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Resumo

A Educagdo ¢ um campo complexo. Dentre as praticas educativas, os processos
de avalia¢do educacional sdo particularmente desafiadores por, apesar de abranger
multiplas potencialidades, serem comumente limitados a atividades desprovidas
de sentido. Por outro lado, a proposta da avaliagdo formativa indica que a
avaliacdo pode ser um meio de fomentar o Ensino e a aprendizagem, atuando
como mediadora do didlogo. Visando contribuir para a efetivacdo da avaliagido
formativa, este estudo adotou o paradigma da complexidade de Edgar Morin
como fundamento da discussdo. Esse paradigma é uma perspectiva filosofica
acerca do conhecimento que da énfase a rede de interconexoes existente entre
os saberes. Trés dos seus principios epistemoldgicos foram destacados para
este estudo: principio dialdgico, principio recursivo e principio hologramatico.
A partir deles, propomos uma abordagem complexa da avaliagdo formativa,
preconizando que os processos de avaliacdo sejam concebidos e praticados como
meios de transformacdo.
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1 Introducao

A Educagdo ¢ uma area envolta em complexidades que lhe sdo inerentes, uma
vez que esta repleta de atravessamentos politicos, socioecondmicos, historicos
e culturais. Em meio a esse jogo de forgas, os sujeitos envolvidos — estudantes,
professores, gestores e toda uma gama de agentes — constroem saberes e
experiéncias sobre as praticas educativas que estdo sempre em mutacdo. A
avaliagdo é uma dessas praticas, sendo particularmente inerente a Educacdo. Ela
serve, ou pode servir, a muito mais que apenas aprovar ou reprovar: a avaliagdo é
fundamental para o desenvolvimento dos estudantes, visto que permite examinar
a efetividade do processo Ensino/aprendizagem e repensar direcionamentos
(Marinho-Araujo & Rabelo, 2015; Vianna, 2003). Portanto, se temos como
objetivo aprimorar o sistema educacional, € preciso langar mao de estratégias
avaliativas em diversos dominios de sua organiza¢ao, a fim de que embasem a
reformulagdo de estratégias educativas (d’Escoffier et al., 2022).

Nesse sentido, para que se constituam como mecanismos de suporte a Educagao,
as avaliagdes devem ser capazes de produzir uma retroalimentagdo sobre a
realidade educativa, o que caracteriza a chamada avaliagdo formativa. A avaliacao
formativa €, por defini¢do, um processo interativo, assentado firmemente na
comunicagdo e corresponsabilizacdo entre professor e estudante, visando,
sobretudo, contribuir para o desenvolvimento de ambos. Portanto, deve estar
embasada em agdes como feedback (o foco ndo é dar uma nota ao estudante, mas
sugerir-lhe vias de crescimento), regulacdo (a partir das informagdes obtidas, o
professor aprimora o seu Ensino e o estudante potencializa o seu aprendizado)
e auto-avaliacdo (professor e estudante examinam a si proprios). Com isso,
almeja-se investigar as competéncias aprendidas pelos estudantes ao mesmo
tempo em que meios sdo indicados para que o Ensino e a aprendizagem sejam
aperfeigoados (Fernandes, 2006).

A partir dessa orientacdo, a avaliagdo assume também um aspecto de mediacao,
transcendendo a concepgao tradicional que a limita a um método de mensuragao
para se constituir como um meio de intervencdo, além de contribuir para a
reflexdo dos objetivos e das dificuldades instituidos na dialética entre Ensino e
aprendizagem. Realizar uma avaliag@o com essas caracteristicas exige um esforgo
conjunto, com vistas a acompanhar, entender e favorecer o desenvolvimento do
estudante. Portanto, a avaliagdo formativa ndo é abordada como um produto, mas
como um processo (Freitas; Costa & Miranda, 2014). Pelo seu cunho de promover
interagdo continua, a avaliagdo formativa se difere de outros enfoques avaliativos,
como a avaliacdo diagnoéstica, que visa aproximar professores e estudantes no
inicio de um processo educativo reunindo informacdes acerca dos estudantes, e
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a avaliagdo somativa, que visa examinar os conhecimentos adquiridos ao final
de um processo fornecendo a partir disso uma nota ou classificagao.

Nao obstante, € preciso que os processos de avaliagdo educacional sejam
aprimorados a fim de que efetivem suas potencialidades. Para que isso ocorra,
¢ preciso primeiro que as proprias praticas avaliativas sejam avaliadas, o
que qualifica a chamada meta-avaliacdo. Do mesmo modo que as avaliagdes
educacionais propriamente ditas, as meta-avaliagdes também podem assumir
carater formativo, o que se da quando focalizam acompanhar o progresso de
uma avaliagdo e, ao avalid-la, gerar recomendagdes para seu aprimoramento
(Elliot, 2011). E fundamental que os docentes desenvolvam competéncias nio
s6 avaliativas, mas também meta-avaliativas, a fim de assegurar a efetividade
das proprias praticas de avaliagao.

Nesse sentido, este estudo busca examinar as praticas de avaliacdo educacional
vigentes e, a partir disso, discutir indicagdes com vistas a desenvolver o seu carater
formativo. Para isso, pretende investigar vias ainda pouco estudadas no campo
da avaliag¢do e da meta-avaliagdo educacionais. Serdo apresentadas possiveis
contribui¢des do paradigma da complexidade de Edgar Morin para os processos de
avaliacdo educacional. Esse paradigma foi escolhido como referencial norteador
da discussdo por apresentar um fértil potencial ainda pouco explorado, o qual
pode contribuir com areas de conhecimento e de pratica diversas (Lukosevicius,
Marchisotti e Soares, 2016), sendo a avaliacdo educacional uma delas.

Em um primeiro momento, serdo analisados os desafios e as potencialidades
trazidos pela complexidade da avaliacdo educacional. Depois, serdo apresentadas
as criticas e as propostas trazidas pelo paradigma da complexidade acerca do
problema do conhecimento, assim como os principios epistemoldgicos desse
paradigma. A seguir, culmina-se a discuss@o com a indicag@o de possiveis
contribui¢des do paradigma da complexidade para os processos de avaliagdo
educacional formativa. O texto se encerra com algumas consideragdes finais e
sugestoes para desdobramentos futuros.

2 Complexidades da avaliacao educacional

A tematica da avaliag@o envolve a sociedade como um todo. Seja na escola, no
trabalho ou na vida em geral, somos alvo de avaliagdes de todo tipo e agentes que
avaliam uns aos outros. Também somos expostos aos resultados de avaliagdes
e nos informamos a partir delas para fazer escolhas (d’Escoffier et al., 2022).
Porém, o que ¢ avaliar? Uma das defini¢des possiveis diz que avaliar ¢ atribuir
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valor com base em critérios. E para que avaliamos? Ha diversas possibilidades,
mas avaliamos sobretudo para embasar a tomada de decis@o (Freitas; Costa
& Miranda, 2014; Marinho-Araujo & Rabelo, 2015). Portanto, a avaliacao
educacional pode ser definida como a pratica de atribuir valor as competéncias
aprendidas pelos estudantes, com base em determinados critérios, a fim de
embasar decisdes educativas.

A avaliagdo educacional representa, ou deveria representar, mais do que apenas
um meio de aprovar ou reprovar estudantes. Isso nem sempre € observado na
pratica. O processo avaliativo, uma rica fonte de informagdes que tém o potencial
de retroalimentar o Ensino/aprendizado, torna-se uma pratica desprovida de
consequéncias construtivas quando as informagoes levantadas sdo condenadas
a ficar arquivadas e nunca mais serem acessadas (Vianna, 2003). Mais do que
uma medida simples e descontextualizada, a avaliagdo pode se caracterizar
como meio de explorar contextos, relagdes e representagdes que estdo inseridos
em uma realidade historico-cultural (Marinho-Araujo & Rabelo, 2015).
Por isso, a avaliagdo ndo deve ser tida como um fim em si propria, nem ser
meramente uma atividade burocratica: ela deve estar integrada ao processo
Ensino/aprendizado e contribuir para o desenvolvimento dos estudantes e dos
educadores (Vianna, 2003).

E preciso preparo para se avaliar de forma efetiva. Avaliar ndo é uma atividade
simples, uma vez que “envolve concep¢des, crengas, valores, principios, teorias,
conceitos, metas, desejos, trajetorias” (Marinho-Araujo & Rabelo, 2015, p.444).
Por isso, avaliar exige competéncias especificas. Ao discutirmos a efetividade dos
processos avaliativos, € preciso considerar como objeto de analise a capacitagdo dos
avaliadores, que “nem sempre dispdem de uma formacao especifica, abrangente da
complexidade dos diferentes procedimentos avaliativos [...]” (Vianna, 2003, p.18).

E grande o desafio de implementar a avaliagio formativa num cenario em que
os professores encontram-se sobrecarregados com tantas outras demandas. Além
disso, existe uma dissonancia entre o que € prescrito na literatura e nas normativas
sobre a avaliacdo formativa, a intengdo dos agentes envolvidos de que ela seja
implementada, e o que acontece na realidade. Um dos entraves observados ¢
uma postura passiva dos estudantes, que ainda véem o professor como lider do
processo avaliativo (Kapelastegi-Osoro & Garcia, 2025). Por outro lado, quando
a avaliago educacional é tomada pelo imperativo da produtividade, a qualidade
do processo Ensino-aprendizagem ¢ colocada em segundo plano para priorizar
a maximizagdo das notas em avaliagdes externas e favorecer a competicao
intra e interinstitucional. Essa pratica vem sendo estimulada na chamada era do
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Estado-empresa, em que as politicas publicas sdo capturadas por uma logica
de gestdo industrial despolitizada (Musso, 2019). De fato, a implementacao da
avaliacdo formativa esbarra nessas e outras for¢as contingentes da realidade, as
quais, ndo obstante, podem e devem ser transformadas.

A avaliagdo € colocada em pratica de muitas formas. Os instrumentos utilizados
sdo diversos: provas escritas, com questdes de multipla escolha ou discursivas;
apresentagdo de seminarios, trabalhos artisticos, portfolios e outros. E possivel
ter apenas a avaliagdo do professor ou também a autoavaliacdo do estudante.
No entanto, observa-se que sobretudo os objetivos que sdo adotados pelas
avalia¢des podem variar enormemente. Numa concep¢ao mais tradicional,
a avaliacdo educacional tende a ser um instrumento de controle e punicao,
servindo tdo somente para medida, comparagdo e classificagdo. Nessa
abordagem, o aluno € colocado num papel de simples receptor, cujos contetidos
absorvidos sdo medidos pelo professor e pela escola. Esses, assumindo um papel
de autoridade, se utilizam do medo instaurado através da ameaca de puni¢do
para manter o status quo. Como consequéncia, a avaliagdo fica aprisionada
a um cendrio limitante em que “o sistema quer resultados quantitativos
positivos, os pais querem a aprovagio, os professores na busca de resultados
ameagam com a prova e os alunos pensam apenas na nota que precisam para
serem aprovados” (Freitas; Costa & Miranda, 2014, p.89). Ir contra essa
perspectiva exige um esfor¢o consideravel, ainda mais em cenarios nos quais
os docentes ndo recebam suporte e incentivo para tal. Apesar disso, a mudanca
¢ necessaria.

E fundamental que a avaliagdo ndo se revista de um carater coercitivo e punitivo
pautado no medo da reprovagdo. Para ndo se tornar uma atividade desprovida de um
significado mais profundo, a avaliagdo deve produzir consequéncias construtivas,
ou seja, retroalimentar o Ensino e o aprendizado (Vianna, 2003). Logo, € preciso
que a avaliagdo educacional ndo fique presa as limitagdes da concepgao tradicional.
Numa outra perspectiva, através de uma abordagem formativa, ela pode abarcar
ricas potencialidades, tais como fomentar a autonomia dos estudantes, colocar em
evidéncia a efetividade da aprendizagem, possibilitar a reorientacdo do Ensino
e promover trocas entre professores e estudantes, fortalecendo assim o processo
Ensino/aprendizagem. Em consonancia, nota-se que as pesquisas relacionadas
a avaliac@o educacional, com o passar do tempo, passaram de um enfoque mais
pautado no tecnicismo para dar énfase a sua dimensao politica e a sua inclusao
na agenda publica (Calderén & Borges, 2013).
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A avaliagdo pode se constituir como um processo de constru¢ao de conhecimento
uma vez que seja realizada de forma dinamica, constante e includente, a fim de
que venha a acolher o contexto em que se insere trabalhando para a superagao das
dificuldades (Freitas; Costa & Miranda, 2014). Por isso, tanto no planejamento
quanto na execug¢do dos processos de avaliagdo, ¢ primordial considerar formas
de se capturar a complexidade de significados e sentidos presentes em aspectos
subjetivos e intersubjetivos. Com esse enfoque, a avaliagdo educacional
passa a ser:

Um processo que tem um compromisso para além dos produtos
da Educagdo e da classificagdo meritocratica de alunos, cursos,
instituicdes, mas, principalmente, um processo com caracteristicas
educativas, pedagogicas, psicoldgicas, que deve ocupar-se da
investigagdo acerca da forma¢do humana e da construgdo da
cidadania, considerando, sobremaneira, questdes intersubjetivas
constituidas em tempos e espagos especificos (Marinho-Araujo &
Rabelo, 2015, p.444).

Partindo de tudo que foi apresentado, concluimos que “avaliar ¢ um agir que
se reveste de complexidade” (Vianna, 2003, p.33). Todavia, fica também o
questionamento: como colocar em pratica as orientagdes que foram discutidas?
Considerando que a avalia¢do educacional ¢ um processo complexo, propomos
ser possivel buscar no paradigma da complexidade principios que nos auxiliem
a refletir sobre essa questao.

3 Complexidade, ciéncia e Educacao

O conceito de complexidade é transdisciplinar. Usualmente, chama-se de complexo
aquilo que é complicado, confuso ou dificil de entender. Porém, esse conceito
adota acepgoes especificas a depender do contexto empregado. A palavra é
derivada do Latim, a partir da unido do prefixo com- (indicando jung¢do) e do
termo plectere (entrelagar). Portanto, complexidade se refere a um conjunto de
elementos entrelagados, ou aquilo que € costurado junto (Morin, 2005b). No campo
cientifico, seu uso se deu a partir de estudos nas ciéncias naturais desenvolvidos
ao longo do século XX por figuras notdveis como Einstein, Lorenz, Prigogine
e outros. Esses pesquisadores consolidaram a area de estudo dos sistemas
complexos, de onde partiu uma volumosa produgdo de conhecimento e cujos
frutos viriam a inspirar reflexdes profundas sobre a maneira que se tem de fazer
e pensar ciéncia.
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Em alguns textos, termos como paradigma da complexidade, teoria da complexidade,
ciéncia da complexidade, epistemologia da complexidade e pensamento complexo
sao utilizados de modo quase intercambiavel para se referir a essa perspectiva
acerca do conhecimento. Retomamos aqui a definicdo de Thomas Kuhn, para o
qual paradigma € aquilo que est4 no principio da construcao das teorias, de modo a
orientar os discursos tedricos (Morin, 2005b). Por isso, neste trabalho, adotamos o
termo paradigma da complexidade, considerando que a abrangéncia da sua proposta
epistemoldgica envolve novas formas de se compreender e abordar os fendmenos
da realidade, caracterizando-o como um paradigma cientifico.

A complexidade pode ser estudada por duas vias, nomeadas de complexidade
restrita e complexidade geral (Lukosevicius, Marchisotti & Soares, 2016). A
primeira descreve os estudos empiricos que buscam a formalizagdo cientifica
do fenémeno da complexidade em campos como Biologia, Quimica, Fisica,
Computacdo, Sociologia e Psicologia, enquanto a segunda descreve estudos
teoricos que fazem uso das problematicas trazidas pela complexidade a fim de
engendrar discussdes em uma perspectiva filosofica.

Edgar Morin, estudioso polimata francés nascido em 1921, desponta como uma
figura de destaque no ambito dos estudos da complexidade geral. Com formagao
em historia, geografia e direito, Edgar Nahum, que viria a adotar o nome Edgar
Morin durante sua participacdo na resisténcia francesa a ocupagdo nazista, €
pesquisador emérito do Centre National de la Recherche Scientifique e autor
de dezenas de livros, dentro os quais se destacam O Método, publicado em 6
volumes, Introdugdo ao pensamento complexo (Morin, 2005a), Ciéncia com
consciéncia (Morin, 2005b) e Os sete saberes necessarios para a Educagdo do
futuro (Morin, 2000).

Em suas obras, Morin disserta acerca das implica¢des do paradigma da
complexidade, discutindo suas consequéncias para nossa forma de conceber, pensar
e estudar a realidade. A abordagem de Morin visa superar a dicotomia enganosa
entre o sujeito metafisico, isolado da realidade concreta, e o objeto positivista,
pretensamente neutro e isento (Morin, 2005a). Pelo contrario, sujeito e objeto,
ser humano e mundo, conhecimento e realidade sdo vistos como profundamente
relacionados: apesar de suas especificidades, um depende do outro para existir como
tal. Afinal, o proprio ser humano, do seu aparato bioldgico as suas construgdes
culturais, € em si um ser complexo (Salazar, 2020).

Assim, o paradigma da complexidade propde formas particulares de se abordar o
conhecimento. A especializacdo é valorizada, mas prestigia-se as interconexdes
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existentes entre os campos do saber. A racionalidade € vista como um horizonte a
ser desbravado, mas considera-se que a verdadeira racionalidade precisa reconhecer
e incorporar o que ndo ¢ racional. O universo ndo ¢ visto como portador de uma
ordem inata, mas também ndo € visto como feito de puro caos desordenado,
0 que aponta para uma relagdo dialdgica entre os conceitos de ordem, caos e
organizacdo (Morin, 2005a).

Nesse sentido, Morin retoma a colocag@o de Gaston Bachelard, segundo o qual,
“no universo, ndo existe o simples, s6 o simplificado” (Morin, 2005b, p.62). Por
isso, uma perspectiva de ciéncia que tenda a analisar os fendmenos almejando
simplifica-los para pretensamente torna-los mais inteligiveis é tida como a
consequéncia de uma “visdo mutiladora e unidimensional” que extirpa da realidade
a rede de interconexdes que lhe é propria (Morin, 2005a, p.13). Comumente,
até mesmo o sujeito € isolado da realidade em que esta inserido, levando a
negligéncia da sua problematizacdo na questdo da producgdo do conhecimento:
desejos, visdes de mundo e contextos culturais sdo desconsiderados, como se
ndo interferissem no estudos de fendmenos pretensamente neutros da realidade
(Morin, 2005b). Isso ocorreria em nome de um “delirio da coeréncia absoluta”, a
partir do qual o paradigma cientifico classico ocidental, através da simplificagao,
do reducionismo e da superespecializacdo, compartimenta e limita os saberes
(Morin, 2005a, p. 72).

O paradigma da simplifica¢do promove empecilhos limitadores do conhecimento.
Um exemplo emblematico estd na oposicdo entre duas ideias acerca da relagdo do
ser humano com a natureza. Ou o humano ¢ reduzido a um ser natural dotado de
uma “natureza humana”, ou ha uma disjun¢éo entre esses termos, de modo que
tudo aquilo que ¢ humano ¢ definido pela exclusdo do que € natural. Apesar de
parecerem opostas, ambas as visdes obedecem a um paradigma mais profundo
que elas, que ¢ o paradigma da simplificacdo. Ele prescreve que qualquer
complexidade conceitual passe ou pela redugdo ou pela disjungdo. Ambas as
possibilidades impedem que se conceba a unidualidade bioldgica e cultural
do ser humano, um ser ao mesmo tempo natural e antinatural (Morin, 2000).
Somente um pensamento complexo € capaz de trabalhar essas concepgdes, pois
“a complexidade ¢ insimplificavel” (Morin, 2005b, p.272).

Apesar disso, o pensamento complexo inclui o pensamento simples, em vez de
se opor a ele (Lukosevicius, Marchisotti & Soares, 2016, p. 456). Ele ndo nega
a simplicidade; em vez disso, busca incorporar a simplicidade em uma visdo
compreensiva. Tanto o reducionismo quanto o holismo mutilantes sdo rejeitados,
pois o todo e as partes estdo integrados e contidos um no outro, de maneira que
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tratar um sem considerar o outro nos levaria a conclusdes tanto limitadas quanto
limitantes (Tonelli ez al., 2018). Ou seja, o0 que se critica ndo € a especializagido
em si, mas a falta de didlogo entre saberes; ndo € a busca pela organizacdo em si,
mas a ordem rigida e inflexivel; e ndo ¢ a simplicidade em si, mas a simplificacao
mutilante. Defende-se com isso uma razao aberta, que reconhece e trabalha com
o irracional; dialoga com ele, em vez de rejeita-lo (Morin, 2005b).

Morin considera que as concepgoes € praticas de ciéncia e Educagao transformam-
se ao longo do tempo, uma vez que “um paradigma, ao ser formulado por alguém
[...], é, no fundo, o produto de todo um desenvolvimento cultural, historico,
civilizatorio” (Morin, 2005a, p.77). Por isso, na atualidade, uma abordagem
transdisciplinar para o estudo da realidade ¢ fundamental, visto que o progresso
dos saberes nos levou a perceber conexdes entre fendmenos que, a principio,
eram tratados de forma isolada. E preciso que a ciéncia se reaproxime da reflexio
filosofica, a fim de que seja capaz de pensar a sua propria condi¢ao, mas também
€ preciso que os empreendimentos filosoficos se reaproximem da ciéncia, para
que possam “moer os graos dos conhecimentos empiricos” (Morin, 2005b). A
partir disso, constata-se que:

[...] a ciéncia é, intrinseca, historica, sociologica e eticamente,
complexa. E essa complexidade especifica que ¢ preciso reconhecer.
A ciéncia tem necessidade ndo apenas de um pensamento apto a
considerar a complexidade do real, mas desse mesmo pensamento
para considerar sua propria complexidade e a complexidade das
questdes que ela levanta para a humanidade (Morin, 2005a, p.09).

E quais seriam os principios epistemologicos desse paradigma da complexidade?
Existem alguns, mas neste estudo destacamos os seguintes: o principio dialogico,
o principio recursivo e o principio hologramatico, que serdo brevemente
definidos a seguir.

O principio dialogico é aquele que exige que haja comunicagdo entre os
sujeitos e entre os saberes, de tal modo que se estabelegam conexdes mesmo, ou
sobretudo, entre os que aparentam ser mais antagdnicos. Este principio da énfase
as repercussoes construtivas que sdo estabelecidas quando ha didlogo efetivo
entre diferentes pontos de vista. O principio dialdgico se opde a métodos de
Ensino em que os docentes apresentam contetidos fragmentados e os estudantes
compreendem apenas algumas areas disciplinares isoladas, o que ¢ insuficiente
para as demandas contemporaneas de formagao (Garcia, 2020).
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Assim, esse principio estd ligado ao modo de operar da l6gica difusa ou fuzzy. A
logica difusa sustenta que nao ha valores absolutos de certeza ou erro. Por isso,
ideias incompativeis ndo precisam se anular. Em vez disso, essas ideias podem
coexistir, cada uma com suas particularidades e contribuindo de modo préprio
para a nossa compreensao da realidade. Por exemplo, Morin (2005b) discute
extensamente a relacdo dialogica entre as ideias de autonomia e dependéncia,
visto que elas s3o opostas, mas uma nao existe sem a outra; um exemplo esta
no ser humano, que nasce um ser dependente, sendo que, para adquirir sua
independéncia, depende da ajuda de outros seres humanos.

Ja o principio recursivo discute a nossa compreensdo acerca dos conceitos de
causa e efeito, dando énfase a constatacdo de que um processo pode ser causador
de si mesmo. Mais uma vez, o ser humano pode nos servir de exemplo (Ibidem).
O corpo humano e todos os processos que se desenrolam nele e na sua interag@o
com o mundo tém como consequéncia a reproducdo dele proprio, garantindo a
sua continuidade. Por exemplo, o fato de estarmos respirando agora garante a
continuidade do corpo, e esse mesmo corpo, ao continuar existindo, continuara
respirando. Assim, a respiracdo ¢ um processo cuja consequéncia ¢ a sua
continuidade. A respiragdo, assim como muitos outros fendmenos, causa a si mesma.

Contudo, essa autocausa¢do ndo ¢ de todo autdnoma: afinal, precisamos do
ar para respirar. Por isso, outro conceito trabalhado por Morin (Ibidem) e que
se relaciona ao principio recursivo ¢ o de auto-eco-organizagdo. Um processo
auto-eco-organizativo é todo aquele capaz de se organizar, ou seja, produzir a si
proprio, mediante trocas com o que estd fora dele. Como vimos, o corpo ¢ um
processo recursivo porque causa a si mesmo, mas também ¢ auto-eco-organizativo
porque precisa de trocas com o ambiente para que isso acontega, como o ar que
respiramos. Assim se da também com o conhecimento, que se nutre e cresce
assimilando novas informagdes que, a principio, lhe eram externas.

Por fim, o principio hologramatico convoca a maxima conhecida que diz que o
todo ¢ maior que a soma das partes; mas vai além, afirmando que todo e partes
podem também estar contidos um no outro. Apesar de conflitantes, essas afirmagdes
podem coexistir como consequéncia de um pensamento baseado na 16gica difusa.
Seguindo o exemplo, voltemos ao corpo humano. Ele é constituido por células,
mas seria insuficiente definir o corpo humano como um conjunto de células.
Quando as células se relinem e se relacionam, nascem estruturas emergentes
— tecidos, 6rgdos, sistemas —, que ndo podem ser reduzidos as células que os
compdem. Por isso, afirma-se que o todo ¢ maior que a soma das partes. Mas
também ¢ fato, como discute Morin (Ibidem), que as partes podem conter o
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todo, como ocorre nos fractais, estruturas geométricas em que cada parte ¢ um
reflexo da figura como um todo. No caso do corpo humano, ndo ¢ verdade que
cada célula contém o cddigo genético necessario para produzir o corpo inteiro?
Nesse sentido, a parte pode conter o todo.

Entretanto, indo mais além, também ¢ verdade que o codigo genético contido
em uma unica célula ¢ capaz de produzir mais do que o corpo de fato produz,
porque nem tudo que esta nele € expresso. Sendo assim, € possivel até mesmo
que a parte seja maior que o todo ou que contenha o potencial para algo além do
todo. Podemos trazer ainda outro exemplo. As culturas s3o compostas de pessoas,
apesar de serem mais que simplesmente agregados de pessoas (o todo € maior
que a soma das partes). Porém, ha cultura habitando o interior de cada pessoa (a
parte pode conter o todo). Mas também ¢ fato que a subjetividade de uma pessoa
comporta elementos que estdo além da cultura em que ela esté inserida (a parte
pode ser maior que o todo). Esse ¢ o principio hologramatico.

Para lidar com a complexidade, s@o exigidos conceitos complexos e um ponto
de vista complexo. Todavia, somente constatar a existéncia da complexidade
ndo nos da uma solugdo definitiva. A complexidade “¢ o desafio e ndo a
resposta” (Morin, 2005a, p.102), desafio esse que encontramos nas praticas
educativas. O paradigma da complexidade vem sendo utilizado como
referencial tedrico em estudos de diversos campos do saber, como na area
da satide (Cabral; Viana & Gontijo, 2020), na Administragdo (Lukosevicius;
Marchisotti; Soares, 2016), na Engenharia (Piqueira, 2018), nas Neurociéncias
(Salazar, 2020) e nos estudos da atividade fisica (Tonelli et al., 2018). Sendo
assim, na qualidade de educadores, nos confrontamos com a seguinte questao:
seria o paradigma da complexidade capaz de contribuir para os processos de
avaliag@o educacional?

4 Tecendo contribuicoes

Para que sejam dotados de complexidade, toda teoria e toda pratica devem ser
permanentemente recriados. A cristaliza¢do do ja dito e do ja feito minam a
complexidade, uma vez que ela ¢ dinamica e transformadora. A esséncia do
paradigma da complexidade ¢ a tendéncia de construir relagdes (Morin, 2005b).
Seu proposito ndo é constituir um conhecimento absoluto e infalivel. Porém, porque
nao almejamos um conhecimento perfeito, ndo significa que devemos deixar de
aperfeigoar nosso conhecimento. Errar ndo é em si um problema, mas nao aprender
com os erros, sim. E por isso que a questdo do erro ¢ particularmente sensivel
ao paradigma da complexidade. O conhecimento que se torna excessivamente
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certo de si perde a sua complexidade por ndo ser capaz de reconhecer seus erros
e de, com isso, se aperfeicoar (Morin, 2000).

A complexidade ndo ¢ um inimigo a ser eliminado, mas um desafio a ser enfatizado
(Morin, 2005b). Por isso, trataremos agora de conexdes entre o paradigma da
complexidade e os processos de avaliagdo educacional, a fim de tecer possiveis
contribui¢des. Nao se pretende fornecer respostas definitivas, tampouco indicar
caminhos fixos: em vez disso, 0 que se espera € propor reflexdes a partir de alguns
principios norteadores, a fim de provocar discussoes cujos frutos se traduzam
em mudangas na realidade.

Como dissemos anteriormente, a avaliacdo assume seu carater formativo,
constituindo-se efetivamente num meio para o fomento do Ensino e da
aprendizagem, quando esta assentada firmemente no dialogo. Por consequéncia,
o principio dialdgico deve ser soberano em uma avaliagdo educacional que se
queira formativa. E preciso que professores e estudantes sejam participantes
ativos do processo. Para isso, os discursos de todos esses sujeitos devem ser
potencializados, acolhidos e respeitados como um imperativo, pois o dialogo s6
existe se ha diferentes sujeitos em comunicagdo, estabelecendo trocas de ideias,
desejos e compreensoes diferentes.

Avaliar, nesse sentido, pode servir a muito mais que apenas dar uma nota para
aprovagao ou, pior ainda, instaurar o medo da punic¢do que desertifica o ambiente
educacional. Porém, a avaliacdo também deve ser realizada com a seriedade
que exige; afinal, uma avaliagdo tida como facil, que ndo exige raciocinio,
pensamento critico e dominio de conhecimento, dificilmente pode produzir algo
construtivo. Nesse caso, uma vez que o paradigma da complexidade nos alerta
para os problemas de se desconsiderar a questdo do sujeito no conhecimento,
algumas observagdes devem ser feitas. Uma avaliagdo que se queira formativa
ndo pode exigir dos estudantes a conformagdo a um enquadramento imposto
(deslegitimando sua condic¢do de sujeito), mas também nédo pode incorrer na
ilusdo de uma pretensa neutralidade do professor (que € um sujeito que sempre
espera algo dos estudantes).

Devemos considerar também que, para que tudo isso se concretize, ¢ necessaria
colaboragdo por parte dos estudantes, o que nem sempre ocorre. A complexa e
recursiva realidade educacional em que vivemos tende a resistir a mudanga e seria
ingénuo acreditar que a colaborag@o dos estudantes estaria simplesmente dada.
Porém, esse didlogo ¢ parte essencial do processo e, por isso, deve ser construido,
ainda que isso seja um grande desafio. Os estudantes podem e devem contribuir
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com sua propria avaliagdo. Podem sugerir a adogao de outros métodos avaliativos,
podem desejar que outros saberes lhes sejam avaliados, podem inclusive nao
querer ser avaliados. Tudo isso € catalisador para o dialogo. Uma vez adotado o
pensamento complexo como fundamento, ndo ha nada que escape a possibilidade
de dialogo. Professores e estudantes sdo sujeitos, portadores de historias, anseios
e desejos, que interagem continuamente, tornando a Educagdo um terreno fértil
para o dialogo. Na avaliacdo, tem-se a convergéncia de todo esse potencial, pois
nela cada estudante tem que dialogar com as perspectivas dos seus professores e
cada professor tem que dialogar com as perspectivas dos seus estudantes.

Nesse processo, o professor pode auxiliar os estudantes a repensar as trajetorias
que t€m tido ao longo da formacao, e os estudantes podem dizer o que esperam e
o que pensam do processo de Ensino, podendo ambos expressar questionamentos,
sugestodes e criticas. Mas, para que ocorra didlogo genuino, ndo pode haver a
obrigacdo de que uma das partes se prove como correta, € ndo se pode permitir
um clima bélico que aniquile o didlogo. A 16gica do dialogo ¢ difusa e permite
que os sujeitos envolvidos contribuam cada um com o seu ponto de vista, sem
que isso se imponha como uma contradi¢cdo. O dialogo constroi pontes e faz
acordos, de modo que, se for efetivamente incorporado ao processo avaliativo,
podemos esperar que o Ensino/aprendizado saia fortalecido.

Na mesma medida com que se aplica ao didlogo entre os sujeitos envolvidos na
avaliagdo, o principio dialdgico se estende para a questdo do didlogo entre os
saberes. A Educagdo como um todo e a avaliagdo educacional especificamente tém
recebido uma convocacao pela multi, inter e transdisciplinaridade e, nesse sentido,
€ preciso que as praticas avaliativas trabalhem as conexdes entre os conhecimentos,
articulando pontos de vista diferentes e estimulando o desenvolvimento de um
pensamento capaz de lidar com saberes diversos. Ou seja, 0 que estd em pauta
aqui ndo ¢ tanto o método de avaliacdo utilizado, que pode variar, mas sim a
propensdo a complexificar o escopo da avaliag@o, em vez de se abordar o saber
de forma limitada a alguns conhecimentos.

E também fundamental que a avaliagio dialogue com a realidade na qual est4
inserida, ndo s6 a realidade educacional, mas toda a realidade socio-historica mais
ampla. Afinal, ndo basta apenas que a avaliag@o vise contribuir com o processo
Ensino/aprendizado, ela propria deve estar aberta a contribui¢des da realidade
que a cerca para, com isso, poder produzir transformagdes. Ao estar embasada
no didlogo, a avalia¢do pode ser um meio de estimular o raciocinio critico e
o debate de ideias e, assim, dialogando com o contexto em que esta inserida,
a avaliagdo educacional pode adotar um espirito transformador da realidade
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educativa, catalisando a critica e o debate num sentido de construg¢ao coletiva
acerca dos problemas dessa realidade.

Alias, o principio dialégico pode ser aplicado aos proprios enfoques de
avaliacdo. A separagdo da avaliagdo em diagnoéstica, somativa e formativa
nada mais ¢ que uma disjuncao simplificadora. A partir de um olhar complexo,
percebemos que todo processo avaliativo ¢é atravessado por esses enfoques e
assume, em algum nivel, suas caracteristicas. Portanto, o didlogo pode levar,
em ultima instancia, a superagdo dessa disjun¢do, conectando os enfoques
avaliativos sob uma nova perspectiva integradora, que poderiamos chamar de
avaliagdo complexa. Uma avaliagdo que se quer complexa nao pode se limitar
as fronteiras conceituais impostas pelas disjun¢des do paradigma simplificador,
mas, visando supera-las, deve buscar o dialogo entre diferentes enfoques,
métodos e abordagens em avaliagdo, tendo um objetivo fundamental: promover o
processo Ensino/aprendizagem.

Constata-se dessas reflexdes que ha meios de se avangar para além das praticas
avaliativas vigentes. Apesar disso, ¢ fato também que esbarramos em uma série
de entraves sistémicos, como o sucateamento da Educacdo, a perda de interesse
dos estudantes, a subvalorizag¢do do trabalho docente, entre muitos outros,
0s quais se impdem como contingéncia ao nosso anseio de transformacao.
Entretanto, somos lembrados pelo principio recursivo de que nossas decisdes sdo
reprodutoras da realidade que as provocou. Toda vez que um professor utiliza
uma avaliacdo como meio de punir seus estudantes, essa pratica é legitimada.
Toda vez que um professor avalia apenas para dar nota e ndo utiliza a avalia¢do
para retroalimentar a aprendizagem dos estudantes, essa pratica ¢ mantida. Toda
vez que a avaliagdo € concebida apenas como um rito da burocracia desprovido
de sentido, se fortalece essa concepgao.

Somos coprodutores e, por isso mesmo, corresponsaveis da realidade em que
estamos inseridos. Disso ndo se conclui uma culpabilizagdo dos individuos,
sobretudo dos professores, pois um Unico sujeito ndo ¢ capaz de determinar
sozinho uma realidade que é socio-historicamente construida. O que aqui se
defende ¢ um sentido de participacdo ativa na construgdo dessa realidade, que
¢ recursiva, uma vez que é capaz de reproduzir a si propria, mas que é também
auto-eco-organizativa, na medida em que € nutrida por contribuigdes exteriores
a ela. Ou seja, enfatizamos que todos temos a capacidade de transformar essa
realidade ao constituirmos como agentes que trazem novas contribuigdes,
assumindo um propdsito renovador. Sistemas complexos tém por caracteristica
resistir @ mudanga e ndo seria diferente com as praticas educativas, sobretudo em
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termos de avaliacao. Mas influéncias externas ndo somente sdo possiveis, como
s80 necessarias para garantir que haja complexidade no sistema.

Outra caracteristica dos sistemas complexos ¢ que pequenas alteragdes em
suas partes reverberam facilmente pelo todo. De fato, cada agente da Educagio
¢ uma pequena parte de um todo gigantesco, e sabemos, gragas ao principio
hologramatico, que as partes podem conter o todo. Desse modo, as praticas
avaliativas podem acabar voltando-se apenas para cumprir as exigéncias do todo
do sistema, como gerar medidas de desempenho, prover métricas de resultados
e cumprir com o calendario de atividades. Mas, como também vimos, as partes
podem conter potencialidades maiores que o todo. Sendo assim, cada educador
¢ portador de potenciais para criar algo que ultrapassa o sistema em que esta
inserido. As mudangas que sdo capazes de produzir nas praticas avaliativas,
ainda que pequenas, podem vir a se desenvolver em algo de grandes proporgdes,
desenvolvendo-se de forma imprevisivel para além das limitagdes previamente
impostas pela realidade. Uma pequena parte pode conter a semente necessaria
para a transformagao do todo.

Além disso, o principio hologramatico nos convida a refletir sobre a nossa
inser¢do na realidade. As praticas avaliativas ndo sdo partes apenas do todo
da Educagdo, mas também do todo da sociedade. Considerando o potencial
que pequenas agdes tém para surtir efeito sobre o todo, devemos perguntar
quais efeitos, sobretudo sociais, estamos produzindo com as nossas praticas
avaliativas, quais efeitos queremos produzir e através de que praticas podemos
fazé-lo. Nao ha respostas simples para esses questionamentos. Quaisquer
respostas aprofundadas seriam necessariamente particulares a contextos
especificos. Quaisquer respostas de aplicagdo mais ampla seriam necessariamente
genéricas e rasas. Por isso, cabe a cada educador, apropriando-se dos principios
do paradigma da complexidade e movido pelo desejo de que novas praticas
avaliativas sejam constituidas, investigar, criar ¢ empregar meios autorais de
implementacdo dos processos avaliativos, a fim de que efetivem as potencialidades
da avaliagdo educacional.

5 Consideracoes finais

Devemos exercer a nossa capacidade de refletir sobre o saber a fim de enfrentar
as demandas do mundo contemporaneo. E preciso desenvolver um pensamento
que reflita sobre os conhecimentos que produz, indo no sentido contrario
da tendéncia atual do acimulo irrefletido e incessante de informagdes em
bancos de dados (Morin, 2005b). Também ¢ necessario combater a ilusdo das
certezas doutrinarias, dogmaticas e intolerantes, dando lugar a consciéncia da
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incerteza como uma oportunidade de se promover o conhecimento pertinente
(Morin, 2000). Certamente, através da Educacdo, podemos investir nessa
empreitada, ainda que enfrentando inimeros desafios, mas certos de nossa
capacidade transformadora.

A Educagdo ¢ um sistema complexo com multiplas conexdes e interagdes entre
os fenomenos que a compdem (Garcia, 2020). A fim de atuar em meio a essa
complexidade visando o fortalecimento do processo Ensino/aprendizagem,
precisamos aprofundar a ideia de um avaliar que tenha como objetivo o aprender
(Fernandes, 2006). Por isso, este texto buscou discutir acerca da avaliagdo
educacional com base no paradigma da complexidade. Ao longo da discussao,
chegou-se a proposi¢do de uma avaliacao educacional complexa, pautada no
dialogo entre sujeitos, saberes, realidades e enfoques de avaliacdo. Acreditamos
que um processo de avaliagdo educacional que tenha esses fundamentos abarca um
enorme potencial transformador da realidade educativa e pode dar suporte a um
olhar mais complexo acerca dessa realidade, capaz de efetivar as possibilidades
latentes que a avaliag@o educacional contém em si para a promogao do processo
Ensino/aprendizagem.

Por isso, esperamos que essas reflexdes se traduzam em praticas concretas em
cendrios educativos diversos, € que essas praticas sejam registradas e publicadas
a fim de compartilhar experiéncias e construir coletivamente possibilidades de
transformag@o da realidade. Também indicamos que novos estudos avancem nas
discussdes aqui propostas visando desenvolver as teorias educativas a fim de se
estabelecer uma praxis que leve ao aprimoramento das praticas avaliativas. As
reflexdes que aqui propomos visam problematizar questdes e explorar caminhos
novos, mas nada esta encerrado e novas contribui¢des podem e devem acontecer,
0 que ¢ um imperativo da complexidade. Por fim, sugerimos que mais estudos
empreguem o paradigma da complexidade de Edgar Morin como referencial
teorico, visto que seu potencial para incitar reflexdes é singular. A complexidade
¢ um mundo a ser desbravado.
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Contributions of Edgar Morin’s paradigm of complexity
to educational assessment processes

Abstract

Education is a complex field. Among educational practices, the processes of educational
assessment are particularly challenging because, despite encompassing multiple

potentialities, they are often limited to activities devoid of meaning. On the other hand,

the proposal of formative assessment suggests that assessment can be a means of fostering
teaching and learning, acting as a mediator of dialogue. Aiming to contribute to the
implementation of formative assessment, this study adopted Edgar Morin’s paradigm of
complexity as the foundation of the discussion. This paradigm is a philosophical perspective
on knowledge that emphasizes the web of interconnections between different areas of
knowledge. Three of its epistemological principles were highlighted for this study: the
dialogical principle, the recursive principle, and the hologrammatical principle. Based
on these, we propose a complex approach to formative assessment, advocating that
assessment processes be conceived and practiced as means of transformation.

Keywords: Evaluation Process. Formative Evaluation. Meta-evaluation. Education.
Paradigm of Complexity. Complex Thought.

Contribuciones del paradigma de la complejidad de
Edgar Morin para los procesos de evaluacion educativa

Resumen

La Educacion es un campo complejo. Entre las practicas educativas, los procesos
de evaluacion educativa son particularmente desafiantes porque, a pesar de abarcar
multiples potencialidades, comunmente se limitan a actividades desprovistas de sentido.
Por otro lado, la propuesta de la evaluacion formativa indica que la evaluacion puede
ser un medio para fomentar la ensenianza y el aprendizaje, actuando como mediadora del
dialogo. Con el objetivo de contribuir a la implementacion de la evaluacion formativa,
este estudio adopto el paradigma de la complejidad de Edgar Morin como fundamento
de la discusion. Este paradigma es una perspectiva filosofica sobre el conocimiento que
enfatiza la red de interconexiones entre los saberes. Tres de sus principios epistemologicos
fueron destacados para este estudio: el principio dialégico, el principio recursivo y
el principio hologramatico. A partir de ellos, proponemos un enfoque complejo de la
evaluacion formativa, defendiendo que los procesos de evaluacion sean concebidos y
practicados como medios de transformacion.

Palabras clave: Proceso de Evaluacion. Evaluacion Formativa. Metaevaluacion.
Educacion. Paradigma de la Complejidad. Pensamiento Complejo.
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