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Tentar apresentar uma leitura adequada das inter-relações entre o 
Pensamento Complexo (PC) de Edgar Morin, o Realismo Crítico (RC) de Roy Bhaskar 
e a Teoria Integral (TI) de Ken Wilber parece uma tarefa assustadora. Em seguida, 
tentar extrair implicações para o ensino superior acrescenta uma dimensão 
adicional de desafio. Fazer tudo isso no curto espaço de um artigo parece uma 
missão impossível. E ainda mais – de que perspectiva tal impossibilidade é 
imaginada? Ela, presumivelmente, incluiria a necessidade de suficientes detalhes e 
precisão; de fato, a escrita acadêmica e a mente analítica baseiam-se nesse 
requisito. Mas se nos permitirmos a expressão em camadas (análoga à ontologia 
em camadas e à epistemologia em camadas), então, talvez, possamos passar da 
necessidade do binário precisão-ou-imprecisão para a permissão de uma 
articulação mais nuançada de clareza (em um nível de expressão), sobre quando 
certos tipos ou graus de imprecisão podem ser apropriados (em outro nível). Este 
artigo é exploratório, introdutório, indicativo: trabalho preparatório (a ser juntado 
a outras preparações) rumo a uma teoria integrativa do ensino superior. Portanto, 
alguma lógica difusa parece adequada para tentar formar uma breve narrativa 
singular que indique o panorama de horizontes oferecidos por essas três meta-
abordagens.1 Certamente, devemos nossa fidelidade aqui aos estudos sobre 
integração (Boyer, 1990) e seu interesse prospectivo em entrelaçamento, metáfora 
e significado. Assim, será considerado um certo grau de agrupamento, um que 
minimize as contestabilidades entre as três meta-abordagens em favor de destacar 
as semelhanças. 

Primeiramente, o artigo descreve as três meta-abordagens – tanto em si 
mesmas quanto em relação ao ensino (superior).2 Em seguida, apresenta-se uma 
exposição mais aprofundada de suas interconexões. Uma limitação particular é 
que, embora grande parte do trabalho de Morin seja em francês e espanhol, o 
artigo circunscreve-se à pesquisa anglófona. Essa limitação é amenizada tanto pelas 
versões em inglês das principais obras de Morin, como Method (1992) e Seven 
Complex Lessons in Education for the Future (1999), quanto por úteis resumos de 
Morin em inglês, como os apresentados por Montuori (2004, 2008). 

 

O Pensamento Complexo (PC) de Edgar Morin 

Edgar Morin nasceu em Paris em 1921, sendo mais de duas décadas mais 
velho que os fundadores das outras duas meta-abordagens, e o único cuja obra foi 
diretamente influenciada pela Segunda Guerra Mundial (Morin, 1946; Montuori, 
2008). Morin, um sociólogo por formação, foi, originalmente, membro ativo do 
Partido Comunista Francês, mas, posteriormente, foi expulso em 1951. Na época 
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de sua aposentadoria, Morin era Diretor Emérito do Centro Nacional de Pesquisa 
Científica (CNRS na sigla francesa) e cofundador e diretor do prestigiado Centro de 
Estudos e Pesquisas Edgar Morin da Escola de Estudos Avançados em Ciências 
Sociais, ambos em Paris. Atualmente, está envolvido na criação da Multiversidad 
Mundo Real Edgar Morin3, no México. Sua escrita tem um sabor "continental", de 
certa forma reminiscente de filósofos franceses contemporâneos como Derrida 
(Montuori, 2004): tende a ser um tanto poética, lúdica, humilde e autorreflexiva. 
Ele também apresenta uma contínua propensão a colaborar criativamente com 
artistas – algo bastante raro nas ciências sociais (Montuori, 2004). Seu trabalho 
integra, de maneira única, discursos como ciência de sistemas complexos, pós-
estruturalismo e neomarxismo em um todo enciclopédico e transformador, 
impregnado de humor e curiosidade. A escrita de Morin (1992, 2008) é movida pela 
busca de um método que permita compreender a complexidade da humanidade. 
Essa busca forma a base para o desenvolvimento da cidadania terrestre e, 
concomitantemente, da ética para o "gênero humano" (Morin, 1992, 1999; 
Montuori, 2004, 2008). Ela é facilitada pela ação contra os princípios de "mutilação 
do conhecimento" – como disjunção, especialização excessiva, redução indevida e 
"falsa racionalidade" – em favor de conhecimento pertinente (Morin 1999). Morin 
também adota um princípio dialógico em sua obra; isso implica em relacionar 
ideias, tanto complementares quanto contraditórias, a fim de melhor identificar e 
compreender a natureza complexa da realidade (Morin, 1992; Dobuzinskis, 2004; 
Montuori, 2004). A ênfase dialógica de Morin decorre de suas raízes hegelianas 
(Montuori 2004, 2008; Dobuzinskis, 2004). No entanto, difere da dialética de Hegel 
porque não oferece nenhuma resolução sintética garantida (Montuori, 2004). 
Todos esses pontos podem ser identificados como Pensamento Complexo (PC) – 
uma abordagem não isenta de desafios (Morin, 2006).4 Características ontológicas 
do PC incluem a proeminência de sistemas abertos, loops de feedback [laços de 
retroalimentação] e uma geometria holográfica. A realidade fenomenológica é 
entendida como emergindo e evoluindo em sistemas complexos por meio de um 
processo de organização recursiva – "sistemas auto-eco-reorganizadores". 
Características epistemológicas do PC decorrem de uma compreensão da 
organização do conhecimento e de sua história – levando Morin a se orientar pela 
transdisciplinaridade. Com isso, abordam-se o global, o multidimensional, o 
complexo e o contextual; há uma integração quanto ao papel do conhecedor; e seu 
caráter metaparadigmático possibilita o questionamento de pressupostos 
disciplinares. A transdisciplinaridade é identificada por Morin como principalmente 
orientada por investigação, e um grau de ecletismo criativo é permitido. O ser 
humano é identificado como homo complexus (com todas as dualidades que isso 
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acarreta), reconhecendo-se devidamente a diferença entre significantes e 
significados, com o consequente cuidado que se exige quando se fala de ontologia. 

 

Pensamento Complexo e ensino (superior) 

Morin é o único dos fundadores das três meta-abordagens que escreveu 
extensivamente sobre educação. A discussão mais completa ocorre no livro 
patrocinado pela UNESCO, Seven Complex Lessons in Education for the Future 
(Morin, 1999). Seus pontos-chave são resumidos a seguir. 

Veracidade lúcida na educação ("detecção do erro e da ilusão") – Morin 
ressalta que nós, humanos, temos propensões psicológicas e culturais que nos 
tornam vulneráveis ao erro e à ilusão. A propósito, parte do trabalho da educação 
deve ser abordar diretamente tópicos como racionalidade e incerteza racional 
(incluindo a devida autovigilância). A situação é agravada pela adesão a 
"paradigmas ofuscantes", como a dissociação cartesiana entre conhecimento 
objetivo e subjetivo. Além disso, as ideias devem ser entendidas como mediadoras, 
mas distintas, da realidade: as únicas ideias em que devemos confiar são as que 
incluem o conceito de que o real resiste à ideia. A educação deve, portanto, 
facilitar a competência da lucidez construtiva consciente. 

Pertinência na educação ("princípios do conhecimento pertinente") – Morin 
argumenta que o impulso dominante da educação vai na direção da separação da 
especialização excessiva, do reducionismo e da "falsa racionalidade": o 
conhecimento torna-se desorganizado e petrificado. Esse modelo obscurece as 
tentativas de abordar adequadamente o global, o multidimensional, o complexo e 
o contextual. "Em um mundo complexo, devemos ensinar métodos de 
compreensão das relações mútuas e influências recíprocas entre as partes e o 
todo" (p. 1). 

Identidade humana complexa na educação ("ensinar a condição humana") – 
Morin observa que o ser humano possui – no mínimo – dimensões físicas, 
biológicas, culturais, sociais e históricas: somos homo complexus. A educação 
precisa abordar diretamente nossa natureza complexa. Por outro lado, a estrutura 
disciplinar do conhecimento desintegra – até "mutila" – essa complexidade. 
Portanto, transdisciplinaridades são necessárias (Morin 2008). 

Consciência planetária na educação ("identidade da Terra") – Morin 
argumenta que a educação precisa priorizar a abordagem da natureza planetária 
de nossa situação atual e futura – todos nós compartilhamos o mesmo destino. Tal 
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perspectiva abordaria tanto os efeitos benéficos quanto os destrutivos da rápida 
aceleração da interconectividade geopolítica da Terra desde o século XVI. Isso inclui 
a abordagem da crise ecológica contemporânea. 

Incerteza na educação ("confrontando a incerteza") – Morin indica que, 
embora a ciência moderna tenha revelado muitas certezas, também nos 
proporcionou pelo menos uma quantidade semelhante de incertezas – nas ciências 
físicas, biológicas e sociais. Diante disso, ele argumenta que essas incertezas devem 
desempenhar um papel essencial na educação. Deve haver uma priorização do 
ensino de sistemas complexos e princípios estratégicos para abordar 
adequadamente o acaso, o caos e a incerteza. 

Compreensão na educação ("compreender uns aos outros") – Morin indica 
que um dos principais objetivos da educação deve ser o desenvolvimento da 
compreensão, e não a mera aquisição de informações. Ele identifica a comunicação 
operando interobjetiva e intersubjetivamente, e que a compreensão é tanto o 
meio quanto o fim da comunicação. Como primeiro passo, é necessário que a 
educação identifique e supere os obstáculos à compreensão, inclusive o 
egocentrismo, o etnocentrismo e o reducionismo. Ele afirma que, "se aprendermos 
a compreender antes de condenar, estaremos no caminho da humanização das 
relações humanas" (p. 52), e que tal ética da compreensão se desenvolve por meio 
do pensamento compreensivo, da introspecção contínua e da abertura de coração. 

Ética na educação ("ética para o gênero humano") – por último, mas não 
menos importante, Morin aborda a inter-relação entre indivíduo, sociedade e 
espécie humana no que diz respeito a consciência crítica e ação ("antropoética"). 
Nisso, ele vê a educação como desempenhando um papel central. Ele postula que 
"lições de moral" são insuficientes para gerar o senso ético exigido para a 
verdadeira expressão humana e que, ao contrário, é necessário cultivar uma 
compreensão profunda do que significa encarnar intensamente a autonomia 
individual, participar da comunidade e estar ciente das responsabilidades inerentes 
ao pertencer à espécie humana. Essa consciência ética ajuda a nos preparar para o 
movimento em direção ao imperativo ético-político de concretizar nossa cidadania 
terrestre por meio da democracia e da realização da humanidade como 
comunidade planetária. 

Há algumas referências a Morin no discurso que trata de abordagens da 
complexidade para o ensino (e.g., Mennin, 2010), mas elas devem ser distinguidas 
da literatura que mostra uma integração mais completa das ideias de Morin. 
Embora Morin inspire-se na pesquisa de sistemas adaptativos complexos, seu 
trabalho tem um caráter muito mais rico do que uma interpretação estreita desse 
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campo: o movimento vai de sistemas complexos para um paradigma da 
complexidade (Morin 1982). O PC reúne uma gama de perspectivas aparentemente 
díspares, unidas por um profundo, embora sutil, impulso espiritual (Montuori, 
2004). Como resultado, ele é capaz de superar muitas das armadilhas de outras 
abordagens da complexidade, como as identificadas por Brown (2010). Grande 
parte da literatura educacional decorrente do PC aborda a educação crítica (e.g., 
Alhadeff-Jones, 2010). Isso sugere vínculos mais diretos com a educação crítica do 
que os encontrados nas outras duas meta-abordagens examinadas. A abordagem 
de Morin também teve um impacto significativo sobre a prática da pesquisa 
acadêmica, tanto na perspectiva da complexidade (Alhadeff-Jones, 2009) quanto 
na transdisciplinaridade (Del Re, 2008; Del Mello, 2008). A abordagem dialógica de 
Morin, juntamente com sua posição epistemológica e ontológica, necessita um 
envolvimento explicitamente transdisciplinar com o conhecimento (ver, e.g., 
Morin, 2008). 

 

O Realismo Crítico (RC) de Roy Bhaskar 

Roy Bhaskar começou a desenvolver uma nova filosofia da ciência enquanto 
se dedicava a um Ph.D. em Economia na Universidade de Oxford, explorando a 
relevância da teoria econômica para os países subdesenvolvidos. Sua abordagem 
desenvolveu-se ao longo de três décadas por meio de uma bolsa de estudos 
independente e, até sua morte ocorrida em 2014, ele ocupou o cargo de "World 
Scholar" no Instituto de Educação da Universidade de Londres. O ponto de partida 
discursivo da obra de Bhaskar é, portanto, o da filosofia da ciência, especificamente 
em relação à escola analítica britânica (Hartwig, 2008). Um propósito fundamental 
foi criar uma alternativa viável ao Positivismo, um paradigma que dominou o 
discurso científico na Era Moderna (Bhaskar, 1978). Ao fazê-lo, ele se estabeleceu 
como um dos mais proeminentes pensadores realistas dos últimos trinta e cinco 
anos (Baehr, 1990).5 O RC continua a crescer em importância.6 No entanto, 
permanece na periferia do discurso filosófico (Shipway, 2002): seu radicalismo não 
se conecta facilmente com nenhum "ponto de vista epistêmico que tenha status 
contemporâneo" (Corson, 1991a, p. 189). Em termos de estilo e tom, a escrita de 
Bhaskar tende a ser densa e crítica; a prevalência de novos termos e siglas leva a 
uma comparação com a escrita de Hegel (Hedlund-de Witt, 2012). 
Ontologicamente, o RC envolve um realismo transcendental – um realismo que 
tem profundidade ontológica, que aninha hierarquicamente o domínio do empírico 
no atual, que está aninhado no real (Bhaskar, 1978). Outras características 
ontológicas importantes incluem o caráter emergente das camadas ontológicos7 e 
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uma clara diferenciação entre dimensões intransitivas e transitivas8 (Bhaskar, 
1978). Além disso, o pensamento dialético indica a primazia de ausência ontológica 
(Shipway, 2002; Bhaskar 2008). Bhaskar distingue entre sistemas abertos e 
fechados, e introduz a noção do sistema laminado em que é impossível se referir a 
um nível do sistema sem referência a outros (ver, e.g., Bhaskar et al., 2010). Um 
exemplo de tal sistema laminado é o ser social quadriplanar.9 Bhaskar defende um 
modelo emergente ou evolucionário da realidade, reconhecendo sete níveis 
evolutivos de ação humana e da coletividade – sete níveis do ser social10 (Bhaskar 
em Bhaskar et al. 2010) – e sete estágios da cadeia ontológico-axiológica do ser11 
(Bhaskar 2002a; 2008; 2012). Epistemologicamente, o RC vê a ciência como uma 
atividade social sobre coisas reais: um processo no qual conhecimento transitivo é 
gerado em referência a mecanismos intransitivos (Bhaskar, 1978). Além disso, 
Bhaskar postula que a verdade pode ser conceituada por meio dos conceitos de 
distanciamento referencial12 e verdade alética13, bem como por um conceito ao 
qual ele se refere como forma de julgamento14 (Bhaskar, 2008). A tentativa de 
reduzir a ontologia à epistemologia é identificada como falácia epistêmica (Bhaskar 
1978; Collier 1994). Outras preocupações incluem a tentativa de reduzir o real ao 
atual (atualismo) e a tentativa de explicar a ontologia apenas com relação ao 
positivo, em vez de reconhecer a ausência (monovalência ontológica) (Bhaskar, 
2008). Metodologicamente, a noção de crítica explanatória problematiza o 
imaginário de que fatos podem ser absolutamente diferenciados de valores; 
enquanto a crítica imanente é um método filosófico que revela contradições 
internas no âmbito de um sistema filosófico ou sociológico, empregando sua 
própria lógica15. Ao lado dessas abordagens críticas, os conceitos de indução e 
dedução são transcendidos pela retrodução, "o movimento de um fenômeno 
manifesto para uma ideia de um mecanismo generativo que, se fosse real, daria 
conta do fenômeno em questão" (Hedlund-de Witt 2012, p. 9). Em termos de 
orientação disciplinar da epistemologia, o RC valoriza a interdisciplinaridade e a 
transdisciplinaridade. 

 

Realismo Crítico e ensino (superior) 

Embora Roy Bhaskar não tenha escrito muito explicitamente sobre o campo 
da educação, ele está atualmente editando uma série de livros sobre educação 
realista crítica.16 O livro de Ronald Barnett (2012), Imagining the University, mostra-
se de particular interesse na literatura do RC sobre educação superior. Barnett usa 
o RC para desmontar concepções predominantes na universidade e, em troca, 
propõe que imaginemos utopias viáveis de universidade construídas sobre ideias 
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imaginativas e uma compreensão otimista e sensível das estruturas profundas 
subjacentes às instituições de ensino superior. Como filosofia da ciência, o RC tem 
implicações diretas para a pesquisa – ver, por exemplo, Scott (2005) sobre a 
importância do RC para a pesquisa educacional empírica.17 Corson (1990a, 1990b, 
1991a, 1991b, 1997, 1995, 1998, 1999a, 1999b) fornece uma crítica abrangente de 
abordagens filosóficas específicas para a educação (principalmente Dewey, Popper 
e Quine). Além disso, Archer (1979) apresentou importante trabalho fundamental 
sobre a aplicação do RC à investigação macroscópica de como surgem os sistemas 
educacionais. O RC é mais frequentemente encontrado como um paradigma de 
conhecimento alternativo, sendo usado como base para investigação educacional. 
Ele é usado como abordagem ontológica (realista transcendental), epistemológica 
(relativista crítica) e metodológica (crítica explicativa) em pesquisas específicas no 
campo da educação (McGray, 2012; Soetaert, 2008; Loveday, 2009; Shipway, 
2002).18 É interessante notar que das quatro teses identificadas, duas tratam do 
aspecto organizacional do ensino superior (no sentido mais amplo possível): 
Loveday (2009) explora a colaboração multifuncional em universidades 
comunitárias, enquanto Soetaert (2008) oferece uma análise baseada no RC da 
mudança estratégica no ensino superior. A tese de Shipway (2002)19 destaca-se 
como a única tese de doutorado (do nosso conhecimento) que trata 
exclusivamente das implicações do RC para a educação em um sentido mais 
holístico. Shipway expande o papel do RC como um antídoto para muitos dos 
problemas enfrentados pela pesquisa educacional. Ele também oferece uma 
exploração aprofundada e ampla das implicações do RC para o desenvolvimento de 
currículos como um caso de teste para a aplicação do RC em filosofia da educação. 
Shipway também examina a relevância da missão emancipatória do RC para o 
campo da educação. Este é um tema que posteriormente foi retomado por McGray 
(2012), cuja pesquisa de doutorado explora uma abordagem dos tópicos de 
capacitação e educação para a cidadania à luz da hegemonia global. As implicações 
dos aspectos emancipatórios e éticos do RC são, até agora, abrangentes, indicando 
a emergente agenda de mudança social, com amplo envolvimento no campo 
educacional.20 O valor do RC para o desenvolvimento curricular é expandido ainda 
mais pelos argumentos sociológicos de Wheelahan (2012) quanto ao valor central 
do conhecimento acadêmico nos currículos. Aplicações adicionais na literatura ao 
longo dessas linhas incluem engajamento realista crítico em design instrucional e 
tecnologia (Evans, 2011), avaliação (Dobson & Dale, no prelo), a capacidade 
emancipatória da educação científica (Zembylas, 2006), emancipação em relação às 
dificuldades de aprendizagem (Warner 1993) e educação de populações indígenas 
(Sarra, 2012). 
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A Teoria Integral (TI) de Ken Wilber 

Ken Wilber é um filósofo autodidata norte-americano com background em 
Psicologia Transpessoal e Budismo. Algumas vezes, ele é apresentado como um dos 
filósofos contemporâneos mais populares e mais traduzidos. Sua escrita 
geralmente tem um estilo extrovertido. Embora seus escritos anteriores a 199521 
possam ser relacionados à criação e à contribuição da TI, ela surgiu explicitamente 
em Wilber (1995). Esse surgimento foi possibilitado por sua obra-prima, Sexo, 
Ecologia, Espiritualidade (1995). A evolução é identificada em relação a Eros, uma 
pulsão universal ou "kósmica"*. Eros (ascende-e-inclui) posiciona-se em relação às 
forças contrastantes de Ágape (descende-e-inclui), Fobos (ascende-e-exclui) e 
Tânatos (descende-e-exclui) (Wilber 1995). Wilber também se baseia na noção de 
hólon de Arthur Koestler, um conceito que indica que todas as coisas são, 
simultaneamente, todos e partes. Além disso, Wilber reúne os insights de outros 
teorizadores integrais, inclusive Sri Aurobindo e Jean Gebser. Em relação à 
ontologia e à epistemologia, Wilber argumenta que elas são "duas dimensões 
mutuamente atuantes e coexistentes, ressoando interativamente no Kosmos" 
(Wilber, 2002) O reducionismo moderno é concomitantemente criticado como uma 
ontologia "flatland"†. A ontologia e a epistemologia da TI (ver Esbjörn-Hargens, 
2009, 2010b) são compreendidas por meio de seu modelo AQAL (Wilber, 1996, 
1997a, 1997b, 2000a, 2000b, 2007a, 2007b).22 Metodologicamente, a TI indica a 
legitimidade de um Pluralismo Metodológico Integral que usa visões de 1ª e 3ª 
pessoas (ou seja, interior e exterior) de cada um dos quatro quadrantes para 
apresentar oito zonas de perspectivas distintas, cada uma delas ressonante com 
um tipo particular de metodologia – indo da fenomenologia à teoria dos sistemas 
(Wilber, 2007a). 

 

 
 

* Wilber usa a palavra Kosmos em Sexo, Ecologia, Espiritualidade com a seguinte observação: "Os 
Pitagóricos introduziram a palavra Kosmos que, normalmente, traduzimos como 'cosmos'. Mas o 
significado original de Kosmos era a natureza de padrões ou de processos de todos os domínios 
da existência, da matéria para a matemática para o divino, e não simplesmente o universo físico, 
que é o significado usual das palavras 'cosmos' e 'universo' hoje... O Kosmos contém o cosmos 
(ou fisiosfera), bio (ou biosfera), noo (ou noosfera) e teo (teosfera ou domínio divino)…" (N. T.) 
 
† Wilber extraiu este termo do livro de Edwin A. Abbott, Flatland: A Romance of Many 
Dimensions, de 1884, que trata de um mundo de duas dimensões inspirado na geometria. Em 
uma tradução literal: terraplana (outras traduções encontradas: uniformidade, planura, planície). 
Flatland é um dos conceitos fundamentais do pensamento wilberiano, daí por que optei por não 
o traduzir, pois qualquer tentativa nesse sentido enfraqueceria a ideia. (N.T.) 
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Teoria Integral (TI) e ensino (superior) 

Embora Ken Wilber não tenha escrito muito sobre educação, ele ressalta que 
é uma das áreas mais cruciais de aplicação da TI (Wilber, 2000, 2008). Seguindo a 
identificação explícita de Wilber da TI em 1997, alguns artigos educacionais 
mencionaram Wilber de passagem (Miller, 2001), mas o foco na educação 
(incluindo o ensino superior) em relação à TI se apresentou de maneira mais direta 
em Esbjörn-Hargens (2005). Dois volumes sobre Educação Integral foram 
publicados em 2010 – Esbjörn-Hargens, Reams & Gunnlaugson (2010d) e Dea 
(2010a) – o primeiro abordando exclusivamente o ensino superior (no sentido mais 
amplo), incluindo referências a formas não wilberianas de integral, e.g., Ferrer, 
Romero e Albareda (2010) e Ryan (2010).  

Temas identificados na literatura são exemplificados a seguir: 

Contextos, história e identificação teórica – Hampson (2010ª, 2010b), Molz & 
Hampson (2010), Gidley (2010), Esbjörn-Hargens, Reams & Gunnlaugson (2010c), 
Murray (2009); 

Considerações educacionais gerais – Esbjörn-Hargens (2005, 2010a), 
Toroyson (2010), Steckler & Torbert (2010), Reams (2010a); 

Desenho curricular, desenvolvimento de cursos e renovação institucional – 
Renert & Davis (2010), Kreisberg (2010), Stack (2010), O'Fallon (2010), Wheal 
(2000), Lloyd & Wallace (2004), Zierer (2011), Schmidt (20102); incluindo 
especificamente a espiritualidade – Iannone & Obenauf (1999), Astin (2010); e 
sustentabilidade ecológica – Conway (2012) Renert & Davis (2012), Akiyami, Li & 
Onuki (2012); 

Pedagogia/andragogia, incluindo a importância de: perspectivas interiores – 
Martineau & Reams (2010); Gruber (2010); diálogo – Gunnlaugson (2010); Reams 
(2010b); Bronson & Gangadean (2010); e incorporação experiencial – Wieler 
(2010); O'Fallon (2010b); Dea (2010b); e Dea (2010c); 

Avaliação – Klein (2010), Davis (2010a; 2010b), Dawson & Stein (2011); e 

Estudos de caso como o do ensino em saúde – Kreisberg (2010), Pesut 
(2012). 

 

Conectando linhas de investigação 

A seguir, é apresentada uma leitura indicativa das conexões entre as três 
meta-abordagens no que diz respeito ao ensino superior. Suas lentes incluem 
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normatividade, andragogia/heutagogia, filosofia do conhecimento (implicando 
tanto pesquisa quanto currículo), espiritualidade e integração complexa do sistema 
educacional em geral. 

Normatividade.23 As três meta-abordagens oferecem um ecossistema de 
normatividades em relação ao ensino superior. A TI apresenta uma leitura do 
amplo panorama da ética a partir de uma perspectiva desenvolvimental. Isso inclui 
a noção de expansão de esferas de responsabilidade e o cuidado que surge com 
maior profundidade de desenvolvimento – por exemplo, de egocêntrico para 
etnocêntrico para mundicêntrico para kosmocêntrico. O conceito de 
autoestruturação do ser do RC (estágios da cadeia axiológico-ontológica) e da 
hierarquia de níveis de escala (ou amplitude), em que os fenômenos sociais podem 
ser estudados (o ser social de sete escalas), oferece uma imagem análoga, embora 
não idêntica. A preocupação adequada com a saúde de todos os níveis pode ser 
identificada e facilitada pela Intuição Moral Básica – "proteger e promover a maior 
profundidade para a maior amplitude" (Wilber, 2000a, p. 640). No âmbito de tal 
estrutura, o PC indica a pertinência crítica de abordar o nível mundicêntrico 
decorrente do ímpar loop de feedback indivíduo↔sociedade↔espécie da 
humanidade (Morin. 1999) e sua concomitante identificação do ser humano como 
cidadão planetário. Tal priorização teria implicações radicais para campos como a 
economia neoclássica, que, por meio de imaginários como o homo economicus, se 
baseia em suposições – e, daí, de fato, no encorajamento (Morin 1999) – do 
autointeresse egocêntrico e do interesse nacional em detrimento do interesse 
planetário. Tendências recentes concernentes à "pragmatização" de prioridades de 
cursos em áreas como negócios e tecnologia também podem ser questionadas com 
relação a tais esferas de responsabilidade: quanto custam tais movimentos em 
nome do planeta como um todo? 

De particular importância para o ensino superior é o alvo da emancipação 
(Morin, 1999; Montuori, 2008; Alhadeff-Jones, 2010; Bhaskar, 2008, 2012) – tanto 
social quanto espiritual – e como ela é interpretada de diferentes níveis de 
desenvolvimento.24 O PC está associado à teoria crítica (Montuori, 2004; Alhadeff-
Jones, 2010) e a seu interesse na emancipação social. Isso talvez não seja nenhuma 
surpresa, dado o envolvimento inicial de Morin com os ideais do comunismo. A 
herança socialista de Bhaskar – na verdade, o "crítico" do Realismo Crítico – 
também apresenta ressonância com o PC a esse respeito. Em termos da natureza 
crítica do destino da humanidade e de muitas outras espécies causada por 
mudanças promovidas pelo homem no planeta, o trabalho de Morin é muito direto 
em seu endereço, enquanto o RC provê uma robusta filosofia da ciência para tais 
preocupações. Além disso, vetores em direção à emancipação espiritual ou 
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Iluminação são enfatizados na meta-Realidade do RC e na TI. A emancipação pode 
ser entendida como resultante do processo evolucionário natural de emergência 
holônica decorrente das tensões de Eros↔Ágape e Ação↔Comunhão25 (Wilber 
2000a). Elas podem ser identificadas como um processo dialético envolvendo a 
manobra transformadora de evitar ausência. No caso do ensino superior, isso pode 
ser interpretado como ajudando a mover as partes interessadas das fontes 
indesejadas/desnecessárias de determinação para as desejadas/necessárias 
(Bhaskar, 1986; Collier, 1994; Shipway, 2002). O potencial de emancipação como 
propósito fundamental do ensino superior tem significado não apenas para que tal 
normatividade seja explicitamente integrada nas ciências sociais, na educação e 
nas humanidades (talvez em referência à clássica questão filosófica pertinente ao 
Bem), mas também porque indica a pertinência de destacar o contexto crítico das 
ciências naturais e da tecnologia: as consequências da descoberta científica e da 
aplicação tecnológica não são social ou ecologicamente inocentes; nem são 
prioridades de financiamento. De um ângulo diferente, as várias formas como as 
três meta-abordagens abordam níveis de desenvolvimento pós-formais26 também 
incutem um senso incomum de direcionalidade e propósito no ensino superior. Em 
geral, no que diz respeito aos objetivos do ensino superior, contrariamente a um 
paradigma voltado normalmente para os negócios, as três meta-abordagens 
certamente acenam para uma reorientação radical, uma que se situa mais em 
referência a objetivos como potencial humano, bem-estar social e resiliência 
biosférica (Hampson, 2011, 2012). 

Andragogia e heutagogia.27 Por meio da axiologia da liberdade, o RC valoriza, 
inter alia, a igualdade do valor individual, independentemente do potencial 
individual (Shipway, 2002). A extensão coletiva disso pode ser entendida pela 
ênfase do RC e do PC a processos democráticos (Collier, 1994; Shipway, 2002). Tais 
entendimentos têm implicações para a forma como o ensino superior é conduzido 
(e.g., tomada de decisão inclusiva e propriedade do processo de aprendizagem). O 
impulso democrático do PC e do RC tem sinergia com a priorização pelo PC do 
aprendizado pelo diálogo. Ele também ressoa com o discurso da TI sobre o 
desenvolvimento de interiores coletivos por meio do diálogo e da comunicação 
desenvolvimentalmente adequada (Gunnlaugson, 2010; Reams, 2010b; Bronson & 
Gangadean, 2010). Consequentemente, o papel do professor é menos relacionado 
à transmissão de conhecimentos e mais relacionado a estimular o significado e 
facilitar a compreensão e a emancipação de imaginários ilusórios (menos reais). 
Concomitantemente, os alunos são vistos menos como receptáculos de 
conhecimento objetivado e mais como sujeitos em desenvolvimento com histórias 
e trajetórias específicas do contexto. Uma estratégia andragógica específica é a 
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facilitação de estados de consciência particulares – tanto em termos de incorporar 
as dimensões abrangidas pelo mapa conceitual AQAL (e.g., Dea, 2010b; Wieler, 
2010; O'Fallon, 2010b) quanto do envolvimento experiencial e sensorial (Gruber, 
2010; Dea, 2010c). A importância de envolver interiores individuais por meio da 
prática meditativa (Martineau & Reams, 2010) também é valorizada. Essas 
sensibilidades andragógicas orientadas por ênfases interiores individuais (e.g., 
contemplativas) e coletivas (e.g., dialógicas) contrastam com as expectativas 
convencionais do ensino superior com respeito a andragogias mais tecnicistas 
("transmissão de informações") implícitas nas estruturas curriculares 
convencionais. As meta-abordagens indicam ainda que tais dimensões interiores – 
bem como as exteriores – podem ser adequadamente compreendidas referindo-se 
a níveis de desenvolvimento pós-formais. Cook-Greuter (2000), por exemplo, 
descreve como a natureza integral da emergência da linha de desenvolvimento da 
autoidentidade impacta as dimensões de ser, fazer e pensar. Tais enquadramentos 
podem ajudar substancialmente a colocar em primeiro plano andragogias (e 
correntes associadas) centradas no aluno (Schiro, 2007) e orientadas para o 
processo (Kelly, 2004), além daquelas relacionadas à "ação dialógica" (Freire, 
1997). Apesar dessas possibilidades, a incorporação explícita em cursos 
universitários tanto do desenvolvimento adulto positivo quanto de formas de 
raciocínio complexo além das operações formais (piagetianas) continua sendo um 
potencial negligenciado. 

Filosofia do conhecimento. Uma característica relevante e comum às três 
meta-abordagens em relação ao conhecimento é o interesse em abordar o que 
poderia ser chamado, grosso modo, de o todo ou, mais precisamente, ser 
significado por um ecossistema semântico28 envolvendo os termos unidade, todo, 
sistema, organização, cosmos, planeta (PC); totalidades, constelação, sistema, 
invólucro cósmico, estado fundamental unitário da meta-Realidade, não dualidade 
(RC); holarquia, tetrassurgimento, Kosmos, Ser, Espírito, Quididade, O Uno, O Todo 
(TI). Isso difere da abordagem ao conhecimento, de facto dominante no ensino 
superior, que carrega a marca iterativa do atomismo moderno (Hampson, 2010a), 
como indicado, por exemplo, pela influente priorização de disciplinas e 
subdisciplinas em contraste com o interdisciplinar e o transdisciplinar. A 
diferenciação desse todo pode ser identificada em sua diversificada complexidade 
por meio de conceitos não apenas como físico, biológico, psicológico, cultural e 
social (PC), mas também por meio de análises que incluem mecanismos, eventos, 
experiências, domínios, dimensões, camadas (RC); e perspectivas, hólons, tipos, 
estados, níveis, linhas e quadrantes (TI). As relações entre esses aspectos – e entre 
eles e o todo – podem ser mais bem elaboradas usando entendimentos como 
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complexidade, recursividade, loops de feedback (PC); dialética, laminação (RC); 
intersubjetividade, interobjetividade, translação e transformação (TI). Ênfases 
específicas incluem o conceito do ensino superior como auxiliar para nós, 
humanos, nos tornarmos cada vez mais conscientes da evolução da consciência e 
de seu caráter complexo (e.g., não linear) (ver, e.g., Midgley, 2002). Tais lentes 
metateóricas enquadram a complexa "natureza da natureza" (Morin, 1992) 
(incluindo a natureza humana) de maneiras que muitas vezes divergem das 
abordagens convencionais do ensino superior. Deve-se observar, especificamente, 
que a importância da interioridade transitiva (como as coisas são relativamente 
experienciadas no "interior" tanto por indivíduos quanto por grupos/culturas) é 
destacada por todas as três meta-abordagens.29 O conceito de 
transdisciplinaridade30 (conceito que tem implicações tanto para a pesquisa quanto 
para o currículo) possibilita a valorização da interioridade transitiva, bem como a 
de enquadramentos que consignam coerências adequadas de abordagens 
acadêmicas (epistemologias, metodologias etc.).31 Mediando explicitamente as 
"duas culturas" (Snow, 1998) das ciências humanas e naturais, a 
transdisciplinaridade (em contraste com a atomização disciplinar) consegue 
abordar de forma mais adequada questões complexas como a crise ecológica 
induzida pelo homem (incluindo o aquecimento global, a perda radical de 
biodiversidade, a poluição sistêmica e o esgotamento de recursos). Ela é também 
sinérgica com o campo do ensino superior, dado que a educação é um sistema 
aberto particularmente complexo (Corson, 1998), no qual os entendimentos do RC 
relativos à eficácia causal de motivos podem se tornar uma parte valiosa de sólida 
pesquisa educacional; e, em função da capacidade da transdisciplinaridade, 
investigar adequadamente o caráter de tradições educacionais específicas. Uma 
interpretação particular da transdisciplinaridade é articulada por Nicolescu (2002, 
2008). Ela envolve relações entre ontologia e epistemologia, 
multidimensionalidade, transculturalismo, ética, espiritualidade e criatividade; ao 
passo que a transdisciplinaridade como o "modo 2 de produção de conhecimento" 
de Gibbons et al. (1994) é caracterizada pela complexidade, hibridez, não 
linearidade, reflexividade e heterogeneidade. De um ângulo ligeiramente diferente, 
o PC identifica "condições nucleares" da transdisciplinaridade incluindo: sua 
orientação investigativa, uma reflexividade em relação a pressupostos 
metaparadigmáticos, um senso do todo em relação à organização do 
conhecimento, a priorização da contextualização e a inclusão explícita do 
conhecedor (Montuori, 2008). A transdisciplinaridade envolve pelo menos dois 
níveis: enquanto em níveis específicos há um entendimento sobre pluralidade 
teórica e metodológica, no nível metateórico há um senso de coerência ou 
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unidade. Juntos, eles se combinam como unidade-pela-complexidade. A forte 
orientação transdisciplinar das três abordagens é concomitante com o interesse em 
prover um equilíbrio adequado em relação ao status das humanidades vis-à-vis a 
ciência natural e o espectro entre elas. Fica explícito nesse interesse uma 
contestação séria em relação ao positivismo lógico e/ou sua exagerada aplicação. O 
RC oferece uma filosofia da ciência alternativa ao seu imaginário singular; a TI 
apropriadamente o restringe – ou, pelo menos, o pós-positivismo – em um 
quadrante (honrando outras modalidades de legitimidade para os outros três 
quadrantes). Da mesma forma, o que pode ser chamado de abordagem 
fundamentalista do relativismo também é contestada por todas as três 
abordagens. Em vez disso, o relativismo é relativizado e a dependência é 
considerada como dependente do contexto: a dimensão transitiva do 
construtivismo tem seu lugar (os quadrantes esquerdos das realidades psicológicas 
e culturais), mas não deve interferir indevidamente em outros domínios32. Isso tem 
implicações para as humanidades e para o pós-estruturalismo. 

Espiritualidade. Em contraste com os imaginários-padrão tanto da 
modernidade secular quanto da religiosidade tradicional, uma teoria integrativa do 
ensino superior orientada pelas três meta-abordagens também teria de levar em 
conta a espiritualidade. A identificação da espiritualidade é amplamente articulada 
pela TI (ver, por exemplo, Wilber 2007) e por meio do discurso de Bhaskar (2012) 
sobre meta-Realidade. A TI enquadra a emergência em termos espirituais e localiza 
as tradições místicas e meditativas investigando e regenerando a Filosofia Perene 
(Wilber, 2000a). Embora a espiritualidade seja menos exposta no PC, Montuori 
(2004) identifica um sutil impulso espiritual inerente à visão de mundo complexa 
de Morin como subjacente à totalidade de sua obra. Conquanto a espiritualidade 
seja discutida no discurso do ensino superior (e.g., Shahajahan, 2010; Rockefeller, 
2006), sua importância ainda é amplamente subestimada – talvez frustrada pela 
balcanização disciplinar (restrita à subdisciplina da Religião Comparada): o bebê do 
Espírito transracional ainda é jogado fora com a água do banho da religião mítica 
subracional. 

Integração complexa. Por último, mas não menos importante, o caráter 
integrador das três abordagens indicam a conveniência33 de abordar o ensino 
superior como um todo complexo e integrativo. Quais as relações entre o ensino 
superior e sociedade, política e economia? Qual a influência do efeito holístico da 
burocracia e da cultura da responsabilidade? Tais questões devem ser 
explicitamente abordadas a fim de se avançar para uma teoria integrativa 
suficientemente abrangente do ensino superior. 
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Objetivos em vista 

Há uma riqueza considerável de insights potencialmente oferecidos ao 
ensino superior pelo Pensamento Complexo de Morin, o Realismo Crítico de 
Bhaskar e a Teoria Integral de Wilber – ainda mais quando as linhas de investigação 
decorrentes dos três começam a se conectar. Esclarecer e regenerar as complexas 
relações entre eles é bastante complicado, incluindo o endereçamento de pontos 
de partida divergentes, entendimentos compartilhados, intracontestabilidades e 
caminhos coerentes a seguir. Uma teoria integrativa do ensino superior exigiria, é 
claro, entre outras coisas, um "mergulho profundo" em uma miríade de 
especificidades. No entanto, por meio da semeadura de múltiplos pontos de 
partida, esperamos que o artigo tenha indicado seu potencial, incluindo alguns 
aspectos-chave do território. Ele conectou linhas de investigação sobre filosofia do 
conhecimento (inclusive integração complexa, transdisciplinaridade e 
espiritualidade), andragogia/heutagogia e normatividade (inclusive ética e 
propósito). Tal exploração preliminar requer mais pesquisas. Isso poderia, sem 
dúvida, assumir a forma de análise das diferenças entre as três meta-abordagens. 
No entanto, devido ao contexto contemporâneo urgente, uma ênfase de pesquisa 
em encontrar um caminho comum a seguir – e tomar ações positivas em direção a 
ele na vida cotidiana – pareceria ainda mais valioso.34 Essa manobra geral seria 
sustentada por uma interpretação diferenciada e estendida da cultura da 
integração (Boyer, 1990), e sua criticidade reforçada pela noção recursiva de 
pertinência da pertinência. O que seria necessário para uma aceitação mais 
impactante? A cultura da integração se opõe ao indevido atomismo moderno 
(fundamentado) (Hampson, 2011, 2012). Ela precisa ser suficientemente rigorosa, 
complexa e aberta. Aplicada ao ensino superior, uma teoria integrativa resultante 
talvez pudesse ser compreendida mais acuradamente como um ecossistema pós-
formalmente coerente de poética do ensino superior (ver Hampson, 2007, 2010a). 
Os seguintes possíveis vetores de pesquisa e ação são indicativos35 de tal 
chamamento. 

Contextos da teoria integrativa do ensino superior,36 incluindo: 

• Significações. Que termos devem ser usados (e em que contextos 
discursivos)? Que explicação reflexiva deve ser dada sobre as relações entre 
significantes e significados? Que grau e tipo de agrupamento semântico poderia ser 
adequadamente empregado para facilitar o significado e o avanço juntos? 

• Sensibilidade. Que concessão a intracontestabilidades? Ou à qualidade da 
teoria integrativa como um sistema aberto? Que segurança? Que vitalidade? Que 
poder? Que coração? Que expressão? Que percepção? Que espírito? 
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• Contextos históricos e transculturais. Que macrocontextos seriam úteis de 
serem abordados? Que aprendizado para o campo do ensino superior poderia ser 
colhido? 

• Contextos contemporâneos do mundo da vida. Quais são os contextos 
críticos mais pertinentes da situação contemporânea? Quais ênfases de propósito 
(e de processos e estruturas concomitantes) devem, portanto, ser fortalecidos pelo 
ensino superior? 

• Contextos discursivos contemporâneos. Qual é o ecossistema de discursos 
que permeia, ou poderia permear, o ensino superior? Dadas as ênfases de 
propósito decorrentes das considerações anteriores, existem discursos que 
poderiam se beneficiar da priorização? E o ensino superior em estudos futuros? Ou 
o ensino superior como forma de inovação social? Que tipos de insights conceituais 
para o ensino superior surgem – tanto real quanto potencialmente – das três meta-
abordagens (separada e conjuntamente) discutidas neste artigo? O que possibilita 
uma coerência hermenêutica adequada? Além disso, que discursos não acadêmicos 
influentes existem? E que relações entre o acadêmico e o não acadêmico? Quais 
são os principais interesses de cada um deles? 

Conteúdo da teoria integrativa do ensino superior. Domínios maduros para 
coerência incluem: 

• Ética. O que facilitaria a mudança de concepções estreitas e modernistas 
de ética no ensino superior (por exemplo, protocolos de pesquisa e questões 
pessoais) para concepções pós-modernas reconstrutivas mais amplas (Griffin, 
2002) em relação ao propósito geral? Que relevância ética deriva da consideração 
de cenários futuros para a humanidade, outras espécies e ecossistemas? 

• Colegialidade. Como a universidade pode promover autêntico diálogo 
interpessoal e desenvolvimento entre professores e alunos? A universidade do 
futuro pode nutrir e promover um sentimento adequado de comunidade – a 
universidade como uma comunidade afetiva de acadêmicos, funcionários e alunos 
(ver Hampson, 2010b)? 

• Andragogia/heutagogia. Que formas adequadas de oportunidades de 
aprendizagem podem ser identificadas? 

• Arquitetura. Que sensibilidade estética? Qual impacto ecológico? Que 
relações com o "currículo interno" dos cursos ou com o "currículo oculto" da 
cultura institucional? 
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• Administração. Quais relações com o corpo docente? O que é possível, 
desejável? 

• Ensino pré-terciário. Que relação com o ensino primário e secundário 
(fundamental e médio)? Até que ponto e de que maneira essas categorias 
fomentam silos fragmentados? 

• Educação informal. Que conexões devem existir entre o ensino superior 
formal e a aprendizagem que ocorre em ambientes não institucionais – incluindo 
aquela com pares (por exemplo, por meio da mídia social)? Como o formal e o 
informal poderiam ser integrados? Qual o papel da tecnologia? 

• Avaliação. Quais seriam as formas adequadas de avaliação e julgamento? 
Como certos tipos de avaliações podem ensejar consequências indesejadas ou 
loops de feedback? 

• Filosofia do conhecimento e da ação – incluindo (1) Transdisciplinaridade. O 
que permitiria que as vozes divergentes das várias disciplinas fossem 
suficientemente honradas, mantendo simultaneamente um quadro de 
transdisciplinaridade (possivelmente em evolução)? (2) Espiritualidade. De que 
formas as direções espirituais contemporâneas (ou razão mais elevada) podem 
inspirar o propósito, a estrutura e o processo do ensino superior? (3) Reflexividade. 
Como a reflexividade pode ser adequadamente aplicada?37 (4) Nosso substrato 
orgânico. Qual é a importância da biologia humana para o ensino superior? Que 
conexões adequadas podemos identificar entre nossa natureza orgânica e a do 
planeta?38 

Em geral, esperamos que se dê seriedade à busca de colocar "superior" (de 
volta) no ensino superior e "uni-verso"39 (de volta) na universidade – pelo bem da 
vida neste precioso planeta. 

 

Notas 

1. Os Teoremas da Incompletude, do matemático do início do século XX Kurt 
Gödel, podem ser entendidos como indicativos de que (a maioria) dos sistemas 
pode alcançar autoconsistência ou abrangência, mas não ambas. Desse modo, 
talvez, tal inclusão de "semântica suave" na instância atual seja inevitável, até 
mesmo desejável. 

2. Embora parte da literatura se refira explicitamente ao ensino superior, ela 
também aborda a educação em geral (inclusive a superior). Nós consideramos 
ambos. 



19 
 

3. Entre outros cursos, esta universidade oferece um leque de qualificações 
(do bacharelado ao doutorado) abordando vários aspectos da aplicação do 
Pensamento Complexo no campo da educação. 

4. Esses desafios incluem: uma compreensão dos limites da lógica 
convencional; desordem irredutível em complexa relação com ordem 
organizacional; a complexidade dos fenômenos biológicos e sociais; a noção de 
distinções claras (e.g., entre um objeto e seu ambiente ou entre um fenômeno 
observado e o observador) como não oferecendo necessariamente um critério de 
raciocínio sólido e adequação metodológica; e o papel do observador em sua 
própria observação (Morin, 2006). 

5. Sua obra passou por três fases (Hartwig, 2012; Hedlund-de Witt, 2012): (1) 
RC básico, que foca o realismo transcendental nas ciências naturais e o naturalismo 
crítico nas ciências sociais (Bhaskar 1978, 1979, 1986); (2) RC dialético, que traz o 
RC para uma rica relação com a dialética – notadamente as filosofias de Hegel e 
Marx (Bhaskar, [1993] 2008, 1994); e sinaliza o início da "virada espiritual" de 
Bhaskar (Hartwig, 2012) com a introdução do RC Dialético Transcendental; e (3) a 
Filosofia da meta-Realidade (Bhaskar 2002a, 2002b, 2012), incluindo o 
aprofundamento da referida virada espiritual para conceitos como "realidade 
absoluta" infraestrutural ou "estado fundamental" (Bhaskar, 2012). Por 
conveniência, nosso artigo identifica todas as três fases sob o termo genérico RC. 
Ele não deve ser confundido com outras abordagens que se identificam como 
Realistas Críticas, incluindo o Realismo Crítico Teológico. Uma discussão completa 
dos vários usos da expressão "realismo crítico" pode ser encontrada em Shipway 
(2002). 

6. O movimento do RC tem se tornado cada vez mais fragmentado nos 
últimos anos, à medida que os proponentes marxistas do RC passaram a responder 
com desconforto à virada metafísica de Bhaskar (Shipway, 2002). 

7. O RC argumenta que a natureza é estratificada. Isso implica que existe 
uma hierarquia básica do ser com algumas camadas ontológicas sendo mais 
fundamentais do que outros. Isso descreve efetivamente a maneira pela qual o ser 
emerge por meio de um processo hierárquico de complexidade evolucionária e é – 
em alguns aspectos – semelhante aos princípios holárquicos propostos por Koestler 
(1967) e posteriormente desenvolvidos por Wilber (1995). Por exemplo, as ações 
dos seres vivos são regidas por leis do mundo natural (inorgânico) – os animais são 
regidos pelas leis da física e da química – porém essas leis não são suficientes para 
explicar seu funcionamento, porque os organismos vivos também estão sujeitos às 
leis dos sistemas biológicos. Assim, tudo o que pertence a um estrato superior é 
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necessariamente governado por mais de um conjunto de leis; usando a 
terminologia de Wilber (1995), cada estrato sucessivo transcende e inclui seus 
predecessores. Portanto, podemos observar um movimento rumo a uma maior 
complexidade passando, em grandes traços, da fisiosfera (o mundo dos seres 
materiais) para a biosfera (o mundo dos seres vivos), para o mundo dos seres 
racionais (Collier, 1994). 

8. Dimensões intransitivas referem-se a mecanismos subjacentes que 
formam os objetos últimos da investigação científica, enquanto dimensões 
transitivas se referem a aspectos relativos, subjetivos e intersubjetivos da ciência.  

9. Bhaskar (em Bhaskar et al. 2010: p. 9) escreve: "Ele especifica que todo 
evento social ocorre em pelo menos quatro dimensões: a das transações materiais 
com a natureza; a das interações sociais entre humanos; a da estrutura social 
propriamente dita; e a da estratificação da personalidade corporificada. Esses 
quatro planos constituem, é claro, um sistema laminado próprio, na medida em 
que a referência a qualquer nível ou dimensão também envolverá, 
necessariamente, referência aos outros." 

10. Esses níveis são identificados por Bhaskar (em Bhaskar et al. 2010: p. 9) 
como: "1) o nível psicológico subindividual; (2) o nível individual ou biográfico; (3) o 
nível micro estudado, por exemplo, por etnometodologistas e outros; (4) o nível 
meso em que estamos preocupados com as relações entre papéis funcionais como 
capitalista e trabalhador ou deputado e cidadão; (5) o nível macro orientado para a 
compreensão do funcionamento de sociedades inteiras ou de suas regiões, tal 
como a economia norueguesa; (6) o nível mega de análise de tradições e 
civilizações inteiras; e (7) o nível planetário (ou cosmológico) relacionado com o 
planeta (ou cosmos) como um todo". 

11. Os primeiros quatro estágios (identificados pelo Realismo Crítico 
Dialético Transcendental) são: (1) Primeiro momento (1M), que trata do ser como 
tal e como não-identidade estruturada; (2) Segunda aresta (2A), que trata do ser 
como um processo ou "tornar-se"; (3) Terceiro nível (3N), que trata do ser como 
totalidade; (4) Quarta dimensão (4D), que trata de ação transformadora, práxis 
transformadora. Os três últimos estágios (identificados pela Filosofia da meta-
Realidade) são: (5) Quinto aspecto (5A), que trata do ser como incorporando 
reflexividade (e espiritualidade); (6) Sexto domínio (6D), que trata do ser como 
reencantamento; (7) Sétima zona (7Z), que lida com o ser como não-dualidade (ou 
envolvendo a unidade essencial) e, portanto, existe como o estado fundamental de 
todos os seres (7Z/T). 
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12. O distanciamento referencial é "o deslocamento ontológico do referente 
do ato de referência" (Bhaskar 2008, p. 131). 

13. A verdade alética refere-se à verdade de coisas existentes 
independentemente de proposições. A verdade proposicional pressupõe a verdade 
alética. 

14. A forma de julgamento é a base da racionalidade crítica e é o método 
formal que pode ser usado para distinguir entre a veracidade de teorias 
concorrentes. Esta forma é construída a partir da natureza estratificada da verdade 
e envolve o exame de teorias em termos de veracidade expressiva, fidelidade, 
veracidade descritiva e prova evidencial (Bhaskar 2008, p. 221). 

15. A aplicação autorreflexiva dessa crítica, sem dúvida, contribui para a 
robustez da teoria do RC. 

16. Intitulado New Studies in Critical Realism and Education, reunindo vários 
dos principais defensores do Realismo Crítico. 

17. Scott argumenta que é essencial que a pesquisa empírica seja sustentada 
por uma metateoria que lhe dê uma orientação epistemológica e ontológica clara, 
que reconheça objetos reais de investigação (dos quais a exploração científica 
logicamente necessita), embora não comprometa a pessoa com a crença espúria 
de que apenas uma única interpretação do conhecimento é possível (ou definitiva). 
Em sua opinião, o RC é a metateoria mais apropriada para abordar essas 
preocupações. Além disso, ele corrige os dualismos não construtivos que existem 
entre estrutura e ação em pesquisa. Isso tem implicações para a pesquisa no 
campo do ensino superior, bem como para a pesquisa como atividade educacional. 

18. O RC é muitas vezes classificado como uma abordagem ou perspectiva 
"teórica" (por exemplo, por McGray e Soetaert) ou como uma abordagem com 
orientação "filosófica" (por exemplo, por Loveday). 

19. Infelizmente, a pesquisa de Shipway foi concluída antes do 
desenvolvimento de métodos de Pesquisa Participativa (PMR em inglês). 

20. Estendendo-se além das críticas organizacionais e curriculares para incluir 
a andragogia e, previsivelmente, outros aspectos tais como avaliação. 

21. O trabalho de Wilber é, em geral, dividido em cinco fases (Helfrich 2007): 
Fase I (1972-1978) – "bondade recapturada" ou a fase romântica junguiana 
(Wilber, 1977, 1979); Fase II (1978-1983) – "crescimento para a bondade" (Wilber, 
1980, 1981, 1983a); Fase III (1983-1993) – holônica (Wilber, 1983b, 1986, 1991); 
Fase IV (1993-2000) – holárquica, ou AQAL (Wilber, 1995, 1996, 1997ª, 1997b, 
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1999, 2000a, 2000b, 2000c); e Fase V (2000 – ) – Pós-Metafísica Integral (Wilber, 
2007a, 2007b). 

22. AQAL (All Quadrants, All Levels) é o acrônimo em inglês para "todos os 
quadrantes, todos os níveis, todas as linhas, todos os estados, todos os tipos". Os 
quadrantes são identificados como quatro perspectivas "tetraemergentes" da 
realidade, apresentadas a partir de duas distinções essenciais, a saber, individual-
coletivo e interior-exterior. Os níveis descrevem a maneira evolutiva em que o 
desenvolvimento emerge em estágios. Em relação aos indivíduos humanos, por 
exemplo, eles incluem níveis pós-formais de complexidade, indicando um 
desenvolvimento psicológico além das operações formais piagetianas (incluindo a 
psicologia transpessoal). O entendimento é que cada nível oferece um diferente 
tipo de visão verdadeira, mas parcial, e que os níveis mais avançados "transcendem 
e incluem" os precedentes (em termos hegelianos, uma entidade maior assimila 
uma menor). As linhas descrevem diferentes tipos de fenômenos 
desenvolvimentais como o desenvolvimento emocional e a visão de mundo cultural 
(Esbjörn-Hargens, 2009), enquanto os estados descrevem mudanças transitórias de 
consciência. Estados naturais incluem vigília (denso), sonho (sutil) e sono profundo 
(causal) (Wilber, 2007a), enquanto outros estados se formam em resposta a 
estímulos internos ou externos (e.g., estados hormonais, estados alterados). 
Outros exemplos incluem estados climáticos. Por último, mas não menos 
importante, os tipos são identificados como estruturas ou formações 
características relativamente duradouras identificadas em cada quadrante (e.g., 
tipos de personalidade, tipos de governança). 

23. No que se refere à relação entre normatividade e descrição, a natureza 
entrelaçada é destacada por Morin; e Bhaskar apresenta um conceito explícito – 
"crítica explicativa". 

24. A TI não costuma usar o termo emancipação. Talvez isso se deva ao fato 
de que o pensamento de Wilber encontra sua linhagem na filosofia hindu e budista 
(a Filosofia Perene) e na Psicologia Transpessoal contemporânea, enquanto 
Bhaskar e Morin compartilham raízes neomarxistas. 

25. Tensões que são resolvidas no coração não dual. 

26. Existe atualmente um grande número de estruturas de desenvolvimento 
adulto que provêm uma compreensão detalhada do desdobramento do 
desenvolvimento em várias linhas, tais como: cognitiva (Commons, Richards & 
Armon, 1984; Kegan, 1982; Kegan, 1994); psicoespiritual (Aurobindo, 1975); 
psicossocial (Erikson, 1978); moral (Kohlberg, 1984; Gilligan, 1993); valores e visão 
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de mundo (Graves, 2005; Beck & Cowan, 1996; Gebser, 1991); autoidentidade 
(Loevinger, 1976; Cook-Greuter, 2000); e perspectivas sobre profundidade 
axiológico-ontológica (Bhaskar, 2012). Com base na pesquisa de Loevinger (1976) e 
Cook-Greuter (2000) sobre o desenvolvimento da autoidentidade, Fisher, Rooke & 
Torbert (2003) e Rooke & Torbert (2005) – mais tarde seguidos por Joiner & Joseph 
(2007) – trabalharam para refinar a articulação de lógicas de ação. Essas estruturas 
– especialmente quando lidas em conjunto, por exemplo, com o trabalho de Kegan 
sobre "ordens de consciência" – fornecem informações valiosas sobre o modo de 
operação de diferentes níveis de desenvolvimento. 

27. Devido aos níveis crescentes de ação transformadora e 
autorreflexividade associados à profundidade ontológica emergente, uma 
compreensão desenvolvimental também prenuncia o movimento da pedagogia 
para a andragogia (Knowles, 1984; Knowles, 1990) para a heutagogia (Hase & 
Kenyon, 2000). 

28. Ecossistema no âmbito do qual os termos se inter-relacionam de forma 
complexa – envolvendo interseções, paralelos, divergências e contestabilidades. 

29. O PC identifica dimensões psicológicas e culturais; o RC diferencia 
claramente dimensões intransitivas e transitivas; enquanto as perspectivas 
interiores (individuais e coletivas) são centrais na estrutura de Wilber. 
Correspondentemente, é de se ressaltar uma crítica às orientações positivistas 
monolíticas e às posições relativistas incoerentes: O PC identifica ambas em termos 
de fragmentação e mutilação do conhecimento (Morin, 1992, 1999); o RC as 
identifica como exemplos clássicos das falácias epistêmicas e ônticas (Bhaskar 
1978); e a TI as aborda como reducionismos de quadrante (Wilber 2007a). 

30. O RC enfatiza o termo interdisciplinaridade. Embora o RC possibilite a 
ligação entre disciplinas, ele oferece mais amplamente uma filosofia da ciência 
abrangente ou uma estrutura de "sublaboração" que está de acordo com o 
conceito de transdisciplinaridade (a despeito da noção recursiva de que a filosofia é 
uma disciplina – embora algumas disciplinas como filosofia e educação possam ser 
identificadas como apresentando considerável caráter transdisciplinar). Por outro 
lado, a TI considera-se pós-disciplinar, pois pode ser usada em conjunção com a 
"transdisciplinaridade" ou com qualquer disciplina. Isso é aceitável; no entanto, 
transdisciplinas também são usadas em conjunto com disciplinas; e, como com 
todas as transdisciplinaridades, a TI provê uma orientação abrangente. 

31. O termo "transdisciplinaridade" foi usado pela primeira vez por Piaget, 
Morin e Jantsch no início dos anos 1970 (Hampson, 2010a). A estudiosa integrativa, 
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Julie Thompson Klein (2004), a define como "um sistema comum de axiomas para 
um conjunto de disciplinas" (p. 515). Ela observa que a transdisciplinaridade pode 
incluir paradigmas abrangentes como o marxismo, amplos campos 
interdisciplinares como estudos culturais, e até mesmo disciplinas sinópticas como 
a filosofia. 

32. Observando que a "interferência" adequada inclui manobras indicadas 
pelo pós-positivismo. 

33. As meta-abordagens ainda não atingiram seu potencial a esse respeito. 

34. É claro que uma compreensão adequada das diferenças entre as 
abordagens faria parte dessa possibilidade. 

35. Embora não exaustivos. 

36. De uma perspectiva integrativa, o contexto é uma forma de conteúdo. 

37. Por exemplo, no contexto atual: que perguntas pertinentes podem ser 
feitas? A lista apresentada poderia ser melhorada? Considerando a abordagem de 
Arlin (1975) sobre a "descoberta de problemas" como uma manobra pós-formal, 
tais questões devem permanecer presentes durante todo o engajamento da 
pesquisa (como continuamente generativas, mas sem se tornarem debilitantes 
devido à "fadiga de revisão contínua"). 

38. Há, é claro, uma série de (outros) tópicos específicos, incluindo vários 
explicitamente decorrentes das três meta-abordagens discutidas aqui. 
Infelizmente, o espaço não permite maiores discussões. 

39. "Volta única" do conhecimento: a poética da complexidade-na-unidade. 
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