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RESUMO:

Exercer a docéncia e ser professor, ndo se
trata apenas de ter informacdo e dominar a
técnica, mas também, pensando no contexto
atual, compreender o conhecimento com
significado para a vida social, local e global,
ou seja, saber contextualizar os
conhecimentos e informagdes ao qual temos
acesso. Com isso, a educacao escolar se torna
fundamental no mundo contemporaneo, e
os professores sdo essenciais nesse cenario,
0 que exige uma formagdo condizente com
as necessidades desse novo contexto social,
com novas posturas e novas formas de
pensar o conhecimento. Faz-se necessario
um paradigma que mostre a necessidade de
um pensamento que une e solidariza os
conhecimentos, que traz a inteireza do ser,
surge entdo o pensamento complexo esse
meio.

PALAVRAS-CHAVE: Pensamento Complexo;
Transdisciplinaridade; Operadores
Cognitivos.

Introducéo

Nos dias de hoje, temos um discurso muito recorrente declarando que estamos
frente a sociedade da informacao e do conhecimento. No entanto, Morin (2013, p. 184)
nos adverte que fazemos parte de uma “sociedade dos conhecimentos separados uns
dos outros”, e essa separacao nos impede de religar os conhecimentos, nos impede de
imaginar os problemas locais e globais. Essa afirmativa nos convida a repensar as nossas
acoes e como elas podem interferir em diferentes contextos, uma vez que ndo estamos
isolados, mas conectados a terra-patria (Morin, 2013). Nesse sentido, de acordo com
Gatti et al. (2019):

As praticas educativas dos formadores, e futuramente dos que estdo se
formando como professores, pedem novas compreensdes, novas
posturas relacionais e novas didaticas para as atividades nos ambientes
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escolares e na construcdo de relagdes pedagdgicas mais efetivas em
sua significagdo (Gatti et al,, 2019, p. 38).

Assim, ndo se trata apenas de ter informacdo e dominar a técnica, mas também,
pensando no contexto atual, trata-se de compreender o conhecimento com significado
para a vida social, local e global, ou seja, saber contextualizar, problematizar, relacionar,
comparar, interpretar os conhecimentos e informacdes ao qual temos acesso. Com isso,
a educagao escolar se torna fundamental no mundo contemporaneo, e os professores
sdo essenciais nesse cenario, o que exige uma formagao condizente com as necessidades
desse novo contexto social, com novas posturas e novas formas de pensar o
conhecimento.

E valido ressaltar que entendemos a educacdo escolar conforme Rodrigues (1991
apud Gatti et al,, 2019, p. 34), sendo esta "o processo minimo indispensavel para que
todos os individuos de uma determinada sociedade histérica completem a sua adequada
formacgdo humana para que se tornem um ser social, ou melhor, um ente cultural”. Assim,
quando compreendemos que a formacao humana deve ser o centro das nossas ac¢des, a
educacao escolar e a formacao docente ganham outro sentido, visto que passamos a
entender que ndo sdo somente as técnicas que tém importancia nesse contexto, mas
também a formacado humana. Dessa forma, “necessitamos construir outros olhares sobre
a realidade, o ser humano, os fendmenos e os processos de ensino e de aprendizagem,
uma vez que o século XXI traz novos desafios a serem enfrentados” (Suanno, 2015¢, p.
67).

Contudo, ndo podemos esquecer que por muito tempo o conhecimento fol visto
como verdade inquestionavel, fundamentada numa racionalidade fechada do paradigma
cartesiano, influenciando todos os contextos da sociedade.

Para Morin (2015a), o paradigma cartesiano alicer¢ou-se na racionalidade fechada,
transformando-se num verdadeiro paradigma mutilador e unidimensional, constituindo-
se em um pensamento que isola e separa, que reduz o todo as suas partes. Com isso, “o
paradigma cartesiano moderno trouxe a falsa iluséo de que serlamos capazes de nos
tornar ‘donos da verdade’, sabedores de todo o conhecimento” (Cherobini, &
Martinazzo, 2005, p. 176).

Essa forma de ver o mundo ndo condiz com as nossas necessidades historicas e
soclais desde a institucionalizacdo da educacdao, o que nos move a repensar 0S
parametros desse paradigma, para entdo reformularmos o nosso pensamento e o modo

de enxergar a realidade.
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Para Morin (2003), essa profunda cegueira sobre a natureza do conhecimento se
deve, em grande medida, ao dogma reinante da especializa¢do e da abstracao, que
desconsidera a contextualizacdo do conhecimento, visto que a contextualizacdo é
condi¢do fundamental para a compreensao da realidade.

O conhecimento fragmentado ja ndo condiz com as nossas necessidades atuais.
Precisamos de um conhecimento que nos permita saber contextualizar, globalizar,
multidimensionalizar, multireferenciar, ou seja, pensar de modo complexo. Essa forma de
pensar de maneira contextualizada nos permite buscar vias alternativas para mudar os
caminhos a serem percorridos. “A fragmentacdo e a compartimentalizagdo do
conhecimento em disciplinas ndo comunicantes tornam inapta a capacidade de perceber
e conceber os problemas fundamentais e globais” (Morin, 2013, p. 183). A fragmentacao
nos leva as cegueiras do conhecimento, parcelados e soltos, acarretando a construcao de
uma visao unidimensional de todas as coisas.

Suanno (2015b, p. 6) nos chama a ateng¢dao no sentido de destacar que "o
pensamento ndo existe independente de alguém que pense, de tal modo, aprender a
pensar complexo demanda reformar o pensamento, demanda questionar verdades,
conhecimentos, saberes, crengas, tradicbes e valores”. Mas o que é o pensamento
complexo? O que é complexidade? De que forma podemos pensar complexo? Por onde
comecar essa reforma do pensamento? E possivel, que o paradigma da complexidade
seja subsidio epistemoldgico na formagao de professores da educacao basica?

Essas sdao algumas questdes que pretendemos refletir neste texto, buscando
romper e compreender as brechas, as incertezas e os problemas que nos possibilitam
uma aventura indefinida ou infinita ao conhecimento (Morin, 2015b) e a partir do
pensamento complexo, como proposta central para anunciar outros modos de pensar.
Assim, “precisamos da heranca critica, como o peixe necessita da agua despoluida”
(Freire, 1992, p. 5), mas, para que isso aconteca, necessitamos de um pensamento

complexo que amplie nossos niveis de percepc¢ao da realidade e religue os saberes.

Conceito/epistemologia do pensamento complexo:

Na busca por uma definicdo sobre o conceito do pensamento complexo,
recorremos inicialmente a ideia de Demo (2017, p. 13), que diz que “toda definicdo é
apenas uma aproximativa”, visto que, quando tentamos definir algo, podemos colocar
limites, além de empobrecer ou deturpar o fendmeno a partir de um ponto de vista, que

pode estar mais descaracterizado do que desvendado. Carvalho (2020) corrobora
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destacando que quando buscamos compreender um conceito, devemos na verdade
fazer um sobrevoo que nunca aterriza no objeto, para ndo o descaracterizar.

Nesse sentido, buscamos uma aproximacao, um sobrevoo nas ideias de Edgar
Morin, na busca por compreender o sentido do pensamento complexo. Além disso,
compartilhamos das ideias de Suanno (2015a), que afirma ainda néo ser capaz de pensar
complexo, mas que busca fazer conexdes e relagdes entre as partes e o todo, na tentativa
de ampliar e religar os saberes e as referéncias ontoldgicas, epistemoldgicas e
metodolégicas. E valido ressaltar que a palavra religacdo define com propriedade a
intencao de superacao das dicotomias cartesianas (Carvalho, 2008).

Partindo dessa premissa, segundo Morin (2018b), a ideia inicial do que é complexo
ainda é reconhecida e associada, geralmente, ao complicado, confuso. De acordo com
Petraglia (2011), o termo complexidade surgiu no final dos anos 1960, advindo da
cibernética, da teoria dos sistemas e do conceito de auto-organizacao, revelando uma
unidade complexa diversa e multipla.

Para Morin (2018b) a complexidade é formada por varios fios, a complicacdo, a
desordem, a contradicdo, a dificuldade logica, os problemas da organizacdo, dentre
outros, que ao se unirem formam o tecido da complexidade. Assim, “complexus é o que
esta junto; é o tecido formado por diferentes fios que se transformam numa sé coisa”
(Morin, 2018a, p. 188, grifo do autor). Os varios fios se entrecruzam, formando um todo
complexo, mas essa unidade complexa que foi formada a partir da unido de varias partes,
varios fios, ndo anula as particularidades, a diversidade das partes que formaram o todo.
Machado, Nascimento e Leite (2014, p. 213) corroboram destacando que “a
complexidade deve ser entendida como um principio articulador do pensamento e da
acgao, e ndo como algo dificil e complicado de se compreender”.

Nesse sentido, o centro do pensamento complexo é distinguir, mas nao separar
(Petraglia, 2011), a partir de uma relagdo dialdgica e reflexivel, sendo essa a capacidade
mais rica do pensamento. Morin (2010, p. 33) define o pensamento complexo como
sendo "o pensamento que se esforca para unir, ndo na confusdo, mas operando
diferenciacdes”, e compara o pensamento complexo a arte da tapecaria. Para se chegar a
confeccdo de uma peca da tapecaria, € necessario a busca por fios variados, de cores
variadas, todos com as suas caracteristicas singulares, que sao trangados juntos, tomam
formas variadas e surgem pecas Unicas. Essa criagdo revela um paradoxo do uno e do
multiplo.

A complexidade revela o inacabado, a inconclusao do ser (Freire, 1996), e que faz

parte do processo da experiéncia humana, visto que a complexidade é fator constitutivo
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do real, constitutivo da vida, uma vez que a complexidade estd em toda parte, em toda
ciéncia (Nicolescu, 1999).

Além disso, a complexidade nos revela a relacdo dialdgica do sujeito com o
fendmeno, pois ambos estdo imbricados e codeterminados, além de nos indicar que
somos coautores e coprodutores do conhecimento, visto que a complexidade “nos
ensina que, simultaneamente, somos seres fisicos, bioldgicos, sociais, culturais, psiquicos
e espirituais. Todas essas dimensdes envolvidas em nossa corporeidade, influenciam-se
reciprocamente” (Moraes, & Suanno, 2014, p. 14), buscando assim a religacdo dos
saberes.

Nesse sentido, podemos dizer que temos uma epistemologia da complexidade,
que é caracterizada por ser uma relacdo entre teoria, pratica e experiéncia subjetiva do
sujeito, no intuito de favorecer a ampliacdo dos niveis de percepcado e de consciéncia dos
sujeitos e, assim, favorecer a transformacgdo social por meio da constru¢cdo de outros
caminhos possiveis” (Suanno, 2015b, p. 99).

Na busca por caminhos possiveis para podermos pensar complexo, de acordo com
Santos (2008), o pensamento complexo, sistematizado por Edgar Morin, e a
transdisciplinaridade, sistematizada por Basarab Nicolescu, se articulam e tornam-se
principio uma da outra, visto que ambas sugerem a superagdo do modo de pensar
dicotomico. A epistemologia da complexidade é um dos elementos constitutivos da

matriz geradora da transdisciplinaridade (Nicolescu, 1999; Moraes, & Suanno, 2014).

A Transdisciplinaridade é complementar a abordagem disciplinar; ela
faz emergir novos dados a partir da confrontagdo das disciplinas que os
articulam entre si; ela nos oferece uma nova visdo da Natureza e da
Realidade. A transdisciplinaridade ndo procura o dominio de varias
disciplinas, mas a abertura de todas as disciplinas ao que as une e as
ultrapassa (Carta da Transdiciplinaridade, Convento de Arrabida -
Portugal, 1994).

Desse modo, a transdisciplinaridade busca o dialogo com as disciplinas, através
delas, além delas, mas sem pensar na exclusdao das mesmas visto que o que se busca é a
ampliacdo dos niveis de realidade, a partir do rigor, abertura e tolerancia, sendo essas as
caracteristicas fundamentais da transdisciplinaridade, conforme é destacada no artigo 15

da Carta da Transdisciplinaridade (Freitas, Morin, & Nicolescu, 1994):

O rigor na argumentagao que leva em conta todos os dados é a melhor
barreira em relacdo aos possiveis desvios. A abertura comporta a
aceitacdo do desconhecido, do inesperado e do imprevisivel. A
tolerancia é o reconhecimento do direito as ideias e verdades contrarias



A QVISEQ e-ISSN n° 2447-4266

Palmas, v. 10, n. 1, 2024

o bser VQEér 10 http://dx.doi.org/10.20873/uft.2447-4266.2021v10n1a28pt

as nossas (Carta da Transdiciplinaridade, Convento de Arrabida -
Portugal, Art. 15, 1994).

E valido ressaltar que a transdisciplinaridade é apresentada por Nicolescu (1999)
como composta por trés pilares: nivel de realidade/nivel de percepcao, logica do terceiro
incluido e a complexidade. Para Nicolescu (1999), a realidade é tudo aquilo que resiste as
nossas experiéncias, representacdes, descri¢des, imagens ou formalizagdes matematicas,
e os niveis de realidade sdo o tipo de percepgdo por parte do observador. Moraes e

Batalloso (2015) afirmam que:

A transdisciplinaridade é, portanto, fruto da complexidade estrutural
constitutiva da realidade que une os diferentes niveis fenomenolégicos,
as diferentes disciplinas, revelando-nos que toda identidade de um
sistema complexo esta sempre em processo de vir a ser, como algo
inacabado, sempre aberto, em evolugdo, em mutacdo, processo de
transformacdo (Moraes, & Batalloso, 2015, p. 75).

Segundo Carvalho (2008), se queremos uma mudanca na educacao escolar,
devemos requerer primeiro, e o mais rapido possivel, a educacdo dos educadores. Mas
como fazer isso? Ainda de acordo com o autor, “fomentando a identidade entre ciéncias
e artes, ciéncias e tradicOes, razdo e sensibilidades, artes e espiritualidades, cultura
cientifica e cultura das humanidades” (Carvalho, 2008, p. 19) que foram sendo
distanciadas, fragmentadas. Com isso, o autor destaca que uma educacao escolar, com
saberes transdisciplinares, € um bom caminho para estimular novas conexdes entre
professores e alunos, escola basica e faculdades, universidades, centros de pesquisa.

Contudo, ainda se faz necessario o entendimento e a compreensdao de que a
transdisciplinaridade “ndo é método, mas estratégia, caminho erratico que atravessa os
saberes. Nao se trata de um receituario de procedimentos a serem operacionalizados
diante de objetos inertes. A palavra assusta, porque mexe com certezas consolidadas e
nichos de poder” (Carvalho, 2008, pp. 19-20). A transdisciplinaridade, assim como a
complexidade, tem como objetivo a constante transformacdo das ideias, a continua
reorganizacdo dos saberes, fora de ideias fechadas e descontextualizadas, visto que ela é
aquilo que transcende, esta entre, através, além das disciplinas (Nicolescu, 1999). Dessa
forma, o que se busca é um didlogo constante, religar, reunir e contextualizar os
saberes.

Segundo Moraes (2014, p. 21), "vivemos num mundo incerto, mutante, complexo e
indeterminado, sujeito ao imprevisto e ao inesperado”. Um exemplo disso é o momento

vivido com a Pandemia da Covid-19, que colocou o mundo todo, um mundo
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que demonstrava total estabilidade e se caracterizava como aparentemente imutavel. De
uma hora para outra tivemos que reaprender a nos relacionar com as pessoas € com o
meio ambiente. A ciéncia teve que fazer parcerias, se render ao desconhecido e buscar
meios para redescobrir o que parecia ser provavel. A politica e a economia apresentaram
seu lado fragil, instavel e fragmentado. A educagdo revelou o que permanecia oculto. Em
sintese, a Covid-19 trouxe uma oportunidade de repensar o conhecimento e a
informacao, além de apresentar o nosso total despreparo:

diante das situagdes complexas e imprevistas que nos acontecem no
cotidiano da vida, desde o mais simples e corriqueiro acidente de
transito em uma grande cidade como Séo Paulo ou Rio de Janeiro,
quanto aquelas situacdes extremamente mais complexas relacionadas
as mudancas climaticas, as enchentes, as queimadas, ao degelo das
calotas polares e as secas que ameacam a vida no planeta. O que se
observa é a grande dificuldade que temos, tanto como individuo ou
como espécie, de encontrar solu¢des compativeis com a magnitude dos
nossos problemas atuais (Moraes, 2014, p. 22).

Assim, continuamos diante de situagdes que nos revela que 0s nossos problemas,
as nossas praticas cotidianas ndo estao desconectadas dos problemas educacionais, seja
a nivel da Educacao Basica ou a nivel da Educacdo Superior. Todavia, no nosso cotidiano,
desenvolvemos diferentes atividades praticas, que vamos fazendo e que nao exigem de
nés uma grande reflexdo. Para Vasquez (1968 apud Pimenta, 2012), essa é uma pratica
habitual, € um conhecimento limitado, e que muitas vezes vai se tornando automatico.
Ao contrario da praxis, que é uma atividade intencional, pois contém em si um efeito
antecipatoério de ideias. Assim, a praxis tem uma caracteristica da atividade humana, que
é a perspectiva da unidade teoria e pratica, sendo mais que a pratica habitual. Assim
podemos pensar a formagdo de professores, seja da Educacao Basica, ou a nivel da

Educacgao Superior,

como oportunidade de transformacdo no modo de pensar, agir e sentir
e viabilizacdo do espaco de ensino, pesquisa, extensdo e
transformagdo  das pessoas e  instituicbes por meio da
ecoformacao (Suanno, et al,, 2015, p. 189).

Diante disso, Vasquez (1968 apud Pimenta, 2012, p. 100) ressalta que “toda praxis é
atividade, mas nem toda atividade é praxis”. Nesse sentido, Freire (1996, p. 22) ressalta
que “a relagao critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacao teoria/pratica
sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”. E necessaria uma

intencionalidade indissociavel, refletindo numa unidade teoria e pratica.
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Ouve-se muito a associacdo do termo praxis, a agdo-reflexdo-agdo. Mas de que
acao estamos falando? Uma acao de movimento? Uma acao transformadora? Uma acao
relacionada a pratica do fazer? De acordo com Morin (2016), acdo nao significa apenas
movimento com aplicacdo ou efeito. Acdo significa interacOes, reagdes, transacdes em
acao de troca, retroacdes. Além disso, a “acdao € uma decisao, uma escolha, mas também
um desafio” (Morin, 2015b, p. 79). Essas acSes geram as organizacdes fundamentais que,
por sua vez, geram O NOSSO UNiverso.

Partindo dessa premissa, para Morin (2016, p. 197), “a praxis diz respeito a a¢des
que tem sempre um carater organizacional” e se difere de uma a¢do espontanea. Com
isso, esse carater organizacional esta relacionado a ideia de organizacao como ligagdo
entre componentes ou individuos que produzem uma unidade complexa.

Portanto, a organizacao faz parte do macroconceito trinitario (inter-relagdoes —
organizacdo — sistema) de qualquer fendmeno, de qualquer realidade e individuo,
criando um movimento que religa, transforma, produz, dentro de um movimento de
reciprocidade circular. Assim, Suanno (2014, p. 173) afirma que “compreender o mundo
como um sistema é perceber-se integrado a ele e, simultaneamente, corresponsavel pela

sua organizacao”. Nesse sentido, Suanno (2015b) define a praxis como:

praxis complexa e transdisciplinar, ou seja, a constru¢do de uma relacéo
entre teoria e pratica, fundamentada na Epistemologia da
Complexidade, caracterizada por ser uma relagdo entre teoria, pratica e
experiéncia subjetiva do sujeito, no intuito de favorecer a ampliacdo
dos niveis de percepcao e de consciéncia dos sujeitos (Suanno, 2015b,
p. 73).

Suanno (2015b) ressalta ainda que a praxis complexa e transdisciplinar se constroi
a partir da reforma do pensamento caracterizada por Morin (2011), visto que emerge a
necessidade de reintroduzir o sujeito cognoscente nesse movimento, requerendo assim
uma didatica que seja compativel com esse novo modo de pensar. Diante disso, Suanno
(2015b) afirma:

A didatica complexa e transdisciplinar emergente caracteriza-se por
criar praxis ao reintroduzir o sujeito cognoscente na produgdo do
conhecimento e na transformacao do estilo de vida coletiva, auto-eco-
organizando por meio da ampliacdo da consciéncia, do pensar
complexo (multidimensional, multirreferencial, autorreferencial),
transdisciplinar, que religa cultura das humanidades e cultura cientifica,
conviver com a incerteza cognitiva e a incerteza histérica, trabalha
didaticamente pautado no paradigma emergente com projetos em
torno de metatemas, no intuito que os alunos construam metapontos
de vista, metaconceitos e a¢Ses que contribuam para a aprendizagem e



e-ISSN n° 2447-4266
- rQVISEO , Palmas, v. 10, n. 1, 2024
o bser\/QEono http://dx.doi.org/10.20873/uft.2447-4266.2021v10n1a28pt

transformacdo das pessoas, dos ambientes, do modo de organiza¢do
da vida coletiva (Suanno, 2015b, p. 3).

E valido ressaltar que a proposta de Suanno (2013, 2015b) por uma praxis
complexa e transdisciplinar, tendo como base o pensamento complexo, busca evidenciar
a acdo do sujeito na unidade teoria pratica, trazendo o sentimento de pertencimento
para essa relacdo. Dessa forma, quebra um distanciamento, uma fragmentacao, o sentido
automatico das coisas, nos retirando do que Morin (2015b) chama de maquinas triviais,
uma expressao relacionada ao nosso comportamento que, muitas vezes, fica repetindo,
imitando, recomecando sem muito sentido e reflexao, visto que nao nos sentimos
fazendo parte desse movimento.

Para Moraes (2007), a transdisciplinaridade e a complexidade trazem o sujeito para
dentro do processo de formacao docente, visto que amplia a relacdo sujeito/objeto.
Nesse sentido, Pineau e Patrick (2005 apud, Moraes, 2007) destacam a concepgado de
formacdo tripolar, sendo: autoformacdo, heteroformacdo e ecoformacdo. Ainda de
acordo com os autores citados, nessa formacao tripolar, nenhum dos pélos deve ser
priorizado em detrimento do outro, visto a sua natureza complexa. Diante disso, Moraes
(2007) afirma que:

a formacgdo docente, a partir da transdisciplinaridade, encontra nestes
trés eixos complementares — autoformacdo, heteroformacdo e
ecoformacdo —, a sua unidade constitutiva, o seu nucleo principal, a
representacdo de sua totalidade. E da dinamica operacional entre esses
elementos que nasce a complexidade constitutiva da acdo docente
formadora. Complexidade que se apresenta em todo processo de
formacdo ao integrar e envolver a formacao na relagdo consigo mesmo
(autoformacao), a formacao na relagdo com o outro (heteroformagao) e
a formacdo com o meio ambiente (ecoformacado). Esta complexidade se
revela tanto em nivel do sujeito multidimensional, como do técnico-
pedagdgico ou do sociocultural, niveis que representam a totalidade
constitutiva de um sistema de formagao docente (Moraes, 2007, p. 26).

Apesar da natureza circular e complexa existente dentro do processo de formacao
tripolar (auto/hetero/ecoformacao), Moraes (2016) destaca que a dimensdo
autoformacao necessita de uma maior atencao, visto que é mais esquecida em relagao as
outras. Contudo, a dimensao autoformacao envolve uma dimensdo da consciéncia
humana, pois “a autoformacao implica a tomada das rédeas da vida nas préprias maos,
seja da vida profissional como pessoal, bem como a conquista de sua autonomia
existencial, o tornar-se sujeito” (Moraes, 2007, p. 25). Mas, de acordo com o paradigma
cartesiano, tende a neutralizar o sujeito da realidade, distanciando e fragmentando o seu

olhar. Com isso, Moraes (2016) destaca ainda que:
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o ser, o conhecer e o fazer estdo absolutamente unidos e interligados
em um no6 gordio impossivel de ser desatado. A consciéncia de tais
vinculos é fundamental para que possamos ir em dire¢do a uma nova
proposta de formacdo docente a partir da complexidade e da
transdisciplinaridade. Uma proposta voltada para a educagdo da
inteireza humana e que reconhece a impossibilidade de se negar a alma
docente, bem como as experiéncias e histérias de vida pessoal e
profissional que emergem nos processos e contextos formativos
(Moraes, 2016, pp. 8-9).

Assim, o ser (sujeito cognoscente), o conhecer (teoria) e o fazer (pratica)
constituem a unidade da praxis complexa transdisciplinar (Suanno, 2015b, 2015c), tdo
necessaria para religarmos os saberes compartimentados e repensarmos uma reforma
do pensamento a partir do pensamento complexo proposto por Morin (2015a). A
reintroducdo do sujeito cognoscente faz parte dos operadores cognitivos do
pensamento complexo (Morin, 2015a).

Para Morin (2015a), os operadores cognitivos sdo principios complementares e
interdependentes que direcionam um pensamento que une, liga e enfrenta as incertezas,
sendo assim, a base para o pensamento complexo, que é extremamente elaborado.

Suanno (2015a) corrobora destacando que:

os operadores cognitivos do pensamento complexo sdo a base para se
pensar complexo e transdisciplinar, visto que eles nos ajudam a ampliar
0 nosso pensamento, numa visdo multidimensional dada sua
constituicdo complexa (todo e partes); multidimensional, social,
cultural, mas também sujeito bioldgico, cognitivo; multirreferencial
(Suanno, 20154, p. 3).

Mas como colocar em pratica o pensamento complexo? Existe alguma
possibilidade? Para Moraes e Batalloso (2015), os operadores cognitivos nos ajudam a
pensar e a compreender a complexidade e a coloca-la em pratica, religando saberes
tanto do pensamento tradicional como do pensamento complexo, além de religar os
saberes das experiéncias humanas aos saberes técnicos cientificos, trabalhando nos
diferentes ambientes de aprendizagem, facilitando a percepcdo da complexidade nas
diferentes dimensdes dos processos educacionais.

Assim, os operadores cognitivos nos ajudam a pensar bem (Morin, 2018b), visto
que permitem estabelecer o didlogo entre o pensamento linear e o sistémico, o simples e
o complexo, religando os saberes procedentes desses dois modos de pensar. Moraes
(2016) afirma, em busca de respostas para essa pergunta, que nao existe uma Unica rota a

ser tracada, mas multiplos caminhos possiveis de serem abertos.
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Diante disso, segundo Mariotti (2007), os operadores cognitivos sdo também
instrumentos de autoconhecimento, tendo em vista que nos capacitam a pensar, a
refletir, a considerar os multiplos aspectos de uma mesma realidade, permitindo a busca
e a religagao entre fatos, entre objetos que parecem nao ter conexao entre si. Trata-se de
uma articulacao dos saberes, e nos ajuda a sair do pensamento linear, fragmentado, que
habitualmente temos como verdade imutavel.

Nesse sentido, Mariotti (2007) destaca algumas das caracteristicas do trabalhar
para “pensar bem”, isto é, da pratica do pensamento complexo segundo Edgar Morin,
como, por exemplo: religa saberes separados e dispersos; desfaz o fechamento dos
conhecimentos em disciplinas estanques; inclui um método para lidar com a
complexidade; busca a circularidade entre a analise (a disjunc¢do) e a sintese (a religacdo);
admite e procura lidar com a incerteza, a aleatoriedade, a imprevisibilidade e as
contradi¢des; concebe e aceita a dialdgica, que incluem e ultrapassa a logica classica;
compreende a autonomia, a individualidade, a ideia de sujeito e a consciéncia humana,
dentre outros.

Para Moraes e Valente (2008, p. 35), “os operadores cognitivos do pensamento
complexo sdo instrumentos ou as categorias de pensamento que nos ajudam a pensar e
a compreender a complexidade e a colocar em pratica esse pensamento”, visto que esses
principios-guia nos ajudam a pensar bem, contextualizando. Segundo os autores, Edgar
Morin estabeleceu inicialmente sete operadores cognitivos, sendo eles: Principio
sistémico-organizacional; Principio hologramatico; Principio retroativo; Principio
recursivo; Principio da autonomia/dependéncia; Principio dialdgico e Principio da
reintroducdo do sujeito cognoscente. Posteriormente, Morin e seus colaboradores
acrescentaram outros principios para melhor compreender a realidade educacional e,
principalmente, a pesquisa educacional, na busca por um pensar bem. Os novos
operadores cognitivos foram: Principio ecoldgico da acao (Morin, 1999); Principio da
Enacdo (Varela, & Colls, 1997); e o Principio ético.

Vale ressaltar que elegemos, para pesquisa que foi realizada na construcao da
dissertacao, somente quatro operadores cognitivos, e que serdo apresentados nesse
artigo. Sdo eles: Principio sistémico-organizacional; Principio recursivo; Principio
dialégico e Principio da reintroducao do sujeito cognoscente (Morin, 2010, 20153,
2018b). Essa escolha partiu, primeiramente, por serem elementos centrais na
constituicdo do pensamento complexo, tendo assim uma identificacdo desses

operadores com a questdo problema e com os objetivos que orientaram a pesquisa.
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Segundo Morin (2018b), os operadores cognitivos sdao complementares e
interdependentes, e ndo se deve imagina-los isolados uns dos outros. Também néo se
deve pensar que um deles seja mais ou menos eficaz, pois todos estdo interligados e
atuam de modo amalgamico, embora em determinadas circunstancias seja preferivel
utilizar um ou outro. Contudo, trazendo a ideia de que o centro do pensamento
complexo é distinguir, mas ndo separar, apresentaremos, para melhor explicacao

didatica, os operadores cognitivos separadamente.

Principio sistémico-organizacional

Para falarmos do principio sistémico-organizacional, se faz necessario falarmos
iniclalmente dos termos sistema e organizagdo que, segundo Morin (2016), fazem parte
do macroconceito trinitario (sistema-interrelacdes-organizagdo) que constitui as trés
faces de um mesmo fendmeno, de uma unidade complexa, sendo assim indissociavel.
Nesse sentido, a “organizacdo de um sistema e o préprio sistema sdo constituidos de
inter-relacdes. A propria nogdo de sistema completa a nocdo de organizacao tanto
quanto a nogao de organizagdao completa a de sistema” (Morin, 2016, p. 180).

Portanto, o sistema é uma unidade complexa que decorre da diversidade de
interagdes e organizagdo de elementos, acdes, individuos. Um sistema é qualquer coisa,
e o que ha de extraordinario em um sistema é que ele tem suas qualidades que sdo
chamadas de emergentes, pois s6 emergem quando o sistema se constitui (Petraglia,
2011).

De acordo com Morin (2016), a ideia de sistema emergiu nas ciéncias que tratam de
fendmenos sistémicos, como a quimica, a fisica, a astrofisica e a termodinamica.
Contudo, a ideia de sistema social ainda permanece trivial. Carvalho (2019) corrobora
destacando que o fato da ideia de sistema social ainda permanecer trivial e rejeitada, na
maioria das vezes, pode ser relacionada a uma grande resisténcia, principalmente pelas
ciéncias humanas e sociais, devido a falta de entendimento em explicar a ideia de
sistema, além de mexer com a hegemonia do saber que é fundamentada num
pensamento moderno dominante, cujos principios sdao a disjuncao, a redugdo, a
abstracdo e a simplificacao.

Essa organizacao sistémica do sistema social, de acordo com Carvalho (2008), pode
ser apreendida pela relacao natureza e cultura que nao constitui dualidades excludentes,
mas sao dualidades simultaneamente opostas e complementares. Nesse sentido, nos
constituimos como seres “naturais porque inscritos numa complexa ordem bioldgica;

culturais porque capazes de produzir, acumular e comunicar estratégias de sobrevivéncia
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e adaptacao, a curto, médio e longo prazos, onde quer que nos encontremos” (Carvalho,
2008, p. 18).

Assim, podemos compreender a ideia de sistema que liga todas as coisas a partir
de uma relagdo aberta e fechada, ordem e desordem, ou seja, uma relagao dialogica e
circular. Nesse sentido, recorremos ao exemplo apresentado por Moraes e Valente (2008)

para compreendermos esse principio:

Se as relacbes entre o pesquisador e o objeto pesquisado sdo
constrangedoras, coercitivas e inibidoras de comportamento ou ag¢des,
certamente o resultado podera ser bem diferente e expressar algo com
menor qualidade informacional do que quando as interagdes que se
estabelecem sdo de confianga, de parceria e de colaboragdo. Quando o
clima gerado na parceria for confidvel, cooperativo, distendido, é bem
provavel que o resultado da pesquisa expresse a boa qualidade dessas
relacbes, ja que a conduta de um acaba influenciando a conduta do
outro, bem como toda a sua dinamica processual (Moraes, & Valente,
2008, pp. 36-37).

Essa dindmica pode ser observada também na formacdo docente inicial, que
segundo Garcia e Alves (2004), o processo de fragmentacdo do conhecimento em
disciplinas, sendo a especializacdo a necessidade vigente para o século XXI, impds
divisdes na escola e na formagdo de professores. Essas divisdes podem ser percebidas
quando os discentes sao convidados a buscar os fundamentos da educagao para melhor
compreender a realidade observada nas escolas.

Contudo, de acordo com as autoras citadas, os discentes ndo sabem fazer
articulacdes porque veem somente fragmentos desconectados e que nao fazem sentido.
Assim, os discentes vivenciam um processo de aprender a memorizar e repetir o que
autores consagrados disseram, sem aprender com eles a criar, a descobrir e a pensar.

Ainda de acordo com Garcia e Alves (2004), isso acontece principalmente pela
selecao de conteldo, que é escolhido a partir de critérios de alguém que se considera em
posicao de fazer escolha. Essa escolha privilegia alguns aspectos, visto que muitos
conhecimentos, chamados conteldos pedagdgicos, ndo estdo na escola, como, por
exemplo, os saberes inuUteis, saberes relacionados ao cotidiano. Nesse sentido, essa
selecdo fragmenta os saberes, pois sdo retirados dos seus contextos e ndo sdo
considerados no processo de formacdo humana. Além disso, as autoras destacam ainda
a naturalizacao da especializagdo e de controle dos corpos por meio da submissao.

Quando descontextualizamos, nossa visdo fica fragmentada, levando as partes a

nao funcionarem como partes e o todo a ndo funcionar como o todo, gerando uma cisao
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no sistema complexo, visto que, para emergir, o sistema precisa de seu meio e do

observador. Santos (2008) destaca que:

A contextualizacdo é necessaria para explicar e conferir sentido aos
fendmenos isolados. As partes sé podem ser compreendidas a partir de
suas inter-relacbes com a dindmica do todo, ressaltando-se a
multiplicidade de elementos interagentes que, na medida da sua
integracao, revela a existéncia de diversos niveis da realidade, abrindo a
possibilidade de novas visdes sobre a mesma realidade (Santos, 2008, p.
74).

Nesse sentido, a ideia de sistema rompe com a ideia de um objeto fechado, pois
qualquer objeto é um sistema. Assim, “o todo s6 funciona enquanto todo quando as
partes funcionam enquanto partes” (Morin, 2016, p. 159), uma vez que ambos
contribuem com o sistema-organizacional de qualquer objeto. Além disso, ainda
segundo Morin (2016), conhecemos os objetos a partir de nossas percepcdes e de nossas
representagdes. Contudo, a ciéncia classica constituiu esse objeto isolado de nos,
isolando assim o objeto do observador, como se o objeto fosse fechado e distinto,
independente do seu meio. "Assim, a objetividade do universo dos objetos se mantém
por intermédio de dupla independéncia em relacdo ao observador humano e ao meio
ambiente” (Morin, 2016, p. 124). Sendo assim, o observador humano e o meio ndo
podem ficar fora, alheio a qualquer sistema, pois o todo esta nas partes, assim como as

partes estdo no todo.

Principio recursivo

O principio recursivo, também conhecido por principio do circuito recursivo ou
circularidade, é definido por Morin (2018, p. 95) como “um circuito gerador em que os
produtos e os efeitos sdo, eles mesmos, produtores e causadores daquilo que
produzem”. Ou seja, a ideia de circuito remete a ideia de circulagdo, autoprodutora da
sua organizagdo, em um movimento em espiral constante. Esse principio nos ajuda a
compreender, por exemplo, o “fato de o individuo produzir a sociedade e ser por ela ao
mesmo tempo produzido” (Moraes, & Valente, 2008, p. 40). Diferente do pensamento
linear-binario, que entende a relacao causa-efeito, o principio recursivo se resume a dois
momentos: principio e fim, ou a um determinismo absoluto. Nesse sentido, Morin (2016)

afirma:

Defino como recursivo qualquer processo por meio do qual uma
organtzagao ativa produz os elementos e efeitos que sdo necessarios a
sua propria geracdo ou existéncia, processo circuitario pelo qual
produto ou o efeito se torna elemento ou causa inicial. Percebe-se
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entdo que a nocdo de circuito é muito mais do que retroativa: ela é
recursiva (Morin, 2016, p. 229, grifo do autor).

De acordo com Suanno (2013), mesmo sendo complementares, existe uma
diferenca basica entre o principio retroativo e o principio recursivo. Enquanto o principio
retroativo explica a nocdo de autorregulacdo e a dinamica circular, o principio recursivo
traz a nogdo de auto-organizagdo e a dinamica circular espiralada. Ou seja, o principio
recursivo traz a ideia de que o fim do processo alimenta o inicio, numa interacao
constante que nado possibilita demarcar comeco e fim, mas compreender o movimento

circular existente. Conforme afirma Morin (2018a):

Nos, individuos, somos os produtores de um sistema de reprodugéo
gue vem do inicio dos tempos, mas esse sistema ndo pode ser
reproduzir se nés mesmos nao nos tornamos produtores com o
acasalamento. Os individuos humanos produzem a sociedade nas
interacBes e pelas interacdes, mas a sociedade, a medida que emerge,
produz a humanidade desses individuos, fornecendo-lhes linguagem e
cultura (Morin, 2018a, p. 95).

Assim, os principios retroativo e recursivo apresentam a realidade de forma
multidimensional, visto que a realidade tem sempre uma dimensdo individual, uma
dimensao social e uma dimensdo bioldgica, além disso, é multirreferencial a partir da
circularidade dos sistemas complexos, visto que “dependendo dos processos em
sinergia, essa causalidade circular pode produzir novas emergéncias, a partir de
processos auto-eco-organizadores, regeneradores do proprio sistema ou criadores de

novos sistemas emergentes” (Moraes, & Valente, 2008, p. 40).

Principio dialogico

De acordo com Gadotti (1990), a palavra dialética vem da Grécia antiga e
expressava um modo especifico de argumentar. Socrates fol considerado o maior
dialético da Grécia, sendo um instigador e o discipulo o descobridor e criador. Gadotti
(1990) destaca ainda que Hegel concebe o processo racional como um processo dialético
no qual a contradicao nao é considerada como ildgica, tendo em vista que o pensamento
nao € mais estatico, mas procede por contradi¢des superadas, da tese (afirmagéo) a
antitese (negagao) e dal a sintese (conciliagdo).

Uma proposicdo (tese) ndo existe sem oposicdo a outra proposicdo (antitese). A
primeira proposicao sera modificada nesse processo de oposicao e surgira uma nova.

Assim, a conciliacdo existente na sintese é provisoria na medida em que ela propria se
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transforma numa nova tese. Nesse sentido, para a concepcao hegeliana, as contradigdes
sempre encontram solu¢do, num movimento interativo constante.

Segundo Mariotti (2007), diferentemente da dialética, a palavra dialégica significa
que ha contradigdes que ndo se resolvem. Nelas, a tensdo do antagonismo é persistente.
Para Morin (2018b), esse principio dialogico traz a ideia de unido dos contrarios para
conceber um fendmeno complexo. Ou seja, o principio dialégico pode ser definido como
a associacao complexa/complementar/concorrente/antagdnica dos opostos, superando
assim a ideia de dicotomia do tipo ordem/desordem, parte/todo, simples/complexo e
trazendo uma relacdo de dialogo entre os contrarios. A complexidade, por meio do

principio dialdgico, busca articular termos como:

ordem/desordem, positivo/negativo, universal/singular, corpo/alma,
sujeito/objeto, sentimento/razédo, sem excluir um pelo outro,
reconhecendo a dualidade no seio da unidade e a unido de termos
aparentemente antagonicos, mas que para a razdo complexa sdo
também complementares (Cherobini, & Martinazzo, 2005, p. 171).

Assim, esse movimento dialdgico apresenta a ideia de algo que esta sempre em
processo, de algo inacabado, remetendo-nos a um devir. Para Morin (2018a, p 180), “a
dialégica quer dizer que duas logicas, dois principios, estdo unidos sem que a dualidade
se perca nessa unidade”. Suanno (2013) afirma que a convivéncia dos opostos nos da
uma visao da complementaridade e indissociabilidade de nog¢des, eventos, fendbmenos,
aspectos aparentemente antagonicos que acontecem a todo momento, sem a pretensao
de eliminar o contraditério ou buscar um consenso, mas de respeitar as suas
diferencas.

Contudo, é valido destacar que o principio dialégico ndo pretende substituir a
dialética, visto que “seu objetivo é lidar com contradi¢des que ndo podem ser superadas
dialeticamente” (Mariotti, 2007, p. 10). Entendemos que algumas circunstancias existem e
nao sao possiveis de serem resolvidas. O operador dialdgico busca trabalhar com
posicdes opostas e inconcilidveis, reconhecendo-as, mas sem tentar nega-las ou
racionaliza-las.

Nesse sentido, Moraes e Valente (2008) destacam que esse principio dialégico
pode ser observado nas relagbes entre pesquisador e o objeto pesquisado, que
estabelece diferentes didlogos entre sujeito/objeto, individuo/contexto, local/global,
teoria/pratica, dentre outros dialogos, colocando o pesquisador como parte do todo que

pretende explicar. Com isso, de acordo com Suanno (2013):
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O conceito de dialogicidade compromete o individuo a estar atento a
necessidade de compreender as relagdes entre o sujeito e o objeto,
entre o individuo e seu contexto, bem como percebendo-se na relacao
estabelecida para investigacdo a que se pretende incursionar,
lembrando da impossibilidade de separagdo do sujeito investigador do
objeto investigado. J& que o todo se compde das partes e cada parte
traz em si, os aspectos formativos estudados (principio sistémico-
organizacional), indica que tudo esta relacionado com tudo, em seus
diversos niveis (principio hologramatico), e que os atos cometidos em
uma investigacao retornam ao sujeito emissor numa acao de auto-
organizacao (principio retroativo) em que toda acao, fisica ou mental,
foi produto e produtora do que o produz (principio recursivo) (Suanno,
2013, p. 62).

Esse € um exercicio constante e demanda uma maior contextualizacao, um olhar e
escuta sensivel, uma ampliagdo dos niveis de percepgdo da realidade, visto que os
conflitos e as contradi¢cbes fazem parte do individuo, da sociedade, das relacbes de
qualquer sistema complexo, pois sdo essas interagdes que trazem a tona a diversidade
do universo, constituindo a forma operante do pensamento complexo (Morin, 2018b).

Diante disso, Mariotti (2007) afirma que:

A dialdgica procura lidar com as varidveis e as incertezas que nao
podem ser eliminadas. Ao ensinarmos a viver com os paradoxos, o
operador dialégico nos mostra também como identificar as
possibilidades e as limitacdes da objetividade, da logica linear e da
quantificacdo. Nossa pretensdo de controlar tudo, inclusive o que ndo é
controlavel, é uma tentativa de diminuir a ansiedade e a inseguranca.
No entanto, ao querer controlar o incontrolavel conseguimos apenas
nega-lo temporariamente. E como manter pressionada uma mola.
Quanto mais energia gastamos para manté-la tensa, mais cansados
ficamos e mais ela se torna dificil de pressionar. Saber distinguir quando
empregar a dialética e quando usar a dialdgica é uma habilidade de alto
valor estratégico (Mariotti, 2007, p. 12).

Com isso, a grande questdo é combinar o simples e o complexo sem eliminar um
ou outro, mas reconhecendo a existéncia dos opostos e sua complementaridade. Assim,

o individuo assume seu lugar na relagdo dialogica.

Principio da reintrodugao do sujeito cognoscente

Para Morin (2015a, p. 65), “ser sujeito é colocar-se no centro de seu proprio mundo,
é ocupar o lugar eu”, visto que ninguém pode ocupar esse lugar que é individual de cada
um. Contudo, de acordo com Suanno (2015b), a partir de Descartes, foi sendo constituida
uma ciéncia sem sujeito, e esse lugar fol sendo negado, substituido por um
distanciamento, pela fragmentacao e a objetividade da realidade, pois objeto e sujeito

foram distanciados.
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O principio da reintroducao do sujeito cognoscente resgata o sujeito capaz de
conhecer, transformar, criar, e que foi esquecido por muito tempo, deixado de fora do
conhecimento, negando a ideila de que “"todo conhecimento €é uma
reconstrucao/traducdo por parte de uma mente/cérebro numa cultura e num tempo

determinado” (Morin, 2018b, p. 96). Nesse sentido, Carvalho (2008) afirma que:

Intelectuais costumam separar a vida do sujeito cognoscente,
geralmente ocultada, das ideias que professa. Esquecem-se de que
tudo aquilo que dizemos é produzido por uma histéria pessoal, por
vezes cheia de sofrimentos, dores, percalcos e algumas poucas alegrias.
A restauracdo do sujeito responsavel na educacdo requer a explicitacdo
da dialogia vida-ideias. Claro que a convivéncia entre ambas nunca é
plenamente pacifica. E, porém, do embate entre elas que um novo
sujeito do conhecimento podera emergir (Carvalho, 2008, pp. 21-22).

Assim, a reintroducdo do sujeito cognoscente coloca o observador para fazer parte
daquilo que observa, visto que o ser humano faz parte de um sistema social (Morin,
2016), sendo assim um ser complexo. Com isso, o observador nao esta separado daquilo
que observa; ndo podemos viver no mundo como se nao fizéssemos parte dele. “Por
estar todos no mesmo mundo somos ao mesmo tempo sujeitos e objetos, percebedores
e percebidos. Se a consciéncia é sempre a consciéncia de alguma coisa, as coisas sao
sempre coisas para alguma consciéncia” (Mariotti, 2007, p. 17). Nesse sentido, Suanno

(2013) afirma que:

A realidade é percebida pelo sujeito que a observa, e a partir dessa
percepgdo, esse sujeito mostra sua forma de ver, de reconhecer, de
interpretar, de construir, desconstruir e reconstruir seu conhecimento,
mostrando a realidade que depende do sujeito que a interpreta. Esse
sujeito cognoscente demonstra, dessa forma, o funcionamento dos
seus fatores internos e externos causais, influenciando-os mutuamente
(Suanno, 2013, p. 65).

Assim, a nossa percepcdao da realidade é influenciada pelo que somos
individualmente e pelas relacbes que estabelecemos, visto que é por meio das relagdes

gue emergem as percepcdes. Mariotti (2007) afirma que:

A percepcdo é um didlogo, uma transacdo entre o observador e o
observado, entre o percebedor e o percebido. Por meio apenas da
objetividade ndo se pode conhecer o mundo real. Por meio apenas da
subjetividade também ndo se pode conhecé-lo. Para conhecer a
realidade, é preciso estabelecer uma relagcdo com ela, interagir, trocar,
conviver (Mariotti, 2007, p. 18).



e-ISSN n° 2447-4266
- rQVISEO , Palmas, v. 10, n. 1, 2024
O bservgkono http://dx.doi.org/10.20873/uft.2447-4266.2021v10n1a28pt

No processo de formagdo docente inicial, essa relacdo de troca, de interacao,
exerce um papel primordial, visto que nessa relagdo entre docente e discente tem-se a
oportunidade de estabelecer caminhos e possibilidades a partir de uma relacao de
confianca, respeito e cooperagao, levando em consideragdo as historias de vidas,
emocgoes, motivacbes e desejos de cada um, estabelecendo um vinculo de
compartilhamento e religacao de saberes, além da ampliacdo da percepcao da realidade,
de maneira multidimensional e multirreferencial.

Com isso, concordamos com Morin (2018a), que indica que quando buscamos um
pensamento que une e solidariza os conhecimentos até entdo separados, distantes e
fragmentados, somos capazes de nos desdobrar em uma ética da unido e da
solidariedade entre humanos, visto que quando nos sentimos pertencendo a algo,
compreendemos os sentidos e os significados das coisas, trazendo a inteireza do ser.
Nesse sentido, podemos dizer que a complexidade propde uma nova forma de articular
os saberes, sem excluir, mas unindo saberes que outrora foram distanciados,

fragmentados.
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ABSTRACT:

Practicing teaching and being a teacher is
not just about having information and
mastering the technique, but also, thinking
about the current context, understanding
knowledge with meaning for social, local
and global life, that is, knowing how to
contextualize  the knowledge  and
information to which we have access. With
this, school education becomes fundamental
in the contemporary world, and teachers are
essential in this scenario, which requires
training consistent with the needs of this
new social context, with new postures and
new ways of thinking about knowledge. In
this sense, a paradigm that subsidizes
teachers is necessary, and for this we agree
with Morin (2018a), who indicates the need
for a thought that unites and supports
knowledge, bringing the wholeness of
being.
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RESUMEN:

Ensefnar y ser docente no se trata solo de
tener informacién y dominar la técnica, sino
también de pensar en el contexto actual,
comprender conocimientos con significado
para la vida social, local y global, es decir,
saber contextualizar los conocimientos y la
informacién a los que nos enfrentamos.
tener acceso. Como resultado, la educacién
escolar se vuelve fundamental en el mundo
contemporaneo, y los docentes son
esenciales en este escenario, que requiere
una formacion acorde con las necesidades
de este nuevo contexto social, con nuevas
actitudes y nuevas formas de pensar el
conocimiento. Se necesita un paradigma
que muestre la necesidad de un
pensamiento que una y solidifique el
conocimiento, que acerque la totalidad del
ser, entonces emerge en este entorno el
pensamiento complejo.

PALABRAS CLAVE: Pensamiento Complejo;
Transdisciplinariedad; Operadores
cognitivos.



