duas faces de uma auto-eco-organizagdo. Por este principio,
podemos entender uma autonomia do sistema como sendo sempre relativa ou ainda
uma autonomia dependente do meio e com o meio. Para Morin (1991a), ao mesmo
tempo em que o sistema é auto-organizador, se destaca do meio e se distingue dele
em nome da sua autonomia e da individualidade, liga-se tanto mais a ele pelo
crescimento desta abertura de integragao num processo de interagao e troca.

[ ...]os sistemas de idéias dispde de uma relativa autonomia no seio das
sociedades complexas que comportam pluralismos dialégicos culturais, e de
que aquilo que rodeia estes sistemas de idéias, constituido pela cultura, pela

sociedade e pelos proprios individuos [ . . . ], pode ser considerado o
ecossistema deles (MORIN, 1991b).

Para Bohm (1980), estamos diante de uma nova realidade em que nao ha
espago para uma autonomia absoluta, tal como poderia ser pensada num contexto
mecanicista. No maximo, pode haver um relativo e limitado grau de autonomia, sob
certas condigbes e em certos graus de aproximag¢do, o que leva o autor a propor

uma holonomia.

% Axt (2000) faz referéncia a um principio dialégico tomando como referéncia a proposta baktiniana.
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e) principio de selegdo/rejeicdo das idéias

Uma outra face destas relacbes complexas entre cultura, sociedade,
subjetividade, pode ser vista como uma espécie de condicionamento ou
determinismo cultural e subjetivo (0 que muitos tedricos tém descrito através da
nocao de paradigma, como vimos no capitulo IlI), podendo se encontrar implicito nao
apenas nas teorias, mas também influenciando o campo cognitivo e cultural onde
emergem as teorias e as formas de pensar e agir (MORIN, 1991b). Neste sentido,

[...]a perpetuacdo dos modos de conhecimento e verdades estabelecidas
obedece a processos culturais de reprodugdo: uma dada cultura produz
modos de conhecimento nos homens dessa cultura, os quais, através do seu
modo de conhecimento, reproduzem a cultura que produz estes modos de
conhecimento [ . . . ] Assim se reproduzem, ndo s6 os conhecimentos, mas

também as estruturas e os modos que determinam a invaridncia dos
conhecimentos (MORIN, 1991b, p. 26).

Deste modo, ao nivel paradigmatico, encontramos um outro principio, ou seja,
o de selecdo/rejeicdo das idéias que serdo integradas no discurso ou teoria, ou
afastadas e rejeitadas. Este principio pode ser entendido devido a possibilidade de
coexistirem num mesmo espacgo de interagao diferentes paradigmas. Se de um lado
isto nos parece rico, devido a esta multiplicidade de pontos de vista encontrando-se
e interagindo, de outro, quando operado pelo principio da selecao/rejeicdo, estes
pontos de vista rejeitam-se uns aos outros, encontram-se orientados por um
paradigma ainda mais profundo, que é o paradigma da simplificacdo, que perante
qualquer complexidade conceitual, prescreve ora a redugdo, ora a disjungao dos
conceitos/idéias implicitas nas relagdes que se busca. “[ . . . ] o nivel paradigmatico é
o do principio de selegao/rejeicdo das idéias que serdo ou integradas no discurso ou

na teoria, ou afastadas e rejeitadas” (MORIN, 1991b).

Falta um paradigma complexo, dialégico, capaz de levar a implicagao,
distingdo e integracao de idéias, considerando que “[ . . . ] a natureza do paradigma
sO pode ser concebida e compreendida por um pensamento apto a reconhecer
dialogia, recursividade e multidimensionalidade, isto é, um pensamento complexo”
(MORIN, 1991b).

No campo da educacgao, em seu entrelagamento com este mundo da cultura e
da subjetividade, percebemos, com Prestes (1997), que a educagéo € ressonéancia

de um amplo contexto historico, em que convergem muitos dos ideais da
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humanidade, podendo ela propria (a educacao) estabelecer nestas linhas de
convergéncia seus atratores aos modos de pensamento de uma cultura e de uma
sociedade, em que, parte destas idéias vao constituir nossa heranca e o horizonte

de sentido sobre o qual se instauram nossas praticas.

Para Morin (1991b), pensar uma revolugdo paradigmatica (embora
dependente de condigbes historicas, sociais e culturais, que nenhuma consciéncia
seria capaz de comandar), significa propor uma revolugdo propria da consciéncia’,
capaz de escapar aos poucos de um pensamento que possa ser simplificante e para

o qual o paradigma encontra-se invisivel.

Do ponto de vista de uma lista de discussdo, a medida que docentes vao se

aproximando e iniciando sua interagao/reflexdo no espaco telematico, pressupde-se

enquanto hipotese, que questdes de ordem paradigmatica pudessem manifestar-se
de diferentes maneiras'®, tanto nas formas de interagdo como nos contelidos que
deverado integrar as discussdes no sistema (definido pelas inter-relacbes das
tecnologias digitais com os sistemas cognitivos-explicativos), acoplando-se ao
regime de funcionamento do sistema na forma de: a) estabilidade indiferente as
exigéncias da contingéncia'®. b) instabilidades, exigindo uma permanente
interacao/atualizacdo dos sistemas cognitivos/explicativos capazes de leva-los a

novos patamares de estabilidade provisoria.

Numa palavra, uma multiplicidade de situacbes poderiam mesclar-se entre
diferentes regimes de funcionamento, podendo prevalecer as formas de pensar, as
normas, o0s procedimentos de organizagdo, anteriores as interacbes no espaco

virtual, tanto quanto abrir um campo de possibilidades que, dependendo das

“ Este é também o caminho sugerido por Lévy (1977, p. 112) neste propdsito de uma

complexificacdo das organiza¢des dos coletivos humanos: “aprofundar a consciéncia individual ao
funcionamento da inteligéncia social e melhorar a integragdo e a valorizagdo das singularidades
criadoras que os individuos e os pequenos grupos formam nos processos cognitivos e afetivos da
inteligéncia coletiva”.

e paradigma é inconsciente, mas irriga 0 pensamento consciente, controla-o [ . . . ] E invisivel por
natureza porque é sempre virtual; o paradigma nunca é formulado como tal; ele s6 existe nas suas
manifestagdes [ . . . ] se manifesta e se encarna no que gera [ . ..]" (MORIN, 1991b, p. 191).

'® Esta estabilidade indiferente & contingéncia poderia traduzir o problema ja abordado por Prestes ao
entender a Educagdo como ressonancia de um amplo contexto histérico, onde mesmo com as
insuficiéncias de algumas formas de pensar/refletir como as que a propria metafisica ditava, “[...] a
necessidade de seguranga e de ndo sucumbir ao choque das desilusées favorece um rapido (e
equivocado) ajustamento, onde novos ajustamentos ficam espremidos pela estrutura dos antigos
esquemas conceituais” (PRESTES, 1997)'®.
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escolhas realizadas, levariam os sistemas cognitivo-explicativos a instabilizar-se,
desencadeando processos de re-equilibracdo que os remeteriam a novos patamares

de estabilidade provisoria.

Diante deste quadro, buscaremos, na sequéncia, desenvolver uma nova
perspectiva de observacgao/interacdo na zona de interagdo telematica, como capaz
de identificar, relacionar e coordenar pontos de vista, a partir da implicacdo na
propria observacgéo, levando a situagdes em que coexistem diferentes paradigmas e
onde se busca construir novas relagbes face as “[ . . . ] perspectivas emergentes que
propbem integrar a fragmentagdo, a pluralidade, as diferengas, a
multidimensionalidade, em desenhos complexos” (SCHNITMAN; FUKS, 1996).

E onde, segundo Prigogine, "[ . . . ] € necessario um pensamento da
organizagdo complexa que distinga e articule os niveis de descrigdo, que estude a
relacdo do todo com o comportamento das partes" (PRIGOGINE; STENGERS,
1997, p. 125).

Faremos isto a partir das nocdes de “estado estacionario”’’ e de
“holomovimento”, estado estacionario comportando uma ordem em meio ao devir
dos acontecimentos; e os acontecimentos, que dobram sobre si a histdria e a
novidade, capazes de traduzir de maneira complexa uma totalidade sempre

inacabada, um holomovimento.

4.1 EQUILIBRACAO COGNITIVA: UMA APROXIMAGAO AOS ESTADOS ESTA-
CIONARIOS E CICLOS LIMITES

O equilibrio cognitivo, a que Piaget (1976) refere-se constantemente em sua
obra, diz respeito aos estados estacionarios, e ndo a estados estaveis, onde, aquilo
que é constante € ao mesmo tempo aquilo que esta em movimento, e neste sentido,
pretendemos interpretar a equilibragdo em Piaget como ciclos limites na teoria do

caos.

7 Ver apéndice B.
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Os estados estacionarios podem ser caracterizados como estados que se
equiliboram no desequilibrio; que, compostos por elementos instaveis, sao
globalmente estaveis; que, percorridos por fluxos, sdo constantes na sua forma. O
estado estacionario € o estado primario de toda a organizagao ativa. O sistema ativo
SO pode ser estabilizado pela acdo. A mudanga garante a constancia. A constéancia
garante a mudang¢a (MORIN, 1997, p. 182).

Bohm (1980) em suas reflexbes a cerca da realidade e do mundo ao qual
participamos de sua evolugao nos diz que [ . . . ] ndo s6 as coisas estdo mudando,
mas tudo é fluxo. Ou seja, o0 que é é o processo de tornar-se si mesmo, enquanto
todos os objetos, eventos, entidades, condi¢des, estruturas, etc, sdo formas que

podem ser abstraidas desse processo (BOHM, 1980, p. 77).

Os estados estacionarios podem ser entendidos como ciclos limites (ver
apéndice B) que adquiriram uma ordem provisoria em meio a estas flutuagdes, e que
do ponto de vista de uma ecologia cognitiva estabelecem correlagbes entre si,
podendo tornar-se correlagbes de longo alcance (estas correlagbes aparecem

apenas em condicdbes de n&o equilibrio). Do ponto de vista cognitivo

individual/subjetivo, propde-se que tanto as flutuagdes de origem interna como as de
origem externa podem engendrar novas estruturas'®, em determinadas
circunstancias precisas, o ruido, a perturbacdo aleatéria das condi¢cdes aos limites,
podem, por conseguinte, tornar-se fonte de ordem. Nos estados estacionarios, em
situacoes afastadas do equilibrio, o sistema flutua em torno de um valor médio.
“Estas flutuacbes sao devidas seja a variagdes internas, seja a variagdes externas
do meio. Mas para além de um certo limite, estas flutuagdes geram a instabilidade
do sistema: o ponto de ruptura das condigdes estacionarias (a desequilibragéo)”
(GARCIA, 1989, p. 121).

Tomando os sistemas cognitivos fechados enquanto ciclos e abertos
enquanto comportando trocas com o meio, explicaremos este movimento (de
abertura e fechamento) através de nosso ciclo limite comportando espirais fractarias,

passando a ciclo limites fractarios.

"® PIAGET, J. A equilibracdo das estruturas cognitivas: problema central do desenvolvimento. Rio
de Janeiro: Zahar Editores. 1976.



40

Propor uma explicagédo da equilibragado através dos estados estacionarios,
caracteristicos de um ciclo limite, significa entendé-la no sentido dado por Piaget
(1976) e aprofundado por Garcia (1989), como sistema aberto, enquanto sistemas
que trocam com o meio ambiente matéria, energia, informacéo, etc., e que, portanto,
para manter sua organizagao, se auto-organizam, adquirindo uma estrutura interna
estacionaria quando os fluxos de intercambios que representam as interagdes com o
meio se tornam estacionarios. Os autores tomam este termo emprestado de llya
Prigogine (utilizado para explicar a “ordem a partir da desordem” em termos de
estruturas dissipativas, remetendo este conceito de estado estacionario, tanto a
teoria da auto-organizagcao como a teoria do caos). Para Garcia, a palavra-chave é
“estacionario”.

[...]una estructura estacionaria no implica que ella sea estatica, ni que esté
en condiciones de equilibrio, en el sentido dado a esta ultima palabra por la
termodinamica classica. Una estructura puede ser estacionaria porque ella
existe bajo condiciones de equilibrio, o porque, lejos del equilibrio, ella es

mantenida en su estado estacionario por los intercambios con el meio
(GARCIA, 1989, p. 121).

Para isso, discutiremos alguns aspectos gerais da teoria da equilibracéo, a
comecgar pelos dois principais movimentos de assimilagdo e acomodagdo que

permitem a constituicdo de determinadas circularidades complexas.

4.1.1 Assimilagcao e Acomodacao

Segundo Piaget (1976), as circularidades epistémicas e seu funcionamento
relacionam-se a dois processos fundamentais do equilibrio cognitivo: assimilagédo e a

acomodacéo.

Assimilagdo pode ser entendida como integragao as estruturas prévias. Esta
nocéo tem importancia dupla, de um lado implica a nogao de “significagbes”, pois,
ela confere sempre uma significagdo ao objeto de conhecimento e de outro lado,
“‘exprime o fato fundamental de que todo o conhecimento esta ligado a uma acéao e
que conhecer um objeto ou acontecimento é utiliza-los, assimilando-os a esquemas
de acéo” (PIAGET, 1996).
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O conhecimento ndo € nunca uma copia do real, pois contém sempre um
processo de assimilacdo as estruturas anteriores. Estas estruturas prévias podem
permanecer invariaveis ou ser modificadas pela prépria integragdo, mas, segundo o

autor, sem descontinuidade com o estado precedente, ou seja, acomodando a nova

situacdo, sem destrui-las. Poderiamos falar de uma continuidade funcional que
mantém a integracdo do todo, porque veremos posteriormente que o sistema
cognitivo sofre descontinuidades estruturais. Por esta perspectiva, chegamos a
questdes fundamentais do construtivismo, tal como, “[ . . . ] conhecer nao consiste,
com efeito, em copiar o real, mas em agir sobre ele e transforma-lo [ . . . ], de
maneira a compreendé-lo em fung¢ao dos sistemas de transformacéo aos quais estao
ligadas estas ag¢des” (PIAGET, 1996).

A assimilagcdo pode ser uma incorporagcao com significacdo de um elemento
exterior (objeto, acontecimento...) a um esquema do sujeito, ou ainda uma
assimilagao reciproca, quando dois esquemas ou dois subsistemas se aplicarem aos
mesmos objetos ou se coordenarem sem mais necessidade de conteudo atual,
neste caso, encontramos a integragao dos subsistemas numa totalidade organizada
(PIAGET, 1976).

[...]a primeira fungdo do conhecimento é ser uma assimilagdo, no sentido
precisamente de uma interagdo entre o sujeito e o objeto, tal que ha ao
mesmo tempo acomodacgao tao extensa quanto possivel aos caracteres do
objeto, e incorporagéo, igualmente essencial as estruturas anteriores.

Assim, a assimilagdo € apenas uma nog¢ao funcional e nao estrutural. Do
mesmo modo, a “incorporagao”, com significacdo, € igualmente funcional e nao

material dos objetos.

Estas duas nogdes (assimilagdo e acomodagdo), se aproximam com O
holomovimento de Bohm, no sentido de que sujeito e objeto sdo construidos num
mesmo movimento de dobramento e desdobramento de um sobre o outro, onde
cada totalidade é sempre uma parte no movimento infindavel de aproximagcdo em

gue o objeto nunca pode ser atingido em sua plenitude pelo sujeito.

O objeto do conhecimento nunca € completamente independente das
atividades do sujeito (Piaget, 1996). A autonomia € sempre uma autonomia relativa e
dependente a esta “atividade”, dependente das leis da totalidade, ou seja, numa

palavra, uma holonomia.
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Quando Piaget diz que a objetividade supbe um encadeamento de
aproximagbes sucessivas, talvez nunca terminadas esta se referindo ao mundo
explicado, mundo manifesto da objetividade, como uma faceta do interminavel
holomovimento.

[...]o conhecimento do mundo aprofunda-se a medida que o sujeito dispde
de estruturas que permitam apreender o seu significado. Como, entretanto,
s6 as possui se as construir, diferenciando as anteriores, elas mostram-se
indissociaveis do funcionamento que as constréi, por um duplo processo de

assimilagdo e de acomodacéo, que garante o equilibrio do desenvolvimento
intelectual (BRANDAO DA LUZ, 1994).

“[ .. .] é caracteristico das assimilagbes cognitivas construir sem cessar
novos esquemas em fungdo dos precedentes ou acomodar os antigos” (PIAGET;
GARCIA, 1987, p. 246).

Outro aspecto importante na teoria da equilibracdo € o desenvolvimento de
uma auto-organizagdo que se inicia primeiramente por regulagdes simples, quase
automaticas, evoluindo em termos de auto-regulagdes e regulagdes de regulagao...

num processo continuo de auto-organizagao.

A partir da agado e suas regulagdes surgem novas dimensdes que levam a
uma capacidade antecipatéria e de regulagdes mais ativas, o que abre para uma
“possibilidade de escolhas entre meios diferentes, sem limitar-se mais as regulagées
automaticas através de simples corre¢cbes compensadoras’. Antecipacbes e
escolhas constituem dois fatores de grande importancia nos processos de tomada
de consciéncia (PIAGET, 1978a, 173).

4.1.2 Das equilibragdes Simples a Auto-Organizagao capaz de Reversibilidade

em meio a Irreversibilidade

Retomamos primeiramente uma das caracteristicas principais da equilibracéo
dos sistemas cognitivos, que €, segundo Piaget (1976), a de um equilibrio dinadmico,
sempre movel, comportando trocas com 0 meio, ou seja, a de construir uma
estabilidade devido as atividades mentais do sujeito em meio a instabilidades do

meio ao qual ele interage. E neste sentido que o sistema cognitivo é fechado num
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sentido, enquanto ciclos, proprio da estabilidade conquistada, e ao mesmo tempo

aberto, enquanto trocas com o meio.

by

Explicar a emergéncia da estabilidade em meio a instabilidade, ou o
surgimento da ordem em meio a desordem, tem ocupado varios campos da ciéncia
atual, especialmente as teorias da auto-organizacdo. Este é também um dos
problemas em que a teoria da equilibracdo apresenta explicagdes consistentes.
Piaget (1976, p. 69) considera, no ambito da cogni¢do, a conquista da

[...]reversibilidade como um resultado da equilibragdo enquanto processo
complexo que envolve as variagbes psicogenéticas das reagdes
compensadoras e dos modos de compensacdo ou de assimilacdo das

perturbacgdes, e ndo como um processo independente evocado para explicar
o equilibrio.

Piaget utiliza a nogdo de equilibrio ao longo de todo o desenvolvimento de
sua teoria, introduzindo este conceito em 1918 quando escreveu o “‘romance

filosofico” Recherche, mantendo-a depois associada a nogao de equilibragao.

O equilibrio dos sistemas cognitivos afasta-se da idéia de um equilibrio
mecanico (especialmente do referente a um balanceamento de forgas), como
também dos provenientes da termodindmica classica, em que prevalecem o0s
atratores pontuais. Aproxima-se dos “estados estacionarios, mais dindmicos”,
segundo Piaget, citando Prigogine, com trocas capazes de construir e manter uma
ordem funcional e estrutural num sistema aberto, tal como proposto por Bertalanffy
(na Teoria Geral dos Sistemas). “[ . . . ] equilibrio, assim definido, € compativel com a
nocédo de sistema aberto. Talvez valesse mais a pena falar com Bertalanffy de um

“estado estacionario em um sistema aberto” (PIAGET, 1978b).

No desenvolvimento de sua teoria da equilibragdo, Piaget interessou-se,
principalmente, em explicar como se desenvolvem estes estados estacionarios em
meio aos desequilibrios, perturbacgdes, flutuacbes do meio, enfim, ao devir humano,
onde as regulagdes e as abstragdes reflexivas ou regulagbes das regulagdes
tornam-se principios fundamentais. Os estados estacionarios comportam uma
dinamica tal, que aquilo que é constante, € ao mesmo tempo aquilo que esta em
movimento e que nos sistemas cognitivos produz um equilibrio como resultado da
compensacgao proveniente das atividades do sujeito em respostas as perturbagdes

exteriores, como também das perturbagbes que ocorrem entre as estruturas
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diferentes, mas, orientadas a um mesmo problema, ou ainda entre estas estruturas,
comportando sub-sistemas, e a totalidade do sistema cognitivo (entendendo por

totalidade uma rede cognitiva que invade o proprio coletivo social).

O termo equilibragdo parece, no entanto, preferivel na obra de Piaget, ja que
implica a idéia de compensacdo. E preciso enfatizar que a perturbagdo exterior s6
poderia ser compensada por atividade do sujeito: ao maximum de equilibrio
correspondera, entdo, ndo um estado de repouso, mas um maximum de atividade do
sujeito que compensara, de um lado, as perturbagbes atuais, e por outro lado, as
perturbagdes virtuais (isto é essencial, e € importante desde ja sublinha-lo, em
particular nos casos dos sistemas operatérios do pensamento em que o sujeito
atinge o equilibrio na medida em que é capaz de antecipar as perturbagdes,
representando-as por operagdes ditas “diretas” e de compensa-las por antecedéncia,
através de um jogo de operagdes “inversas”). A nogao de equilibrio descrita desta
forma, traduz o permanente compromisso do sujeito cognitivo na organizagao das
diversas categorias, num sistema articulado e integrador da particularidade da
experiéncia” (BRANDAO DA LUZ, 1994, p. 200).

Piaget usa também o termo equilibragdo para sublinhar que a nogao de
equilibrio constitui um caso limite de inteligibilidade, e n&do sendo um estado que se
alcanca, mas antes sendo um processo que se estabelece, sempre que se inicia a
superagdo de um desequilibrio (BRANDAO DA LUZ, 1994, p. 200).

Comeca a ficar claro que, ao falar de equilibragao, Piaget esta se referindo a
um processo € ndo a um estado de estabilidade pura, em que o equilibrio € sempre
uma aproximagao a esta estabilidade. Um processo que da lugar a transicdo destes
estados de equilibrios, desde um equilibrio aproximado a outros qualitativamente
diferentes, sempre em meio aos desequilibrios e reequilibragdes. Nao apenas um
novo equilibrio, mas, ainda, um equilibrio melhorado, definido como “equilibragdo
majorante” o que permite pensar numa auto-organizagcdo (PIAGET, 1976). “O
importante, na explicagéo psicoldgica, ndo € o equilibrio enquanto estado, mas, sim,
o préprio processo de equilibragdo. O equilibrio € apenas um resultado, enquanto
que o processo, como tal, apresenta maior poder explicativo” (PIAGET, 1978b, p.
94).
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Numa palavra, diremos que nos processos de equilibragdo dos sistemas
cognitivos, fica excluida qualquer possibilidade de um equilibrio que negligencie as
interagcbes com o meio e recursivamente com o proprio sistema. Para Piaget,
embora possa se falar de uma estabilidade estrutural, no sentido de um equilibrio
dinédmico, sempre movel, este esta permanentemente sujeito as perturbagdes do
meio e das proprias incompletudes dos esquemas ou subsistemas organizadores da
construgdo. Esta estabilidade precisa ser construida e re-construida, ndo esta dada
a priori, em nenhum sentido, na organizagao do sistema. “A equilibragdo constitui um
processo muito geral [ . . . ], que, em grandes linhas, vem a opor compensagdes

ativas as perturbacdes ativas exteriores” (PIAGET, 1996, p. 37).

Vimos que o desenvolvimento cognitivo € marcado pelo aparecimento de
novas estruturas, construidas por uma equilibracdo de natureza majorante. Uma
reconstrugao patamar por patamar, com alargamento e mobilidade crescente em
cada um destes patamares relativamente aos precedentes, correspondendo a leis
muito gerais do desenvolvimento. Piaget fala de uma sequéncia ininterrupta de
reconstrugdes convergentes e equilibragbes sucessivas. Processo em que a
insercdo de um novo elemento é regulada pelas leis de composicdo do préprio
sistema desenvolvendo suas potencialidades nesta dindmica majorante (Piaget,
1976). Esta majoracdo pode se dar ainda como um processo de producdo de

“novidades” a partir dos préprios mecanismos reguladores (PIAGET, 1976, 1985).

Segundo Piaget (1978c), em todas as formas de “reconstrucéo convergente
com superagao” encontraremos 0S mesmos mecanismos: primeiro uma equilibragao
por reconstrugdo endodgena, e logo, uma superagdo mediante reorganizagdo com

novas combinagdes, mas cujos elementos se extraem do sistema anterior.

Piaget (1976) propde trés formas de equilibragdo possiveis, relativas aos

processos gerais de assimilagdo-acomodacéo, que em sintese seriam:

Uma equilibracdo entre as assimilagcbes dos esquemas de acdes e a
acomodacgdo destes ultimos aos objetos, que leva a um comego de conservagéo
mutua. O objeto é necessario ao desenrolar da agao e, reciprocamente, é o

esquema de assimilagao que confere sua significacdo ao objeto, transformando-o.
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Em segundo lugar, Piaget fala de uma equilibracdo que busca assegurar as
interacdes entre subsistemas que se constroem em velocidades diferentes e que de
inicio sdo mais ou menos independentes, com decalagens temporais mais ou menos

importantes, mas que cedo ou tarde coordenam-se e acomodam-se entre si.

Do mesmo modo que o equilibrio entre um esquema (ou conjunto de
esquemas que formam um subsistema) e os objetos supbe uma harmonizagao das
assimilagdes e das acomodacdes, a equilibracdo de dois ou mais subsistemas se
baseiam em um jogo de assimilagbes e acomodacgdes reciprocas. Assimilagao
reciproca dos subsistemas equivale entdo, nao a identifica-los, naturalmente, mas a
extrair seus mecanismos comuns e suas correspondéncias, enquanto que a
acomodacéo reciproca leva a reconhecer suas diferengas, e portanto, a construir um
jogo de negacdes parciais correlativas ou complementares dos caracteres positivos
(PIAGET, 1978c).

Por ultimo, a terceira forma de equilibrio refere-se aos processos que
envolvem diferenciagéo e integragao, ou seja, relagcdes capazes de integrar os novos
subsistemas diferenciados na totalidade que os engloba, mas sem que esta
totalidade perca sua caracteristica de comportar “um ciclo de operagdes
interdependentes e de ordem superior aos caracteres particulares dos subsistemas”.
“Na perspectiva de Piaget, o desenvolvimento da inteligéncia constitui um processo
de equilibracdo assinalado pela constituicdo de diferentes sistemas de totalidade”
(BRANDAO DA LUZ, 1994, p. 202).

Estas trés formas de equilibragdo orientam-se inicialmente sobre o primado
dos caracteres positivos, a medida que sdo excluidos os fracassos, retendo apenas
0s sucessos. Mas uma estabilidade coerente ira requerer regulagdes comportando
as negacgodes, aquilo que foi excluido de modo sistematico, numa correspondéncia
exata com as afirmacbes. Estas negagdes podem ser entendidas como: a) na
relacdo sujeito-objeto: descoberta ndo apenas do que o objeto é, mas também do
que ele ndo é; b) na relagédo entre subsistemas: a coordenagao dos subsistemas S
e S, estabelece uma intersec¢ao entre ambos, definida como uma parte operativa
S1.S2, que se opde a S1.ndo-S, e a S,.nd0-S1 - sdo negacgdes parciais, mas que sao
indispensaveis a estabilidade coerente desta coordenagdo; c) por ultimo, com

relacdo a integragao e a diferenciagéo, “o papel das negagdes € totalmente claro”,
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uma vez que diferenciar uma totalidade T em subsistemas S, é destacar o que cada
um contém de préprio e negar (excluir) as propriedades que ele ndo comporta e
pertencem a outros, como também, construir um sistema T é destacar positivamente
as propriedades comuns a todos os S, e distinguir , negativamente, as propriedades
comuns dos caracteres particulares nao pertencentes a T.
[ ...] a diferenciagdo repousa sobre as negacdes e a integragdo as implica
por sua vez, esperando que a totalidade T seja ela prépria ultrapassada e se

torne um subsistema T, de ordem superior aos S, ao lado de uma segunda
estrutura T, € no meio de uma nova totalidade ampliada (PIAGET, 1976).

Sera desta forma que Piaget ira propor a totalidade como reguladora do

sistema cognitivo.

4.1.3 Da Irreversibilidade do Meio a Reversibilidade Operatéria

Para Piaget (1970) o desenvolvimento das estruturas l6gicas do pensamento
se caracteriza como um processo mais ou menos gradual, porém irreversivel, de um
estado de irreversibilidade relativa a uma reversibilidade cada vez mais organizada.
O problema central aqui foi o de explicar esta marcha do irreversivel a uma
reversibilidade (reversibilidade, segundo o autor, que confere as regulagcdes semi-
reversiveis dos estagios anteriores o carater de operagdes coordenaveis em
estruturas suficientemente estaveis como para estabelecer uma logica). Este
problema, tal qual referenciamos aqui, reflete os estudos piagetianos da década de
50 (1956-57), embora encontremos avangos significativos sobre esta mesma
questdo nas décadas subsequentes (60 e 70). Desde aqui o autor reconhece a
capacidade criativa da irreversibilidade, estudos estes que s6 mais recentemente
encontram explicagdes em outras areas, especialmente na fisico-quimica com as
estruturas dissipativas de llya Prigogine. “[ . . . ] o equilibrio psicolégico estavel e final
se confunde, de maneira idéntica, com a reversibilidade das operagdes, pois as

operacgoes inversas compensam exatamente as transformacgdes diretas”.

Neste sentido, surge uma questao levantada por Piaget: se a reversibilidade

seria constitutiva da natureza das operagdes que produzem o equilibrio, ou se seria
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a equilibragao progressiva das ag¢des (passando por estagios de simples regulagdes,

com retroagdes, e antecipacdes) que produziriam a reversibilidade final?

O autor responde da seguinte forma, ou seja, que as compensagdes
respondem as perturbacdes, e se ajustam, de maneira muito progressiva (a principio
incompleta), a reversibilidade operatéria, que exprime as compensag¢des completas,
constitui o resultado e ndo a causa desta equilibragdo gradual.

Nao é portanto, de modo algum, exagero falar-se do papel explicativo central
da nogédo de equilibrio nas questdes do desenvolvimento das fungdes
cognitivas. Mas permanece o problema de como explicar a passagem das
estruturas pouco equilibradas ou instaveis (senso-motoras e perspectivas) as

formas equilibradas superiores (operagdes logicas). E isto que nos leva agora
a procurar a explicagao do proprio equilibrio. (PIAGET, 1978b, 99).

A teoria da equilibragao pretende explicar a crescente coeréncia da agao
coordenadora do sujeito, que alcanga expressdao mais elevada ao nivel da
coordenagao operatéria dos enunciados verbais. Ai, o equilibrio da coordenagao
deriva da subordinagdo as leis que regulam o funcionamento da totalidade do
sistema e viabiliza a deducio das suas possibilidades. Nesta situacao, as novidades
perdem qualquer carater perturbador, pois a sua previsdo pode ser antecipada,
como uma transformacado possivel que se inscreve nas virtualidades do préprio
sistema (BRANDAO DA LUZ, 1994).

A medida que o sujeito é submetido a interferéncias, decorrente da sua
propria acéo, esta sempre na iminéncia de possiveis desequilibrios, pois os dados
externos, se ndo se ajustam as estruturas existentes, constituem uma potencial fonte
de perturbagdes. Primeiramente, perguntemo-nos: Qual a importéancia dos
desequilibrios na produgdo de novidade e na reconstru¢do do sistema com
sofisticagcdo de seu equilibrio, transformando a irreversibilidade do meio em
reversibilidade operatoria? Como o sistema cognitivo opera a passagem de

desequilibrios iniciais as coeréncias e a reversibilidade?

Os desequilibrios desempenham um papel fundamental, porque “por si sés,
obrigam um sujeito a ultrapassar o seu estado atual e a procurar seja o que for em
diregdes novas” (PIAGET, 1976, p. 18). Compreende-se assim a relevancia que os

desequilibrios assumem para explicar a construcdo de novos quadros intelectuais
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cognitivos, constituindo uma pega importante no desenvolvimento do préprio
pensamento humano” (BRANDAO DA LUZ, 1994, p. 200).

Sem os desequilibrios 0 pensamento permaneceria estatico e ndo haveria

equilibragdo majorante.

Para Piaget (1976), os desequilibrios s&o devidos a compensacdes
insuficientes, ou seja, ha uma assimetria entre a capacidade de acomodacgao de um
esquema assimilador e as resisténcias que uma determinada situagédo provoca. Os
esquemas assimiladores tendem a neutralizar as interferéncias do meio exterior,
enquanto estas constituem perturbagdes que ameagam sua integridade. Neste
sentido, “qualquer processo de assimilagdo € necessariamente ciclico e
autoconservador, dai a resisténcia de um sistema total (seja de que grau for) as suas
diferenciagdes, e as suas reagbes compensadoras na forma de integracdes”
(PIAGET, 1976, p. 36).

Os desequilibrios e contradigdes nao sao inerentes as estruturas formais da
l6gica do sujeito, embora, segundo Brand&o da Luz (1994), as ocasides historicas ou
psicogenéticas de conflitos sejam muito mais frequentes nos estagios iniciais.

[ .. .] tudo concorre para o primado do positivo, durante os estagios
elementares, enquanto correspondem ao que, no plano do vivido, representa
os “dados imediatos”, ao passo que a negagdo ressalta de constatagbes

derivadas ou de construcbes cada vez mais laboriosas segundo a
complexidade dos sistemas (Piaget, 1976, p. 23).

De acordo com Piaget, os desequilibrios de partida s&o devidos,
essencialmente, a este déficit dos caracteres negativos, o que, em nossa
interpretacao, orienta o processo de equilibracdo apenas no sentido de uma espiral
positiva, atenuando as situagcdes de conflito possivel entre a agdo do sujeito e a
resisténcia do objeto. Os caracteres negativos, que opdem aos esquemas iniciais do

sujeito, tendem a ser inicialmente negligenciados. Ndo ha uma persisténcia' nas

¥ No caso de um esquema A nao encontrar ressonéncia em A’, mas podendo acomodar-se aos
termos de A” de caracteres vizinhos A’. No caso desta acomodacdo ser bem sucedida, entao A
transforma-se em A2 utilizando A” e A1 utilizando os A’, sendo A=A1+A2 (A1 =A . ndo-A2e A2=A.
nao-A1). Trata-se das bifurcagdes simples do sistema, ndo comportando ainda ciclos.

¥ O fato de que das “condi¢cbes estacionarias afastadas do equilibrio [permanecerem] estaveis
significa que o sistema flutua com respeito a um valor médio. Estas flutuagbes s&o devidas seja a
variagdes internas, seja a variagdes externas do meio. Mas além de um certo limite, estas flutuagdes
geram uma instabilidade do sistema: € o ponto de ruptura das condigbes estacionarias (a
desequilibragdo)” (GARCIA, 1989).
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interagcdes, no sentido de transformacao dos objetos e dos esquemas diante das
dificuldades e das situagdes de conflito,
[ ...] consistindo a marcha esponténea do espirito em centrar-se sobre as
afirmacdes e os caracteres positivos dos objetos, agdes ou mesmo
operagdes, as negagdes sao entdo negligenciadas ou ndo se constroem
sendo secundaria e laboriosamente; como elas sdo necessérias a toda forma

de equilibracdo, estas ndo se realizam senao através de multiplas
dificuldades, e sua elaborac¢ao ocupa longos periodos (PIAGET, 1976, p. 21).

Mas, a construcdo destas negagdes é necessaria a todas as formas de
equilibragao, e s6 se realizam através de multiplas dificuldades, ocupando longos
periodos (PIAGET 1976).

Esta assimetria das afirmagdes e das negagdes,

[ ...]compromete ndo s6 o equilibrio entre o sujeito e os objetos, entre os
subsistemas, como também entre o sistema total e as partes. Disso resulta
que a equilibracdo progressiva € um processo indispensavel do
desenvolvimento e um processo cujas manifestacbes se modificardo de
estagio em estagio (PIAGET, 1976).

Explicar a passagem dos desequilibrios a uma coeréncia e a uma estabilidade
do todo é a tarefa prépria da teoria da equilibragdo, onde a questao da construgao

das negacgdes pelo sujeito desempenha um papel fundamental.

Este movimento que leva de um estado irreversivel a um estado de
reversibilidade operatéria pode ser traduzido como um movimento que leva aos
estados estacionarios, através de um fluxo permanente produtor de instabilidades/
estabilidades?®’, tal como propde Garcia, “sua evolugdo se caracteriza por periodos
de equilibrio dinadmico ou “condigdes semiestacionarias” [ . . . ], sequidos de rupturas
de equilibrio (desequilibragdo) e de reorganizacdes (reequilibracdo) que conduzem

ao sistema novas condigdes estacionarias [ . . . ]” (GARCIA, 1989, p. 121).

2 0O fato de que das “condi¢cbes estacionarias afastadas do equilibrio [permanecerem] estaveis
significa que o sistema flutua com respeito a um valor médio. Estas flutuagdes sdo devidas seja a
variagdes internas, seja a variagdes externas do meio. Mas além de um certo limite, estas flutuagdes
geram uma instabilidade do sistema: € o ponto de ruptura das condigbes estacionarias (a
desequilibragéo)” (GARCIA, 1989).
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4.1.4 A totalidade Sistémica como Reguladora Cognitiva

Piaget, no desenvolvimento de sua teoria da equilibragdo, interessou-se,
principalmente, em explicar como se desenvolvem os processos de equilibrios e
reequilibragdes que seriam responsaveis pelo surgimento de estados estacionarios
em meio aos desequilibrios, perturbacdes, flutuagbes do meio, enfim, ao devir
humano, onde as regulagdes e as abstragcdes reflexivas ou regulagdes das
regulagdes tornam-se principios fundamentais. O conceito de regulagdo, embora sua
criagdo seja anterior a cibernética?', foi com esta ciéncia que surgiu como conceito
chave nas organizagbes sistémicas, mas permanecendo ainda associado aos
mecanismos de controle e de comando ao qual subordinava as informacdes obtidas
do sistema. O sentido dado por Piaget (1976) ao termo encontra-se mais proximo do
sugerido por Morin (1977), onde o termo “mecanismo de regulagcéo” confunde com o
sistema, pois a regulagcdo € concernente a existéncia. Dito de outra forma, e nas
palavras de Morin (1977), ao se tratar de uma regulagado viva, “a organizagédo da
regulacdo deve ser regulada pela regulagéo que ela cria”. O autor ira trabalhar com
este conceito num sentido mais amplo e de aplicacdo generalizada aos sistemas
naturais em correspondéncia aos sistemas artificiais. Em nossos estudos interessar-
no-emos, contudo, principalmente pela perspectiva paradigmatica desenvolvida em
torno deste conceito, desde aplicagdes e interpretacdes simplificadoras até modelos
complexos de regulagao. Observe-se que Piaget (1976) desenvolve, em sua teoria,
explicagbes de como um sistema cognitivo/explicativo vai se tornando
gradativamente capaz de “regulagdes simples, regulagdes de regulagdes etc, até
auto-regulagdes com auto-organizacdo”, numa trajetéria de complexificagéo
cognitiva crescente, onde a totalidade do sistema funciona como mecanismo
regulador daquilo que a produz (PIAGET 1976).

A vida é essencialmente auto-regulacdo. [ . . . ] Os processos cognitivos
aparecem entdo simultaneamente como a resultante da auto-regulagcao
organica, da qual refletem os mecanismos essenciais, € como os 6rgaos
mais diferenciados dessa regulagdo no ambito das interagdes com o exterior,

de tal maneira que acabam no homem a estendé-las ao universo inteiro
(PIAGET, 1996, p. 38).

2 Segundo Piaget (1996), todos os conceitos da cibernética tém significagdo imediata no dominio
cognitivo. Para o autor, a cibernética €, com efeito, antes de tudo, a teoria da diregédo e da
comunicacao. “Explica a maneira como um mecanismo pode dirigir outros ou se dirigir a si mesmo por

fransmissées e efeitos retroativos ou antecipadores de informagao” (PIAGET, 1996, p. 77).
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Desde ja queremos antecipar que, embora nossos estudos se orientem para
0S processos organizativos das ecologias cognitivas, compreender as regulacdes
nos sistemas cognitivos individuais torna-se indispensavel devido a sua
indissociabilidade organizativa no sentido dado por Piaget (1986), de que “[...] as
regulagdes cognocitivas ou operagdes sdo as mesmas num unico cérebro ou num
sistema de cooperagdes [ ...]"(PIAGET, 1996, p. 416).

Nesta leitura em Piaget, partiremos de que o equilibrio dindmico das
assimilagdes e acomodagdes configurando estados estacionarios caracteristicos dos
ciclos limites, comportam, ainda, a partir de suas bifurcagdes iniciais, dinAmicas de
regulacdes e compensagdes. As regulacdes, comportando feedbacks negativos® ou
positivos?®, encontram-se na dependéncia de que ocorram perturbacdes, as quais

Piaget (1976) distingue em duas grandes classes:

a) Perturbagcbes correspondendo regulagdes que comportam feedbacks
negativos: opdéem as acomodagdes, diz respeito a resisténcia do objeto, obstaculo
as assimilagcbes reciprocas de esquemas ou de subsistemas... sdo causas de
fracassos ou de erros (na medida em que o sujeito toma consciéncia disso). Estas

perturbacdes permanecem relativas as acomodacoes.

b) Perturbacbes correspondendo regulacbes que comportam feedbacks
positivos: lacunas que deixam as necessidades insatisfeitas devido a auséncia de
um objeto ou das condi¢bes que seriam necessarias para concluir uma agao.
Lacunas da caréncia de um conhecimento que seria indispensavel para resolver um

problema. Estas perturbag¢des sao relativas a esquemas de assimilagéo.

As regulagbes comportando feedbacks negativos sdo responsaveis pelo anel,
orientam-se para o fechamento do circulo, e as que comportam feedbacks positivos
orientam o desenvolvimento das espirais internas e externas (figura 4),
desenvolvendo-se em direcdo oposta aos processos retroativos. Cada espiral
fractaria desenvolve uma auto-regulacdo, ao mesmo tempo em que uma é a

regulagdo da outra (no sentido do ciclo que se desenvolve em busca de uma

2 Consistem em correcdes supressivas que podem ser por: afastamento dos obstaculos, modificacao
dos esquemas, eliminagdo de um movimento em proveito de outro, diminuindo sua forca e seu
alcance.

% Consiste em reforgos, remediando uma lacuna. Negagao de uma negacéo.
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reversibilidade) e de que o todo também é regulador no sentido fractario do sistema.

Neste ultimo caso é que podemos falar de regulagdes de regulagdes.

As retroagdes ou feedbacks negativos e positivos que na concepgao classica
excluiam-se umas as outras, encontram-se agora associadas de modo complexo,
isto é, sdo ao mesmo tempo complementares, concorrentes e antagbnicas. A
retroacdo negativa sozinha é organizacdo sem evolugcdo. A retroacdo positiva
sozinha €& a derivagdo e a dispersao. “Onde existir evolugéo, ou seja, devir, existe
uma dialégica complementar, antagbnica e divergente entre retroacdo negativa e
retroagao positiva” (MORIN, 1977).

Vejamos cada uma delas:

a) Retroagcdo negativa: Fundamentadas pela cibernética, as retroagdes
negativas acontecem no sentido de anular as perturbagdes e os desvios,
conservando o anel ou ciclo que tem a propriedade de: organizagdo e manutengao
de um estado estacionario, estabelecimento de um determinismo interno, sujei¢cao a
uma norma e a um fim. Do ponto de vista do vivo, trata-se de um aspecto da
producdo-de-si, onde existir e funcionar sdo inseparaveis e a regulagdo, segundo
Morin (1977), concerne a existéncia. Assim, do ponto de vista das regulagdes, 0 que
faz diferir a maquina artificial da maquina viva é que a primeira, mesmo nao regulada
pode eventualmente continuar a existir, mesmo quando ja ndo pode funcionar,
enquanto que um ser vivo desprovido de seu complexo de retroagdes reguladoras,
desintegra-se enquanto maquina e enquanto ser.

A regulacdo duma maquina artificial s6 concerne o funcionamento da
maquina, enquanto que na maquina viva esta ligada aos seus processos

fundamentais de reorganizagdo existencial [...] A maquina artificial nao
produz seus proprios constituintes, ndo se produz a si mesmo (MORIN,
1977).

A perspectiva paradigmatica pode ser tomada pela nogédo de causalidade, que

na perspectiva da ciéncia classica conservava-se rigida, linear, estavel, fechada:

[...]emtoda a parte, nas mesmas condi¢gdes as mesmas causas produzem
os mesmos efeitos; nao podia acontecer que um efeito desobedecesse a
causa; ndo podia acontecer que um efeito retroagindo produzisse efeito
sobre a causa e, sem deixar de ser efeito, se tornasse causal da causa que
se torna seu efeito, embora permanecendo causa (MORIN, 1977).
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Esta idéia encontra-se atingida pela nog¢ao de retroagéo negativa, que busca
na idéia de anel, ciclo, um principio de autonomia, em que se pode falar de uma
autonomia organizacional, onde se poderia considerar a existéncia de uma
causalidade que emerge do processo organizacional ou, parafraseando Morin, uma
causalidade generativa, e que leva a introducdo de uma incerteza interna na

causalidade.

Piaget fala dos limites desta causalidade que desprezava as preocupacdes
probabilisticas nos sistemas mais complexos, especialmente no campo da biologia e
que abriram caminho para reformulagdo da causalidade na diregdo seguida desde
entdo pela cibernética. Trata-se de uma evolugcdo da causalidade que vai da idéia
geral de organizagdo, concebida como sistema de transformagdes que se
engendram umas as outras numa ordem ciclica. A causalidade passou de
simplesmente linear (mas com toda as interferéncias que constituem o acaso) a
orientar-se no sentido circular, 0 que anunciava a descoberta dos sistemas auto-
reguladores (PIAGET, 1996, p. 153). Trata-se de "causalidade que deixam de ser
lineares, onde o sentido unico em proveito de interagdes e interdependéncias, cujos
"circulos" e as "espirais" sao impossiveis de dominar sem fazer intervir sistemas de

regulacdes e de equilibragdes” (PIAGET, 1973).

Igualmente, para Prigogine (1992), estas relacbes de causalidade néao
acontecem dentro de uma linearidade de sentido unico, do tipo acio e reagao, causa
e efeito, mas implicam uma certa circularidade, em que as instabilidades e as
regulacdes estdo integradas num funcionamento auto-organizativo. Como lembra
muito bem Brandao da Luz (1994), estes sistemas n&o detém um sentido unico, e ao
chegar numa estabilidade, encontram um ponto de bifurcagdo, que pode levar o
sistema a evoluir para outros tipos possiveis de funcionamento em que o sistema

pode atingir uma nova estabilidade.

Enquanto os sistemas estaticamente organizados resistem de modo passivo
aos acasos e determinismos do meio, a organizagao dinamica resiste de modo ativo:
o anel retroativo que garante, mantém o seu determinismo interno, apaga ou corrige
as perturbagdes aleatérias que ameagam a existéncia e/ou funcionamento do

sistema.
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Falamos entdo de uma causalidade circular, isto &, retroativa e recorrente,
constituindo a transformagcao permanente de estados, geralmente improvaveis, em

estados local e temporalmente provaveis.

A causalidade exterior (concepgéao classica de causalidade), segundo Morin
(1977), s6 pode dar conta dos estados de equilibrio ou de desequilibrio, enquanto
que, a causalidade circular permite que se constitua estados estacionarios, que

repelem a causalidade exterior fora da zona anelada.

Outra nogao que perde seu sentido, quando falamos da perspectiva de uma
circularidade complexa, é a de finalidade. Esta nogao ressurge com a cibernética,
com a proposta de superacdo da nogao de causalidade fisica classica, onde, “era
necessario recorrer as idéias finalistas de normas e fins para dar conta dos estados
regulados duma maquina, inexplicaveis segundo a causalidade vulgar” (MORIN,
1977).

b) Retroagdes positivas: Para Morin (1977), as retroagdes positivas, tanto na
esfera biologica, como na esfera antropossocial, &€ criadora de diversidade, de
novidade e de complexidade. E acentuacdo, ampliagdo e aceleracdo dum processo
por ele proprio, sobre ele proprio. Estas retroagdes, no seio dum sistema regulado
por retroagao negativa, ndo significam somente ruptura e acentuacdo do desvio,
significa ainda que as forcas de desorganizagdo que se pdem em movimento vao
acelerar-se, acentuar-se, e ampliar-se por si mesmas. Significa que a
desorganizacao desenvolve e desencadeia a desorganizagao. Assim, alimentando o
desvio com o desvio, a retroagdo positiva transforma primeiro o desvio em
tendéncia, cujo aumento se torna invasor, quebra toda a medida e toda a regra,

deflagra e, finalmente, desintegra e dispersa.

Para Morin (1997, p. 174), “0 anel ndo nasce duma retroagdo negativa ou

duma regulacdo. Ele é a retroacdo negativa e a regulacdo”. “E a sua face negativa,

isto é, que anula as perturbagdes e os desvios” (MORIN, 1997, p. 182).

Quadro comparativo das retroagdes positivas e negativas a partir de Morin
(1977):
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Retroagéo negativa Retroacao positiva
Anulagao do desvio. Ampliagéo do desvio.
Constancia. Tendéncia.
Anel. Seqléncia.
Entropia estacionaria. Aumento ou diminuicdo de entropia.
Conservacao das formas (morfostase). Destruicdo ou criagao das formas
Repeticdo, recomego. (morfogénese).
Rejeic&do das perturbacdes. Devir, disperséo.
Crise, desregramento, acidentes.

Os turbilhdes ilustram bem esta capacidade criativa das retroagdes, em sua
indissociabilidade negativa e positiva.
O turbilhdo é anel, ndo s6 porque sua forma se fecha sobre si mesma, mas
porque esta forma anelante é retroativa, isto &, constitui a retroagdo do todo
enquanto todo sobre os momentos e elementos particulares dos quais surgiu.
O circuito retroage sobre o circuito, renova a sua forga e a sua forma, agindo
sobre os elementos e acontecimentos que, de outro modo, se tornariam
imediatamente particulares e divergentes. O todo retroage sobre o todo e
sobre as partes, que por sua vez retroagem, reforcando o todo. Se os fluxos
e as condicbes exteriores de formacao do redemoinho nao variarem alem de

certos limiares de tolerancia, o redemoinho pode perdurar deste modo quase
indefinidamente (MORIN, 1997, p. 173).

Resta-nos ainda mostrar como a teoria da equilibracdo tem aspectos em
comum com a teoria dos atratores (em especial os ciclos limites) e das bifurcagdes
na teoria do caos. Partimos do ponto em que Piaget (1976) exclui dos sistemas
cognitivos qualquer possibilidade de estados de equilibrios que possam ser
identificados como um balango mecanico de forcas que em nossa analise seriam
orientados tanto pela auséncia de atratores como exclusivamente por atratores
pontuais, para deste ponto refletirmos sobre o complexo processo de
desenvolvimento e de ressignificagdo das préprias possibilidades de equilibragédo a
cada novo estagio, encontraremos em sua organizagdo inicial, ndo um atrator
pontual propriamente dito enquanto configuragdo total do sistema, embora, seja

possivel identificar tendéncias e propriedades semelhantes a estes atratores.

4.1.5 A Equilibragao Cognitiva Entendida através do Surgimento de Estados
Estacionarios enquanto Ciclo Limites
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Devido a instabilidade em que estas estruturas se encontram em relagao a
totalidade do sistema, diante das flutuagdes que enfrenta, o sistema acaba sofrendo
bifurcagcdes que pode levar a construir novas estruturas com capacidade de
retroagdes positivas e negativas (MORIN, 1977), e, portanto, capaz de gerar novos
sentidos as perturbagdes e incorporar as negacoes. Esta bifurcagdo caracteriza o
sistema como evoluindo para estados estacionarios que se configuram na forma de
um atrator denominado ciclo limite?*. No estudo da teoria das bifurcacdes este caso
refere-se a uma bifurcagcdo de Hopf, ou seja, uma bifurcacédo de um equilibrio para
um estado estacionario de oscilacdo periddica. Esta bifurcacdo aparece
exemplificada na figura 3 e mostra que em y = 0 houve uma troca de estabilidade,

passou de equilibrio estavel para um ciclo limite estavel.

Ciclo limite

Figura 3 - Bifurcacao de Hopf
Fonte: FIEDLER-FERRARA; PRADO, 1995.

A transicdo de um estagio ao outro ndo pode ser descrita como uma simples
“adicdo” de novas relagdes légicas aquelas que ja existiam anteriormente. Cada
estado agrega, seguramente, novos elementos, porém, configurando uma completa
reorganizagdo do estado precedente. E devido & permanente incompletude de cada
estagio que o sistema encontra suas instabilidades, ndo podendo absorver
determinadas perturbagdes, o que leva, portanto, a uma reorganizacdo dos
mecanismos assimiladores, com possibilidades de rupturas e de “bifurcacdes” para
novos estados de equilibrio, reconstruindo a dinamica estacionaria num novo

patamar, a fim de incorporar as novas situagoes.

Trata-se, no caso do desenvolvimento cognitivo, de uma descontinuidade
estrutural, e que s6 n&o se desintegra porque o sistema mantém-se em continuidade

funcional, o que permite retomar a organizagdo, que de certa forma pode ser

2 ver apéndice B.
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garantida pelos mecanismos da abstracao reflexiva ou reflexionante (dependendo da
tradugdo). A abstracao reflexionante escapa de uma perspectiva hierarquica, do
ponto de vista das regulagdes, para articula-las, do ponto de vista de uma regulagao
das regulagdes, engendrando por interagdes alternadas de ‘conversdes® e de
‘reflexdes’®, num processo tdo intimo com o refinamento das regulagdes, que pode
ser definido como um unico e mesmo mecanismo de conjunto (PIAGET, 1976, p.
39).

Assim, “[ . . . ] Cada estagio ndo pode ser simplesmente concebido como um
crescimento natural a partir do estado precedente, pois, consiste em uma
reorganizacgéo da totalidade e dos instrumentos anteriormente utilizados pelo sujeito”
(GARCIA, 1989, p. 127).

Piaget e Garcia (1987) partem deste pressuposto, de que “existe uma
continuidade no desenvolvimento cognitivo, desde a crianga até os homens de
ciéncia, passando pelo adulto “normal” (ndo sofisticado pela ciéncia)”. Mas esta
continuidade nos mecanismos reguladores do desenvolvimento cognitivo ndo exclui
as descontinuidades no processo, segundo os autores, ao contrario, ela contribui
para determina-las.

O aspecto funcional do desenvolvimento cognitivo explica a relativa
estabilidade das estruturas estabelecidas, o processo de desequilibragao de
uma estrutura e o processo de reequilibragao do sistema numa estrutura de
ordem superior. E evidente que a passagem de uma estrutura para a
seguinte constitui uma descontinuidade, um salto. E igualmente evidente que
uma tal passagem ndo € previsivel nem regulada por normas. No interior
desta posi¢do pode-se igualmente demonstrar que as estruturas construidas

tém uma estabilidade imensa que lhes permite resistir as “perturbagées”.
(PIAGET; GARCIA, 1987, p. 242).

Mas estas reestruturagdes devido as descontinuidades ndo constituem saltos
no vazio, elas respondem a uma logica interna posta em evidéncia desde o nivel
psicogenético. Os autores falam de um devir continuo na construgdo. Um devir
comportando cortes e saltos, desequilibrios e reequilibrios. Estas descontinuidades
estao evidentes no nosso ciclo limite comportando espirais fractarias, assim como a
propria continuidade do todo. Estes dois principios, de continuidade e
descontinuidade, na teoria piagetiana, abrem para pensarmos o duplo aspecto, de

rede (comportando uma certa continuidade) e de fractal. Os “nés” da rede sao

% No sentido de uma projecao sobre um nivel superior daquilo que é tomado do nivel precedente.
% No sentido de uma reconstruggo ou reorganizagéo cognitiva.
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fractais que trazem a prépria rede para dentro de si, gracas aos “estados
estacionarios” comportando espirais fractarias. Este movimento comportando ao
mesmo tempo continuidade e descontinuidades sera complementado com a idéia de

holomovimento de David Bohm, a qual discutiremos no préximo tépico.

Embora Piaget e Morin ndo tenham utilizado o conceito de atratores em suas
teorias, em especial os ciclos limites®’, esta perspectiva é perfeitamente articulavel a
elas, uma vez que ambos os autores contemplam as nogdes de sistemas abertos e
de estados estacionarios. "Num sentido o sistema deve fechar-se ao mundo exterior
a fim de manter as suas estruturas € o seu meio interior que de outro modo se

desintegrariam. Mas é sua abertura que permite este fecho" (MORIN, 1991).

Para Piaget (1976, p. 12), “[ . . . ] os sistemas cognitivos sdo, na verdade, ao
mesmo tempo abertos num sentido (o das trocas com o meio) e fechados em outro,

enquanto ‘ciclos™.

E nesta perspectiva que os ciclos limites comportam um aspecto importante
da teoria da equilibracdo das estruturas cognitivas de Piaget (1976), o de um
equilibrio sempre mével que se aproxima dos estados estacionarios, produzido
numa dindmica de assimilacdo e acomodagao. Ou seja, 0s ciclos ou anéis,
comportam dois processos fundamentais, do ponto de vista funcional, que
constituirdo os componentes de todo o equilibrio cognitivo: assimilagdo e
acomodacgédo. A assimilacédo confere um sentido dos elementos exteriores (objeto,
acontecimento...) aos esquemas do sujeito. A acomodacgao refere-se sempre a
acomodacdo de um esquema de assimilagdo, solidariza-se com a assimilagao.
Enfim, buscam permanentemente a construgdo de novas coeréncias, portadoras de

novos sentidos.

Esta abertura e fechamento, coexistindo e co-produzindo-se, revela a
esséncia organizadora dos ciclos limites. Permite-nos compreender a reversibilidade
gerada a partir da irreversibiidade ao mesmo tempo que permanece na

irreversibilidade geral do deuvir.

% pPjaget (1976) se aproxima dos “ciclos limites” a partir da nogdo de “estado estacionario”, como um
estado de melhor equilibrio que surge em meio a instabilidades do meio.
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A sequéncia de figuras a seguir (figura 4) articulam as espirais fractarias
simétricas ao ciclo limite, permitindo uma primeira coexisténcia de atratores,
demonstrando-se reveladora de uma articulagdo inicial da teoria da equilibragdo®
com a teoria dos atratores e em sua ampliacdo, com as teorias das bifurcagdes, das

estruturas dissipativas e do caos®.

'
ceph

Espiral A

Espiral B

Figura 4a - Espirais fractarias simétricas

Ao fazermos coincidir as origens das duas espirais (A e B), simétricas, assim
como as origens de cada uma das espirais menores que compreendem o fractal,
obteremos um ciclo limite igualmente fractal. Cada um dos pontos podera assumir a
totalidade do sistema, a medida que seus ciclos limites menores podem evoluir de
forma diferenciada em relagao ao todo. Um aprofundamento minucioso deste ciclo

limite complexo, ocupara os estudos posteriores a este trabalho.

Figura 4b - Ciclo limite estabilizado pela coordenagéo de espirais
fractarias, as quais (cada uma) coordenam novos ciclos limites.

Procurando compreender estes movimentos de circularidades complexas na
perspectiva da equilibracdo cognitivas, partimos do esquema, onde Piaget (1976)

denomina de A, B, C... as partes que constituem um determinado ciclo, que se

% Cf. PIAGET (1976).
 Cf. GLEICK (1991), LORENZ(1996), PRIGOGINE (1992), FIEDLER-FERRARA e PRADO (1995).
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produz na interagao com os elementos do meio (A’, B, C'...), podendo se entendido

na forma abaixo:

(AXA)>B:(BxB)>C;...(ZxZ)> A

t |

Cada uma destas partes (A, B, C...) que compde o ciclo proposto por Piaget
(1976) apresentam, por sua vez, estruturas analogas as do todo em que se encontra
imerso, ou seja, cada A, B... apresentam a mesma estrutura do esquema acima (que
revela a sua totalidade em que se encontra imerso), sendo religados uns aos outros
por acoplamentos ciclicos. Aqui aparece a revelagcdo de um modelo fractal na teoria
da equilibragao de Piaget, podendo ser compreendida em termos da espiral fractaria.
Cada elemento da estrutura, seja A, B, C,...Z, contém subestruturas de mesma

forma que a apresentada acima (PIAGET, 1996).

O circulo, que surge, traduz o fechamento do sistema, nunca um fechamento
absoluto, pois depende permanentemente da abertura e encontra-se em constante
interagcdo com o meio, transformando-se e recriando-se frente a elas (as estruturas).
O equilibrio nunca esta dado de uma vez por todas, permanece sempre
reequilibrando-se e buscando uma equilibragdo majorante (com melhoramentos). O
ciclo para Piaget (1976) assim como o anel para Morin (1977), ndo é uma idéia
morfica € uma idéia de circulagdo, circuito, rotagdo, processos retroativos que
garantem a existéncia e a constancia da organizagéao, “[ . . . ] transforma processos
turbulentos, desordenados, dispersos ou antagdnicos numa organizagao ativa. Ele
opera a passagem da termodindmica da desordem a dindmica da ordem” (MORIN,
1997, p. 175).

Retomamos, que as reequilibragdes ndo constituem, salvo em alguns casos,
um retorno ao equilibrio anterior (que seria caracterizado pelo atrator pontual), mas
um aperfeicoamento deste equilibrio, uma “equilibragcdo majorante”, apontando para
uma perspectiva da auto-organizagado e da auto-criagdo do conhecimento. Toda a
equilibragdo majorante acarreta a necessidade de novas construgdes. Trata-se
sempre de um novo equilibrio, capaz tanto de compensacdes, como de construcdes
que se manifestam por composi¢cdes novas como por um “alargamento” do dominio,

‘I .. . ] podendo em principio proceder de iniciativas espontaneas do sujeito
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(invengdes, etc.) ou de encontros aleatérios como os objetos do meio (descobertas,
etc.)” (PIAGET, 1976, p. 41).

Estas aquisi¢des novas do sujeito, como temos insistido, se devem sempre as
perturbagdes iniciais a que o sujeito se expde, engendrando situagdo de conflitos,
desequilibrios, instabilidades, e que podem ser ressignificadas pelo sujeito,

enquanto sistema, que mantém-se afastado do equilibrio®.

Os dois aspectos da assimilagdo e da acomodacédo (A e A, B e B'...)
implicam-se um no outro, correspondendo a dois fatores de sentido contrario apenas
em casos de fracassos que conduzam ao abandono da acdo. Mas em se tratando
de equilibragbes entre os esquemas ou subsistemas de mesma classe e ainda entre
os sistemas parciais em suas diferenciagdes e o sistema total em sua integragéo, as
negagdes tornam-se indispensaveis, primeiramente parciais, passando a responder
pelas diferenciacdes da totalidade em subsistemas, permitindo a criacdo de ciclos

que descreverao os estados estacionarios.

Vimos que os ciclos constroem sua estabilidade e sua auto-organizagao a
partir das perturbagbes que podem levar a regulagbes e compensacgdes. As
regulagbes surgem a medida que o sistema deixa de ignorar as perturbacoes,
experimentando um distanciamento em relagdo ao equilibrio que se aproxima de
atratores pontuais, proprio dos esquemas sensorio motores (PIAGET, 1976, p. 43-
44).

As duas espirais, interna e externa a circunferéncia (figura 9), completam o
processo das regulagdes: uma se desenvolvendo no sentido retroativo e a outra, em
sentido contrario, mas solidaria ao processo, de sentido proativo ou antecipatério. O
desenvolvimento das regulagbes ja consiste na “aceitagdo” das negacgdes
(primeiramente de forma parcial) na organizagao do sistema, elas emergindo nos
movimentos de compensacao a perturbagao, o que permite que novas condutas se

desenvolvam.

Piaget cita Atlan para refor¢ar sua tese da auto-organizagdo: “Os sistemas
auto-organizadores n&o somente resistem ao ruido (conjunto de agressdes

aleatdrias do entorno), como chegam a utiliza-lo até o ponto de transforma-lo em um

%0 Afastado de um equilibrio estatico.
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fator de organizacdo. Para Piaget (1978c, p. 174), esta inversdo de sentido
corresponde de maneira bastante surpreendente a das perturbagdes exteriores
(condutas a) que se convertem em variagdes internas do sistema (condutas y), que é
também o que afirma H. V. Foerster em sua célebre formula: “From noise to order”. “
. . . ] Formulando em termos de order from noise, H. von Foerster mostrou a
possibilidade de um “ruido” que de inicio afete de fora o organismo, se tornar a

seguir uma fonte de informacéo util” (PIAGET, 1976, p. 174).

A conservacgao do todo através das transformagdes supde entdo a regulagem
destas, implicando um jogo de compensagdes ou de corregdes reguladoras, que
corresponde a reversibilidade das operagdes em forma de inversées ou de
reciprocidades que permitem remontar o curso das transformagdes sem ser
arrastado no fluxo irreversivel da entropia crescente (no duplo sentido da
termodinamica, para a vida, e dos sistemas de informagdo, para o conhecimento)
(PIAGET, 1996).

Este processo auto-organizativo e autocriativo dos sistemas cognitivos, capaz
de levar um estado de instabilidade, sensivel a irreversibilidade do meio, a um
estado com relativa estabilidade, capaz de resultar numa reversibilidade que se
alimenta das trocas permanentes com o meio em devir € o que conduz de uma

conduta a a uma conduta .

4.1.6 As Condutas Cognitivas

Conforme Piaget (1976), o equilibrio cognitivo dependera das modificacdes
virtuais do sistema, e que, sendo perturbadoras ou n&do, e dependendo de como

elas sdo compensadas pelo sistema, poderemos distinguir, em fun¢ao das relagdes

entres estas modificagdes e compensacdes, trés condutas diferentes: alfa (a), beta

(B) e gama ()

As condutas do tipo a ocorrem em situagdes em que pequenas perturbacdes
préximas ao ponto de equilibrio, tendem primeiramente a buscar um atrator pontual,

onde o retorno ao equilibrio se da por compensagdes que sao obtidas por uma
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simples modificacdo do sistema introduzida pelo sujeito no sentido inverso da
perturbagdo em questdo. Se a perturbagao for mais forte ou julgada implicitamente
como tal pelo sujeito, ele a anulara, negligenciando-a. Nestas condutas, as reag¢des
sao parcialmente compensadoras e o equilibrio permanece muito instavel. O sistema
€ caracterizado pela auséncia de retroacdes e antecipagdes que seriam necessarias
para integrar estas compensagdes. As negacdes que constituem as perturbagcdes

sao respondidas por negagdes em agdo, sem enriquecimento do sistema cognitivo.

As condutas do tipo B, ao contrario da conduta o, referem-se a uma
integragcdo no sistema do elemento perturbador surgido do exterior, onde a
compensacgao consiste ndo mais em anular a perturbagdo ou rejeitar o elemento
novo, mas em modificar o sistema por “deslocamento do equilibrio” pela prépria
integracédo da perturbagdo. “O que era perturbador torna-se variagdo dentro de uma
estrutura reorganizada, gragas as relagbes novas que unem o elemento incorporado
aqueles que ja estavam organizados, e sao estas novidades da estrutura que

assegurarao a compensacao [ . . . ] (PIAGET, 1976, p. 65-66).

Integrando ou interiorizando as perturbagdes no sistema cognitivo em jogo, as
condutas B as transformam em variagbes internas, que s&o suscetiveis de

compensagdes ainda parciais, mas bem superiores as do tipo o . (PIAGET, 1976, p.
66).

Nestas condutas ocorrem deslocamentos, com modificagdes para novas
diregdes no sistema, sem anular a tendéncia de anular o que introduz o objeto
perturbador, [ . . . ] modifica na verdade o proprio esquema de assimilagcao para

acomoda-lo ao objeto e seguir sua orientacdo” (PIAGET, 1976, p. 66).

O sistema se encontra agora na possibilidade de processos retroativos
permitindo remanejamentos parciais ou reorganizagbes mais completas até a
neutralizagao da perturbacédo por uma integracéo que as incorpora ao sistema. Estes
procedimentos levam também a possibilidade de organizagdo parcialmente
antecipadora, até uma organizagao que produz variagdes internas no sistema.

[...]a perturbacdo exterior cessa de ser inteiramente negativa, porque se

incorpora, a titulo de variagdo ou de diferenga; ao enriquecimento positivo
corresponde, entdo, a construgdo de negagdes parciais, um novo
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subesquema ou subsistema sem as propriedades especiais dos precedentes,
porém participando das propriedades comuns (PIAGET, 1976, p. 69).

Uma terceira conduta, do tipo y permite que aquilo que poderia consistir em
perturbagdes como variagbes possiveis da organizagdo, passem a ser antecipadas
no sentido de uma coordenacdo de todo o sistema em que, “[ . . . ] o sentido da
compensagao €, por conseguinte, o de uma simetria inerente a organizagido do

sistema, e ndo mais de uma eliminagéo das perturbagdes” (PIAGET, 1976, p. 67).

Enquanto que nas condutas anteriores o equilibrio consistia numa inverséo e
numa compensagao por reciprocidade, agora ha antecipagcdo de todas as suas
transformacdes possiveis. Sua simetria equivale, entdo, a uma compensacao
completa correspondente a dos trabalhos virtuais e o fechamento da estrutura
elimina, assim, qualquer contradicdo que emane de fora, como de dentro, enquanto
que sua necessidade intrinseca ultrapassa o nivel das simples resultantes entre
fatores opostos, mas contingentes (BRANDAO DA LUZ, 1994).

Estas condutas (y) generalizam as retroagdes e as antecipag¢des sob a forma
de composicdes operatoérias diretas e inversas, o0 que ira caracterizar a
reversibilidade futura do sistema onde se encontrara o equilibrio da construcédo das
negacgdes em correspondéncia com as afirmagdes, tornando esta correspondéncia
sistematica. Nao ha mais fatores perturbadores e o sistema é, ao mesmo tempo,
movel e fechado, e os dados exteriores ndo podem mais constituir fontes de

contradigdo.

No quadro abaixo, apresentamos um resumo das principais caracteristicas

das condutas cognitivas:

Condutas Caracteristicas

a « Equilibrio instavel e de campo muito restrito.

« Retroacgdes e antecipacdes dispersas e desconexas.

« Para pequenas perturbagdes (vizinhas do ponto de equilibrio) ocorrem
compensagodes por simples modificagdo (introduzida pelo sujeito no sentido
inverso da perturbacdo). Para perturbacdes mais fortes, ele a anulara
simplesmente, negligenciando-a ou afastando-a

« Parcialmente compensadoras

B « Deslocamentos de equilibrios segundo multiplas formas. Grande numero de
possibilidades para se explicar a passagem de um nivel qualquer ao
seguinte;

« Possibilidade de processos retroativos;
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Continuagao ...

Condutas Caracteristicas

B « Integracdo e interiorizacdo das perturbagbes no sistema cognitivo,

consistindo entdo a compensagao;

« O que era perturbador torna-se variagdo dentro de uma estrutura
reorganizada;

« Relagdes novas se incorporam na estrutura (novidades da estrutura)

« Modificagdo do esquema de assimilagao para acomoda-lo ao objeto e seguir
sua orientagao;

« Integracdo por acomodacgdo do esquema.

« Equilibrio dindmico com estabilidade relativa;

Y « Consiste em “antecipar as variagbes possiveis, as quais perdem, na
qualidade de previsiveis e dedutiveis, sua caracteristica de perturbagbes e
vem inserir-se nas transformagdes virtuais do sistema;

« O sentido da compensacgao é, por conseguinte, o de uma simetria inerente a
organizacéo do sistema, e ndo mais de uma eliminacao das perturbacdes;

Do ponto de vista de uma lei de probabilidades, como explicacdo das
compensagdes sucessivas que assegura a equilibracdo por graus hierarquicos,
Piaget (1976) propde que n&o se leve em consideragdo apenas os aspectos
referentes as freqliiéncias dos encontros (ou ocorréncias) com o0s observaveis
exteriores ou de seu poder de perturbagao, mas também em funcao da resisténcia e
da mobilidade dos sistemas cognitivos considerados.

[ ...] os sistemas restritos e rigidos do nivel da conduta o s&o os mais
provaveis no inicio, exatamente por causa da sua pobreza. [ . . . ] a
probabilidade de uma compensagao por simples negacdo ou deformacéo é,

pois, mais forte nos inicios, por falta de instrumentos relacionais de
mecanismos retroativos ou antecipadores (PIAGET, 1976, p. 73).

Nas condutas 3 ha uma crescente probabilidade de integracdo das variagdes
perturbadoras, com aumento de probabilidades de uma reversibilidade inteira nas
condutas vy, na medida que as incoeréncias entre as perturbagbes exteriores e as
variagoes interiores conduzem a oscilagées em torno deste ponto de compensagao

de carater reversivel e que vao sendo, pouco a pouco, reduzidas em sua amplitude.

Os “fragmentos de estrutura” passam a produzir ressonancias entre si e
acabam por acoplar-se, incorporando aquilo que inicialmente era negligenciado

como negativo a organizagéo do sistema.

Em sintese, a respeito das condutas cognitivas em particular e a equilibragéao

em geral, temos que
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A equilibracdo dos sistemas cognitivos sdo formados de esquemas de
extensdo e de compreensao susceptiveis de enriquecimentos notaveis por
um duplo processo continuo de assimilagao e de acomodagédo [ ... ] 0 que
era perturbagdo ao mais baixo nivel torna-se variagao interna do sistema aos
niveis mais elevados e o que era reagdo compensadora por ensaios de
anulagdo acaba por desempenhar o papel de transformagdo simétrica da
variagcao em jogo (PIAGET, 1976, p. 67).

Sendo a equilibragcdo um processo que se desenvolve no sentido obter
‘regulagdes retroativas e antecipadoras, fontes das operagdes reversiveis”, Piaget
propde que inicialmente o sistema é caracterizado por uma auséncia de retroacdes e
antecipagdes que seriam necessarias para integrar as perturbagdes. Assim, as
perturbacdes sdo anuladas ou desviadas. Com o desenvolvimento destes
mecanismos, o0 sistema comeca a ter capacidade de neutralizar as perturbacoes,
nao por exclusdo, mas por uma integracdo que as incorpora ao sistema e que

corresponde as possibilidades de antecipagao.

A incorporacao dos fatores inicialmente perturbadores que acabam por fazer
parte do sistema, do mesmo modo, a interiorizacdo das compensacdes, acabara
diferenciada, integrando as estruturas em uma nova totalidade, mas n&o apenas
isto, uma vez que se trata de um processo fundamental na “constru¢ao de negacdes
em correspondéncia com as afirmacdes, ou melhor, a reversibilidade das operagcdes”
(PIAGET, 1976, p. 69). “O equilibrio operatério é caracterizado pela reversibilidade
(inverséo ou reciprocidade), isto €, precisamente pela estabilizacdo dos sistemas de
compensacao” (PIAGET, 1996: 37).

4.2 A EQUILIBRAGAO E O HOLOMOVIMENTO: CONSTRUINDO PRINCIPIOS PA-
RA PENSAR O INDIVIDUAL E A COLETIVIDADE NUM MESMO MOVIMENTO DE
TRANSFORMACAO.

Primeiramente, para compreendermos a complexidade da teoria piagetiana,
nao é possivel recorta-la num determinado momento de seu desenvolvimento, mas é
preciso estuda-la na sua prépria evolugcdo e ao seu tempo. Trata-se de uma teoria
que, ao organizar suas bases, sua estrutura, a respeito de como os sujeitos
constroem seus conhecimentos, manteve um dialogo permanente com varias outras

areas do conhecimento, desde a biologia, a fisica, a sociologia, a filosofia...
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A teoria piagetiana € a base tedrico-metodologica deste estudo, dado o
carater dinamico de sua concepgao epistemoldgica que permite compreender, as
interacbes elementares entre o sujeito e o objeto, as interagbes e coordenagdes
intersubjetivas, até as interagdes mais amplas do sujeito em seus coletivos sociais,
num operar, que embora variando os conteudos, o funcionamento mantém uma

continuidade, seja a nivel individual como em coletivos.

E neste sentido que Santos (1998) diz que contemporaneamente “o
conhecimento é total, tem como horizonte a [ . . . ] totalidade indivisa de que fala

Bohm. Mas sendo total é também local”.

Buscaremos compreender na teoria piagetiana, seu sentido fractario e
hologramatico. Esta perspectiva tera como base a teoria de Bohm (1980) em nossa
reflexdo sobre os aspectos mais gerais da natureza da realidade. Trata-se de uma
teoria que defende o universo como uma totalidade em movimento (holomovimento),
onde o autor propde um entendimento da “natureza da realidade em geral, e a da
consciéncia em particular, como um todo coerente, o qual nunca é estatico ou

completo, mas um processo infindavel de movimento e desdobramento”.

A compreensdo de uma dada realidade como holomovimento requer uma

ordem mais geral que Bohm denomina de “implicada”.

4.2.1 Ordem Implicada e Ordem Explicada

Tendo em vista o coletivo formado por um grupo de professores, que em seus
processos organizativos/transformativos, interagindo entre si, partilhando seus
conhecimentos, suas angustias, seus projetos, buscam no contexto de suas praticas
reconstruir/reconfigurar os espacgos-tempos pedagogicos, pretendemos construir
uma articulagdo descritiva no seguinte sentido: processos/fatores endogenos (que,
no nivel da subjetividade de cada um configuram determinado paradigma
epistémico) e os processos/fatores exdgenos (do qual o ambiente fisico e social ou
entorno sao parte) participam ativamente de uma mesma totalidade, construindo

coeréncias que implicam um e outro (endégeno/exdgeno) num mesmo movimento
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de dobramentos e desdobramentos, o que duma perspectiva epistemoldgica poderia

ser visto como um movimento de diferenciagao e de integracao.

Retomaremos a idéia inicial, de que o desenvolvimento da ciéncia, € um
projeto que se desenvolve em coletivos e por coletivos sociais. Por mais
individualizados que possam parecer, em alguns casos, tais estudos e
conhecimentos produzidos, dobram-se e desdobram-se uns sobre os outros,
complementam-se, produzem novos sentidos, ndo apenas na histéria das
sociedades e nos proprios objetos e tecnologias desenvolvidas (especialmente
naquilo que € da ordem do explicado), como nas estruturas cognitivas dos sujeitos
que dela participam e com ela interagem. “As estruturas cognitivas, mesmo que elas
sejam organizagdo de conhecimento, [ . . . ] € fungdo ndo somente do meio
presente, como de toda a histéria ontogenética e filogenética” (PIAGET; GARCIA,
1987, p. 37).

Além destas influéncias, dizem Piaget e Garcia, outras influéncias como a
transmissao cultural, fazem com que o conhecimento ndo se torne um estado, mas

um processo influenciado pelas etapas precedentes do desenvolvimento.

A tese piagetiana de que as mesmas leis, 0s mesmos mecanismos, - que
explicam a passagem de um estagio psicogenético ao seguinte, sdo analogos aos
que explicam as passagens de um periodo historico ao seguinte, no campo da
ciéncia, - denota um exemplo claro de como Piaget percebia a indivisibilidade e
continuidade, nos desdobramentos e dobramentos na psicogénese e na
sociogénese, visto que, tanto na historia da ciéncia, como na psicogénese, “em caso
de ultrapassagem, o ultrapassado é sempre integrado no que ultrapassa”. Estas
transformagdes continuas dos conhecimentos procedem por reorganizagbes e
reequilibracdes, passo a passo, sem preformacao. “[...] O conhecimento cientifico
nao € uma categoria nova, fundamentalmente diferente e heterogénea em relagao
as normas do pensamento pré-cientifico e as técnicas inerentes as condutas
instrumentais proprias da inteligéncia pratica” (PIAGET; GARCIA, 1987).

Buscaremos na teoria de David Bohm, em suas reflexdes sobre a natureza da
realidade, enquanto totalidade indivisa e ininterrupta, as bases para descrever o

ambiente complexo, objeto deste estudo, e que implicam tecnologias, sujeitos,




70

subjetividades, coletivos, praticas pedagodgicas, onde cada um destes elementos

constitui uma sub-totalidade capaz de produzir ordens explicadas, e estas, em sua
holonomia, coordenando-se entre si numa espécie de holomovimento.. E o que
veremos agora, partindo do principio de que
[ .. .] somos capazes, em certos tipos de contextos, de simplesmente
acomodar algo que observamos dentro de ordens de pensamentos ja
conhecidas, e nesse proprio ato ele sera adequadamente assimilado. No
entanto, em contextos mais gerais, € necessario atentar seriamente a
possibilidade de que as velhas ordens de pensamento possam deixar de ser

relevantes, de modo a ndo mais poderem ser coerentemente adaptadas para
se ajustar ao novo fato (BOHM, 1980, p. 190).

Para Bohm, esta possibilidade de construir novas ordens nao se restringe a
periodos incomuns e revolucionarios no desenvolvimento cientifico, mas, pelo
contrario, a todo o momento, continuamente, podemos estar prontos para abandonar
velhas nogdes de ordem, e descobrir novas nogdes que sejam relevantes aos
problemas que emergem de situagdes e de contextos cada vez mais fundamentados
numa nao-localidade, n&o-continuidade e nao-causalidade. Estes sdo problemas
impossiveis de serem controlados por nossos instrumentos de observacédo e por

nossas interpretacdes tedricas, conforme a teoria quantica tem demonstrado.

Para o autor, as limitacbes das nocdes de ordem no contexto da ciéncia
classica, e as possibilidades abertas pela teoria da relatividade e pela teoria

quantica, produzem elementos para se propor uma nova nocdo de ordem com

caracteristicas mais complexas, capaz de descrever o mundo em seu devir e nao

apenas como recortes de eventos isolados e incomunicaveis.

Em suma, o objeto no contexto da fisica classica existe, para o observador,
separado e independente do instrumento de observagao, podendo ser considerado
como “tendo” certas propriedades, quer ele interaja com alguma outra coisa (tal
como instrumento de observacgao) quer nao. Ja o contexto “quantico” exige um novo
tipo de descrigao que ndo implica a separabilidade do “objeto observado” em face do
“instrumento de observagao”. Em vez disso, a forma das condicdes experimentais e
o significado dos resultados experimentais tem agora de ser um todo, no qual a
analise em elementos autonomamente existentes nao é relevante.

Uma mudanga de fundamental relevancia na ordem descritiva requerida na

teoria quantica é, pois, 0 abandono da nogao de analise do mundo em partes
relativamente autbnomas, existentes separadamente mas em interagdo. Em
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vez disso, a énfase esta na fotalidade indivisiva, na qual o instrumento de
observagéo nao é separavel daquilo que é observado (BOHM, 1980, p. 182).

Apoiado por esta perspectiva do contexto quantico, “a idéia classica de
separabilidade do mundo em partes distintas, mas interagentes, ndo € mais valida
ou relevante. Em vez disso, temos de ver o universo como um todo indiviso e
ininterrupto” (BOHM, 1980, p. 171).

Neste caminho, David Bohm tem defendido uma teoria que descreve o
universo como uma totalidade em movimento (holomovimento); nesta teoria ele
propde um entendimento da “natureza da realidade em geral, e a da consciéncia em
particular, como um todo coerente, o qual nunca é estatico ou completo, mas um
processo infindavel de movimento e desdobramento”. Segue neste sentido, a
proposta de que “[ . . . ] aquilo que é é holomovimento, e a de que tudo deve ser

explicado em termos de formas deste holomovimento” (BOHM, 1980, p. 235)

O autor identifica duas formas gerais de ordem, mas que na verdade fundem-
se numa soO: uma que ele denomina de ordem implicada e que tem sua base no
préprio holomovimento, e a outra, denominada de ordem explicada, a qual flui da
ordem implicada, sendo, pois, secundaria, e apropriada somente em certos
contextos limitados.

[...]aordem explicada pode ser vista como um caso particular ou distinto
de um conjunto mais geral de ordens implicadas, das quais se pode deriva-la.
O que distingue a ordem explicada é o fato que aquilo que é entao derivado é
um conjunto de elementos recorrentes e relativamente estaveis que séo
exteriores entre si”. Este conjunto de elementos fornece entdo a explicagao

daquele dominio de experiéncia para o qual a ordem mecanicista da um
tratamento adequado (BOHM, 1980, p. 236).

Nesta ordem (explicada), Bohm sugere sua descrigdo, ndo mais em termos
de uma autonomia absoluta, mas uma autonomia relativa, sempre dependente da
“lei do todo”, ou seja de uma holonomia.

[ ... ] qualquer forma de relativa autonomia (e heteronomia) é, em ultima
instancia, limitada pela holonomia, de modo que num contexto
suficientemente amplo essas formas sdo vistas como meros aspectos,

relevados no holomovimento, em vez de coisas em interagdo, desarticuladas
e existentes separadamente (BOHM, 1980, p. 209).

A ordem implicada tem sua base no holomovimento, considerado como um
fluxo interminavel de dobramento e desdobramento, com leis a maioria das vezes

vagamente conhecidas, sendo, em ultima analise, incognosciveis em sua totalidade.
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Estes aspectos requerem um espago de dimensao mais elevada. A lei fundamental
é, portanto, esta da imensa base multidimensional. E nesta base que se pode
pensar um movimento de desdobramento criativo (mais complexo que a traduzida
pela idéia de “evolugao”, e que Bohm identificaria, neste caso, apenas como
“‘desenrolamento”). “A lei deste desdobramento nd&o pode ser entendida
adequadamente sem se considerar a imensa realidade multidimensional da qual ela
€ uma projecéo [ ...]" (BOHM, 1981, p. 278).

Numa palavra, encontramo-nos diante de um processo geral em que o
pensamento e o ambiente geral estdo indissoluvelmente ligados. Para Bohm, este
processo possui a natureza de um ciclo, mais precisamente, abrindo-se numa
espiral, em que “tudo implica tudo” numa ordem de totalidade indivisa que precisa
ser entendida numa realidade multidimensional. Isto leva o autor a propor que a
realidade € um todo ininterrupto capaz de incluir o universo inteiro como todos os
seus campos e particulas, ou seja, este holomovimento se dobra e se desdobra,
como vimos, numa ordem multidimensional, cuja dimensionalidade &, com efeito,

infinita.

A partir da teoria da ordem implicada pretendemos pensar uma ecologia
cognitiva em termos de dobramentos e desdobramentos, portanto, ndo como
sistemas que existem separados e que se ligam por interagdes transitérias, mas de
tal forma, que em seus dobramentos e desdobramentos permita novas relacdes, que
levem em conta esta perspectiva de que o conteudo do fato observado ndo pode ser
coerentemente visto como separado dos modos de observacédo, da instrumentagédo e
dos modos de entendimento teorico “[ . . . ] num certo sentido, a consciéncia [ . . . ]
deve ser compreendida em termos da ordem implicada, juntamente com a realidade
como um todo” (BOHM, 1980, p. 193).

No que diz respeito as questdes epistemoldgicas, em relacdo a ordem
implicada e ordem explicada, partiremos da aproximagao realizada pelo proprio
Bohm, em dire¢do a teoria piagetiana, de que “[ . . . ] o trabalho de Piaget comporta

a nocao de que a experiéncia da ordem implicada é fundamentalmente muito mais

imediata e direta do que a da ordem explicada, a qual, requer uma construgcao

complexa que tem de ser aprendida” (BOHM, 1980, p. 271, grifo nosso).



73

Na sequéncia, abordaremos os estudos piagetianos sobres os possiveis,
enquanto dinamica construtora de novas ordens em meio ao devir dos

acontecimentos.

4.2.2 Os Possiveis Cognitivos: reequilibragdo com criagao de novidade

O sistema cognitivo n&o constitui jamais um acabamento absoluto dos
processos de equilibracdo, e novas escolhas derivam sempre de um equilibrio
atingido (instavel ou estavel) e cada resultado permanece sempre pleno de novas
aberturas. Mesmo “[ . . . ] os elementos inicialmente inassimilaveis se tornam em
seguida constitutivos de um novo subesquema, ou subclasse, do esquema a
principio inoperante” (PIAGET, 1976).

Nesta perspectiva buscaremos subsidios para compreender as possibilidades
de que mesmo aquilo que ndo produz um sentido imediato a evolugao do sistema,
pode constituir subsistemas que ao longo do tempo poderdo produzir ressonancias

entre si, acoplando-se, e permitindo a emergéncia de novas estruturas.

Piaget refere-se aos possiveis como criagdo e invengao. Tudo aquilo que

escapa ao real, ao ja dado, ao conhecido...

Para Piaget (1985), “o possivel cognitivo & essencialmente invencédo e
criacao” contrariamente a Lévy (1997b) que define o possivel como “exatamente
igual ao real, s6 faltando-lhe existéncia”. A questdao € de fundo epistemoldgico.
Piaget fala de um possivel cognitivo, envolvendo escolhas pelo sujeito com tomadas
de consciéncia. Uma escolha pode ser percebida por um observador, mas nao
necessariamente pelo sujeito, o qual pode nao ter tomado consciéncia de que um
caminho foi escolhido. Sobre este caso,

[...]oque produz os possiveis ndo € a escolha percebida pelo observador,
0 que seria circular ou tautoldégico, uma vez que se apdia em possiveis
preexistentes, mas sim, a tomada de consciéncia gradual de que ha escolha;
em outras palavras, o nascimento dessa escolha no espirito do sujeito é que
engendra os possiveis [ . . . ] a escolha implica os possiveis para o sujeito

que ja os conhece, mas a escolha os produz, quando nasce no curso das
agoes [ ...](PIAGET, 1985, p. 102).
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Lévy (1997b) refere-se aos possiveis de uma perspectiva do observador, o
observador do ciberespacgo, por isso, assemelhando-se ao real, ao que o outro
percebe e toma como referéncia no curso de um acontecimento. Um possivel
exdgeno, por isso observavel. Ja para Piaget, a riqueza dos possiveis esta nos
processos de sua construgdo e de sua evolugao capaz de ligar o que se fecha, um
interior portanto, ao que € pura abertura e devir, € ndo em sua atualizagao.

O possivel é exatamente como o real: s6 Iha falta a existéncia. A realizagao
de um possivel ndo é uma criagdo, no sentido pleno do termo, pois a criagao

implica também a produgéo inovadora de uma idéia ou de uma forma. A
diferenca entre possivel e real é, portanto, puramente logica (LEVY, 1997b,

p. 16).

Para Lévy (1997b), o movimento criador esta no virtual € ndo nos possiveis.
Porém, quando observamos uma sociedade, uma mente coletiva (termo usado pelo
autor para referir-se a rede de idéias que se hipertextualizam no movimento do
ciberespaco), ndo temos mais o distanciamento necessario para perceber a criagéo
dos possiveis e 0 que assume € o virtual. O possivel para Piaget “ndo é algo
observavel, mas o produto de uma construgao do sujeito, em interagdo com as

propriedades do objeto”.

Pensar uma transformacao da Escola requer pensar as escolhas que se dao
na perspectiva do sujeito (professor, aluno...) que, orientado por uma metodologia
ativa, permita-lhe, retroativamente, reencontrar-se com suas proprias trajetorias, com
o0 movimento que realizou na interface daquilo que pensa, busca, sonha, e daquilo
que pratica, transforma, muda, ou seja, permitir tomadas de consciéncia. “[ . . . ] na
medida em que uma escolha nao é imposta e tende a tornar-se consciente enquanto
escolha, os termos nao retidos constituem, em razdo disso, possiveis logo
atualizaveis” (PIAGET, 1985, p. 101).

De uma perspectiva da equilibracdo, quando as regulagbes automaticas (que
0 sujeito experimenta apenas manipulando os objetos pela agdo) ndo sdo mais
suficientes, é preciso, entdo, procurar novos meios mediante uma regulagdo mais
ativa e, como consequéncia, fontes de escolhas deliberadas supondo tomadas de

consciéncia.

Quanto ao limite das escolhas, hd uma segunda dimensdo essencial que

deve ser considerada, ou seja, os limites impostos pelo contexto do problema ou da
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ordem. No caso especial de nosso estudo, participam deste contexto: a organizagao
curricular, as regimentagdes, as normas, as subjetividades que orientam o
fazer/pensar pedagdgico, determinando trajetorias e orientando as subjetividades,
numa circularidade que s6 os possiveis podem romper. “[ . . . ] dificuldade das novas
aberturas ndo consiste apenas em imaginar o novo, mas em abolir as limitagbes que

o real atual opde aos possiveis em devenir[...]" (PIAGET, 1992, p. 63-64).

Isto nos remete a pensar como aberturas e fechamentos se solidarizam.

4.2.3 Aberturas e Fechamentos na Perspectiva dos Possiveis

Piaget (1976), em sua teoria da equilibragc&o, ja anunciou que os sistemas
cognitivos s&do ao mesmo tempo abertos num sentido, em relagdo as trocas com o
meio, e fechados em outro, assim que assume uma reversibilidade enquanto ciclos.
Os processos de atualizagao dos possiveis sdo 0 que mantém a complementaridade
entre os dois movimentos (de fechamento e de mobilidade continua), ou seja, uma

unidade funcional.

O fechamento encerra os “esquemas e estruturas estaveis, que servem
essencialmente para compreender o real’. Estdo ligados as propriedades
permanentes e simultdneas de objetos comparaveis. Configuram um sistema
presentativo fechado (sistema |) que pode ser facilmente generalizado e abstraido
de seu contexto, além de se conservarem. Enquanto que a abertura, formada por
esquemas de procedimentos, configurando um segundo sistema, “sistema de
procedimentos” (sistema Il), encontra-se em mobilidade continua, capaz de
invencao, criagdo e transferéncias de processos. A organizagcdo deste sistema Il
acontece em correspondéncia e em transferéncia de métodos que facilitam a
formacédo de novos procedimentos por comparagdes com os que tiveram éxito em
outros contextos (PIAGET, 1985, 1992).

Enquanto o sistema dos esquemas presentativos e estruturais (l) é
caracterizado por estados de equilibrios momentaneos ou duradouros, a
natureza propria dos possiveis abertos pelos sistemas de procedimentos (ll)
€, ao contrario, sua mobilidade continua, reforcado pelas transferéncias que
logo adquirem um resultado particular: podemos supor assim que a esséncia
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das possibilidades, ao contrario do real e do necessario, € intervir no préprio
processo de reequilibragbes e manifestar os poderes do sujeito antes de sua
atualizacdo, ficando naturalmente entendido que eles ndo séo
predeterminados [ . . . ] (PIAGET, 1985, p. 10).

O sistema |l caracteriza-se por estados de transicdo, nunca esta em
equilibrio, e nisso constitui sua originalidade, é esse carater de continua novidade

que lhe confere o papel de instrumento de reequilibragao.

A formacgdo de novos possiveis esta subordinada a constituicado de livres
combinagdes entre o contexto de um problema n&o resolvido e os procedimentos
empregados ou experimentados para resolvé-lo, com liberdade de tentativas e
possibilidades de erros. Dentre estas livres combinagdes ha uma selegdo que visa a
corrigir os erros, podendo ser efetuada por dois critérios: um exdégeno, em fungéo
dos resultados obtidos pelos procedimentos tentados, e outro enddgeno,
caracteristico do sistema Il, através dos esquemas procedurais ja experimentados e
transferiveis, como também, através dos esquemas presentativos e operatérios ja

organizados (sistema ).

Enquanto no sistema | o erro deve ser afastado, no sistema Il este ocupa um

papel essencial, pois € um possivel entre outros.
[...] do ponto de vista da invengdo, um erro corrigido, pode ser mais
fecundo que um erro imediato, porque a comparacdo da hipétese falsa e

suas conseqléncias proporciona novos conhecimentos e a comparagao
entre erros da lugar a novas idéias (PIAGET, 1992).

Esta questdo do erro nos acrescenta subsidios tedricos para uma
metodologia de desconstru¢ao da informagao, onde: a proposta de trabalhar com os
alunos, através de perguntas e respostas provisorias, orientando-os a investigagcao e
a pesquisa, pode leva-los a construir novas respostas, que, entrando em contradigao
com as primeiras, seriam reconhecidas como “erros”, mas um erro superado por
novas idéias e novos conhecimentos, portanto capaz provocar novas perguntas e

aberturas para novos possiveis.

Uma outra questdo, importante para aprofundarmos neste estudo dos
possiveis, € a que trata das limitacdes das quais o sujeito deve libertar-se, ou seja,
as imposicdes que o real exerce sobre o sujeito, a medida que se encontra
indiferenciado em relacdo a um possivel e ao necessario, tornando o objeto nao

apenas como sendo o0 que €, mas como devendo necessariamente ser ou
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impossivel de ser outro. A este tipo de limitacdo, Piaget (1985) denominara de
“‘pseudonecessidades” ou “pseudo-impossibilidades”, podendo ser encontrada nao

apenas na crianga, mas na propria histéria da ciéncia.

Estas pseudo-impossibilidades requerem, alem da liberacdo das limitagdes
em diversos niveis, superar a indiferenciacdo que prende o real, o possivel e o

necessario.

A medida que o sujeito constréi, cria, inventa solugbes para os diversos
problemas de sua vida. A formacao dos possiveis ndo € consequéncia de simples ou
livres associagdes, mas consiste em reais “aberturas” que exigem uma liberagao das
limitacdes resistentes em graus diversos. “[ . . . ] 0 aumento dos possiveis consiste

em eliminar uma a uma as limitagdes [ . . . ]” (PIAGET, 1992).

Estas limitacbes, como vimos, ocorrem em fungdo de uma indiferenciacéao

inicial, onde o real, o possivel e o necessario, bloqueiam-se uns aos outros. Cada
um, impede o desenvolvimento dos outros dois complementares seus. Situagdes de
indiferenciagao resultam essencialmente de insuficiéncia das atividades do sujeito
quanto aos possiveis e quanto a necessidade, comportando em compensacao o que

ele considera como real.

A formagao dos possiveis permanece indissociada e complementar das leis
gerais da equilibragdo, uma vez as auto-regulagbes que constituem o
enriquecimento de uma estrutura e a auto-organizagado do todo, sendo processos
procedimentais e nao presentativos, “dependem dos possiveis em seus proprios
mecanismos”. S&o ainda complementares no processo geral da equilibragdo das
novas diferenciagbes provocadas pela abertura de possiveis e a sua integragao em

totalidades renovadas.

O equilibrio entre as diferenciagbes e as integracbes € questdo de
compensagdes e ao mesmo tempo de construgdes, ja que muita diferenciacéao

ameagca a coeréncia do todo e que muita integragao freia a diferenciagao.

Assim, propde Piaget (1985) que os possiveis renovam o modelo da

equilibragao,
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[ ... ] explicando o mecanismo das reequilibragbes por um dinamismo
interno, especifico do possivel, de modo que cada novo possivel constitui ao
mesmo tempo uma construgdo e uma abertura, pelo fato de engendrar
simultaneamente uma novidade positiva e uma nova lacuna a preencher,
portanto uma limitagdo perturbadora a compensar. Em outras palavras, o
nascimento de um possivel apresenta o duplo aspecto de uma conquista
atualizavel e da aquisigcdo de um poder que tende a se exercer e que se torna
fonte de desequilibrio, enquanto ndo conduz a uma nova conquista [ . . . ]
(PIAGET, 1985, p. 135).

Segundo Piaget (1985, p. 136), dois processos elementares conduzem de um
possivel atualizado as aberturas dos seguintes: Um se prende ao mecanismo das
escolhas: No caso em que o sujeito compreende que a acomodagdo em via de
atualizagao foi resultado de uma escolha, as outras solugdes, nao retidas, tornam-se
possiveis, ou pelo menos tragcam as dire¢gdes nas quais estes poderdo se constituir.
O outro se prende naturalmente ao fato de que uma acomodacéo, tendo sido obtida

em um dado contexto, pode produzir uma transferéncia de procedimento em uma

situagao analoga.

Piaget refere-se ainda a um “campo virtual de possibilidades” formado pelas
atividades e experiéncias anteriores do sujeito. O virtual € aqui entendido pelo autor
como possibilidade de descoberta ou de diferenciacédo de novos possiveis. Segundo
o autor, este campo pode orientar o sujeito para as formas de certos procedimentos
conhecidos por outra via, mas as articulagdes das formas a descobrir ndo podem ser
retiradas dessas atividades anteriores. “[ . . . ] Cada possivel acarreta o duplo
resultado de conduzir uma nova atualizagédo e de abrir novas lacunas a preencher,
numa continuagao indefinida desse mesmo processo de equilibragdo” (PIAGET,
1985, p. 136).

Diferenciar é distanciar, deslocar, encontrar outras perspectivas.

Novos possiveis, na escala das mudangas de niveis, sdo, por sua propria
natureza, atividades orientadas dos instrumentos de reequilibragdo e nao
estados de equilibrio, ja que sua atualizagdo permanece solidaria a um devir
e que um equilibrio uma vez atingido ja pertence ao real (PIAGET, 1985).

O devir é a propria irreversibilidade dos acontecimentos, mas € em meio a
esta irreversibilidade dos eventos que o sistema cognitivo, tal sua complexidade, é
capaz de estruturar-se numa estabilidade (PIAGET, 1970), sempre provisoria e
dependente das interacbes com o meio, com o entorno, que também se constréi e

se transforma juntamente com o sujeito. O sujeito constréi seus objetos, ao mesmo
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tempo, que os objetos constroem o sujeito. Sendo ainda, estes objetos o de varios

sujeitos ao mesmo tempo.
[ ...] os possiveis estdao constantemente em devenir e ndo comportam
caracteristicas estaticas; isto quer dizer que um possivel 'torna-se possivel'
quando atinge o nivel do atualizavel ou quando é concebido como tal por um
sujeito ou ndo apenas concebido, mas também 'compreendido' em suas
condigdes de atualizacdo. Cada novo possivel €, pois resultado de um
acontecimento que produziu uma “abertura” sobre si mesmo enquanto “novo

possivel” e sua atualizagdo da lugar, em seguida, a novas “aberturas” para
outras possibilidades, e assim sucessivamente (PIAGET, 1992, p. 52).

Este retorno sobre si mesmo, de fechamento enquanto atualizagdo, mas
sempre aberto, na medida que provoca rupturas, instabilidades, no que ja estava
acomodado, determinando outros possiveis, torna o “conjunto de possiveis”

[ .. .] uma totalidade iluséria, sem fronteiras, pois cada possivel pode
engendrar outros novos possiveis. [ . . . ] um “conjunto de todos os possiveis”

€ uma nogdo antinbmica porque “todos” é em si um possivel que ndo
podemos delimitar, pois aumenta incessantemente (PIAGET, 1992, p. 53).

De um modo geral, “[ . . . ] o ‘conjunto de todos os possiveis’ é ainda menos
fechado, n&o sendo o proprio “todos” sendo um possivel em movimento” (PIAGET,
1985, p. 8).

As praticas em situagdes pedagdgicas sdo, em parte, orientadas por aspectos
pseudo-impossiveis que se prendem a um processo historico/social de que o
professor participa durante toda a sua vivéncia académica. Ndo apenas académica,
mas, também, social e cultural que nas suas inter-relagcbes complexas vao
integrando a construgao de suas concepg¢des a respeito da aprendizagem, do ensino
e da prépria escola. E aqui, que na perspectiva dos possiveis, as aberturas para
novas formas agir/pensar no interior das praticas pedagogicas requer, ndo apenas
imaginar estes novos modelos, mas em desconstruir as limitacbes que os modelos
atuais impdéem. Para isso, sao necessarias interacbes operando em outras
perspectivas, diferentes daquelas que configuraram as limitagées que se manifestam
hoje. Interagcdes capazes de levar o professor a refletir sobre estas limitagdes,
mesmo que seja num campo de aleatoriedade inicial e, ainda, de n&o consciéncia
sobre os modos como se encontra subjetivamente envolvido naquilo que lhe impede

de escolhas e de novas conquistas.

7

Para fecharmos o quadro da escola do conhecimento, €& importante

discutirmos um pouco sobre os mecanismos de tomada de consciéncia que
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orientariam as trajetorias dos atores que nela se envolvessem. Partimos do principio
que as escolhas que operamos no devir do conhecimento podem ser escolhas
aleatdrias, escolhas apenas do ponto de vista de um observador, ou ainda, escolhas

com tomada de consciéncia, portanto conceitualizadas e ndo mais apenas em acao.

4.3 DESLOCAMENTOS DE PERSPECTIVA E A ESCOLA DO CONHECIMENTO

Esquematizaremos as relagdes professor-aluno-curriculo da “escola do
conhecimento” (figura 5) como uma necessidade de realizar um duplo deslocamento:
tornando as relagdes professor-aluno central no processo, € a apropriagao
critica/criativa com desconstrucao/reconstrucdo dos pacotes informacionais contidos
no programa curricular, um acontecimento nestas relagées, e ndo mais um fim em si
mesmo, objetivamente atingivel e mensuravel. Um dos deslocamentos,
comparativamente ao modelo descrito na figura 1, se deu no sentido “a” para “a””, ou
seja, uma potencializagédo das interagdes professor-aluno. A outra, no sentido de “b”
para “b’, ou seja, o que era transmissdo de informagao passou a ser construgéo de

conhecimento com desconstrugéo da informacéo hierarquizada.

Desconstrugao/reconstrugédo dos pacotes
informacionais pela interagdo complexa dos
elementos participantes.

respostas

Perglinta
9 Investigagdo, acgéao,
problema invenc&o, criagéo ...

Respostas

perguntas

Figura 5 - Relagbes professor-aluno-conteudo na escola do conhecimento
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Este modelo tem como base um “perguntar”, que por sua vez, leve o
professor a

[...]incorporar a aula a indagagéo sobre problemas reais. Ou seja, proximo
as preocupagbes e as idéias (ndo necessariamente os interesses) dos
alunos, seja porque surgem no contexto da sala de aula (tomado no amplo
sentido, e ndo como o entorno imediato, como se propugnava em algumas
propostas educativas de entdo, que defendiam a idéia da Escola “enraizada
no meio”), seja porque o professor os apresenta como um membro
qualificado do grupo. Nesse sentido, assumia-se, como assinala Kincheloe
(1993), que o melhor caminho para ensinar alguém a pensar (a aprender
compreensivamente) € mediante a pesquisa, observando o contexto social
do qual os estudantes procedem e as vias, estratégias ou percursos que
possam tomar no momento de buscar versdées dos fatos que lhe permitam
interpretar a realidade (HERNANDES, 1998, p. 25).

Insere-se aqui uma proposta construtivista, onde o argumento mais forte ao
seu favor é o de que o conhecimento ndo pode ser “transferido” ou “transmitido

pronto” para uma outra pessoa (PAPERT, 1994).

Retomando a teoria piagetiana em que o conhecimento procede a partir, ndo
do sujeito, nem do objeto, mas da interacdo entre os dois (do ponto P), temos o

seguinte esquema proposto por Piaget (1977):

-~
R .

Ce—P—— ("

Temos neste esquema que o ponto “P” € um ponto periférico em relagao ao
sujeito (S) e o objeto (O) tomado na interagdo de ambos. O movimento de
interiorizagdo pode ser entendido como de P para C (P — C) e de exteriorizagao
como de P para C’ (P — C’). Este ponto P coincidira em nosso estudo/analise dos
dados de investigacdo, com a zona de interagdo telematica (zit), composta em seu

ponto mais central, pela lista de discusséo.

A tomada de consciéncia parte, no inicio, dos resultados exteriores da acao, e
somente a seguir “engaja-se na analise dos meios empregados e, por fim, na
direcdo das coordenagbes gerais, isto é, dos mecanismos centrais” (PIAGET,
1978a).

Este € o movimento das sucessivas tomadas de consciéncia, segundo Piaget
(1977), um movimento semelhante ao do conhecimento dos objetos, ou seja, da

periferia para as regides centrais da acdo e dos objetos. As constantes permutas
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entre os progressos no sentido P > C e os de direcdo P &> C’ servira para pensar
“um processo funcional, do ponto de vista da equilibracdo, dos desequilibrios e das

reequilibragdes, que caracterizam de maneira geral o devir dos conhecimentos”.

Nesta perspectiva, da construcdo do conhecimento e das tomadas de
consciéncia sucessivas, precisamos aprofundar alguns aspectos que a teoria
piagetiana mostra sobre o que seria a passagem da assimilagao pratica (assimilagao
do objeto a um esquema) a uma assimilagdo por meio de conceitos. Piaget (1986)
baseia-se numa solidariedade, do ponto de vista epistémico, entre movimentos de
interiorizacdo (que conduzem a tomadas de consciéncia das agdes) e movimentos
de exteriorizagdo (levando reciprocamente ao conhecimento experimental e as

aplicagdes causais).

Esse continuo intercambio entre tomadas de consciéncia da agdo e o
conhecimento de seu objeto € acompanhado de dois tipos de assimetrias, alias,

solidarias: os dados de observacdo obtidos das relagdes “objeto - agado” e as

coordenacdes inferenciais que ligam os dados de observagéo, ou seja, na relagéo

“‘acdo - objeto” que por sua vez, ultrapassa o campo dos dados de observagéo e

permitem o sujeito compreender causalmente os efeitos observados.

Dois pontos chaves serdo necessarios destacar: o que envolve as
coordenagdoes da acdo e do pensamento e o0s processos de exteriorizacdo e

interiorizacao

4.3.1 Coordenacgodes da Agao e do Pensamento

As coordenagbes da acdo, de carater causal e material buscam coordenar
movimentos. Sao anteriores e autbnhomas em relacdo as coordenacbes de
pensamento, mas sdo ao mesmo tempo limitadas, pois, a partir de um certo
momento, elas precisam ser completadas, depois dirigidas, finalmente podem ser
substituidas pelas de pensamento.

[...] elas procedem sistematicamente de um em um, o que garante uma
acomodacdo continua no presente, evitando as divagagbes, a0 mesmo
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tempo que uma facil conservagdo do passado, [ . . . ] mas [impedem] as
inferéncias do futuro, ao passado longinquo e ao possivel (PIAGET, 1978a,
p. 176).

As coordenagbes do pensamento, de natureza implicativa (no sentido de
ligacbes entre significacbes), podem reunir sucessivos dados em quadros
simultdneos de conjunto, 0 que amplia seus poderes de extensao espago-temporal,

em velocidade e em dedugé&o sobre o possivel.

Um dos problemas estudados por Piaget neste campo, foi compreender como
uma coordenagao material causal, ligada a acéo, pode levar a conhecimentos. Para
o autor, “a razado destes poderes cognitivos da acado é, naturalmente, que sua
causalidade ndo é uma causalidade qualquer’ mas uma causalidade com as
capacidades de organizacdo e mesmo de auto-organizagdo que estas relagdes
causais especificas permitem atingir gragas a seus circuitos. “[ . . . ] os movimentos
que constituem a agao nao se sucedem linearmente, mas se encadeiam sob a forma
de ciclos relativamente fechados em que consistem os esquemas [ . . . ]’ (PIAGET,
1978a, p. 177).

Assim, uma acido simples, operando inicialmente por meio de esquemas
isolados de assimilagdo, mas com esfor¢go de liga-las ao objeto, ndo consegue
adquirir uma persisténcia das coordenagdes. Ao atingir o nivel das assimilagdes
reciprocas entre esquemas utilizados, estas coordenagdes aproximam-se de uma
forma cada vez mais independente de seu conteudo, o que vai caracterizar, segundo
Piaget (1977) as “estruturas operatdrias de conjunto com suas leis de composi¢cao”.
E o que Piaget (1978a) define como um sistema de coordenacdes operacionais que
constitui o nucleo funcional das proprias coordenagdes. Transforma os objetos do
pensamento assim como a agao modifica os objetos materiais. A operagao nao ¢ a
representacdo de uma agao, € na verdade uma agao, mas no dizer de Piaget, uma
acao “significante” e ndo mais fisica, porque os meios que utiliza sdo de natureza
implicativa e ndo mais causal. A passagem da agdo a conceituagéo € uma espécie
de tradugcdo da causalidade em termos de implicagdo (acoplamento entre

significagoes).

Dito isto, tanto no plano da acdo, como, na sequéncia, no nivel da
conceituagdo, encontram-se mecanismos comuns: 0s que levam da periferia para o

centro, embora ocorram na acgao, diferente do que ocorre na conceituagao pelas



84

tomadas de consciéncia, portanto, ambos com um “ponto de partida periférico em
que a atividade do sujeito, sob sua forma mais exterior ou acomodadora, encontra-
se as voltas com a superficie do objeto”. Os outros sdo 0s mecanismos
coordenadores, mas com divergéncias em relagdo a sua natureza. No caso da
conceituacao, “surgem antecipadamente em plena agéo e a atividade da tomada de
consciéncia parece limitar-se exclusivamente a apossar-se deles”. No caso da
propria acdo, “as coordenagbes se elaboram, passo a passo, por meio de
construgées inteiramente novas e formadoras”.

Quanto a conceituagéo, esta longe de constituir apenas uma simples leitura:

ela é uma reconstrugdo, que introduz caracteristicas novas sob a forma de

ligacdes légicas, com estabelecimento de conexdes entre a compreensao e

as extensdes etc. Quanto ao plano da agdo como tal, as coordenagdes por
ela construidas estao longe de ser radicalmente novas, mas sédo extraidas

por abstraggo refletidora [reflexionante]®’ de mecanismos anteriores [ . . . |
(PIAGET, 1977, p. 208).

“‘Nos dois casos, da acdo como de sua conceituagdao, 0 mecanismo € ao
mesmo tempo retrospectivo, como tirando seus elementos de fontes anteriores, e

construtivo, como criador de novas ligagées”. (PIAGET, 1977, p. 208).
Em resumo teriamos trés niveis de conhecimento:

Primeiro nivel: o da agdo material sem conceituagdo, mas cujo sistema dos

esquemas ja constitui um saber muito elaborado.

Segundo nivel: o da conceituagdo, que tira seus elementos da agdo em
virtude de suas tomadas de consciéncia, mas a eles acrescenta tudo o que comporta

de “novo” o conceito em relacdo ao esquema.

Terceiro nivel: ndo discutido anteriormente, mas seria o0 das “abstracdes
refletidas”. Seu mecanismo formador, que consiste em operagdes na segunda
poténcia , portanto em operacdes novas mas realizadas sobre as operacdes
anteriores, mostra suficientemente que se trata uma vez mais de abstragdes a partir
do nivel precedente, mas composta e enriquecidas segundo combinagdes nao
efetuadas até aquele momento. Opera por efeito retroativo sobre as construgdes nos

niveis anteriores.

3 Tradugéo feita por F. Becker em PIAGET, J. Abstracdo Reflexionante. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1995.
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Numa palavra, ha um atraso da conceituacdo em relagdo aos sucessos
precoces da agao, passando por uma fase transitéria em que conceituagao e agao
encontram-se no mesmo nivel em que se efetuam trocas constantes entre as duas;
a antecipacgao constitui, simultaneamente, um produto das coordenag¢des motoras da
acdao e de uma coordenagao inferencial da conceituagédo, até atingir um nivel
superior, de inversao completa das relagdes entre a conceituagdo e a agdo, quando
entdo o sujeito sera capaz de abstragao refletida, em que o proprio produto da
reflexdo precedente tornou-se objeto de reflexdo e de formulagdo consciente e a
conceituacao fornece a agdo uma orientacado de conjunto. (PIAGET, 1977, 1978a, p.
175).

4.3.2 Movimentos de Interiorizagao e Exteriorizagcao e os Trés Niveis do

Conhecimento

Os movimentos opostos e solidarios, de interiorizacdo e de exteriorizacao,

aparecem de formas distintas e inconscientes em cada um dos trés niveis:

No nivel da acdo material a interiorizacdo se caracteriza por conduzir das

fronteiras entre o sujeito e o objeto as assimilagbes reciprocas de esquema e a
coordenagdes cada vez mais centrais (C). Quanto ao processo de exteriorizagéo,
trata-se de acomodacéo sempre maiores dos esquemas de assimilagdo aos objetos,

até atingir a construgao das condutas instrumentais.

No nivel da abstracao reflexionante o processo de interiorizagao

[ ...] é marcado primeiramente por um processo geral de tomada de
consciéncia da propria agéo [ . . . ] na medida em ocorrem 0s progressos da
propria acdo, essa tomada de consciéncia se polariza em fungdo de dois
tipos possiveis de abstracbes: a abstracdo empirica fornece, entdo, uma
conceituacao de certa forma descritiva dos dados de observagéo constatados
nas caracteristicas materiais da acao, ao passo que a abstragao refletidora

[reflexionante] extrai das coordenacdes da agdo o necessario para
construir as coordenagdes inferenciais que, no nivel do conceito, permitem
ligar e interpretar estes dados de observagéo (PIAGET, 1977).

Quanto a exteriorizagdo, também é produzido dois processos analogos, que

levam em conta a abstragcdo empirica capaz de reconstruir o fato ou acontecimento,
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e a conceituagao, onde explicacdes causais do fato ou acontecimento reconstruido

ao seu modo constituem operadores eficazes deste processo.

No nivel da abstracio refletida a tomada de consciéncia comega a tornar-se

também uma reflexdo do pensamento sobre si mesmo, e o sujeito torna-se capaz de
teoria. Do ponto de vista da exteriorizagdo, o sujeito é capaz de utilizar diversos
modelos possiveis e coordena-los na explicagdo que procura dar a suas

experiéncias.

Numa palavra, a tomada de consciéncia produz assim, uma relacao circular
entre o0 sujeito e os objetos, “0 primeiro s6 aprendendo a conhecer-se mediante a
acao sobre estes e o0s segundos sO6 se tornando cognosciveis em funcdo do

progresso das agdes exercidas sobre eles” (PIAGET, 1977, p. 211).

Com base neste suporte tedrico piagetiano, encaminharemos nossos estudos
para as definicbes metodoldgicas e analise dos dados coletados no interior da lista

de discussao.
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5 TRAJETORIA METODOLOGICA

5.1 DISCUTINDO A PRATICA PEDAGOGICA NA INDISSOCIABILIDADE SUJEITO-
COLETIVO: A CAMINHO DE UMA ECOLOGIA COGNITIVA

Podemos pensar em coletividades de determinadas instituicdes (grupos de
professores) interagindo com outros grupos e formando uma coletividade mais
ampla e mais complexa, devido a multiplicidade de pontos de vista sobre um objeto
que também se apresenta como complexo, a pratica em situagdo pedagodgica no

qual o grupo (coletividade) encontra-se imerso.

A proposta é partir dos espagos pedagdgicos que vém tradicionalmente
regulando-se (aparentemente) apenas pelas retroagdes negativas, mantendo uma
dinamica estavel, conservando suas formas, anulando os desvios e rejeitando as
perturbacdes, portanto, incapaz de produzir novidades e de auto-transformar-se.
Desde este ponto importa desencadear processos de retroacado positiva capaz de
incorporar os desvios, penetrando no devir e na dispersdao, embora sempre solidario
as retroagcbes negativas, tendo em vista, que a complexificagcdo destes espacgos

pedagogicos requer encontros, interagdes, trocas, reflexdes, etc.

Para isto, os professores precisam encontrar-se. Nao se trata de um encontro
necessariamente fisico, mas um encontro/desencontro de idéias, perguntas e
respostas se movimentando a “procura” de sentidos. Precisam dialogar com o outro
(colega, autores/teorias). E preciso operar por uma ecologia cognitiva entre textos,
contextos, pensamentos, idéias... “Quando o dialogo se instala, em troca, a partir
das interrogag¢des compartilhadas/construidas o processo de exploragao dos pontos
de “surpresa’ converte-se, ao mesmo tempo, num processo desconstrutivo/co-
construtivo” (SCHNITMAN, 1996, p. 292).

As fronteiras que demarcam as subjetividades, os coletivos, enfim, o contexto
pedagogico em si, precisam ser flexibilizadas, transformadas a partir de
deslocamentos que levem a desestabilizar o que pode estar rigidamente inscrito

numa interioridade quase autbnoma em relacéo a sua exterioridade. “[ . . . ] é preciso
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uma relacdo dialdgica e dialética ligando de modo complementar, concorrente e

antagobnico os processos internos e externos” (MORIN, 1977, p. 196).

E neste sentido, como hipétese de reflexdo, que acreditamos n&o ser possivel
um modelo organizador/criador/transformador da pratica pedagdgica, proposto de
fora de seu proprio espaco de interagao/reflexdo. Os autores/teorias podem dialogar,
compartilhar interrogagdes/idéias na ecologia, influenciar, mas nao determinar suas
mudangas. A partir desta necessidade de interacbes, pautadas em novos
pressupostos, novos paradigmas, para dialogar com a incerteza e abrir o que estava
anelado no ciclo vicioso, que as novas tecnologias da informagao e da comunicagao
podem desempenhar um papel fundamental. A questdo chave passa a ser

deslocamento _de perspectiva com tomadas de consciéncia, pela possibilidade de

interagdo e compartilhamento da reflex&o visibilizada.

Estudos recentes apontam que as novas tecnologias digitais da comunicagao
e da informacdo em rede, quando utilizadas nesta perspectiva complexa,
potencializando as interagdes e os dialogos dos interagentes, podem contribuir para
que novos desenhos de praticas pedagdgicas possam emergir, possibilitando uma
reapropriagao critica com tomadas de consciéncia do agir/pensar pedagoégico (AXT,
1998b), o deslocamento por lugares/tempos inimaginados, a abertura de novas
perspectivas metodologicas para conceber a aprendizagem e a criagdo/invengao de
conhecimentos. Sendo assim, a medida que as condigdes de interacao/reflexdo vao
sendo criadas/potencializadas, investigamos, no interior da questado mais geral que

formulamos no inicio deste estudo,

como o processo de interagdo/reflexdo na rede telematica, que se produz no
entrelacamento com/na lista de discussdo, levaria, pelos processos
organizativos e auto-organizativos neste espacgo, a transformar um aparente
“sem sentido” em organizacdo complexa, como se fragmentos de sentido
desencontrados fossem articulando-se, produzindo novas coeréncias,
invadindo as mentes individuais e gerando um sentido mais amplo, proprio de
uma inteligéncia coletiva? E se esta transformagéo produziria/potencializaria o
interesse e o envolvimento emergente, pelos processos de mudanga

permanente, pela surpresa de explorar o ainda desconhecido?
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Ou seja, pensamos na possibilidade de emergéncia, no espaco da lista de
discussao, de uma inteligéncia coletiva capaz mesmo de extravasar o espaco de
interacdo do ambiente virtual, para constituir aberturas a novas possibilidades de
construir conhecimentos em sala de aula (enquanto novas metodologias para o
ensinar/aprender como emergéncia da compreensdao do proprio processo
organizacional da lista de discussdo em implicagdo com a propria pratica), do
mesmo modo que retroagiria sobre a lista de discussdo com ressignificagdo do

espaco de interagao e da discussao/reflexdo em si.

Na busca de novas possibilidades para pensar esta problematica, e que o
modelo mecanicista havia negado até entdo, qual seja, a compreender de forma
implicada a interdependéncia entre as totalidades (a qual o pesquisador também
pertence) e os elementos que a compde (onde o pesquisador também ¢é parte),
varios autores tém sugerido a via do pensamento complexo®’. G. Bateson propde
uma ecologia da mente ou ecologia das idéias, a qual interpretaremos também como
uma ecologia cognitiva, amparado pelos estudos que Maraschin e Axt (1998a,
1998b) desenvolveram neste campo. Sera pelos fundamentos de uma ecologia
cognitiva que configuraremos o objeto desta pesquisa, onde observador-sistema e
sistema-observado pertencem a uma mesma ecologia, embora um possa se
constituir em metassistema® do outro.

[...]oindividuo s6 chega as suas invengdes ou construg¢des intelectuais na
medida em que é sede de interagdes coletivas, cujos nivel e valor dependem
naturalmente da sociedade em conjunto. O grande homem que parece langar

novas correntes € apenas um ponto de intersec¢ao ou de sintese de idéias
elaborada por cooperagéo continua (PIAGET, 1996, p. 416).

Esta passagem flagra na teoria construtivista de Jean Piaget uma perspectiva
ecologica da cogni¢cdo, onde a cogni¢cdo extravasa o ser humano permitindo-lhe
operar numa complexa rede auto-organizativa e auto-criativa por cooperagdes
continuas e recorrentes, o que nos permite pensar este processo através da idéia da
espiral fractaria. A espiral, pode ser vista no sentido recorrente e auto-organizativo
da cognig¢ao, nunca fechando-se em um circulo vicioso, devido ao enriquecimento da

estrutura e ao carater irreversivel no devir do processo criativo. E o fractal,

%2 Cf. Bateson (1991) Morin (1977, 1980, 1991)...

BA ecologia cognitiva constituida pela intersecgdo de um sistema-observado (inicialmente como lista
de discussdo) e do observador-sistema (incluindo o observador e seu meta ponto de vista) foi
definida, a partir de Morin (1977), como um metassistema de referéncia.
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indissociavel da espiral, traduz o carater histérico de dobramentos e
desdobramentos do holomovimento, sempre aberto as escolhas e aos novos
possiveis. E a idéia de fractal na teoria da equilibragdo de Piaget (1976) que
possibilita pensar o todo como regulador a cada perturbagéo do sistema cognitivo. A
parte (cada esquema ou subsistema) esta no todo, assim como, a totalidade se
insere nas partes, uma vez que nao se trata de destruicdo do que nao esta
coerentemente organizado, mas sempre uma reorganizagdo com auto-organizagéo e
auto-criagdo. Cada ponto da espiral ndo é nunca um ponto, mas sempre uma regiao,
uma totalidade implicada, um mundo de possiveis... As espirais se fractalizando
serao, assim como propde Piaget, ao mesmo tempo causa e efeito das regulagdes,
até chegar aos estados estacionarios. Chegamos assim a um modelo, em que
circularidades emergem na zona de interagdo de um jogo de espirais enddgenas e
exdgenas. O enddgeno e o exdgeno se da em relagado ao préprio circulo que busca
seu fechamento na zona de interagdo. Abertura e fechamento passam a ser

movimentos relativos e indissociaveis um do outro.

Deste modo, Piaget (1973) desenvolve a idéia de que em todos os lugares em
que se apresentam interagdes entre sujeito e objeto, uma espécie de rede se
configuraria como um acoplamento sujeito-objeto-sujeitos, na medida em que

interagem entre si.

[...] o sujeito € um "nés" e que o objeto é o de varios sujeitos ao mesmo
tempo, o conhecimento n&o parte nem do sujeito nem do objeto, mas da
interacao indissociavel entre eles, para avangarmos dai na dupla direcédo de
uma exteriorizagdo objetivante e de uma interiorizagcao reflexiva (PIAGET,
1973).

Para Piaget, a medida que o sujeito é capaz de descentrar-se de suas
proprias agdes e coordena-las entre si, compondo-as em sistemas gerais aplicaveis
a todas as transformagdes, passa a coordenar um sistema mais amplo, o qual o
envolve reciprocamente, que é o social. Trata-se segundo Piaget de um unico e

mesmo processo de conjunto que intervém nestas diferentes situagées.

[ ...] por um lado, a cooperagdo constitui o sistema das operagdes
interindividuais, isto €, dos agrupamentos operatérios que permitem ajustar
umas as outras as operagdes dos individuos; por outro lado, as operagoes
individuais constituem o sistema das acbes descentradas e susceptiveis de
se coordenar umas as outras em agrupamentos que englobam as operagdes
do outro, assim como as operagdes proprias. A cooperagao e as operagdes
agrupadas sao, pois, uma unica e sO realidade vista sob dois aspectos
diferentes (PIAGET, 1973, p. 105-106).
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Uma articulacdo, por este viés ecoldgico, dos processos cognitivos,
tecnologias (ndo apenas as digitais, mas inclusive a linguagem), configurando uma
ecologia cognitiva, € desenvolvida nos estudos de Maraschin e Axt (1998a, 1998b).
As autoras, ao desenvolver esta perspectiva ecoldégica ampliam a nog¢do de via
informacional de Bateson (1991), para uma perspectiva de organizagao reticular, que
serve como unidade representativa de um sistema cognitivo ampliando-se e
diferenciando-se a medida que integra outros sistemas, sejam eles compostos por
tecnologias, institui¢cdes,... gerando assim uma ecologia cognitiva onde, sujeitos,
tecnologias e instituicbes se tornam constituintes/constituidos da interioridade da

ecologia.

Outra idéia que marca esta perspectiva ecoldgica da cogni¢ao, trabalhada por
Maraschin e Axt (1998a, 1998b), é a das instituicbes sociais como sistemas
cognitivos e das instituicbes sociais como tecnologias intelectuais. Assim, quanto as
coletividades e as instituigdes, temos que,

[ ...] ndo sao somente constituidas por sujeitos humanos. Para além dos
sujeitos e de suas acgdes, as tecnologias de comunicagdo e de
processamento de informacdo desempenham, nelas, um papel constitutivo,
configurando suas vias informacionais. Tal condicdo permite que as
instituicbes e as proprias vias informacionais possam ser equivalentes a uma
organizacéo reticular de tecnologias intelectuais. Assim, além de ser pensada

como um sistema cognitivo, uma instituicdo poderia ser pensada a partir da
rede de tecnologias que a constitui (MARASCHIN; AXT, 1998b, p. 138).

Esta discussdo desenvolvida até aqui habilita-nos a pensar a escola como
uma ecologia cognitiva e, portanto, inserida desde ja numa complexa rede de
interacbes entre seus elementos constituintes, onde as fronteiras que definem o
individual e o coletivo sdo sempre provisérias. Da mesma forma uma lista de
discussdo constituira, também, uma ecologia cognitiva, operando os elementos
constituintes e produzindo visibilidades na complexa rede de interacdo da ecologia
mais ampla, a qual pertence a escola, referida anteriormente. E o préprio
pesquisador/observador esta implicado nesta rede de interagbes, sendo-lhe
necessario exercitar, pela reflexdo, o que Morin (1991a) chama de meta ponto de
vista: Trata-se da possibilidade de participar do acontecimento, mas de

simultaneamente poder refletir sobre ele, como se dele estivesse fora®*

% Cf. Morin (1977, 1991a, 1996).
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Nesta perspectiva, Axt e Maraschin (1999), tém sugerido que a utilizacdo das
tecnologias da comunicagdo e da informacdo baseadas em metodologias que
propdem um sujeito ativo, alimentando o ambiente de mediagdo por narrativas
singulares, permitem uma reconfiguracdo dos espagos de interagdo, com
possibilidades de transformacdo e auto-organizacdo. As novas relagdes, que
emergem deste espago de transformacdo e auto-organizacdo dos elementos
interatuantes, retroagem sobre a totalidade que as produziu, e aos poucos as vozes
das narrativas singulares mesclam-se, assumindo configuragdes hipertextuais numa
espécie de organizagao fractal. “[ . . . ] a tecnologia informatica ndo propicia, por si
s0, a constituicao de sujeitos epistémicos, visto que, para tal, faz-se necessario uma
interag&o critico-criativa [ . . . J” (AXT, 1998).

[ . . . ] tecnologia como adjuvante na constituicdo de um sujeito do
conhecimento, um sujeito descentrado, imerso num “coletivo pensante"35, em
que homens, instituicdes e tecnologias — entre as quais a linguagem —
encontram-se numa relacdo de implicagdo mutua que, ao produzir novas

formas de subjetividade, produz também novos modos cognitivos de
estruturagéo e funcionamento (AXT, 1998).

Assim, Axt (1998), dialogando com Piaget e Lévy, propde a perspectiva da
linguagem, potencializada pela escrita, e mais recentemente pelas redes
telematicas, como recurso para compreender as construgdes sécio-cognitivas. Esta
posicao é possivel, no sentido de que: através da linguagem é possivel presentificar
um real ausente-virtual pelas evocacbdes e antecipagdes de situagdes distintas,
coordenando/gerando novas relagdes de espago-tempo. Ja a escrita acrescenta
novas dimensdes as possibilidades de comunicagdo e trocas significativas com o
outro, promovendo uma reestruturacao espaco-temporal, ao possibilitar que seus
autores comuniquem-se em auséncia através de seus textos, ao mesmo tempo em
que, funcionando, segundo a autora, como uma espécie de memodria coletiva,
podem produzir efeitos de sentido no coletivo, devido a necessidade de novas
coordenagdes cognitivas, favorecendo a “integragdo de memorias de diferentes
ordens, instituindo outras exigéncias de organizagao soécio-cognitiva [ . . . ] A
resultante desse processo organizativo vem a ser a possibilidade de composi¢ao de

novos sistemas de conhecimento” (Axt, 1998).

% Termo apropriado pela autora de Lévy (1998)
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Consideraremos, neste contexto, os espacos de reflexdo/discussao
pedagdgicos, nos ambientes criados por lista de discussdo, como espagos capazes
de possibilitar a emergéncia de novas organizagbes, e de desenvolver uma
autonomia em relagdo a monologia e a padronizagdo de propostas que se produzem
fora do contexto de interacdo. O desafio seria o de provocar novos questionamentos,
fazer novas perguntas, que levem a experimentar “[ . . . ] processos de mudanga
permanente, a surpresa de explorar o ainda desconhecido e descobrir a efetividade
do que estd se conformando, o surgimento de possibilidades, incluindo a
possibilidade de trabalhar e construir na incerteza” (SCHNITMAN, 1999).

Neste caminho, € que propomos, como ponto de partida, uma lista de

discussao em rede telematica para refletir sobre a pratica pedagogica.

5.2 A LISTA DE DISCUSSAO: OBJETO COMPLEXO DESTE ESTUDO

Entendemos a construgdo individual/coletiva partiihada em redes de
computadores como uma possibilidade de articulagdo da tecnologia/instrumento com
“novas questdes” distribuidas, ultrapassando a idéia difundida em décadas recentes
(mais especificamente a década de 80) do computador como uma “ferramenta de
ensino”. Trata-se de uma apropriagao critica da tecnologia, ressignificando-a, a partir

do espaco aberto a interagao, para uma reflexdo compartilhada pela escrita.

Neste contexto telematico as “narrativas de si” inscrevem-se num processo
mais amplo que abrange “aspectos relativos a instauragdo de comunicagdo
interativa, reflexdo conceitual e praxis pedagogica’ que nos estudos de Axt e
Maraschin (1999) constituem operadores capazes de “flagrar processos

autopoiéticos emergentes™®

, pois “[ . . . ] a estrutura conceitual de sentidos, tanto
coletiva do grupo-sujeito, quanto singular, é construida e estruturada no decurso das
interacées, a partir de um alto grau de desorganizagéo inicial’. E desde uma escrita
partilhada e da leitura do texto do outro que se podem criar as condicdes para a

coordenagao dos multiplos pontos de vista implicados, pois, [ . . . ] a escrita

% As autoras remetem a H. Maturana para explicar o conceito de “autopoiese”.



94

possibilita ao pensamento reverter sobre si mesmo, retroalimentar-se e retroagir
sobre si[...]" (AXT; MARASCHIN, 1999).

[...]narrar-se a si mesmo, a partir de um ponto de vista outro (o da teoria),
e para um outro (o grupo de interlocugao), implica significar/ressignificar a
sua propria agao — na medida em que narrar-se implica significar-se -, num
novo patamar de compreensao, abrindo possibilidades de revisdo de todo o
sistema cognitivo-explicativo da agéo pedagdgica (AXT; MARASCHIN, 1997).

[...]aleitura do texto do outro instaura sentidos e novos sentidos — na
medida em que um texto é sempre um eco a um outro texto -, a partir dos
mesmos movimentos de retroagao e proagao, de repeticdo e de abertura ao
diferente e as novas possibilidades (AXT; MARASCHIN, 1999).

Nossa questao inicial era observar o que aconteceria ao propormos aos
professores de uma determinada série, oriundos de trés escolas diferentes, um
espago de discussdo partiihada, em rede telematica, visando a repensar a
organizagado curricular, e as relagbes professor-aluno-conteudo, bem como as
possibilidades de transformagbes destes espagos (uma transformacdo pensada
tanto em nivel da organizagao curricular como ao nivel de quadro epistemoldgico no
sentido dado por Piaget®” (1987)). Em convite a escolas da rede publica e privada da
regido central do Estado do Rio Grande do Sul, definimos o grupo das trés escolas

pretensamente motivadas para este desafio.

As trés escolas tinham em comum um curriculo organizado por disciplinas
pedagogicas (Matematica, Ciéncias, Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa...).
Embora dividido por disciplinas pedagogicas, as disciplinas de areas afins eram
ministradas por um mesmo professor. O grupo ficou, entdo, formado por 15
professores (incluindo o coordenador pedagdgico de uma das escolas). Quanto ao
computador e ao acesso a internet, todas as escolas tinham laboratério de
informatica, onde a conexdo a internet se dava por linha discada e interurbana
(nenhuma das cidades tinha provedor local), e o acesso era realizado através de um

Unico computador, embora cada professor tivesse seu proprio endereco de e-mail®.

3 Piaget, como ja apontamos, refere-se a nogdo de quadro epistemoldgico como uma no¢ao mais
ampla do que a de paradigma, uma vez que refere-se a uma dialética de fatores exdgenos
(sociedade por exemplo) e enddgenos (cognigdo) e ndo apenas a fatores exdgenos a que se refere
Kuhn.

% Ver nota 6.
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Assim, propomos uma lista de discussao®, pensando, tanto em potencializar
novas coeréncias e novos sentidos no pensamento do grupo, como, a0 mesmo

tempo, acompanhar o processo de produc¢ao de possibilidade.

Diante da perspectiva aberta por nossa hipotese®, passamos a investigar
desde os movimentos iniciais na constituicdo da lista de discussao interpretadas
pelas trajetérias individuais de cada docente até a configuragcdo de um contexto
minimo que nos permitiu o reconhecimento de uma nova unidade, mais proxima de
uma ecologia cognitiva, onde as trajetérias individuais ndo eram mais as principais

condutoras do processo e sim uma rede que estas trajetérias configuravam.

A criagao do espaco da lista de discussao orientou-se por uma utilizagao
critico-ético-estético das tecnologias digitais em rede, tendo como referéncia os
estudos e experiéncias de Axt (1998, 1999, 2000) e Axt e Maraschin (1997, 1999)
sobre construgcdo coletiva de conhecimentos em rede telematica. Estes estudos
levam em conta, fundamentalmente, a implicacdo do observador na propria
observacgéo, com reflexdo do proprio fazer pedagogico (auto-observagao/reflexao).
As autoras mostraram, entre outros estudos nesta area, como um grupo de
professores interagindo a distancia e apoiado por rede telematica, implicaram-se
reflexivamente na prépria pratica, transformando-a. Trata-se, segundo as autoras, de
uma metodologia ativa de interagdo, que propde o “deslocamento da perspectiva do
observador de fora do campo observacional para o seu interior (0 da propria agéo
docente)”, podendo levar

[ ...]auma ruptura na coeréncia e estabilidade do sistema cognitivo-
explicativo anteriormente existente, e, logo, devido a crise provocada, a
necessidade de um novo sistema de pensamento com objetos/relagdes
diferentes, que se processara mediante tomadas de consciéncia sucessivas

em diregdo a sistemas cada vez mais diferenciadores e simultaneamente
integradores [ . . . ] (AXT; MARASCHIN, 1997).

A proposta inicial do ambiente da lista de discussdo, com base nestas

reflexdes, era caracteriza-lo como um ambiente telematico aberto a “livre” narrativa

% Além da limitacdo em termos de nimero de computadores, na época, a lista de discussao era uma
das poucas tecnologias, para discussdo em modo assincrono, disponivel no provedor de acesso a
internet que prestava servicos a estas escolas, o que nao permitiu utilizar ferramenta mais versateis
como foruns ou editores de texto coletivo, por exemplo.

A hipotese parte de que questdes de ordem paradigmatica se manifestarao de diferentes maneiras,
tanto nas formas de interagdo como nos confeudos que deverdo integrar as discussbes no
ambiente/sistema virtual da lista de discusséao.
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do agir/pensar pedagodgico em que as trajetdrias pudessem oscilar, dispersar,
dependendo das discussdes no ambiente (reflexdes, auto-reflexdes, meta-reflexdes),
das condutas, das escolhas, das possibilidades, das tomadas de consciéncia, dos

sentidos que ambiente fosse adquirindo em seu devir;

A nossa expectativa com relagcdo ao espaco virtual de interagao, possibilitado
pela lista de discusséo, era a de que, embora num primeiro momento o0 mesmo se
configurasse de forma simplificada, mais préximo da perspectiva assumida pela
escola da informagdo, com o desenvolver da experiéncia este espaco fosse
reconfigurando-se como espacgo virtual de construgdo de novos possiveis: uma
instancia orientada por desenhos relacionais complexos, proprios do que
denominamos de “escola do conhecimento”, capazes de problematizar os modos

atuais de pensar/agir provocando didlogos e experiéncias inéditas.

No interior da lista, a proposta inicial foi a de construir um projeto,
denominado “REDEmoinhos”, num permanente dialogo, flexivel e aberto a novidade
e a imprevisibilidade. Um espago pedagdgico, como pensa Axt (2000), caracterizado
pela multivocalidade (muitas vozes, muitos autores), pelos sentidos polifénicos (cada
autor gerando novos sentidos na cadeia de sentidos). Foi neste espa¢o multivocal e
polifénico que pensamos falas/textos de diferentes lugares, diferentes tempos, dado
as vivéncias e histérias de cada ator/autor/professor interagindo e definindo um novo
contexto: um contexto de afirmacgdes, duvidas, certezas, idéias, perguntas, etc, que
por sua vez geravam instabilidades, turbuléncias, perturbagdes, conflitos, rupturas,
agitagdo, desequilibrios, dispersdo..., um espago que buscava reorganizar-se
permanentemente em meio a sua prépria “desorganizacédo”, podendo ser entendido
pelo sentido dado por Morin (1977) aos sistemas complexos, onde, “[ . . . ] para que
haja organizagao, é preciso que haja interagdes: para que haja interacdes, € preciso
qgue haja encontros, para que haja encontros € preciso que haja desordem (agitacao,
turbuléncia)” (MORIN, 1977).

Instauramos inicialmente as seguintes questdes: em que a textualizagéo
poderia contribuir e como ela poderia constituir novas significagées, quando operada
numa perspectiva de des/construcdo de uma pratica pedagogica, de metodologias
de trabalho, sem um modelo prévio e detalhado? Como as interrogagbes, as

perguntas, as duvidas, enquanto instabilidades, operariam instrumentos para a
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criacao/invengcao/ transformacdo das praticas e do préprio espagco de
interacao/reflexdo pedagodgica? Teria o texto um outro significado, um sentido mais
amplo, ao operar numa multiplicidade temporal (diferentes lugares em diferentes

tempos e diferentes pontos de vista...)?

Na medida que o agir/pensar pedagdgico foi se con/textualizando, pode ir
dando visibilidade ao que até entdo era puro devir. Neste processo de
con/textualizac&o foi possivel operar por retroagdes sistémicas negativas e positivas
(MORIN, 1977; 1980), a medida que vislumbramos novas perspectivas, realizamos
novas escolhas, e permitimos novas equilibracdes e reequilibracbes, ndo mais
apenas pontuais, deterministicas e lineares, mas descrevendo uma criagao-fluxo, um
devir organizador da prépria organizagdo em devir. Estes movimentos aconteceram

tanto no nivel do observador-sistema como do sistema-observado.

Além do espaco da lista, os professores encontravam-se interagindo em
outros espacgos, 0 que configurava os entornos deste metassistema de referéncia.
Definindo a configuragédo inicial do entorno, era possivel distinguir outros sistemas
potencialmente integradores a medida que evoluia a interagédo na lista de discussao.
Alguns destes sistemas pré-existiam em relagao a lista (como as interagées em sala
de aula, interagcbes com “modelos” tedricos/explicativos padronizados, fechados...),
outros se configuraram paralelamente ao surgimento da lista de discussao (como as
reunides presenciais, foruns presenciais*', novos modelos tedricos/explicativos...). A
configuragédo do que era interior e exterior a lista dependia de como se desenvolvia a
organizacao da propria lista, o que tornava as fronteira que delimitavam os entornos

sempre provisorias.

Para atingir os objetivos apresentados, observamos, com base num quadro
piagetiano de referéncia, enquanto suportado pela teoria dos sistemas dindmicos
complexos, as condutas cognitivas iniciais dos professores no processo de
implicacao-reflexdo partilhada de sua pratica pedagogica e de apropriagao/rejeigao
das tecnologias digitais de comunicagédo e informacdo em rede, acompanhando a
evolucdo destas condutas em relacdo as suas formas de interacdo com as

tecnologias, mas também com os colegas, buscando capturar os sentidos que cada

*1 Estas reunies presenciais sao definidas como encontros que se ddo em um mesmo espago € hum
mesmo tempo cronoldgico, podendo ocorrer em cada escola especifica (quinzenalmente), como
também de todas as escolas juntas (uma vez por ano num “rodizio” entre as escolas).
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sujeito produz sobre os rumos da lista, assim como, acompanhar os efeitos da lista
de discussdo nas trajetérias da pratica pedagogica dos professores (entendidos

como extravasamentos da lista).

A partir de observagdes em sala-de-aula/laboratério-de-informatica, em
termos de metodologias de sala de aula, de propostas, de organizagao curricular,

buscamos avaliar possiveis ressonancias com o espacgo da lista de discusséo.

5.3 A ZONA DE INTERACAO TELEMATICA (zit) NO ESPAGO DA LISTA DE DIS-
CUSSAO

Veremos, apoiados nos estudos de Axt e Maraschin (1999b), que a medida
que a ecologia cognitiva a qual pertence o grupo de professores, nossos sujeitos de
pesquisa, vai sendo modificada pela utilizagdo de uma nova tecnologia, no caso o
ambiente telematico (através de lista de discussdo) suportando trocas de
mensagens escritas entre os sujeitos, ela permite o agenciamento de novos

operadores.

De um modo geral todo o profissional, em qualquer campo, esta colado a sua
pratica, de tal forma que, as vezes, lhe é dificil toma-la como objeto de reflexao,
distanciando-se dele, no sentido de pensa-la de outras perspectivas. O mesmo
acontece com os professores na sala de aula: Pensar solugéo para os problemas da
escola, pensar transformag¢des no curriculo, nas praticas escolares, em geral,
esquecem de incluir a reflexdo sobre a mudanca na prépria pratica. E preciso que,
de algum modo, a pratica nas situa¢des pedagogicas pelo préprio professor se torne
visivel a ele. E ai que um espago de visibilizagdo do objeto de reflexdo, como o
propiciado pela lista de discussao, assume sua importancia. E como isso é possivel?
Pela dupla interagao: 1) interacdo entre os professores participantes da lista (numa
relacdo S x S), pela troca dialégica, no plano reflexivo, tendo como objeto de
reflexdo e motivo para interacdo e trocas, a pratica de cada um em situagcdes
pedagdgicas. 2) interacdo com o préprio objeto de reflexdo — a pratica na situagao

pedagodgica — (numa relacdo S x O), buscando pelo processo de abstracao
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reflexionante, pensar os seus pressupostos, formatos enquanto concepgao,
organizacao dos elementos constituintes, sistemas de relagdes instituidas/instituintes

de uma dinamica prépria da sala de aula entre alunos, professores e conteudos.

O que ocorre entdo? A lista de discussao apresenta-se como um espaco de
interagbes S x S e S x O, distendendo-se entre os sujeitos (Ss) e, sujeito e objeto, de
modo que ao operar um distanciamento ente os Ss e seus objetos de reflexdo (a
pratica na situagcdo pedagdgica) instalando os S num meta ponto de vista em
relacdo a propria pratica (objeto de reflexdo). Ao mesmo tempo, este espago, ao
favorecer a reflexdo coletiva, cooperativa sobre um mesmo objeto mediante uma
relacdo de dialogo, aproxima as pessoas, fa-las avangar conjuntamente na reflexao,
abrindo possibilidades para tomadas de consciéncia do que se encontra instituido, o
que por sua vez abre possibilidades para novas escolhas, novas alternativas — o fato
de que isso possa ser feito em conjunto e mais, que todo o processo se mantenha
visibilizado pelo registro das interagdes, acelera, em relacdo aos modos
convencionais de reunides, a assungcdo de novas posi¢cdes pedagogicas, no
estabelecimento de praticas em sala de aula (e mesmo no posicionamento politico
no ambito da escola), bem como os processos de transformagdes decorrentes.
Neste sentido, o proprio espago de interagdo criado pela lista de discussdo acaba
por se constituir um operador, agenciando as mudangas na escola, como iremos, por

fim, concluir.

5.3.1 Mapeando Expectativas Anteriores a Constituicao da Zona de Interagao

Telematica (zit)

Nossa questdo inicial era a de que a escola precisaria dar oportunidade e
criar condicbes para os professores produzirem movimentos implicativos/
reflexivos/transformadores. Com base nesta questdo organizamos nas trés escolas
(rede publica e privada de ensino), um programa de estudos orientado por trés

grandes eixos: escola existente*?, escola desejada® e escola possivel**. Em uma

*2 Neste eixo o grupo se detém em observar a realidade existente, estudar e apresentar aspectos
relacionados a este projeto pedagdgico existente descrevendo em linhas gerais: o que € ensinado,
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das etapas do estudo os professores protagonizaram um seminario que serviu como
“fechamento/abertura” das reflexdes/conclusbes produzidas até o presente
momento. Como consequéncia deste seminario, o grupo foi desafiado com as
seguintes questdes: Qual sua opinido sobre a proposta de avangarmos na
construgdo participativa das diretrizes do projeto da escola possivel e aplicarmos no
ano seguinte em uma série, expandindo gradativamente para toda a escola? Qual
Série seria a ideal para iniciarmos? Vocé teria interesse em ser um dos professores

especialistas® que interagiria diretamente com os alunos na pratica?

O grupo de professores deveria sentir-se livre para integrar o papel de
professor/investigador, inicialmente com seu conhecimento pratico, seu

conhecimento prévio, sua compreensao contextual pedagodgica.

Este questionario foi respondido pelos professores em cada uma das trés
escolas (em reunido geral para este fim). Estas questdes surgiram no sentido de
provocar a discussao tedrica. A maioria dos professores mostrou-se receptivo ao
desafio, apresentando preocupagdes/motivacdes diferenciadas nesta entrada/
receptividade. A maneira como cada um imaginava a constru¢do da proposta era

variavel: Uns viam como um modelo pronto, trazido de fora, que seria aplicado e que

poderia (ou nao) resolver os problemas que eles atribuiam a atual pratica
pedagogica. Queriam ter a certeza de que iria ser melhor do que o atual modelo e
alegavam uma preparagao prévia para enfrentar a mudancga, para aceitar as criticas,

para trabalhar em equipe ([-1] a [-6]).

[-1] “° "Possivel, mas como toda inovacdo vejo com certo receio. Estamos
trabalhando com seres humanos e temos que ter certeza que sera melhor do que

como é ensinado, quem ensina, quem aprende e como aprende, 0 que € avaliado, como € avaliado,

como a escola se relaciona com a comunidade, com os pais...

* Este grupo preocupou-se em fundamentar teoricamente os mesmos aspectos observados na

escola existente, porém numa perspectiva de realidade de escola desejada. Tratava-se de uma

oPoﬁunidade para "sonhar" com um "ideal" de escola.

* Este grupo, do qual eu fazia parte, tinha o propésito de pensar estrategicamente, procedimentos
ue possibilitassem a escola existente aproximar-se continuamente da escola desejada.

4 Especialista no sentido de que seria um professor de cada componente curricular previsto na

“grade” oficial da série que seria escolhida.

* Para diferenciar das citagbes bibliograficas, os excertos das discussdes na lista virdo sempre

precididos de um numero entre colchetes. O sinal (-) na frente do nimero indica um dado obtido antes

da introdugao do espaco telematico.
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esta. Sugiro implantar na 42 série, pois ha mais tempo para apagar os possiveis
erros*’" [Ne].

[-2] "Muito boa se for gradativa e o professor estiver preparado para esta mudanga"
[Mal].

[-3] "Toda a mudanga € boa, mas devemos ter plenos conhecimentos do projeto | . . .
I" [Ne].

[-4] "Possivel, mas penso que todos devem estar realmente preparados para o
"novo", as boas e as mas coisas executadas. Preparados para as criticas. Para o
trabalho de equipe" [Lu].

[-5] "Para colocar em pratica esta proposta, ela deve ser muito bem elaborada, para
que a tentativa ndo seja frustada para os alunos e professores [ . . . ]” [Mi].

[-6] “[ . . . ] mudangas sao muito importantes, portanto necessitam que estejamos
preparados e equipados para que elas acontecam” [Pal].

Outros, defendendo uma necessidade de mudanga na atual proposta, e

diante das incertezas do novo, apontavam a necessidade de uma pré-disposicéo,

uma vontade para inovar e disponibilidade para a mudanga ([-7] a [-11]):

[-7] "Uma boa idéia, mas que exige muito pois & necessario um embasamento
tedrico e muita disponibilidade de mudar, pois € uma virada muito grande e temos
que nos preparar "psicologicamente" para isso" [Ma].

[-8] "Ao mesmo tempo tentador, mas o0 novo gera incertezas - duvidas . Penso que
necessitamos realmente de voluntarios - voluntarias que realmente sintam uma
imensa vontade de inovar - vislumbrar uma aprendizagem diferente" [CI].

[-9]1 “[ . . . ] precisamos ter coragem para mudar caso contrario ndo ha mudancas"
[An].

[-10] "Penso que precisamos de mudanca, acredito que muitos sintam medo,
inseguranga: o grupo certamente fortalece. Vale investir, avaliar e reavaliar
constantemente" [Ro].

[-11] "Acho que devemos estar disponiveis a mudancas, mesmo que sujeito a erros,
pois estes serdo reflexos desta mudangca e fardo com que haja crescimento.
Sabemos que la fora estas mudangas acontecem. Nao podemos somente apontar as
falhas da escola. Devemos contribuir, apostar" [Ma].

Outros ainda, no entanto, percebiam que nao se tratava de um modelo
pedagogico pronto vindo de fora, mas de um espago para construcdo de novas
idéias, reconhecendo uma primeira abertura, e antecipando uma “virada total nas
propostas educacionais” ([-12]). Reconheciam a necessidade de estudar, ler,

planejar, pesquisar, com envolvimento e implicagdo ([-13], [-14]). Demonstravam a

*" Em todos os recortes de falas que seguem na sequéncia o sublinhado é nosso e o sublinhado
duplo é do professor/autor.
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importancia de se tornarem os protagonistas da transformagao, como também, da

mesma forma, os alunos serem autores e protagonizarem suas aprendizagens ([-15],

[-16]).

[-12] "E ousado, mas que com muito esforgo deve ser aplicado, pois nunca a escola
deu tanta abertura para a construcdo de uma proposta pedagdgica que vai promover,
construir a vida escolar do aluno dando uma virada total nas propostas educacionais
ja ultrapassadas onde muitas vezes o aluno era prejudicado” [Jo].

[-13] "Otimo. Pois realmente precisa haver uma mudanca na educacdo, e para isto
precisamos estudar, planejar e comecar com novas propostas” [lI].

[-14] "A proposta é 6tima, envolve o professor e o faz estudar pesquisar, mudar.
Todas essas atitudes trardo beneficios e crescimento para todos nos e
principalmente para os nossos alunos [ .. .]" [IV].

[-15] "Vejo positivamente. Uma experiéncia que deve funcionar como um "laboratério
de aprendizagem"”, onde seja possivel a estruturacdo de um método novo, para que
o aluno seja desafiado a ser protagonista de seu aprendizado. Penso que deve ser
encarado por toda a comunidade escolar com muita seriedade e co-responabilidade"
[So].

[-16] "A ousadia é muitissimo valida, principalmente na realidade de nossas escolas.
O pioneirismo, como sabemos, n&o é facil, mas é por ai, € assim que o protagonismo
de uma mudanca torna-se cativante" [Cr].

Alem da teoria, creditavam ao grupo a capacidade de articular novas idéias,
propondo que um trabalho colaborativo e cooperativo fosse sustentador das novas
praticas ([-17] a [-23]).

[-17] "Acho 6timo, pois ha necessidade urgente de repensarmos a nossa pratica, e
que esta seja embasada numa teoria, e que ambos caminhe juntos” [De].

[-18] "E um projeto que tem que ser participativo e sentido por toda a escola" [Ro].

[-19] "Concordo com a proposta, e acredito que sera um projeto participativo e
"audacioso". Exigira muita discussao e estudos aprofundados” [Fe].

[-20] "A proposta € muito importante, extremamente necessaria. Precisamos tracar
para onde vamos, uma direcéo, isso € nossa identidade. Sé se chega a isto com
estudo grupal, tracando metas, organizando a acao" [Ja].

[-21] "Novo, a possibilidade de partilhar na construgédo do novo sempre foi e sempre
sera um desafio. E o que queremos para a nossas vidas? Entao, vamos Ia" [Ro].

[-22] "A proposta € muito boa, mas temos que nos unir e lutar para convencer de que
estamos tentando mudar para uma escola melhor" [Sa].

[-23] "Quanto mais pensarmos participativamente melhor" [An].
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Observando estes movimentos iniciais (anteriores a lista de discussao),
percebemos que os professores queriam uma certeza, uma garantia, a priori, de que
iria ficar melhor do que estava, sugerindo “implantar’ na 42 série (série mais inferior
entre as indicadas: 42 a 82 série do ensino fundamental) porque haveria mais tempo
para apagar os possiveis erros ([-1]). A palavra “Implantar’ traz implicita a idéia de
uma proposta a ser transferida (enquanto método, informacgao, ...) para dentro do
espaco pedagodgico, sobre o qual a professora pudesse sentir-se segura sob sua
orientagdo, podendo retornar ao estado anterior (“apagar”) caso os resultados n&o

fossem os esperados (“erros”).

Como estratégia, argumentavam a favor de uma “preparacdo”’, uma
“capacitacao prévia” ([-2], [-3] e [-4]); uma proposta muito bem elaborada, para que a
tentativa ndo fosse frustrada, ou seja, uma construgao/elaboragao anterior a imerséo
no espaco telematico ([-5]); fala de uma preparagao “para” a mudanga sem incluir o
‘na” e “com” a mudanca ([-6]). Mesmo aqueles que apostam na reflexdo, no
aprofundamento tedrico e na capacidade coletiva do grupo, irdo manifestar na fase
inicial de interagdo no ambiente telematico (pela lista de discussao), como veremos
a seguir, uma igual expectativa por solugcdes imediatas, que pudessem ser
transmitidos para o interior deste ambiente, e dele para o espago da sala de aula. A
rede (internet) seria dinamizadora de uma transmissédo destes resultados, de uma
escola para outra, de um professor para outro, podendo copiar e implementar no seu
espaco de sala de aula. O exemplo [20] mostra bem esta necessidade de definicao
de uma meta, de um rumo que precisa ser definido pelo grupo para orientar uma

trajetéria comum.

5.3.2 Mapeando os Restritores Orientados a A¢ao de Reflexao e Participagao

na Zona de Interacao Telematica (Rzit,c)

A perspectiva anterior a imersdo no ambiente ([-7] a [-23]) era de entusiasmo,
empolgacao, euforia, caracterizando, como temos dito, a positividade epistemolégica

inicial frente ao novo.
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Em oposicao a esta euforia inicial (empolgagao, entusiasmo...) pelo novo,
pelo trabalho cooperativo, pela leitura... a entrada na lista de discussado faz-se
acompanhada de uma sucessao de elementos restritores que cumprem o papel das
negagdes nestas etapas iniciais, dificultando o avango na discussdo e reflexdo

conjunta, confirmando os estudos de Axt e Maraschin (1997, 1999b).

O primeiro restritor que discutiremos aparece como siléncio*®. Ne [2]
permanece alguns meses sem participar. Sente a necessidade de participar apenas
com resultados que ela imagina alcangar sozinha e supostamente corretos para dai
expor seus pensamentos, ou melhor, resultados sem “erros”. Enquanto nao atingia

seus proprios objetivos, silenciava.

[1] “Apds um longo periodo sem participar do projeto, volto agora para retornar a
atividade. Confesso que o motivo que fiquei longe foi medo.Tenho medo de errar e
nao gosto de errar. Mas, com o apoio da minha diretora, vou tentar novamente” [Ne -
19Jun2001].

O siléncio esta presente também num segundo restritor: o escrever
publicamente ao grupo através da rede telematica. A dificuldade de se expor pela
escrita silenciava alguns, pois seus textos além de estarem sendo partilhados,
mantinham um registro historico no proprio gerenciador das mensagens. Sempre
que escreviam e julgavam as idéias como “errada” ou “inacabada”, prorrogavam o
envio da mensagem e procuravam “polir’ com a ajuda de um colega. Era como se

envio de algo errado ou inacabado ficasse ali, fechado, exposto ao julgamento.

[2] “[. . .] podemos garantir que apesar de uma aparente inércia em nossas atitudes,
nosso comprometimento e entusiasmo pelo projeto é grande” [SSE - 22Mai2000].

Este siléncio encontra-se vinculado as condi¢des relatadas nas falas iniciais,
obtidas antes da aproximagdo do espago telematico [-1 a -6] que seria, como ja
comentamos, a de estar preparado, o n&o errar caracterizando sempre uma
positividade, um modelo que pode existir (concluido, fechado...) em algum lugar, nos
livros, por exemplo, e que pode ser transferido, assim como se transfere uma

informagéo (em oposi¢gado ao conhecimento que é da ordem da construgao).

Percebemos em Jo [3], o ensaio de uma escrita que demonstra claramente a

instabilidade, provocada pelos processos de visibilizagdo - possibilitados pela

*® Este restritor também aparece nos estudos de Axt e Maraschin (1997, 1999b).
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telematica — esta ao mesmo tempo um restritor e um operador da instabilidade que
levara a mudanga, pela necessidade de opor, ao carater afirmativo do discurso
anterior, as compensacoes/negagcbes que dardo forma sistémica e dinamica as

praticas pedagogicas em discusséo.

[3] “Tenho encontrado muitas dificuldades para escrever, pois toda vez que leio e
releio o que escrevo, percebo meu proprio pensamento rigido, cristalizado, preso a
uma série de conceitos que comeco a contestar. Entdo, procuro reescrever o que
penso tentando limpar cada paragrafo impregnado com idéias que eu ndo sei se
realmente refletem o que eu quero dizer [ . . .]" [Jo - 300ut2000].

A fala [4] traduz um limite entre o siléncio e o comegar a abrir-se para a
interagdo, argumentando uma inseguranga, ou também o receio em [5]. Em [10]
também encontramos este carater restritor da movimentacao de idéias textualizadas
quando a professora/autora diz que “ndo é tao facil (por enquanto) expor idéias a
vista para muitos outros profissionais...”, e que, simultaneamente, instaura a

instabilidade produtora—em—devir da mudanca.

[4] “[ . . . ] estou bem insegura para mandar o meu pensamento para vocés [...]"
[Ne - 250ut2000].

[5] “[ .. .] escrevi com um pouco de receio, parecia meio abstrato, me perguntando,
0 que iréo achar?” [Ilv - 30Ago2000].

O atravessamento tedrico constitui outro restritor instaurador de instabilidade,

que aparece em [6] como “ainda tenho muito que aprender”, assim que comega seu

estudo tedrico.

[6] “Quanto ao que € projeto, sinto que ainda tenho muito que aprender [ . . . ]” [Ma-
13Set2000].

A supervisora [7] que orientava uma pratica pedagdgica apoiada num ensino
apostilado (apostilas adquiridas trimestralmente, uma para cada disciplina, e que os
professores deviam aplicar naquele periodo) encontra-se num “abismo” quando
inicia este atravessamento. Ao se aproximar de uma implicagdo mais ao interior da
ecologia sente que a orientagdo ndo € mais condizente com aquela realidade e falta-
lhe embasamento. Novamente sente a falta do estar pronto, do “orientar certo”, em
oposigao ao construir junto na incerteza e na instabilidade do inacabamento do
conhecimento final. Segundo a supervisora [7], relutam em redigir, 0 que revela uma
interdependéncia do “siléncio”, do “escrever’ e do “atravessamento teorico”,

inicialmente restritores pelas angustias e sufocos que produz.
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[7] “Mesmo tendo uma longa caminhada no campo da Supervisdo Escolar me sinto
muito pequena e insegura frente a esta proposta de trabalho que abragamos. Leio e
reflito bastante. Procuro me conectar com a realidade que nos deparamos, mas o
abismo entre a teoria e a pratica me parece estar presente em todos os momentos.
Partindo da praxis do professor em sala de aula. Me falta embasamento para uma
orientacdo mais condizente [ . . . ] Também as leituras, um tanto profundas nos
causam certo entrave. O professor justifica "a falta de tempo" para realiza-las.
Concordo. Relutamos também em redigir. Como se torna dificil opinar sobre
determinado posicionamento de um autor formulando um texto. Cobramos no
entanto de nosso aluno. E assim seguem minhas angustias. Sendo este meu
primeiro contato com vocés, me desculpem as lamentagdes. Mas penso que
trocando opinides nossos sufocos serao amenizados. Prometo que num préximo
contato abordarei um tema mais voltado aos nossos estudos” [le- 13Jun2000].

[8] [ . . . ] ndo penso e nem sinto diferente dos demais, quando se referem a
angustia de como colocar este projeto em pratica, ou seja, talvez esta semana pela
primeira vez, apo6s leituras (Hernandez), analises e indagagdes, me deparei
realmente no abismo que se encontra entre a pratica e a teoria, tdo bem citado pela
colega le. Sera que ndo temos de sair do lugar comum e procurarmos solucdes
muito, muito praticas? Colegas, desculpem-me pelo desabafo, mas [ . . . ]" [Ro1 -
01Set2000].

As angustias e o abismo, revelados pelo atravessamento tedrico, sao sentidos
por [8] como uma forte perturbacdo que produz desequilibrios, precisando construir
compensacao a insuficiéncia dos modos de compreensdo vigente, na forma de
afirmagdes (0 que/como é determinada pratica), mas ainda (presume-se) néao
acompanhadas de suas negacdes complementares (0 que/como nao € determinada
pratica) com vistas a composigéo das praticas enquanto sistemas complexos. Esta
compensacao € orientada, neste caso, por uma “inversao”, ou seja, negligenciando o
campo tedrico que era perturbador para procurar solugbes praticas, o que se
apresenta pela proposta de anulagao das perturbagdes por afastamento da teoria.
Outro caminho que poderia ter sido escolhido, embora sem a devida consciéncia,
seria 0 de uma compensagao por ‘reciprocidade”, ou seja, diferenciando os
esquemas para acomodar os elementos inicialmente perturbadores (préprios das
condutas B). Este caminho por “inversdo” (principalmente da teoria para solugdes
praticas como “fuga” da propria teoria enquanto perturbadora) prevaleceu durante o
periodo inicial. Estas “inversées” se manifestaram em poucas falas, pois a saida da
teoria para as solugcbdes praticas era também causadora de siléncio, como se a
professora buscasse construir os resultados que ela desejava, retornando

novamente para a lista apenas para apresenta-los conclusivamente.

Em [9] é rememorada a positividade inicial manifestada na fase anterior a lista

[-1 a —7], aparecendo aqui como euforia, imediatismo (aquilo que ele acreditava
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inicialmente como devendo acontecer, sustentado pelo sistema cognitivo/explicativo
vigente).
[9] “[ . . . ] Quando comegamos os estudos, eu estava eufdrica, admito que esperava

resultados mais imediatos. Agora ja percebi que toda mudanga, quando profunda e
concreta, necessita ser construida [ . . . ] [Ro2 - 25Set2000].

O “imediato”, de caracteristica positiva aparece, neste exemplo,
contrabalangado pela tomada de consciéncia do processo, refletida na nogao de
construgdo; o que nao deixa de constituir uma negacdo em andamento, pois ndo ha
imediaticidade na implantagcdo de um projeto — ha construgédo! Esta tomada de
consciéncia abre, por sua vez, para a possibilidade de pensar o processo
construtivo, embora ainda sem saber como sera esta construcdo. Captura-se aqui
um pequenissimo movimento de interiorizacao da reflexao sobre a acdo pedagdgica,
na medida em que a acdo pode ser pensada enquanto processo, na perspectiva
construtiva. Estes movimentos serdo aprofundados mais adiante, no decorrer de

nossa analise.

No relato [10] ja ha um novo avango, uma vez que propde a “construgdo” mas
agora indissociavel do “vivenciar’, o que acrescenta além de um movimento zit 2> C,

o vivenciar sugere um movimento zit > C’ 9

[10] “Para se "construir" algo temos que "vivenciar" algo. Temos que ter idéia de
como, quando e porqué? Sou uma das pessoas da rede que tem muitas duvidas,
anseios e pensamentos "misturados”, pois a cada nova leitura, mais
guestionamentos... Para muitos (assim como eu) os "desafios" ainda sdo encarados
como "barreiras"!! Por qué? Bem, porque sabemos a importancia de "n&o estacionar”
e sim correr atras da "maquina" para nao ficar pra tras. A necessidade de evoluir, nos
torna muitas vezes autocriticos demais e entdo "bate" a insegurancga. Loégico, todos
buscam cumprir com o seu comprometimento, mas ndo é tao facil (por enquanto)
expor idéias a vista para muitos outros profissionais [ . . . ]"[Iv2 - 21Nov2000].

Se a nocao de construgao, pelo sujeito, implica a de vivéncia, também pensar
sobre a pratica pedagogica implica vivenciar a propria reflexdo enquanto processo
lento, ndo imediato. Ao se perguntar, quando e como, sente uma desorganizagao, o
sujeito permite que emerjam, sofridamente, “pensamentos misturados”, que buscam
uma reorganizagao, mas que ao reorganizarem-se, abrem para novos possiveis,
significando “mais questionamentos”. A leitura (aproximagdo com teorias/autores)

volta a apresentar uma indissociabilidade entre restritores e possibilitadores, pois, ao

9 Estes movimentos aproximam-se dos movimentos de tomadas de consciéncia que discutimos no
tépico 4.3.
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mesmo tempo em que provoca mais questionamentos (possibilitadores de novas
escolhas), transforma os “desafios” em “barreiras” (restritores). Traz a importancia do
“ndo estacionar’ mas ao mesmo tempo gera a inseguranga. Procura comprometer-

se, mas sente a resisténcia do expor/textualizar as idéias publicamente.

Tem-se em [11] uma culminancia em termos de instabilidade gerada por estes
fatores restritores, em especial, no caso, o constituido pela leituras e necessidade de

discusséao a respeito.

[11] “Estamos analisando um capitulo do livro [ . . . ]. Bem, a intengdo foi das
melhores, mas ndo estd nos dando a trangiiilidade tdo desejada. A medida que
vamos lendo parece que sempre a culpa recai sobre o professor e a sua falta de
habilidade para lidar com as diferencas. Muitos aspectos levantados pelo autor
precisariam ser seriamente discutidos, mas isto ndo acontece. Procuramos uma
resposta clara, uma solucéo imediata e as vezes um culpado. Este ndo é o caminho
que desejamos. Entdo, como deveriamos agir para que as questdes de disciplina
sejam amplamente discutidas e que de fato possam desencadear agdes que venham
minimizar o sofrimento dos professores na sua ardua tarefa em sala de aula? A
maneira como estamos conduzindo este estudo, como ja disse, hdo esta provocando
uma mudanca em nds, pelo contrario, estd gerando mais insatisfacdo e uma
sensacao de impoténcia, de que n&o ha nada a ser feito” [Jo - 09Mai 2000].

Concomitantemente, podemos capturar em [11], uma pequena “guinada” no
sentido construtivo da instauracdo da possibilidade, pela “escolha”. Ao dizer que
“este ndo é o caminho que desejamos”, a professora acena para uma possibilidade
de construcdo, mas que permanece ainda sem saber como. Ao mesmo tempo esta
possibilidade nao se faz sem polarizagdo de sentidos. Falta-lhes romper o sentido
unico, - apropriado no estabelecimento de rotinas, no cotidiano, sob uma légica do
senso comum - para uma dialética mais sistematica entre teoria e pratica, centrado
nas possibilidades de desconstru¢do das praticas pela reflexdo conjunta,

acompanhada de novas construgdes, levando a alternativas.

Embora nos quadros mais amplos referentes as re-construgdes das propostas
pedagogicas as professoras permanecessem orientadas inicialmente por uma
conduta o , foi sendo possivel identificar construcbes mais especificas,
principalmente algumas operando segundo um efeito de circularidade complexa em
que a cada leitura, novas interpretacées e novos sentidos emergem. Como diria
Piaget (1976): “Todo o conhecimento consiste em levantar novos problemas a

medida que resolve os precedentes”, ou ainda,
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[ ... ] um sistema ndo constitui jamais um acabamento absoluto dos
processos de equilibracdo e novos objetivos derivam sempre de um equilibrio
atingido, instavel ou mesmo estavel, permanecendo cada resultado, mesmo
se for mais ou menos duravel pleno de novas aberturas (PIAGET, 1976, p.
35).

5.3.3 Mapeando os Restritores Orientados a Pratica em Situagcao Pedagégica

Enquanto Objeto de Reflexdo (Rt c)

Os restritores discutidos anteriormente, orientados mais aos mecanismos da
acao, com relacado a experiéncia do professor, na zona de interagao facultada pela
lista de discussao, sao indissociaveis de outros, orientados para o objeto/pratica em
situagdo pedagdgica enquanto regido de aplicagdo da agao reflexiva, com vistas a

inovacio da proposta.

Em linhas gerais, estes restritores associam-se a fatores/elementos da pratica
pedagdgica em seu entorno mais alargado, envolvendo o professor, o aluno, os pais,

a escola e a sociedade: a indisciplina, preguica, apatia... dos alunos; a organizacao/

regimentacdo da escola (programas curriculares, apostilas, avaliagdo

preponderantemente quantitativa, falta de tempo do professor ); o distanciamento
dos pais e as crises sociais. Estes sao fatores/elementos que os professores
recortaram de suas praticas pedagdgicas e do entorno mais imediato a ela, para o

interior da zona de interacao partilhada na lista de discusséo.

A fala [12] ilustra alguns destes fatores/elementos, e seu carater restritor, que

nas palavras do autor, torna o processo lento e conflitante.

[12] “A falta de tempo, a complexidade da teoria, o acumulo de tarefas, o
desestimulo dos alunos, as gquestdes de indisciplina, sao fatores que dificultam o
nosso trabalho, tornando o processo lento e conflitante [ . . . ]” [Jo - 21Jun2000].

Estes fatores/elementos sdao os dados de observagcdo iniciais que a
professora retira do objeto complexo que é a pratica pedagégica com base naquilo
que consegue assimilar retrospectivamente aos seus esquemas cognitivos e que
dizem respeito aos objetivos mais imediatos de seu envolvimento no projeto. Estes
dados de observacado iniciais configuram a pratica pedagodgica e seu contexto,

enquanto objeto de reflexdo a ser pensado na zona de interagdo S x O, criado pelo
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espaco da lista de discussao, portanto, “[ . . . ] nem pelo objeto nem pelo sujeito, mas
pela reacdo mais imediata e exterior do sujeito em face do objeto: utiliza-o em
conformidade com um objetivo (o que, para o observador, equivale a assimilar esse
objeto a um esquema anterior) [ . .. ]" (PIAGET, 1977, p. 198).

Como os alunos também estdo envolvidos num processo de aprendizagem,
estao igualmente sujeitos a restritores sem que tenhamos condi¢cdes de precisa-los
neste estudo, até porque, fugiria ao foco principal de nossa analise, porém, eles se
manifestam para a professora como preguica ([13]), ndo envolvimento ([14]),
indisciplina ([15], [16], [17], [18], [19]), apatia ([20]). Num sentido mais amplo, o
préprio aluno acaba se tornando um elemento restritor para o professor, ou melhor, o
siléncio do aluno, ou mesmo a indisciplina. Este restritor se traduz em angustia ([13],

[14]), desestimulo e impoténcia ([15]), ao professor.

[13] “Nos nossos encontros de estudo percebo que as minhas angustias sdo também
as angustias de minhas colegas [ . . . ] Acho 0 nosso aluno muito "preguicoso" ao que
diz respeito de pensar logicamente, relacionar idéias e realizar descobertas [ . . . |’
[An - 14Ago2000].

[14] “[ . . . ] Minha preocupag&o maior € sempre com 0s alunos que ndo conseguem
se_envolver com os assuntos que estdo sendo desenvolvidos. Como fazer para
trazer esse alunos a integracdo do grupo maior? Acredito que ndo exista individuo
sem habilidade alguma e cabe ao professor descobrir essa habilidade e percorrer o
caminho descrito por ele, ajudando-o dessa forma a encontrar a melhor maneira
dele mostrar suas potencialidades. Minha angustia: Qual a maneira de conciliar
isso com tantas atribuicdes e ocupacdes? Nao seria mais facil se tivéssemos menos
alunos em sala para podemos atingir cada um em suas individualidades e
diferengcas?” [Ma - 29Nov 2000].

[15] “Os casos disciplinares sdo de grandes preocupacdes pois chegam a gerar um
certo desestimulo e sentimento de impoténcia” [Iv - 30Ago2000].

[16] “[ . . . ] Ao participar do Conselho de Classe Participativo da 4 série do ensino
fundamental ficou posto por todos os professores que sua grande dificuldade de
trabalhar provinha da inquietude da turma, tdo grande que impedia a concentracéo
para as atividades (...)" [Ro1 - 03Mai2001].

[17] “Refletindo sobre as colocagdes da colega [ . . . ], penso que a inquietude dos
alunos, até reacbes agressivas, esta interferindo na qualidade da aprendizagem e
que € um desafio do qual ndo podemos nos furtar [ ... ]’ [Ilv - 09Mai2001].

[18] “As colocagdes da [Ro1] foram muito oportunas. Tocou diretamente em um tema

que estamos discutindo em nossas reunides aqui [ . . . ]. Desde que iniciou o ano
estamos enfrentando sérios problemas de indisciplina na escola [ . . . ]” [Jo -
09Mai2001].

[19] “O problema da disciplina é sério e urgente [ . . . ]’ [Ro2 - 15Mai 2001].
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[20] [ . . . ] Tenho outro problema: meus alunos sdo apaticos, parados demais. Fago
tudo que é "malabarismo" para motiva-los, para ver se eles tentam BUSCAR além do
que peco. Mas ¢é dificil. E ai, o que posso fazer?” [Ne - 19Jun2001].

[21] “E se formassemos pequenos grupos com esses alunos ditos "problemas" para
conversar, regularmente, ouvi-los e aproveitar suas idéias, proporcionar
oportunidades para que mostrem suas habilidades e sintam-se uteis e construtores
comprometidos com o andamento das atividades escolares?” [lv - 18 Jun 2001].

A indisciplina dos alunos, como vimos, torna-se perturbadora nas tentativas
de modificar a pratica. Como a professora tenta coordenar este elemento
(indisciplina) agindo isoladamente sobre ele, tentando anula-lo (quando adota uma
postura mais autoritaria de encaminhamento aos “servigcos especializados” em cuidar
da disciplina), ou um pouco mais amena, mas ainda numa posi¢ao de isolamento
dos fatos perturbadores que seria a formagdo de pequenos grupos apenas com 0s
alunos problematicos, ou ainda, por uma simples modificacdo na acido sem uma
reflexdo mais aprofundada sobre seus efeitos, ela acaba por ficar na polarizacao
binaria disciplina/indisciplina [21]. Esta conduta de anulagdo ou modificagdes simples
no sentido inverso da perturbagao parece caracterizar, em nossa Otica, uma conduta

do tipo a.

Por outro lado, o “bom aluno” seria aquele que se “adapta” a proposta [22].
Esta adaptagao configura muitas vezes um parametro para a professora em relagao
a qualidade do trabalho. O aluno que nao se “adapta” € indisciplinado. O fato do
aluno se “esforgar”, estar “atento” ao trabalho, € um forte indicador para admitir como
satisfatoria a avaliagdo do trabalho em andamento. Observa-se que a visibilidade do
processo esta sempre posta numa ponta da relagdo: o aluno. A professora, ao olhar
o aluno, mas sem deslocar sua perspectiva, vé apenas o outro — o aluno -, sem ver a

si mesmo: sua pratica ndo tem visibilidade, instaurando a assimetria professo-aluno.

[22] “[ . . . ] O que estamos fazendo para despertar e envolver nossos alunos no
processo ensino-aprendizagem? Os bons alunos, que assim dizemos, se adaptam as
propostas e seguem seu aprendizado. E os alunos que ndo acompanham a turma?
O que fazer para que todos os alunos se motivem e consigam participar efetivamente
da turma? [ . . . ] Acho que estamos justamente procurando redescobrir nosso papel”
[An - 01Dez2000].

Novamente aqui captura-se um pequeno movimento, que pode ser instituinte
da ruptura e da possibilidade em devir de instauragdo de um processo de
visibilizacdo das mesmas, quando a professora diz “o que fazer’, “redescobrir nosso

papel’. O mesmo observa-se em [23]:
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[23] “Nossa tarefa é cada vez mais dificil, pois competimos com uma tecnologia que
ira nos atropelar se ndo mudarmos nossos rumos” [An - 230ut2000].

Um segundo aspecto geral que aparece como restritor é a organizacéo/

regimentacdo da escola. Alegam, como no caso de [24], que n&o utilizam todos os

recursos disponiveis (questdo de organizagdo espacgo-temporal), embora
reconhecam apenas o tempo como restritor (entrave) deixando em aberto outros
desdobramentos quando diz que néo € so isso. A falta de tempo foi em varios casos
um ponto de fuga, especialmente quando ndo conseguiam superar outro restritor

qualquer.

[24] “Realmente, o trabalho seria mais rico e produtivo se utilizassemos todos os
recursos disponiveis. Do jeito que estamos, é apenas mais um momento de reuniao
em pequeno grupo. Me justificando, diria que talvez seria o tempo 0 nosso maior
entrave. Mas nao é sd isso!” [Ro2 - 15Mai2000].

Nas atividades de sala de aula, a tecnologia também se torna restritora da
pratica pedagogica. A limitacdo dos equipamentos (em termos de hardware), a
instabilidade do funcionamento e o conhecimento do professor ainda em fase inicial
geram dificuldades e limitagbes iniciais. A variagdo na estabilidade da tecnologia
assusta o professor, principalmente quando tem seu tempo pedagdgico regido pelo
modo de funcionamento inerente ao conteudo/informacéao e pela propria metodologia

de ensino.

[25] “Muitas vezes nos propomos a um trabalho, e vao surgindo dificuldades que vao
nos limitando. [ . . . ] este projeto foi idealizado por mim no Netscape, mas a Escola,
por problemas técnicos, ainda ndo esta com ele instalado. E claro que num projeto o
mais importante ndo deve ser a maquina e sim o aproveitamento do aluno, mas
como estimular 0 aluno a uma pesquisa mais ampla se ele ndo conhece o produto?
Como empolgar para um projeto onde ele faz rascunhos num disquete, para um dia
passar para o Netscape? Como manter a disciplina, se a professora parece que esta
viajando, quando sonha com um programa que eles nunca viram?” [Ro2 -
15Mai2001].

Associada a esta organizagdo/regimentagdo, aparece um outro aspecto

fortemente restritor: 0s_conteudos programaticos. Embora nao tenha surgido com

tanta evidéncia, este aspecto € para nés um dos principais restritores, uma vez que
traz implicito uma série de outros fatores, igualmente restritores, mas que nao se
manifestam na imediata interagdo com ele, tais como: a organizagdo espaco-
temporal do curriculo, a epistemologia e os modos de funcionamento subjacentes
aos conteudos/informagdes, a sequencialidade/linearidade e a historia de seu

desenvolvimento... No depoimento [26] a professora sente-se “amarrada”, atrelada
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aos conteudos de uma apostila. As atividades eram buscadas na perspectiva deste
conteudo/informagdo e nao na direcdo de um conhecimento em que pudesse
aproveitar as escolhas dos alunos e as possibilidades da sala de aula, pois o
conteudo daquela apostila tinha que ser “vencido” em um trimestre. A aquisicdo de
uma nova apostila, sem o vencimento do conteudo da anterior, era questionada

pelos pais.

[26] “Como professora de histéria e geografia estou encontrando dificuldades, pois
estou muito atrelada a conteudos do POSITIVO e isto me preocupa muito. Sou nova
no projeto, sinto-me insegura e ando numa busca constante de atividades onde
possa desenvolver os conteudos (A Escola adota apostila - Positivo) dentro deste
projeto” [EIl - 11Jul2000].

Mesmo nao trabalhando com apostila, a professora [27] comeca a questionar
a perspectiva linear de transmissdo de conteudos que para ela € o que orienta a
pratica pedagogica quando se refere a “cair na mesmice”, mas a saida para o
problema esta orientada no sentido da anulagédo (“ignorar’) dos conteudos, uma

conduta a em relacédo aos conteudos.

[27] “[ . . . ] como ndo cair na mesmice da transmissdo de conteudos? Ou seria
melhor ignorar conteudos minimos? E a busca de respostas que nos faz crescer,
portanto me sinto feliz de ter a oportunidade de expor e trocar idéias com os colegas
neste Forum” [Ro2 - 25Set2000].

[28] “[ . . . ] Sempre fui defensora de que a Educacgao e, mais especificamente a
Educacdo Fisica proporcionasse a participagdo de todos, e principalmente a
compreensdo do seu significado: a implementagao e a sistematizacdo da atividade
fisica em busca da harmonia entre corpo e mente a fim de obter uma vida saudavel
durante toda a vida e ndo apenas no periodo escolar. Mas, também sei que muitas
vezes, mesmo inconscientemente e imbuidos pela pratica tradicional “conteudista” e
por métodos de avaliacdo duvidosos acabamos por_aniquilar algumas das mais ricas
e espontaneas  manifestacdes, por excluir alunos dotados de habilidades
maravilhosas, porém fora de um padrdo considerado "oficial". Resquicios de um
periodo militar, onde a Educacédo Fisica era considerada como um "FIM" e nao
"MEIO"????Que bom que estamos conseguindo questionar, refletir e melhorar a
nossa pratica” [Ro1 - 02 Dec 2000].

Mesmo a Educacido Fisica, uma disciplina aparentemente mais aberta e
flexivel em termos de conteudos programaticos, ndo escapou a rigidez do modelo
conteudista/informacional aos padrbes considerados ideais € a uma avaliagcdo que

julga com base nestes padroes.

Um quinto aspecto da pratica pedagodgica e seu entorno que acabam se

tornando restritores, referem-se aos pais e a sociedade. No depoimento [29], Iv
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associa os momentos de crise que vivem as familias aos problemas disciplinares
enfrentados na sala de aula. O grupo de uma das escolas traz com muita convicgao
esta associagao da indisciplina com as questdes familiares, como a falta de apoio
afetivo e a auséncia dos pais [30]. Esta questdo se traduz, como as demais ja

abordadas, em sofrimento, angustia e impoténcia por parte do professor.

[29] “Lendo as colocag¢des da [Ro] quanto ao aluno "estar refletindo o estado de
espirito de professores, pais, sociedade... Penso que esses reflexos sdo bastante
decisivos nas atitudes que demonstram nossos alunos. Sabemos que a familia vive
um momento de "crise" face as emergéncias da nova onda deflagrada pelos avangos
tecnoldgicos. Este momento de crise com certeza, reflete-se em nossas aulas [ .. . 1"
[Ilv - 05Jun2001].

[30] “Hoje a nossa discussdo em torno do tema disciplina/indisciplina esquentou...
Estamos sofrendo e nos sentimos impotentes diante da situagdo da indisciplina em
sala de aula. Mais uma vez chegamos a conclusao que falta apoio afetivo da familia.
As criangas vém busca-lo na escola, mas devido ao numero de alunos e turmas que
temos isso se torna impossivel individualmente [ . . . ] A familia espera que a escola
supra as caréncias afetivas que os filhos ndo recebem em casa, devido a auséncia
imposta pelas necessidades diarias [ . . . ]” [Ma, Ro2, El, Lu, Ma, Ro1, lv, So, Jo, An
e Ma2 - 06Jun2001].

A professora, a medida que vai tomando consciéncia da complexidade em
que estao implicadas estas questdes como disciplina/indisciplina do aluno, assusta-
se com suas préprias atitudes. E o caso do comentario de um grupo de professoras
[31], que discutem numa reunidao presencial entre elas, resultado da qual resolvem

partilhar na lista.

[31]1 “[ . . . ] Chegamos a questionar e nos assustar com atitudes que tomamos diante
da turma em determinados casos e nos sentimos frustrados, ridiculos e
completamente desmotivados. [Ma, Ro2, El, Lu, Ma, Rof1, lv, So, Jo, An e Ma2 -
06Jun2001].

[32] “Ainda, refletindo sobre as dificuldades que enfrentamos em trabalhar com os
alunos considerados "indisciplinados”, as causas parece que sabemos(sociedade,
familia ...). A "indisciplina" é a forma que o aluno usa para contestar. Apenas
tentando reprimir estas atitudes, serd positivo? Talvez como solugcdo imediata
funcione e tudo recomeca novamente” [Iv - 18Jun2001].

Novamente, em [32], ha um deslocamento do problema para a sociedade,
familia... Quando a professora aproxima a reflexao/agao para o interior da sala de
aula e se defronta com as instabilidades, ela o faz de fora, sem uma implicagédo mais
significativa, a sua posigao n&o Ihe sendo visivel. Parece posicionar a sociedade e a
escola em duas instancias afastadas e desconectadas, e o aluno apenas contesta a

sociedade e a familia dentro escola. Neste sentido a reflexdo é novamente binaria,
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entre “apenas” reprimir ou ndo. Ha, porém, um avango, novamente uma pequena
ruptura, a professora comega a tomar consciéncia da provisoriedade de tais atitudes
simplificadoras, alertando para a possibilidade do recomecgar (novamente como

retorno para um estado préximo as condi¢des iniciais).

As solucbdes simplificadoras na forma de conduta o, lembram o operar de um
atrator pontual (apéndice A), que se aproxima da obtencdo de um equilibrio com
caracteristicas mais proximas da dindmica e da termodinamica classica. O equilibrio
desta natureza é afastado por Piaget (1976) na perspectiva das interagdes
cognitivas singulares e dos coletivos em cooperagdo que levem a uma construgéo
mais significativa. Piaget sugere uma aproximacédo aos estados estacionarios, um
outro atrator, mais complexo, que s6 mantém sua estabilidade num interminavel

fluxo de trocas e interagdes cognitivas e com o meio.

Retornando aos desequilibrios iniciais, para Piaget (1978a) toda a atividade
cognitiva, seja uma acado material ou operagdes mentais, requer uma compensagao
dos elementos positivos por correspondentes negativos, ou seja, uma simetria que
deve ser construida com muito esforco pelo sujeito, que respondera a inumeras

situacdes de desequilibrios e reequilibragdes.

Esta primazia dos caracteres positivos, com desvalorizagdo ou negligéncia
dos elementos negativos €, como ja vimos ao final da segédo 4.2.2 e ao longo da
4.2.3, uma das principais causas dos desequilibrios iniciais, ou seja, das
instabilidades que se instauram. Resta compreender como se da superacido deste
carater restritor nas transformagbdes da agdo (imposto inicialmente do exterior),
avancando para uma melhor compreensdo dos processos a ela inerente, até
constituir um campo de possibilidades, a medida que busca uma compensagao com

a positividade inicial reorganizando em um novo sistema, numa nova totalidade.

Recuperando as duas analises sobre os R:;,c € 0s Rac, agora,
parafraseando novamente Piaget e Garcia (1987), diriamos que os fatores exégenos
(voltados para C’) configuram um “paradigma social/pedagdégico”, em correlagao aos
fatores enddgenos (voltados para C) discutidos antes e que configuram um
“paradigma epistémico/pedagogico”. Estes dois paradigmas seriam as nogdes macro

na configuracdo de um “quadro epistémico/pedagdgico’. E exatamente aqui que o
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nosso ciclo limite comportando uma espiral fractaria adquire seu sentido maior neste
estudo. Pois trata de uma espiral fractaria endégena e outra exdgena, as quais, em
sua interagdo recorrente, hologramatica e auto-organizativa, constroem em meio ao
devir e a irreversibilidade, um estado de relativa estabilidade e reversibilidade: o

ciclo®.

Nao custa retomar as palavras de Piaget (1973), onde ele diz que a
sociogénese e a psicogénese sao “dois aspectos indissoluveis de toda a formagéo

real’.

Numa palavra final sobre esta primeira analise, diriamos que a zona de
interacdo telematica caracterizou-se, de inicio, pela primazia sistematica das
caracteristicas positivas dos objetos e dos atos sobre as negativas, lei geral que
segundo Piaget (1978a) interessara aos mecanismos de tomada de consciéncia.
Dizemos ainda que um deslocamento de perspectiva para o conhecimento, no
sentido das sucessivas tomadas de consciéncia, requerera uma construgao

sistematica das negacgdes.
A nés, entdo, interessa compreender:

1) O papel desempenhado pelos restritores que emergem na zona de
interacdo telematica (propiciada pela lista de discussado), no processo de
tomada de consciéncia e de construgédo das negagdes. E isso tanto no que se
refere aos restritores mais afetos a participagdo do professor na lista, (logo
sua agao na lista), quanto no que respeita ao que € dado como restritores na
pratica pedagogica em sala de aula (objeto de reflexdo na lista e ao mesmo

tempo acéo do professor na relagao professor-aluno).

2) O que seriam as negacdes, a serem construidas na zona de interagao
telematica, em dois planos: na interagdo S x S (na lista) e na interagdo S x O

(reflexao na lista da pratica em situacao pedagogica).

*® Uma discussao tedrica mais aprofundada a este respeito foi realizada no capitulo IV (Pressupostos
tedricos para pensar uma mudanga de perspectiva: da Escola da Informagdo a Escola do
Conhecimento).
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5.4 O ATRAVESSAMENTO TEORICO E AS FLUTUACOES NA ZONA DE INTERA-
CAO TELEMATICA: CONSTRUGAO DAS NEGAGOES INICIAIS COMO POSSIBILI-
TADORAS

Pretendemos, neste momento da analise, colocar em evidéncia a correlagao

solidaria do carater restritor (Rzit,c-c’) € possibilitador (Pt c-c').

Partimos de que operar por flutuagdes € uma das caracteristicas dos sistemas
cognitivos em oposi¢cdo a qualquer desenvolvimento continuo ou linear. Como todo
sistema aberto, o sistema cognitivo sofre varios tipos de perturbacao, precisando
compensa-las por “inversao” ou “reciprocidade”, indissociaveis de novas construcoes
que o sujeito realiza. Mas este operar por flutuagcdo é acompanhado por sistemas de
regulacdo, sendo que “a ‘reflexdo’ representa o protétipo de uma regulagdo de
regulagdes, pois que ela & por si propria um regulador e regula o que esta

insuficientemente regulado pelas regulag¢des anteriores” (PIAGET, 1976, p. 40).

No projeto, que reuniu virtualmente os professores de trés escolas e que
acabou sendo denominado de REDEmoinhos, ndo se tinha um cronograma, uma
data prevista que levasse a um fechamento/encerramento como conclusdo ou
certificacdo dos estudos. A permanéncia/continuidade do professor/projeto teria que
acontecer através de mecanismos gerados pela reflexdo no interior da proépria
lista/ecologia®'. Acontecia que, ao superar os restritores (positivos no inicio), novas
perspectivas se abriam, mas sem a estabilidade mais duradoura requerida pelo
grupo. Na dindmica do devir, em que os professores encontravam-se inseridos,
criaram-se, a partir das pequenas variagbes/modificacbes que iam acontecendo,

oscilagdes entre restritores e possibilitadores.

A angustia que aparece seguidamente nas falas da professora mostra as
dificuldades de romper com o modelo atual que ela questiona pela teoria. Este
modelo atual/vigente esta preso, ndo apenas aos modos como a professora

pensa/age historicamente, pela sua formacgao, vivéncia, atuagdo (paradigma

> Chegamos a cogitar a emissédo de certificados de participagdo aos integrantes do projeto, mas
abandonamos a idéia por considerar que a legalizagdo/normatizacdo com certificagéo de participacao
e/ou de aproveitamento no projeto, poderia mascarar a analise de alguns restritores/possibilitadores.
Esta “liberdade” de permanéncia/continuidade gerou desisténcias de professores, de Escolas, a
“fuga” para outras listas, com o objetivo de tratar assuntos especificos da disciplina.
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epistémico/pedagdgico), mas principalmente pela normatizagao/regimentacao
construida histérica e culturalmente (paradigma social/pedagogico). Configurando,
como vimos, uma estrutura rigida o suficiente para uma retomada da estabilidade
anterior, negando/afastando as perturbagbes e instabilidades que surgem no
enfrentamento aos desafios de uma tentativa de transformacédo (“quadro
epistémico/pedagdgico”). Se, por um lado, uma mudancga mais profunda na pratica
em situagdo pedagodgica é rejeitada por este quadro, caso ndo seja gradativa (passo
a passo), por outro, as mudangas gradativas permitem um facil retorno para proximo
do ponto de equilibrio anterior, basta que aparegca uma perturbacdo um pouco mais
forte e que gere alguma instabilidade no sistema por inteiro. O conteudo
programatico, historicamente construido, sua hierarquizagédo dentro da série e entre
as séries, 0 modelo de avaliagdo, poderia, nesta linha de pensamento, configurar
parte da “bacia atratora” do “quadro epistémico/pedagdgico” vigente. Este retorno

aparece exemplificado na fala abaixo [33] como “recuar”.

[33] “Realmente me sinto aflita. Na verdade, penso que todos gostariamos de
colocar o quanto estamos crescendo e aprendendo com as leituras, mas quando
comecamos um trabalho na pratica, temos que expor nossas dificuldades, nossa
ignorancia, e isso nos faz recuar” [Ro2 - 15Mai2001].

Esta possibilidade de retorno, devido a um equilibrio muito instavel que o
sistema ainda mantém, deve-se ao fato das perturbagdes terem sido sé parcialmente

compensadas, numa referéncia as condutas a.

As resisténcias aos estudos tedricos e ao debate aparecem evidentes nas
escritas dos professores. Eles acreditavam na construgdo de novas perspectivas
apenas “planejando melhor” suas praticas. A tomada de consciéncia da importancia
do atravessamento tedrico s6 se deu aos poucos, e de modo bastante instavel, com
facil recuo para solugcées puramente praticas. A lista que inicialmente era entendida
COMO um espago apenas para narrar experiéncias e angustias, aos poucos comega

a sustentar uma reflexao também tedrica ([34]).

[34] “[ . . . ] sinto que precisamos nos interar muito mais com os conceitos e teorias.
Nosso aprendizado pratico € um e o tedrico é muitas vezes tdo complexo e parece
distante de nds; por isso o estudo e a troca de idéias sdo muito importantes” [Ve -
27Jun2000].
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[35] “Desde que comecei a participar do grupo de estudos do nosso projeto, ja
passei por momentos diferentes: momentos de expectativa em que nao sabia o que
realmente iria acontecer, momentos de angustia pois sabia que deveria mudar, mas
ndo sabia como, esperava pelas nossas reunides [presenciais], ia adiando algumas
coisas, ndo_sabia como proseguir; momentos de frustracdo e logo a vontade de
trabalhar como sempre trabalhei pois sabia como seria o dia seguinte, poderia me
programar” [Ma - 03Jul2000].

Pelo depoimento [35] a professora tem a consciéncia da necessidade da
mudang¢a, mas ndo sabe como, talvez ainda impregnado pela idéia de mudanca
entendida como simples abandono das formas de ensinar anteriores com
substituicdo por um novo modelo, pelo imediatismo que busca, enfim, por tudo aquilo
que ja discutimos no inicio da analise. Transformar uma pratica pedagdgica é ao
mesmo tempo uma transformacdo epistemoldgica, por desconstrugbes e
reconstrugdes, do pensar/agir de um coletivo que envolve o professor na zona de
interacao telematica. Sao acbes/operacdes que procuram romper com as condicdes
estacionarias anteriores, mas que ao mesmo tempo tém que ser coordenadas por
este coletivo na zona de interacdo em que se encontram. A questdo mais importante
a ser destacada aqui é o relato sobre a estabilidade que a organizagdo anterior
mantém, imanente as tentativas de transbordamento a ela. A professora [35] fala da
vontade de retornar a trabalhar como sempre trabalhou, alegando que “sabia como
seria o dia seguinte” podendo se programar. Por isso, também, Ma [35] tinha
esperanga de solugdo nas reunides presenciais com o grupo. Esta tentativa de
retorno para préoximo das condicdes anteriores se da pela flutuacdo que as
instabilidades produzem, gerando uma sensacgao de disperséo, dificil de suportar e

que precisa ser reorientada para uma trajetoria comum.

O ponto importante aqui € que a professora comega a tomar consciéncia do
deslocamento, de que ndo esta mais na mesma posicdo, por isso, também,
reconhece a possibilidade (vontade) do “retorno”. Este retorno ndo seria mais
permitido caso houvesse uma completa reorganizagdo com novas integragdes ao

sistema e ruptura do estado estacionario do quadro epistémico/pedagdgico.

No relato abaixo [36] pode-se observar o que parece a positividade de uma

tomada de consciéncia no limiar de uma conduta f.

[36] “Tentando romper alguns paradigmas que teimava em seguir, atravesso no
momento periodos de oscilacdo. Acredito que ndo podemos fechar os olhos as
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mudancgas . Tenho que buscar uma nova prética pedagdgica que motive os alunos e
também a mim para melhores resultados no ensino-aprendizagem” [Ja - 08Ago2000].

Segundo Garcia (1989) estas flutuagdes (oscilagdes) podem ser devidas tanto
a variagdes internas (do sujeito) como a variagbes externas do meio. Mas, para além
de um certo limiar, estas flutuagdes geram instabilidades no sistema: é o ponto de
ruptura das condicdes estacionarias (a desequilibracao). “[ . . . ] a desequilibragao
representa um processo no qual se manifesta a impossibilidade, por parte do sujeito,
de resolver certos problemas com a ajuda das estruturas de assimilagéo

anteriormente construidas. O sistema total entra em crise” (GARCIA, 1989, p. 130).

Nas condutas B, o que era perturbador torna-se variagao dentro de uma
estrutura reorganizada através de relagbes novas que acoplam o elemento
perturbador aqueles que ja estavam organizados. As anulagdes associadas as
condutas do tipo o ainda podem permanecer (numa diregdo igualmente oposta),
mas a nova conduta 3 ja ndo visa mais a anular o objeto perturbador, e sim produzir
uma modificacdo do préprio esquema de assimilacao (que se apresentara visivel na
pratica em situagdo pedagodgica para acomodar-se a situagéo). A transicdo de uma
conduta a para uma conduta B significa sair de um estado de instabilidade para um
estado semi-estacionario, onde o que operava por simples “anulagdes” passa a
operar por “deslocamento de equilibrio” produzido pela integragdo da perturbagao.

E o caso que veremos abaixo [37]

[37] “[ . . . ] Agora ja percebi que toda mudanga, quando profunda e concreta,
necessita ser construida. Me vejo em crescimento, ja compreendi e reavaliei varias
questdes, mas ja surgiram e se reforcaram outras duvidas, outros questionamentos”
[Ro2 - 25Set2000].

O que ainda é proprio das condutas B sdo 0s processos parcialmente
retroativos (€ o caso em que Ro2 [37] diz que reavaliou varias questdes) e também
parcialmente antecipadores, que fazem surgir novas duvidas e questionamentos

para, mais uma vez, construir novas coeréncias.

E o caso, também, da professora [38] que precisa reorganizar cada nova
conquista na forma de rompimento com o sistema anterior (que parecia absoluto e,
num dado momento revela-se como um subsistema entre outros) no sistema mais
amplo do qual rompeu e que ndo passa também de um subsistema. Como se T

(sistema absoluto) rompesse, produzindo S4 (comportando as novas conquistas) e
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So, e que agora precisa coordenar-se em uma nova totalidade T,. O que é equilibrio
num dado momento, pode constituir desequilibrio em outro, por isso as “angustias”

permanecem.

[38] “Compartilho das mesmas angustias. Tenho refletido e investigado muito para
dar passos firmes e coerentes em direcdo ao nosso objetivo. Quanto mais eu leio,
analiso, comparo, questiono, silencio, mais eu percebo que ainda sei muito pouco e
que preciso reorganizar muitas idéias que até entdo pareciam absolutas” [Jo -
21Jun2000].

Quando [39] percebe que na verdade sdo eles mesmos que se desafiam a
todo o instante, mostra a propriedade auto-reguladora conquistada na zona de
interacao telematica em busca de nova estabilidade, mas que ndao mais adquire a

permanéncia da que sustentava o modelo vigente. A professora vai conquistando
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novas estabilidades, apenas por “fragmentos™”, os quais por sua vez tém que

produzir ressonéncia entre si a fim de gerar convergéncias para determinados
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“nucleos de estruturagdo™”, pois cada “fragmento” pode encontrar-se num nivel

diferente de elaboracdo em relagcdo ao outro. “[ . . . ] devemos utilizar multiplos
fragmentos de agao programada para podermos concentrar-nos sobre o que é

importante, a estratégia no aleatorio” (MORIN, 1991a).

[39] “Analisando a nossa situacéo, percebo muitos sinais positivos, pois nem mesmo
a "longa caminhada Escolar" nos da o dominio e a seguranca que tanto desejamos
para_enfrentar os desafios [ . . . ] na verdade somos ndés mesmas que nhos
desafiamos a todo instante [ . . . ] os obstaculos existem para serem ultrapassados. E
preciso ter a paciéncia e a persisténcia para realizar constantemente uma leitura de
tudo que nos aflige para encontrarmos as respostas que almejamos” [Jo -
21Jun2000].

Uma das participacdes que marca bem este campo das flutuacdes, situado na
iminéncia de uma ruptura com o quadro de significagdes vigente, aparece intitulado

como “Relampagos” [40]:

[40] “Reléampagos

E assim, de repente me surpreendo em casa, fazendo um bolo, pensando em como
iSso ou aquilo surgiu em determinada turma e, s6 _entdo percebo o quanto estou
ligada nessa "coisa de projeto”.

Nas reunibes, as coisas parecem meio sem sentido e as palavras parecem
incompreensiveis, tudo muito confuso, desordenado, sem nexo. Quando, as vezes,
como um reldmpago algo clareia e parece que estou comecando a me encontrar,
mas isso € sé um momento. Foge; e ja ndo tenho mais nada e descubro que nada
sei, a busca recomecal

2 GARCIA (1989).
3 GARCIA, op.cit.
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Deparo-me com meu aluno e vejo nele alguém assim como eu: fragil, ignorante e
desprotegido. Nele estda o meu reflexo e, por alguns momentos, isso me amedronta,
mas ao mesmo tempo me motiva a caminhar ao lado dele, dar a mao, e pedir colo,
pois ele me parece um gigante muitas vezes.

Talvez seja esse o inicio da ardua e serena caminhada, ndo sei bem como definir
esses sentimentos, so sei que ja ndo sou mais a mesma ou estou descobrindo o que
realmente sempre fui, aquilo que estava no mais profundo do meu ser, s6 que eu ndao
sabia.

[...]nao sei ndo, eu me sinto meio perdida. Quem sabe, um dia eu tenha coragem
de fazer tudo aquilo que muitas vezes passa pelo minha mente?” [Ma - 20Mar2001].

Em outras palavras: a outra ponta da relacdo professor-aluno comega a se
tornar visivel para a professora que havia tomado a situagdo pedagogica como
objeto de reflexdo. Comecga a se criar simetrias na relagdo. Passa a existir ndo
apenas uma ponta, a do outro — aluno, mas a relacdo entre duas pontas. Pela
posicao do outro, a professora passa a poder avaliar a prépria posicao/perspectiva.
O deslocamento que permite tomar consciéncia desta relagdo, permite desconstruir
o restritor afirmativo (“x como restritor”) para reconstrui-lo acoplado a suas negacgdes
(“x ndo precisa ser um restritor”). A relacéo professor-aluno deixa de ser assimétrica
(do ponto de vista da visibilidade de suas pontas). A tomada de consciéncia, pelo
professor, da sua posicdo na acdo pedagdgica possibilita o inicio do processo de
transformacao da acédo e o que era restritor na zona de interag&o telematica ou era
trazido como restritor na situagado pedagdgica, comega a se instituir como operador

de mudanca.

Por outro lado, as fronteiras espaco-temporais se modificam em relagdo ao
espaco fisico da sala de aula e ao tempo dos relégios, permanecendo “ligada” (em
interacdo) mesmo fora de uma zona de interacdo coletiva telematica. Embora, nos
encontros presenciais as professoras tentassem buscar coeréncia e estabilidade,
orientando-se pelo programa curricular classico (linear, rigido), as rupturas com o
sistema cognitivo/explicativo vigente que cada uma ia conquistando na zona de
interacao telematica, acontecia com diferencas temporais de umas em relacdo as
outras. Ao mesmo tempo, sentiam a necessidade de coordenar suas idéias com uma
certa rapidez dada a instabilidade também coletiva. Esta des-construgao
acontecendo diferentemente em cada sujeito/singular, ao mesmo tempo em que o
coletivo queria construir uma espécie de “unidade de acao” criava condicbes para

esta professora em [40] dizer, “Nas reunibes [presenciais], as coisas parecem meio
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sem sentido e as palavras parecem incompreensiveis, tudo muito confuso,

desordenado, sem nexo’.

A cada distanciamento minimo as professoras produziam novos sentidos
possiveis mas sem estabilidade suficiente o que € proprio de uma conduta 3, que
precisa ser reconstruida a cada novo evento interativo que se apresenta: (... ]
como um relédmpago algo clareia e parece que estou comegando a me encontrar,
mas isso é s6 um momento. Foge; e ja ndo tenho mais nada e descubro que nada

sei, a busca recomega” [40].

Quando a professora consegue realizar um deslocamento, este ndo encontra
uma correspondéncia direta no coletivo. Como se uma simetria em relacdo as suas
afirmacdes e negacdes singulares estivessem sendo construidas, mas, ao mesmo
tempo, permanecendo assimétricas em relagcdo as do grupo/colegas. Sé&o
afirmagdes comuns, mas as negacbes sao diferenciadas precisando ser
coordenadas singular e coletivamente. E neste sentido que Piaget diz que as

regulagcdes sdo as mesmas, seja singularmente ou num coletivo cooperando entre si.

A professora comecga a tomar consciéncia de sua mudanga de perspectiva,
mas sente duvidas quanto as reais conquistas, devido a assimetria com o coletivo: “[
. . . ] s6 sei que ja ndo sou mais a mesma ou estou descobrindo o que realmente
sempre fui, aquilo que estava no mais profundo do meu ser, s6 que eu nao sabia’
[40].

A professora em [41] se da conta dos movimentos de flutuag&o, incorporando
as instabilidades ao préprio sistema de interagéo, seja no plano da relagdo entre os
sujeitos no coletivo da lista de discusséo, seja no que refere as relagdes inerentes
ao objeto de reflexdo — a situagdo pedagodgica — do qual faz parte a relagcéo
professor-aluno. Seria possivel pensar em algo como uma organizagdo na
desorganizagao, proprio das condutas y, em que as variagdes e instabilidades s&o

consideradas como parte integrante de um determinado sistema interacional.

[41] “E saudavel ndo termos o dominio completo da teoria, a compreensdo imediata
dos fatos, [ . . . ] pois estas limitacbes nos permitem estar constantemente em
crescimento e nos afastam da possibilidade de cairmos na armadilha da arrogancia
cultural, que fatalmente nos conduziria para um estado de inércia e mediocridade
insustentavel” [Jo - 21Jun2000].
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Restritores como a escrita e a exposi¢ao das idéias assumem agora a fungao
de possibilitadores na relacdo S x S. A professora [42] comega a ver na cooperagao

uma aliada no processo de constru¢cao de seus conhecimentos.

[42] “Acredito realmente na forca de um trabalho em conjunto, onde nossas
"angustias", "sufocos" e "lamentagdes" possam ser ouvidos sem o temor de estarmos
expondo nossas fraquezas. S6 ha crescimento quando nos deixamos envolver por
sentimentos, sejam eles de alegria ou tristeza, de duvidas ou certezas, de satisfacdo
ou_insatisfacdo,... Percebemos entdo, que somos humanos e a humildade em
reconhecermos a nossa condigdo nos aproxima dos outros e nos abre para a vida”.

[Jo - 21Jun2000].

Nos € possivel observar que no desenvolver desta analise, as flutuacdes e
oscilagbes sao relativas, pois, se ha flutuagdo num sentido, noutro a escrita garante
um registro histérico que pode ser retomado, permitindo manter uma relativa
estabilidade no interior das flutuagdes, o que € proprio dos estados estacionarios,
conforme ja discutimos longamente em capitulo anterior (cap. IV). Estes estados
estacionarios caracteristicos de um atrator complexo como os ciclos limites, podem a
todo momento bifurcar-se para novos ciclos envolvendo os ciclos anteriores numa
nova totalidade. Esta reversibilidade relativa, construida na e pela irreversibilidade, é
propriedade do operador “auto-narrativa”, igualmente complexo, apresentado por Axt
e Maraschin (1999b):

[ ...] a auto-narrativa, ao possibilitar pensar sobre si e dizer de si, opera
como um possibilitador de retroalimentacdo, favorecendo voltar sobre o
percorrido €, no movimento de repeticdo, inovar o caminho fazendo-o
diferente; pois se ha repeticdo do movimento ndo se pode dizer o mesmo
com referéncia ao caminho, o trajeto percorrido €& irreversivel, pois
irreversivel € o tempo e o contexto — e se o caminho é, de algum modo,
diferente, é esta diferenga que acaba por abrir novas possibilidades.

5.5 COORDENANDO EVENTOS DA SALA DE AULA COM AS REFLEXOES NA
ZONA DE INTERACAO TELEMATICA (C € ZIT > C))

Recomecemos a observar, pelo relato [43], que a implementagao de agdes
concretas é dificil e complexa. Permanece polarizada de um lado suas angustias, de
outro, o aluno (com seu desinteresse, indisciplina, distanciamento das questdes em

discussdo na sala de aula...). A professora, contudo, percebe a importancia das
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mudangas em curso, capazes de provocar pequenos deslocamentos e produzir
novas visibilidades, permitindo repensa-las a partir da reflexdo recorrente sobre as
observacbes trazidas para o espacgo telematico. Sente que suas acgdes sao
dependentes de uma infinidade de elementos complexos, capazes de produzir
resultados diferentes do que era sua intencdo, afastando do previsto/imaginado. E
da imprevisibilidade que a professora comega a tomar consciéncia, resta torna-las

parte de um conjunto amplo de possibilidades em devir.

[43] “Eu_ndo sei o0 que esta havendo, mas , partihando da mesma angustia da
professora Jo, acho que muita coisa ainda nao foi dita e outras tantas ja foram
refletidas, mas ainda ndo se conseguem constituir em acdes concretas para tomar
visibilidade e serem repensadas. Sei que muitas vezes as coisas ndo acontecem
como noés desejamos. Entdo é preciso muita flexibilidade para entender o aluno, para
mudar nossas _acdes, afinal de contas somos trabalhadores em educacio porque
achamos que o nosso papel continua fundamental e cada vez mais importante [ . . .
].” [An -, 01Dez2000].

Segundo Morin (1991a), desde que o individuo empreende uma agéo,
qualquer que seja, esta comega a escapar as suas intengbes. Estes desvios séo
proprios dos sistemas abertos, que escapam a previsibilidade, sendo-lhes mais
proprios as derivas e as ramificagbes. “O dominio da agao € muito aleatério, muito
incerto. Impde-nos uma consciéncia muito aguda dos imprevistos, mudangas de
rumo, bifurcagcdes e impde-nos a reflexdo sobre sua complexidade” (MORIN, 1991a,
p. 97).

O trabalho de informatica [44] anteriormente orientado pelos conteludos que a
professora queria atingir, utilizando o computador como “ferramenta de ensino”,
passa a ser pensado na mesma perspectiva em que as professoras estdo
construindo seus conhecimentos, sendo proposta uma reflexdo sistematica sobre as

atividades.

[44] “[ . . . ] o trabalho com a informatica em uma escola, supde troca de idéias
(sobre o que e como trabalhar de forma conjunta no laboratério de informatica),
construcdo do conhecimento. Mas para tal, é preciso que professores e alunos
estejam dispostos a encarar a busca do "novo" do "eficaz", excluindo aquela
concepcao de reproduzir atividades através um determinado programa. E necessario
refletir_sobre as atividades, habilidades... que o aluno possa ser motivado a
desenvolver no momento em que interge com o computador. E muito gratificante
esta troca de idéias colega!” [Ke - 13Jun2000].

Outros sentidos dados a tecnologia, agora como possibilitador, aparecem na

situacao abaixo [45] em que a professora comecga a se expor mais a construgdo com



126

os alunos. Percebe neste trabalho, agora ganhando mais visibilidade, a possibilidade
de uma integracdo maior com as outras disciplinas. Chega a mencionar uma
proposta interessante de avaliacdo, mesmo n&o a explicitando como tal, no sentido
dos alunos irem mapeando suas préprias trajetérias. E como se o processo que a
professora esta vivenciando comecgasse a produzir ressonancias, transbordamentos
da zona de interacdo telematica para as atividades em sala de aula, que

recursivamente retroagem sobre o proprio espago da lista de discussao.

[45] “Elaborarmos com os alunos trabalhos, colocando-os na pagina da Internet.
Penso que deveriamos ter momentos semanais durante o turno da manha (15
minutos) para relatarmos aos colegas o nosso trabalho semanal, assim poder-se-ia
criar interacoes nas diversas disciplinas. Além desse momento semanal, fazer com
os alunos um "album" com trabalhos realizados por eles nos bimestres contando uma
trajetdria pratica do projeto” [Vera - 27Jun2000].

A professora [46] comecga a operar no proprio devir da pratica, as idéias vao
aparecendo... Reconhece que estda saindo do programa rigido (estanque) e
permitindo operar num campo de possiveis que emerge do atual, do que esta

realizando.

[46] “Consegui organizar meu trabalho de maneira que as idéias vao aparecendo a
partir de trabalhos que estou realizando. Acho isso muito bom. N&o é algo estanque.
Acho que ainda falta a interdisciplinaridade. Estou trabalhando no laboratério de
informatica uma vez por semana. O aluno escreve no caderno e ao mesmo tempo
constroi uma pagina no computador. Estou com grandes expectativas a respeito
deste trabalho. E lento, pois ndo dispomos de muitas maquinas. O trabalho é em
dupla. Metade da turma trabalha na mesa, na mesma sala, adiantando o trabalho
que sera feito no computador” [Ma - 03Jul2000].

Em [47] a professora percebe nas tecnologias em rede a possibilidade de
potencializar seu espago da sala de aula. A tecnologia torna-se um possibilitador
superando o carater restritor inicial ([23], [25]) tanto do ponto de vista individual, na
zona de interacdo telematica como agora transbordando para dentro do espaco
pedagogico da sala de aula. O projeto parte das iniciativas dos alunos, a pedido dos
alunos..., o que abre para novos possiveis em oposicdo ao carater restritor do

conteudo programatico linear.

[47] “A pedido dos alunos estamos fazendo um projeto sobre drogas. Gostaria que
meus alunos pudessem interagir com os alunos de vocés, trocando idéias e
posicionamento sobre esse assunto” [Ja - 08Ago2000].
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Em [48], a professora reconhece as dificuldades tecnoldgicas da escola, mas
supera o carater restritor em termos de disponibilidade tecnolédgica, pontuando que é

possivel ir além do tradicional, de buscar alternativas.

[48] “[ . . . ] Fago aqui um paréntese onde coloco sempre que posso minha opinido a
respeito da "nossa" escola, que é publica. Por que nao podemos investir em
mudancgas na aprendizagem, utilizar novas tecnologias e propiciar aos alunos uma
educacao de qualidade? Talvez ndo tenhamos todos os recursos que boa parte das
escolas privadas tém, mas o que temos ja nos permite irmos além do tradicional, de
tentar buscar alternativas. Comprometimento com a proposta, vontade de ler, € os
recursos de que ja dispomos sdo quesitos importantes para que haja intencdes de

mudanca [ . . . ]. Resta-nos prosseguir buscando alternativas ou parar e ficar
observando o que os outros fazem para que a educacéao possa ter melhores dias” [Ja
- 23Mar2001].

A sociedade e os pais que antes nao se envolviam ([29], [30]), passam a ser
envolvidas no processo de aprendizagem dos alunos ([49]). Os alunos, na posicao
de autores, surpreendem a professora ao acessarem informag¢des nao previstas e
nao imaginadas. A professora em meio a esta reflexdo se desloca para a posigdo do
aluno (coloquei-me no lugar dos alunos...) e cria novas perspectivas, como a de
trabalhar com o interesse deles. Ao mesmo tempo, faz um deslocamento na cultura

e na histéria para enxergar suas modificagdes e aprendizagens.

[49] “[ . . . ] lembrei-me de um trabalho que realizei com meus alunos de quarta série.
Estavamos trabalhando meios de comunicacdo e propus a eles como tema uma
conversa com pais, avos, vizinhos, ou seja, qualquer pessoa mais velha. A partir de
gravuras de meios de comunicagdo antigos comparando com os que temos hoje, a
pergunta era: O que mudou? Os alunos tinham que escrever um relato do que
ouviram. Foi feita a apresentacdo em aula. Surpreendi-me com a apresentagao de
um aluno e a reagdo dos colegas, inclusive alguns acharam que o garoto ndo havia
compreendido a atividade. Pois bem, este menino havia conversado com a avo, que
passara a infancia no interior e ela contou que a maneira da comunidade comunicar-
se era através do toque do sino da capela. Cologuei-me no lugar dos alunos porgue
eu lembro que sempre tive curiosidade em saber como as coisas surgiram. (...) A
cultura, a histéria e suas modificagdes anos apds anos € aprendizagem. O estudante
nao se da conta disso, estuda o passado, vive o presente. Outra colocagdo chamou
minha atencdo e fez refletir, nesta mesma apresentacao de trabalho: Achamos
muitas vezes que nosso aluno, por conviver direta ou indiretamente com a
tecnologia, a conhece ou domina. Um aluno fez perguntas sobre o funcionamento do
telefone celular com cartdo. As vezes achamos que eles conhecem, mas néo e essa
curiosidade existe e podemos trabalhar com esse interesse e a partir dele estudar e
pesquisar a evolucdo, a necessidade do homem em aperfeicoar, as conseqléncias
e a importancia de nos mantermos sempre atualizados, pois as modificacbes sao
constantes e muito rapidas. No entanto, existe um passado, uma construgcdo, uma
histéria” [Ma - 13Set2000].

A avaliacdo comeca a ser discutida numa perspectiva da construgcdo do

conhecimento num contraponto com a avaliagdo tradicional, classificatéria num
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“perde pontinho...” e “.ganha pontinho...” ([50]). A professora ainda nao se encontra
totalmente convencida e usa a expresséao “parece que é com eles...” como indicativo
desta aproximacéo inicial de compreensdo da avaliagdo num processo mais geral da

construgédo do conhecimento, observando as trajetérias dos alunos.

[50] “Quanto as colocagbes sobre avaliagao, que tradicionalmente ¢é feita através de
nota ou conceito, 0s quais aprovam ou reprovam e como avaliar a dimens&o socio-
afetiva do aluno? Notas e conceitos... estas historicamente vinculadas ao poder, ao
processo de selegao, de exclusao... E os alunos que foram condicionados a trabalhar
na base de "ganha pontinho" ou "perde pontinho". Em casos de indisciplina, tira-se
pontinhos? Que valor o aluno esta vendo no estudo? Para que estudar? Percebe-se
pelas colocacdes que nossos alunos, frutos do Redemoinhos, ja ndo s&o meros
receptores, pois, estdo questionando e buscando mais, parece que € com eles que
acharemos muitas respostas para nossos questionamentos, construindo
coletivamente. A construcdo do conhecimento necessita da construgdo da pessoa e
esta depende da construcdo coletiva” [Iv - 25Set2000].

E a situagdo pedagogica comega a ser vista como um espago de
problematizacdo e trocas significativas, potencializado a construgdo coletiva do

conhecimento.

[51] “[ . . . ] O saber do professor atualmente deve servir ndo para se impor, mas
para que através dele possam ser desencadeadas situacdes problematizadoras
onde, juntamente com os alunos, podera explorar os acontecimentos, contextualizar
situacdes... Investigacio, projeto, relatério,....temos muito o que aprender” [An -
230ut2000].

[52] “Inicialmente, desejo a todos um bom inicio de ano letivo! Que em 2001
consigamos chegar um pouco mais perto da escola que idealizamos. Continuo
trabalhando com Geografia e Histéria nas 42 e 52 séries, porém, procuramos fazer
algumas inovacdes, pelo menos nas 42 séries. Como em toda a organizagao
curricular de area, a Histéria e a Geografia eram ftrabalhadas distintamente,
estanques uma da outra, porém, muitas vezes, parecia que um assunto “puxava a
outra matéria”, entdo faziamos a conexao. Mas, este ano,ndo as separamos, € uma
disciplina s¢. Os alunos a chamam de Histéria/Geografia, um momento para estudar
como o0 Homem se sente e se organizou e se organiza dentro dos espacos, e o papel
deste. Porém, como muitas vezes estes assuntos trazem a tona histérias, mitos,
lendas, crendices,...propus nas duas turmas de 42 séries, usarmos uma aula de
Historia/Geografia para trabalharmos sobre o Folclore. Iniciei o trabalho lendo um
texto sobre personagens folcléricos da revista Nova Escola. Em seguida, eles
fizeram relatos e fomos diferenciando lendas de outras histérias (geralmente apenas
envolvendo assombragoes). Vimos o que poderiamos pesquisar sobre o Folclore, e
tentamos criar a pagina para a Internet. Mais tarde eles pretendem pesquisar o
Folclore e fazer trabalhos diversos sobre os temas sugeridos: brincadeiras, cantigas,
provérbios, lendas, etc. E um pequeno projeto, ainda ndo sei os rumos e o
aproveitamento que este trabalho tera em cada turma. As vezes, parece estou "sem
chdo”, mas precisamos nos arriscar nas pequenas tentativas para chegarmos a
Escola por qual tanto batalhamos e com que sonhamos, ndo € mesmo?” [Ro2 -
27Mar2001].
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A professora comecga a desenvolver projetos, abrindo novos possiveis em sua
pratica, com mutua implicagao, do aluno e da professora. Passa aproveitar os relatos
dos alunos para conduzir os rumos do processo de aprendizagem (“eles fizeram
relatos...”, “vimos que...”, “tentamos criar...”). Sente a instabilidade ao operar no devir
(... as vezes parece que estou sem chgo...”), na imprevisibilidade dos
acontecimentos... mas permanece comprometida com a questdo da educagao num
sentido amplo (“...para chegarmos a Escola por qual tanto batalhamos e com que

sonhamos...”).

No fragmento de texto abaixo ([53]), ao observar os trabalhos dos alunos de
outras escolas na internet, a professora sente as relagdes espago-temporais, ja
modificadas no seu envolvimento na lista de discusséo, encontrarem novos sentidos
no interior da pratica pedagdgica.

[53] “Sinto que nossos sonhos estdo se tornando realidade, pois ja podemos ver os

trabalhos de alunos de outras escolas aqui em nossa sala de encontros. Isto é legal

e gratificante! Sentimos as outras escolas em nossa casa (Escola). Ativou nossa
espectativa!” [lv - 05Jun2001].

A medida que a professora vai modificando sua pratica, € como se a
indisciplina, antes de responsabilidade da sociedade e da familia, agora comecgasse

a reverter em empolgacao de alunos e surpresas na professora ([54)].

[54] “[ . . . ] € com um pouquinho de orgulho que comunico que o Projeto Folclore ja
estd quase pronto para ser publicado no site do Projeto. Os alunos estdo
empolgados. Agora eles estdo em grupos fazendo as praticas: ja tomamos cha,
brincamos, jogamos, cantamos, encenamos,...estou me surpreendendo! So falta
montar os linckes e os grupos confeccionarem a pagina das atividades” [Ro2 -
13Jun2001].

Se neste primeiro momento nos concentramos nas mudangas com relacéo a
prépria pratica nas situagbes pedagdgicas, transbordando, inclusive os limites da
lista de discussao, agora nos deteremos nas mudangas e na compreensao dessas
mudancas em relacdo aos restritores tipicos da relacdo entre Sg na zona de

interagéo telematica.
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5.6 MAPEANDO PROCESSOS META-REFLEXIVOS SOBRE A ZONA DE INTERA-
CAO TELEMATICA

Esta analise se orientara pela trajetéria de uma das professoras que ira
implicar-se mais significativamente na teoria e na pratica, como no préprio espacgo de
discussao/reflexao, facultado pela zona de interagcao telematica. Vamos acompanhar
como os tensionamentos e as construcdes que o coletivo vivencia, se articula as
tomadas de consciéncia desta professora sobre a organizagdo e a interagdo do

coletivo, num processo meta-reflexivo, tipico da abstracao refletida.

A professora, na fala [55], passa a integrar a idéia de incerteza no sistema
relacional, em oposicdo a certeza pretendida anteriormente ([11]). O que era
perturbador antes (o0 escrever na lista, expor as idéias...), passa a integrar o sistema
e abrir para novas possibilidades, onde certezas (“posi¢cées fechadas”) e incertezas
possam dialogar entre si. Negagdes e afirmagdes podendo produzir simetrias que
gerariam um estado estacionario, fechado num sentido, mas aberto no sentido das
trocas, da comunicagao, da “partilha” (intra e inter subjetivamente, ou seja, nas
palavras da professora, ... com nossos pensamentos, com o outro... . Assim, as
tecnologias (0 espago por ela oferecido) vdo sendo descobertas aos poucos,
superando a idéia apenas de “ferramenta”, de “meio” de comunicagcao e “troca” de
idéias, passando a adquirir um sentido mais amplo, inserida num universo da

linguagem e dos pensamentos — numa ecologia cognitiva e social.

[55] “E neste universo da linguagem que encontramos a possibilidade de nos
comunicar, de lidar com os nossos pensamentos, com o outro, partilhar reflexdes,
conviver com as incertezas e abdicar de posigbes fechadas [ . . . ]" [Jo - 14Ago2000].

Meta-reflexdo incluindo espago de interagao ([56]): O campo de aplicagao
também se amplia e passa a abrir possibilidades de trabalhar com o diferente,
conflitante... reconhecendo fechamentos, e que estes podem ser rompidos no
encontro/desencontro de idéias partiilhadas no devir dos pensamentos. Aqui a
professora narra aos outros o que produz como meta-reflexdo de si (este “si”
pertencendo a um “nods”, pois o0 sujeito faz sua reflexdo da perspectiva de uma

implicagao no coletivo, e tendo-a como referéncia).
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[56] “Precisamos usar este espaco para explicitar nossas diferencas e conflitos,
deixando o nosso pensamento fluir e assim, contribuir para a construcdo de um
projeto que tenha lugar para os sonhos, desejos, para a realidade, o individual e o
coletivo” [Jo - 14Ago2000].

Meta-reflex&o incluindo a certeza ([57]), ao regime governado pelo paradigma

anterior a mudanca:

[57] “Ao educar, buscamos o conhecimento preciso, a pratica pedagogica perfeita e
eficaz. Em nome desta vontade de acertar, exigimos rigor em nossas acoes, exatidao
no cumprimento do planejamento, na avaliacdo dos alunos, no calendario escolar,
nas articulacdes de cada disciplina, nas tomadas de decisdes [ . . . ][ Jo - 14Ago
2000].

A professora sente-se orientada no sentido do “conhecimento preciso’,
proprio da escola da informacdo, que opera como atrator pontual das praticas
pedagdgicas (rigor em nossas acdes). E como se todo o fluxo das agdes e das
interacdes fossem desviados para uma espécie de “bacia de atracdo”, sem espaco
para as oscilagbes e flutuagdes, proprias da descoberta, da invencdo, do
conhecimento... O rumo ja dado é o que precisaria ser rompido, implicando numa

ruptura no “quadro epistémico”.

As flutuagcdes e as oscilagbes teriam que ser fortes o suficiente para
ultrapassar um limiar e gerar uma instabilidade mais ampla no sistema. Este ponto
limite (no limiar) € o que Garcia (1989), apoiado num quadro tedrico piagetiano, tem
denominado de “ponto de ruptura” das condi¢gdes semi-estacionarias, ou seja, uma
desequilibracdo. A partir dai o sistema buscaria novo estado estacionario, com
deslocamentos que se orientam da zona de interagdo virtual para a regido mais
central C’, do objeto/pratica na situagdo pedagogica e de C, central em relagédo ao
professor nas interacdes telematicas com os colegas. Trata-se, numa palavra, de
movimentos de tomada de consciéncia rumo a visibilizagdo de processos. Isto exige
uma completa reorganizagdo do sistema com interiorizagédo, a titulo de variavel

intrinseca, do que era perturbador.

Em suma, aparece em [57] uma sintese dos elementos programaticos
deterministicos como restritores, e que ja foram discutidos sobre os fragmentos de
textos [26], [27] e [28].

Em [58], meta-reflexdo incluindo a incerteza: Embora num sentido paradoxal,

a professora “passa a uma certeza da incerteza”. Questiona o fechamento objetivo
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dos programas previamente determinados e passa a tomar consciéncia da presencga
do incerto, do indeterminado, da subjetividade. Esta provisoriedade da verdade
objetivada agora aceitavel, parte de um encontro/desencontro de idéias®* entre o
que era determinado pela forma de pensar anterior/atual e as formas de pensar

atual/possivel.

[58] “Sera que impor limites exagerados as nossas acdes nos conduzira ao sucesso
tdo esperado?

Tenho certeza que a nossa caminhada até aqui ja nos permitiu perceber que néo
podemos pensar _somente na_ objetividade, na exatiddo, pois lidamos com o
indeterminado, com emocdes e sentimentos, com verdades transitérias, com o plural,
com a subjetividade” [Jo - 14Ago2000].

Em [59], meta-reflexdo incluindo o coletivo: A professora comega a acreditar
na possibilidade da transformacgéo individual (nova postura) como capaz de
reorientar a transformacao do coletivo. Na sequéncia, reconhece também o sentido
inverso, dialético, em que o coletivo (pratica interdisciplinar, pluralidade, clima de
cooperagao...) € capaz de ressignificar as trajetorias individuais, produzindo “novos
desejos”, “novas experiéncias’... que novamente retornam ao coletivo (“que
reelaboradas...”). Um pensamento que comecga a operar por retroagao positiva e
negativa (Morin), buscando uma equilibragdo mais rica, com abertura para novos

possiveis.

[59] “[ . . . ] E a partir de uma nova postura individual que poderemos interagir com o
grupo, encarando nossos medos, frustracdes, pensando e recriando nossas
possibilidades, libertando-nos de atitudes individualistas, competitivas, autoritarias,
rigidas e pesadas.

Penso que desta maneira poderemos construir uma pratica interdisciplinar,
respeitando nossas diferencas, convivendo com a pluralidade, resgatando o clima de
solidariedade, cooperacéao, autenticidade, liberdade, permitindo que aparegam novos
desejos, novas experiéncias de dor, inseguranga, medo, que reelaboradas
contribuirdo para a producéo coletiva de um novo saber” [Jo - 14Ago2000].

Em varios excertos aqui trazidos, pudemos perceber um tensionamento entre
as tomadas de consciéncia sucessivas de um saber-fluxo, incerto, em permanente
construgcéo e reconstrugédo (préprio da escola do conhecimento) e uma pratica em
situagao pedagdgica criada por um modelo/programa deterministico e fechado em si
mesmo (préprio da escola da informac&o). E neste contexto tensionado que comeca
a surgir as primeiras idéias de criar um espago pedagoégico diferenciado (uma

disciplina nova, em termos formais), sem um conteudo programatico, onde os

> Ver comentarios em no excerto [3].
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professores vivenciassem suas praticas na perspectiva deste novo referencial
tedrico (voltado para construcdo de conhecimento em oposi¢cao a transmissao linear

de informacgao).

O fragmento abaixo [60] permite-nos compreender a emergéncia, tal como em
Axt e Maraschin (1997), de uma nova rede de significagdes que se institui pelo
atravessamento de outras vozes, seja das proprias colegas quando a professora fala
do “grupo em sintonia com o meu pensamento”, seja dos autores/teorias quando fala
de “um nivel de compreensdo mais elevado” em que “as duvidas ndo sdo mais as
mesmas”. A propria professora fala de seu “outro ponto de vista”, e ao falar deste
outro lugar, institui um metaponto de vista. Estes deslocamentos, que temos
discutido juntamente com Axt e Axt e Maraschin, provocam a insuficiéncia (as
duvidas) do sistema cognitivo-explicativo subjacente a sua praxis, quando
confrontado com novos problemas diante deste novo ponto de vista que ele instituiu.
A tomada de consciéncia desta insuficiéncia (...estava cheia de duvidas...) leva a
professora a revisar o sistema cognitivo-explicativo, construindo novas negacgdes a
cada afirmacdo que se tornou “duvidosa”. Isto produz um outro patamar de
consciéncia no proprio professor, em “um nivel de compreensao mais elevado” onde

“as duvidas nao sdo mais as mesmas, ampliaram-se, foram reformuladas”.

[60] “[ . . . ] Quando comecei a participar do Projeto estava cheia de duvidas, com
muitas expectativas e uma vontade enorme de trabalhar e fazer dar certo. Hoje,
continuo da mesma maneira, porém com_um nivel de compreensao mais elevado, ou
seja, as duvidas ndo sdo mais as mesmas, ampliaram-se, foram reformuladas, as
expectativas também sdo outras diante de um outro ponto de vista e a vontade de
trabalhar, o entusiasmo permanecem e se intensificam cada vez que sinto a
presenca do grupo em sintonia com 0 meu pensamento [ . . . ] [Jo - 190ut2000].

Poderiamos falar aqui de uma auto-narrativa em que o professor/autor reflete
sobre sua trajetdria, sobre sua propria tomada de consciéncia. Sofre uma
continuidade no movimento (“...continuo da mesma maneira...”) a0 mesmo tempo
que uma descontinuidade estrutural®® (as duvidas ndo sd3o mais as mesmas,
ampliaram-se, foram reformuladas). Para Axt e Maraschin (1999b) a auto-narrativa é
um operador que permite simultaneamente a repeticdo (continuidade) e a diferenga
(descontinuidade), podendo ir de inicialmente restritor a um possibilitador na

constru¢ado de conhecimentos.

%5 Cf. GARCIA, 1989.
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Esta complexidade que comecga a ser conceituada, € propria das condutas 3 e
v. A professora integra as perturbagdes, o que torna compensador o resultado, e ndo
mais procede preponderantemente a anulacdo por simples inversdao do problema.
Ocorre pequenas modificagdes no sistema por “deslocamento do equilibrio”, por isso
a “duvida” é “reformulada” surgindo outras e “0 remanejamento que se segue na

conceituacdo modifica mais ou menos profundamente o sistema inicial”®.

Em [61], de posse de uma nova estrutura conceitual de referéncia, a
professora busca re-significar sua “pratica educativa” e a propria realidade num
sentido mais tedrico. Reconhece no deslocamento do equilibrio atual (sair de uma
posicdo ingénua) a possibilidade de uma transformacdo (que nos autorize a
transforma-la). Mas permanece ainda na instdncia do espacgo telematico:
organizagao do coletivo, construgdo de conhecimento e tomadas de consciéncia no
grupo, sem levar a um “transbordamento” mais efetivo para o espaco da sala de aula

capaz de prolongar o acontecimento na pratica.

[61] “[ . . . ] para falarmos em uma pratica educativa que propicie a construgcéo do
conhecimento, é fundamental que se pense a proposta como um processo que nos
permita sair de uma posicao ingénua diante da prdpria realidade para um nivel de
consciéncia e compreensao que nos autorize a transforma-la. Vejo que é possivel
aliviar o peso dos velhos conceitos em nossos ombros, o fardo da eterna resisténcia
impregnada em nossas ag¢des quando considerarmos 0 mundo sob outra otica, outra
I6gica, outros meios de conhecimento. Cabe a nds a busca por respostas ou a
inércia da verdade absoluta.

[ ...]para nao ficar somente na espera da realizagdo de um sonho impossivel, eu
me pergunto constantemente: Como ser um investigador da prépria pratica? Como
manter viva esta atitude diante dos inUmeros obstaculos que encontramos? [Jo -
190ut2000].

A sustentagao reflexiva € adquirida muito mais no agir/narrar no ambiente
telematico, que ndo tem a rigidez dos programas normatizados dos curriculos
pedagogicos que configuram a outra face do paradigma subjacente a praxis

“*

pedagogica. A professora chega a falar: “...para ndo ficar somente na espera da
realizacdo de um sonho impossivel ...”. Se num sentido, ele avanga conceitualmente
em relagédo ao proprio espaco interativo telematico e a si, porém, na pratica em sala
de aula, os restritores®” ainda se imp&em mais fortemente, ndo permitindo a ruptura

das configuragdes hierarquicas que os prendem. Sendo assim, mesmo de posse de

%% Cf. PIAGET, 1976, p. 66.
" Estes restritores que vinculam-se mais diretamente ao espaco pedagdogico aparecem nos
fragmentos de textos dispostos de [12] a [25b)].
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uma reflexdo com relativa consciéncia dos processos transformadores, a professora
a se pergunta: “Como manter viva esta atitude diante dos inUmeros obstaculos que

encontramos?”.

A tomada de consciéncia sobre suas préprias agdes € um ponto importante

numa proposta que se diz construtivista ([62]).

[62] “Sinto que preciso tornar CONSCIENTE o que esta inconsciente, automatizado |
. .. ] Tenho refletido muito a respeito destas questbes e de tantas outras, na tentativa
de me conhecer um pouco melhor, mas nao posso deixar de comentar que foi
necessario a presenca de novos questionamentos para que eu pudesse rever meus
conceitos, desestabilizar minhas certezas. [Jo - 300ut2000].

Piaget (1976, 1977) vai falar de regulagbes automaticas ou quase
automaticas, para os casos que uma simples corregdo parcial dos meios ja em
atuacgao, é suficiente para solucionar o problema, ao passo que as regulagées mais
ativas se devem a uma possibilidade de escolhas numa multiplicidade de solucdes
que se abrem. “[ . . . ] o que desencadeia a tomada de consciéncia € o fato de que
as regulagdes automaticas [ . . . ] ndo sdo mais suficientes e de que é preciso, entéo,
procurar novos meios mediante uma regulagdo mais ativa e, em consequéncia,
fonte de escolhas deliberadas [ . . . ]” (PIAGET, 1977).

Veremos a seguir, momentos em que a professora busca um deslocamento

ainda mais complexo para compreender a propria lista, em sua dinamica.

[63] “Gostaria de compreender melhor como ocorrem os processos de tomada de
consciéncia. [ . . . ]. Entdo, devo me preocupar em compreender como ocorrem 0S
processos de auto-organizagdo? [ . . . ] Ao discutir estas questbes poderemos
encontrar alternativas que nos aproximem de um outro paradigma, mas preciso sair
das minhas proprias conclusdes a respeito do que tenho lido para buscar na
interacdo com vocés a possibilidade de um deslocamento muito mais expressivo.

A minha maior preocupacao esta na forma como nos adaptamos rapidamente aos
termos, expressdes e até algumas praticas que nos dao a ilusdo de estarmos em
processo de transformacdo, mas na verdade nao conhecemos a esséncia do nosso
discurso e assim, o que conseguimos € neutralizar toda e qualquer iniciativa ou
perspectiva de avangos significativos.

Por isso insisto nesta questdo da consciéncia, ndo de uma forma racional, metddica,
determinista, mas no sentido de chamar a percepg¢ao, de buscar a urgéncia para
encontrar novos caminhos, mas minha dificuldade estda em compreender ou aceitar
estes processos auto-organizativos que as vezes optam em paralisar, em perder a
fluidez e neste ponto me pergunto: qual a nossa participagdo enquanto escola no
desencadeamento benéfico ou ndo destes processos de auto-organizagao?

Quando me preocupo com a inércia, apatia, acomodacao, ndo estou pensando em
um quadro que pertence a minha escola ou as demais escolas envolvidas.Estou e
estamos inseridos neste contexto sim! Mas meu alerta € para uma preocupacgao de
um ambito mais geral, pois somos um grupo que recebeu o privilégio de ter um
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espaco para repensar todas as questdes que nos envolvem e,também, uma série de
recursos tecnoldgicos que estdo sendo colocados a nossa disposi¢cdo para que
possamos ousar em nossas iniciativas.

Portanto, nossa vontade deve ultrapassar os limites da sala de aula, da nossa
escola, para pensarmos em acdes que venham ao encontro do bem comum” [Jo -
18Abr2001].

Sente que tinha produzido pequenos deslocamentos de perspectiva em
relacdo a si e a sua pratica, com tomadas de consciéncia, mas ndo um
deslocamento em relacdo a uma perspectiva paradigmatica que ele percebe
conduzir a agao. Este deslocamento € chamado pelo professor de um deslocamento
mais expressivo: “preciso sair das minhas proprias conclusées a respeito do que
tenho lido para buscar na interagdo com vocés a possibilidade de um deslocamento

muito mais expressivo” [63].

O sujeito sai de uma pseudo-impossibilidade®® em [3], em que ndo conseguia
romper a circularidade da novidade acrescida a cada releitura de seu proprio texto,
tornando-o sempre incompleto, e atinge em [64] a compreens&o desta permanente

incompletude e da possibilidade de participar mesmo sem uma coeréncia precisa.

[64] “[ . . . ] encontro na lista um significado, um sentido para a minha participagao, [ .
.. ]. E por saber da importancia deste espaco que decidi ndo me preocupar em
escrever somente o que ja esta explicito para mim, mas também todas as confusdes
e incompreensdes que eu possa ter em relagao a organizagdo do conhecimento” [Jo
- 300ut2000].

by

A escrita permite operar e dar visibilidade a indissociabilidade das
compensacgdes e construgbes que integram as equilibracbes que Piaget (1976)
denomina de majorantes. Esta indissociabilidade foi descrita por Axt e Maraschin
(1999b), ao proporem que “[ . . . ] a escrita possibilita ao pensamento reverter sobre
si mesmo, retroalimentar-se e retroagir sobre si”, na construgdo da estabilidade, “ . .
. ] mas, também e paradoxalmente, na constru¢cdo das novidades, na medida em
que, no retorno sobre si, sempre se explicitam novas conceituagdes, novas

interpretagdes”.

Trata-se de uma recursividade complexa no sentido de que aquilo que foi
construido mantém e transforma o que Ihe criou. Este fluxo pode levar da regulagéo
que busca uma coeréncia quase automatica (como foi os casos que marcaram a

positividade inicial), passando por regulagdes de regulagdes (quando outras vozes

%8 Cf. PIAGET, 1992.
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se atravessam) e por auto-regulagdes (a releitura, o retroagir sobre si, o
reescrever...) até uma auto-organizagcdo, em que a ecologia cognitiva passa a ser

reguladora (a totalidade como reguladora)®.

Aos poucos a lista/ecologia foi adquirindo novos sentidos. Os textos
produzidos pelos sujeitos/singulares, aparentemente dispersos, acabaram
produzindo ressonancias, e adquirindo coeréncias que nao apresentavam
isoladamente. Em [65] e [49a] temos exemplos desta coeréncia que so foi percebida

a posteriori, na retomada sobre a escrita coletiva.

[65] “Lendo as ultimas mensagens, fiquei refletindo, pensando em como as
colocacgbes estdo cada vez mais significativas, mais ricas e estimulantes. Ja é claro
os frutos que estamos colhendo! Como os alunos estdo demonstrando este
progresso, e com certeza ha muita coisa boa que ainda n&o passou para a lista, ndo
chegando ao conhecimento de todos nés. E téo legal esta troca de experiéncias, nos
anima, passa energia e coragem para a nossa caminhada em busca de mudancgas”
[Ilv - 25Set2000].

[66] “Relendo os e-mail que recebi, percebi que agora estamos comegando a pensar
projeto enquanto grupo” [Ro2 - 13Jun2001].

A tomada de consciéncia, de um lado, permitiu encontrar novas coeréncias,
mas, de outro, € também responsavel pela descoberta de novas incoeréncias. Isto é
relativo ao jogo das afirmacgdes e negagdes que as regulagbes mais ativas (capazes

de conceituagao) produzem.
No texto abaixo, [67], temos um novo exemplo a este respeito:

[67] “No6s adultos esquecemos que também passamos pelo mesmo processo de
construgdo de conhecimento e que isso acontece a cada momento quando
buscamos algo que ndo dominamos ou conhecemos, passamos pelo processo de
depuracao, reflexdo e assimilacao e queremos pular etapas com o0 nosso aluno
achando tudo obvio. Jogamos as informagdes, como fazem os meios de
comunicagao e esse processo acaba sendo superficial e sem interesse por parte dos
alunos” [Ma - 13Set2000].

O professor, ao compreender seus processos de construgdo de
conhecimento, suas oscilagbes e flutuacido, e principalmente o inacabamento do
processo, comeca refletir o préprio espaco da sala de aula, encontrando
incoeréncias. E mais um caso de transbordamento da lista de discussdo para o
espaco de sala de aula. Sdo ressonancias que ultrapassam o plano do textual, para

orientar-se em dire¢cado ao objeto/pratica pedagodgica e a consciéncia do professor.

9 Cf PIAGET, 1976.
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Numa analise mais geral, observamos em [68] que os restritores, ao mesmo
tempo, encontram uma simetria entre negacdes e as afirmacdes que |lhe sao
inerentes, tornam-se possibilitadores, podendo ainda, ser generalizados pelo préprio
sujeito (as dificuldades, as angustias...) e interiorizados como referéncias ao que

esta mudando.

[68] “[ . . . ] acredito que todas as dificuldades que enfrentamos serviram para nos
mostrar que estamos em processo, em movimentacdo, pois s6 o fato de nos
angustiarmos com o0 nosso ritmo, com a rotina escolar, com as divergéncias,... ja €
sinal_de que ndo estamos do mesmo jeito como comecamos. Acredito que
avancamos em muitos aspectos e cada um deu a sua contribuicdo ao seu modo, no
seu ritmo, de acordo com a sua organizagao.

Pensar positivamente nos da uma certa tranquilidade, mas tenho a sensacao de que
poderiamos ter feito muito mais e isto também é positivo, pois evidencia o quanto
somos capazes € 0 quanto o nosso olhar ja se ampliou para além dos conflitos e
entraves que vivenciamos no espaco escolar.Pior seria se nem ao menos
pudéssemos enxergar as nossas falhas [ . . . ]J[Jo - 12Dez2000].

Esta coordenagao mais interiorizada acrescenta novos poderes ao sujeito que
nao rejeita mais as perturbagdes. A compensagado com integracdao do elemento
perturbador se torna indissociavel de construgdes novas que sujeito/professor
realiza. Os processos retroativos (negativos e positivos) se tornam uma
caracteristica importante nestas condutas, pois sao eles que produzem uma
reorganizacdao mais completa a medida que a professora retroage sobre sua prépria

historia, da qual a escrita, como vimos, € o principal operador.

Quando a professora diz que poderiam “ter feito muito mais”, manifesta o que

configura, segundo Piaget (1985), um “campo virtual de possibilidades”.
O entorno social numa nova perspectiva:

O exemplo [69] mostra o quanto a professora passa a reconhecer a
sociedade operando, ndo mais, apenas como produtora de conflitos que migram
para o espago pedagdgico, mas numa recursividade complexa em que ambos

inserem-se um no outro.

[69] “[ . . .] Todos os flagelos que a sociedade venha nos impor ndo pode desviar a
nossa atencdo sobre a real necessidade de continuarmos a nossa formacgao, de
estarmos em constante processo de aprendizagem, nos fortalecendo para interagir
neste meio que se estabelece com a simples presenca de cada umde nés [ ... ]
Sinto que precisamos deixar de viver a sombra do que fomos um dia... Vivemos em
outra época, com outras necessidades e aquele personagem do passado nido pode
mais resistir ao tempo sem desintegrar-se. Desejamos ser reconhecidos e
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respaldados socialmente. Com certeza, podemos buscar isso no passado, salvando
e preservando nossas conquistas, mas so sera possivel se reconhecermos a nossa
atual condicdo. Investidos de uma resisténcia cega, conservadora e defensiva, nao
conseguiremos nos reencontrar para preparar o futuro. A mudanga vira do nosso
interior” [ . . . ] Pode parecer cruel, mas enquanto ndo descobrirmos o que somos € a
que momento da histéria estamos presos, jamais conseguiremos evoluir para a
compreensdo do que nos causa sofrimento, nem conviver em harmonia com os
constantes desafios que a vida moderna nos impée” [Jo - 15Jun2001].

A sociedade, em [70], que antes, em [21] e [22], encontrava fora do campo
observacional do sujeito/professor apenas “transferindo” suas crises para o interior
do espago da sala de aula, na forma de indisciplina, desconcentracao, etc, é
orientada para um entorno mais proximo da discussdo, com uma insercao politica
mais critica do professor, que sente a necessidades de “abrir” o dialogo e englobar

este entorno dialeticamente a ecologia.

[70] “Nosso aluno vive em uma sociedade em que nao faltam informacdes. No
entanto, chegamos a conclusdo de que ele cada vez sabe menos, por qué? Porque
ele ndo sabe escutar e escolher o que lhe interessa. Tudo é superficial. Temos que
propiciar ao nosso aluno parar, observar, encontrar significado para o que ouve” [Ma
- 13Set2000].

Segundo Axt e Maraschin (1999b), quando os sujeitos/professores sao
levados a revisar seu préprio sistema cognitivo-explicativo pela ampliagcdo dos
possiveis e pela tomada de consciéncia da insuficiéncia diante de novas
perspectivas, produzem um movimento de ressignificacdo que “[ . . . ] tende a um
ultrapassamento da instancia local de atuacao, para repercutir mais amplamente no

proprio modo de insercéo politica no campo profissional”.

Este ultrapassamento de que as autoras falam é uma outra forma de
expressar aquilo de que estamos falando, ao longo desta analise, a respeito de um
transbordamento do espacgo virtual de interagdo para o espago pedagdgico. O
proprio espaco virtual de interacdo torna-se um operador mais amplo entre o espaco
pedagdgico com alargamento constante e o sistema cognitivo-explicativo do

professor.

Buscamos avaliar e interpretar, através da lista de discusséo, a configuragao
dos processos auto-organizativos que atuam primeiramente como restritores do
movimento implicativo/reflexivo/transformador do pensar/agir do professor. A
perspectiva auto-organizativa se da no sentido das interagdes recorrentes entre os

planos da organizagdo/transformagao do ambiente (lista/projeto/sala_de_aula) e dos
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sistemas cognitivos dos sujeitos professores/autores, passando a configurar uma
mesma ecologia cognitiva, onde, os atratores® envolvidos em cada nivel da

organizagéo influenciam-se reciprocamente numa zona de interagao.

O sistema cognitivo/explicativo do professor acoplado ao espago-tempo da
pratica pedagdgica existente configura, num primeiro momento, o que chamamos de
um modelo pedagdgico vigente. Uma certa estabilidade destes inter-relacionamentos
professor-pratica_em_situacdo_pedagdgica define um determinado quadro

epistemologico.

A anadlise dos movimentos em diregdo as regides mais centrais C do
sujeito/professor/autor e C’ da pratica em situagdo pedagodgica possibilitou-nos
observar que, a zona de interacdo telematica, de onde partem estes movimentos,
caracteriza, de inicio, trocas relacionadas a afirmacdes preponderante, enquanto as
negagdes sO sado construidas a medida que a professora vai superando o carater
restritor do desequilibrio entre afirmacbes de partida e as negacdes
correspondentes: estas s&o construidas lentamente, numa metodologia que permite
coordenar diferentes pontos de vista, uma multiplicidade temporal, singularidades e
coletividades, agindo sobre um mesmo quadro epistemoldgico.

[ ...]as negacbes se aproximam das regides mais centrais, pois elas se
referem a relacionamentos, coordenagdes e, freqliéncias cada vez mais

complexas. Ha ai, portanto, um caso particular de tomada de consciéncia que
conduz da periferia para o centro (PIAGET, 1978, p. 185-186 - grifo nosso).

Pode-se propor, a partir deste tépico (5.6), um pequeno modelo para pensar

as relagdes instituidas e instituintes na zona de interagao telematica.

Pensemos, entdo, que a professora busca sair das relagdes/interacdes

sujeito/pratica:

C 4zt

... para uma perspectiva que insira em seu observar/refletir a si e o coletivo

em que se encontra, numa analise do proprio espaco da interacao.

® Qs atratores, remetendo a teoria do caos e as estruturas dissipativas de I. Prigogine, enquanto
atratores pontuais, ciclo limite e atratores “estranhos” serdo aprofundados em estudos posteriores.
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A seguir, faremos uma rapida retomada das trajetérias que percorremos neste
estudo, encaminhando para as conclusbées que foram possivel realizar até o

momento.
Os rumos atuais da lista de discussao:

Como comentamos em determinado momento, a lista de discussdo n&o tinha
um programa que delimitasse uma finalizagdo/conclusdo das interagbes. O que
percebemos € que atualmente ela se mantém ativa, embora numa outra dindmica de
organizacdo dos grupos no interior de cada Escola. A lista de discussdo que
comecgou com os 15 professores, sendo cada grupo, de cada escola, formados por
professores de uma mesma série (42 série do Ensino Fundamental), atualmente os
grupos envolvem um professor por turma, entre a 42 a 82 série. Esta nova
organizacdo tém como elemento motivador do debate entre as outras escolas, a
criacdo de uma disciplina nova (como dissemos, “instituida” de 4% a 82 série do
ensino fundamental), sem curriculo pré-determinado, nem conteudos especificos,
onde o principal objetivo é orientar os alunos na elaboracdo de projetos de

aprendizagem.

Os desafios inerentes ao planejamento desta “nova disciplina” e as
experiéncias anteriores nas interacoes/reflexdes estdo produzindo novos efeitos de
motivagao na interagdo do grupo, mas que nao temos condi¢gdbes no momento de
realizarmos uma analise mais detalhada. Anunciamos esta nova organizagao
apenas para dar uma idéia dos rumos que a lista esta tomando. Um destes novos
grupos possui atualmente um site disponivel na rede e que pode ser visitado em

<http://www.viavale.com.br/csm>.
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6 CONCLUSOES

Este percurso empirico-tedrico-metodolégico que apresentamos até aqui, foi
motivado pelas dificuldades que a escola vem enfrentando em superar praticas
pedagodgicas produzidas na perspectiva da escola da informacao®’, e que
atualmente encontram-se exauridas, face ao momento em que vivemos, pois o
mundo vem tornando-se cada vez mais dinamico, interconectado, imprevisivel, e,
portanto, mais complexo. Apesar disso, num sentido, avangamos cientifica e
tecnologicamente produzindo e distribuindo informagdes em velocidade cada vez
maiores. Mas, ao mesmo tempo, noutro sentido, estamos em constantes crises nos
mais diversos segmentos da sociedade, comprometendo o meio ambiente e a
qualidade de vida, ameagando a propria sobrevivéncia humana. Para muitos
tedricos®, isto tem reflexos no modelo da ciéncia classica, a base conceitual da
construgcao do projeto mecanicista, que acaba de encontrar seus proprios limites,
pois a natureza nao Ihe responde mais prontamente a suas equacgoes, ao controle e
ao comando do homem, precisando ser introduzidas novas relagdes dialdgicas, com
implicagao radical de quem faz a observacao, levando em conta a complexidade do

devir da natureza e a diversidade de pontos de vista.

Através de criagbes/invengdes de um lado e crises/destruigdes/degradacdes
de outro, influenciamos e somos influenciados reciprocamente pela sociedade e pela
cultura, num processo de co-des-construgao. Esta participacdo ativa, a caminho de
uma estabilidade, produz um “estado estacionario”, uma autonomia dependente em
relacdo a estes movimentos enddgenos (relativos ao sujeito) e exégenos (relativos a
sociedade). Por outro lado, esta totalidade mais organizada ¢é também
recorrentemente dependente de estados estacionarios, num e noutro campo
(endégeno-exogeno). Por isso, foi possivel pensar em uma organizagao fractal — na
qual a escola esta inserida - produzindo continuidades, similaridades e simetrias,
proprias dos mecanismos de regulagbes e auto-regulagdes, onde (no caso da
escola) a zona de interagao telematica passou a ser reguladora63 daquilo que antes

nao tinha programa nem rumo definido. Mas tudo isso, sem excluir as

®" Sobre a escola da informagao (do contetido informativo), ver cap. Il
%2 Entre eles, |. Prigogine, E. Morin, D. Bohm...
% Cf. PIAGET, 1976.
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descontinuidades, diferenciagdes e assimetrias dos processos, que levam a rupturas
de uma estrutura com reequilibracdo do sistema, numa estrutura de ordem superior.
Numa palavra, um devir com cortes, saltos, desequilibrios e reequilibrios, numa
continuidade indeterminada e nao-linear. Estes dois movimentos, enddgeno-
exdgeno, pertencendo a um mesmo acontecimento, capaz de estabilidade em meio
a instabilidade e a irreversibilidade do devir, € que inspiraram as nossas explicagcdes

através de um ciclo limite comportando espirais fractarias®*.

Podemos pensar, entdo, em pontos de indiferenciagcao individuo/sociedade,
que s6 sao passiveis de diferenciacdo a partir do deslocamento da perspectiva em
que foram construidos. No entanto, este deslocamento de perspectiva requer uma
diferenciagao em relacido a si e ao seu meio fisico/social. Dado o carater paradoxal
dessa situagdo, isso nos assegura que metodologias, operando linear e
deterministicamente - tais como as relagdes de causa/efeito, que levam a resultados
imediatos e dependentes apenas das condi¢cdes de partida -, ndo permitem romper
esta autodeterminagédo de carater paradigmatico, que prendem as praticas no seu

contexto histérico/cultural em qualquer que seja a area de atuagao profissional.

O enfrentamento da realidade, com reflexdo critica sobre os rumos desse
desenvolvimento desenfreado e a necessidade de reorientar seus avangos para o

interior dos proprios problemas e crises que gera, traz para 0s espacos pedagogicos

novos desafios. Os problemas de nosso tempo ndo podem mais ser pensados linear

ou deterministicamente, como propunha o modelo mecanicista. Assim, as propostas
de capacitacdo de professores, como, também, as metodologias de sala de aula,
orientando-se pela transferéncia simples e direta da informacé&o (tal como aparecem
nos livros didaticos, nos CDs Rom, na internet...) e na elaboragdo de programas®
baseados apenas na instrugcdo, estdo distantes de permitirem aos seus atores
darem-se conta de que ndo somos meros reprodutores passivos de uma realidade
independente de nossa observagao, e de que, pelo contrario, 0 nosso “mundo” é
uma construcdo/desconstrucdo ativa que realizamos e que coincide,
simultaneamente, com o0 nosso tornar-se cidaddo, num mesmo processo de

construgao.

% Sobre os ciclos limites comportando espirais fractarias, ver item 4.1.5.

% No sentido dado por Morin (1991b, p. 97) em oposicao a estratégia: Programa serve as sequéncias
que se situam num meio estavel enquanto a de estratégia serve as situagdes em que emergem o
inesperado, o incerto.
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Isto tudo exige, como diz Schnitman (1996), participar em processos sociais
compartidos, nos quais emergem significados, sentidos, coordenacdes, conflitos e
caos. O caos em si ndo € problematico, mas a maneira como o enfrentamos, ou
seja, se pelas vias de um determinismo, que busca controla-lo e domina-lo, ou se
por uma via dialégica mais interativa e reflexiva, que busca transforma-lo em novas
formas organizadas, menos degradadas e com apropriagdo dos novos sentidos que
dele emergem.

Sentir-se participes/autores de uma narrativa, da construgdo dos relatos
histéricos, € uma das vias de que dispdéem os individuos e o0s grupos
humanos para tentar atuar como protagonistas de suas vidas, incluindo a

reflexdo de como emergimos como sujeito, de como somos participantes de
e participados pelos desenhos sociais (SCHNITMAN, 1996, p. 17).

A escola, com a responsabilidade que lhe foi sendo atribuida pela sociedade
no processo de educacédo de nossas criangas, precisa urgentemente encontrar uma
saida e transformar-se, para escapar das circularidades fechadas a que foi se
submetendo ao longo de sua prépria historia. A pratica pedagdgica baseada na
simples transmissao e memorizagao de fatos e conteudos (informagdes) orienta as
mentes por trajetdrias pré-direcionadas, implicitas no processo de “empacotamento”
destas informagdes, minimizando os momentos de criacdo/constru¢cdo ou
reapropriacao critica de conhecimentos. Dificulta as tomadas de consciéncia pelo
professor para construir novas propostas pedagdgicas, como, também, uma
utilizagao criativa das novas tecnologias digitais, com ampliacdo de possiveis_em
sala de aula. Lembrando que as novas tecnologias da informagéo e da comunic
nao encontram mais barreiras para expandir-se e adentrar em qualquer que seja o
meio social/educacional (até porque sao um produto da cultura), elas atuam

indissociavel e recursivamente nas mentes individuais/sociais.

Foi diante destes desafios, que passamos a nos perguntar sobre como
aprofundar um estudo em Educagdo, voltado para as possibilidades de
transformacao dos quadros epistemoldgicos que sustentam o fazer pedagdgico. E,
de que forma, as novas tecnologias da informagdo e da comunicacgdo, através de
seus espacos virtuais, poderiam tornar-se operadoras de mudancgas das praticas em

situagcdo pedagdgica, instituindo condi¢cdes para emergéncia de novos sentidos.


Margarete
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A instauragdo de metapontos de vista® permitiu perceber que a escola
orienta-se por um paradigma social/pedagdgico que vai se inserindo_nas propostas
politico-pedagogicas (regimentos, curriculo, sistemas de avaliaca rganizagao
espaco-temporal das praticas, etc) indissociavelmente de um paradigma
epistémico/pedagdgico, construido ao longo das experiéncias/vivéncias
educacionais do professor e que leva as concepgdes que ele tem de educacéo, de

ensino, de aprendizagem.

Nosso estudo ndo se deteve em aprofundar um ou outro paradigma
pedagogico (social ou epistémico), mas configurar um espago de interagao virtual
em meio telematico, que produzisse visibilidade aos elementos restritores e
possibilitadores, gerados do interior da relagédo tensa entre esses dois paradigmas,
porém do ponto de vista do emaranhamento destes com o meio tecnolégico que Ihes

possibilitou concretude.

As expectativas dos professores-participantes da experimentagdo, que
precederam a sua entrada no espacgo telematico, anunciavam para a necessidade
de propostas claras, de rumos certos, que orientassem o percurso a ser seguido e
apresentassem resultados imediatos. Esta expectativa de entrada, a de que o
conhecimento das condigdes de partida garantiria um resultado a ser conquistado

mais a frente, ja era manifestagdo de um modelo linear/deterministico.

Com a entrada dos professores na lista de discussdo, configurou-se uma
zona de interagado telematica (zit), permitindo identificarmos dois grupos de
restritores, que se instauraram desde a apropriagdo do meio telematico, enquanto

processo iniciado de busca de transformagao da pratica em situagao pedagogica:

a) um orientado a agao de reflexdo e participagdo na zona de interagdo
telematica (Rat,c), ou seja, restritores que tinham como referéncia fatores
endoégenos, proprios do paradigma epistémico/pedagdgico. Estes restritores
puderam ser capturados no siléncio, no escrever partilhado e no atravessamento

tedrico.

b) o outro, orientado a pratica em situagado pedagdgica, enquanto objeto de

reflexdo narrado na zona de interagéo telematica (R:it,c '), se manifestou atraves da

% Cf. MORIN, 1991b.
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assimetria professor-aluno, da organizagao/ regimentacao da escola, da tecnologia,
do conteudo programatico, da sociedade e dos pais. Ao contrario dos anteriores,
estes tém sua referéncia nos fatores exogenos, préoprios do paradigma

social/pedagogico.

Os restritores adquirem esta caracteristica, de se opor a determinado fato ou
acontecimento, devido ao seu carater afirmativo, carecendo das negacdes que
precisam ser construidas. Estes restritores, primeiramente numa assimetria em
relacdo as negagdes, provocam uma série de instabilidades, caracterizando uma
conduta o, e marcando todo o processo de entrada do professor na zona de
interacdo telematica (zit), porém, estas instabilidades ganhavam visibilidade na
prépria zit. O professor s6 escapava a estas instabilidades, recuando para préoximo
dos estados anteriores, sem transformagao efetiva do quadro de sustentacao
epistemoldgica de sua pratica pedagdgica, ou avangando na construgcdo das
negagdes, para acomodar os elementos perturbadores (conduta ), e, ndo mais,
simplesmente, para opor-se a eles por composigdes binarias (do tipo disciplina x
indisciplina ou até mesmo aluno x professor) operando apenas numa das pontas de
cada vez. A construgdo destas compensacdes gerava flutuagdes com avangos e
recuos, retroacdes negativas e positivas, aperfeicoando-se para buscar uma nova

estabilidade.

A medida que os dois grupos de restritores iam se aproximando pelas
interacdes/reflexdes imersivas, surgiam flutuagées na zona de interagao telematica,
caracterizando a ruptura dos pontos atratores (para onde as instabilidades
recuavam, dado o alto grau de estabilidade assegurado pelo sistema
cognitivo/explicativo vigente); era a partir dessa ruptura que se tornava possivel a

formacgao de ciclos limites instaveis, prolongando a persisténcia fora do ponto atrator.

As alternéncias, entre momentos de estabilidade e instabilidade,
caracterizaram o que denominamos de flutuacdes na zona de interacao telematica,
fazendo-se comunicar entre si, por ressonancia, o que antes estava fragmentado.
Estes fragmentos, que os professores iam capturando da sua propria reflexao/agao e
traduzindo em mensagens na lista de discussdo, foram ganhando novas
estabilidades no encontro/desencontro de outras vozes, de outros fragmentos,

novamente desestabilizando pontos atratores marcados pela positividade


Margarete
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epistemologica de inicio, para entdo bifurcarem-se para ciclos limites de estados
estacionarios, em que a estabilidade € uma conquista permanente num meio
instavel, em devir. Esta instabilidade vinha da propria reflexado/interacdo sem
modelo/programa prévio, onde as certezas absolutas iam dando lugar as incertezas
e a provisoriedade, exigindo uma reorganizagdo permanente do sistema

cognitivo/explicativo vigente.

Sao estas coordenacgdes dos elementos restritores, endégenos e exoégenos,
acompanhadas de suas negag¢des, que avangam para o surgimento de ciclos limites
com estados estacionarios em meio a instabilidade e as flutuagdes. Este estado
estacionario gera uma referéncia ao que é interno e externo, o que permite
deslocamentos naquilo que antes estava indiferenciado. O estado estacionario é a
propria diferenciacdo daquilo que antes mantinha apenas um estado de equilibrio,
sem coordenagdes diferenciadas, apenas pelas determinacbées do quadro

epistémico/pedagdgico antes vigente.

Finalmente, o que era restritor passa a ser possibilitador, numa simétrica
entre afirmagdes e negagdes, interiorizando o que era perturbador, levando o
professor a uma conduta y. Esta conduta atinge seu éxito nos processos meta-

reflexivos, préprios das abstragdes refletidas.

O espaco telematico dialégico, configurado pela lista de discussao, tornou-se
operador deste movimento, caracterizando uma zona de interacdo telematica,
permitindo o agenciamento de novos sentidos, que deslocavam-se tanto para o
interior da pratica em situagdo pedagdgica, ressignificando-a, como para os
mecanismos de reflexdo do professor, provocando desequilibrios e reequilibragdes.
A zona de interagdo telematica atuou mais préxima aos quadros
sistémicos/pedagodgicos onde fatores endogenos e exdgenos ganhavam visibilidade:
a medida que modos de funcionamento se iam explicitando - primeiramente, como
restritores -, e que professores iam tomando consciéncia de tais modos na
composic¢ao das praticas em situagdes pedagogicas, passavam a construir negagoes
(possibilitando novos pontos de vistagﬁe se coordenavam com as afirmacdes dos
quadros anteriores, intercalando mo tos de estabilidade e de instabilidade. Foi

possivel presenciar, nesta zona de interacdo telematica, como movimentos
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desordenados de pensamentos fragmentados, gerando instabilidades iniciais, pelos

encontros aleatorios entdo desencadeados, puderam produzir ordem e organizagao.

O esquema abaixo mostra como este operador de mudancgas na zona de
interagdo telematica produzia visibilidade tanto nas relagbes S x S (entre

professores) como S x O (entre professor e a pratica em situagao pedagdgica):

c+-zit—+cC C4+-zZit—C

o zit i

Estas relacbes também podem ser representadas como relagdes de relagdes
(S x0) x (S x O)... em que a estabilidade tem que ser conquistada em cada nivel (S
x O), como na sua totalidade relacional, a partir da instauragdo de um metaponto de
vista. A capacidade de coordenar uma variabilidade de pontos de vista, como
também uma variabilidade espago-temporal (que estes pontos de vista véao
ocupando), contribui para condicdo de OPERADOR adquirida pelo préprio espaco

telematico em si mesmo.

Em outras palavras, e ja sintetizando: num primeiro momento, a propria zona
de interacao telematica (zit), de caracteristica dialdgica, apresentava-se como um
restritor em si mesma, na medida em que concentrava (em si) dificuldades multiplas
— de acesso, de exposi¢cdo das praticas em situagdo pedagogica pela narrativa, de
publicizagdo das idéias pela argumentagéo, de interagdo dialdgica considerando o
espacgo da escuta, de reflexdo cooperativa acolhendo a todos na construgdo de
alternativas. Na continuidade, porém, essa zona de interacéo telematica foi sendo
instituida como um espago existente (propicio a passagem) ENTRE sujeitos em
processo recorrente de dialogo (este registrado pela escrita e publicizado através da
lista de discusséo); mas também como um espacgo erigido ENTRE cada sujeito e
suas proprias reflexdes (e também as reflexdes do outro); e um espaco aberto
ENTRE cada sujeito e suas praticas em situagdes pedagogicas (e ainda as praticas
do outro). Em consequéncia, a zona de interagdo telematica acabou por criar um
efeito de distanciamento dos sujeitos em relacdo a seus proprios pensar, fazer e
conversar. O movimento resultante agenciou processos de instauracdo de

metapontos de vista, favorecedores da visibilizagdo das posigbes (epistémicas,
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socio/coletiva....) que os sujeitos ocupavam em diferentes momentos dos processos
de interacdo, bem como dos movimentos de transformagao que iam se produzindo a

cada mudanca de posicdes:

C 4—zit—»C @

—C'

C < zit

O espaco de telematico permitiu, assim, um movimento de varios elementos
que participam da configuragdo dos quadros epistémicos/pedagdgicos: o
conhecimento, a cognicéo, o coletivo, e a sala de aula (ou situacdo pedagdgica),
sendo a tecnologia (lista de discussao) operadora das intersec¢gbes que ganhavam

visibilidade na zona de interacao telematica.

Assim, a reflexdo sobre a pratica em situagdo pedagogica, mediada pelas
tecnologias do virtual, permitiu que os professores se apropriassem criticamente dos
préprios recursos utilizados. A apropriagao critica das tecnologias, a reflexao sobre a
pratica em situagdo pedagogica, a partir dos varios autores e suas idéias/teorias,
produziram transbordamentos de sentidos de um campo para outro, onde a

ressignificagdo de uns pelos outros, produziam “efeitos de flutuacao”.

Numa palavra, as interagdbes no espago telematico aos poucos foram
assumindo novos rumos, a medida que os professores adquiriam novas condutas,
indo de a em diregédo a y . A partir da conquista desta ultima conduta, passaram a
desenvolver uma dindmica de recursividade mais intensa e a observagcdo que
anteriormente centrava-se mais no programa/conteudo, agora passa a centrar-se
mais no aluno e nos seus modos de construcdo de conhecimento. Esta dindmica
passa de conservativa (propria da informacao, do programa, do conteudo a ser
‘ensinado”) para uma dinamica dissipativa, onde aquilo que o professor descobre
sobre os modos de conhecer dos alunos ecoa na auto-reflexdo no interior da lista

sobre seus proprios modos de conhecer e vice-versa.

A continuidade deste trabalho prevé um aprofundamento do estudo, centrado
na propria zona de interagao telematica, procurando aproximar a teoria prigoginiana
para interpretar estas instabilidades e flutuacdes produtoras de sentido e de novas

estabilidades. Queremos estudar, como estes movimentos que entendemos
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juntamente com Piaget, enquanto partindo de uma dada estabilidade, instabilizando-
se e reconstruindo uma nova estabilidade gracas ao afastamento do equilibrio em
gue se encontram os sistemas cognitivos, pode ser compreendido pelas estruturas
dissipativas, que também sdo formas estabilizadas em meio a instabilidade e a

irreversibilidade.

Prigogine e Stengers (1997) definem duas condi¢gdes para que um sistema
operando deterministicamente atinja o estado de estrutura dissipativa (um estado
complexo que se mantém organizado mesmo imerso na desordem, porque nasce

desta desordem), ou seja, de instabilidade e de afastamento do equilibrio.

A teoria das estruturas dissipativas permite reconhecer nas instabilidades de
um evento, a possibilidade de uma transicdo: da descricdo em termos de trajetorias
individuais desencontradas, a uma descri¢ao probabilistica, produzindo uma quebra
de simetria temporal e provocando uma dinédmica equivalente a dos sistemas
caoticos. Pode, assim, quer nos parecer, tornar possivel a novidade a partir da
irreversibilidade dos acontecimentos (devido a quebra de simetria temporal) e de
novas coeréncias agora possiveis, mas que explicada anteriormente na perspectiva

de modelos mais simples era tida com impossivel.

Diante dos riscos da dispersdo, da nao-produgao-de-sentidos, das
multiplicidades de trajetérias que podem se tornar possiveis, a zona de interagao
telematica necessitara novas referéncias tedricas, que permitam articular neste
estudo, outras formas de atratores, atratores que ndo guiam mais a evolugdo e a
transformacdo das praticas, mas que participam e emergem juntamente do
acontecimento, como é o caso dos afratores estranhos. S&o articulagdes mais
profundas da teoria piagetiana, que precisam ser construidas com a teoria do caos e

dos atratores.

Outro ponto de articulagdo que pode ser explorado na teoria prigoginiana,
trazendo para o interior da zona de interacdo telematica, diz respeito aos

acoplamentos por ressonancia, e de que Garcia parece ja ter se aproximado.

as operacbes logicas ndo sdo construidas, nem isoladamente, nem todas
simultaneamente [ . . . ] se constroem lentamente como fragmentos de
estruturas. Estes fragmentos coordenam gradualmente até a emergéncia de
novas estruturas com uma organizagao interna mais coerente. [ ... ] Em um
momento dado, ha uma convergéncia de fragmentos estruturais em um
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‘nucleo de estruturagdo’. Cada fragmento pode encontrar-se em um ‘nivel de
desenvolvimento’ diferente dos outros (GARCIA, 1989, p. 130-131).

Talvez encontremos nas ressonancias a explicacdo de como o operador
telematico perpassa os diferentes acontecimentos que desenvolveram na zona de
interacédo telematica, fragmentadamente e em tempos diferentes, tendo chegado a
encontrar um “nucleo de estruturacao” (atrator) mais coerente, assim como Prigogine
tem explicado pelas bolhas de Poincaré (figura 6).

As bolhas sdo, assim, processos dindmicos de um novo tipo, que tém por
origens as ressonancias de Poincaré. Elas correspondem a eventos que
devem ser considerados como um fodo, e introduzem elementos n&o

newtonianos na evolugdo da distribuicdo de probabilidade (PRIGOGINE,
19964, p. 128).

- criagdo de
destruicao de correlagdes

correlagées\ Q /
<

Figura 6 - Bolhas devido as ressonancias de Poincaré. As ressonancias
acoplam fragmentos de criagdo e de destruigao.
Fonte: PRIGOGINE, 1996a.

Por fim, a teoria piagetiana, até onde foi possivel compreendé-la, apresenta
uma riqueza conceitual ainda por ser desvelada no didlogo com as teorias
contemporaneas da auto-organizagdo e da autocriagdo, que buscam explicar a
complexa trama que € o acontecimento humano na relagdo com seu ambiente e

suas tecnologias.
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Apéndice A - Fundamentos do Modelo Mecanicista da Ciéncia Classica

Para situarmos melhor esta discusséo, faremos uma rapida passagem pelo
comportamento de um objeto caracteristico da dindamica: o péndulo sem atrito (figura
3a), onde o carater dissipativo foi negligenciado, portanto, ndo existe um estado
atrator, prosseguindo indefinidamente seu movimento de oscilagdo. Percebemos,
nestes sistemas lineares em que nao esta presente um fluxo dissipativo, que o
espaco de fase (representado neste caso pelas varidveis angulo e velocidade)
percorre a elipse fechada, o que nos da em qualquer momento uma precisdao do
movimento e da localizacdo do péndulo. Trata-se de um caso em que temos o
controle “total” das variaveis do sistema, tornando-o totalmente previsivel e
reprodutivel, ao mesmo tempo em que eliminamos totalmente sua capacidade de
criacdo, de escolhas. Aqui ndo ha espacgo para a histéria, nem para a novidade.
Qualquer que seja a alteragdo nas condic¢des iniciais (de angulo e de velocidade)

nao alterara a configuragéo geral no espaco de fase.

F
V (velocidade)

i & (ingula)

¥

Figura 7.a - Péndulo ideal (sem atrito). Figura 7.b - Trajet6ria do pendulo no espaco de fase.

Estdo presentes neste sistema nogbes como: trajetdria unica, equilibrio
estavel, determinismo, reversibilidade. Qualquer estado particular é suficiente para
definir inteiramente o sistema, ndo somente a sua evolucéo futura, mas também a
que, pertencendo ao passado, atingiu este estado.

A dindmica define todos os estados como equivalentes, pois cada um deles
permite determinar todos os outros, predizer as totalidades das trajetérias
que constituem a evolugao do sistema. [ . . . ] a lei determina integralmente o

sistema e permite deduzir sua evolugao, calcular seu estado para qualquer
momento anterior ou ulterior (PRIGOGINE, 1997, p. 46).
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Este exemplo € ilustrativo, ndo s6 para um caso em que nao existe um estado
atrator, mas, servindo também como sistema de referéncia para analise das
configuragbes dos espacos de fases de sistemas em que o elemento dissipativo
estara presente. “A natureza apresenta-nos ao mesmo tempo processos
irreversiveis e processos reversiveis, mas 0s primeiros sdo a regra, € 0s segundos,
a excecgao” (PRIGOGINE, 1996, p. 25).

Piaget (1976), ao tratar dos processos de equilibragcdo dos sistemas
cognitivos, exclui qualquer possibilidade de um equilibrio que negligencie as
interacdbes com 0 meio e recursivamente com o proprio sistema. Para o autor,
embora possa se falar de uma estabilidade estrutural, no sentido de um equilibrio
dinédmico, sempre movel, este esta permanentemente sujeito as perturbagdes do
meio e das préprias incompletudes dos esquemas ou subsistemas organizadores da
aprendizagem. Esta estabilidade precisa ser construida e re-construida, ndo esta

dada a priori, em nenhum sentido, na organizagao do sistema.

A identificagdo dos limites das insuficiéncias estruturais deste modelo
mecanicista sera reconhecida pelo grande conhecimento que ele propiciou. “O
aprofundamento do conhecimento permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se
funda” Santos (1998). Veremos algumas rupturas, de maneira bastante sintética,
como este modelo estd se desestabilizando frente aos desafios da
contemporaneidade. Faremos isto através de dois conceitos: o de irreversibilidade e

o de atrator.

O surgimento da termodinamica: uma primeira ruptura neste quadro
mecanicista da dinamica classica e o nascimento de um “principio” de

complexidade

“[ ...] na medida em que o segundo principio da
termodindmica se aplica aos fenémenos vitais (e
Bertalanffy mostrou que isto néo era contraditorio
nem com a nog¢ao de um sistema aberto nem com
a diferenciagdo crescente das estruturas
orgénicas), ndo se pode considerar o crescimento
da entropia nhem como mecanismo inato, nem
como aquisigéo (fisica ou sobretudo social). Tratar-
se-a de forma particular de causalidade estatistica
ou probabilistica , fundamentada na
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interdependéncia mesma  dos  fenbmenos”
(PIAGET, 1978b, p. 96).

A termodinamica de equilibrio constitui, na verdade, a primeira resposta dada
pela fisica ao problema da complexidade da natureza. Essa resposta formula-se
como dissipagcao da energia, esquecimento das condi¢des iniciais, evolugao para a
desordem. Enquanto a dinédmica, ciéncia das trajetorias eternas e reversiveis,
encontrava-se distante das preocupacbdes do século XIX, a termodinamica de
equilibrio surge como capaz de opor ao ponto de vista das outras ciéncias o seu
préprio ponto de vista acerca do tempo. Esse ponto de vista € o da degradacgao e da
“‘morte” térmica (PRIGOGINE; STENGERS, 1997).

Assim, € na termodinadmica, tratada por Prigogine como a primeira ciéncia do
complex067, que surge uma possibilidade de alargamento desta proposta
deterministica e reversivel ao aceitar a irreversibilidade, tida até entdo como,
indesejavel, fonte de desordem, de destruicdo. Isto se deve principalmente a
introducdo do conceito de entropia®®, iniciando uma distincdo entre os processos

reversiveis e irreversiveis®.

A irreversibilidade se mostrava como problema ao modelo baseado em
sistemas fechados, aprisionados pelo seu observador, que buscava o controle e um
minimo de informagdes para descrevé-lo deterministicamente. Esta possibilidade de
controle absoluto do sistema sO era possivel nestes sistemas fechados, onde a
segunda lei da termodinamica € universal e 0 aumento da entropia € inevitavel, onde

tudo caminha para uma desordem maxima, para a morte térmica.

" Esta nova perspectiva da seus primeiros sinais com a enunciacdo do Segundo Principio da
Termodinamica, que tinha sido esbocado em 1824 por Sadi Carnot, em seu trabalho sobre a forga
motriz do fogo, embora reduzindo os estudos das maquinas térmicas ao modelo da ciéncia classica.
Nestes estudos surge que diferenga alguma de energia pode ser criada sem a destruicao de uma
energia equivalente (no ciclo de Carnot - principio das maquinas térmicas - o trabalho produzido
paga-se com um fluxo de calor que diminui a diferenga de temperatura das fontes). Somente em
1952, quando enunciada por William Thomson, ao discuti-la com base na obra de Fourier, numa
perspectiva real e ndo mais apenas como uma idealizagao tedrica, € que passou a ser levado em
conta a dissipagéo de energia (PRIGOGINE, 1996).

% No inicio, quando foi esbogado o segundo principio da termodinamica, este traduzia a idéia de que
enquanto outras formas de energia podiam transformar-se integralmente umas nas outras, a energia
que toma a forma de calor ndo pode converter-se inteiramente, e perde assim uma parte da sua
aptidao para efetuar um trabalho. Toda a transformacgao, todo o trabalho libertam calor, contribuindo
assim para esta degradacéo (ver figura1). Esta diminuigao irreversivel da aptidao para transformar-se
e efetuar um trabalho, prépria do calor, foi designada por Clausius, em 1850, de entropia.

®lsto aconteceu por volta de 1865 com Clausius, associando o conceito de entropia ao segundo
principio da termodinamica.
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Enfim, a partir da termodinamica, temos que a entropia “[ . . . ] remete ao
esquecimento das condigdes iniciais, a flecha do tempo, que implica a quebra de
simetria, e, sobretudo, a nogcdo de espontaneidade. Os fendmenos de crescimento
da entropia delimitam nosso poder” (PRIGOGINE, 1989, p. 56).

Numa palavra, temos que, na perspectiva da dindmica, o sistema evolui sobre
uma trajetéria dada uma vez por todas, e guarda eternamente a lembranga do seu
ponto de partida. Do ponto de vista da termodindmica, o que conta é a “bacia

atrativa”’®

para onde todos os estados evoluem, esquecendo suas condigdes iniciais.
E assim que Prigogine e Stengers (1997) chegam a duas descricdes
fundamentalmente diferentes: a dindmica, aplicavel ao mundo das massas em

movimento, e a termodindmica, a base da ciéncia do complexo. Trata-se de uma

oposicao entre lei do movimento e do atrativo.

Porém, a irreversibilidade ndo cessa de ser ressignificada, e com Boltzmann,
na segunda metade do século XIX, o segundo principio ganha nova interpretacao, a
mais significativa delas, provocando um abalo no estatuto imperioso da ciéncia das
trajetérias. Boltzmann, inspirado na biologia da teoria evolucionista de Darwin,
colocou em evidéncia a contradigao entre as leis da fisica newtoniana (baseadas na
equivaléncia entre passado e futuro) e toda a tentativa de formulagcado evolucionista
que afirmava uma distincdo essencial entre futuro e passado. O autor baseava-se
numa interpretagdo probabilistica, considerando a evolugdo termodinamica
irreversivel como uma evolugao para estados de probabilidade crescente, e, do
estado atrativo, o estado macroscopico realizado pela quase totalidade de estados
microscopicos nos quais se pode encontrar o sistema. O equilibrio corresponderia,
neste caso, a um estado de probabilidade maxima e a dire¢do do tempo surgia em
nivel das populagdes, descaracterizando qualquer referéncia temporal em nivel de

particulas individuais (trajetorias). Identificava-se assim o paradoxo do tempo.

Esta proposta foi rejeitada na época, pois representou uma ameaga ao
conhecimento ideal, objetivo e completo, que tinha grande respaldo nas leis

newtonianas. Procurando salvar parte de sua teoria, Boltzmann, reduziu-a ao

" Um aprofundamento a este respeito podera ser encontrado mais abaixo, onde falaremos sobre os
atratores.
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enunciado de que o tempo avanga na diregdo em que aumentam a desordem e a
entropia’’, sustentando
[ ...] que ndo podemos compreender o segundo principio e o aumento
esponténeo de entropia previsto por ele se permanecermos apegados a
descricao das trajetérias individuais. As inUmeras colisées no interior de uma

populacéo de particulas é que produzem a deriva global que o aumento de
entropia descreve (PRIGOGINE, 1996, p. 26).

O segundo principio passa a referir-se, depois de Boltzmann, ndo apenas a
energia, mas também a ordem e, sobretudo, a organizagédo. Nesta perspectiva, as
configuracbes desordenadas s&o as mais provaveis e as ordenadas menos
provaveis. Chegamos a uma nogao de entropia em que seu aumento significa,
simultaneamente: degradacdo da energia, da ordem e da organizacdo (MORIN,
1977). Assim,

[...] o segundo principio ja ndo se formula unicamente em termos de
trabalho. Formula-se em termos de ordem e desordem. Formula-se em
termos de organizagdo e desorganizagao, visto que a ordem dum sistema é
constituida pela organizagdo que combina num todo os elementos
heterogéneos (MORIN, 1977).

A descricao em termos de funcdo de distribuicdo é, portanto, mais rica do
que a que se faz em termos de trajetorias individuais [ . . . ] O fato de levar
em conta conjuntos estatisticos n&o corresponde a uma descricdo
aproximada; muito pelo contrario, ela permite incorporar o carater cadtico das
transformagdes (PRIGOGINE, 1996, p. 197).

Assim, o segundo principio trouxe a desordem ao sistema fechado da ciéncia
classica, desintegrando o estatuto da ordem simplificadora por ela ditada. Trouxe a
marca da irreversibilidade temporal ignorada até entdo; enfim, fez surgir o problema
da organizacéo e da ordem. “[ . . . ] a irreversibilidade n&o pode mais ser associada
apenas a um aumento de desordem [ . . . ] a irreversibilidade pode ser levada ao
mesmo tempo a desordem e a ordem” (PRIGOGINE, 1996, p. 29).

Mas, mesmo assim sua interpretacdo ainda permanecia limitada, uma vez
que, formadas as estruturas de equilibrio (por uma compreensao estatistica), elas
podiam ser isoladas e manterem-se indefinidamente, sem ter mais necessidade de
qualquer intercambio com o meio (Prigogine e Stengers, 1997). Esta caracteristica,

assim como o carater dissipativo, proprio da irreversibilidade, vao caracterizar,

A entropia torna-se assim um “indicador de evolugéo” e traduz a existéncia na fisica de uma “flecha
do tempo”. Para todo o sistema isolado, o futuro é a diregcdo na qual a entropia aumenta.
(PRIGOGINE; STENGERS, 1997, p. 96).
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agora, estados atratores, que dependendo da sua configuracdo vao caracterizar

uma maior ou menor complexidade do sistema.

Antes de prosseguirmos a uma descricdo da organizacdo em termos
complexos de suas interagdes com o meio, queremos retomar rapidamente esta
descricdo que realizamos até aqui em termos da irreversibilidade e da entropia,

porém, refletindo acerca da nogao de atrator.

Com a termodinamica surgem os estados atratores

Ao reconhecer a irreversibilidade e incorporar a entropia nos sistemas,
passamos a nos referir aos sistemas dissipativos, onde, segundo Prigogine, podem
surgir estados atratores’?. Trata-se de uma passagem dos sistemas reversiveis para
os irreversiveis, onde a menor friccdo faz passar da descricdo de um movimento
perpétuo e reversivel ao de uma evolugao dissipativa caracterizada por este estado
atrator. Trata-se de uma instabilidade estrutural (PRIGOGINE, 1992).

Retomando o péndulo, agora com atrito (sistema harménico amortecido),
evidencia-se um estado atrator, que os tedricos do caos caracterizam como atrator

pontual. Em geral, um atrator pontual descreve sistemas dissipativos que operam

2 Neste ponto, nossa interpretagdo a respeito dos atratores segue as de Prigogine (1992, 1997),
Ruelle (1994), Gleick (1991) e Fiedler-Ferrara e Prado (1995). A nogéo de atrator foi no passado,
simbolo de homogeneidade, quando entdo todos os sistemas submetidos a um atrator pareciam
assemelhar-se. Hoje os atratores associam-se a diversidade dos sistemas dissipativos, produtores de
entropia. Assim, esta nogcdo nos permitira discutir, sem gerar oposi¢do, desde os sistemas mais
simples até os mais complexos onde pode haver uma coexisténcia dos estados atratores. A nogao de
atrator requer ainda a definigdo dos conceitos de espago de fase e trajetérias: o conjunto de todos os
estados possiveis que podem ser atingidos por um determinado tipo de sistema define um espago de
fase — a seqUéncia de estados ao longo do tempo define uma curva nesse espago de fase, a
trajetéria. A medida que o tempo aumenta, as trajetérias ou ocupam todo o espaco de fase ou
convergem para um conjunto de dimenséo inferior, chamado atrator. (Prigogine, 1992). Para Ruelle
(1991: 77-78), “...0 atrator descreve a situagédo estacionaria, apdés o desaparecimento dos fenémenos
transitérios [ . . . ] E importante também que se trate de sistemas dissipativos [ . . . ] a dissipagdo é
aquilo que faz desaparecer os fendmenos transitérios”. Para Fiedler-Ferrara e Prado (1995: 21) um
fluxo dissipativo pode ter varios atratores diferentes, cada um com sua bacia de atragdo. Dependendo
da complexidade do sistema, e o quao afastado do equilibrio ele esta operando, podemos observar
basicamente quatro tipos de atratores: atratores pontuais, ciclos limites, toro T" (2 <= n < m)72 e os
atratores estranhos. A cada instante o atrator pode mudar sua configuragdo no espacgo de fase,
podendo adquirir inclusive outra topologia.
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proximos ao equilibrio, tendendo a um ponto de equilibrio estavel, quaisquer que
sejam suas condi¢des iniciais. O sistema comporta-se como se o sistema fosse
atraido pelo equilibrio. Se descrevermos este péndulo em termos de trajetorias num
espaco de fase, encontraremos, ndo mais a elipse fechada, mas uma curva

espiralada para dentro, em direcdo ao centro, a um ponto (figura 2).

(a) (b)

Figura 8 - Espaco de fase para um oscilador harménico amortecido em diferentes
perspectivas. Em (a), P, P, e P; representam diferentes condigbes iniciais. Em (b), é
observado a evolugéo do ponto P4 ao longo do tempo (t).

Fonte: Figuras extraidas de Fiedler-Ferrara e Prado (1995).

Um oscilador harmdnico amortecido € um sistema dissipativo e este ponto
para o qual estdo convergindo as trajetérias no espaco de fases depois de um tempo
suficientemente longo é o que caracteriza neste caso o atrator. Como dissemos em

nota anterior, atratores s6 sdo possiveis em sistemas dissipativos.

Assim, a termodinamica classica pode ser analisada em termos de atratores
periddicos, como sdo os atratores pontuais. Quaisquer que sejam as condigdes
iniciais do sistema, ele sera “atraido” em direcdo a um estado estacionario de
entropia minima, tdo proximo do equilibrio quanto possivel, e seu comportamento
sera completamente previsivel,

[...] em todos estes casos, seja qual for a preparagao inicial do sistema,
sua evolugéo — sob condigdes de contorno dados — podera ser representada
por uma trajetéria que leva do ponto que representa o estado inicial ao ponto
atrator. [ . . . ] todos os sistemas representados pelas mesmas variaveis

independentes e submetidos as mesmas condi¢des de contorno ‘dao no
mesmo’, tem o mesmo destino (PRIGOGINE, 1992, p. 75).
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Apéndice B - Ciclos limites e estados estacionarios

Ampliando da nocdo de atrator: os ciclos limites apresentam uma primeira

possibilidade de ampliagdo da nogao de atrator para sistemas que operam longe do
equilibrio, capaz de fornecer uma explicagdo dos processos que levam da
irreversibilidade dos acontecimentos, do aparente sem sentido, a um novo quadro de
referéncias, com novas significagdes, numa reversibilidade dependente do fluxo das
trocas e das interacbes com o meio. Um sistema caracterizado por um ciclo limite
continua sendo um sistema previsivel, que podemos descrever de maneira simples,
mas esta simplicidade como tem dito Prigogine (1992: 76), tem um carater
inesperado.

[ ... ] quando o sistema comporta simultaneamente comportamentos

conservativos e dissipativos (acrescentando energia ao sistema ou
amortecendo), o sistema tende a evoluir para um atrator unidimensional

chamado ciclo limite [ver figura 3], que s6 é possivel em sistemas n&o-
lineares (FIEDLER-FERRARA; PRADO, 1995).

Fiedler-Ferrara e Prado (1995) mostram algumas situagbes em que
apresentam ciclos limites, tais como: impulsos nervosos, sistemas neurais, etc,. Na
figura 3 é possivel observar uma representacdo no espago de fases de um caso
tipico de ciclo limite. Ha ainda casos em que os ciclos limites podem articular-se a
outras formas de atratores podendo surgir uma unido de pontos fixos e trajetorias

que os ligam (cf. apéndice A).

v A

e

Figura 9 - Ciclo limite estavel. Na regido externa ao circulo de raio unitario existe
amortecimento, na regido interna “amortecimento positivo”.
Fonte: FIEDLER-FERRARA; PRADO, 1995.
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Percebemos que no ciclo limite ha uma solidariedade dos fluxos dissipativos
entre as interacdes internas e externas’. Talvez seja possivel através deste atrator,
pensar a mobilidade das fronteiras de sistemas que operam em permanente
interacdo com o meio, sofrendo continuas diferenciagdes estruturais como, por

exemplo, no caso dos redemoinhos.

Este atrator revela um caso tipico de estado estacionario, em que, por
definicdo, a producdo de entropia interna é permanentemente compensada pela
entrada “exterior” de entropia proveniente das trocas com o meio, ou seja, dS = 0
com diS e d.S = 0™*. Assim, neste estado, o sistema se torna sede de uma atividade
permanente, produtora de entropia, mas que é mantida as custas de trocas
continuas com o meio. O estado de equilibrio corresponde ao caso particular em que
as trocas com o meio ndo fazem variar a entropia e em que a produgao de entropia
€, portanto, também nula. Neste ultimo caso, dS = 0 com dS; e dS. = 0, sendo o
estado entdo estavel (uma situagao particular de estado estacionario).

[ ...] o estado estacionario permite caracterizar a atividade produtora de
entropia enquanto tal, e ndo unicamente na perspectiva de seu
desaparecimento no equilibrio. O estudo dos estados estacionarios basta

para dissociar o segundo principio da idéia de evolugdo rumo a “desordem”,
a inércia, a uniformidade (PRIGOGINE; STENGERS, 1992, p. 53).

Enquanto os estados estacionarios associam-se a situacbes afastadas do
equilibrio e a atratores complexos como sao os ciclos limites, os estados estaveis
aproximam-se de um atrator pontual, onde para qualquer perturbagao
suficientemente pequena, o fluxo resultante ndo é alterado se comparado ao sistema
inicial sem a perturbacao (FIEDLER-FERRARA; PRADO, 1995, p. 47).

[ .. .] os sistemas dindmicos estaveis sdo aqueles em que pequenas
modificagdes das condigdes iniciais produzem pequenos efeitos. Mas para
uma classe muito extensa de sistemas dindmicos, essas modificagdes se
ampliam ao longo do tempo. Os sistemas caosticos sdo um exemplo extremo
de sistema instavel, pois as trajetorias que correspondem a condigdes iniciais
tdo préoximas quanto quisermos divergem de maneira exponencial ao longo
do tempo. Fala-se, entdo, de “sensibilidade as condi¢des iniciais” [ . . . ]
(PRIGOGINE, 1996, p.32).

" Tomaremos este atrator como estado de referéncia na introdugdo de novas tecnologias, no sentido
destas tecnologias desenvolverem também um fluxo externo (embora ndo apenas, quando se trata de
sociedade e de cultura) e que para integrar-se numa ecologia cognitiva, esta tera de desenvolver uma
organizagéo interna solidaria a este movimento.

™ Nestes casos, uma atividade produtora de entropia ndo pode mais ser vista como necessariamente
sindbnima de degradagéo, de nivelamento das diferencas. Se de um lado temos um prego entrdpico a
pagar pela alimentagdo de um fluxo de entropia, de outro lado, este estado corresponde a uma
criacéo de ordem.
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