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E preciso tomar decisdes e, para isso, fazer escolhas. O
que o pensamento complexo ensina é estar consciente
de que qualquer decisdo e qualquer escolha constituem

um desafio

(MORIN, 2015, p. 58).



RESUMO

Elaborar esta dissertacdo resultou do trabalho de uma pesquisa de intervencdo filosofica
assentada nos aportes tedricos do Pensamento Complexo de Edgar Morin. As motivagdes que
concorreram para a escolha do tema desta intervencéo partiram de reflexdes em torno das
praticas de como o ensino é conduzido pelos docentes da Educacdo Bésica, pois a énfase recai
no contetido, que pouco dialoga e se articula com a realidade, o que é caracteristico de um
modelo fragmentado, compartimentado, fruto da heranca positivista que esfacela o
conhecimento em especialidades denominadas de disciplinas. Dessa realidade, emergiu o
seguinte questionamento: Como a problematizacéo filoséfica se constitui como paradigma da
construcdo do pensamento complexo mediado no processo de ensino? Esse questionamento
traduziu-se na forga motriz do delineamento desta pesquisa de cunho intervencionista,
intitulada A implementacdo da problematizacao filosofica como paradigma da construcdo do
pensamento complexo na proposta curricular. Para a aplicagdo dessa intervencao, foi tracado,
como objetivo geral, implementar os eixos de problematizacdo filoso6fica como paradigma da
construcdo do pensamento complexo na proposta curricular de uma escola de Ensino Médio de
Tempo Integral na cidade de Parnaiba-Pl. No ambito dos objetivos especificos, definiu-se:
Mapear, de forma articulada, as potencialidades e fragilidades capazes de exercer influéncias
para a operacionalizacdo do processo de mudanca na proposta curricular; Sensibilizar o corpo
docente a (re)organizar a proposta curricular da escola na perspectiva globalizadora, integradora
e transdisciplinar de ensino-aprendizagem globalizadora, integradora e transdisciplinar;
Fomentar uma proposta pedagdgica, tendo como referéncia a problematizacéo filosofica a partir
da abordagem sistémica da Teoria da Complexidade, e elaborar eixos articuladores para um
ensino problematizador como implemento politico da proposta curricular. O embasamento
teodrico acerca da complexidade esta fundamentado em Morin (2001, 2002, 2005, 2007, 2014,
2015); Morin e Ciurama (2004); Maturama e Varela (1995); Pellanda (2009); entre outros que
se dedicam a Teoria da Complexidade. J& em relacdo ao itinerario metodoldgico, o
embasamento tedrico estd fundamentado em Deslandes; Fialho (2010); Thiollent (2005);
Véazquez (2007); Rodriguez e Limena (2006); entre outros. O l6cus da pesquisa-acdo foi a
Escola Publica Estadual de Tempo Integral Polivalente Lima Rebelo, onde a metodologia
multidimensional, fundamentada em Morin, foi aplicada por meio da realizacdo de encontros
com o grupo dialogal, norteado por roteiros semiestruturados. A pesquisa focalizou o paradigma
da complexidade como norteador para superar a fragmentacdo do pensamento, por meio da
proposicéo de eixos problematizadores, na proposta curricular, que passam a integrar e articular
os conteldos disciplinares com base no pensamento complexo de natureza transdisciplinar e
problematizadora do conhecimento pertinente. Os resultados obtidos constituem uma
contribuigdo para o melhoramento da educacéo, subsidiando aos professores possibilidades de
mudanga no trabalho pedagogico por meio da adogdo de uma préatica docente que trabalhe a
problematizacdo, promovendo o pensamento complexo e a formagdo de uma cidadania
planetaria.

Palavras-chaves: Problematizacdo filoséfica. Pensamento complexo. Filosofia e ensino.
Transdisciplinaridade. Ensino globalizador.



ABSTRACT

The production of this dissertation is the result of a research of philosophical intervention based
on the theoretical contributions of Edgar Morin’s Complex Thought. The motivations that
contributed to this theme choice started with reflections about the practices of how teaching has
been conducted by Elementary and High school teachers, since the emphasis falls on contentes,
that almost do not dialogue nor articulate with reality, the which is characteristic of a
fragmented, compartmentalized model, the fruit of the positivist heritage that smashes
knowledge in specialties called disciplines. From this reality, the following question emerged:
How does the philosophical problematization emerge as a paradigm for the construction of
complex thought mediated in the teaching process? This questioning was the driving force
behind the design of this interventionist research, the implementation of philosophical
problematization as a paradigm for the construction of complex thinking in the curricular
proposal. For the application of this intervention, the following a general objective was
designed implement the axes of philosophical problematization as paradigm of the construction
of complex thinking in the curricular proposal of an integral time high school in the city of
Parnaiba-Pl. Its specific objectives were defined as: To map, in an articulated way, the research
potentialities and weaknesses capable of influencing the operationalization of the process of
change in the curricular proposal; To sensitize the teaching staff to the bases of a teaching based
on the globalizing, integrating and transdisciplinary perspective; To foment the pedagogical
proposal, having as reference the philosophical problematization from the systemic approach
of the Theory of Complexity, and to elaborate articulating axes for a problematizing teaching
as a political implement of the curricular proposal. The Theoretical basis for Complexity is
based on Morin (2001, 2002, 2005, 2007, 2014, 2015), Morin and Ciurama (2004); Maturama
and Varela (1995); Pellanda (2009), among others who dedicate themselves to complexity
theory. In relation to the methodological itinerary, the theoretical basis is based on Deslandes;
Fialho (2010); Thiollent (2005); Vézquez, (2007); Rodriguez and Limena (2006), among
others. The locus of action research was an Integral Time Public School Polivalente Lima
Rebelo, where the multidimensional methodology, based on Morin, was applied through
meetings with the dialogical group guided by semi-structured scripts. The research focused on
the paradigm of complexity as a way to overcome the fragmentation of thought, through the
proposition of problematizing axes, in the curricular proposal, which begin to integrate and
articulate the disciplinary contents from the complex thinking of a transdisciplinary and
problematizing nature of pertinent knowledge. The results obtained constitute a contribution to
the improvement of education, subsidizing to teachers possibilities of change in the pedagogical
work through the adoption of a teaching practice that works the problematization, promoting
the complex thought and the formation of a planetary citizenship.

Keywords: Philosophical problematization. Complex thinking. Philosophy and teaching.
Transdisciplinary. Globalizing teaching.
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1 INTRODUCAO

As escolas de Educacéo Basica, em seus aportes curriculares, de modo geral, apresentam
uma pratica de ensino ainda acentuada em um modelo com énfase no conteudo, que, por sua
vez, tem pouca articulacdo mediada a realidade na qual os estudantes estdo inseridos. Essa €
uma linha de ensino no molde tecnicista, o que significa dizer que as praticas de atividades
contidas na proposta curricular sdo eminentemente mecanicistas, o que restringe a funcéo dos
professores e alunos a simples receptores e executores de projetos elaborados, fato que
representa um modelo de ensinar sem vinculo com o contexto sociocultural. Tal realidade
corrobora a reproducdo de um ensino fragmentado, compartimentado, cuja heranca reside no
positivismo, que esfacelou o conhecimento em especialidades denominadas de disciplinas.

Diante desse legado deixado pelo positivismo, entendemos que é preciso rever 0s
programas e as propostas curriculares, a fim de que se possa efetivar um sistema educativo
centrado em uma prética formativa articulada com os saberes, de forma mais global e integrada,
na constituicao de sujeitos mais criticos e autbnomos. Essa configuracdo demanda dos sistemas
de educacdo uma importante revisdo quanto ao tipo de cidaddo que se deseja formar no século
XXI. E necessario, contudo, empreitar um ensino que promova uma visdo mais global e
contextual de onde 0 homem se encontra inserido, 0 que ocorre quando a instituicdo se abre as
inovacoes e as reflexdes.

Essa realidade exige a implementacdo de mudancas significativas no ambito de uma
proposta curricular na escola, sustentada por um referencial de ensino problematizador, para se
chegar a uma compreensdo do pensamento complexo. Diante disso, considerando que as
praticas docentes na educacéo béasica e, de modo particular, no Ensino Médio, sdo marcadas por
fragilidades, uma vez que os conteidos — por serem fragmentados — estdo dissociados da vida
cotidiana dos estudantes, formulou-se a pergunta central desta investigacdo-interventiva, qual
seja: Como a problematizacdo filoséfica se constitui como paradigma da constru¢do do
pensamento complexo mediado no processo de ensino-aprendizagem na sala de aula?

A questdo norteadora deve focalizar a produgdo de um caminho que aponte respostas
para a formacdo docente e para uma possivel reforma no pensamento do processo ensino-
aprendizagem. Essa pergunta conduz, especialmente, ao delineamento para uma pesquisa de
cunho intervencionistal, que é aimplementagio da problematizacéo filos6fica como paradigma

da construcdo do pensamento complexo na proposta curricular da escola.

1 A pesquisa intervencionista se caracteriza por uma acdo transformadora da realidade de forma eletiva e
participativa, o que sera esclarecida na 3% se¢do deste trabalho.
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Nessa direcdo, esta pesquisa focaliza a revitalizacdo do paradigma da complexidade a
partir da problematizagdo filosofica, realcando um caminho que contribua para a superagdo da
fragmentacdo do pensamento, por meio da proposicdo de eixos problematizadores na proposta
curricular, os quais integram e articulam os contetdos disciplinares com base na relacéo inter e
transdisciplinar, como condutores para 0 pensamento complexo.

Nessa perspectiva, tem-se, como objetivo geral: Implementar a problematizacdo
filoséfica como paradigma da construcdo do pensamento complexo na proposta curricular de
uma escola de Ensino Médio de Tempo Integral na cidade de Parnaiba-Pl. No ambito dos
objetivos especificos, foram definidos: a) Mapear, de forma articulada, as potencialidades e
fragilidades capazes de exercer influéncias para a operacionalizagdo do processo de mudanca
na proposta curricular; b) Sensibilizar o corpo docente a (re)organizar a proposta curricular da
escola na perspectiva globalizadora, integradora e transdisciplinar de ensino-aprendizagem; c)
Fomentar uma proposta pedagodgica tendo como referéncia a problematizacéao filosofica a partir
da abordagem sistémica da Teoria da Complexidade; d) Elaborar eixos articuladores para um
ensino problematizador como implemento politico da proposta curricular.

Reafirma-se a importancia deste trabalho de intervencao, entendido como um processo
de construcdo e implementacdo de eixos balizadores de um curriculo integrador e globalizador.
O estudo envolveu o corpo coletivo de uma Escola Publica de Ensino Médio de Tempo Integral
da cidade de Parnaiba que, de forma efetiva, contemplou o/a gestor/a, o/a coordenador/a
pedagdgico/a e os/as professores/as com uma dindmica participativa e articulada entre a
pesquisadora e os/as participes. Considerando esse processo articulador, a presente pesquisa
segue de perto a defini¢do de projeto de intervencao que encontramos na Escola de Gestores do
Ministério da Educacdo (MEC), a saber: “o projeto-intervencao [...] deve ser [...] desenvolvido
como agdo conjunta, partilhada entre [...] o coletivo da escola [...] ocorre no e com o coletivo
da escola” (BRASIL, [20?7]).

Esta pesquisa de intervencao justifica-se pelo pioneirismo de se trabalhar uma proposta
curricular com foco em uma abordagem de problematizacéo filosofica para a formacéo do
pensamento complexo, a fim de impactar o contexto escolar por meio de uma formacéo
autdbnoma, critica e cidadd. Em relacdo a pesquisadora, a pertinéncia deste trabalho esta no fato
de que amplia a sua propria formacéo, para que, assim, atue de forma efetiva na(s) proposta(s)
curricular(es) da escola campo de pesquisa, bem como em outras instituicdes educativas. 1sso
constitui, também, uma contribuicdo para o melhoramento da educacdo, subsidiando aos

professores possibilidades de mudanca no trabalho pedagdgico, o que se dara por meio da
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adogdo de uma pratica docente que trabalhe a problematizacdo e promova 0 pensamento
complexo e a formacdo de uma cidadania planetaria, envolvida com o todo.

Considera-se que a pesquisa conduzira a uma pratica de proposicdes interventivas que
possibilitard superar a visdo fragmentada do saber e do esvaziamento da reflexdo, de modo a
propiciar mudancas na maneira de trabalhar uma proposta curricular. Tais mudangas devem
sustentar, atuando como uma base articuladora, um ensino pautado na problematizacdo
filoséfica, na qual os profissionais da educacéo sejam capazes e livres para assumir uma Visdo
educacional embasada no paradigma da complexidade.

Trata-se de uma propositura que se impde como desafiadora, pois requer, sobretudo dos
docentes que atuam diretamente com o corpo discente da escola, uma mudanca paradigmatica
na forma de conceber e desenvolver o ensino. E uma proposta que visa a um ensino
transdisciplinar e problematizador do conhecimento, pois, de acordo com Morin (2001, p. 14):
“[...] apreender problemas globais e fundamentais para neles inserir os conhecimentos parciais
e globais [...] é preciso estabelecer as relagdes mutuas e as influéncias reciprocas entre as partes
e o todo em um mundo complexo”.

Esse pensamento aponta para a necessidade de uma reforma significativa no modelo
curricular presente nas instituicdes escolares, e que demanda a implantacdo, na proposta
curricular da escola investigada, de eixos que problematizem o ensino; ou seja, pensar como as
partes e o todo, nesta relagdo de reciprocidade, podem produzir um conhecimento que seja
pertinente.

Com base nessas proposi¢des, organizou-se a estrutura do presente trabalho de pesquisa
em 5 sec¢des, contemplando a introducéo, o aporte tedrico, 0 metodoldgico, os resultados da
intervenc&o e as consideracdes finais.

O aporte tedrico é discutido na sec¢do 2, que tratard: O paradigma epistemoldgico da
complexidade na construcdo de eixos [inter]transdisciplinares de um referencial curricular,
como desdobramentos das discussdes apresentadas e algumas influéncias filoséficas na
formacéo de Edgar Moran, que discutiram sobre a natureza da contradi¢do existente no mundo,
na realidade. Foi esse o despertar dos estudos e a elaboracdo da Teoria da Complexidade.
Discutir-se-a, através da obra O Método, pontos-chaves do pensamento complexo, o que
implica, na contemporaneidade, em reformas necessarias a um projeto educativo voltado para
0 ensino complexo. As discussdes prosseguem estabelecendo-se a relagcdo paradigmatica da
complexidade entre o curriculo e as abordagens interdisciplinares e transdisciplinares. Nesse
meandro, situa-se a fungédo da Filosofia como problematizadora, que, no intento da pesquisa,

configura-se como caminho para o pensamento complexo. Finaliza-se com as provocacdes
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apontadas por Morin para uma reforma no ensino, a qual requer, sobretudo, um projeto
formativo, para os professores, alinhado ao pensamento complexo.

As etapas do processo da intervencdo filosofica sdo descritas na secdo 3, bem como,
fundamentamos teoricamente seu percurso metodoldgico; discorremos sobre o conceito de
praxis e sua relacdo com a pesquisa-acdo, e o planejamento, tido como parte integrante do
processo metodoldgico. Para tanto, foram utilizadas epistemologias qualitativas no ambito da
metodologia multidimensional, fundamentada em Morin.

No campo das estratégias, optou-se pela realizacdo de encontros com o grupo dialogal,
por ser uma forma coletiva de se discutir os problemas que emergem da realidade educacional
e se chegar a processos decisorios de mudancas que se pretendem implantar. Como em toda
pesquisa de natureza interventiva, apresentar-se-a, também, a descricdo da instituicdo locus da
intervencdo e os procedimentos desenvolvidos. Tendo em vista o que foi realizado nas se¢des
supracitadas, a se¢éo 4 trata da aplicabilidade da pesquisa e seus desdobramentos, denominada:
O paradigma da complexidade na [re]significacdo da proposta curricular: uma analise da
intervencdo. Destacamos, com voz ativa, a participacdo dos/as professores/as que expuseram
suas vivéncias, a fim de colaborar com os resultados desta intervencdo, o que resultou na
elaboracdo dos eixos de problematizacao filoséfica que se encontram implantados na proposta
curricular da escola.

As consideracdes finais refletem os objetivos propostos para a realizagédo desta pesquisa
de intervencao filosofica, aliando a cada um dos objetivos a intencionalidade que resultou dos
encontros com o grupo dialogal, e que culminou na implantacdo dos eixos de problematizacao
filosofica na proposta curricular.

Esperamos que os desafios de uma educacéo pertinente, tendo-se em vista uma educacéo
voltada para a complexidade, sejam superados com um novo direcionamento na forma de

ensinar dos docentes.
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2 O PARADIGMA EPISTEMOLOGICO DA COMPLEXIDADE NA CONSTRUCAO
DE EIXOS [INTER]JTRANSDISCIPLINARES DE UM REFERENCIAL
CURRICULAR

A filosofia deve contribuir eminentemente para o
desenvolvimento do espirito problematizador. A filosofia
é, acima de tudo, uma forca de interrogacdo e reflexdo,
dirigida para os grandes problemas do conhecimento e da
condicdo humana (MORIN, 2002, p. 23).

Esta secdo tem como finalidade apresentar algumas discussdes em relacdo ao
pensamento complexo, tal como formulado por Edgar Morin, e de como a problematizacéo
filosofica pode conduzir a tal pensamento. Discutir-se-a sobre a organizagao de uma proposta
curricular que articule, de forma globalizadora e integradora, os conteidos, sem que cada area
de conhecimento seja destituida dos tracos que Ihes séo peculiares, mas que possam ser tratados,
pelos professores, a partir de uma abordagem que perpassa a zona de contetidos especificos.
Com base nessa perspectiva, pensa-se um curriculo que apresente linguagem articulada e
centrada na problematizacao filosofica, o que, por sua vez, conduzira ao pensamento complexo.

A sustentacdo tedrica que embasou esta pesquisa é predominantemente alicercada nas
obras de Morin, considerando que o seu vasto acervo tedrico € fonte motivadora desta
intervencdo filosofica. Para tanto, referenciamos as publica¢des de Morin dos anos (1990, 1996,
1997, 2001, 2002, 2005, 2014, 2015); Morin; Ciurama (2004), Maturama; Varela (1995);
Pellanda (2009), entre outros que fazem referéncia a Teoria da Complexidade. Ja em relacdo ao
itinerdrio metodoldgico, foram utilizados referenciais como: Deslandes; Fialho (2010);
Thiollent (2005); Vazquez (2007); Rodrigues; Limena, (2006); além de outros renomados
autores constantes nas referéncias deste trabalho, que respaldam o processo metodoldgico da
Pesquisa Interventiva. As analises resultantes dos discursos dos participantes no grupo de
dialogo se concentraram em obras de Morin (2000, 2001, 2008, 2015) e em autores que
desenvolvem suas pesquisas no campo da complexidade.

Deste modo, discutir-se-a o sentido de educar na e para a compreensdo da complexidade,
na perspectiva moriniana, e qual efeito isso poderd ter para a proposicao de um curriculo que
se organize em eixos por onde trafegam todos os conteudos tratados pelas diferentes areas do
saber. Para tanto, € relevante a apresentacdo de trés termos necessarios para que se possa pensar
numa proposta curricular inerente a dimenséo filosofica e inserida na abordagem da Teoria da
Complexidade, quais sejam: interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e problematizacao.

Para o entendimento desses termos, serdo abordadas, inicialmente, nesta se¢édo, algumas
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ideias que foram fundamentais para a estruturagédo do pensamento complexo de Morin. De
modo que, muitas foram as fontes que o ajudaram na composigéo do seu vasto legado sobre o
pensar de forma complexa, culminando na elaboracdo de O Método, constituido por seis
volumes, e que traz, na sequéncia: Natureza da natureza (1977); A vida da vida (1980); O
conhecimento do conhecimento (1986); As ideias: habitat, vida, costumes, organizacgéo (1991);
A humanidade da humanidade (2001); e A ética (2004). Ressalte-se que embora cada volume
trate de um conteudo na sua especificidade, ja esbocada acima, no entanto, esses ndo podem ser
concebidos de forma isolada, desintegrados, pois, compreendé-los na sua complexidade,
implica articular as interconexdes existentes, defendidas por Morin.

Abordamos, inicialmente, na subsecdo que se segue, 0s pensadores que nutriram, a vida
de Morin, segundo as palavras do proprio autor, e aclararam suas ideias, direcionando-o0 ao
pensamento complexo desenvolvido na obra O Método. Todavia, ndo se pode dar conta de todos
os filésofos contemplados nas leituras realizadas por esse pensador. Neste sentido, foram eleitos
os seguintes fildsofos: Heréclito, Pascal, Montaigne e Freud, em razdo de terem como base de

suas filosofias a categoria “contradi¢ao”, fonte do despertar do pensamento complexo.

2.1 Influéncias filosdficas e literarias na formacao de Morin

Edgar Morin, filésofo francés da contemporaneidade, desde a sua tenra idade, dedicou-
se ao conhecimento. Salienta-se que seu itinerario formativo foi marcado por duas perguntas
basilares, e que persistiram por toda a sua vida. A primeira foi extraida de Kant: “O que posso
saber? [e a segunda] O que sei eu? de Montaigne” (MORIN, 2014, p. 10). Essas indagacdes
acentuaram-se na vida de Morin, quando foi afetado, sobretudo, pela perda de sua genitora, 0
que o fez debrugar-se em estudos centrados nas contradi¢des da vida e de incertezas apontadas
pelos acontecimentos historicos, cujas certezas construidas e que mantinham a integracéo social
sdo questionadas; e no limiar do século XX se veem afetadas pela dissolucéo e a fragmentacéo
do conhecimento, concepcdo central da ciéncia positivista que ocasionou a chamada
hiperespecializagao do conhecimento.

Tendo presente uma realidade em que o conhecimento é posto de modo esfacelado,
Morin desenvolveu um pensamento em que as partes e o todo sdo concebidos holisticamente.
Nessa concepcdo, assenta-se 0 arcabouco tedrico de sua teoria, que é transpassado pela
Filosofia, Ciéncia, Literatura e Poesia. Essas areas foram as bases incorporadas por um espirito
inquieto e com ansia pelo conhecimento, culminando no pensamento conhecido como a Teoria

da Complexidade. O surgimento desse termo — sintese de seu pensamento — nasce do
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movimento dialético existente nos contrarios da realidade, e que aponta como significado
“integrar simultaneamente as multiplas dimensdes de uma mesma realidade, [...] a realidade
humana, as incontornaveis contradi¢des e as ineliminaveis incertezas” (MORIN, 2014, p. 13-
14). Isso conduz ao entendimento de que ndo se deve conceber a realidade de forma linear,
como se fosse meramente uma sucessdo de acontecimentos, mas perceber que a realidade é
constituida de multiplos fluxos, de movimentos constantes que envolvem os seus contraditorios,
suas antiteses, vistas dentro dos seus contrastes, ou seja, paralelamente a linearidade da
existéncia dos fatos, dos acontecimentos fixados historicamente como oficiais. Pressupde-se,
entdo, uma ndo linearidade, considerando a dinamicidade das mudancas nos diferentes
segmentos e dimensdes da vida, marcada por incertezas, dissolugdes de verdades cristalizadas
historicamente.

O pensamento complexo nasce das contribuicdes de fontes filosoficas tanto do mundo
oriental quanto ocidental. A titulo de exemplo da filosofia oriental, citamos yin e yang, que
representam uma relacao dialGgica entre si, respectivamente 0s principios passivo e ativo; outra
fonte encontrada na filosofia taoista de Lao-tse é o principio regido pela dualidade da vida, da
natureza, dos sentimentos, e é dessa relacdo da unido dos contrarios que resulta a caracterizacao
da realidade.

Encontramos, na filosofia ocidental, pensadores que demonstram a relacdo da filosofia
com a complexidade, como Heréclito, por exemplo, que para afirmar uma verdade, percebeu a
necessidade de associacdo dos termos contraditorios. Pascal, mais tarde, com sua maxima de
que: “[...] todo objeto sendo ajudado e ajudando, causado e causador, pode-se sustentar que é
impossivel conhecer o todo sem conhecer as partes, assim como € impossivel conhecer as partes
sem conhecer o todo” (PASCAL apud MORIN, 2014, p. 60). Esse pensamento instiga o
entendimento de que ndo podemos considerar as partes e o todo de forma desintegrada entre si,
é necessario estabelecer as conexdes e interconexdes existentes entre eles, de modo que se
compreenda a realidade em sua complexidade.

Considerando, ainda, as diferentes perspectivas filosoficas que permeiam a Teoria da
Complexidade, extrai-se do pensamento de Spinoza, a concepg¢do de autoprodugéo do mundo
por ele proprio, e, com Hegel, a complexidade € percebida por sua dialética do espirito. Em
Nietzsche, ao explanar a crise dos fundamentos de certeza de que ndo ha um fundamento
primordial de toda a verdade, valida-se o pensamento de Morin acerca da complexidade.

Foram as efervescentes problematicas do mundo contraditério e em mudancas que
impulsionaram Morin no seu avanco intelectual, acentuado em duas fases. A primeira

compreende o periodo de 1956 a 1958, o qual envolve uma sucessdo de acontecimentos
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historicos e politicos marcados por conflitos e dissolugdes, como a Revolugdo Hlngara e sua
repressdo, tida como uma revolta de origem popular. Um outro fato consistiu no golpe da
Argélia, marcado pelas lutas por independéncia. Em meio a tantos acontecimentos, recebe a
contribuicdo dos pensadores vinculados a Escola Frankfurtiana, entre eles: Adorno,
Horkheimer e Marcuse, e, depois, 0 segundo Heidegger. Mais tarde, este campo intelectual é
ampliado com Claude Lefort e Cornelius Castoriadis e, com eles, foi além do pensamento de
Marx, proporcionando uma integracdo de ideias que ele denomina de “Constelagdo de
pensadores” (MORIN, 2014, p. 14).

A composicao de pensadores que aclararam o pensamento de Morin ndo encerra nesses
que foram citados, haja vista que tantos outros contribuiram para compor suas ideias. Sao fatos
gue encontramos na segunda fase de seu pensamento, que vai 1968 a 1970. Esse periodo marca
na sua vida — ja bastante adulta, por volta dos 50 anos — mudancgas intelectuais que originaram
0 Pensamento Complexo. Nesse direcionamento, as bases epistemoldgicas que ensejaram a sua
teoria associam-se as teorias que, na atualidade, sdo referéncias em varios campos de
conhecimento, sobretudo no das tecnologias. Nessa tessitura da complexidade, introduz a
“teoria da informacdo (Weaver, Brillouin), a cibernética (Wiener, Ashby, Bateson), teoria dos
sistemas (von Bertalanffy), [...] a termodindmica da desordem (de Boltzmann e Prigogine), [...]
da auto-organizagdo com von Neumann e von Foerster” (MORIN, 2014, p. 15). Essa ultima
abordagem tedrica é de onde emergiram as bases necessarias para a elaboracdo de O Método
da Complexidade, ao qual sera dada uma aten¢do mais acurada ao tratar dos principios da
complexidade.

Essas abordagens preliminares acerca da trajetoria da constru¢cdo do pensamento
moriniano consistiram nas fontes filosoficas que o nutriram e que se ligam aos dominios de sua
vida, expressas na forma de sentir e pensar, de modo que néo elege exclusivamente para si um
unico pensador como linha mestra do seu pensamento, mas, como ele proprio denominou, uma
“constelacdo de estrelas-guias” (MORIN , 2014, p. 19).

Neste vasto campo de pensadores, a pretensao € destacar algumas referéncias filoséficas
que tém como cerne as contradigdes, tais como: concepgdes de Heraclito, Pascal, Montaigne,
entre outros, que contribuiram com conceitos iluminadores para a constituicdo do pensamento
complexo, apontando para a religacdo dos saberes. Assim, extraimos desses filésofos
concepcdes essenciais para o entendimento originario da complexidade.

Morin toma para si uma ideia-chave contida no pensamento de Heraclito: “embora o
Logos seja comum a todos, a maioria dos homens vive como se cada um tivesse uma sabedoria
particular” (HERACLITO apud MORIN, 2014, p. 18). Diante disso, levantamos um
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questionamento: Como entender um Logos que é comum a todos se, nas singularidades dos
individuos, encontramos uma humanidade tdo diversa? E preciso vé-lo enquanto as
particularidades que o individualizam, mas, também, aquilo que o torna tdo diverso um do
outro, quanto as formas de se posicionar frente as questdes do mundo, as capacidades cognitivas
de inteligéncia, as peculiaridades de cada cultura; enfim, uma série de elementos que
diferenciam uns dos outros. Por outro lado, caso se venha a pensar que ha uma coexisténcia
entre as particularidades e diversidades presentes nas partes e no todo, fluindo seus diferentes
contraditdrios, é preciso que se vejam, de forma ampla, essas articulacdes, para que se possam
enfrentar os erros e a ilusdo, caracteristicos de um pensamento simplificador, reducionista.
Existe a necessidade de afastar-se, segundo Morin (2001, 2002, 2007), das cegueiras que
impossibilitam ver as partes presentes no todo e o todo presente nas partes.

O principio de contradicdo encontrado em Heraclito parte da ideia central de que as
coisas estdo em permanente mudanca; assim, encontrou nos opostos as confluéncias, conflitos
e conexdes, mas também, esses opostos revelam a unidade que, pode estar, de forma implicita,
presente nos contraditorios; considera que esta situacdo aponta para um caminho verdadeiro da
ideia do Logos, entendido como palavra em que 0 cosmo se harmoniza e se equilibra como uma
forca original, criadora e organizadora de toda a existéncia (MORIN, 2014).

Estas ideias sobre as contradi¢cbes heraclitianas sempre estiveram presentes nas
indagagBes de Morin, servindo, portanto, de subsidio as suas reflexées em torno dos grandes
problemas existentes na humanidade; bem como para pensar as contradi¢@es existentes no cerne
da ciéncia, abstendo-se de uma visao reducionista, unilateral ou limitada a uma simples divisdo
dos opostos, 0 que divergiria da concepgéo tratada por Heréclito.

Deste modo, tomando como referéncia essas reflexdes, podemos considerar que o Logos
é fundamental na filosofia heraclitiana, nele encontramos a concepgdo de racionalidade, que,
por si sO, ndo é o bastante para entender a relagdo de ocorréncias entre os contrarios, de modo
que vai além desse atributo; ele ¢ “infra e o suprarracional” (MORIN, 2014, p. 24). S6 assim
permite que as contradi¢des e a complementaridade sejam pensadas de modo concomitante; ou
seja, nos contraditorios existem dois movimentos, quais sejam: o0 primeiro é a existéncia da
contradicdo e dos conflitos; e o segundo de complementaridade; logo, esses movimentos néo
podem ser pensados isoladamente. Neste direcionamento, Morin (2014, p. 25) afirma que “a
inseparabilidade e a separacdo ndo sao separdveis”. A partir dessas ideias heraclitianas, Morin
extrai um conceito-chave de dialdgica, que tem a funcdo de ligar, simultaneamente, 0 que est
disjunto, de compreender que as partes estdo contidas em um todo.

Outro filosofo inspirador de Morin foi Montaigne, o qual considera que a essencialidade
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das contradices é vista a partir das particularidades dos seres humanos, de suas singularidades.
Entende-se, entdo, que cada individuo concebe a realidade por diferentes angulos, que se
mostrardo de forma desigual. Para esse autor, os diferentes modos de emitir opinides,
julgamentos distintos, atuam incisivamente sobre o conhecimento objetivo das coisas,
provocando o0s constantes rompimentos que conduzem a sua negagdo, uma vez que cada
individuo se utiliza de meios particulares e limitados para discernir acerca do mundo. Em
Montaigne, por meio da imersao que realiza em si mesmo, encontram-se as contradigdes
centrais da humanidade, que sdo a base da condi¢cdo humana e de seu pensamento, uma vez que
as singularidades existentes nos individuos sdo a forma total da condi¢cdo humana (MORIN,
2014).

A visdo cética de Montaigne, na concepcao de Morin, é outro elemento fundamental:
“conhecer ndo ¢ chegar a estabelecer verdades totalmente certas, ¢ saber que existem o
inconhecivel e o inconcebivel, ¢ dialogar com a incerteza” (MORIN, 2014, p. 46-47). O sentido
dessas ideias é premente nas discussdes esbogadas por Morin, sdo pensamentos e ideias que
instigam a ampliacdo do conhecimento para abarcar também a necessidade de saber organiza-
lo, de aprender a aprender, e isso se da na capacidade de dialogar com as incertezas que lhes
s&o impostas.

As influéncias filoséficas no pensamento de Morin também vém de Pascal, uma fonte
“radioativa”, expressa em “verdades fulgurantes que surgem bruscamente no fluxo descontinuo
de Pensamentos” (MORIN, 2014, p. 53). Essas ideias o tornam, segundo Morin, eminentemente
préximo de Heréclito, para quem as concep¢des de oposicao, descontinuidades, completude e
inacabamento séo constantes em sua filosofia; e de Montaigne, ao tratar da davida para explicar
a fé. A representacdo do pensamento de Montaigne encontra-se no tetragrama composto pela
fé, a davida, a razdo, a religido; neles encontrou elementos conflituosos e complementares
(MORIN, 2014). Assim, ele evidencia a oposi¢do entre estas duas ordens: a fé e a ciéncia;
podendo-se considerar que haja complementaridade dialdgica entre esses ambitos.

Diante dessas exposicOes, € preciso entender que a racionalidade presente nas ideias

filoséficas de Pascal ndo se caracteriza como um sistema fechado, uma vez que:

Ela o conduz a tomar viva consciéncia dos limites da prdpria razdo, a conceber
0 conhecimento como inseparavel e do mistério, uma vez que o homem
encontra-se ‘infinitamente distante de compreender os extremos; para ele, a
finalidade das coisas e seu principio permanecem irrefutavelmente ocultos em
um segredo impenetravel” (MORIN, 2014, p. 55-56).
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Entende-se que a racionalidade, como caracteristica central da Ciéncia, ndo deve
alicercar-se em uma posi¢do que detém as verdades e certezas, provocando a cegueira, assim
denominada por Morin, o que levaria ao erro e a ilusdo. O seu verdadeiro espirito consiste em
atingir “o conhecimento da ignorancia” (MORIN, 2014, p. 56).

Quanto a psicandlise, especialmente a de Freud, Morin a considera como a possibilidade
de acesso a verdades antropoldgicas profundas. Em suas leituras, debrugou-se na obra O homem
e a Morte, por meio da qual se alimentou das reflexdes de Freud no que tange a “vivéncia
antropologica” da morte que significou uma reflex&o sobre o fato de que ninguém acredita em
sua propria morte. Levando em conta a esfera do inconsciente, todos estdo convencidos de sua
propria imortalidade (MORIN, 2014).

E grande a constelacdo de filésofos influenciadores de Morin, que incorpora, ao longo
de seus estudos, outros pensadores que sao tdo importantes quanto os ja elucidados aqui, e que
contribuiram para a epistemologia do seu Método. Nessa direcdo, na subsecdo a seguir, sao
apresentadas as bases articuladoras do pensamento complexo na religacdo dos saberes.

2.2 O Pensamento Complexo em O Método de Morin: bases articuladoras para a religagédo
dos saberes

Nesta subsecdo, apresentamos as bases epistemoldgicas que deram origem ao
pensamento complexo, formulado pelo pensador contemporaneo Edgar Morin, o que resultou
em uma densa obra de seis volumes denominada O Método. A producdo dessa obra levou quase
quatro décadas para ser concluida. Ela foi precedida por uma outra intitulada O Enigma do
Homem, a qual foi publicada, no Brasil, em 1975, sendo considerada a propulsora das bases da
complexidade e que, de fato, inspirou e incidiu na elaboracdo de O Método. Nessa perspectiva
da complexidade, estabelecemos aproximacdes com o pensamento de Maturama e Varela
(1995), que também apontam, em sua obra Arvore do conhecimento, uma epistemologia do
pensar de forma complexa.

Com base nesses pensadores que se debrugcam sobre a complexificagdo em torno das
relagbes com a natureza e 0 homem, podemos verificar, na contemporaneidade, um acentuado
avango nas pesquisas voltadas para a epistemologia do pensar os acontecimentos de forma
complexa, uma vez que a vida, 0 homem, a sociedade, as relagdes, os impactos ambientais e
sociais ndo podem ser vistos sob uma o6tica simplificadora e reducionista, pois repercutem em
todo o sistema. Portanto, é preciso romper com o paradigma positivista que isolou e esfacelou

0 conhecimento, separando o0 objeto de investigacdo do seu contexto e das interligacdes com as
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diferentes &reas de conhecimento. E, para dar conta de tudo isso, é necessério o entendimento
das teorias oriundas dos sistemas abertos.

De acordo com a pesquisadora da area de Linguistica, Larsen-Freeman (1997), no que
diz respeito aos sistemas abertos, eles se caracterizam por possuirem atributos dindmicos vistos
por sua mutabilidade através do tempo; a ndo linearidade da histéria tem impacto
desproporcional; a imprevisibilidade dos comportamentos inesperados é cadtica e desastrosa,
contém em si a sensibilidade. Esses comportamentos inesperados realizam trocas de energia
com o ambiente externo — 0 que é caracteristico dos sistemas abertos — que sdo auto-
organizaveis e adaptativos ao reagirem as mudangas ambientais. (LARSEN FREEMAN;
CAMERON 2008 apud SILVA; MATOS; RABELO, 2015).

Séo sistemas considerados dindmicos, que recebem contribuicdes de diferentes areas,
como da Fisica, da Cibernética, da Biologia, Autopoiese, entre outras, as quais produzem
entrelacamento e influenciam mutuamente, a medida que os sistemas passam a evoluir.

Com a emergéncia desses sistemas na contemporaneidade, ha um crescente nimero de
pesquisadores, das mais distintas areas do campo das ciéncias, que fornecem argumentos
conceituais capazes de dar sustentacdo ao que se entende por complexo. A exemplo de Morin,
muitos sdo os pensadores que também discutem essa questdo, seus trabalhos sdo reconhecidos
por corroborarem os estudos da complexidade.

Assim sendo, elencamos alguns pensadores e as ideias desenvolvidas por eles. Edward
Lorenz, com a Teoria do Caos; Henri Athan, que desenvolveu o Principio da Auto-organizacao
através do ruido, o qual concebe que os seres vivos, em sua totalidade, sdo sistemas auto-
organizantes, sendo essa a base constitutiva dos processos evolutivos; Maturama e Varela, com
a Autopoiese, definem que dentro das estruturas internas dissipativas, também denominadas
Teoria do Néao Equilibrio, a autoproduc&o é caracteristica de todo sistema vivo. Prigogine expde
que a matéria inorgénica evolui através da auto-organizacao; Monod desenvolveu o pensamento
acerca dos conceitos de acaso e necessidade. Na visao de Morin (2007), esses e outros cientistas
fornecem outra projecao da natureza, que se distancia da perspectiva fragmentada e idealizada
pela ciéncia moderna.

Essa concepcdo dos sistemas abertos provocaria um rompimento com o legado deixado
pela ciéncia moderna, o da compartimentalizacdo, fragmentacdo e a especializacdo do
conhecimento; o que produziu visdes reducionistas e ocasionou, como consequéncia, um
impacto na compreensdo do conhecimento, pois esse modelo, arraigado na ciéncia moderna,

comprometeu a forma de se pensar de maneira integrada e globalizada.
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Desse modo, as ciéncias — em termo geral — historicamente passaram por um processo
de desintegracdo disciplinar, ou seja, encerrando-se como um fim em si mesmo, fato que
acarretou, no limiar do século XXI, em um grande desafio, que foi superar a linearidade
cartesiana, e corroborou com a simplificacdo, individualizando e racionalizando a realidade;
bem como a percepcdo e apreensdo das coisas existentes no mundo, 0 que provocou uma
exacerbacao de disciplinamento, no que tange aos saberes. A ideia de simplificacdo possibilitou
a inferéncia de que a decomposicéo seria a melhor forma para se conhecer determinada coisa;
além disso, essa analise fragmentada e compartimentada apresentava-se como a que teria
vantagem frente as questdes de ordem econdmica e cientifica.

Diante dessa configuracdo que se formalizou, esse modelo de ciéncia — a Teoria da
Complexidade — surge como reacdo para dar conta dos diferentes aspectos produzidos pelo
homem; seria, portanto, um movimento transdisciplinar, denominado por Morin, 0 que
concorreria para o restabelecimento da unidade e integridade do conhecimento, no que envolve
0s seres humanos e a natureza, perdido em decorréncia do cartesianismo que dividiu e
compartimentou o conhecimento. Vivemos em meio as realidades de dimensdes complexas, e,
para atendé-las, faz-se necessario considerar inimeras contribui¢es dos mais diversos sistemas
que respondem, na atualidade, ao paradigma da complexidade.

Vislumbramos uma situacao paradoxal. De um lado, o pensamento moderno, que aponta
0 que e como deve ser gerado o conhecimento; e, de outro, uma realidade que necessita ser
analisada e fundamentada nestes sistemas abertos que articulam a complexidade. A perspectiva
de superacdo consiste na busca por se pensar os fenbmenos, sejam eles naturais e de ordem
social, como, por exemplo, as relagdes que se estabelecem entre os seres humanos com outros
seres da mesma espécie; ou com outras espécies; ou, ainda, com os elementos abioticos da
biosfera; visto que sdo dominios que ndo podem ser simplesmente enquadrados em modelos
mecanicistas, nem submetidos a leis universais.

Na visdo de Morin (2005), € preciso conceber as novas e diferentes formas de se pensar
os fendbmenos e de estreitar o dialogo nos diferentes aspectos que dimensionam a realidade, de
maneira que subsidiem as discussdes das atividades cientificas realizadas nas diferentes areas.

Preliminarmente, trouxemos algumas consideracdes no que tange as ideias-chaves do
pensamento dos filésofos, como os termos contradigédo, autoproducéo, dialdgica, entre outros,
e, notoriamente, reconhecemos a contribuicdo dos sistemas abertos, oriundos, sobretudo, de
diversas areas. Todos esses aspectos influiram na epistemologia da complexidade para a teoria

moriniana, bem como seu impacto frente a0 modelo fragmentério do conhecimento. Deste
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modo, trazemos, a seguir, uma abordagem para a construcdo da origem do que é complexo,

tratando sobre a origem do homem, a base central para o intento desta pesquisa-agéo.

2.2.1 Origem do Pensamento Complexo: breves consideracfes acerca de O Enigma do Homem

Para a elaboracdo de O Método, as ideias constitutivas tém suas raizes epistemoldgicas
numa outra obra de Morin, O Enigma do Homem, publicada em 1973; na qual é apresentada,
com destaque, a revolucdo bioldgica para explicar o processo de hominizacdo que envolve a
antropossociogénese. Essa € uma concepcao moderna de Biologia, e, para entendé-la, parte-se
dos principios de organizacdo, que eram desconhecidos da Quimica, quer dizer, as no¢des de
informacao, de cddigo, de mensagem, de programa, de comunicacéo, de inibicdo, de repressao,
de expressao, de controle.

Para entender Morin, partiu-se do principio que ocorre em redes de interacdes,
desenvolvido no campo dos estudos da cibernética, que expde a respeito da maquina natural e
artificial, sendo que a primeira se sobrepde a segunda. Isso significa entender que a maquina
natural envolve infinitamente um nimero de unidades e de intera¢des, bem mais que a maquina
artificial, sendo que o ser vivo esta submetido a uma légica diferente, pois ha categorias como:
a indeterminacdo, a desordem, 0 acaso; isso significa entender que essas categorias intervém
como fatores de organizacao superior ou de auto-organizagdo. Assim, a logica do vivo é “mais
complexa do que aquela que o nosso entendimento aplica as coisas, embora 0 nosso
entendimento seja produto dessa mesma logica” (MORIN, 1975, p. 28).

As ideias basilares a respeito da nogéo de vida, e que percorrem toda a sua teoria, sao
0s conceitos de auto-organizacgéo e de complexidade. Desse modo, a sociedade humana adquire
— em relacdo & natureza — um estado de emancipacdo em razéo de sua autonomia, alimentada
por suas multidependéncias. E preciso, portanto, compreender que a complexidade se eleva,
quanto maior for a ordem ecossistémica, de modo que a sociedade se nutre com uma extrema
riqueza e diversidade de objetos e produtos, da ordem social, dai deriva a sua complexidade.

Nesse contexto, a individualidade humana é outra categoria entendida como tudo que
ha de mais emancipado e, a0 mesmo tempo, dependente da sociedade. Este processo pode ser
compreendido a partir “das dependéncias educativas envoltas pelos longos periodos de
escolaridade, socializagBes culturais e técnicas, o0 que constituira no desenvolvimento e na
manuten¢do da sua autonomia” (MORIN, 1975, p. 30).

Ainda em relacdo a nogédo de vida associada a auto-organizacdo, a complexidade e a

autonomia, podemos fazer uma correlacao do pensamento de Maturana e Varela (1995) com as
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bases epistemoldgicas tratadas por Morin, que € o conceito de autopoiese, entendido como a
capacidade do ser vivo de autoproducdo, em que o viver é indissociavel do conhecer. No
entanto, esse conceito tem um sentido ainda maior, ao expressar que somos sistemas fechados
e abertos. O primeiro refere-se a informacdo, e o segundo, a troca de energia, que se autoproduz
a partir das perturbacdes, em um processo continuo de reciprocidade com o mundo e consigo
mesmo, porque 0 homem é um constante devir, concepcao discutida por Morin.

Para maior esclarecimento acerca da autonomia e autopoiética, Maturana e Varela

explicam que:

Para entender a autonomia dos seres vivos, devemos conceber a organizagao
gue o define como unidade. Tomar consciéncia dos seres vivos como unidades
auténomas é o que permite mostrar como sua autonomia, geralmente vista
como algo misterioso e elusivo, se torna explicita quando indicamos que
aquilo que os define como unidades é sua organizacao autopoiética. E nesta
que simultaneamente se realizam e se especificam (MATURAMA; VARELA,
1995, p. 80).

A citacdo remete ao entendimento da Autopoiese como um processo constante em que
se realiza a autoproducao dos seres vivos, sua autonomia e organizacao, o que inclui estabelecer
a diferenciacdo entre estrutura e organizacdo. A organizacdo pode ser concebida como sendo
um campo de relacfes articuladas, ou mesmo que ocorrem entre 0S componentes; enquanto a
estrutura € vista como unidade particular na compreensdo dos componentes e suas relagdes, e
disso decorre sua organizacdo. Nessa percepcao, 0s sistemas vivos, conforme Maturama e
Varela, sdo organizagdes consideradas fechadas; o campo de interacdes faz referéncia somente
a si mesmo, isso por ser caracteristica dos sistemas autbnomos.

Extraimos, portanto, que a argumentacdo presente nas discussdes desses teoricos € a de
que os sistemas vivos trazem em si trés caracteristicas fundamentais: circularidade, autonomia
e autorreferéncia. Essas categorias aproximam-se das bases epistemoldgicas do pensamento de

Morin ao elaborar a Teoria da Complexidade, a qual destacamos na subsec¢éo subsequente.

2.2.2 As bases do Pensamento Complexo em O Método

A concepgdo de Heraclito sobre as contradi¢cbes se faz presente e continua nas
discussbes que levam ao pensamento complexo, como também na Teoria da Complexidade.
Introdutoriamente, apresentamos uma discussdo sobre o pensamento complexo, e, em seguida,

trataremos de algumas categorias que estdo fundamentadas na obra O Método, de Morin, pois
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sdo escritos densos que fundamentam o que se intenciona, o inicio das ideias que originaram a
complexificagcdo do conhecimento.

Porém, antes de tecer consideracdes sobre as ideias basilares que perpassam O Método,
e que embasam a Teoria da Complexidade, antes exporemos o conceito de complexidade
formulado por Morin (2001, p. 38):

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o
econdmico, o politico, o sociolégico, o psicoldgico, o afetivo, o mitoldgico),
e hd um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o0 objeto de
conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes
entre si.

O entendimento desse conceito contribui para a reflexdo de que os acontecimentos nao
podem ser concebidos nem tratados de forma isolada, mas, no vasto campo em que ocorrem, a
realidade fenoménica expressa nos acontecimentos, interagdes, retroacdes, a¢des, acasos, eles
se interconectam na relacdo de interdependéncia das partes e do todo, que ndo podem ser
entendidos isoladamente, e nem fora do seu contexto. E essa a concepcéo de complexidade que
atende aos objetivos desta pesquisa interventiva, uma vez que estdo vinculados aos seus
propositos para elaboracdo e implementacdo na proposta curricular da escola, que sdo 0s eixos
de problematizacéo filosofica.

A partir do conceito de complexidade, e para dar sequéncia, levantamos uma indagacao
que é parte do fio condutor neste trabalho: Que caminhos se abrem ou que se deve percorrer
para o pensar de forma complexa? Certamente, ndo € uma tarefa facil, porém, é necessaria para
uma educacao que busca formar o cidaddo de modo mais holistico. Entdo, buscamos cooperar
para que se chegue a uma reforma do pensamento com a contribuigdo do pensamento complexo.

Podemos dizer que Morin é um pensador contemporaneo que consegue transitar nas
mais diferentes areas de conhecimento; seu percurso rumo a Teoria da Complexidade é
desafiador, tanto no campo das pesquisas quanto da formacao, sobretudo de professores, tendo
em vista a proposta de uma reforma do pensamento. Essas questbes, de acordo com o

pensador/filésofo (2005), remetem ao entendimento de que,

A complexidade é um progresso de conhecimento que traz o desconhecido e
0 mistério. O mistério ndo & somente privativo; ele nos libera de toda a
racionalizacdo delirante que pretende reduzir o real a ideia. Ele nos traz, sob
forma de poesia, a mensagem do inconcebivel” (MORIN, 2005, p. 65).

Nesta projecdo, em O Método, Morin trata epistemologicamente de uma multiplicidade

de bases conceituais, considerados como chaves para fundamentar e compreender 0 Homem
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em sua complexidade. Apontamos, neste trabalho, conceitos necessarios para o entendimento
da relacéo ensino e aprendizagem a ser desenvolvida pelos docentes em sala de aula, entre eles
a Physis, a Vida, a Organizacgéo, o conhecimento e 0 Homem.

Morin parte da ideia central do que é a physis, para formalizar sua epistemologia. A
physis ndo deve ser confundida com o conceito de natureza, pois trata da relagdo entre ciéncia
do homem e ciéncia da natureza, a partir de um contexto que envolve situacbes complexas da
vida. Suas bases epistemoldgicas direcionam a uma pratica de religar as ciéncias, sem que isso
venha a eliminar as areas do conhecimento cientifico, mas que possa proporcionar um
conhecimento obtido a partir dessa divisdo implementada no século XX. Tais conhecimentos
trazem consigo as ideias deterministas do estabelecimento da ordem, o caréter reducionista e
disjuncédo ou fragmentacéo.

Ampliando o entendimento da physis, concebe-se que ela é constituida de “ser e
existéncia” (MORIN, 2005, p. 123), o que denota um sentido filoséfico profundo do mundo
vivo, onde ocorre uma multiplicidade de relagdes, interacbes. No amago dessa concepcao, 0s
guestionamentos acerca da origem das coisas, da vida, do universo, enfim, de como nascem e
crescem o0s seres, configuram-se como a essencialidade da physis, de modo que todos 0s
contetdos dispostos em suas areas de saber convergiriam seus ensinamentos a partir das
indagacgdes que buscam encontrar a origem e o sentido do ser e do existir.

Compreender a Physis aliada ao contexto das diferentes areas do conhecimento, é
entender a sua relacdo comum presente na realidade fisica, a vida, ao homem. Nessa relacao, a
ideia primordial de que nds somos seres fisicos deve ser transposta em ideia significante. Nessa
perspectiva, a organizacao bioldgica e a antropos-social também sdo analisadas sob o ponto de
vista da organizacdo fisica (MORIN, 2005). Percebe-se que € uma postura que desmistifica a
ideia apreendida de separacdo e incomunicabilidade entre as &reas de conhecimento. Deste
modo, entende-se que a concepgdo de organizacdo ndo esté voltada de forma restrita ao campo
da biologia e da antropologia, mas que outros fendmenos, em nivel das organizacGes de ordem
fisicas, também desenvolvem-se nesses campos, neste sentido: “E afirmar ao mesmo tempo
gue os fenémenos e problemas bioldgicos e antropoldgicos necessitam, para serem concebidos
e compreendidos, de uma formidavel infra-estrutura organizacional, quer dizer fisica”
(MORIN, 2005, p, 44).

A perspectiva da teoria moriniana, ao propor a elaboragdo do conhecimento, parte da
concepgdo dialética. A partir de entdo, trabalham-se os processos de ordem, desordem e
organizacdo como categorias religadoras desse processo, fazendo desses termos as ideias de

base da elaboracdo do seu tetragrama, a qual a essas categorias acrescentou a nocdo de
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interacdo, considerada como aquela que move o processo de circulagdo e funcionamento do
tetragrama.

Logo, podemos verificar, no que tange ao problema da organizagéo, que seria 0 seu
grande alicerce. A prépria nocdo de organizacdo € concebida como complexa. O método se
demostra, pois, como uma forma de se pensar, elucidar a complexidade do pensamento, de
modo a construir outra forma de entendimento no que concerne aos antigos conceitos em
relacdo a natureza (MORIN, 2005).

Explicitamos que a organizacdo é inerente a physis, consequentemente, também a vida.
A organizagédo ndo pode ser entendida como um simples ato de organizar, mas, de acordo com
Morin (2005), ela,

é um encadeamento de relagGes entre componentes ou individuos que produz
uma unidade complexa [...]. A organizacéo liga de maneira interrelacional os
elementos ou acontecimentos ou individuos diversos que desde entdo se
tornam os componentes de um todo. Ela assegura solidariedade e solidez
relativa a estas liga¢Ges, assegurando entdo ao sistema uma certa possibilidade
de duragdo, apesar das perturbacdes aleatorias. A organizagdo, portanto,
transforma, produz, religa, mantém (MORIN, 2005, p. 133).

A concepcdo de organizacdo explicita na citacdo reflete o que a teoria que dizer quando
apresenta termos tais como: encadeamento de relagdes, transforma, religa, entre outros. Sdo
termos intrinsecamente relacionados a Vida; que é uma palavra-chave na base do pensamento
complexo. Para entendermos a relagcdo da organizacdo e a Vida, podemos partir da seguinte
indagacdo: O que é avida? Ela ndo pode se restringir ao ambito da espécie enquanto reproducéo,
e nem ao individuo tido como organismo, é preciso concebé-la como eco-organizacdo, pois ela
“é inseparavel da constituicdo, da manutencdo, do desenvolvimento da diversidade biologica.
[...] avida para organizar-se tem necessidade vital da vida, e a esta necessidade corresponde a
dimensdo ecologica” (MORIN, 2005, p. 34).

A vida se configura como uma Ecodimenséo — o que envolve uma relagcdo do meio com
0 ecossistema. Nesse arcabougo, o oikos, termo que se traduz como morada, do qual originou-
se a ecologia e a ecimena, termos que se traduzem em terra habitada, concebida como universo
(MORIN, 2005). Destacamos, ainda, que o Ecossistema se traduz em um “conjunto de
interac6es numa unidade geofisica determinavel contendo diversas populagdes vivas, constitui
uma Unidade complexa de carater organizador ou sistemas” (MORIN, 2005, p. 36). Esse € um
pensamento que leva a entender que o0 meio se organiza a partir dos movimentos interativos
entre 0s mais variados componentes biogeofisicos e de diversidade de espécies. Desse modo, 0

meio ndo se restringe a reducdo da ordem, limitacdo e desordem, mas também, do ponto de
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vista da organizagdo, sofre e produz desordem e ordem, relacéo dialética que produz realidades
complexas.

Diante disso, somos orientados por Morin a pensar a vida na vida, ao estabelecer pontos
que possibilitam conhecer o humano, de forma a situa-lo no universo. As perguntas existenciais
no campo filos6fico levam a compreender que quando indagamos quem somos, € inseparavel
das indagacGes: de onde estamos, de onde viemos, para onde vamos? Assim, também nos faz
pensar quem é o homem na relagdo com o outro e consigo mesmo (MORIN, 2005).

Avancamos para outro conceito fundamental, o conhecimento, que nas bases discursivas
trata do retorno as origens bioldgicas do conhecimento; a essencialidade, poderiamos dizer que
seja uma antropologia do conhecimento. Morin, ao tratar sobre o conhecimento como objeto de
conhecimento, afirma que ele é tido, na filosofia, como incerto; e, na ciéncia, como 0 menos
conhecido. Nesse posicionamento, ele aponta para a necessidade de religar as ciéncias
cognitivas, tanto as psicoldgicas quanto as neurociéncias (MORIN, 2005).

As questdes que cerceiam a visdo dos conhecimentos de forma global, integrada, estéo
assentadas na disjuncdo e no esfacelamento, e isso afeta a possibilidade de um conhecimento
do conhecimento, como também, o conhecimento sobre ndés mesmos e sobre o mundo.
Devemos considerar a multidimensionalidade do conhecimento, ou seja, sua inseparabilidade,
uma vez que age simultaneamente enquanto fisico, biolégico, cerebral, mental, psicoldgico,
cultural, social (MORIN, 2003).

Os erros e as ilusdes, baseados em crencas, impdem-se como verdades absolutas,
travestidas de racionalidade, de ideologias salvificas ancoradas no progresso da ciéncia, 0 que
impede que o conhecimento seja desenvolvido; todavia, é preciso nos despirmos da ignorancia,
das velhas certezas; € preciso questiona-las, o ser humano é dotado de capacidade para
contextualizar, posicionar-se reflexivamente. Quando questionada, a no¢do do conhecimento
gera uma sucessao de novas interrogacOes, 0 que caracteriza a natureza investigativa do que
seja a verdade. Salientamos que o0s pontos que nos unem é o desejo de rearticular os
conhecimentos objetivos aos fendmenos cognitivos; porém, no que tange as diferenciacdes é
que as ciéncias cognitivas partem do proprio estatuto disciplinar (MORIN, 2003).

Morin, ainda tratando acerca do conhecimento, apresenta uma abordagem de que ele se
encontra ‘“enraizado, inscrito no e dependente de um contexto cultural, social, histérico”
(MORIN, 2005, p. 17). A cultura é produtora do imaginario coletivo, de onde advém a memoria
historica, as crencas, as experiéncias, a linguagem, como forma de organizar e dar sentido as

sociedades humanas.
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A cultura é preponderante enquanto potencialidade bioantropoldgica do conhecimento;
0 que podemos entender como um movimento de abrir e fechar. O primeiro, atualiza o saber
acumulado dos individuos, como a linguagem, os modelos paradigmaticos, os métodos de
aprendizagem, etc.; em relacdo ao segundo, é inibidor, ao estabelecer normas, regras,
proibi¢cdes. Atentamos, ainda, que esse movimento que abre o conhecimento é também o que
fecha esse conhecimento, pois, ao atualiza-lo, institucionaliza-se na cultura outros processos
inibidores (MORIN, 2005).

Com base nas ideias expostas, percebe-se que o conhecimento se liga por diferentes
formas, como a organizacdo social, a estrutura da cultura, a préaxis historica. Destarte, 0
conhecimento tem uma acdo transitiva, a qual perpassa pelos espiritos individuais, que,
potencialmente, dispdem de autonomia.

Quanto a concepcao de Homem e o conhecimento, ela é parte integrante das reflexdes
e estudos de Morin em 0 Método. O modo como é posto o conhecimento pelas instituicdes de
ensino, inibe conhecer o homem em sua complexidade, pois a ciéncia moderna fragilizou o
conhecimento do homem, ao desintegra-lo de sua totalidade. Deixou-se de interrogar sobre a
sua identidade terrena, 0 que é necessario na reaprendizagem de saber questiona-la (MORIN,
2007).

O conhecimento que envolve o humano néo diz respeito somente ao campo das ciéncias;
também fazem parte conhecimentos como a literatura, a poesia e as artes. Deste modo, 0
conhecimento acerca do humano reconhece que “deve ser ao mesmo tempo, muito mais
cientifico, muito mais filoséfico e [...] muito mais poético” (MORIN, 2007, p. 18).

Morin (2007) é enfatico em dizer que o conhecimento que propde é complexo, pois 0
sujeito humano esta incluido no objeto. Nessa relacdo, vé a inseparabilidade, a unidade e a
diversidade humanas; concebe todas as dimensdes que foram compartimentalizadas da
realidade humana; une verdades que foram isoladas; da sentido a palavras perdidas, enfim,
muitos outros aspectos apontam para pensar 0 homem na sua complexidade.

A ética é um conceito fundamental na base da teoria moriniana, na qual oferece, em seus
aportes, uma dimensdo religadora. Em todos os conceitos até aqui apresentados, a ética esta
intrinsecamente relacionada, pois “o pensamento complexo reconhece a autonomia da ética, ao
mesmo tempo em que a religa pelo estabelecimento do vinculo entre o saber e o dever”
(MORIN, 2007, p. 61). Nesse sentido, a ética € alimentada pela complexidade que envolve a
vida, o conhecimento, a espécie/individuo/sociedade; desta forma, os conhecimentos, ao serem

religados, séo orientados para a religagéo entre os seres humanos.
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A ética estd alicercada no sentimento do dever. Ela s6 tem a si mesma como fonte dos
fundamentos, no entanto, seu vigor depende da vitalidade do individuo/sociedade/espécie, e
esse circuito € revigorado pela ética, sendo uma relagcdo de dependéncia e interdependéncia, no
sentido de revigorarem-se mutuamente (MORIN, 2007).

Trata-se de um retorno as ideias da complexidade, no sentido de revitalizacdo da ética
dentro do pensamento complexo. Isso incita a denominagio da Etica da complexidade que, de
acordo com Morin (2007), traz em seu bojo trés fontes como imperativos: uma interna, analoga
a consciéncia do sujeito; uma externa, simulada pela cultura, pelas crencas e pelas normas
preestabelecidas na comunidade; e a terceira anterior, propria a organizacao dos seres Vvivos e
transmitida geneticamente. Assim, “qualquer agdo ética comporta um desafio e supde o
entendimento das condi¢des nas quais ela se produz” (MORIN, 2007, p. 22).

O Método, na sua epistemologia, apresenta, como fio condutor, 0s sucessivos processos
que ocorreram com 0 homem na sua capacidade cognitiva, demonstrando 0 Sseu
desenvolvimento evolutivo, o que o fez um ser pensante. Em virtude dessa capacidade, o
homem agiu sobre a natureza, transformando-a. No entanto, chegamos a uma sociedade
marcada pelo desenvolvimento, como também pelo grande contingente de informacgdes em que
o ser humano fica submerso, 0 que provoca, consequentemente, dificuldades em desenvolver
habilidades necessarias para articular esses conhecimentos, contextualiza-los, organiza-los e
compreendé-los. Isso ocasionou a compartimentalizagéo e a fragmentagcdo dos conhecimentos,
que foram distribuidos no que denominamos de disciplinas.

Destarte, adentramos, segundo Morin, pela sociedade dos conhecimentos separados uns
dos outros, separacdo que nos impede de religa-los para conceber os problemas fundamentais
e globais, tanto na vida pessoal quanto na nossa convivéncia coletiva. Neste sentido, a religagdo
dos saberes suscita os desafios postos para se pensar uma reforma paradigmaética na educacao.

A reforma do conhecimento proposta por Morin estd centrada na reforma do
pensamento, e isso exigird um pensamento que possa religar os conhecimentos entre si, religar
as partes ao todo, o todo as partes, e que possa conceber a relacdo do global com o local, do
local com o global. No que concerne a essa reforma, ela se configura situada em duas
dimensdes: no campo epistemologico e reflexivo. A reintroducdo da reflexividade requer um
constante retorno autoexaminador e autocritico da mente por ela prépria. A mudanca que deve
ser instaurada precisa conscientizar-se da existéncia das contradi¢des que a vida, a sociedade e
o individuo suscitam, e que devem ser enfrentadas. Surge, entdo, um pensamento complexo
cujos principios permitem desenvolver a capacidade de reagir de modo pertinente em uma nova

situacao.



36

Diante dessa emergéncia que requer a reforma do pensamento, Morin (2007, p. 187)
afirma que “os analfabetos do século XX ndo serdo aqueles que ndo podem ler ou escrever, mas
os que ndo podem aprender, desaprender ou reaprender”. Esse pensamento nos coloca diante
da necessidade de nos despirmos das velhas praticas, alicer¢adas no ideario positivista de uma
visdo reducionista e tecnicista de ensinar, e ser capaz de imbuir-se numa postura de
desconstrugéo para uma nova reconstru¢cdo no modo de ensinar, o que implica numa postura
reflexiva acerca da pratica educativa.

A perspectiva que envolve o sentido de educar numa sociedade do século XXI sera
abordada a seguir, em sua relagdo com a complexidade, tendo como base o pensamento de
Maturama e Morin.

2.3 O sentido de Educar em Maturama e Morin e 0 impacto na reorganizacao curricular

Para adentrar nas perspectivas teéricas do pensamento de Maturama e Morin, fazemos
as seguintes interrogacdes: O que é educar? E possivel pensar em uma educacdo escolar
centrada na problematizacdo do homem, do universo e da sociedade? Em que consiste uma
educacdo Sistétmica? As indagacOes suscitadas ndo consistem na busca de respostas
conclusivas, mas tém a intencionalidade de instigar a compreensdo em torno do pensamento
complexo, mesmo porque, sua esséncia implica a aceitacdo do questionamento dos problemas
e de possiveis solugdes.

Esses questionamentos nos direcionam a pensar e a refletir sobre caminhos que levam a
mudangas nas praticas educativas e a assumir um paradigma educacional renovador. Propor
uma renovagdo para uma nova forma de pensar 0 ensino constitui 0 paradigma da acdo de
aprender diferente do modelo, até entdo, reproduzido pelos docentes na pratica educativa, o que
exigird que se envolva o humano numa constante acdo dialégica em busca de interligar os
conhecimentos e envolver as diferencas realizadas no processo educativo.

Para melhor compreens&o quanto a necessidade de haver uma reforma educacional, esta
pesquisa refletird sobre os dois paradigmas da educagdo, considerados sistemas abertos e
analisard as contribuicbes de Maturama e Morin acerca da educagdo em razdo desses dois
pensadores terem contribuido significativamente, no ambito educacional, no novo modo de
organizar a educacao, apresentando, em suas teorias, as bases do pensamento complexo.

Nos centraremos, primeiro, na educagdo proposta, refletida e contextualizada no
pensamento de Maturama, haja vista que traz no seu cerne uma forma de pensar que implica o

sentido da complexidade em contextos de instabilidades e intersubjetividades, sendo uma
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educacao em que o homem é referéncia e sujeito do conhecimento. Consiste em uma abordagem
que se situa dentro do pensamento sistémico, ao apresentar discussdes de conceitos que
interagem e entrelacam um todo organico, que ele denomina de sistema vivo. Deste modo,
prioriza, dentro do pensamento sistémico, as relagdes que compdem o objeto; e esse, integrado
num sistema global, € um pensamento sustentado na compreensdo da existéncia de rede de
relagdes e conexdes em torno do mundo (PELLANDA, 2009).

Assim, consideramos uma abordagem de educacao holistica, em que o ser humano é
visto na sua totalidade; o que requer que individuo e contexto sejam pensados a partir de um
conjunto de relacgdes, consideradas como redes de integridades, caracterizadas como unas.
Logo, elimina-se qualquer indicio de fragmentacéo, e explicacBes reducionistas e simplistas.
Assim, pode-se afirmar que o pensamento sistémico, que é uma caracteristica da natureza
complexa, apresenta contribuicdes para se estudar aqueles que sdo sujeitos e fonte da educacéo.

Nesse direcionamento, Maturana tem como interesse as explicagdes no que tange a
cognicéo, evidenciando como se processa 0 conhecimento nos seres humanos, o que significa
compreensdo do ser humano, que se situa como uma busca constante. Para tanto, debrugou-se
em pesquisas que ultrapassam o pensamento tradicional, com caracteristicas organicistas,
objetivistas, o que é proprio da ciéncia moderna. Os estudos desse pesquisador se compdem de
elementos com uma larga amplitude; e um dos elementos principais estudados por Maturama,
considerado por ele como o corpus da sua teoria, € 0 que ele denomina de biologia do
conhecimento e a biologia do amor; ou seja, constitui-se em duas naturezas, a epistemolégica
e aontoldgica, o que nos leva a entender que, num sistema vivo, o ser e o fazer sdo inseparaveis.

Alguns estudiosos referem-se a essa teoria como a Teoria da Autopoiesis, o que significa
entendé-la com base em um “modelo explicativo do funcionamento dos seres vivos como
sistemas fechados. Trata-se, primordialmente, de um conceito operacional” (PELLANDA,
2009, p. 23).

O termo autopoiesis, encontrado em Maturama, com colaboracdo de Varela, parte do
sentido de autoproducédo dos seres vivos, 0 que significa entender o mundo sob o prisma da
autonomia; esclarecendo melhor, ndo podemos conceber os elementos externos do mundo de
forma independente do sujeito que age, vive e que, simultaneamente, conhece; é uma
compreensdo integradora do mundo que emerge conjuntamente com a acdo/cogni¢do do sujeito
(MATURAMA; VARELA, 1995; PELLANDA, 2009). Assim, entendemos que embora 0s
seres vivos estejam determinados em sua estrutura, no entanto, encontram-se em constantes
processos de transformacdo dentro da cultura em que véo estabelecendo novas formas de

educacéo.
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Assim, as ideias de Maturana em torno da educacdo, partem da compreensao que educar
significa conviver em um espaco de acolhida e aceitagdo mutua, em que reside a compreensao,
0 respeito, e ndo somente aprender conteudos cientificos. Implica, também, na criacdo de
espaco, de modo que nos abre um campo epistemoldgico que possibilita a reflexdo a partir de
experiéncias proprias sobre a origem do pensamento, acdes e emocdes. Neste sentido, cabe aos
professores a missdo de conduzir os alunos na ampliacgdo reflexiva de seus conhecimentos, bem
como na sua capacidade de agir no mundo.

Para Maturama,

[...] educar é uma coisa muito simples: é configurar um espaco de convivéncia
desejavel para o outro, de forma que eu e o outro possamos fluir no conviver
de uma certa maneira particular. Eu lhes respondo que, quando se consegue
que 0 outro, a crianga, 0 jovem, aceitem o convite convivéncia, educar ndo
custa nenhum esforco para se viver (MATURAMA, 1993, p. 32 apud
PELLANDA, 2009, p. 77).

A concepcdo de educar expressa na citacdo remete ao termo autopoiético, o que significa
a necessidade de autocriacdo do ser humano, e que se realiza no didlogo e convivéncia com o
outro. Neste campo de relacdes e de trocas, constituem-se suas sociabilidades, que se expressam
“em redes de conversagdes” (PELLANDA, 2009, p. 77) que ddo contornos as suas
representacdes e sentidos no mundo.

Destaca-se, ainda, em torno da educacdo, a importancia da contextualizacdo
empreendida no ensino orientado a compreender o ser humano, e, como 0 Seu processo de
desenvolvimento € concebido, considera um trabalho de totalidade com relacéo a concepc¢éo de
sujeito e de mundo. Essa educacgéo consiste no processo de transformacao, realizado por meio
da convivéncia e rela¢cdo com o outro e consigo mesmo, no decurso da vida.

Assim, o espirito de reflexdo deve ser impulsionado na educagéo para o sentido da vida
do ser humano, nos conduzindo a pensar: sobre nossa existéncia, o sentido da educacéo e o que
qgueremos como sociedade. Essas questes fazem parte do trabalho pedagogico desenvolvido
pelos professores da Educacéo Basica em sala de aula.

Pellanda (2009) traz uma contribui¢do de Maturama acerca da docéncia, que V& no seu
exercicio um ato prazeroso e fonte de inspiracio, sempre relacionada a perguntas. E preciso que
os professores exercitem a pratica de instigar as perguntas pois, atraves delas, surgem novas
ideias e aprendizagens. Faz-se necessario, portanto, entender-se que quando nao se da espago
para as reflexdes e interagdes, impede-se os discentes de encontrarem o sentido para sua vida,
0 que ¢é fundamental na sua autopoieses, e sem isso ndo ha mudanca transformadora, mas um
espaco de sofrimento (PELLANDA, 2009).
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A educacdo vista em Maturama alia-se a perspectiva de educacao tratada por Morin. Os
dois séo pensadores que tecem, de forma contundente, criticas ao modelo positivista que levou
a educacdo a fragmentacao do saber; suas discussdes corroboram uma educacdo em que o ser
humano € visto na sua totalidade.

A contribuicdo de Morin, no que se refere ao pensamento complexo, tem sido bastante
disseminada, sobretudo aqui no Brasil, considerando a formac&o de véarios grupos de estudos e
pesquisas no ambito das academias, que tém subsidiado a formacdo de professores. Seu
pensamento estd voltado a uma educacdo que visa a comunicacdo, a interligacdo dos
conhecimentos, tornando-os pertinentes a aprendizagem dos discentes. Essas ideias sdo
denominadas por esse tedrico de Pensamento Complexo.

Para maior articulacdo do pensamento complexo com a educacdo, devemos
desmistificar uma visdo simplista sobre o que seja complexo. Tomando a palavra “complexo”,
quando dita de forma corriqueira no cotidiano, transparece um entendimento de algo
inalcancavel, de dificil compreensdo ou que ndo tem explicagcdes; no entanto, Morin desenvolve
sua abordagem tedrica contraria a essa nocdo que revela uma visdo reducionista ou
simplificadora do pensar a partir da complexidade.

O pensar para a complexidade ndo exclui a simplifica¢do; contudo, integra 0s processos
de disjuncdo — movimento dindmico que envolve “distinguir ¢ analisar —; de coisificacdo —
inseparaveis da constituicdo de objetos ideais —, de abstracdo —, isto é, de traducdo do real em
ideal” (MORIN, 2005, p. 432). Esses processos revelam que o pensamento complexo tem uma
natureza rotativa, espiralada, de eternos fluxos de contraditorios. Vale destacar que o processo
de disjuncgéo ndo se atém de maneira isolada, mas envolve uma relagdo complementar, por meio
da conjuncdo e transjuncéo, o que significaria sair das simplificacfes e das redugdes para uma
abordagem holistica das formas existenciais.

O esbocgo acima apresentado reflete 0 movimento norteador do pensamento complexo,
que age em forma de circularidade, envolvendo movimentos de polariza¢des que vao “da parte
ao todo, do toda a parte” (MORIN, 2005, p. 433). Esse movimento exige, N0 Seu cerne, 0
principio do antagonismo, das contradi¢des, o que o diferenciara do pensamento simplificador,
que realiza um movimento disjuntivo e redutor.

O entendimento do conceito de complexidade exposto por Morin origina-se a partir da
palavra complexus, que significa “aquilo que ¢é ‘tecido’ em conjunto” (MORIN, 2005, p. 215).
A ideia ndo é o engessamento dos fenbmenos ocorrentes — até entdo produzidos em séculos
anteriores pela ciéncia — mas a inseparabilidade entre a triade da ordem, desordem e

organizacdo, reconhecendo que, nessa relacéo, ha existéncia de forcas motrizes de conflito e
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cooperagoes. Tal processo ¢ denominado por Morin como “nog¢des transdisciplinares”, pois cria
sentido préprio, ndo se reduzindo a um campo em especifico.

Destarte, 0 pensamento complexo necessita de que seja apreendida a
multidimensionalidade que envolve todo o sistema vivo nos seus entrelagcamentos, com todas
as estruturas que suscitam nos inimeros processos de interacoes, dissolugdes, organizacdes de
redes solidarias, entre outros. Entendemos, portanto, que a realidade s6 pode ser vista sob o
prisma multidimensional que envolve os aspectos humanos nos campos econémicos, politicos,
sociais, afetivos, ludicos, éticos e estéticos; e eles sdo indissociaveis a vida, consequentemente,
ao pensamento complexo.

Entéo, percebemos que a multidimensionalidade se projeta de forma articulada na teoria
de Morin, ao dizer que ndo se deve perder de vista a realidade dos fendmenos, que ndo separa
a subjetividade da objetividade e ndo exclui o espirito humano, o sujeito, a cultura e a sociedade
(MORIN, 2001). Dessa forma, a complexidade é que vai dar conta das articulacbes que se
enfraqueceram pelo esfacelamento das disciplinas, posto que, de fato, a complexidade tende ao
conhecimento multidimensional e faz com que o todo e as partes sejam abordados por essa
perspectiva.

E essa complexidade que nos ensina, simultaneamente, que somos seres fisicos,
bioldgicos, sociais, culturais, psiquicos e espirituais (MORIN, 2001, 2015); e essas dimensdes
devem estar presentes em todos os processos da vida. Destacamos aqui 0S processos de ensino
e aprendizagem que ocorrem atraves dos sistemas formais de ensino, e necessitam de uma
reforma, considerando que atuam em uma perspectiva simplificadora dessas dimensdes.
Assinale-se que isso nos leva a rever e repensar as propostas curriculares que tratam o
conhecimento em planos de unidades didaticas distribuidas em campo de disciplinas. Morin
nos convoca a repensar este modelo que prega verdades e certezas associadas ao tempo linear,
a exemplo, a um curriculo que ndo se adequa as emergéncias do século XXI. Diante desse fato,
as instituicdes sdo interpeladas a se reorganizarem em suas propostas curriculares, definindo
bases integradoras para o conhecimento pertinente.

A despeito disso, langamos um questionamento: Como essas discussfes subsidiam o
trabalho com as especificidades curriculares, a partir de teorizagbes complexas? E perceptivel,
no contexto da escola como locus da existéncia de uma pluralidade de linguagens, uma
multiplicidade de referéncias possiveis no que diz respeito a0 homem no seu contexto de vida,
e de possibilidades que regem a interpretacdo da realidade. Assim sendo, pensar uma proposta
curricular pautada na complexidade requer o reconhecimento da pluralidade, da diversidade, a

aceitacdo da diferenca, sob a Gtica das diferentes leituras de mundo, das diversas e diferentes
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linguagens com as quais os individuos utilizam e interpretam os fendmenos presentes na sua
realidade.

Isso nos leva a entender que um curriculo possui dimensdo multirreferencial, que, assim,
deverd incluir, na concepcdo de Nicolescu (1999): processos de reconhecimento das
diversidades e diferencas como caracteristica fundamental da contemporaneidade. A
transdisciplinaridade requer um enfoque da transdisciplinaridade, de modo que o0s saberes néo
devem ficar restritos ou constituidos meramente por conteudos disciplinares, mas, também, que
as relacdes possam transcender as diversas disciplinas, marcadas por um campo de relacGes de
natureza afetivas, sociais e emocionais que refletem condigdes socio-histéricas e culturais
vividas pelos aprendentes.

Considera-se, portanto, como curriculo multirreferencial, aquele composto de uma
multiplicidade de relacBes que possibilitam uma integracdo envolvendo a escola, os alunos, 0s
professores, 0s pais, entre outros; e seja criador de possibilidades, de caminhos que conectem
os diversos saberes disciplinares, para permitir e produzir a transversaliza¢ao que, por sua vez,
constitui um processo de aprendizagem integrada e voltada para a problematizacéo.

A sua maneira, Morin (2002) integra a essa proposta trés perspectivas que conduzem a
uma mudanca substancial da reforma curricular para o ensino, sdo elas: que os principios do
conhecimento sejam reproblematizados, e as ideias aparentes sejam problematizadas; a
proposicdo de uma reforma do pensamento, por um pensamento contextualizado e globalizado,
0 que é caracteristico da complexidade, e a sua natureza transdisciplinar. Para tanto, faz-se
necessario que os profissionais da educacdo se comprometam, de forma assidua, com a
formagéo continua, pautada na dimenséo filosofica, a fim de que se possa desenvolver um
ensino em que as partes estejam em uma tessitura com o conhecimento interdisciplinar e
transdisciplinar.

Pensar o curriculo e a educacdo na atualidade exige alguns principios que regem o
pensamento complexo evocado por Morin (2015), denominados por ele de operadores
cognitivos. S&o instrumentos que medeiam o entendimento as multiplicidades dos fenémenos,
dos problemas situados nos contextos educacionais, mas que, além de tudo, proporcionam a
relacdo dialdgica em torno da vida e da realidade em que estamos envoltos. Tais principios séo:
o dialdgico, o recursivo e o hologramatico; alem do principio de auto-eco-organizacdo. Em
torno da (re)organizacdo curricular, isso ira exigir que a flexibilidade seja um elemento
caracterizador do planejamento, que envolva todos 0s atores sociais que frequentam o espago
escolar, sobretudo no que concerne a relacdo pedagogica entre alunos e professores.
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Mas o que significam esses principios? Em que eles estabelecem uma relagdo com o0s
saberes? O primeiro, o da dialdgica, ndo pode ser reduzido a um simples entendimento de
superacdo de contradicdo em que resulta uma sintese, mas como presenga necessaria e
complementar de instancias antagdnicas. E esse processo que permite religar as ideias que se
rejeitam mutuamente, sem que isso negue a oposicao entre elas (MORIN, 2015).

Assim, esses principios impactam na proposta curricular numa articulagdo dialogica
com o cotidiano, possibilitando o fluxo continuo de informacges, por meio de reflexdes no
ambito coletivo e individual. Um curriculo de acordo com Morin, “onde toda agdo ¢ sempre
uma agdo ecologizada sujeita as interagdes, as incertezas ¢ a ndo linearidade processual”
(MORIN, 2003, p. 38). Desse modo, ratificamos que desenvolver um curriculo a partir da base
epistemoldgica da Teoria da Complexidade promove a formacdo cidada pautada em uma
abordagem educativa mais globalizadora e integradora, em que os valores desta formacao
atendam as emergéncias da atualidade na construcdo da autonomia e da reflexdo.

No entanto, para que se tenha uma base curricular integradora e globalizadora, ha de se
promover um ensino que desenvolva uma educacao de vivéncias democraticas. Assim, € preciso
propor um curriculo ancorado na formacéo da cidadania, que leve em consideracdo o cidadao

critico e autbnomo. Nesse sentido, Zabala afirma que:

O curriculo escolar precisa oferecer 0os meios para possibilitar a analise critica
e construtiva de nossa sociedade que facilite o conhecimento real da situacéo
mundial, criando uma consciéncia de compromisso ativo diante das
desigualdades e possibilitando os instrumentos para a intervencdo na
transformacdo social (ZABALA, 2002, p. 53).

Observa-se que essa transformacdo parte de uma perspectiva de ensino atrelada a
formacgao de cidadaos, “para que sejam capazes de responder aos problemas que lhes colocarao
em uma vida comprometida com a melhoria da sociedade ¢ deles mesmos” (ZABALA, 2002,
p. 53). Na compreensdo desse autor, ensinar para a complexidade, na perspectiva da Teoria da
Complexidade de Morin, significa dizer que a aprendizagem deve ser desenvolvida a partir de
uma formacéo capaz de conduzir o educando para a agéo critica intervencionista, na realidade
em que esta situado. E uma concepcao que sugere, tanto Morin quanto Zabala, que é preciso
participar e atuar, no sentido de querer construir uma cultura solidaria que envolva um
sentimento de pertenca de uns para com 0s outros. Fato que torna necessario desenvolver um
trabalho voltado a essas questdes, mobilizando, segundo Zabala (2002, p. 58), “instrumentos
conceituais, procedimentais e atitudinais capazes de responder a situacdes que se movem

sempre no terreno da complexidade.”
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O pensamento de Zabala estd alinhado ao de Morin, pois é necessario intervir na
realidade, transformando-a, e desenvolver o sentido da solidariedade e responsabilidade, que se
configuram um desafio para a educacao deste século, ou seja, desenvolver um projeto curricular
que leve em consideracdo a condigdo humana. Segundo Morin: “se intensifica no mundo
contemporaneo, ja que nos encontramos numa época de mundializacéo, que ele prefere chamar
de ‘era planetaria’ (2002, p. 37). O significado, na reflexdo de Morin (2002, p. 46), é que
“vivemos igualmente no mundo das mentalidades e das préaticas fragmentarias, voltadas para
elas mesmas, para a religido, a etnia ou a nagdo. Focalizamo-nos sobre um unico fragmento da
humanidade do qual, entretanto, fazemos parte”.

Logo, entendendo a fungdo da educacdo e refletindo sobre a sua intencionalidade,
questionando a servico do que e de quem ela defende os interesses, ha de concebé-la — a partir
da sua esséncia — promotora da cidadania de onde emergem os sistemas democraticos. Entdo,
para conseguir atingir uma educacgdo nos moldes democréticos, Zabala (2002, p. 54) declara ser
preciso que “a formacgdo de um novo tipo de mulher e de homem tenha como trago essencial
ser um condutor coletivo, que luta para obter o autogoverno do povo e o0 exercicio de uma
democracia plena em todos os ambitos: social, cultural e, especialmente, econdmico”.

A educacdo de carater democratico esta intimamente ligada a formacdo do sujeito
autdbnomo, isto é, que sabe pensar holisticamente. Esse pensar se relaciona com o enfoque
globalizador, ou seja, uma viséo integrada, a partir de um ensino pautado na cidadania, o que,
em uma perspectiva moriniana, apresenta-se como sendo uma cidadania cosmopolita que, na

sua esséncia, significa formar a identidade terrena. Neste sentido:

O principal objetivo da educagdo na era planetaria é educar para o despertar
de uma sociedade-mundo. N&o €é possivel, entretanto, compreender a
possibilidade de uma sociedade-mundo, que supBe a existéncia de uma
civilizacdo planetaria e uma cidadania cosmopolita, sem compreender o devir
da planetarizacdo da humanidade e o desafio de sua governabilidade (MORIN,
2003, p. 63).

Nessa perspectiva, educar para uma cidadania planetaria provoca uma mudanca nas
praticas didatico-pedagdgicas na sala de aula, pois trabalhar este homem holisticamente requer
do professor uma atitude de “transgressao”, para reformar o pensamento. Morin (2002, p.
19-20) explica que: “a reforma necessaria do pensamento € aquela que gera um
pensamento do contexto e do complexo”.

E preciso que o professor entenda que a sociedade e, consequentemente, a educagio,
sd0 um processo em constante transmutacdo, a fim de que ele possa refletir sua pratica

pedagdgica, como também a necessidade de desconstruir e reconstruir seus conceitos, uma vez
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que a educacdo, entendida como processo, leva a formagdo de identidades. Assim sendo, 0
professor mobiliza uma série de a¢des em fungdo da aprendizagem dos discentes, o que envolve
contetdos formalizados nos curriculos, tais como: crengas, ideologias, valores etc., e que
afetam a subjetividade dos discentes.

Diante desse aporte, indaga-se: De que forma séo produzidas as identidades daqueles
que adentram pelo sistema de ensino? Em atendimento a questdo aqui elaborada, a cultura é o
elemento-chave elucidado por Morin. “A cultura fornece ao pensamento as suas condicfes de
formacédo, de concepcdo, de conceitualizacdo. Impregna, modela e eventualmente governa os
conhecimentos individuais [...] A cultura e a sociedade estdo no interior do conhecimento
humano” (MORIN, 2005, p. 24). Morin traca, em sua analise, um quadro em que a sociedade é
algo concebido fora dos sujeitos, mas que é dela, através da cultura, que se introjeta uma
formacédo e determina a construcdo de identidades. Isso nédo significa dizer que esse pensador
esteja dissociando 0 homem e a sociedade, mas que, como duas realidades distintas, s6 podemos
entendé-las no mundo das suas inter-relagoes.

Realcando as concepg¢des de educacdo de Maturama e Morin, encontramos pontos de
articulacbes comuns em suas teorias, centradas na complexidade do homem e do mundo, o viver
e 0 conviver. A visdo de totalidade s&o alguns elementos que fazem parte de suas abordagens,
em que consideram a diferenca, os opostos como a base do entendimento humano, e é nesse
caminho que a educacao deve se direcionar e constituir um espaco reflexivo, que permita ao
discente exercitar um pensar sobre si, questionando: “Como estou fazendo, como estou lidando
com isso?”.

Neste sentido, o professor exerce uma funcao preponderante diante da necessidade da
reforma da educacdo, considerando que, numa perspectiva do pensamento sistémico e
complexo, a relagdo professor-aluno deve ocorrer como um processo de envolvimento coletivo,
no qual as relacBes se ddo em um campo continuo de alteracdes e reciprocidades, de modo que,
ao ensinar, o professor deve ter e encontrar significado. Entendemos ai a importancia de um
ensino contextual.

As discussfes e estudos sobre a base tedrica dos pensadores da complexidade nédo se
esgotam por aqui. Abre-se, cada vez mais, 0 campo de investigacOes, por se tratar de uma
abordagem multirreferencial, uma vez que envolve o homem-espécie-sociedade. O que faz com
que se complexifique diante dos fatos relacionados a vida natural e social que se encontra
recorrentemente sob o prisma das incertezas, dos erros, conflitos e do inesperado. Portanto, séo
questdes que fazem fluir um pensamento aberto e flexivel. Neste contexto, Morin apresenta 0s

possiveis perigos provenientes dos nossos limites no ambito do entendimento em querer
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considerar que a complexidade se reduz as incertezas, bem como, numa pratica docente,
fragilizar o sentido da complexidade, que é estabelecer ligagdes, contextualizar e globalizar,
expondo-a ao risco de visdes e manifestaces reducionistas.

Em razdo desses possiveis perigos, deparamo-nos com autores que apontam criticas a
Teoria da Complexidade de Morin, a exemplo de Andrade (2007), que direciona suas criticas
apontando as insuficiéncias que a teoria apresenta no seu enquadre ontoldgico, que acentuam
um elevado apelo metafisico, o que dificultaria instituir uma linguagem sobre o real.

Outra questdo apontada é sobre os dados observados das particularidades que envolvem
os fendmenos de natureza complexa, que seriam transpostos para a Teoria da Complexidade, o
que significaria entender que ndo haveria mediac&o tedrica por suas evidéncias de que o0 mundo
é complexo, o que implica numa ordem de circularidades, ou seja, significa dizer que é um
movimento de retroacBes. Neste sentido, ao explicitar que no mundo, de modo mais especifico,
o0 dado é o elemento guia de toda abordagem cientifica, esse € um pressuposto em que nao ha
justificativas, sendo aquelas iminentemente circulares: o0 mundo é complexo, porque ele se
apresenta de forma complexa, ele se apresenta de forma complexa porque é complexo
(ANDRADE, 2007, p. 181). Deste modo, remete a uma interpretacdo de que os fendmenos sao
circunscritos, na abordagem da complexidade, sem que necessitem de mediacdo tedrica.

Assim, entende-se que a Teoria da Complexidade ndo concebe a légica da razéo, pois
consideraria que é possivel obter o conhecimento sem a necessidade de conceituar, uma vez
que os dados se imporiam ao individuo. Nesse sentido, ha, no escopo desse pensamento, a hdo
existéncia de um referencial tedrico que dé conta de explicar sua exequibilidade de forma
experimental. Na esséncia dessa teoria, cuja ideia € religar o que estd compartimentado,
fragmentado, h& um prognostico para que as ciéncias aspirem a unificacdo sem, no entanto,
direcionar os caminhos e as bases que fundamentam uma ciéncia unificada. Assim, ao esquivar-
se da especialidade, deixa transparecer o abandono de um conjunto de regras necessario
(ANDRADE, 2007).

Todo conhecimento esta sujeito a sofrer criticas, o que é valido para se refletir e, até
mesmo, ampliar o conhecimento. No entanto, consideramos que apesar das criticas tecidas ao
pensamento complexo de Morin, acreditamos ser ele uma abordagem que possibilita responder
aos anseios de uma sociedade que vive as crises politicas, ambientais e éticas nos seus sistemas
organizacionais, € que anseiam por mudancas, sobretudo na educacdo, que é propulsora da

formagéo dos membros de uma sociedade.
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2.3.1 Principios que regem uma reforma no ensino

Tratamos, em secdes anteriores, acerca de discussdes em torno do saber fragmentado,
que esta presente na pratica dos professores na forma de conduzir os conteddos curriculares.
Vivemos, atualmente, em um contexto que requer mudangas paradigméticas na forma de
conceber e desenvolver o conhecimento, considerando que, ao longo do tempo, ocorreram
mudangas significativas na capacidade cognitiva. Assim, ‘“nosso modo de conhecimento
subdesenvolveu a aptiddo de contextualizar a informacéo e integra-la em um conjunto que lhe
dé sentido” (MORIN, 2015, p. 183). E necessario que essa aptiddo aflore na pratica dos
docentes na condugdo do ensino, pois uma aprendizagem significativa leva em conta a
necessidade de conteldos contextualizados, de forma a estarem integrados aos diferentes
campos do conhecimento e realidades.

Nessa perspectiva, Morin (2001) desenvolve uma reflexdo em torno do que é necessario
para se ensinar na sociedade do século XXI. Destaca sete saberes, 0s quais serdo explicitados a
seguir. O primeiro sdo as cegueiras do conhecimento, fazendo-se necessario que os educadores
se libertem do erro e da iluséo, os quais impedem que desenvolvam um ensino numa perspectiva
transdisciplinar; e, para esse intento, de acordo com Morin, é preciso que se promovam estudos
das caracteristicas cerebrais, mentais, culturais dos conhecimentos humanos, de seus processos
e modalidades, tanto em seus aspectos psiquicos quanto culturais.

O segundo saber sdo os principios do conhecimento pertinente, que envolvem o
entendimento entre as partes e o todo, sob o prisma da realidade complexa, de modo que se
possam articular as relagdes mutuas e as influéncias reciprocas. Desta forma, é preciso que 0s
professores busquem metodos que possam mediar esse processo. Em seguida, temos Ensinar
a condi¢do humana, que se assenta no lago indissoltvel entre a unidade e a diversidade do que
é humano, apontando como desafio para as disciplinas, nos moldes atuais, a compreensao entre
a unidade e a complexidade humana.

O quarto saber & Ensinar a identidade terrena, no século XXI, é indispensavel,
individualmente e a todos, ensinar para a identidade terrena e o conhecimento dos processos de
desenvolvimentos da era planetaria. Logo, é urgente, na atualidade, que o ensino desenvolvido
discuta as questdes ndo s6 ambientais, mas os conceitos relacionados ao desenvolvimento
sustentavel de todos os seres existentes. Em seguida, deve-se Enfrentar as incertezas, pois a
vida é permeada pelos imprevistos, o inesperado e a incerteza. Esses aspectos caracterizadores
desse principio nos incitam a necessidade de rever a pratica do trabalho docente, como estédo

sendo preparadas as novas geracoes diante das incertezas existentes no mundo, isso justificado
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por Morin, que, pelo fato de sucessivas modificagdes adquiridas ao longo do tempo, exige uma
pratica de ensinar sustentada nos principios de estratégias que permitiriam enfrenta-los.

O sexto saber consiste em Ensinar a compreensao, principio vital para que as relagdes
gue envolvem os seres humanos possam ser estabelecidas mutuamente. Diante dele, urge que
0 ato educativo conduza a compreensdo, ndo na perspectiva conformista, pelo contrario, requer
compreender a vida, a cultura, a condicdo humana no ambito da rede de interagdes,
favorecendo, segundo Morin, a saida do estado barbaro de incompreenséo.

E, finalmente, A ética do género humano, que deve corroborar a condicao de estruturas
formativas nas mentes em desenvolvimento cerebral, com base na consciéncia de que o ser
humano €, ao mesmo tempo, individuo, parte da sociedade e parte da espécie. Nessa relacdo
explanada por Morin, entendemos que nédo se pode conceber o individuo de forma isolada, pois
s0 podemos compreendé-lo de forma contextualizada, no campo das relagdes, campo em que
ocorrem os conflitos, incertezas, ou seja, a vida em constante devir.

Essas ideias norteadoras para a educacdo do século XXI tém provocado acaloradas
reflexdes no campo educacional, de modo mais intenso, no que tange ao conhecimento que seja
pertinente aos discentes. Na concepcao de Morin (2001, p. 35), no que se refere ao sentido dessa
pertinéncia, “o conhecimento do mundo como mundo é necessidade ao mesmo tempo
intelectual e vital”; eis uma questdo que suscita a necessidade de uma reorganizagao desses
conhecimentos, e isso resulta numa reforma paradigmatica, e ndo como é feita nas reformas
atuais do ensino, centradas de forma programatica com os contetidos associados a determinadas
unidades didéticas.

O padrdo no qual a organizacdo curricular se sustenta, delineia-se como uma
inadequacdo de natureza profunda, em que a relagdo com o conhecimento se estabelece de
forma dicotdmica, ou seja, “de um lado, os saberes desunidos, divididos, compartimentados e,
de outro, as realidades ou problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais,
multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios” (MORIN, 2001, p. 36).

Diante dessa visdo dicotdmica, urge que se faca uma reforma paradigmatica das
propostas curriculares nas quais as disciplinas estdo dispostas em “grade curricular”, termo
corriqueiramente expresso no Projeto Politico Pedagdgico da escola e, usualmente, na
linguagem dos profissionais da educacdo. Isso revela uma visdo de projecdo em que cada
disciplina deve ser trabalhada de forma isolada, definida em seus compartimentos, os conteudos
determinados. E muito comum os professores serem cobrados, por coordenadores, gestores e —
em especial — as familias dos discentes, quanto a conclusdo dos contetdos que os livros

didaticos trazem; isso se constitui como grande desafio para a educacéo deste século.
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E preciso que os saberes supracitados sejam encarados no processo de reforma
educacional, que os diferentes niveis do conhecimento tenham visibilidade, a fim de que o
processo de aprendizagem dos educandos seja permanente e pertinente. Nesse sentido, destaco,
entre os sete saberes necessarios a educacdo do século XXI, o saber que trata “os principios do
conhecimento pertinente”, que considero desafiador para a pratica docente em relacdo a
conducdo do ensino; isso ira exigir dos docentes mudangas cognitivas e culturais das praticas
ensinadas, que simplifica o ensino para uma perspectiva problematizadora que conduzira para
um conhecimento complexo.

Eis, portanto, a grande empreitada langada por Morin aos sistemas de ensino, a reforma
do conhecimento. Salienta-se que as tentativas de reformas que vém sendo feitas tém reduzido
a educacdo a aspectos quantitativos, a exemplo de mais professores, mais informatica etc., o
qgue pode transparecer uma falsa consciéncia de que a educacdo ndo vai bem por falta de
recursos necessarios para o seu funcionamento. No entanto, as mudangas apontadas por esse
pensador destacam que “ndo se pode reformar a institui¢do sem antes reformar as mentes, mas
ndo se pode reformar as mentes sem antes reformar as instituigdes” (MORIN, 2015, p. 191).
Encontramos ai 0 que Morin propde a partir de sua base tedrica, que ¢ o “reaprender a pensar”,
que constitui o desafio na reforma do pensamento. E esse desafio que correlaciono a intervencéo
filosofica, na qual nos propusemos a implementar os eixos problematizadores na proposta
curricular, de modo que venham a provocar mudancas significativas na condugéo do trabalho
docente.

Espera-se que essa abordagem centrada na teoria de Morin possa ressignificar os
curriculos das escolas, tendo em vista a superacao da fragmentagdo do saber e 0 esvaziamento
da reflexdo, posto que envolva mudancas de como trabalhar um modelo de proposta curricular,
que tenha como base articuladora um ensino pautado na problematizacéo filoséfica; e que os
profissionais da educagdo sejam capazes de assumir uma visdo educacional, a partir de um
referencial embasado no paradigma da complexidade, que propde um ensino transdisciplinar e

problematizador do conhecimento pertinente.

2.3.2 A relagdo paradigmatica da complexidade entre curriculo e as abordagens interdisciplinar
e transdisciplinar

O século XXI apresenta um cenario de acentuadas crises, sobretudo pela perda de
referéncia, considerando que os modelos e conceitos — até entdo vigentes em noSsOS

estabelecimentos de ensino — ndo mais atendem aos desafios do mundo contemporaneo.
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Outrossim, para se tratar das questdes relacionadas a educacéao escolar hodierna, imp&e-se um
grande desafio, sobretudo no que diz respeito a formacao que se quer propiciar para as criangas
e jovens. Isso exige mudancgas conceptuais na forma de se pensar e elaborar propostas
curriculares, para que elas levem em consideracdo um modelo integrador dos saberes e das
vivéncias, praticas educativas e, também, uma formacdo que mobilize uma rede de relacGes
entre educadores, familia e sociedade. Para que isso se efetive na pratica, faz-se necesséria uma
postura reflexiva, no que tange a existéncia das diferentes areas de conhecimento.

Assim sendo, deve-se estabelecer um agir inter e transdisciplinar, considerando que o
sistema de ensino estd moldado em uma estrutura curricular que, nos moldes disciplinares,
divide, separa, 0 que tem sido um grande entrave para que se possa implementar um curriculo
dindmico, tendo como caracteristicas fundamentais a criatividade e a integracao de saberes.

Levando-se isso em conta, é preciso que se entenda a diferenca do que é o disciplinar, o
interdisciplinar e o transdisciplinar, segundo os parametros distintivos estabelecidos pelo
filésofo romeno Basarab Nicolescu (1999). O primeiro trata-se do saber especifico e ordenado,
entendido como uma forma de organizar que estabelece limite de um territério de trabalho, de
modo a enquadrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um parametro de visdo. Ja o segundo,
centra-se na interacdo entre duas ou mais disciplinas, através de transferéncias de métodos de
uma para outra, expressando uma tendéncia de ansiar pela totalidade; o terceiro supde nao a
totalidade, mas a complexidade, a diversidade e a pluralidade, que € intrinseca a realidade.

Nesta perspectiva, Demo (1997) defende a necessidade de um ensino
intertransdisciplinar, que define a interdisciplinaridade como “a arte do aprofundamento com
sentido de abrangéncia para dar conta, a0 mesmo tempo, da particularidade e da complexidade
do real” (1997, p. 88). Em consonancia com esse pensamento, Morin (2001, p. 102) defende a
“transdisciplinaridade como maneira de romper os limites entre as disciplinas que fragmentam
o saber e a visao de educadores ¢ alunos”.

Desenvolver um curriculo alinhado a essa perspectiva € um grande desafio, pois implica,
de acordo com Demo (1997), extrair linhas de interarticulacdo entre as disciplinas, que tém suas
especificidades no que tange a linguagem e aos conceitos proprios, e ndo podem ser transferidos
de uma linguagem a outra. Ainda nesse enfoque, Morin (2002, p. 115) afirma que: “€ preciso
que uma disciplina seja a0 mesmo tempo aberta ¢ fechada”, de modo que possa dialogar e
articular os seus saberes.

Em se tratando da abordagem transdisciplinar, Carbonara (2004, p. 101) apresenta uma
concepgao de que tal abordagem “rompe com as fronteiras cientificas, tomando como regra de

estudo o proprio problema em sua expressao; e, a partir disso, transita pelas especificidades das
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diferentes areas de conhecimento”. Entre esta relacdo de transitividade, salientamos que tanto
0 conhecimento interdisciplinar quanto o transdisciplinar sdo arraigados nos principios
destacados por Morin, que sdo o dialdgico, recursivo, hologramatico; esses eixos conduzem ao
pensamento complexo. Reafirmamos que a perspectiva de um curriculo assentado na
transdisciplinaridade deve ser sustentada epistemologicamente por categorias que emergem da
complexidade, pois a natureza da matriz curricular j& traz no seu cerne os principios de base
filoséfica, antropologica, socioldgica e psicologica.

Os eixos destacados anteriormente sdo compreendidos como sistemas que permitem
conectar e religar as partes a um todo e livrar-se dos conhecimentos fragmentarios. A dialégica
é entendida por Morin como dialética, tida como necessaria e complementar de processos ou
instancias antagonicas, o que permite religar as ideias que se rejeitam mutuamente. O recursivo
é definido como um aspecto que se efetiva no circuito do conhecimento das partes, na direcao
do conhecimento do todo no que tange as partes; o hologramético, explicita que, nos sistemas
complexos, o individuo ndo apenas existe em uma sociedade, mas a sociedade existe no seu
interior, uma vez que, desde seu nascimento, a sociedade inculcou nele a linguagem, a cultura,
suas proibicdes, suas normas (MORIN, 2015).

Espera-se, da prética interdisciplinar e transdisciplinar, a superacdo do quadro de
supervalorizacdo e de fragmentacao das disciplinas. Essa realidade pode ser revertida tanto na
universidade quanto nos sistemas educacionais de toda a Educacdo Bésica, sendo essa pratica
conduzida pela filosofia. I1sso ndo quer dizer que deva extinguir a disciplinaridade das areas de
conhecimento, considerando que cada area tem suas proprias especificidades; trata-se, portanto,
de dialogar com os diferentes saberes, 0 que pressupde superar 0s impasses e limitacGes
existentes entre si.

E preciso desconstruir o paradigma curricular vigente, e, para tanto, faz-se necessario
considerar que esta reconstrucdo de saberes seja pautada em um paradigma curricular que tenha
como eixo a problematizacdo filosofica, com o intuito de estabelecer um dialogo com as

diferentes areas de conhecimento ou saber.

2.4 A funcdo problematizadora da Filosofia na religagéo dos saberes

Os aportes tedricos — sobre a complexidade e que sustentam este trabalho de pesquisa
intervencionista — objetivam canalizar pontos que convergem para a elaboracdo dos eixos de
problematizacdo filosofica, na &rdua tarefa de religar os saberes, considerando que esses se

encontram dispostos em disciplinas nos curriculos escolares de forma dicotbmica. Seus
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contetidos ndo se conectam entre si, e 0 que a reforma do pensamento intenciona é religar o que
se encontra disperso. Nesse desafio, acreditamos que a filosofia, em sua originalidade
problematizadora, questionadora e reflexiva, possa exercer a funcao na religacdo dos contetdos
disciplinares.

Na histdria do surgimento da Filosofia, verificamos que ela nasce a partir da necessidade
de se saber o porqué da origem de todas as coisas; sua natureza esta imbuida por um modo de
pensar racional e reflexivo. Sabemos que muitas areas que se constituiram no seu estatuto de
conhecimento cientifico nasceram da Filosofia. De forma mais contundente, podemos dizer que
certos conceitos fundamentais séo tematizados e problematizados pela Filosofia, e atravessam
as demais disciplinas, o que ndo significa que seus contetdos sejam tratados nelas.

A relevancia da Filosofia ndo esta em sua presenca como uma disciplina do curriculo,
mas em seu carater epistemoldgico e problematizador, subsidiando aos conhecimentos
escolares um ensino-aprendizagem transdisciplinar. Rocha (2004, p. 42) afirma que: “A
Filosofia, por sua natureza e historia, pode naturalmente vir a ser um momento curricular de
percepcao da unidade, da complexidade e da riqueza do espirito humano”. Nessa perspectiva,
a filosofia ndo € entendida como algo restrito a cursos, a posices de logicas fixas, mas do
sentido transbordante com base na reflex&o e problematizagéo.

Esse sentido dado a Filosofia esta presente no pensamento complexo de Morin; ndo ha
como entender a complexidade do conhecimento sem que esteja presente a dimenséo filoséfica.
Podemos observar a trajetoria de Morin na busca pelo conhecimento. Os caminhos trilhados na
Filosofia o fizeram reconhecer a extensdo da profundidade do mistério que envolve a condi¢do
humana, a vida, o universo, e 0 que se denomina de realidade. Nesse percurso para 0
pensamento, muitos pensadores — de diversas bases, como fildsofos, romancistas e matematicos
— foram preponderantes para formar a base da sua epistemologia.

Quanto a este papel integrador da Filosofia, visando & formacéo integral do ser humano,

Borin e Brixner esclarecem:

A Filosofia apresenta-se como um fio condutor que se oferece como uma das
possibilidades de demonstrar uma visdo abrangente da educacdo e da
realidade, promovendo mediagdes nas diversas atividades da vida humana, as
quais ndo se constituem em reproduzir os conhecimentos, mas tendo um
compromisso com todas as esferas da formacdo dos sujeitos, criando
cognicdes adequadas para a articulacdo entre teoria e pratica. Essa area do
conhecimento humano pretende oferecer a educacdo multiplas formas de
expressdes, como 0 cognitivo, ético, estético, entre outros, além de analisar 0s
conhecimentos a partir da vivéncia dos educandos (BORIN; BRIXNER 2004,
p. 133).
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A citacdo aponta para mudangas significativas, entre elas, destacamos a necessidade de
0s professores romperem com o pensamento fragmentado imposto na sua formacéo, que assume
a existéncia de linhas divisorias de saberes compartimentados, por meio da denominacdo de
disciplinas. Urge, entdo, que o professor, para que possa estimular nos alunos uma atitude
reflexiva, esteja habituado ao exercicio da reflexdo, de modo que ele possa saber conduzir e
mediar os movimentos reflexivos de seus alunos, pois seria contraditorio o professor se propor
a ensinar o aluno a ser reflexivo sem que ele proprio tenha o habito de refletir sobre as questdes
subjacentes ao conhecimento e aos problemas reais que a vida lhe impde.

Ressalte-se que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN 9394/96),
enfatiza que nas diretrizes curriculares para o Ensino Médio, o curriculo seja planejado e
desenvolvido de forma “orgénica [...] superando assim a organizacao por disciplinas estanques
e revigorando a integracdo e articulacdo dos conhecimentos, num processo permanente de
interdisciplinaridade” (FEITOSA, 2004, p. 89). Nesse direcionamento, as diretrizes curriculares
para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 1998) destacam o papel da Filosofia, que vai além
de ser vista como uma simples disciplina, mas que, dentro do seu referencial das competéncias
e habilidades, propde “articular conhecimentos filosoficos e diferentes conteudos e modos
discursivos nas ciéncias naturais € humanas, nas artes e em outras producdes culturais”
(BRASIL, 1998, p. 339).

Encontram-se, ainda nos Parametros, a afirmacéao que ratifica a natureza transdisciplinar

da filosofia, explicitando que,

a filosofia pode cooperar decisivamente no trabalho de articulagdo dos
diversos sistemas tedricos e conceptuais curriculares, quer seja oferecida
como disciplina especifica, quer seja, quando for o caso, inserida no curriculo
escolar sob a forma de atividades, projetos, programas de estudo etc.
(BRASIL, 1998, p. 340).

Ao nos apropriarmos dessa concepcao, entendemos que a filosofia é fundamental na
organizacdo curricular, pois perpassa todas as estruturas e dimensdes discursivas, critico-
reflexiva e estética nas diferentes areas do conhecimento. Nesta projecéo, a filosofia ndo é
concebida enquanto uma disciplina, mas quanto a sua natureza problematizadora, o que faz com
que professores e alunos desenvolvam competéncias reflexivas acerca dos conteddos.

Por que defender que a Filosofia deve ser o cerne epistemolégico de toda e qualquer
proposta curricular? Segundo Morin, a Filosofia “deve contribuir eminentemente para o
desenvolvimento do espirito problematizador. A Filosofia é, acima de tudo, uma forca de

interrogacao e de reflexao, dirigida para os grandes problemas do conhecimento e da condigédo
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humana” (2002, p. 23). Quanto a conducdo do ensino, Morin salienta que o professor de
Filosofia “deveria estender seu poder de reflexdo aos conhecimentos cientificos, bem como a
literatura e a poesia, alimentando-se, a0 mesmo tempo, da ciéncia e da literatura” (MORIN,
2002, p. 23). Essa visdo moriniana do professor requer que todos os professores tenham esta
capacidade de reflex&o, a fim de que o ensino possa ser relevante no processo educativo dos
discentes.

A relacdo com a Filosofia é expressa ndo como sistema fechado, centrado na disciplina,
mas como uma composicdo de abertura, como conhecimentos: historicos, bioldgicos,
antropoldgicos, fisicos, matematicos, preponderantes na sua filosofia. Morin absorveu de
muitas fontes sem, no entanto, deixar-se diluir em sua autenticidade. Sua cultura filoséfica se
define como sendo “lacunar”; em suas palavras, afirma: “jamais isolei meus conhecimentos
filoséficos, sempre busquei integra-los em um processo intelectual e existencial, global,
religador, contraditério” (MORIN, 2014, p. 18).

Nesta perspectiva, torna-se necessario desenvolver um ensino voltado para a
problematizacédo filoséfica, o que pode conduzir e favorecer caminhos para que o professor,
mesmo dentro do seu contexto disciplinar, possa conduzir a um ensino centrado em eixos
problematizadores.

Corroborando a perspectiva de um ensino problematizador, Vieira (2011, p. 8) considera
que:

A problematizagdo implica que os professores ndo se limitem a reduzir a
abordagem das matérias, dos conteudos, a pura descrigdo e repeticdo dos
mesmos. [...], deve combater-se a pura exposi¢do, onde os alunos tomam
como verdade aquilo que o professor diz, sem criticar, sem pér em causa e
sem perguntar. E necessario abordar as matérias e criar as condicdes para que
os alunos intervenham no processo de ensino/aprendizagem, onde sdo 0s
principais interessados, partindo, muitas vezes, do que os alunos conhecem do
dia-a-dia, das suas experiéncias. O dialogo resulta como o encontro
professor/aluno, impde-se como o caminho pelo qual o aluno ganha
significacdo enquanto tal.

A citacdo ¢ bastante pertinente, ao tratar da natureza de um ensino que desenvolva a
problematizacdo, processo que exige uma relacdo pedagogica na qual os alunos sejam tambem
participes, que se posicionem de forma critica e questionadora diante de verdades cristalizadas
historicamente, fazendo com que o0s conteudos sejam passiveis de intervencbes. A
problematizacdo tem consequéncias significativas, tanto na relagdo professor/aluno quanto no
ensino-aprendizagem, resultando em uma dindmica de dialogo e de promocédo do sentido do

que esta sendo aprendido. Essas considera¢cGes mostram que € preciso rever os modelos de
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ensinar, ainda recorrentes nas salas de aulas. A sociedade contemporanea coloca-nos diante de
mudangas permanentes, 0 que exige nossa reflexdo, as emergéncias de novos conhecimentos e
das novas praticas de conduzir o ensino de forma critica, problematizadora e globalizadora.

Muitos teoricos e autores como Obiols (2002); Kohan (2000, 2005); Cerletti (2005);
Severino (2005); Sacristan (1999); Perrenoud (2002); Tardif (2008), bem como o tedrico de
referéncia desta pesquisa, Morin (2001, 2005, 2015, 2016) vém promovendo larga discusséo
acerca de uma educacdo problematizadora e critica, mostrando a importancia de um ensino que
suscite a reflexdo, tanto no professor quanto no aluno. Se considerassemos a reflexdao como um
processo constante nas aulas, estariamos propiciando a criacdo de um ambiente proficuo ao
aprendizado problematizador, critico e criativo.

Na raiz do conhecimento, encontramos questdes que levam a problematizacao que s6 a
Filosofia é capaz de suscitar, por meio do levantamento da duvida, com questionamentos e a
reflexdo, contribuindo para o espirito problematizador de uma formacdo autébnoma e
esclarecida. Como bem esclarece Morin (2000), compete ao professor de Filosofia, dentro dos
diferentes campos de saberes, como o cientifico, a literatura, entre outros, estender seu poder
de agir sobre eles de modo reflexivo; portanto, deve-se reconhecer que a Filosofia exerce uma
fungdo auxiliadora das bases organizativas dos conhecimentos, tendo em vista um
conhecimento em nivel global, que considera as problematicas fundamentais e nelas insere 0s
saberes locais e parciais, pois 0 pensamento complexo necessita da Filosofia na realizacdo de
operacdes de separacdo e ligacdo, de analise e de sintese, de reflexdo e de critica.

Deste modo, entendemos que a atitude de problematizar estd intrinsecamente
relacionada a religacdo dos saberes propostos por Morin (2005). O ponto articulador desta
religacdo seria as questOes inerentes ao ser humano, evidenciando-o em suas dimensoes,
envolvendo os aspectos bioldgico, psicolégico e o social. Desse modo, reaproximaria as
disciplinas, “mantendo nelas a relagdo humana e, assim, atingir a unidade complexa do homem”
(MORIN; ALMEIDA; CARVALHO, 2007, p. 69).

Aprender a religar e a problematizar constitui, portanto, tarefa vital na religacéo de duas
culturas que foram separadas e isoladas, a da ciéncia e a das humanidades, de modo que
podemos encontrar, por meio da religacdo, a possibilidade regeneradora, pois € ela que nos
permite contextualizar, bem como refletir e tentar integrar os saberes na vida (MORIN;
ALMEIDA; CARVALHO, 2007).

As discussoes realizadas nesta secdo, em torno do pensamento complexo, em que a
problematizacdo filoséfica se configura como a condutora de educar a partir de uma

reorganizacdo curricular que promova a transdisciplinaridade, resultam do embasamento
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epistemoldgico que sustentou o trabalho de intervencdo filoséfica, de modo que essa
perspectiva da complexidade se configura alinhada com a secdo terceira, que traz no seu bojo
as bases tedrico-metodologica que sustentaram a praxis do trabalho de intervencdo que visou
transformar a realidade, no que concerne a forma dos professores trabalharem os conteddos

disciplinares.
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3 O PROCESSO DA INTERVENCAO FILOSOFICA: BASES TEORICO-
METODOLOGICAS DA PESQUISA

Deve-se lembrar aqui que a palavra “método” nao
significa, de jeito nenhum, metodologia! As metodologias
s80 guias a priori que programam as pesquisas, enguanto
0 método, derivado do nosso percurso, serd uma ajuda a
estratégia [que englobard, de modo utilitario, segmentos
programados, isto é, “metodologias”, mas comportard
necessariamente descoberta e inovacdo] (MORIN, 2005,
p. 35-36).

Apresentamos, nesta secdo, de forma detalhada, o percurso metodolédgico da pesquisa,
descrevendo as etapas, desde a construcao do Projeto a intervencao propriamente dita; ou seja,
0 percurso metodoldgico que nos conduziu a producdo e as analises dos dados.
Preliminarmente, explicitamos os aportes conceituais na articulacdo entre planejamento, praxis
e pesquisa-acdo, tidos como necessarios na elaboracdo e implementacdo de um projeto
filosofico de intervencdo. Logo, todas as escolhas metodoldgicas para a pesquisa interventiva
estdo situadas nas abordagens qualitativas, uma vez que nelas sdo focalizadas as metodologias
multidimensionais. Neste alinhamento metodoldgico, para situar todas as etapas da pesquisa de
intervencdo, é mister caracterizar o contexto empirico de onde ocorreu a investigacao, bem
como a descricdo das técnicas e dos procedimentos selecionados e realizados para a producéao
e analise dos dados da pesquisa.

Os referenciais geradores das argumentacdes assentaram-se em pesquisadores que
discutem acerca de planejamento, praxis, pesquisa-acdo e das metodologias multidimensionais,
a saber: Deslandes; Fialho (2010), por desenvolver a concepcdo de planejamento
transformador; Vazquez (2007) trata da praxis transformadora definida nesta pesquisa;
Thiollent (2005) faz a apresentagédo sobre pesquisa-acéo; Rodrigues (2006) destaca o campo
das metodologias multirreferenciais, entre outros. Nas subse¢des seguintes, abordaremos os

aspectos supracitados.

3.1 O planejamento como préatica metodolégica para o processo da intervengdo

Nesta subsecdo, procuramos definir os termos essenciais para a construcdo da
metodologia, esclarecendo o conceito de praxis, indispensavel ao entendimento de um projeto
filosofico de intervencdo. Sobre esse aspecto, Vazquez (2007) aponta as categorias:
transformadora, criadora, dialdgica e reflexiva, imprescindiveis para estreitar esta relacdo. Na

sequéncia, arguimos a respeito da relacdo do planejamento, enquanto metodologia, e a sua
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mediagdo com a pesquisa-acao.

3.1.1 A praxis como condutora da Intervencdo Transformadora

Os embasamentos obtidos durante a disciplina de Seminéario de Projetos nos instigaram
a pensar na construcao de projetos pautados em uma base epistemolégica, a qual desconstruiu
0 modelo das pesquisas empiricas fundamentadas em uma construcao do paradigma positivista
do ideario de ciéncia isoladora do objeto, retirando-o do mundo de onde procedem as conexdes
que levam a problematizar. Essa desconstrucdo de projetos de natureza positivista levou-nos a
erigir o projeto de intervencéo filosofica ancorado nas discussdes sobre a praxis.

Desse modo, as discussdes implicaram na elaboracdo da metodologia desta pesquisa, a
partir da compreensdo de praxis discutida por Vazquez (2007), apresentando como definicéo a
atividade eminentemente humana, desenvolvida no trabalho, na producdo artistica ou no
engajamento sociopolitico para, entdo, ser examinada como préatica social e transformadora.

Vazquez (2007) apresenta um embasamento filoséfico para o entendimento da
concepcao de praxis sustentada em Hegel, Feurbach, Marx e L&nin. Como néo é pretensao desta
pesquisa apurar todas as concepcOes filoséficas em torno da Praxis, mas procurar sustentar,
conceitualmente, seu entendimento, para a efetivacdo de uma proposta metodoldgica do projeto
filosofico de intervencdo, deteremo-nos ao referencial destacado por Vazquez, que aborda a
concepcao de praxis a partir da literatura marxista. A determinacdo desta escolha se justifica
por ela traduzir ou se aproximar da intencionalidade a qual se buscou construir o projeto de
intervenc&o, que teve como base uma praxis de cunho transformador. O anseio de esclarecer o
sentido de praxis, aqui nesta pesquisa, ndo se atém ao fato de discorrer de forma pormenorizada
todas as suas concepgdes — discutidas por Vazquez (2007) — mas apresentar um embasamento
do termo, articulado com o percurso metodolégico de pesquisa que nos dispusemos a realizar.

Para melhor compreensdo, no que tange a concepcdo de uma praxis transformadora,
Vazquez (2007) esclarece que nédo é simplesmente uma pratica, essa vai além desse sentido
restrito. Ela estd imbuida de expressar uma pratica social transformadora. Portanto, a relacéo
teoria e préatica se define como uma agéo criadora e reflexiva, resultante de uma dialogicidade
constante entre o processual, o problema e suas solugdes, estabelecendo intima relagéo entre as
dimensGes subjetivas e objetivas.

Essas dimensGes perpassam o planejamento, 0 que é pensado e executado, desenvolvido
com um elevado grau de consciéncia, envolto na atividade préatica, o que supde uma atitude

reflexiva sobre a mesma, uma vez que tem um carater transformador. Enfim, a praxis, aqui
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entendida, € um movimento que pode ser denominado como processo dialético, pois o fluxo
constante de mudangas que ocorrem no interior dos diferentes grupos sociais implica em novas
demandas, as quais requerem diversas alternativas de enfrentamento de suas realidades.

Diante dessas assertivas, pode-se entender a articulacéo entre a teoria e a pratica como
o resultado da compreensdo de uma praxis “em que Se cumpre mais plenamente a
autoemancipagdo do homem” (VAZQUEZ, 2007, p. 57). Desse termo, depreende-se: “o
conceito de criatividade e, no terreno social, a essa forma peculiar de atividade transformadora
e criadora que é a revolugdo” (VAZQUEZ, 2007, p. 57). Ao transpor esse pensamento para um
plano da realidade em que nos deparamos com as contradi¢cdes socioecondmicas, entre outras,
e as quais exigem respostas para o seu enfrentamento de modo a instaurar mudangas
significativas da realidade, podemos extrair o seu sentido revolucionario, conjugando-o com a
acao criadora do homem, que consiste em pensar a sua existéncia como uma busca de respostas
para encarar os desafios em que se encontra submerso.

A perspectiva de pensar a existéncia humana parte de uma concepgdo marxista de que
“arelagdo entre teoria e praxis € para Marx tedrica e pratica: pratica, na medida em que a teoria,
como guia da acdo, molda a atividade do homem particularmente a atividade revolucionaria:
tedrica, na medida em que esta relagio é consciente” (VAZQUEZ, 2007, p. 109). E preciso
que antes de mais nada se esclareca a funcao de teoria e pratica, porque sdo categorias essenciais
para que a intervencdo seja de natureza filosofica, por ser critica, reflexiva e transformadora.

O esboco de entender como a teoria e a praxis se articulam numa relacdo de
interdependéncia, faz-se necessario na compreensdo de que “toda praxis ¢ atividade, mas nem
toda atividade é praxis” (VAZQUEZ, 2007, p. 219). Destarte, a citagdo instiga o entendimento
sobre a atividade enquanto seu sentido de praxis, que pode ser entendida quando a agdo humana
esta orientada pela intencionalidade a qual envolve os fins, esses entendidos como resultado da
consciéncia que é prépria do homem. Assim, podemos inferir que a praxis — enquanto atividade
— € exercida de modo consciente, que se traduz no mundo real para provocar a transformacao,
consequentemente, leva-nos ao entendimento da existéncia de atividades que ndo podem ser
concebidas como préaxis, por exemplo, atividades intrinsecas ao homem e aos animais, que
podem ser aquelas tipicas da natureza fisiologica ou das a¢6es; ndo constituindo um campo de
consciéncia pautado nas transformacdes em que resulta e nos conhecimentos préoprios para

apreender e transformar a realidade na qual esta inserido.
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3.1.2 O planejamento enquanto praxis da pesquisa-acao

Todo trabalho de pesquisa envolve um processo metodoldgico do planejamento, algo
necessario tanto para a sistematizacéo racional e rigorosa quanto para a utilizacdo dos métodos
e a consecucao das etapas que se devem realizar para a concretizacdo de uma pesquisa amparada
cientificamente. Logo, consideramos que o ato de planejar se constitua intrinsecamente, como
uma metodologia subjacente ao planejamento; embora esse ato anteceda a efetivacdo da
intervencdo aqui em evidéncia, ele é parte constitutiva de uma organizacao do itinerario em que
se buscou percorrer — de modo I6gico e sustentado — as epistemologias que sustém a natureza
de cada pesquisa.

Tomamos por base gque toda acdo humana que vise intervir na realidade necessita do
planeamento de uma pesquisa; requer um processo que se inicia no campo da abstracdo, e se
processa cCOmo uma operacdo que exige o pensar e o refletir para agir sobre o objeto da
intervencdo. De forma concatenada, utiliza-se de procedimentos metodoldgicos, 0s quais
conduzem as transformacg@es necessarias nos contextos sociais. Como podemaos, entéo, elucidar
uma conceituacao de planejamento na perspectiva que se intenciona realizar a partir de uma
praxis transformadora? Para respaldar essa indagacdo, Deslandes e Fialho (2010, p. 45)
afirmam que o planejamento ¢ “um conjunto de estratégias para conduzir [...] o projeto de
intervencdo, com a finalidade de provocar mudangas na situacdo problema [...]”. Desse modo,
as acOes para uma pratica intervencionista devem ser consideradas de maneira proeminente.
Segundo as autoras, “tanto as mudangas necessarias quanto o seu contexto, atentando-se para
as dimensoes teodricas no exercicio da realidade [...]".

O conceito de planejamento concebido por Deslandes e Fialho (2010) apresenta uma
estreita relagdo com o modelo de pesquisa conhecido como pesquisa-a¢do, uma vez que €
percebido um processo articulador em que o planejamento vise a uma série de procedimentos
de acdes, que mobilizam os aspectos tedrico-metodoldgicos, em vistas de intervir politicamente
na realidade existente; assim, podemos compreender que a agdo do planejamento da pesquisa
estd imbuida em uma prética de pesquisa-acao.

Para fundamentar a concepgdo compreendida aqui nesta pesquisa sobre o que se entende
por pesquisa-acdo, pautamo-nos em Thiollent (2005), que apresenta uma definicdo

descrevendo-a:

E um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada
em estreita associagdo com uma ac¢do ou com uma resolucéo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da
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situacdo ou problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo
(THIOLLENT, 2005, p. 16).

No conceito do autor acerca da pesquisa-acdo, identificamos as ideias-chaves para
implementar uma pesquisa interventiva, que é a existéncia de um problema coletivo e que, para
supera-lo, necessita-se de um envolvimento participativo. Esse juizo, que ora evidenciamos,
caracteriza a natureza do projeto filosofico de intervencdo, considerando que os problemas
imersos na cotidianidade dos homens afetam coletivamente suas existéncias, o que
desencadeara um processo de levantamento de questdes problematizadoras, tendo-se em vista
a transformacéo do lugar de onde os sujeitos coletivos vivenciam e buscam as possiveis saidas
para o enfrentamento dos diversos problemas que o0s cercam.

Vale destacar que o planejamento da pesquisa-acdo ndo se caracteriza como um
procedimento de inflexibilidade, ou seja, que segue etapas rigidas — o que se aplica a outras
modalidades de pesquisa — nela se evidencia que sua essencialidade estd na flexibilidade, pois
a ordem planejada tende a se alterar mediante os problemas, circunstancias que se impdem e
gue conduzem a uma reorganizacdo do procedimento metodologico previamente estabelecido
(THIOLLENT, 2005).

O modelo tedrico da pesquisa-agdo subsidiou a intervencao no curriculo escolar, posto
que acarreta mudancas na praxis da escola, envolvendo aspectos tedricos e praticos que se
articulam entre si e levam em consideracdo o contexto politico e sociocultural em que ela esta

inserida.

3.2 A abordagem qualitativa da pesquisa

A pesquisa intervencionista se caracteriza como uma pesquisa de cunho qualitativo que,
segundo Minayo (2007, p.131), “¢ um método que tem fundamento tedrico [...] propicia a
construcdo de novas abordagens, reviséo e criacdo de novos conceitos e categorias durante a
investigacdo”. Essa abordagem, definida pela autora, discorre sobre um trabalho de pesquisa
que se volta ao pensamento sistémico, e “apresenta formas alternativas de tratar os objetos de
investigacdo, a vida, 0 mundo, as préaticas sociais e, sobretudo, as implica¢cdes do investigador
com seu objeto de pesquisa” (MINAYO, 2007, p. 132).

A escolha em relacédo a essa modalidade, justifica-se por estabelecer maior aproximacéo
com a realidade a ser investigada, o que envolve a extracdo de dados descritivos, sendo esses
obtidos no contato entre o pesquisador e a realidade em que o objeto — foco da pesquisa — esta

situado para o estudo; nessa relacdo, € enfatizado o processo e ndo o resultado final. Nesse
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sentido, isso acontece com o intuito de que os envolvidos na pesquisa possam refletir acerca da
organizacéo disciplinar, enfatizando o ensino, de forma que provoque o ato de repensar numa
proposta condutora de um ensinar significativo, voltado as questdes problematizadoras, em
razdo da complexidade.

Essa perspectiva de abordagem metodoldgica de cunho qualitativo se relaciona com o
estudo aqui desenvolvido, a partir do pensamento complexo de Morin (2002), que propde um
método com base na religacdo dos saberes. A teoria da complexidade fundamenta as
metodologias multidimensionais, pois essas apresentam um modelo de pesquisa que procura
contemplar aqueles tracos de questionamento das dicotomias e de abertura para as incertezas
(RODRIGUES, 2006).

3.3 Metodologia multidimensional a partir do pensamento de Morin

E salutar esclarecer conceitos-chaves para a compreensio metodoldgica utilizada, como,
por exemplo: o sentido de praxis, pesquisa-acao e pesquisa qualitativa; posto que é fundamental
saber que itinerario metodologico foi escolhido como percurso. Esse itinerario impulsionou a
analise da producdo dos dados até a aplicacdo da metodologia multidimensional, por encontrar-
se ancorada nos referenciais da complexidade discutidos por Morin.

Antes de arguir sobre os pressupostos da teoria de Morin, aplicada a metodologia
multidimensional, precisa-se entender que a proposta tedrica elaborada por Morin se contrap6e
ao paradigma das Ciéncias da Natureza, uma vez que nelas prevalecem os resultados
mensuraveis, quantificaveis e generalizados. Fato que caracteriza e define os resultados das
ciéncias positivistas. No entanto, esse modelo, arraigado no paradigma da racionalidade
cientifica tem sido questionado em suas abordagens de natureza determinista e absolutista, no
que tange ao objeto fonte de investigagdo cientifica quanto aos seus resultados com relacéo a
natureza, a0 homem e a formulacédo de teorias que reduzem esse objeto, que séo fontes de
especulacOes, as leis gerais; e que ndo possibilitam que ao objeto de investigacdo haja
recursividades, entendida como uma descricdo de processo que envolve a repeticdo de
procedimentos, de modo que esse se decomponha em situagfes mais complexas para as mais
simples, podendo ocorrer a partir de metodologias que utilizam as analises multidimensionais.

Em contraposi¢cdo a perspectiva positivista, Morin assevera que: “[...] a ciéncia
antropossocial tem de se articular com a ciéncia da natureza, e essa articulacdo requer uma
reorganizacdo da propria estrutura do saber” (MORIN, 1997, p. 13). Essa reorganizacao

apontada pelo pensador, leva a conceber a inseparabilidade do homem na sua dimenséo
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individual, social e bioldgica; é preciso conceber que a condi¢cdo humana € algo indissociavel,

e ela se recria a partir da triade, como bem esclarece o autor:

Individuo/sociedade/espécie a concepcdo de método que transpde o conjunto
de conhecimentos e de procedimentos formais, o primado da ordem, a
predominancia de um rigor cientifico € uma I6gica dedutivo-identitaria, para
lancar-se na busca de explicacGes complexas da realidade social fecundadas
nas concepc¢des de auto-organizacao e de religacdo (MORIN, 1997, p. 26).

O pensamento supracitado, apresentado na primeira secéo deste trabalho, aponta que 0s
aportes que conduzem a complexidade encontram-se imbricados na auto-organizacdo e na
religacdo dos saberes. Corroborando esse pensamento, Rodrigues (2006, p. 17) denomina de
“investigagdo inter e transdisciplinar”. Nessa mesma compreensdo, Nicolescu (2018) afirma
que a perspectiva inter e transdisciplinar realiza o processo de mediag¢do, ao propor a conexao
de conhecimentos considerados diferentes e dispersos, e esse movimento haveria de ir além das
disciplinas, que ¢ o que chamamos de transdisciplinaridade, pois s6 assim possibilita a
compreensdo dos diferentes niveis de realidade.

O método, portanto, constitui-se como desafio, e este desafio estd implicito neste
trabalho de pesquisa, que implementa eixos problematizadores, os quais vdo ao encontro da
complexidade tratada por Morin, embora, neste trabalho, ndo tenhamos a pretensdo de dizer
que essa teoria solucione os problemas, dificuldades e outros enfrentamentos considerados por
ele como incertezas.

Na perspectiva do pensamento complexo, Rodrigues (2006, p. 19) considera que ele
“ndo permite afastar as desordens das teorias, as conexdes entre os sistemas, as articulagdes
cognitivas que podem facilitar o transito entre disciplinas, a cooperacao entre historia, contexto
e ciéncia, entre pensamento, sentimento, emog¢do”. Podemos dizer que a metodologia
multidimensional atende a esse intento, por ser ela um sistema aberto e dindmico, capaz de
dialogar com uma praxis transformadora.

No intuito de querer implementar uma proposta curricular que atenda a um trabalho de
ensino problematizador para 0 pensamento complexo, deve-se ter presentes os principios da
complexidade de Morin, ja tratados, que sdo: o dialdgico, da recursdo organizacional e o
hologramatico. Trata-se, entdo, de complexas articulagdes de uma tessitura em que “ha um
tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu
contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si” (MORIN, 2001, p. 38).

Tal pensamento instiga uma analise metodologica sobre o objeto de pesquisa,

concebendo-o dentro de uma dinamicidade que reflete essa relacdo de forma situada,
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contextualizada e integrada, de modo que n&o se deve idealizar o homem e a sociedade como
entes dissociados.

Ressaltamos que o método, dentro de um ensino problematizador e globalizador, é
nutrido por dois movimentos, a saber: o interdisciplinar, que envolve uma relacdo de saberes
especificos, ao identificar como cada campo de disciplinas estabelecem linhas de articulaces
de contetidos que possibilitam uma relacdo dialogal entre elas; e o transdisciplinar, envolto em
uma relacdo que vai além deste dialogo interdisciplinar, ou seja, se articula dialogalmente com
0 que ndo esta previamente pensado, registrado. Podemos dizer que seja no campo do inusitado
o que conflita com o cotidiano. Logo, principios morinianos embasam as investigacdes de
natureza inter e transdisciplinares.

Reforcando este caminho metodoldgico, Rodrigues (2006) destaca alguns componentes
necessarios a compreensdo das abordagens inter e transdisciplinar, nas quais se assenta a
complexidade. Segundo esse autor, para compreender a Teoria da Complexidade, é preciso que
se esclareca a distingdo entre teoria e método. Em Morin, apresentamos essa distingao:

Uma teoria ndo é o conhecimento; ela permite o conhecimento. [...] ndo é uma
chegada; é a possibilidade de uma partida. [...] ndo é uma solugdo; é a
possibilidade de tratar um problema. [...] Na perspectiva complexa, a teoria é
engrama, € 0 método, para ser estabelecido, precisa de estratégia, iniciativa,
invencdo, arte. [...] O método é a préxis fenomenal, subjetiva concreta
(MORIN, 2005, p. 335).

Estes aspectos distintivos nos permitem pensar que a teoria estd em constante
recorréncia, uma vez que coloca o pensamento em atividade criadora e recriadora de novos
conhecimentos, e 0 método se expressa como atividade pensante na condugéo de estratégias
que visam, dentro da concepgdo da complexidade, a reorganizacdo do conhecimento.

Entre outros componentes destacados para o0 emprego do método, podemos elucidar: os
fendmenos complexos, pois esses sdo de uma multiplicidade de interpretacdes e sentidos
atribuidos a realidade; operadores cognitivos de intervencgéo, construindo-se como instrumentos
essenciais a fonte de reflexdo emanada do contexto em que ocorrem as inter-relacdes; e, de
outro modo, pode ser dito que, no contexto investigado, hd uma fluidez reflexiva que necessita
de instrumentos epistemologicos na perspectiva da complexidade. Nesse sentido, Rodrigues
(2006, p. 24) destaca que 0 percurso da pesquisa requer uma composicdo de operadores
caracteristicos da complexidade, denominados de “pensamento sistémico, a recursividade e a
circularidade, a interacdo e a religagcdo, a percepcdo, a inter e transdisciplinaridade™. Tais

elementos auxiliam na definicdo das escolhas de estratégias assim denominadas: grupo focal,
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grupo dialogal, entrevista, fotografia, entre outras, que subsidiam como instrumentais a
efetivacdo da pesquisa de natureza qualitativa.

Ainda na sequéncia para uma pesquisa inter e transdisciplinar, 0 acontecimento € outro
elemento cujo entendimento diz respeito a tudo que interfere na ordem da vida e que causa
mudangas, o que de acordo com Rodrigues (2006), sdo perturbaces capazes de alterar o
contexto. Partindo desse componente, a ideia é que, na efetivacdo dos eixos problematizadores,
tenhamos presentes os acontecimentos que podem envolver situacdes fora da vida social, como:
os impactos dos fendmenos naturais, os conflitos, as crises que ocorrem de forma interna a
sociedade, e aqueles que se ddao no ambito das diferentes sociedades, como dominio de
territorios, agressdes ideoldgicas, sobretudo de natureza religiosa e étnicas; todos esses
elementos devem ser levados em consideracdo em uma proposta curricular.

Os componentes de organizacao e auto-organizacdo, de acordo com o pensamento de
Morin (2005), constituem-se nos seus opostos movimentos, resultantes de fendmenos
antagdnicos. De modo que, numa relagdo de ordem e desordem, que é uma situacdo tipica da
vida e da sociedade, a desordem é aquela que direciona a auto-organizacdo, peculiar aos
fendmenos vivos, € um movimento de desorganizacdo em vias de reorganizacdo. Em se tratando
desse movimento, a abordagem analitico-sistémica é outro componente de tal modelo de
investigacdo, que veé as diferentes partes de um sistema que, ao mesmo tempo, agem de forma
inter-relacionada e interdependente, ou seja, o todo visto como um sistema organizado possuli
atributos que ndo podem ser analisados em partes isoladas (MORIN, 2005). Portanto, essa
abordagem age no plano das interacdes entre o todo e as partes, com descri¢do de detalhes e de
visdo global.

Chegamos aos dois componentes fundantes deste itinerario investigativo, que é o da
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. O primeiro se refere aos empréstimos de
conhecimentos e de métodos entre as disciplinas, promovendo processos de interacdes que
dialogam e flexibilizam os diferentes contetidos nas diversas areas de conhecimento. O segundo
transcende as areas limitrofes das disciplinas, perspectiva que concebe a interdisciplinaridade
como mediacgdo, uma vez que supde niveis complexos de apreender a realidade, bem como a
amplitude da consciéncia, no que tange a existéncia e ao mundo (RODRIGUES, 2006). Por
conseguinte, a perspectiva transdisciplinar compreende que a realidade é constituida por
aspectos de natureza micro e macrofisico, 0s quais coexistem simultaneamente no movimento
de continuidade e descontinuidade.

Na sequéncia dos componentes explanados por Rodrigues (2006), o autor descreve a

subjetividade e objetividade, relacdo entre sujeito e objeto, sujeito e sujeito, como aquele que
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envolve o pesquisador e os sujeitos em uma relacdo afetiva, dialogica e de autocritica. E o
ultimo componente se refere a religacdo, a qual se expressa nas acoes de ligar e ampliar os
conhecimentos que se encontram dispersos; considera-se, também, que nas certezas e incertezas
anunciadas por Morin, deve haver um movimento de aproximacao.

Estes componentes da pesquisa inter e transdisciplinar, no contexto das metodologias
multidimensionais, caracterizam-se no escopo de uma prética investigativa, exigindo que a
producdo do conhecimento esteja alinhada e polarizada entre a perspectiva de uma mentalidade
aberta e, a0 mesmo tempo, seja tratada sob a 6tica do rigor cientifico, assentado nas pluralidades
de conhecimentos e em seus campos de aplicacdo, o que implica a promogédo do pensamento

complexo.

3.4 Técnica de coleta de dados

As escolhas das modalidades de pesquisa e de suas técnicas definiram-se de modo a
atender ao que ja esbogamos anteriormente, apresentando o conceito de praxis, pesquisa-acao.
No contexto das pesquisas qualitativas, apropriamo-nos da metodologia do grupo dialogal. No
entanto, para maior entendimento, esclarecemos as técnicas utilizadas no processo da

interveng&o.

3.4.1 Grupo dialogal

O grupo dialogal se justifica por favorecer o debate vivo, fomentado com as concepgoes
proprias dos professores participes. Por meio delas, a pesquisadora prop0s tematicas que
objetivaram levar 0s participantes a emitirem conceitos sobre complexidade,
transdisciplinaridade e problematizacdo. Nesse processo, a natureza interativa é articulada entre
0 grupo da pesquisa e a pesquisadora, de modo a gerir reflexdes. Este carater participativo
acentuava-se, principalmente, na intencao de contribuir para a dindmica de reflex&o dos grupos
pela problematizacdo (GAMBOA, 2001).

O grupo dialogal, inserido como estratégia no campo da pesquisa qualitativa, embasa-
se em técnicas como entrevistas, que favorecem pontos de opinides dos participes, que discutem
e se posicionam criticamente. Nessa perspectiva, 0 espaco institucional, sendo ele o I6cus de
formagéo, debate e pesquisa em que 0s sujeitos tecem e constituem suas historicidades, foi o
espaco definido para a realizacdo dos encontros com 0s participes da pesquisa-a¢do, sob a

coordenacao da pesquisadora.
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Tendo como ancora para a coleta de dados a utilizagdo do grupo dialogal, foi necesséria
a composicao de instrumentos que pudessem extrair os dados com a intencionalidade de realizar
a intervencdo, assim, foram elaborados dois instrumentos. O primeiro foi o Questionario, com
0 intuito de perfilar a instituicdo e os sujeitos da pesquisa interventiva; e o outro, denominado
0 Roteiro Sensibilizador, para direcionar a condugdo dos encontros com o grupo dialogal. Esse
foi elaborado com caracteristica flexivel, para que, durante o processo da interven¢do, possa ser
alterado de acordo com a necessidade e a realidade em que 0s sujeitos se encontram imersos;
bem como permita a discusséo reflexiva e concomitante a formacédo do grupo participante da
pesquisa, N0 que concerne as categorias centrais desta pesquisa, que sdo a complexidade,
problematizacdo e transdisciplinaridade. Para esse intento, foram construidos quatro roteiros
formativos, apresentados na mediacao das discussGes com o grupo dialogal.

Para operacionalizar os encontros do grupo dialogal, foram elaborados roteiros
semiestruturados para direcionar 0s encontros, a fim de conhecer a viséo dos professores sobre
a proposta curricular e sensibiliza-los da necessidade de um ensino problematizador; e para o
pensamento complexo, as pautas das discussdes no grupo dialogal foram articuladas com as
questdes propostas nos roteiros aplicados aos professores, conforme demonstrado no quadro

abaixo.

Quadro 1 - Técnicas e instrumentos utilizados na producéo dos dados

ENCONTRO ROTEIROS

Potencialidades do contetdo disciplinar;
Fragilidades do contetido disciplinar;
Necessidades desejadas.

1 Sensibilizar no ambito da disciplina.

Aprofundar a teoria da complexidade em Morin;

2 Sensibilizar para a complexidade. - - T
Um curriculo numa perspectiva transdisciplinar;

O conceito de ensino globalizador;

£ Sl para 1 0 conceito de transdisciplinaridade.

transdisciplinaridade.

O conceito de problematizacgdo filoséfica para o ensino;
Apresentar e discutir o diagrama com 0SS  €ix0S
problematizadores, articulado com as disciplinas que comp&em o
curriculo.

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2018).

4 Sensibilizar para a problematizacéo.

O Quadro 1 apresenta as tematicas discutidas com o grupo dialogal. Como ja foi tratado,
o trabalho de pesquisa requer que as categorias — contexto e lugar — sejam necessarias para o
procedimento de contextualizacdo. Assim sendo, para desenvolver esta estratégia de pesquisa,
utilizamo-nos de uma expressdo empregada por Blumer em 1969 (MACEDO, 2010, p. 60): a



67

de “conceitos sensibilizadores”, pois a pretensao ao realizar os encontros com o grupo dialogal
era partir da construcdo de conceitos que possibilitassem a sensibilizagdo dos participes da
pesquisa. Essa escolha justifica que os conceitos sensibilizadores sdo “no¢des aproximadas que
sensibilizem os aspectos importantes da realidade, [...] e que poderdo ser modificados no bojo
mesmo do ato da pesquisa” (MACEDO 2010, p. 60), podendo, dessa maneira, durante o
percurso da pesquisa, ter a possibilidade de alteracGes que possam harmonizar com a construcéo

da producéo das andlises da pesquisa.

3.4.2 Roteiro formativo

Em uma pesquisa qualitativa, a elaboracao dos instrumentos da pesquisa, de acordo com
Minayo (2007, p. 189), “visam fazer media¢do entre os marcos tedricos-metodoldgicos e a
realidade empirica. S&o eles: roteiro de entrevista, roteiro de observacdo participante e roteiro
de grupos focais”. Assim, tomando como base esse argumento, podemos perceber a
essencialidade dos roteiros na conducdo da pesquisa de intervencdo em campo; ou seja, eles
exercem ndo so o estreitamento entre o corpus tedrico, articulado com o contexto vivencial dos
atores que nela participam, mas também implicam em um instrumento pratico de obtencao de
dados, seja na conducdo oral ou como registros por parte do pesquisador ou dos participes da
intervenc&o.

Minayo (2007) esclarece o que se compreende por roteiro, dizendo que esse pode ser
entendido como um rol de temas através do qual, em uma pesquisa, se processa 0
desenvolvimento de indicadores qualitativos, com a intencionalidade de obter as informagdes.
E importante destacar que, ao elabora-lo, deve-se levar em consideragio seu aspecto simples,
por meio dos topicos que direcionam uma investigacéo intencional, centrada no delineamento
do objeto e que possa realizar o aprofundamento, para que a interagdo dos participes possa ser
ampliada.

Deste modo, a aplicabilidade dos roteiros formativos serviu para conduzir a exposicao
dos temas abordados na realizagdo dos encontros com o grupo dialogal. Esse tipo de técnica,
ao introduzir o tema sensibilizador, favoreceu aos participes maior liberdade em discorrer sobre

ele; essa pratica possibilita — de forma ampla — explorar os temas foco das discussoes.
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3.4.3 Questionario

Visando a tracar o perfil da instituicdo, campo da intervencdo e dos participes, como
também obter um diagnostico avaliativo sobre o conhecimento dos professores, utilizou-se o
Questionario, com perguntas fechadas e direcionadas a obtencdo dos perfis, e uma outra parte
de perguntas voltadas para o levantamento do diagndstico avaliativo; porém, com a marcagao
dentro de uma escala de 0 a 4, a fim de verificar o nivel de conhecimento dos participes em
relacdo a proposta curricular da escola, aos contetdos curriculares das disciplinas e, por fim, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

O Questiondrio é um instrumento que auxilia na coleta de informagdes necessérias para
situar o que se deseja, em uma pesquisa, obter da realidade pesquisada. Nesse sentido, Marconi
e Lakatos (2010, p. 184) definem o questionario como sendo “um instrumento de coleta de
dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito
e sem a presenga do entrevistador”. Marconi corrobora com esse conceito, acrescentando que
para evitar a necessidade de esclarecimentos adicionais “as perguntas devem ser muito claras e
objetivas” (2005, p. 149). Verifica-se que, pela necessidade de clareza, o pesquisador deve
elencar os dados necessarios ao que se deseja obter como informacao, tendo o cuidado, na sua
construcdo, para ndo gerar dubiedade aos participes ao respondé-lo.

Salientamos que esse instrumento ndo teve o carater de verificar dados quantitativos em
relacdo ao objeto da investigacdo, mas sim, e apenas, tracar o perfil da instituicdo e dos
participes, como também obter o conhecimento teérico do grupo em relacdo as diretrizes e aos
contetdos das disciplinas.

O diagnostico sobre a infraestrutura da escola ajudou a descrever o 16cus da intervencao;
quanto ao questionario de levantamento do perfil, est4 sintetizado na secdo que apresenta o
perfil do participante, e, por fim, o diagndstico para avaliar as experiéncias de conhecimento
pedagdgico, que, em seus resultados, apresentaram nivel de conhecimento expressivo sobre a
proposta pedagogica da escola, BNCC e contetdos curriculares. O item da categoria
problematizacdo demonstrou, de forma acentuada, a dificuldade dos professores para
desenvolver o processo problematizador no ensino. Isso serviu como diagnéstico prévio para

aproximar os docentes do que iriamos discutir nos encontros do grupo dialogal.

3.5 Contexto institucional em que ocorreu a pesquisa

O locus da pesquisa foi o Centro de Ensino Médio de Tempo Integral (CEMTI), situado
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na cidade de Parnaiba. Procuramos caracterizar, de forma sucinta, a instituicdo em que o
processo metodoldgico foi desenvolvido. Essa instituicdo escolar pertencente & Rede Estadual
de Ensino do Piaui, e, paulatinamente, passou ao status de Tempo Integral, a partir do ano de
2009; no entanto, seus antecedentes de inauguracao constam nos registros documentais no dia
02 de abril de 1973, com a denominacdo de Unidade Escolar Polivalente Lima Rebelo. Esta
situada em uma das principais vias da cidade de Parnaiba, a Avenida Sdo Sebastido, 1990,
Bairro Pindorama; tem como patrono José Pires de Lima Rebello (in memoriam), considerado
uma referéncia da educacdo parnaibana.

O contexto sociopolitico em que ocorreu sua inauguracao é eminentemente marcado por
um modelo de educagdo pautado em uma estrutura e carater pedagogico tecnicista, que visava
a qualificar pessoas, adequando-as para as demandas da sociedade. Assim, a Unidade Escolar,
no ano de sua inauguracéo, ofereceu a comunidade parnaibana o Ensino Fundamental nos anos
finais, com uma estrutura de Matriz Curricular que apresentava um modelo de ensino voltado
para a préatica tecnicista, disposto em forma de disciplinas técnicas, a saber: Técnicas Agricolas;
Técnicas Industriais; Técnicas Comerciais e Educacdo para o Lar, que se agregavam as demais
disciplinas escolares.

Com o passar dos anos, a escola, além de ofertar o Ensino Fundamental, passa a oferecer
o Ensino Médio, pois, em raz&o do crescimento da cidade, foi diagnosticada a necessidade de
implanta-lo, uma vez que foi detectado um aumento significativo da populagéo estudantil que
precisava desse nivel de escolarizacdo, considerando-se que, na cidade — naquele periodo —
eram escassas as escolas publicas que ofereciam o Ensino Médio.

Diante desse quadro, no ano de 2007, além de funcionar o Ensino Fundamental de 5% a
82 Series, foi implantado o Ensino Médio regular e, no ano seguinte, a Educacao de Jovens e
Adultos (EJA - 3?2 e 42 etapas).

Em janeiro de 2009, foi implantado, na Unidade Escolar, o Programa de Educagéo
Integral, passando a chamar-se Centro de Ensino Médio de Tempo Integral Polivalente Lima
Rebelo (CEMTI). Atualmente, o CEMTI Polivalente Lima Rebelo atende 242 estudantes,
distribuidos em um turno de Tempo Integral diurno, com suas turmas assim dispostas: quatro
turmas de 12 série, trés de 22 série e duas de 3? série.

A Proposta Pedagogica do CEMTI tem seu foco fortemente voltado para as seguintes
iniciativas, em termos de inovagdo: Educacdo para Valores; EPV; Protagonismo Juvenil;
Préticas e Vivéncias; Presenca Educativa; Associativismo Juvenil; Empreendedorismo Juvenil;
Certificag&o Profissional; Avaliacdo Sistematica e Processual; Formagdo Académica.

O CEMTI Polivalente Lima Rebelo oferta o Ensino Médio de Tempo Integral da
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Educacdo Basica, cujo foco é propiciar ao estudante a construcdo de uma formacédo centrada
em conhecimentos, atitudes e valores que o tornem solidario, critico, criativo, ético e
participativo, ou seja, cumprir sua fungéo social de formar o cidadao.

No que tange aos recursos humanos, no ambito da docéncia e da gestdo, a escola conta
com onze professores, uma gestora e uma coordenadora pedagogica, profissionais, em sua
maioria, efetivos do sistema de ensino; entretanto, por causa da necessidade, conta, ainda, com

professores substitutos.

3.6 Participes da intervencao

Acerca da intervencdo, o convite foi extensivo a todos os professores que fazem parte
do quadro docente da instituicdo, e perfazem o total de onze. Contudo, apenas oito professores
assinaram o termo de adesdo voluntéria. O critério para participar da pesquisa intervencionista
foi ser docente da instituicdo, por se tratar de uma intervencdo que tem como objeto a pratica
docente. No que tange ao ensino dos contetdos trabalhados pelos docentes em cada disciplina,
a Equipe gestora foi convidada para acompanhar o processo de elaboracdo dos eixos de
problematizacdo filosofica implantados no curriculo escolar.

Atendendo ao objetivo do Questionério elaborado para tracar o perfil dos participes da

intervencdo, apresentamos a sintese desse instrumento no Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 - Perfil dos Participes

Professor Graduagéo Pés-Graduagdo Tempode | Tempo | Turma
Docéncia na escola
0 . Especializacdo em Adm. A
Heraclito Pedagogia das Org. Educacionais 18 anos 01 més 1
Pascal Letras/ Portugués N&o tem 9 anos 6 anos 2e3
Montaigne Ciéncias Bioldgicas Gestao Ambiental 16 anos Sanos | 1,2e3
Freud Quimica Gestdo Amb. e Urbana 25 anos 7 anos 1,2e3
Marx Cién. da Computacdo | Inform. na Computacéo 17 anos 6 anos 1,2e3
Spinoza Fisica Néo tem 06 anos 02anos | 1,2e3
Rousseau Historia Sim (area ndo informada) | 5o informou 10anos | 1,2e3
Hegel Letras/ Inglés Doc. Superior e Gestdo 33 anos 5anos | 1,2e3
Escolar
Heidegger Letras/ Espanhol, Esp: Espanhol, Docéncia
Pedagogia e Ciéncias | do Ensino Superior e I3 BT B Lo 2e
da Religido Ensino Religioso
Husserl Letras/ Portugués Docéncia do Ensino 06 anos 02 meses | 1,2e3
Superior e L. dos Sinais

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora, 2018.
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O Quadro 2 representa o demonstrativo do perfil dos professores que aderiram,
voluntariamente, a participar da pesquisa de intervencdo. Esclarecemos que, nas anélises dos
resultados, a identificacdo dos professores estd associada a nomes de fildsofos considerados por
Morin como inspiradores do pensamento Complexo. Ressaltamos que a atribuicdo dos nomes
dos filésofos dados aos professores das disciplinas ndo esta atrelada a especificacdo do
tratamento de género dos professores. Evidenciamos, ainda, que os professores Heidegger e
Husserl integraram o grupo dialogal, mas ndo discutiram as tematicas que orientavam 0s

encontros dialogais.

3.7 Procedimentos de intervencao

Antes de relatarmos o percurso efetivo da pesquisa, faz-se necessario detalhar alguns
procedimentos antecedentes que asseguraram sua realizacdo. Primeiro, a forca politica
necessaria para intervir no documento institucional, o que aconteceu formalmente com a
construcdo de um oficio, contendo o objeto da pesquisa e 0s regimentos legais do Mestrado
Profissional em Filosofia (PROF-FILO), solicitando da gerente da 1* Geréncia Regional de
Educacdo (GRE) a autorizagdo para fazer a intervencao na escola pertencente a Rede Estadual
de Ensino.

Com base nesses procedimentos, tivemos, previamente, sua autorizagéo para realizar a
pesquisa, mas esse documento foi enviado a Secretaria da Educacéo do Estado, com a finalidade
de emitir oficialmente a autorizacdo legal para alterar o documento que trata da proposta
curricular. Assim, feito o procedimento, via 1* GRE, o documento logo veio de forma
legitimada, com oficio que autorizava a realizacdo da pesquisa, 0 mesmo se encontra entre 0s
anexos desta dissertacgéo.

No segundo momento, aconteceu a submissdo do Projeto ao Conselho de Etica em
Pesquisa na Plataforma Brasil; etapa que exigiu a pormenoriza¢do do que se pretendia com a
pesquisa, deixando claro o cuidado ético com os participes, quanto ao envolvimento na
pesquisa. Apos realizar o procedimento de anexar os documentos exigidos pelo Conselho (Carta
de Encaminhamento, Declaracdo do(s) Pesquisador(res), Projeto de Pesquisa, Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, Autorizagdo Institucional, Termo de
confidencialidade, Instrumento de Coleta de Dados, Curriculum Lattes), obtivemos a
autorizacgdo para desenvolver a pesquisa interventiva.

O terceiro momento envolveu o caminho percorrido para o resultado deste trabalho. O

percurso consistiu no momento de visitas a instituicdo para agendamentos das atividades com
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a gestora, coordenadora pedagdgica e professores; na consecugdo das atividades, a
sensibilizacdo e a efetivacdo das a¢des, que visam a apresentar a natureza da intervencao, bem
como as implicacdes necessarias da mudanca da proposta curricular.

Na consecucao desse momento, destacamos como pertinente para o desenvolvimento
metodoldgico a realizacdo da aplicacdo de um diagndstico, com fins de perfilar os participes da
intervencdo e avaliar o nivel de conhecimento e envolvimento no que se refere a proposta
pedagdgica da escola e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Essas questes foram
dispostas em um Questionario, no qual se realizou o levantamento das condicdes de
infraestrutura, o perfil do docente e o levantamento da realidade da Proposta Pedagdgica e a
BNCC. O mencionado Questionario foi aplicado no primeiro encontro com os professores e a
Equipe gestora, para a efetivacdo da sensibilizacdo de implementacdo curricular, a partir dos
resultados do diagnostico.

Dessa forma, manifestaram-se, os envolvidos, acerca de como a problematizacéo
filosofica esta situada no desenvolvimento do processo de ensino e no contexto da proposta
curricular da escola, com fins de implementa-la. Desse diagndstico, sintetizamos os resultados
obtidos como eixos norteadores para a implementacdo da proposta pedagdgica.

As etapas que se seguem atendem a metodologia e estdo ancoradas em dois pontos
mobilizadores para o resultado da pesquisa:

(1) A realizagdo da pré-andlise da proposta curricular situada no Projeto Politico
Pedagogico da escola, por ser um documento que trata das questdes de ordem didatico-
pedagdgicas, da gestdo escolar financeiro-administrativa, dos principios filoséficos,
sociologicos e psicoldgicos da intencionalidade educativa.

(2) A realizacdo dos encontros com o grupo dialogal com professores e Equipe gestora,
a fim de se discutir a implementacao de uma proposta de ensino globalizador e transdisciplinar,
com eixo nuclear na problematizacao filosofica.

As etapas de pré-analise e dos encontros com o grupo dialogal se associaram ao processo
de avaliagéo, o qual é necessario em toda acdo que envolva mudanca nos diferentes contextos
da realidade social; neste sentido, situam-se os sistemas de ensino que visam transformacdes de
cunho didatico-pedagogico e incidem na aprendizagem. Logo, a avaliacdo é vista como
processo continuo que envolve a praxis, e é através dele que percebemos o impacto das agdes
executadas, a partir das quais podemos, segundo Deslandes e Fialho (2010, p. 70), “verificar os
resultados gerados pelas a¢des executadas, o grau de alcance dos objetivos especificos e sua
contribuicdo real para a eliminacdo do problema”.

Ressalte-se que o processo de avaliacdo ocorreu concomitante a aplicacdo da pesquisa,
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quando os proprios sujeitos discutiam e refletiam sobre a forma de transmissao do ensino. Ndo
entendamos com isso que o procedimento tenha ocorrido de forma espontéanea, pois a avaliagéo
intervencionista envolve ‘“um processo sistematico de analise que permite compreender, de
forma contextualizada, todas as dimensdes e implicacbes de uma agdo para estimular seu
aperfeicoamento” (BRASIL, 2011, p. 117).

Por conseguinte, a avaliacdo é entendida no contexto da préxis transformadora, que se
efetiva na concretude da realidade envolvida, na complexidade de fenbmenos, em um processo
dialético em vista da transformacao dessa realidade, mas, também, é um procedimento formal
que, de acordo com Deslandes e Fialho (2010, p. 73), “é baseada em [...] critérios explicitos,
com a finalidade de contribuir para o aperfeicoamento do projeto, a melhoria do processo
decisério, o aprendizado institucional e o impacto nas mudancas desejadas”. Essa defini¢do
ressalta a necessidade de se ter critérios definidos para o que se deseja avaliar, em razdo das
mudancas almejadas.

Nesta perspectiva, as autoras supracitadas apontam algumas caracteristicas de uma

avaliacdo formal considerada bem-sucedida e que seja:

Capaz de verificar a contribuicdo real da intervencdo na reducdo da situagdo
problema; aumenta o grau de assertividade dos facilitadores para tomada de
decisdo, potencializa o resultado do recurso, identifica éxito e supera
dificuldades; contribui para o empoderamento de grupos fragilizados e
promove 0 protagonismo e participacdo; contribui para uma analise
comparativa (DESLANDES; FIALHO, 2010, 74).

Por tudo isso, entendemos que a avaliagdo se torna parte integrante de uma pesquisa-
acao, e que atraves dela verifica-se o alcance da intervencdo na superacédo de dificuldades e,
sobretudo, a participagdo dos sujeitos, fazendo-se protagonistas de processos decisorios.
Reafirmamos, outrossim, que as discussdes tratadas neste capitulo fazem parte das estratégias,
considerando que o aporte tedrico que embasa a proposta curricular viabiliza uma percepg¢éo da
importancia de se pensar holisticamente a partir da intervengéo desta pesquisa.

Ap0s a explicitacdo da metodologia da conducédo do trabalho interventivo, trataremos,

na sec¢do 4, da aplicabilidade das estratégias metodologicas.
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4 O PARADIGMA DA COMPLEXIDADE NA [RE]JSIGNIFICACAO DA PROPOSTA
CURRICULAR: uma analise da intervencao

A organizagéo disciplinar dos conhecimentos impede hoje
que formemos um pensamento capaz de enfrentar os
problemas fundamentais de natureza global. Formar um
pensamento complexo, que reconhega 0 que esta tecido
junto, demanda uma nova epistemologia. Nisso consiste 0
desafio cognoscitivo (MORIN; DIAZ, 2016, p. 72).

A presente secdo traz em seu escopo o0s resultados da acdo interventiva realizada junto
aos interlocutores da pesquisa, por meio de encontros com o Grupo Dialogal. Para demonstrar
0 que foi proposto no planejamento da intervencdo, ou seja, implementar eixos de
problematizacéo filosofica na articulacao dos contedos de ensino, desenvolvemos, juntamente
com os professores, atraves dos grupos dialogais, as categorias, a partir das sinteses dos
didlogos produzidos por eles, as quais serdo discutidas no decorrer desta secéo.

Por sua vez, seus resultados se desdobraram para a culminéancia da elaboracéo e na
apresentacdo dos eixos problematizadores, os quais influem na prética pedagogica dos
professores na forma de conduzir os contetdos préprios de cada disciplina, expressos na
proposta curricular da escola. Evidenciamos, ainda, que a pesquisa-acdo envolve uma
perspectiva metodoldgica com formas participativas e coletivas, de modo que os envolvidos
sdo sujeitos ativos no processo de producdo do conhecimento a partir do lugar em que
vivenciam a realidade educacional. E através do Grupo Dialogal, considerado propulsor para a
transformacdo da pratica até entdo desenvolvida pelos professores, assentada no modelo
fragmentado. Certamente, eles contribuiram de modo significativo para repensar a condugéo
dos conteudos disciplinares, os quais tém praticado.

A pesquisa interventiva teve como locus a Escola de Ensino Médio em Tempo Integral
Polivalente Lima Rebelo, situada na zona urbana da cidade de Parnaiba-Pl, e teve como
propdésito suscitar mudancas nas praticas dos professores, a partir dos argumentos
empreendidos no pensamento complexo de Edgar Morin, objetivando a formulacdo e
implementacdo, na proposta curricular, de eixos problematizadores que alicercem os contetidos
e as praticas dos professores filosoficamente.

Com isso, tornar-se-ia viavel o desenvolvimento de um fazer docente que trabalhe junto
aos alunos os conteudos disciplinares, na perspectiva de norted-los no pensar e no fazer dos
educandos, com base no paradigma da complexidade, dando visibilidade, na proposta
curricular, aos conhecimentos, como possibilidade de construgdo de um ensino significativo,

globalizador e transdisciplinar, almejando a complexidade.
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A implementag&o dessa proposta constitui grande desafio para os professores, uma vez
que sua formacao, historicamente, esteve atrelada a uma formagéo fragmentada e especializada,
vinculada ao modelo da racionalidade técnica, cientificista, em que o sistema, para atender as
suas demandas, vé o professor como um técnico a desempenhar funcdes desejadas. E
importante destacar que, no processo formativo dos professores, esse modelo foi induzido, e é
reproduzido ao longo de sua trajetdria profissional, sendo necessario que a educacéo promova
mudancas substanciais na forma de conceber o ensino. Parte dai o desafio de implementar, na
proposta curricular, eixos problematizadores que possam viabilizar um ensino de se pensar
complexamente, tendo em vista a promocéo de uma formacéo autbnoma e cidadé dos discentes.

Entretanto, os professores devem estar sensibilizados e conscientes, a fim de que possam
desenvolver praticas em que os contetdos curriculares sejam contextualizados, globalizados e
multidimensionais, almejando um ensino transdisciplinar. E para o alcance dessas praticas, faz-
se necessaria uma acdo que deve constituir a pratica de todo professor, que é conduzir o0s
contetdos de forma a problematiza-los filosoficamente.

Para atender a esse desafio, nos assentamos na abordagem de Morin (2001, 2005, 2007,
2015), e em autores que pesquisam a transdisciplinaridade e a complexidade, tais como:
Moreira (2006), Behrens (2015), Ens; Donato; Diaz (2015), entre outros. As analises aqui
produzidas sdo fonte do trabalho de intervencgédo e dos desdobramentos para a implementacéo
dos eixos problematizadores, os quais subsidiardo os contetdos e as praticas dos professores, e
das disciplinas, em razdo do pensamento complexo, a partir da multidimensionalidade em que
0 homem esta situado, as redes complexas de relacdes e 0s acontecimentos inerentes a realidade.

O resultado solicitado, de acordo com os encontros desenvolvidos, durante a intervencao
com os professores, nutriu-se do referencial filoséfico de Morin que, a luz desta abordagem,
produziu efeitos significativos, impactando o trabalho docente e, consequentemente, 0s
discentes, no que diz respeito a pensar e agir de forma ética, cidada, planetaria, sustentavel e
solidaria, advinda dos questionamentos que foram socializados no Grupo Dialogal.
Vislumbrando-se, dessa forma, os desafios e vicissitudes a serem enfrentados para a insergéo
de uma matriz curricular disciplinar idealizada partindo dos eixos de problematiza¢do

filoséfica, norteados pela transdisciplinaridade.

4.1 Analises e discussdes das categorias a partir do Grupo Dialogal

Nesta subsecdo, enveredamos para questdes de ordem mais especifica da pesquisa

intervencionista, desenvolvida conjuntamente com os docentes interlocutores do estudo/da



76

investigacdo. Nas acOes efetivadas, descrevemos o processo das informacg6es para a produgéo
dos dados; assim, o trabalho estd estruturado em cinco categorias, extraidas dos quatro
encontros realizados com os docentes; e em cada uma delas, desenvolveu-se uma organizagédo
textual. Inicia-se com uma introducdo e, na sequéncia, as transcricbes das falas dos
interlocutores, sendo permeadas pelas analises e interpretaces da pesquisadora. Ao término de
cada categoria, discorremos sobre as discussdes assentadas no referencial da literatura estudada.

4.1.1 Conteudos disciplinares: potencialidades e fragilidades em foco

Antes de tratarmos das potencialidades e fragilidades pertinentes aos contetdos
apontados pelos professores, vale esclarecer a relacdo dos contetdos com o curriculo.
Historicamente, consideram-se como conteidos e/ou assuntos os que se encontram dispostos
em cada disciplina e que, por sua vez, sdo legitimados de forma prescrita no curriculo. Deste
modo, ele assegura — enquanto instrumento — 0s conteldos que devem ser abordados e
desenvolvidos no ensino, dai o seu entendimento enquanto instrumento definidor da acdo
politica no contexto escolar.

E importante mencionar que os contetdos disciplinares estdo assentados numa tradigéo
de ensino cumulativo, e segmentados de forma linear, dispostos numa somatoria de matérias, 0
que implica que cada area de aprendizagem retém contetdo especifico e suficiente em si. Isso
faz com que os alunos, em relacdo a esses contetdos, tenham uma apreensdo fragmentada do
que é ensinado. Surge, entdo, a necessidade de contribuir para que o ensino, em seus conteldos,
possa ser religado, e todos os envolvidos com o processo educativo, sobretudo os professores,
entendam que vivemos inseridos em uma sociedade com informagfes instantaneas e
conhecimentos que chegam até nds e se impdem numa complexidade de significagdes.

Isso implica em estabelecer uma cultura no processo de ensinar, que possa religar os
conteudos, eliminando as fronteiras existentes entre as disciplinas, a fim de que os discentes
possam ser sensiveis as percepcoes das intersecdes existentes dos saberes.

Entendemos que a realidade é fundamental para compreendermos as dimensdes
complexas e indissociaveis, e isso implica na efetivacdo de um ensino mais pertinente as reais
necessidades do mundo contemporaneo, de forma significativa, pautado no questionamento de
contetdos uniformes e instituidos como verdades, estando, dessa forma, aberto a outras
perspectivas ou abordagens na forma de olhar e analisar a vida, os conflitos, as incertezas, 0s

dilemas, os problemas, entre outros.
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Nesse entrelacamento, convém assinalar que a concep¢do de disciplina foi sendo
definida e concebida com base na formalizacdo e organizacdo dos contetdos configurados
formalmente no curriculo — 0 que na maioria vem definido pelas Secretarias de Educacdo —
sendo estruturados em formato de blocos de unidades, contendo os temas ou assuntos a serem
ministrados didaticamente pelos professores durante um periodo de tempo escolar.

Para respaldar esses argumentos, no que concerne ao papel politico do curriculo, usamos
a contribuicdo de Moreira (2006), que nos coloca diante da relacédo entre conteudo e curriculo,
fazendo-nos entender o seu sentido politico. Para esse autor, o contetdo curricular possui uma
dimensdo de conscientizacdo e emancipacdo daqueles que se encontram na condicdo de
oprimidos. Entretanto, para constituir-se enquanto um campo de acao politica que envolve as
definicbes de praticas didatico-metodologicas, faz-se necessario que esteja
organizacionalmente representado, sistematizado acerca do que os individuos desejam para 0
seu aprendizado. De modo que a selecdo e organizagdo do contetdo curricular tenha como
referéncia a realidade cotidiana dos alunos e o seu sentido existencial.

Diante dessas coloca¢es, questionam-se 0s conteudos disciplinares: Quem seleciona e
define os conteudos a serem desenvolvidos na acao de ensinar? O que é selecionado atende as
reais necessidades do cotidiano existencial dos discentes? Qual o nivel de participacdo dos
professores e alunos nesse processo de selecdo? O que € selecionado estd voltado as
expectativas e necessidades de um ensino mais problematizador?

Na pretensdo de responder a indagacéo acerca de quem seleciona e define os contedos,
podemos constatar que os 6rgdos oficiais relacionados diretamente as instituicdes de educacéo
formal, a saber: Ministério da Educacdo (MEC), Secretaria Estadual de Educacao e Secretaria
Municipal de Educagdo, determinam normatizagfes e diretrizes, como 0s Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (DCNEM), entre outros documentos que norteiam a selecdo de conteudos e a
préatica didatico-pedagdgica dos professores.

Ainda no intento de definir os contetdos curriculares que serdo trabalhados nas
instituicdes educacionais, 0 MEC possui o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para
o Ensino Fundamental, e o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio
(PNLEM), através dos quais € disponibilizada, para as escolas, uma lista de livros de editoras
diferentes, acompanhada, respectivamente, das resenhas, para que sejam analisadas (as
resenhas) pelos grupos de professores de cada area do conhecimento para, posteriormente,
definirem quais serdo os livros adotados pela escola. Dai, cabe a cada professor desenvolver,

posteriormente, os conteudos descritos nas obras selecionadas pela escola.
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No que diz respeito aos conteidos curriculares estruturados e organizados nos livros
didaticos, Morin e Diaz (2016, p. 72) contribuem com reflexdes e discussoes, e afirmam que “a
organizacdo curricular dos conhecimentos impede hoje que formemos um pensamento capaz
de enfrentar os problemas fundamentais de natureza global. Formar um pensamento complexo,
que reconheca o que esta tecido junto, demanda uma nova epistemologia”. E um pensamento
elucidativo para a essencialidade de se criar uma atitude de desejo de mudanca, diante dos
conhecimentos e do enfrentamento de incertezas, uma vez que os efeitos de uma formacao em
gue o conhecimento é concebido de forma fragmentéria, restringe o desenvolvimento de
“competéncia cidada para tomar decisdes” (MORIN; DIAZ, 2016, p. 73) em todos os aspectos
e dominios da vida.

Diante desses posicionamentos, esclarecemos que a intencionalidade do trabalho de
intervencdo ndo se trata de eliminar as disciplinas, mas que os contedos inerentes a cada uma
delas, definidos pelo curriculo, possam se abrir para uma reinvencdo de religacdo dos saberes,
a partir de aportes que perpassam a todas as disciplinas.

No entanto, para se chegar a eles, € preciso, inicialmente, saber o que os professores
reconhecem como potencialidades, a fim de que possam direcionar o0 ensino em uma
perspectiva complexa, bem como apontando as fragilidades as quais ajudam a ver as
fragmentag0es e necessidades.

Nesse direcionamento, no primeiro encontro do Grupo Dialogal com os professores,
esses se posicionaram apresentando as potencialidades e fragilidades em relacdo aos contetidos

de ensino:

PROF. HERACLITO: O ensino de filosofia tem grande valor e
potencialidades no gque tange ao aluno, no final de sua formacéo, ser capaz
de reconhecer injusticas, agir de forma ética, democratica, inclusiva e
solidaria. Porém, se os conteldos forem bem organizados para dar
oportunidade dessas habilidades serem desenvolvidas. As fragilidades se
encontram presas num contetdo pouco voltado para o desenvolvimento das
habilidades acima citadas, além de termos uma préatica muito tradicional de
ensino, que entende como didatica a exigéncia de aquisi¢cdo de conteudo,
somente esquecendo-se, no final, das atitudes que o aluno devera ter ao
concluir sua formagao.

Embora os contetdos estejam dispostos em cada area de conhecimento, denominadas
de disciplinas, eles podem ser um campo catalisador para um trabalho que possa conduzir o
processo transdisciplinar, almejando a complexidade; assim, é preciso que os professores

saibam trabalhar essas potencialidades. Nesse sentido, o professor Heréclito destaca que o
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ensino de Filosofia possibilita ao aluno ser capaz de reconhecer injusticas, agir de forma ética,
democrética, inclusiva e solidéria.

Com base no argumento do professor, percebe-se que ha intencionalidade ao
desenvolver os conteudos, e que esses se voltam para a formacao dos discentes, fazendo com
que se percebam os conflitos, os opostos existentes no mundo, mas que também irdo exigir
posturas solidarias, o que implica um agir ético, democrético e inclusivo.

No que concerne as fragilidades, confirma-se o que vem sendo discutido acerca da
fragmentacdo dos conteudos, quando evidencia que eles estdo presos a um conteudo pouco
voltado para o desenvolvimento das habilidades destacadas pelo professor. Além disso, revela
que a pratica de ensinar é muito tradicional, que entende como didatica a exigéncia de aquisicdo
somente de contelido. S8o esses argumentos que revelam um distanciamento entre a pratica
docente e o que se deseja formar.

O professor Pascal destaca como ponto forte da disciplina a leitura, através de uma
estratégia de roda de conversa, a qual favorece a oralidade e a dramaticidade, com base em uma
obra literaria. Dessa forma, acredita que isso desenvolve os talentos, o que podemos inferir
como competéncias e habilidades que os alunos possam adquirir para sua vida. Podemos
considerar, também, que a literatura aproxima o aluno de suas diversas dimens@es, como a

estético, a afetivo, a cultural, entre outras.

PROF. PASCAL: Um ponto forte da nossa disciplina, no caso, Lingua
Portuguesa, diz respeito a rodas de leitura — momento extraclasse no qual os
discentes oralizam o que leram. Essa atividade deixa-os & vontade para
exporem suas experiéncias com os livros (escolhidos pelos alunos). Outra
potencialidade a qual também envolve leitura é quando indicamos classicos
da Literatura Brasileira, a fim de que os alunos dramatizem essas obras.
Nesse caso, revelam-se muitos talentos. [...] nossos educandos mostram muita
fragilidade na escrita de géneros os quais solicitamos. Eles apresentam
entraves que dificultam o ato de escrever — fato que nos deixa bastante
angustiado, posto que essa competéncia ser-lhes-a cobrada néo sé na escola,
como também na vida. Em vista disso, faz-se mister um maior
acompanhamento de nossos discentes no que concerne a um maior
desempenho na leitura e, principalmente, na escrita dos mais diversos
géneros e tipos textuais.

Em se tratando de fragilidade, o professor evidencia a necessidade em relagdo aos
discentes, no que tange ao desempenho da escrita, envolvendo diferentes géneros e tipos
textuais. Os alunos apresentam grandes entraves ao escrever, situagdo que provoca uma
angustia expressa pelo professor, posto que sdo competéncias tanto cobradas na escola quanto

na vida.
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Os conhecimentos atualizados, a partir da tecnologia e da biotecnologia, sdo 0s
destaques do professor Montaigne; ele ressalta a biotecnologia como uma area de conhecimento
em que o préprio aluno se encontra interligado em varios aspectos da vida, bem como no

enfrentamento dos desafios e resolucdes de problemas.

PROF. MONTAIGNE: Sado as atualizagcdes dos conhecimentos a partir da
tecnologia avangada; Biotecnologia: ampla &rea do conhecimento com
relacdo a vida biol6gica do aluno com o meio fisico, incluindo a saude do
corpo, prevé desafios para resolucdo de problemas no estudo. Atualmente,
ocorre uma escolha de conteldos focados para o ENEM, muitas vezes
omitindo contetidos importantes que néo sdo trabalhados. H&4 uma quebra de
conhecimentos no curriculo escolar do aluno.

As fragilidades apontadas por esse professor centram-se na omissdo de contedos que
ndo sdo trabalhados. Quanto a quebra de conhecimentos, esses sdo selecionados em funcéo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), reforcando os resultados aprovativos para insercao
nas instituicdes de Ensino Superior. Constata-se, na fala do professor, a existéncia de um
curriculo que ndo se abre para as questdes reais e vivenciais dos educandos, fechando-se nos
contetdos pertinentes a cada disciplina do curriculo escolar, 0 que demonstra uma acao
fragmentada e atrelada aos resultados de sistemas de avaliagéo.

Enquanto isso, o professor Freud demonstra seu potencial ao criar possibilidades de
estudo com outras disciplinas. Extraimos, da concep¢do desse participe da pesquisa, que 0S
conhecimentos da area de Quimica criam ramificacdes interligadas aos saberes das demais

areas.

PROF. FREUD: Que o estudo de ciéncias cria diversas possibilidades pra
estudo em outras disciplinas. Um dos grandes desafios do ensino de quimica
é fazer com que o aluno crie afinidade com a disciplina e saiba encaixa-la em
sua rotina de vida.

Ao tempo em que considera um desafio, o professor destaca, como fragilidades, o aluno
criar afinidades e entender que a disciplina de quimica estd na rotina da sua vida. Esse
argumento suscita um questionamento acerca das praticas dos professores em relacdo aos
conteddos; ou seja, o distanciamento que ha entre o contetdo disciplinar e a vida cotidiana do
aluno, mas que, a0 mesmo tempo, provoca 0s docentes a reconhecerem a necessidade de
estabelecer a afinidade e relacionar com a vida do aluno, o que requer, por parte deles, uma
metodologia diferenciada, que envolva professor e alunos a verem a pertinéncia e relevancia do

aprendizado, a partir do contexto social.
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Por sua vez, o professor Marx destacou como potencialidades a realizacdo de
questionamentos referentes ao contetido voltado ao cotidiano. Verifica-se que esse docente, em
sua pratica, ao tratar dos contetidos desenvolve questionamentos aliados a vivéncia cotidiana
dos alunos, o que demonstra uma pratica significativa, centrada na perspectiva de um ensino

problematizador.

PROF. MARX: As potencialidades do contetdo disciplinar de matematica
sdo atividades exercidas em sala de aula com guestionamentos referentes ao
conteudo, mas de cunho voltado para nosso cotidiano. A fragilidade visivel
ndo advém do conteldo, e sim de uma base fraca que os alunos trazem do
ensino fundamental.

No que tange as fragilidades, considera que ndo seja o contetdo, mas uma base fraca
que os alunos trazem do Ensino Fundamental. Analisando a posigéo desse professor, ao afirmar
gue o problema néo esta relacionado ao contetdo, pois 0s alunos possuem uma base fraca, ele
quer dizer que o problema esta relacionado diretamente ao contetdo que lhes é ensinado, e
como e desenvolvido, para que esses alunos possam encontrar uma aprendizagem significativa.

Abstracdo, imaginagéo e a compreensdo do mundo sdo dimensdes de potencializacéo,
de acordo com o professor Spinoza. Observa-se que ele estabelece uma relacdo dos conteddos

da Fisica para a compreensdo do mundo.

PROF. SPINOZA: Em todos os conteudos de Fisica é necessario que o aluno
desenvolva a abstragdo e a imaginagdo, bem como a compreensdo do mundo
onde estdo inseridos, portanto, considero como potencialidades a serem
desenvolvidas a abstragdo, imaginagdo e compreensdo do mundo. [...] as
mesmas potencialidades se transformam em fragilidades, uma vez que a
abstracdo e a imaginacao sdo faculdades mentais de se desenvolverem.

Em relacdo a fragilidade, o professor cita as mesmas potencialidades, e justifica que a
abstracdo e a imaginacdo séo faculdades mentais que precisam se desenvolver. Percebe-se,
nesse Vviés, que o professor sente dificuldade para desenvolver um ensino de Fisica que promova
0 aumento dessas habilidades nos alunos.

Conforme o professor Rousseau, conhecer 0 mundo e a compreensdo de si proprio séo
pontos fundamentais para o desenvolvimento do senso critico e sua participa¢do na sociedade.
Percebe-se que ele desenvolve uma relacdo aberta entre os contedos fixados para a disciplina,

com a realidade e o conhecimento de si.

PROF. ROUSSEAU: O ensino de Historia possibilita ao aluno conhecer o
mundo em que vive, bem como a si mesmo. A compreensdo de si mesmo é
fundamental para que o ser humano desenvolva um senso critico e se torne
um individuo participativo na sociedade. O professor de Historia tem o
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grande desafio de fazer com que os alunos relacionem fatos, interpretem
pontos de vistas diferentes e tenham acesso a diversas fontes. O ensino de
Histdria ainda € visto como o ensino de datas e fatos, e que ndo merecem ser
interpretados.

No entanto, estd em seus desafios fazer com que os alunos relacionem e interpretem
fatos sob diferentes pontos de vista. Ao realizar esse intento, desmistificaria um ensino de
historia como sendo de datas e fatos. A fala do professor revela, de forma implicita, a existéncia
de um ensino praticado de forma linear, o que leva a fragmentacéo e ao isolamento disciplinar.

Por outro lado, o professor Hegel focaliza, como potencialidades, que sua area traz
conteddos que favorecem os discentes a inser¢do no mercado de trabalho e a interacdo com o
mundo globalizado. Ele relaciona como pertinentes a profissionalidade e o cuidado com o
ambiente e a si proprio. Reconhece, portanto, que a esséncia da disciplina é a possibilidade de
transitar com os diferentes tipos de contetdo, o que caracteriza uma perspectiva disciplinar

aberta, que dialoga com as demais areas de conhecimento.

PROF. HEGEL: A Lingua Estrangeira Inglés traz consigo contetdos de
grande potencial para nossos dias, pois tais contelidos sdo favoraveis a
insercao do estudante no mercado de trabalho, a sua interagdo com o mundo
globalizado. S&o assuntos relevantes a carreira, aos cuidados com o meio
ambiente, aos cuidados com a saude etc. Porém, tornam-se frageis quando
ndo sdo interessantes para alunos que acreditam que jamais precisarao
estudar ou aprender inglés, para futuramente usufruir; vendo essa
aprendizagem como uma agdo desnecessaria e sem importancia. Portanto,
vé-se a necessidade de leva-los a acreditar na importéancia do uso da lingua
estrangeira nos dias atuais, fazendo um levantamento de conteldos e temas
que estejam de acordo com nossa realidade, a fim de despertar o interesse
dos alunos.

A fragilidade apontada pelo professor esta centrada na concepcdo que os alunos tém de
ndo precisar estudar e aprender essa area, considerada por eles desnecessaria. Todavia, 0S
conteddos de Inglés tém grande potencialidade, posto que favorecem contributos aos alunos.

Por que, entdo, a disciplina de Inglés e considerada desnecessaria por eles? Sob esse
aspecto, analisamos que o professor reconhece a essencialidade dos conteidos de Inglés, mas,
quando fala das fragilidades, atribui aos alunos a falta de interesse, logo, verifica-se a
necessidade de o professor fazer com que os alunos tenham prazer em estudar a disciplina.

Foi de grande importancia os professores saberem o que potencializa e fragiliza o
trabalho com os conteddos disciplinares; tal fato permitiu um novo repensar sobre a sua praxis,
0 que proporcionou a identificacao de dificuldades que possam impedir um trabalho pedagogico
mais significativo, voltado aos alunos. Certamente, poderdo ajuda-los na resolucdo ou
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enfrentamento de suas necessidades de trabalhar os contetdos, de modo a superar a
fragmentacdo, almejando a religacao de saberes através da transdisciplinaridade.

As analises e interpretacGes a partir do que pensam os professores foram inter-
relacionadas com o pensamento de Morin; deste modo, destacamos passagens dos didlogos
proferidos pelos participes, como fundamentais nesta discussao, quando afirmam, em suas
falas, termos como: agir de forma ética, democratica, inclusiva e solidaria; conhecimentos
interligados com a vida; conhecer 0 mundo e a compreensdo de si mesmo e interacdo com o
mundo globalizado.

Inicialmente, aproximamos a concepcao expressa pelos professores do agir de forma
ética, democrética, inclusiva e solidaria com base na perspectiva epistemoldgica de Morin
(2000, 2002), que se alicerca em uma formacdo cidada que permite enraizar, dentro de si, uma
tridimensionalidade identitaria do ser humano, que é a identidade nacional, a identidade
continental e a identidade planetaria. A razéo de ser cidaddo encontra seu sentido quando o ser
humano cultiva o sentimento de vida solidaria e responsavel. E nesse sentido que se reflete
sobre a funcao do ensino, gque €, segundo Morin (2000), a de desenvolver a autoética necessaria
a edificacdo de uma sociedade cujos parametros sdo alicercados na justica, na equidade e
solidariedade tdo almejadas por todos.

As categorias — conhecimentos interligados com a vida e interagdo com o mundo
globalizado, destacadas pelos professores — remetem ao entendimento de que o ensino seja
pertinente aos interesses dos alunos; nesse direcionamento, e inspirada no pensamento

complexo de Morin, Behrens (2015) contribui para as reflexdes dizendo:

A superacdo da visdo disciplinar [...] exige a transposi¢do dos contetdos
propostos de maneira isolada e desagregada do todo e, muitas vezes, sem
significado para o aluno que esta em processo para aprender. Para tanto, a
aproximacdo da realidade do aluno depende da proposicdo de problemas
essenciais e significativos, que gerem saberes relevantes e necessarios para a
vida e para a convivéncia como ser humano no universo [...] (BEHRENS,
2015, p. 31).

Destarte, podemos pontuar que o processo de ensino-aprendizagem dos contedos
disciplinares deve ser encaminhado para a perspectiva de busca de significagdes, do
estabelecimento de elos entre o conhecimento e a realidade. Desse modo, 0 processo educativo
dar-se-a a partir da apreensdo da realidade em toda a complexidade que envolve o viver. E
preciso conceber a educacdo como o ensino das interligacGes necessarias para a compreensao
da realidade de forma complexa, o ensino da humanidade do homem e de sua percep¢do como
cidadéo de seu espago local, e, a0 mesmo tempo, do Planeta (MORIN, 2000).
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Extraimos, das falas dos professores, a categoria conhecer o mundo e a compreensao de
si mesmo, diante de um modelo de sociedade em que sdo valorizadas a técnica, a produtividade
e a concorréncia; isso produz efeitos impactantes nos individuos, como, por exemplo, a
indiferenca, a perda da sensibilidade perante aos outros, esquecer-se de ensinar a compreender
uns aos outros. A compreensdo humana pode ser entendida a partir de duas perspectivas: a
compreensdo intelectual ou objetiva e a compreensdo humana intersubjetiva; a primeira se
caracteriza pela inteligibilidade e explicacdo; e a segunda envolve uma relacdo de
conhecimento e de identificacdo de sujeito a sujeito; de outro modo, a compreensdo nao se
restringe a ver o homem enquanto objeto, mas também como sujeito a partir de um esforgo de
empatia, de identificagéo e de projecdo (MORIN, 2001, 2007).

Os elementos extraidos nessa categoria auxiliaram o processo de reflexdo dos
professores, pois perceberam que, por meio das potencialidades encontradas em seus contetdos
disciplinares, podem aplicar, de maneira concreta, um ensino transdisciplinar, bem como fazé-
los pensar sobre as fragilidades. Possibilitaram, também, reconhecer as fragmentagdes de um
ensino que ndo tem conectividade, uma vez que, por causa da especializacdo do conhecimento,
0s mesmos elementos foram perdendo os elos que permitiam ver e compreender de forma

global, integrada e contextual.

4.1.2 Desenvolvimento da Pratica Pedagdgica e sua articulacdo com o Curriculo Escolar

Toda pratica pedagogica desenvolvida pelos professores ndo possui um carater neutro,
pois requer uma série de escolhas imprescindiveis do seu fazer pedagogico, sobretudo no que
tange ao trabalho com os contetdos, o que envolve fatores determinantes como: objetivos, 0
gue ensinar, e como ensinar. Deste modo, o curriculo escolar € instrumento formal que
determina o que deve ser ensinado, bem como orienta os professores nos procedimentos
didatico-pedagdgicos.

Andrade (2003, p. 10) concebe o curriculo enquanto “instrumento que articula
possibilidades, necessidade, interesses, pretensdes e perspectivas da escola, em um conjunto de
escolhas, agdes, énfases e omissdes”; verifica-se que a existéncia de um curriculo tem duas
naturezas, uma fechada e outra aberta; a primeira considera os elementos previamente
determinados, como, por exemplo, os contetdos disciplinares; e a segunda, acentua uma
perspectiva em que possibilita ver um campo de necessidades e interesses diante da vida, com

suas incertezas, crengas, contradi¢cdes e conflitos aludidos por Morin.
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Com base no pensamento de Andrade (2003), é salutar que os professores reflitam sua
pratica pedagogica, e como essa se articula com o curriculo escolar. Nesta categoria, 0s
professores puderam descrever como sua pratica esta articulada com o curriculo da escola, o
que contribui para seu processo de reflexao, no que tange a natureza fechada e fragmentada do
curriculo. Os professores, ao discutirem essa categoria, enfatizam muito mais acerca do

curriculo da escola do que propriamente suas praticas, € o que revelam suas falas.

PROF. HERACLITO: O que vejo é uma corrida na contramo, as escolas
nao estdo sabendo, pelo menos do ensino médio, articular as disciplinas com
as outras, ndo estdo nem sabendo o que é transdisciplinaridade e muito
menos, se busca conhecer o que é e como fazer. As diretrizes estdo muito
bonitas no papel, mas a realidade é outra nas escolas. O gue vejo na escola e
em todas as outras das quais participo e sobre isso venho questionando, é
como a proposta curricular vem sendo montada. Muitas vezes se trabalham
sozinhos e escolhem livros sem se preocupar com o que querem formar nos
alunos. [...]. Tiro isso por base em outras, 0 que observo é que o ensino esta
dividido e isolado do resto, ou seja, cada um ministra seus contedos, muitas
vezes presos em um livro e se esquecendo de observar o tipo de aluno que tem
e 0 que precisa ser ensinado.

Sdo varios os aspectos acentuados pelo professor Heraclito. Ao tratar a prética
pedagogica e sua relacdo com o curriculo, o docente apresenta uma posicdo de ndo haver
articulacdo entre as disciplinas, e a transdisciplinaridade é algo desconhecido pelos professores;
considera que esses hem buscam conhecer o que é, nem como fazer. Questiona, também, a
forma como a proposta curricular é construida, expondo a existéncia de um trabalho isolado.
Sua percepcdo decorre de haver um ensino dividido, isolado, pois muitos professores
encontram-se presos ao livro, sem verificar se é pertinente ao aluno, e 0 que precisa ser
ensinado. Percebe-se que h& uma inquietacdo por parte do professor em relagdo a proposta
curricular, como ela vem sendo elaborada no &mbito da escola.

O professor Pascal, em sua reflexdo, afirma que os alunos s&o levados a entender o
porqué dos fenébmenos no mundo. Para tanto, se faz necessaria a busca da raiz do conhecimento,
do que simplesmente decorar; desta maneira, a fala do professor se atém a um curriculo

transdisciplinar, com isso, o ensino problematiza, buscando a origem das palavras e conceitos.

PROF. PASCAL: E mais interessante buscar a raiz de determinado
conhecimento do que o simples método de decorar tabelas, por exemplo.
Dessa forma, faz-se mister um curriculo numa perspectiva transdisciplinar:
fazendo com que o ensino problematize os fendmenos de uma lingua e/ou de
um idioma a fim de buscar a(s) origem(ns) das palavras, dos conceitos
gramaticais. Apesar das deficiéncias estruturais, a proposta curricular busca
atender os anseios dos nossos alunos.
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Encontramos, na fala do professor Pascal, que em suas discussdes revela o anseio de
que haja um curriculo na perspectiva transdisciplinar, o que faz com que o ensino possa ser
problematizado. Todavia, percebe-se que coloca essas ideias a partir dos campos especificos
das disciplinas.

O professor Montaigne reconhece que sua préatica é desenvolvida de forma razoavel,
ndo expressando de fato como ela se da. Reforca que a proposta esta desatualizada diante da
nova organizacdo do Ensino Médio; segundo o professor, as disciplinas requerem uma relacao

interdisciplinar de conteddos.

PROF. MONTAIGNE: Razoavelmente, tento conciliar contetidos de biologia
nas 32 séries e em outros horarios complementares trabalho com a disciplina,
“Componente eletivo”, que esta sendo inserida a partir desse ano, isso é
reforma do Ensino Médio. Atual proposta da Escola esta desatualizada, pois
j& estamos na nova organizacdo do Ensino Médio, onde as disciplinas
requerem interdisciplinaridade de conteldos e estamos nesse processo de
necessidades desejadas [...].

Ao analisar a posicdo do professor, observa-se que ele sente dificuldades em estabelecer
articulacdo entre sua préatica pedagogica e o curriculo escolar; podemos inferir, com base nas
colocacdes do professor Heraclito, que em razdo de serem propostas elaboradas pelos sistemas
educacionais, em que ndo ha a participacdo dos professores, afeta nesta dificuldade de
articulacéo.

No que tange a préatica do professor Freud, esse aponta que a Quimica, como ciéncia,

propde acompanhar as mudancas do pensar e agir do educando.

PROF. FREUD: Como professora do Ensino médio, o desenvolvimento da
quimica, como ciéncia, dentro da possibilidade devemos acompanhar as
mudancas que competem ao desenvolvimento do pensar, agir do educando. A
proposta abrange os objetivos gerais da escola num todo.

Na analise a partir da fala do professor, verifica-se que esse ndo relaciona a sua pratica
com o curriculo escolar; ou seja, ao se referir a proposta curricular de forma imprecisa,
limitando-se a apresentar apenas o0s objetivos da escola, reflete o que, anteriormente, tem se
evidenciado nas falas dos professores que o precederam, uma proposta curricular em que 0s
professores de fato ndo tém uma apropriacdo do que nela esta expresso, ndo dialoga a prética
com 0 que a proposta requer.

A falta de ferramentas para articular de forma mais eficiente a pratica pedagogica é o
que expressa o professor Marx; observa-se, no entanto, que o professor aponta que a proposta

curricular da escola é interessante, pois dela observam-se 0s fundamentos das praticas
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pedagogicas para um bom desenvolvimento do aluno, visando a qualidade de ensino, a

exposicéo e o compartilhamento dos conhecimentos.

PROF. MARX: Infelizmente, ndo temos todas as ferramentas necessarias
para articularmos, de maneira mais eficiente, nossa préatica pedagdgica,
maneira a qual gostariamos muito de poder colocar 100% em prética. A
proposta curricular da escola é bem interessante, pois através dela
observamos os fundamentos das praticas pedagdgicas que deverdo ser
implementadas no ambiente escolar. A proposta corresponde a um ponto de
apoio inicial, onde abrange as praticas que serdo implementadas para um
bom desenvolvimento do aluno, a qualidade de ensino e a exposi¢do e
compartilhamento dos conhecimentos.

Entendemaos, através da fala do professor, que ha um distanciamento entre a proposta
prescrita e a pratica, embora haja um reconhecimento de que a implementacdo de praticas na
proposta curricular pode favorecer o desenvolvimento do aluno e a qualidade do ensino. Porém,
o professor nao define que ferramentas seriam necessarias para aliar sua pratica pedagdgica a
proposta curricular da escola, o que podemos presumir que a dificuldade decorre de tantas
exigéncias burocraticas impostas como procedimentos pedagdgicos, e sdo somente mais
exigéncias do sistema como forma de controlar. Dizemos isso em funcdo de termos, durante 0s
dias em que estivemos com os professores, percebido uma séria preocupacdo com os resultados
de provas, preenchimentos de fichas e outras exigéncias burocréticas.

O professor Spinoza ndo relatou acerca da sua préatica articulada a proposta, porém,
destacou a necessidade de o curriculo ser mais flexivel, em que o professor tenha mais
autonomia, considerando ser ele o conhecedor da realidade em que se encontra inserido.
Questiona, reflete quanto a postura dos professores ao ficarem presos a um curriculo fixo e
vindo de cima para baixo, isso ocasiona uma nao superacdo dos conflitos no campo da
educacéo. O professor argumenta de modo a problematizar as diferentes formas de trabalhar os

contedidos, mas com 0S escassos recursos, os resultados tornam-se inviaveis.

PROF. SPINOZA: [...] Cumprir com os contetidos é uma tarefa relativamente
facil, no entanto, quando falamos de competéncias e habilidades, algo comeca
a dar errado, vejamos, existem véarias formas de trabalhar os conteudos,
certo? Porém, com os recursos que nos sao dados, é praticamente impossivel
termos os resultados propostos pelo curriculo. Desejamos, ansiamos por um
curriculo mais flexivel, pautado na autonomia do professor enguanto
conhecedor de sua realidade em sala de aula. A meu ver, toda vez que 0s
professores ficarem presos em um curriculo fixo, vindo de cima para baixo,
continuaremos com partes dos conflitos ndo resolvidos no campo da
educacgdo. Poderiamos pensar em um curriculo descentralizado, um curriculo
particular de cada escola, eu sei, pode parecer, no primeiro momento, um
absurdo, mas ndo é. Paises que lideram os primeiros lugares nos ranking da
educagdo mundial, os professores tém autonomia para elaborar seu proprio
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curriculo, seja s6, é algo coerente uma vez que cada escola sabe da sua
realidade, ndo ¢ isso? Precisamos meditar e refletir sobre tudo isso.

S4o latentes os anseios do professor Spinoza pela concepg¢do de um curriculo de natureza
flexivel, descentralizado, pertinente a realidade de cada escola, em que o professor poderia
exercer mais autonomia, por ser o conhecedor da sala de aula. Faz um apelo para se pensar e
refletir sobre um curriculo descentralizado dos sistemas que controlam.

O professor Rousseau salienta que para desenvolver o aluno de forma integral, utiliza-
se de pesquisa, interacdo entre teoria e pratica e reflexfes acerca da efetivacao e respeito aos
direitos humanos, os quais considera como principios norteadores da sua préatica. Transparece,
na fala do professor, no que tange a proposta curricular, que ele se centra em funcdo das
avaliacOes externas; ou seja, estd voltado para resultados, deixando nitido que o curriculo ndo
estabelece uma aproximacdo com a realidade do aluno. No entanto, ele procura, nos

planejamentos, aproximar o curriculo da realidade dos alunos.

PROF. ROUSSEAU: O ensino Médio é orientado por principios que sempre
procuro ter em mente ao ensino. Desenvolver de forma integral o aluno, uso
de pesquisa como pratica pedagogica, interagdo entre teoria e pratica e
promover o respeito aos direitos humanos sdo alguns desses principios que
norteiam minha pratica. A proposta curricular da Escola segue as normativas
da SEDUC, que segue o que é cobrado nas Avalia¢Oes externas. Mas nas
reunibes de planejamento, sempre procurar tornar esse curriculo mais
proximo da realidade de nossos alunos.

O professor eshoca que realiza seu planejamento de forma a tornar o curriculo mais
préximo a realidade do aluno; nesse viés, entendemos que o0s contetidos de fato se configuram
como contetdos definidos culturalmente, e que ndo ha um estabelecimento com a vida dos
discentes, por mais que o professor se esforce por aproximar.

O professor Hegel apresenta um posicionamento problematico, ao expor que a proposta
curricular traz conteudos, em relagéo ao Inglés, além do nivel de aprendizagem dos alunos, uma
vez que esses sdo oriundos de escolas situadas na zona rural, as quais, na visao do professor, a
disciplina ndo é valorizada. Tal situacdo leva o professor a realizar uma pratica diferenciada em
relacdo as diretrizes do Ensino Médio, ou seja, a trabalhar contetidos do nivel anterior ao Ensino

Médio.

PROF. HEGEL: A atual proposta curricular da escola em relacdo a
disciplina, inglés, sugere contetdos além do nivel de aprendizagem dos
nossos alunos, os quais, em maioria, sdo oriundos de escolas interioranas,
onde a disciplina ndo é valorizada. O fato provoca, requer uma articulacao
diferenciada na pratica pedagogica atualmente aplicada, com relacdo as
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diretrizes do ensino médio, devido a necessidade de trabalhar contetdos
anteriores ao Ensino Médio.

Ao analisar a questdo posta pelo professor Hegel, verifica-se que ele coloca a existéncia
de contetidos em niveis elevados, e os alunos ndo conseguem acompanbhar, atribuindo tal fato
ao contexto rural, de onde parte dos alunos sdo oriundos. De acordo com o professor, iSso requer
um trabalho pedagogico diferenciado, sendo essa situacdo uma provocacdo para se refletir, de
modo geral, sobre a formagéo de professores que veem um ensino conteudista e cientificista,
n&o reconhecendo a pertinéncia dos fatos que permeiam a vida cotidiana dos estudantes.

Por gue se pensar, junto aos professores, sobre a articulacéo entre a pratica e o curriculo
da escola? Em um primeiro momento, foram analisadas as potencialidades e as fragilidades dos
contetdos disciplinadores, sentidas pelos professores. Nessa categoria, como eles veem a
articulacdo da sua pratica com o curriculo, percebemos que, nesses dois momentos, a maioria
dos professores deixa clara a desarticulacao entre a pratica pedagogica e o que é preceituado no

curriculo da escola.

O Curriculo da Educacdo Bésica inclui desde os aspectos basicos, que
envolvem os fundamentos filoséficos e sociopoliticos da educacdo, os marcos
tedricos que a concretizam na sala de aula, relacionando principios e
operacionalizacdo, teoria e prética, planejamento e acdo (PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO — CETI POLIVALENTE LIMA REBELO,
2016).

Os discursos dos professores tém apontado, reiteradamente, o que j& vem sendo
discutido sobre a fragmentacdo dos saberes, visoes reducionistas e simplificadoras dos saberes;
esses constituem problemas existentes na pratica dos docentes, visto isso, sobretudo nas
dificuldades que foram apontadas anteriormente.

Esta dicotomia entre a pratica exercida pelos professores e o curriculo escolar vem de
uma cultura formativa tanto dos processos de niveis de ensino, pelos quais os professores
estudaram, quanto pelos processos de formacdo de professores, vistos nas universidades e
faculdades. A propria organizacdo dos curriculos das licenciaturas € estruturada de forma
fragmentada. Como exemplo, podemos citar a disciplina de Estagio, em que os alunos véo para
as escolas experienciar a docéncia; contudo, ndo desenvolvem praticas de um ensino mais
articulado com as varias dimensdes da vida, ficando reduzido a contetdos selecionados pelo
livro didatico, isto €, heranca de um curriculo de formacgéo de professores centrado em um
modelo de divisdo disciplinar.

Para um maior entendimento da institucionalizag&o do curriculo nesses moldes, Morin

(2007) afirma que as universidades modernas instauraram o modelo vigente de curriculos por
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disciplinas, que remete ao inicio da fragmentacéo, esfacelamento, compartimentalizacdo, o que
gerou as diversas especialidades do saber, recebendo a denominacdo de disciplinas. Segundo
ele, “a organizagao disciplinar instituiu-se no seculo XIX, principalmente com a formacéao das
universidades modernas, e desenvolveu-se no século XX, com o progresso da pesquisa
cientifica” (MORIN; ALMEIDA; CARVALHO, 2007, p. 39).

Isso néo significa entender que a fragmentacdo do conhecimento comeca a partir desses
séculos, mas as suas raizes remontam a séculos anteriores, como, por exemplo, o seculo XVI,
com o surgimento do método cartesiano, que preceitua o desdobramento do conhecimento em
partes.

Ndo se deseja com isso, desconsiderar o0s aspectos benéficos advindos da
especializacdo dos conhecimentos, 0 que se vem questionando é a clausura que tornou o
conhecimento restrito as especialidades disciplinares, fato que, decisivamente, resultou na
perda da visdo integradora e de conjunto, 0o que permitiria encontrar sentido nas relagdes
significativas que entrelagam o viver humano na sua complexidade.

Diante dessas discussdes, evidenciamos que as reformas na educacéo, segundo Morin,
exigem um projeto de formacdo de professores e uma organizacdo curricular que atenda a
multidimensionalidade em que emergem os fendmenos e realidades. Corroborando o
pensamento complexo, Ardoino (2005) defende a multirreferencialidade para a abordagem
curricular. Este modelo tem como referéncia a complexidade dos fen6menos, em que a visao
disciplinar ndo se encontra restrita a cada area de saber, uma vez que a pluralidade e
heterogeneidade lhes sdo caracteristicas.

Entendemos que a abordagem multirreferencial seja uma perspectiva para as instituigdes
de ensino, uma vez que reconhece que, nas diversas disciplinas, ha um constante movimento
conhecido como dialeticidade, o qual permite a criatividade na (re)criagédo do conhecimento.
Reconhecer a multiplicidade dos olhares na abordagem e compreensdo dos fenémenos
educativos implica destituir a concepcdo de pensamento que se evidencia de forma linear,
isolado e reducionista, caracteristico do modelo pautado na simplificag&o, e privilegiar, como

ponto de partida, a constru¢do do conhecimento, o heterogéneo.
4.1.3 Concepcao acerca da Teoria da Complexidade de Morin
Neste trabalho, temos evidenciado as implicagcbes que um ensino fragmentado tem

causado, sobretudo, para a formagdo dos discentes, em conceber o homem de forma

compartimentalizada, por areas de especialidades. Consideramos que essa préatica de ensinar,
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ainda predominante nas institui¢cdes de ensino em geral, esta arraigada no modelo de ensino
centrado na linearidade da sucessdo de fatos e acontecimentos, na transmisséo de contetdos
historicamente consolidados e na repeticdo reproduzida por meio de roteiros de questdes e
avaliacdes, como forma de materializar e quantificar o que foi ensinado e aprendido.

Essas questdes elucidadas remetem a urgéncia de um ensino mais significativo, critico
e integrador, diante das complexas transformacdes que impactam a vida humana, na sociedade
e no mundo; isso advindo, sobretudo, da realidade de um mundo conectado, no qual,
instantaneamente, as informacdes sdo processadas, e novos conhecimentos sao produzidos.
Tudo isso afeta singularmente a educacgéo, e, especialmente, 0s processos que envolvem a
aprendizagem.

Deste modo, é preciso ter a visdo da totalidade. E nesse contexto que nos apoiamos e
defendemos a concepcao de complexidade abordada por Morin, por acreditar no seu carater
transdisciplinar, para que assim possamos restabelecer os elos que interligam as diferentes
perspectivas do conhecimento, rompendo com a fragmentacdo dos contetidos esfacelados nas
disciplinas, de maneira que proporcione a religacao.

Considera-se, portanto, que essa fragmentacéo se torna o grande desafio a ser enfrentado
e superado pelos professores, frente ao processo educativo. Nesse viés, 0 pensamento complexo
constitui-se, de acordo com Morin, em compreender a vida, 0 mundo, o0 homem, e a sociedade
como um todo indissocidvel. Isso nos faz entender que € necessario desenvolver um
conhecimento que estabeleca as relac@es e a interdependéncia no que concerne a vida humana,
em todas as suas dimensdes.

Face ao exposto, buscou-se saber a concepgdo que 0s participes tinham sobre o
pensamento complexo. O professor Heraclito expds que, para Morin, o conhecimento foi
fragmentado, apontando para a dicotomia entre 0 ensino e a aprendizagem, 0 Que,
consequentemente, provoca dificuldades para a compreensdo dos alunos em relagdo ao
conteudo, entendendo dessa forma né@o haver relacdo com a vida. Ainda em suas palavras,
indica que ha necessidade de estruturar o ensino, de forma que venha a atender as reais

necessidades do aluno enquanto ser historico e social.

PROF. HERACLITO: Para Edgar Morin, o conhecimento foi fragmentado,
onde so beneficia o ensino e ndo a aprendizagem. Essa forma de estrutura do
ensino dificulta a compreensdo dos alunos acerca dos contetdos, pois, nesse
momento, ndo vé relacdo com a vida. Para reorganizar toda essa situacao,
h& uma necessidade imediata de se estruturar o ensino novamente, para
atender as necessidades do aluno enquanto ser histérico e social.
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A anélise que se faz da posi¢do do professor é de que ele corrobora o pensamento de
Morin, tecendo critica acentuada a estrutura do ensino, o que nos faz entender que existe um
distanciamento dos contetdos, os quais foram selecionados sem que houvesse as interligacdes,
as interdependéncias, o que € proprio para se pensar de forma complexa.

A Teoria da Complexidade é entendida pelo professor Pascal como aquela que ajuda na
construcdo do conhecimento, pois ela traz em seu bojo a conectividade, indissociabilidade dos
fendmenos existentes no mundo, justificando, desse modo, que a aprendizagem almeja um
trabalho numa abordagem multidisciplinar, transdisciplinar. Entretanto, € preciso que a
aprendizagem parta de uma visao holistica do objeto de estudo e, assim, saber aplicar nas mais
diversas situacdes do cotidiano.

PROF. PASCAL: Para mim, a teoria da complexidade ajuda,
indubitavelmente, na construgdo do conhecimento, uma vez que a totalidade
de um saber e/ou de saberes ndo pretere suas partes. O conhecimento, num
todo, traz em seu bojo a conectividade, a indissociabilidade dos fenémenos o0s
quais compdem o mundo. Nessa perspectiva, 0 aprendizado deve ser feito
numa abordagem multidisciplinar, transdisciplinar; para tal, o aluno e todos
no universo da aprendizagem necessitam de uma visdo holistica de dado
objeto de estudos e, dessa forma, aplica-la nas mais diversas situacbes do
cotidiano.
Percebe-se que esse professor apresenta um nivel significativo de entendimento acerca
da abordagem da Teoria da Complexidade, reconhecendo que é inerente ao conhecimento, a
conectividade e a indissociabilidade, o que implica na aprendizagem significativa para o aluno.
Dai, reconhece a importancia de se desenvolver uma pratica de ensino que considere a
multidisciplinaridade e a transdisciplinaridade como necessarias nas articulacbes dos
conteudos, em vista de compreendé-los globalmente, bem como a aplicabilidade na vida
cotidiana.
Na concepc¢édo do professor Montaigne, o ser humano é formado numa perspectiva da

complexidade, apontando como justificativa que fatores naturais, politicos, morais, fisicos e

culturais influenciam diretamente na condicdo humana; essas questdes postas sdo dimensdes

centrais que interpelam a complexidade.

PROF. MONTAIGNE: O ser humano é montado numa complexidade, pois 0s
fatores naturais, politicos, morais, fisicos, culturais, influenciam na propria
condicdo humana. Atualmente, o curriculo escola encontra-se com
conhecimento, atraveés das disciplinas fragmentadas, onde o aluno estuda, por
exemplo, geografia, Biologia... sem contextualizar onde realmente utilizar
aquele determinado conhecimento.
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O docente reflete o sentido da complexidade fazendo uma conexao entre o ser humano
e suas multiplas dimensdes, no entanto, deixa evidente a existéncia da estrutura curricular
ancorada em disciplinas que se encontram distantes das reais necessidades dos educandos. Ha
um reforco neste modelo de estudos isolados, de modo que dificulta uma formacéo voltada a
complexidade.

O entendimento do professor Freud se centra no conceito de ordem, definindo como o
que extrapola as ideias de estabilidade, rigidez, repeticao e regularidade; mas que se une a ideia
de interacdo e que ela advém, recursivamente, do oposto que é a desordem. Esta parte de dois
polos, um objetivo e outro subjetivo, reafirma que o processo de desordem exige uma relacao

de ordem.

PROF. FREUD: O conceito de ordem extrapola as ideias de estabilidade,
rigidez, repeticdo e regularidade, unindo-se & ideia de interacdo, e
imprescinde, recursivamente, da desordem, que comporta dois polos, um
objetivo e outro subjetivo. Isso significa que todo processo de desordem exige
uma ordem.

Através da relacdo entre ordem e desordem, que sao elementos-chaves na compreensao
do pensamento complexo, o docente explicita sua concepgédo, o que nos leva a pensar em um
ensino transdisciplinar, quando reconhece na relacdo de ordem e desordem que o conhecimento
tem uma natureza aberta e auto-organizadora.

Nesse mesmo direcionamento, o professor Marx expde como entende o0 pensamento
complexo, considerando-o como sendo a interagéo entre as disciplinas, o que extingue as ideias
simplistas e o aprendizado com as no¢des de ordem, desordem e organizagdo; sdo elementos

destacados que incitam para as reflexdes.

PROF. MARX: Significa uma interagdo entre as disciplinas, uma maneira
nova de se pensar, extinguir as ideias simplistas e colocando em foco o
aprendizado sobre nogbes de ordem, desordem e organizagéo.

Por sua vez, tanto o professor Freud quanto o professor Marx destacam elementos
comuns, tais como interacdo, ordem e desordem. No entanto, o professor deixa evidente que o
centro da aprendizagem se retém na ordem, desordem e organizacdo. E preciso que se reflita
que o pensamento complexo ndo se reduz a esses aspectos, 0 que poderia significar um
pensamento fechado.

O professor Spinoza argumenta que a Teoria de Morin aponta que o conhecimento pode
ser potencializado a partir do fragmento como parte do todo, considerando que as partes que
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formam o todo podem modificar a viséo unifocal do saber, o que em suas reflexdes considera

que isso seja predominante.

PROF. SPINOZA: Morin nos mostra que o desenvolvimento do conhecimento
pode ser potencializado, o fragmento como parte do todo. Nesse contexto,
podemos ressaltar as partes que formam o todo e, portanto, modificar a visao
unifocal do saber, que no momento atual é ainda predominante.

A concepcao desse professor alia-se ao pensamento da complexidade, quando reconhece
que as partes e o todo ndo sdo dissociados. Nota-se que ha um reconhecimento da distancia
entre essa abordagem e a realidade vivenciada pelos docentes, quando na sua fala ressalta a
necessidade de modificar a visdo unifocal, como é concebido o conhecimento, que predomina
nas praticas dos docentes. E preciso potencializar essa relacdo, das partes e o todo, como
superacdo de uma educacdo pautada em uma perspectiva fechada, fragmentada e isolada do
todo, para uma abordagem do ensino que envolva complexas redes de conexdes.

Na anélise abstraida da fala do professor Rousseau, o ensino complexo ndo produz um
ensino fragmentado, mas um ensino integral; destaca que o processo de ensino-aprendizagem
deve ser pautado na integracdo entre os diversos saberes, 0 que, consequentemente, abre-se a

novos saberes, para além das disciplinas ministradas pelos diversos professores.

PROF. ROUSSEAU: O ensino complexo ndo produz um ensino fragmentado,
e sim um ensino integral. O processo ensino-aprendizagem deve ser pautado
na interacdo entre os diversos saberes e, entdo, se chegar a novos saberes,
para além da disciplina de cada professor.

E notorio, na fala do docente, a relagdo dos termos ensino integral, interacio de saberes
e producdo de novos saberes, perpassando por eles a ideia tanto de interdisciplinaridade como
de transdisciplinaridade; dai se chegaria ao ensino complexo, rompendo com o fechamento
disciplinar.

O professor Hegel destaca a propositura de Morin quanto a religacdo dos saberes,
percebendo a necessidade das mudangas devido ao avanco da tecnologia da informacéo, a
globalizagdo econdmica e as relagGes internacionais. Diante disso, ele compreende que 0
pensamento complexo, inspirado nas ideias de Morin, que é caminhar em direcdo a
solidariedade e a ética como forma de religacdo dos seres e saberes, apoia-se nas reformulacdes
das ciéncias exatas e das ciéncias naturais; e, para ele, isso fica claro, os contetidos devem ser

contextualizados.

PROF. HEGEL.: Sabe-se que o arquiteto da complexidade, assim conhecido
por propor a religacdo dos saberes com novas concepgdes sobre o
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conhecimento e a educacdo, percebeu a necessidade de fazer mudancgas
devido ao avanco da tecnologia de informacdo, a globalizacdo econdmica e
as relacdes internacionais. Fica compreendido que a sugestdo de Edgar
Morin é caminhar através da solidariedade e da ética, para que aconteca a
religacdo dos seres e dos saberes, apoiando-se na reformulacédo dos campos
das ciéncias exatas e das naturais. Esta claro que o socidlogo é a favor do
uso de conteudos contextualizados para esse fim.

A proposta de Morin acerca da religacdo dos saberes € a ideia basilar defendida na fala
do professor; para ele, a solidariedade e a ética devem ser o caminho para a superacdo do
isolamento, ndo s6 dos saberes, mas também na relagdo dos individuos fragilizados por um
sistema que exclui e prioriza os resultados em detrimento do ser. Tudo isso traz um forte apelo
a ressignificacdo dos contetdos mediados pela realidade em que os seres humanos estdo
envoltos.

Tendo por base a sequéncia apresentada sobre a nog¢éo de complexidade dos professores,
podemos destacar que ha expressdes nas falas que revelam a concepcdo de complexidade
desenvolvida na literatura moriniana, como: conectividade e indissociabilidade dos fenémenos;
visdo holistica do objeto de estudo; ordem e desordem; organizacdo e auto-organizacdo; as
partes e 0 todo; religacdo dos saberes e solidariedade e ética. Sdo termos que estdo
fundamentados na vasta literatura sobre o pensamento complexo.

No arcabouco desse pensamento, esses termos e outros sdo desenvolvidos na base
epistemoldgica do pensamento complexo, como principios presentes em toda a trajetéria da
hominizacdo aprofundada no Método de Morin (2005). Para esse pensador, na sua vasta
contribuicdo em torno do pensamento complexo, aprofunda a compreensédo do que seja a
complexidade, definindo-a como “o que esta ligado, o que esta tecido” (MORIN, 2005, p. 564);
porém, reconhece que é um movimento de interacdes e retroac6es que envolve a inevitabilidade
de desordem e de eventualidade em todas as coisas, no conhecimento paira as incertezas
(MORIN, 2005). Dessa tltima, decorre a essencialidade da educagdo em suscitar a natureza
interrogativa que se liga a possibilidades da busca do conhecer.

Deste modo, adentramos pelo século XXI com o desafio de ensinar para a
complexidade, quando Morin (2007, p. 63) aponta que nele reside o duplo desafio “da religacao
e da incerteza”. Assim, esclarece que “¢ preciso religar o que era considerado como separado.
Ao mesmo tempo, ¢ preciso aprender a fazer com que as certezas interajam com as incertezas”
(p. 63). Pensar nesse desafio é cada vez mais urgente na contemporaneidade, marcada por uma
realidade de multiplos fendmenos, conhecida também como mundializagdo, visto que tais
fendmenos resultam em implicacdes de retroacdes na relacdo dos problemas mundiais com os

locais.
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4.1.4 Perspectivas de um ensino globalizador e transdisciplinar

Conforme ja vem sendo recorrentemente acentuado nesta pesquisa, ou seja, que 0S
conteudos disciplinares séo ensinados de modo fragmentado, retomamos essa discussao, a fim
de introduzir a analise desta categoria, elucidando que o modelo de ensino, o qual vem sendo
predominantemente praticado pela maioria dos docentes de instituicdes escolares, tem se
caracterizado em praticas nas quais 0s conteudos ensinados ndo estabelecem sentidos e
conexdes com as diferentes areas do saber, bem como os multiplos fendbmenos que emergem
da realidade.

Contudo, essa é uma realidade que tem suscitado discussGes ndo s6 no ambito de
pesquisadores, mas que também tem encontrado espaco de reflexdes entre os docentes
desejosos por um ensino significativo. E nesse direcionamento que se intenciona dialogar com
0s docentes acerca da concepcao de ensino globalizador e transdisciplinar.

E importante ressaltar que a transdisciplinaridade se concretiza a partir do global, deste
modo, faz-se necessario refletir que o ensino sé é significativo quando produz conhecimentos
relevantes aos discentes, tendo-se em vista que o processo de ensino deve proporcionar
conhecimento com caracteristicas e perspectivas diversas, mas que ajam simultaneamente.
Neste sentido, para corroborar esse pensamento, recorremos a Petraglia (2015, p. 75), para
guem o conhecimento, para ser produzido, configura-se com as seguintes concepgdes: “o
conhecimento inclui erro, incerteza, subjetividade, contradi¢do; o conhecimento evolui e se
transforma; o conhecimento é multiplo, complexo e transdisciplinar”. Ou seja, o conhecimento
se constitui como um sistema aberto, ao tempo que € histérico e dindmico.

As concepcdes sobre o conhecimento, destacadas por Petraglia, sustentam-se no
pensamento de Morin (2001, 2007), que ao propor, para a educac¢do do século XXI, os saberes
essenciais na condugdo do processo de ensino e aprendizagem, e como enfrentamento a
fragmentacéo e ao parcelamento disciplinar presente no ensino, evidencia que o conhecimento,
para que seja pertinente, deve dar visibilidade ao contexto: global, multidimensional e
complexo.

A proposta encetada por Morin reconhece que o problema do conhecimento é relevante
a ser ensinado aqueles que estdo envoltos em um mundo em que tudo é processado pelo
conhecimento. Por isso, ¢ “necessario ensinar que todo conhecimento é uma tradugao seguida
de uma reconstru¢ao” (MORIN, 2007, p. 82), o que significa dizer que ¢ incutido pela cultura
elementos do mundo exterior, como as proibi¢des, as crencas, entre outros. Assim, precisa-se

de uma organizacdo das informacGes que nos assolam e permeiam a vida.
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Dado o eshoco acerca do conhecimento, fazemos a seguinte indagagdo: Que caminhos
podem ser percorridos para que 0 ensino seja, na sua esséncia, praticado de forma global e
transdisciplinar, objetivando a construcao do conhecimento dos alunos?

Essa indagacdo € refletida a partir do didlogo realizado com os professores, que
expuseram suas concepcoes de ensino globalizador e transdisciplinar, em vista de implemento
dos eixos problematizadores que conectam os contetdos disciplinares.

O professor Heraclito articula um questionamento sobre como fragmentar o ensino em
uma realidade globalizada na qual os conhecimentos se evidenciam em tempo real; nesse
direcionamento, enfatiza que o0 modelo de educacéo vigente ainda é muito lento, no sentido de
acompanhar as transformaces cotidianas que séo incorporadas ao conhecimento e a sociedade
como um todo.

Nesse direcionamento, argumenta que pensar a educacdo é pensar nas informacées que
chegam de todas as formas, assim, cabe a escola relaciona-las com a vida do estudante; é nesse
viés que a transdisciplinaridade se configura como necessaria, pois contextualiza o
conhecimento, e ndo o fragmenta, a ponto de ser incompreensivel.

O participe considera que a transdisciplinaridade seja fazer a juncdo desses
conhecimentos, buscando essa intercomunicacdo e transitando pelas varias disciplinas, tratando

de um tema transversal.

PROF. HERACLITO: Como fragmentar o ensino se vivemos num mundo
globalizado, onde a todo instante estamos recebendo conhecimentos de todos
os lados, em tempo real? A educacdo, ela deve acompanhar essas
transformacdes, mas, na realidade, ainda é muito lenta para isso, pois o
modelo de educagdo escolhido ndo contempla essas transformacoes,
principalmente na &reas de humanas, pois 0 que vemos € que 0s estudantes
dessas areas apenas reproduzem um conhecimento de outras geracGes que,
acomodadas, repetem o que seus professores lhes transmitiram e, por
conseguintes, esses 0 transmitem também, isso quer dizer que ndo caminham
junto com as transformacgfes reais, mas estdo presos a um passado
ideoldgico, sem novos horizontes, sem buscar novas formas de empreender o
ensino, sem levar a pesquisar, encontrar outros meios de levar a uma
consciéncia produtiva que, de fato, leve o pais a se desenvolver. De tudo que
se pensa em educacdo, é preciso se pensar que informacdes chegam de todo
os lados, cabendo a escola relacionar com a vida do estudante, a
transdisciplinaridade é importante e necessario se fazer, pois contextualiza o
conhecimento e ndo o fragmenta a ponto de ser incompreensivel. Com o
conhecimento fragmentado que muitas vezes tem configurado o modo de ser
e pensar dos sujeitos que se generaliza e reproduz por meio da organizacgéo
social e também educacional, se faz necessario, agora, através da
transdisciplinaridade, fazer a jungdo desses conhecimentos, buscando essa
intercomunicacao e transitando pelas varias disciplinas tratando de um tema
transversal.
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Ao analisar o enfoque acerca do ensino globalizador e transdisciplinar refletido pelo
professor, percebemos em suas colocagdes um sentido problematizador no que concerne a
educacdo, ao ensino, ao conhecimento frente a sociedade globalizada. Percebemos, na fala do
docente, a énfase em torno da globalizacdo como um fendmeno que produz conhecimento e
traz transformacdes. Nesse direcionamento, ele tece uma critica a educacéo, posto que essa hdo
acompanha as transformacoes; considera-a lenta, reprodutora e presa aos sistemas passados,
ndo desempenha uma projecéo renovadora.

Na contemporaneidade, as informacBes surgem instantaneamente, cabendo a escola
acompanhar as transformacdes e relaciona-las com a vida do discente; essas sdo questdes que
se entrelagcam com a transdisciplinaridade, deste modo, ela se realiza quando € relacionada com
a vida e contextualizada ao conhecimento. Na sua concepcdo, ao usar 0 termo
intercomunicacdo, considera que a transdisciplinaridade é aberta a dialogicidade, o que pode
provocar a conexao entre as disciplinas. Podemos ainda vislumbrar, na exposicdo do docente,
0 que intencionamos com essa intervencgéo, quando ela destaca a juncdo dos conhecimentos,
por meio da intercomunicacao e transi¢cdo das varias disciplinas com a ideia de tema transversal
e ligar o que estd disperso, que é a nossa pretensdo com a implementacdo dos eixos
problematizadores no curriculo da escola.

O professor Pascal entende o ensino globalizador como aquele que abrange multiplos
saberes, visando a construcdo do conhecimento complexo. Ao expor esse pensamento, atribui-
Ihe um sentido da teia na qual se constroi o aprendizado, em relacdo a transdisciplinaridade,
guando, no seu entendimento, afirma que nao ha disciplina que detém o saber para si, mas que

ha uma interligacdo para a constru¢do do conhecimento comum.

PROF. PASCAL: O ensino globalizador, no meu entender, é aquele que
abrange multiplos saberes para a construgdo do conhecimento complexo: € a
teia na qual se constroi o aprendizado. Na transdisciplinaridade, nenhuma
disciplina é detentora de um saber, porém todas se interligam para
construgcdo de um conhecimento comum.

E instigante a ideia de ensino globalizador exposta pelo professor Pascal, ao associar 0s
multiplos saberes com a metafora da teia, na construcdo do aprendizado, o que remete ao
conceito de complexidade de Morin (2015, p. 13) “o que ¢ tecido junto”. Aliado a esse
pensamento, reconhece na transdisciplinaridade a religagdo dos saberes, ao destacar que as
disciplinas se interligam, visando a um novo conhecimento, e esse perpassa por todas as areas

de saber.
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O professor Montaigne, ao tratar sobre o ensino globalizador, considera um desafio para
o0 aluno, atribuindo a tecnologia avangada a possibilidade de uma educacéo ndo sé voltada as
questdes de ambito nacional, mas que ultrapasse a outros territorios-nacao. Reconhece que no
curriculo da escola os conhecimentos sdo fragmentados, sem que haja uma contextualizacao
significativa na vida do aluno.

O seu entendimento em relacdo a transdisciplinaridade é o de trabalhar os contetidos
afins, almejando a organizacdo do conhecimento no intuito de obter uma visdo da realidade.
Nesse direcionamento, o mencionado professor vé que o curriculo transdisciplinar prevé o
conhecimento contextualizado para melhor formacéo e organizacao dos saberes do aluno, mas,
também, questiona o caminho de como fazer isso, e reforca sua opinido, afirmando acreditar
que através de encontros pedagogicos periddicos, é possivel desenvolver o planejamento,

executar e mostrar resultados.

PROF. MONTAIGNE: O ensino globalizador sera um desafio para o aluno,
mais devido a tecnologia avancada, € possivel uma educacdo nacional e
internacional, [..] Atualmente, o curriculo escolar encontra-se com
conhecimento, através das disciplinas, fragmentadas, onde o aluno estuda,
por exemplo, geografia, biologia... sem contextualizar onde realmente utilizar
aquele determinado conhecimento. A transdisciplinaridade € o trabalho com
conteudos afins, onde o objetivo é comtemplar o conhecimento organizado, a
partir da confrontacéo das disciplinas do curriculo do Ensino, com melhor
visdo da realidade. Um curriculo numa perspectiva transdisciplinar, que a
reforma do curriculo Escolar prever o conhecimento contextualizado,
transdisciplinar para melhor formacé&o e organizacdo dos saberes do aluno.
Isso que as Escolas tém que trabalhar com a equipe de professores,
interdisciplinar os contetidos das disciplinas. Como fazer isso? Encontros
pedagogicos (mensais): Planejar, Executar e Dar resultados.

O professor Montaigne expressa uma situacdo que marca a realidade predominante das
escolas brasileiras, que é a fragmentacéo dos conteudos dispostos em disciplinas, mas observa
que as reformas atuais, no que tange ao curriculo, apontam para uma perspectiva
transdisciplinar, que vislumbra um conhecimento que torne viavel maior aproximacao com a
realidade e a existencialidade dos discentes.

Necessita, portanto, de um trabalho contextualizado em que os alunos reconhegcam a
expressividade e relevancia que 0s saberes possuem, e que esses ndo sdo estangues, mas que se
entrelacam por uma raiz de conhecimentos que mantém um dialogo entre todas as areas do
conhecimento. A visdo globalizadora e transdisciplinar do professor aponta fundamentos de um
pensamento que conduz a complexidade; no entanto, nessa categoria, verificamos uma viséo
restrita ao expor que a transdisciplinaridade é a que vai organizar o conhecimento para o aluno,

mas que apresenta indicios de uma compreensao que se amplia rumo a transdisciplinaridade.
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O enfoque de ensino globalizador exposto pelo professor Freud é aquele que coloca o
aluno no centro do ensino e o envolve com questionamentos, a partir de seus conhecimentos
prévios. Anteriormente, ele imaginava que esse termo se referia aos resultados alcancados pelo
professor, hoje, considera que sua visao mudou, quando define como aquilo que ja vem no

subconsciente, mas falta o professor explorar nas abordagens do dia a dia.

PROF. FREUD: O conceito de ensino globalizador é colocar o aluno como
centro do ensino, envolver no mais questionamento, levando em conta 0s seus
pré-conhecimento fazendo uma prévia dos seus interesses. Teve uma época
que imaginava que essa palavra norteava aquilo que mais podiamos alcancar
enquanto professor de sala de aula. Hoje ja vejo que isso o proprio aluno ja
tava no subconsciente, o que falta é vocé explorar corretamente nas
abordagens do dia a dia.

A perspectiva de ensino globalizador exposta pelo docente, demonstra uma visao
associada a ideia de que o conhecimento é algo inato, ou seja, que o aluno ja traz consigo,
podendo ser explorado no cotidiano. De outro modo, entendemos que nao se trata de conceber
o0 ensino globalizador sob esse enfoque, mas uma relacdo contextual da realidade; porém, a
concepgdo do professor pode ser alargada quando a associa com a pratica de questionar, a qual
deve envolver sempre o aluno, buscando suscitar o ensino problematizador e transdisciplinar.

A concepcdo dada pelo professor de Matematica do que seja um ensino globalizador
esta voltada ao que € vivenciado no dia a dia. Ja a transdisciplinaridade € definida por ele como
unir os conhecimentos e compreender a realidade. Podemos analisar, na fala do professor, que
a vivéncia e a realidade sdo propulsoras para um ensino transdisciplinar, considerando que unir
os conhecimentos é o reforco do que ja vem sendo discutido acerca dos conteudos isolados, e
que é preciso religa-los, no intuito de se obter um ensino pautado e sustentado nos pilares de

um ensino globalizador e associado a transdisciplinaridade.

PROF. MARX: O ensino globalizador significa ensinar nédo s6 o que esta
presente nos livros, e sim 0 que vivenciamos no nosso dia a dia. A
transdisciplinaridade significa unir os conhecimentos. Compreender melhor
a realidade.

A reflexdo que se faz a partir do pensamento desse docente é que as vivéncias cotidianas
ajudam a ir além dos contetdos dispostos no livro didatico, e que a religacdo dos conhecimentos
mediados pela transdisciplinaridade conduz ao entendimento e a compreensdo da realidade.
Nesse direcionamento, percebemos que o professor Spinoza considera a transdisciplinaridade

uma necessidade, como proposta no curriculo, porém, questiona quanto a sua real
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implementacdo, ao tempo em que justifica a sua ndo efetivagéo, atribuindo a dificuldade em

ultrapassar e conectar as areas de conhecimentos.

PROF. SPINOZA: Quando nos referimos a uma grade curricular a
transdisciplinaridade é uma necessidade enquanto proposta de curriculo
educacional, na verdade essa ideia ja vem sendo proposta ha algum tempo,
mas por que ela ndo é fortemente considerada? Talvez pela prépria
dificuldade apresentada ao se transpassar e conectar as areas do
conhecimento.
Percebemos que o docente deixa evidente em seu relato que a transdisciplinaridade ndo
é efetivada por causa da dificuldade que os professores apresentam em transpassar e conectar
as diversas areas do conhecimento, tornando mais nitidas as discussfes acerca da formacao de
professores que, na sua maioria, ainda é desenvolvida de maneira fragmentada, dificultando,
assim, o desenvolvimento de um ensino de natureza globalizadora e transdisciplinar. Dai a
importancia de se discutir e repensar os curriculos dos cursos de formacéo de professores das
instituicdes de ensino superior.
O professor Rousseau acredita que o ensino globalizador se articula aos contetdos que
se aproximam da realidade do aluno, visando a situac@es de aprendizagem que envolvam o
aluno. Considera a pratica transdisciplinar como aquela que vai além da sua disciplina;
evidencia também que o planejamento deve contemplar o envolvimento da familia e da
comunidade escolar nesse processo, e que ela s6 é inovadora quando vai além do didlogo entre

as disciplinas e alcanga novos niveis de conhecimentos com a interacdo do aluno.

PROF. ROUSSEAU: Acredito que o ensino globalizador é realizado
mediante a escolha de contetidos proximos a realidade do aluno. Ao escolher
0 que vai trabalhar, o professor organiza seu plano de trabalho tendo em vista
situagdes que envolvam o aluno. Seria um curriculo que vai além dos
contetidos impostos pelo nosso sistema de educacao para cada disciplina. 1sso
envolve o fim da hierarquia entre as disciplinas. Transdisciplinar seria o
trabalho desenvolvido pelo professor, além da disciplina em que se formou.
Obviamente, deve haver um planejamento para que também a familia e
comunidade escolar sejam envolvidas nesse processo. O ensino
transdisciplinar é inovador, pois vai além do didlogo entre as disciplinas e
alcanca novos niveis de conhecimentos com a interacao do aluno.

As concepgOes esbocadas pela professora, ao refletir sobre o ensino globalizador,
acentuam-se em suas colocacdes acerca da relevancia dos contetdos ndo ficarem retidos
somente ao que o curriculo prescreve, pois é preciso reconhecer que esses conteudos sé terdo
significados se tiverem uma relacdo com a realidade dos alunos. Nesse aspecto, a participe traz

para 0 &mbito das discussdes a questdo de se romper com a hierarquizacao disciplinar.



102

Nessa perspectiva, entendemos que o participe vislumbra uma dindmica que se realiza
por meio da transdisciplinaridade, e que, ao considera-la como inovadora, aponta para a
superacdo de uma visdo apenas de dialogo entre as disciplinas, explicitando a importancia de
se atingir niveis mais elevados do conhecimento; e no alcance desses niveis, a interacdo é posta
como caminho.

J& o enfoque dado pelo professor Hegel é que o ensino globalizador permite a pratica da
transdisciplinaridade. Essa perspectiva centra-se no fato de que os conteldos ndo se
desvinculam e que o professor pode ser 0 mediador das novas informacgdes. Assim, considera
que as articulacdes entre as disciplinas sdo perpassadas por varias tematicas, ou seja, temas
ligados que favorecam a articulacdo entre saberes e resolucBes provenientes da interacdo da

troca e da ampliacdo de conhecimentos.

PROF. HEGEL.: O ensino globalizador permite que a transdisciplinaridade
seja colocada em pratica. Organizar um curriculo numa perspectiva
transdisciplinar é recorrer e aceitar que 0s contetdos nunca se separam. Eles
trazem tematicas que ultrapassam a articulacéo entre as disciplinas. E um
caminho para se alcancar um nivel de conhecimento bem elevado; e o
momento propicio para a intervencdo do professor mediador com novas
informacdes. A transdisciplinaridade refere a articulagdo entre as disciplinas
quando estas sao ultrapassadas por varias tematicas. O ensino de conteidos
ou a abordagem de temas ligados a esses contetidos favorecem a articulagio
entre saberes e individuos envolvidos na busca de resolugcbes com
significados positivos provenientes da interacéo, da troca e da ampliacéo de
conhecimentos.

A organizacdo do curriculo, na perspectiva transdisciplinar, é enfatizada pelo professor
que apresenta uma concepcdo ampla da relacdo do ensino globalizador e transdisciplinar; ou
seja, a inseparabilidade, a articulacdo, a inser¢do de novas informagdes e ampliagcdo dos
conhecimentos, essas sdo as caracteristicas basilares de um ensino que considera o “contexto,
o global, o multidimensional e o complexo” (MORIN, 2001, p. 36).

Convém assinalar que a abordagem realizada pela docente esboga um elevado nivel de
consciéncia no que se refere a categoria em discussdo, o que faz com que acreditemos no seu
compromisso com a educacao, desenvolvendo um ensino transformador.

A partir das consideracfes explicitadas pelos docentes em relagéo a categoria em foco,
fez-se necessario dialogar com a teoria, com a finalidade de refletir acerca do que seja um ensino
globalizador e transdisciplinar. Ndo podemos entender um sem entender o outro, trata-se de
uma relacao necessaria ao processo de ampliacdo do que seja um ensino voltado a complexidade
do pensamento. 1sso requer uma pratica constante e necessaria, representando, dessa forma, um

avanco para a educacgéo do seculo XXI.
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Para estabelecer esse didlogo, extraimos das declaracfes dos professores expressdes que
corroboram o aprofundamento dessa categoria, uma vez que os professores foram enfaticos ao
explicitar o entendimento sobre o ensino globalizador e transdisciplinar, bem como foi
identificado, de forma consensual, que reconhecem que a educacdo deve acompanhar as
transformacdes que ocorrem no mundo.

As ideias-sintese sobre o ensino globalizador, que perpassam os discursos dos
professores sdo concebidas como as que articulam os conteddos que se aproximam da realidade
do aluno, provocando questionamentos, sendo geradoras de conhecimento e abrangendo os
multiplos saberes que alicercam as transformacdes.

Estes aspectos em torno do ensino globalizador produzem um conhecimento mais
significativo e abrangente, o que requer um movimento de diferentes articulacbes, o que faz
com que o conhecimento seja ampliado. Nesse viées, entendemos que nao hd uma relagédo
antagbnica entre os conhecimentos disciplinares e transdisciplinares, mas uma relacdo de
completude, na qual um ndo exclui o outro.

E notério que o conhecimento disciplinar avance para o transdisciplinar, e, nesse
avancgo, necessita de varios enfoques, entre eles o globalizador. Neste sentido, em muitos
momentos, 0s professores evidenciam a relevancia do contexto das vivéncias cotidianas em que
o0s estudantes se encontram inseridos. Dai extraimos que na acao de ensinar é preponderante a
acdo de contextualizar; contudo, é preciso que se entenda ser imprescindivel que se amplie essa
noc¢do, entendendo, de acordo com Morin, que o global esta além do contexto; nele, coaduna
“o conjunto das diversas partes ligadas a ele de modo inter-retroativo ou organizacional”
(MORIN, 2001, p. 37).

O pensamento de Morin evoca uma caracteristica fundamental, inerente ao ser humano,
gue € a capacidade de contextualizar e globalizar; € essa atitude que deve ser desenvolvida.
Nesse direcionamento, entendemos que o conhecimento é relevante quando toda a informac&o
for situada em seu contexto, o que pode ocorrer no sentido macro do conjunto global que esta
inserido (MORIN, 2007).

Esse pensamento € motivador na ansia de ultrapassar niveis mais abrangentes para se
chegar ao pensamento complexo, e isso se realiza por meio do global, que direciona para a
transdisciplinaridade. Essa reconhece que todos 0s saberes sao necessarios e importantes, e é
por esse Viés que se reconhece o desafio de transitar por campos téo diversos dos conhecimentos
e impulsionar a ultrapassagem dos seus limites.

Aliamos a essa ideia a fala de um dos participes da pesquisa interventiva, que, ao falar

sobre a transdisciplinaridade, diz que ela abrange multiplos saberes para a construcdo do
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conhecimento complexo; que € a teia na qual se constroi o aprendizado, essa ultima evoca o
que afirma Morin (2001), para quem a transdisciplinaridade se faz representar por uma teia, em
que tudo se articula e se relaciona a tudo, contradiz-se, completa-se, ndo se concebem os fatos,
acontecimentos, de forma isolada, mas em uma inter-relacdo dialética e complexa.

Corroborando com essas discussdes, recorremos ao pensamento de Nicolescu (2018),
que alarga a compreensdo da visdo transdisciplinar, apontando um nivel de realidade que é
multidimensional e multirreferencial, os quais se estruturam sobre os maltiplos enfoques. Deve-
se relembrar que o paradigma classico é assentado em uma realidade unidimensional, e ndo
atende ao crescente conhecimento; entende-se, portanto, que o0 mundo é uma realidade aberta
para o surgimento de novos conhecimentos.

Tomando esse pensamento de Nicolescu, entendemos que a construcdo de novos
conhecimentos ocorra por meio da transdisciplinaridade. Nesse mesmo direcionamento, Ens,

Donato e Diaz (2015) argumentam que:

A transdisciplinaridade possibilita que a aprendizagem se estabeleca de modo
significativo, ao trabalhar com imagens e conceitos que mobilizam,
conjuntamente, as dimensdes mentais, emocionais e corporais, tecendo
relagOes tanto horizontais como verticais do conhecimento que néo é estanque
ou finalizado em si mesmo; o conhecimento € uma producdo humana e esta
sempre ligado ao contexto histérico circunstancias dindmicas em que 0s
individuos vivenciam (ENS; DONATO; DIAS, 2015, p. 95).

Desse modo, analisamos que a transdisciplinaridade visa a construgdo dos
conhecimentos ativos e dinamicos, quando sdo criadas situacdes de envolvimento entre os
individuos no contexto social em que estdo inseridos, e onde se estabelecem suas relacbes que
resultam das acOes em seus modos de ser e pensar no mundo, na construgéo, reconstrucao de
significados e conceitos, a fim de conecta-los a outras realidades.

Nesse contexto, percebemos que os professores contribuiram de forma significativa nas
discussdes do Grupo Dialogal, no que tange ao ensino globalizador e transdisciplinar, embora
eles denotem, nos argumentos, um nivel de consciéncia do que seja desenvolver um ensino
contextual, questionador, interativo, visando a conexdo dos contetdos disciplinares. No
entanto, no plano prético, transparece como o grande desafio a ser superado pelos docentes.

E preciso, portanto, implementar caminhos que permitam apreender a realidade,

considerando toda a sua complexidade.
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4.1.5 Problematizacéo filosdfica e suas contribuicdes para o desenvolvimento de um ensino
globalizador e transdisciplinar

Esta ultima categoria trouxe contribui¢cdes para se pensar em uma perspectiva de ensino
globalizador e transdisciplinar, como forma de superacdo da fragmentacao dos conteudos, que
se encontram isolados em disciplinas. Deste modo, para se chegar a um conhecimento
complexo, é preciso estabelecer um caminho viavel, aberto para desenvolver, dinamicamente,
uma abordagem articuladora multidimensional e multirreferencial do ser humano; o que reforca
a nossa pretensdo de definir os eixos de problematizacdo filos6fica no curriculo da escola,
conjuntamente com os professores participes desta pesquisa de intervencéo.

Ressaltamos que, com a implementacdo desses eixos problematizadores no curriculo
escolar, visa-se constituir e nortear a pratica de ensino dos docentes, tendo-se em vista a
formacéo dos discentes para um pensar a partir do paradigma da complexidade. Sabemos que
essa pratica ndo é tdo facil assim, é desafiadora, pois necessita que os professores saibam
transitar no campo das conexdes para um enfoque global, sistémico, contextualizado e centrado
no desenvolvimento de competéncias. Reafirmamos, portanto, a posi¢ao de que a complexidade
reside em uma forma de pensar 0 mundo e a vida em todas as suas dimensdes: psicologica,
econbmica, politica, enfim, tudo que envolve suas relagdes e as inter-relacdes.

Nessa perspectiva, o pensamento complexo se efetiva no seu sentido filosofico, ao
considerar a existéncia humana o campo fértil para problematizar e refletir. Sob essa 6tica,
Morin (2002, p. 54) corrobora: “a filosofia ndo € uma disciplina, mas uma for¢a de interrogacao
e de reflexdo dirigida ndo apenas aos conhecimentos e a condi¢cdo humana, mas, também, aos
grandes problemas da vida”. O mundo hodierno exige uma postura questionadora no que tange
as questdes existenciais da vida, e que, em meio a tantos desafios, busca respondé-los de forma
autdbnoma, critica, autocritica e cidada.

Entendemos que os eixos de problematizacdo filoséfica, estruturados com o0s
professores a partir desses dialogos, constituirdo as dimensdes questionadoras do ensino e a
possibilidade de efetivacdo de uma conexdo dos conteudos disciplinares em vista da
complexidade.

Nas discussdes postas no Grupo Dialogal, os professores externaram os entendimentos
que possuem acerca da problematizacéo filoséfica. O professor Heréclito se posiciona dizendo
ser ela que traz a tona uma abordagem contextualizada com base na transdisciplinaridade,
direcionando que um determinado tema possa ser visto por outro angulo, numa relagcdo de

interacdes entre quem aprende e ensina.
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PROF. HERACLITO: Problematizacdo filosofica é trazer a tona uma
abordagem contextualizada a partir da transdisciplinaridade, é fazer o aluno
enxergar o mesmo tema de um outro angulo, numa troca entre quem aprende
e quem ensina.

O docente externa uma concepcao enfatica do papel da problematizacédo filosofica na
relagdo que se deve contextualizar sob os diferentes angulos, o que remete as discussdes feitas
sobre o ensino globalizador. O olhar do professor ndo dissocia a problematizacéo filoséfica do
global e do transdisciplinar; nessa relacdo, é perceptivel que o pensamento complexo é
almejado, encontrando assim, em suas palavras, o sentido multidimensional de tratar os
conteddos.

Na concepcdo do professor Pascal, a problematizacéo filosofica no ensino proporcionara
uma visdo mais abrangente dos fatos, fendbmenos constitutivos ao mundo do conhecimento,

desse modo, proporcionard um aprendizado que diminui o nivel de alienac&o.

PROF. PASCAL.: A problematizagao filosofica para o ensino traré uma visao
mais abrangente dos fatos e/ou dos fendbmenos que constituem o mundo do
conhecimento. O aprendizado, assim, mitiga o desenvolvimento de uma
sociedade cada vez mais alienada.

A perspectiva do professor Pascal se articula com a posi¢do do professor Heraclito, ao
considerar que a problematizacao filoséfica esta associada a uma visao abrangente no que tange
ao mundo do conhecimento. O interessante é perceber que ha realidades através de informacdes
que tornam os individuos paralisados diante de problemas que afetam o mundo, tais como
catastrofes ambientais, por exemplo.

Esse estado de inércia leva a um conhecimento do erro e da iluséo, a cegueira anunciada
por Morin (2001, p. 19): “Todo conhecimento comporta o risco do erro e da ilusdo [...]. Erro e
ilusdo parasitam a mente humana desde o aparecimento do Homo Sapiens”; isso implica dizer
que envolve as falsas percepcdes e concepcles que se tém de se si proprio, dos outros e do
mundo. Essa condi¢cdo em que possam se encontrar os individuos € desvelada por meio de um
conhecimento que seja pertinente, considerando as diferentes nuancgas presentes no mundo.

O professor Montaigne evidencia que a problematizacdo filoséfica aprofunda a
compreensdo do ensino, € nesse intento que se fazem necessarios 0S pressupostos e

procedimentos das disciplinas com seus contetidos para a interligacdo dos saberes.

PROF. MONTAIGNE: E aprofundar na compreensdo do ensino, ter
pressuposto, procedimento das maltiplas disciplinas que contém os conteidos
para melhor interligar os saberes.
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As colocacBes do participe revelam uma posicdo eminentemente de teor mais
pedagogico, embora reconheca que os contetdos disciplinares devam estar interligados, mas a
sua fala ndo acentua como a problematizacéo filosofica esta circunscrita para a complexidade
do conhecimento. A analise que abstraimos € que encontramos na expressao interligar os
saberes que essa aponta para o sentido problematizador dos contetdos; entretanto, percebe-se
que a docente necessita de melhor formacgédo para obter conhecimentos e trabalhar de modo
eficaz e consistente com a problematizacéo filosofica.

Acerca dessa categoria que estamos analisando, o professor Freud parte do pressuposto
de que filosoficamente existimos, e, na sequéncia, apresenta um questionamento associado a
existéncia. Se ela ndo pode ser questionada, o que dizer entdo do amplo conhecimento posto

aos alunos?

PROF. FREUD: Temos que aceitar que filosoficamente existimos - e se ndo
podemos questionar essas existéncias — o que dizer do amplo conhecimento
gue os alunos tém que apreender? Penso, logo existo.

E uma questo ontoldgica da existéncia do homem para ser refletida a partir do teor da
fala do docente. Trata-se de uma provocacdo, na qual ele explicita que nossa existéncia é
guestiondvel e que estamos situados em uma realidade que também deve ser fonte de
guestionamentos. Encontramos um acentuado refor¢o nos entremeios dessas ideias de que elas
sejam indissociaveis, entre a existéncia humana e a realidade, para a obtencdo do conhecimento.
Reconhecemos que a natureza interrogativa e reflexiva da filosofia deve ser fundamental no
processo emancipador do pensamento e conhecimento.

Por sua vez, o professor Marx destaca, em seu posicionamento, um sentido mais
filosofico, que se sobrepde em relacédo ao cientifico, ou seja, considerar que seja uma visdo mais

filosofica do ensino.

PROF. MARX: Creio que seja uma visdo mais filoséfica e ndo cientifica no
ensino.

Percebemos que o docente ndo apresenta uma discussdo mais explicita em sua fala. Ao
tratar da categoria em foco, verifica-se que ele atribui o sentido de problematizacdo filoséfica
a partir de uma postura dedutiva, quando afirma que seja uma visao mais filosofica. Salientamos
que a problematizacdo filoséfica ndo se trata de uma abordagem de supremacia em relagéo ao
cientifico, mas de estabelecer as conexdes entre os conteddos disciplinares. Entretanto, é
percebido que mesmo sem apresentar uma argumentacdo mais aprofundada, destaca o sentido

de ensinar a partir da perspectiva filosofica.
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A abordagem feita pelo professor Spinoza é a de que ndo se pode avancar teoricamente
se ndo houver uma reflexao filosofica, a qual, segundo ele, consiste na problematizagéo tedrica

ou préatica. Dessa maneira, ele define como sendo um conjunto de reflexdes em torno do ensino.

PROF. SPINOZA: Temos, como relacao a abordagem filostfica que, de fato,
ndo se pode avancar teoricamente em melhorias em uma &rea se ndo houver
uma reflexd@o filosofica dentro de uma problematizacéo tedrica ou pratica,
nesse sentido, a problematizacdo filoséfica passa a ser um conjunto de
reflex8es em torno da questdo do ensino.

A reflexdo filosofica é posta pelo docente como necessaria a problematizacéo, seja ela
de natureza tedrica ou pratica. Analisamos que o participe apresenta um nivel de maturidade no
que diz respeito a problematizacdo filosofica, pois, ao discuti-la, estabelece uma relacdo
recorrente com a pratica reflexiva, apresenta posi¢des que ajudam a ir além de uma visao
mecanicista e fragmentada em relacdo aos conteudos de ensino, pois dé visibilidade ao processo
de ensinar tendo a reflexdo como foco.

Na visdo do professor Rousseau, o problematizar filosoficamente é associado ao refletir
sobre os problemas do ensino, e acrescenta ainda o que seja abordar o ensino-aprendizagem em

diversas perspectivas.

PROF. ROUSSEAU: Acredito que seria refletir sobre os problemas que
envolvem o ensino. Abordar o ensino-aprendizagem em diversas perspectivas.

O professor, em sua contribuicdo, ndo amplia o sentido da problematizacdo filoséfica
na sua relacdo com a complexidade do pensamento; deixa transparecer uma ideia mais
predominante no ambito pedagdgico, quando associa o papel da reflexdo aos procedimentos
gue envolvem o ensino, embora seja preciso refletir sobre tudo o que envolve a prética de
ensinar; mas é necessario alargar esse pensamento para que flua um trabalho em que possa
ocorrer um ensino global e transdisciplinar, marcado pela natureza reflexiva que € propria da
problematizac&o filosofica.

Os argumentos apresentados pelo professor Hegel sdo amplos acerca da
problematizacdo filosofica. Inicia a sua fala e esclarece, de forma separada, essa expressao,
dizendo que problematizar é como trazer a tona; e filosofar ¢ dialogar com 0 pensamento.
Contudo, na sequéncia, explica-a de forma conjunta, expondo que a problematizacéo filosofica
é conduzir ao uso da razdo, é posicionar-se.

S&o conhecimentos solidos, integrados a outros saberes, tendo em vista um cidadao

critico, consciente de direitos e deveres, ético e comprometido na sociedade. Finaliza dizendo
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que a problematizacdo filosofica exige tanto a interagdo entre os envolvidos no processo de

ensinar e aprender como a interacao e integracdo entre as disciplinas.

PROF. HEGEL.: Considerando problematizar como trazer a tona, e filosofar
como uma forma de dialogar com o pensamento e expor através da fala;
problematizacéo filosofica vem a ser a forma de levar o estudante a usar a
razao, a posicionar-se, a ndo limitar-se a esquemas ou respostas prontas, a
buscar conhecimentos sélidos integrando seu saber a outros saberes, e dessa
forma tornar-se um cidadao critico, consciente de seus direitos e de seus
deveres, também conhecedor do significado da ética vinculando-os a
compromissos que futuramente assumira na sociedade. A problematizacao
filosofica exige a interacdo entre professores, educando e educando (sic), e
logicamente, a interacdo e integracdo entre todas as disciplinas.

A concepcdo de problematizacdo filosofica expressa pela docente colabora em nossas
analises com pontos significativos, entre eles a abertura do saber, em especifico com os outros
saberes; isso demonstra que os saberes ndo exercem uma funcdo estanque, dialogam entre si,
por terem campos comuns que interagem, associam-se e que se conectam. Esses campos
comuns serdo o resultado do que os professores se propdem a desenvolver, de forma a articular
0s saberes a partir da interacdo e integracao no processo de ampliacdo de conhecimentos; o que
significa entender, nas opinides do docente, de que seja a religacdo dos saberes, anunciada por
Morin como a reforma do pensamento.

Neste sentido, Petraglia (2015, p. 83) afirma que “religar saberes é fazer dialogar os
diversos campos para o avango do préprio conhecimento, que ultrapassa os limites
disciplinares”. Esse pensamento corrobora a fala do docente, quando ele externa que a
problematizacdo filoséfica faz com que o discente ndo se limite a contetudos prontos, e que
busque o conhecimento em outros saberes. Isso implica a ultrapassagem dos limites
disciplinares.

No processo dessa ultrapassagem, a problematizacdo filosofica age com base nas
concepgdes de ensino globalizador e transdisciplinar, vistas na categoria antecedente. Essa
pratica faz com que os contetidos ndo se desvinculem; e, nesse momento, o professor faz a
mediacdo com novas informagdes, almejando assim a natureza do pensamento complexo.
Diriamos, portanto, que é desafiador romper com mentalidades alicercadas pelas especialidades
dos campos de conhecimento, porém, sdo essas discussdes que ajudam a transformar esse
modelo fragmentado de ensinar.

Os estudos da complexidade na perspectiva de Morin tém sido o foco de pesquisadores,
tais como Almeida; Petraglia (2015); Behrens; Ens; Moraes (2015). Sao investigacGes que

alicercam e permitem produzir conhecimento de maneira significativa e transformadora,
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proporcionando a superacao dos saberes desunidos, divididos e compartimentalizados, exigindo
uma reforma paradigmatica que, segundo Morin, precisa apontar para os saberes oriundos da
realidade, e que propiciem a visdo “multidisciplinar, transversal, multidimensional,
transnacional, globais e planetarios” (MORIN, 2001, p. 36).

Morin (2005) afirma que o conhecimento é complexo e trinitario, e, por isso, precisa
fazer dialogar suas perspectivas: conhecimento empirico — perspectiva cientifica; conhecimento
reflexivo — perspectiva filosofica; e conhecimento do valor do conhecimento — perspectiva
epistemoldgica, para que se realize o conhecimento do conhecimento. Essas perspectivas do
conhecimento complexo contribuem para o processo que envolve reformas educacionais, ao
promoverem a reflexdo, ampliando pontos de vista capazes de ir além das fronteiras que
restringem a aprendizagem do complexo.

Por conseguinte, faz-se necessario interpretar a realidade e, ao mesmo tempo, refletir
constantemente na relagdo com o conhecimento; € nesse processo que se efetiva a
problematizacdo filosofica a partir da abordagem global e transdisciplinar.

E por meio das categorias que subsidiaram o Grupo de Dialogo dos docentes que
encontramos, em seus discursos, de forma recorrente, que os contetdos curriculares devem se
direcionar ao enfoque centrado em um ensino globalizador; fato que significa articular a vida,
a realidade, os contetdos de ensino e as dimensdes em que 0 homem esta situado, como, por
exemplo, o politico, econdémico, afetivo, o que levara a um processo transdisciplinar. Nessa
dindmica, ndo podemos esquecer que a acao de religar e problematizar estdo inseridas nesse
processo.

Realcamos que a perspectiva de educar para o século XXI — e que constitui o grande
desafio — é estabelecer a religacdo dos saberes. Neste sentido, Morin propde como centro
religador o Homem. Nessa perspectiva, Morin, Almeida e Carvalho (2007, p. 69) aprofundam
que “religar as questfes a partir do ser humano é mostra-lo em seus aspectos biologicos,
psicologicos e sociais. Desse modo, poderia chegar as disciplinas, mantendo nelas a relacéo
humana e, assim, atingir a unidade complexa do homem”.

Essa atitude, portanto, de aprender a religar e a problematizar é fundamental; o que
constitui tarefa vital, porque se funda na possibilidade de um ensino centrado na tessitura do
todo e das partes, e, assim, encontrar caminhos que respondam ao desafio da educagédo de nosso

tempo.
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4.2 Os eixos de problematizacédo filosofica implementados na proposta curricular da
escola

Nesta subsec¢do, apresentamos os eixos de problematizacéo filosofica extraidos a partir
das discussoes realizadas no Grupo Dialogal. Tais eixos foram incorporados dentro da proposta
curricular da escola, foco desta intervencao, de modo que todas as disciplinas que integram o
curriculo escolar possam se articular e se conectar por eles. Evidenciamos, ainda, que 0s
professores, ao desenvolver os contetdos disciplinares, irdo estabelecer conexdes com 0s eixos
de problematizacdo e, consequentemente, superardo os isolamentos disciplinares, propiciando
um desenvolvimento de préaticas educativas que possam contribuir significativamente para a
formagdo holistica dos discentes.

As categorias discutidas com os professores constituiram-se fundamentais neste
processo interventivo, posto que 0s ajudaram a rever suas praticas e a reconhecer que existe o
isolamento disciplinar que torna os contetdos estanques, como também a refletir que é possivel
desenvolver um trabalho assentado na Teoria da Complexidade de Morin. Para fins de entender
o caminho percorrido que resultou nos eixos de problematizacdo filoséfica, retomamos a

apresentacdo das categorias de analises, balizadoras para sua efetivacdo, na Figura 1 abaixo.

Figura 1 - Apresentacdo das categorias de analises

N
«Potencialidades e Fragilidades dos contetidos disciplinares;
Categorias +Prética pedagdgica articulada ao curriculo escolar.
le2 g
N
«Concepcéo da Teoria da Complexidade de Morin;
Categorias| «Ensino globalizador e transdisciplinar.
3e4d J
N
*Problematizacéo filoséfica e suas contribuicGes para o desenvolvimento e
Categoria| um ensino globalizador e transdisciplinar.
5 Y,

Fonte: Elaborada pela pesquisadora, 2019.

Ressalte-se que os encontros com o Grupo Dialogal foram momentos construtivos para
as trocas de experiéncias, de conhecimentos, de aprendizagem e reflexdes, que favoreceram a
elevacdo do nivel de consciéncia dos docentes em relagdo & necessidade de superar um modelo
de ensino que é trabalhado de maneira fragmentada, e sem a construcao da criticidade, para um

ensino que seja alicercado em mecanismos e metodologias de ensino que promovam a religagédo
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dos saberes, almejando a complexidade, bem como o crescimento profissional no desempenho
da docéncia.

Em todas as categorias analisadas, perpassaram ideias-chaves gque estdo presentes nos
discursos dos professores, tais como: contextualizar, religar, interacdo, articulacdo, dialogar,
questionar e refletir, o que favoreceu os docentes, no reconhecimento das dicotomias em relagéo
ao ensino, a perceberem a relevancia de se pautar numa préatica de ensino transformadora; e,
nesse Vviés, delinear vias que possam ser eixos de conexdes, dialogias entre os conhecimentos.

Os resultados das categorias de analises ajudaram os professores na definicdo de
abordagens que pudessem ser referéncia no processo de problematizacdo filosofica. Para
melhor entendimento de como ocorreram essas escolhas, primeiramente, realizamos um
levantamento tematico encontrado em todas as categorias, pois, durante a realizacdo dos
encontros, eles expunham sobre as potencialidades e fragilidades acerca dos conteddos
disciplinares, a prética pedagogica articulada com o curriculo, teoria da complexidade, ensino
globalizador e transdisciplinar e, por fim, a problematizagdo filoséfica. Feito o levantamento,
apresentamos as ideias basilares extraidas das falas dos participes que, de forma coletiva,
elegeram abordagens multirreferenciais que se conectam ao elenco de disciplinas que fazem
parte do curriculo escolar. Por fim, relacionamos o0s saberes para uma educacao do século XXI,
proposta por Morin (2001, 2007, 2015). Ressalte-se que, em razdo do grande nimero de saberes
elencados por Morin, elegemos alguns que atendem diretamente a proposta e aos objetivos de
nossa pesquisa de intervencao, bem como as abordagens definidas pelos docentes que sédo: a
Condicdo Humana, Etica e Cidadania e a Sustentabilidade. A Figura 2, a seguir, expde as

defini¢cdes das escolhas dos professores com os saberes em Morin:

Figura 2 - Eixos de problematizacéo filosdfica

= Vida biolégica: meio fisico, satide do corpo;

« Conhecer o mundo em que vive;
ENSINAR A ) « Compreensao de si mesmo;

CONDICAO = Condigao humana: fatores naturais, politicos,
HUMANA morais, fisicos, culturais;
= Imaginacao.

ENSINAR A R stica: d sticas inGlus
ETICA DO gir de forma ética, democratica, inclusiva

~ e solidaria.
GENERO « Respeito aos direitos humanos.
HUMANO
ENSINAR A « Cuidados com o meio ambiente;
IDENTIDADE = Tecnologia de informacao, a globalizagao
TERRENA econdmia e as relagdes internacionais;

= Biotecnologias.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019).
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O processo decisorio de definicdo desses eixos ocorreu ap6s confrontar o que 0s
professores desenvolviam isoladamente em suas disciplinas, com os saberes anunciados por
Morin, os quais exigem uma mudanga paradigmatica para se ensinar neste século, em razéo de
um conhecimento contextualizado globalmente e transdisciplinar, de modo a articular, conectar
0s conteudos disciplinares em prol de uma formacdo que promova o pensamento complexo.
Deste modo, a transdisciplinaridade concorre para 0 pensamento complexo, sendo viabilizada
pela problematizacéo filoséfica.

Assinale-se que Morin aponta sete saberes para as mudancas educacionais, 0s quais
foram destacados neste trabalho, mas decidimos por trés, considerando que neles estdo
entrelacados os demais, como também em razao de os professores considerarem que esses trés
traduzem os anseios para se trabalhar os contetdos de forma transdisciplinar. A escolha
decisoria desses eixos problematizadores foi implantada na proposta curricular, como produto
e materializagdo desta intervengdo; e como demonstracdo, apresentamos em anexo a este
trabalho, a parte que foi alterada na Proposta Pedagdgica da Escola de Tempo Integral, no seu
item 1X, que trata do processo de ensino-aprendizagem, a implementacdo dos eixos de
problematizacéo filoséfica.

O exercicio de problematizar filosoficamente torna-se essencial para todos os
professores e serve de base para o desenvolvimento de uma pratica educativa permeada pelo
processo de problematizacdo filosofica, que traz consigo acdes reflexivas acerca do homem e
suas singularidades.

Ao reconhecer-se que na centralidade dos eixos problematizadores esta o Homem, é
preciso que o conheca na sua multidimensionalidade, o que envolve sua vida cultural, politica,
econbmica, espiritual, psiquica e ludica. Nesse vies, necessita que sua existéncia seja
guestionada e refletida, para situa-lo no mundo.

Neste sentido, Morin (2001, p. 47) assevera que “conhecer o humano €, antes de mais
nada, situd-lo no universo, e ndo o separar dele. Todo conhecimento deve contextualizar seu
objeto, para ser pertinente. E inevitavel. — Quem somos? Onde estamos? De onde viemos?
Para onde vamos?”. Esses questionamentos ajudam na compreensiao do movimento articulador,
transdisciplinar e reflexivo da natureza bioldgica e cultural do homem,

Os eixos problematizadores: Ensinar a condicdo humana, ensinar a Etica da
compreensdo e ensinar a identidade terrena ndo estdo desassociados, mas transpassados e
conectados pelo humano. E essa a ideia basilar que deve estar presente na forma de os
professores conduzirem o ensino, uma vez que em todas as areas de especialidades de

conhecimento o Homem é a referéncia.
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Por outro lado, apontamos alguns direcionamentos que irdo nortear os docentes no

trabalho com os eixos de problematizagao filosofica:

» Eixo problematizador — Ensinar a condicdo humana

Conhecer o mundo em que vive;
Compreenséo de si mesmo;
Vida biologica: meio fisico salde e corpo;

Condicdo humana: fatores naturais, politicos, morais, fisicos e culturais;

NN

Imaginacéo.

A partir das abordagens definidas nesse eixo, pelos docentes, eles devem desenvolver,
em seus planejamentos, com levantamentos de questionamentos que problematizem como o
homem esté enraizado e desenraizado na natureza cdsmica; e enquanto ser vivo, como a terra,
no seu movimento de expansao e metamorfose, auto-organizou-se; quais as implicagcdes que o
processo de hominizacdo trouxe para a condi¢cdo humana; como a mente humana reage e
retroage no funcionamento do cérebro e da cultura; o que ocasiona o impeto humano de
justificar suas a¢des; como na espécie humana encontramos a unidade e a diversidade; como a
capacidade imaginativa se manifesta na atividade intelectual, mitica, poética, técnica e pratica.
(MORIN, 2005)

A condicdo humana ndo € vista de modo integrado no ensino, isso porque esta, de forma
compartimentalizada, nas disciplinas. O carater da visdo complexa do homem deve ser ensinado
a partir da abordagem trinitaria do ser humano, que é individuo-espécie-sociedade, sendo assim,
termos inseparaveis. Acrescente-se, ainda, a simultaneidade biologica, psiquica, cultural,
social, historica presente no ser humano. Faz-se necessario que a condi¢do humana seja o objeto
essencial no ensino, e isso requer que, a partir das disciplinas, possa reconhecer a unidade e a
complexidade humana, com base em uma reorganizacdo que mostre a indissolubilidade em

tudo o que concerne ao humano (MORIN, 2015).

> Eixo problematizador - Ensinar a Etica do género humano

v Agir de forma ética, democrética, inclusiva e solidaria;

v Respeito aos direitos humanos.
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Nesse eixo, pode ser problematizado como ensinar a tolerancia frente a um contexto de
sofrimento, agress@es, insultos; em que consiste a ética da solidariedade, da compreensao e do
género humano; como a democracia limita o poder do Estado e garante os direitos individuais;
0 que significa entender a democracia enquanto sistema politico; como os conflitos atuam nas
democracias; como devemos entender a ética da compreensdo com a ética planetaria.

A ética do género humano requer que o ensino tenha como base a consciéncia de
pertencimento a espécie humana, o que deve ser formada na mente humana a partir da
consciéncia de que o ser humano faz parte de uma sociedade; o que requer que desenvolva o
carater universal da ética que € a solidariedade e a responsabilidade de uma cidadania terrestre
(MORIN, 2015).

» Eixo problematizador — Ensinar a identidade terrena

v" Cuidados com o0 meio ambiente;

v" Tecnologia da informacao, a globalizacdo econémica e as relacdes internacionais.

Propusemos, nesse eixo problematizador, alguns pontos norteadores para o trabalho
significativo. Para tanto, orientamos com 0s seguintes questionamentos: Como 0 processo de
dominacdo entre nacdes pode provocar conflitos étnicos, guerras, catastrofes ambientais, as
diversas formas de violéncia? Como o desenvolvimento econdmico e das comunicagoes
interferem no movimento migratério da populacdo? E de que forma impacta na vida humana e
social? Que efeitos sdo produzidos pela dominacdo da natureza, de forma desenfreada, e que
geram problemas e crises para 0 homem enfrentar neste milénio? Como a Terra proporciona
condicdes e assegura o bem-estar da vida no Planeta? Que possibilidades biotecnologicas no
campo da genética podem implicar no melhoramento ou ndo da vida? Como o sentimento de
identidade terrena cria consciéncia de pertencimento planetario?

Essas questdes desenvolvidas no @mbito das disciplinas contribuirdo significativamente
para a educacdo de um cidaddo comprometido com a vida no Planeta, e a enfrentar todos 0s
perigos que ameagam a sua destruicdo. Para tanto, conforme Morin (2001, p. 78), “civilizar e
solidarizar a Terra, transformar a espécie humana em verdadeira humanidade torna-se o
objetivo fundamental e global de toda educacdo que aspira ndo apenas 0 progresso, mas a
sobrevida da humanidade”. Esse pensamento significa uma urgéncia de subsidiar, de forma
significativa, o cotidiano dos alunos, a partir da promogdo de um saber globalizado e

transdisciplinar.
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Face ao exposto nas analises empreendidas nesta se¢do, e para sintetizar, elaboramos
graficamente a figura representativa do movimento [inter]transdisciplinar, a qual foi implantada
no Projeto Politico Pedagdgico da Escola de Tempo Integral Polivalente Lima Rebelo. A
imagem ilustra a intencionalidade da intervencdo em que apresentamos o Homem na sua
multidimensionalidade e como cerne de todo 0 movimento [...] transdisciplinar configurado na

relacdo das diversas disciplinas.

Figura 3 - Implementacéo dos eixos de problematizacdo filoséfica na organizacdo da matriz curricular
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Fonte: P4adua (2014), adaptado pela Pesquisadora (2019).

Apresentados os eixos de problematizacéo filosofica, dispusemos-nos a elaborar este
percurso, inspirados no caminho da Filosofia, considerando que essa consiste em um saber que
visa a totalidade do conhecimento, e, com isso, também possa estabelecer as religagdes,
conectando os contedos. Este percurso metodoldgico subsidiara o planejamento dessas

questdes problematizadoras conforme a imagem representada graficamente (Figuras 2 e 3).
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Figura 4 - Percurso problematizador

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2019).

Esclarecendo esse percurso problematizador, no primeiro momento, o professor faz a
enunciacdo da problematizacdo, tendo como referéncia os eixos ja aqui definidos; faz o
reconhecimento do contexto para distinguir as circunstancias em que eles se anunciam e, na
sequéncia, problematiza com realidades multirreferenciais junto aos alunos; os orienta a
exporem seus posicionamentos frente ao que foi inicialmente posto, e reflete sobre essas
posicdes que, possivelmente, possam ser retomadas como enunciados problematizadores, uma
vez que o circuito direciona para a continuidade.

Essas contribui¢Ges concorrerdo para uma renovagao educacional, pois se trata de uma
mudanca significativa na exigéncia de contextualizar os saberes. Neste sentido, procuramos, na
intervencao, construir os eixos problematizadores para que, implantados na proposta curricular
da escola, os professores possam desenvolver um ensino pertinente a formacao dos educandos.
Neste direcionamento, destacamos ainda que a esséncia de um conhecimento pertinente reside
na capacidade de contextualizar e englobar a informacdo, situando-a no seu contexto e no seu
conjunto global, o que se configura com a necessidade de estabelecer ligagdes e religactes entre
os saberes globais e locais (MORIN, 2015).
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Descrito todo o processo de intervencdo, avaliamos, no primeiro momento, que 0sS
resultados obtidos por meio do Grupo Dialogal com os professores foram significativos e
satisfatorios. O resultado foi formalizado na proposta curricular da escola l6cus da pesquisa de
intervencdo, e os eixos de problematizacdo filosofica e o percurso metodolégico propostos
como caminho auxiliaréo os professores em seus planejamentos de ensino, 0 mesmo, encontra-
se na proposta pedagogica da escola, disposta apds os eixos de problematizacao filosofica (vide
anexo).

Por fim, avaliar os efeitos do trabalho dos professores, interagindo com os discentes,
demanda resultados em longo prazo. Por isso, o passo inicial foi langado, para que os desafios
sejam enfrentados e se possa instaurar um modelo educativo que promova o ensinamento da

condicdo humana, da ética do género humano e da identidade terrena em vista da complexidade.
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5 SINTESES CONCLUSIVAS PARA REFLEXOES

Potencializar os conteldos disciplinares com a implementacdo dos eixos de
problematizac&o filosofica constituiu o grande desafio desta intervengdo, para a construcao do
presente estudo, tendo em vista que a sua base teorica foi alicercada na Teoria da
Complexidade, de Edgar Morin.

As motivagbes que contribuiram para a escolha desta abordagem partiram das
experiéncias de atuacdo na educacdo basica, nas quais os conteudos curriculares trabalhados
pelos docentes se sustentam em um modelo disciplinar — quando esses contetidos séo
esfacelados como especificidades de cada disciplina — e em observar as praticas em relacdo as
estratégias de ensino em que se sobressaiam a memorizacao e o distanciamento com os reais
problemas e necessidades do cotidiano dos alunos.

Com base nessas motivagdes, surgiu o desejo de fazer a intervencdo em uma escola
publica, e, desta forma, superar a pratica fragmentada, compartimentada e isolada dos
contetdos de ensino compartimentados das disciplinas. Convém assinalar que esse é um
modelo representativo de uma educacdo tecnicista que ainda persiste nas organizagdes
curriculares. Enfatize-se que tal pratica de ensino reduz o conhecimento a estruturas
fragmentadas e compartimentalizadas, deste modo, a formacdo realizada nas instituicdes
escolares se assenta no ensino que destitui os objetos de seu contexto. Isso faz com que as
disciplinas criem seus escudos de protecéo e isolamentos, o que dificulta o relacionamento de
umas com as outras; e é esta desarticulacdo que impede que as disciplinas captem o conjunto
em que sao tecidos os fatos e fendbmenos existentes na realidade, sendo esse 0 complexo na
perspectiva moriniana.

Essa constatagdo despertou o interesse de Morin (2001, 2005) em propor uma reforma
paradigmatica do pensamento que visa a articular o conhecimento, em que resultou na
realizacdo de jornadas tematicas da religacdo dos saberes, visto que esse se encontra
compartimentado, enrijecido nas especialidades disciplinares. E diante de uma realidade cada
vez mais ardua, os desafios se caracterizam dentro de uma globalidade, por serem
multidimensionais, multidisciplinares, transnacionais e transversais para o enfrentamento de
grandes problemas que afetam a vida e o Planeta. Deste modo, para que o conhecimento seja
pertinente, Morin (2001) afirma que é preciso que se dé visibilidade aos contextos: global,

multidimensional e complexo.
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Neste sentido, Morin (2001) propGe uma reflexdo de se pensar o ensino sob os efeitos
dos perigos que a compartimentalizacdo provoca, impedindo que se enxergue o global em que
os fendmenos estdo situados, pois a condi¢cdo de um conhecimento pertinente reside na
contextualizacéo, no seu enfoque globalizador. Deste modo, a reforma do pensamento requer a
religacdo dos saberes, os quais foram esfacelados em campos disciplinares.

Considerando o exposto sobre a fragmentacdo do conhecimento e do pensamento
complexo, € pertinente retomarmos o0 objeto da intervencdo desta dissertacdo que trata da
implementacdo dos eixos de problematizacdo filos6fica como paradigma da construcdo do
pensamento complexo no curriculo escolar da Escola de Tempo Integral da cidade de Parnaiba-
Pl. Os objetivos especificos elaborados para a operacionalizacdo da intervencao serviram para
a elaboracéo das sinteses conclusivas.

Em relacdo as potencialidades e fragilidades capazes de exercer influéncias
paradigmaticas para o processo de mudanga na proposta curricular, solicitamos aos participes
da intervencdo que refletissem acerca desse aspecto; e, também, que expusessem quais
conteddos e préticas fortaleciam o ensino; e, ainda, o que impedia que a aprendizagem dos
alunos se tornasse mais significativa. Constatamos que os professores potencializam contetddos
com temas voltados a ética, cidadania, tecnologias, meio ambiente, mercado de trabalho, entre
outros, bem como as metodologias interativas de ensino. No que tange as suas fragilidades,
predominaram o reconhecimento da fragmentacdo dos conteldos e as dificuldades dos
discentes, sobretudo de escrita e interpretacao.

Os relatos dos participes revelam que nas disciplinas ministradas por eles, existem
conteudos trabalhados de forma isolada, mas que oferecem grande potencial para as disciplinas
se conectarem umas as outras, de modo a proporcionar a religacdo dos saberes, superando as
fragilidades percebidas pelos docentes, reconhecendo que esse aspecto foi fundamental para a
elaboracdo dos eixos de problematizacéo filosofica.

Sobre a proposta curricular da escola, na perspectiva globalizadora, integradora e
transdisciplinar de ensino-aprendizagem, a analise revelou que os professores reconhecem
como relevante abordar os contetidos de forma globalizadora e transdisciplinar, pois os fatos,
os fendmenos e as informacBes sdo contextualizados, transformando-se em conhecimento
significativo para a formac&o e organizagdo dos saberes do aluno.

Quanto as discussdes fomentadas sobre a Teoria da Complexidade e a problematizacéo,
os docentes demonstraram um nivel de entendimento discursivo elevado. Evidenciamos alguns
aspectos de suas concepgdes que se destacaram em relacdo a complexidade, tais como:

conectividade e indissociabilidade dos fenémenos; ordem e desordem; organizacdo e auto-



121

organizacdo; as partes e o todo; religagdo dos saberes. Em relacdo a problematizacéo,
externaram, como foco central, que ndo se avanca em uma area se nao houver uma reflexo
filoséfica, o que favorece um espirito critico. No que diz respeito a esse aspecto, consideram
que ajuda o discente a desenvolver a razdo de forma a problematizar a vida, a realidade, a
posicionar-se, e, assim, tornar-se um cidadao critico, consciente de seus direitos e de seus
deveres.

Essas concepcdes revelaram nas analises que, no plano da abstracdo, os docentes tém
um forte poder argumentativo, ao discutirem a concepcao de complexidade e problematizacéo
filosofica, contudo, em se tratando do plano da mediacdo articulada com a pratica, deixam
transparecer uma necessidade de como operacionalizar, no processo de ensino, 0 que se
encontra formulado teoricamente.

As discussoes realizadas com os professores levaram-nos a definir, no coletivo, 0s eixos
articuladores para um ensino problematizador, como implemento politico da proposta
curricular, fato que resultou nos eixos de problematizacdo filoséfica: Ensinar a condi¢cdo
humana, o que exige conhecer o mundo em que vive, compreensao de si mesmo; vida
bioldgica: meio fisico e corpo; condicdo humana: fatores naturais, politicos, morais e culturais
e aimaginacdo. Ensinar a ética do género humano, cujo foco se centra no agir de forma ética,
democrética, inclusiva e solidaria, e respeito aos direitos humanos. E o Gltimo eixo: Ensinar a
identidade terrena, suas linhas problematizadoras sdo o cuidado com o meio ambiente e a
tecnologia da informacdo, a globalizacdo econdmica e as relacBes internacionais. Para
operacionaliza-los, foi elaborado um percurso de problematizacéo filoséfica com as seguintes
etapas: Enunciar a problematizacdo; reconhecer o contexto; problematizar com outras
realidades; posicionar-se frente a situacdo. Por fim, questiona e reflete. Esse € um exercicio
inspirado no caminho da filosofia.

Reafirma-se a importancia deste trabalho de intervengdo, entendido como uma
construcdo coletiva, que foi a elaboracdo dos eixos problematizadores para balizar o curriculo
escolar de dimensdo multirreferencial. O estudo envolveu o corpo coletivo de uma Escola
Publica de Ensino Médio de Tempo Integral da cidade de Parnaiba-Pl, que, de maneira efetiva,
contemplou os professores em uma dindmica participativa e articulada entre a pesquisadora e
0s participes.

Ressalte-se que a intervencao filosofica ndo representou apenas a inser¢ao dos eixos de
problematizacdo filosofica na proposta curricular da escola, mas 0s encontros com o grupo
dialogal favoreceram estudos, reflexdes e necessidades a serem discutidas. Os didlogos

sinalizaram para as necessidades formativas dos docentes, para que possam desenvolver, com
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maior propriedade, um ensino que atenda a natureza do pensamento complexo. Esses dialogos
também foram propulsores para definirmos os eixos problematizadores e a implementacéo do
percurso metodoldgico para desenvolver os eixos definidos pelos docentes.

E importante mencionar que para se chegar a esses resultados, obstaculos também
fizeram parte, pois a realidade das escolas exerce uma dindmica em que se vivenciam maltiplas
situacOes do cotidiano escolar, e, entre elas, evidenciam-se algumas que dificultam o trabalho
de pesquisa desta natureza. Aqui, salientamos como encontrar o tempo disponivel, dentro do
calendario escolar, para a marcacdo dos encontros com o grupo de dialogos e a rotina
burocratica de preenchimentos de resultados de avaliagdo, entre outros afazeres dessa natureza,
que visam a atender as exigéncias do sistema, mas com abertura da gestdo da escola e a acolhida
dos professores. No que tange a esta intervencdo, encontramos tempo e espago para que fosse
desenvolvida e efetivada.

Reiteramos que trabalhar com a Teoria da Complexidade também ndo é algo téo facil.
Primeiro, esbarramos com a formag&o de professores que se graduaram em universidades nas
quais 0 modelo ndo difere do que aqui foi discutido, ou seja, que se constitui no modelo
compartimentalizado, e ndo caminha para um projeto transformador. Segundo, deparamo-nos
com as préaticas dos professores ja enraizadas em modelos tradicionais, nisso consiste o desafio
a ser enfrentado pelos docentes, romper com essa mentalidade e assumir um projeto renovador,
0 que vai demandar, por parte desses professores, vontade, decisdo e compromisso.

Acreditamos que uma educacdo a partir da perspectiva complexa que interliga 0s
saberes constitui, de acordo com Morin, uma reforma ndo sé do pensamento, mas também em
reformas curriculares que possam direcionar os docentes na condugdo dos conteudos das
disciplinas, situa-los em novos contextos, e, assim, possam levantar questionamentos
diferentes, geridos por um nucleo sistémico, que sdo os eixos de problematizagéo filosofica.
Podemos dizer que é uma dialética no constante devir. Entdo, cabe ao sistema educacional, em
todos os niveis da educacdo, ensejar essa reforma, como também fomentar as politicas publicas
para tal intento. A valorizagéo profissional com investimentos na formacéo € essencial para a
concretizacdo dessa reforma; s6 assim havera um rompimento com o modelo fragmentério que
impulsionara o pensamento multidimensional, multirreferenciado caracteristico da
complexidade.

Com o enfoque na abordagem da complexidade em Morin, acreditamos ter contribuido
para as mudancas na forma de conceber os contetudos disciplinares a partir da perspectiva
transdisciplinar, a qual conduz ao pensamento complexo, considerando que os professores

foram provocados a pensar sobre o seu fazer educativo, com base na reflexdo acerca da relagédo
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entre a realidade em que se ensina, e 0 que se pensa sobre uma proposta que traga no seu cerne
a relacdo articuladora do conhecimento, tendo presente a perspectiva do ensino globalizador e
transdisciplinar, oriundo da problematizacdo filosofica e almejando a complexidade do

pensamento.



124

REFERENCIAS

ALMEIDA, Maria da Concei¢ao de; CARVALHO, Edgard de Assis (Org.); MORIN, Edgar.
Educacéo e complexidade: os sete saberes e outros ensaios. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

ANDRADE, Erico. Uma critica a Teoria da Complexidade proposta por Edgar Morin. ©
Dissertatio [26], 167-187 verdo de 2007. Disponivel em:
<https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/dissertatio/article/view/8895>. Acesso em: 9
jan. 20109.

ANDRADE, Rosamaria Calaes de. Introducao: a ressignificagdo do curriculo escolar. In:
ACURCIO, Maria Rodrigues Borges; ANDRADE, Rosamaria Calaes de. O curriculo
Ressignificado. Porto Alegre: Artmed, 2003. (Colecgdo Escola em agéo; 2).

ARDOINO, Jacques. A complexidade. In: JORNADAS TEMATICAS (1998, Paris: Franca).
A religacao dos saberes: o desafio do século XXI. Trad. e Notas Flavio Nascimento. 6. ed.
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2005.

BEHRENS, Marilda Aparecida. Contributos de Edgar Morin e Paulo Freire no paradigma da
complexidade. In: BEHRENS, Marilda Aparecida; ENS, Romilda Teodora (Orgs.).
Complexidade e transdisciplinridade: novas perspectivas teoricas e praticas para a
formacédo de professores. Curitiba: Appris, 2015.

BRASIL. Disponivel em: <http://escoladegestores.mec.gov.br/site/2-
sala_projeto_vivencial/pdf/projetointervencao.pdf>. Acesso em: 12 jul. 2017.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei nimero 9394, de 20 de
dezembro de 1996. Brasilia, 1996.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio, Brasilia, MEC/SEMTEC,
1998. Brasilia, 1998.

BORIN, Luis Claudio; BRIXNER, Jerdnimo José. O papel da filosofia. In: CANDIDO,
Celso; CARBONARA, Vanderlei (Org.). Filosofia e ensino: um dialogo transdisciplinar. ljui:
Unijui, 2004 (Colecéo filosofia e ensino, 5).

CARBONA, Vanderlei. Concepcdes étnico-epistemologicas que fundamentam a acéo
interdisciplinar e transdisciplinar no ensino fundamental e médio. In: CANDIDO, Celso;
CARBONARA, Vanderlei (Org.). Filosofia e ensino: um didlogo transdisciplinar. ljui:
Unijui, 2004. (Colecéo Filosofia e Ensino, 5).

DEMO, Pedro. Conhecimento moderno: sobre ética e intervencdo do conhecimento. 4. ed.
Petropolis: Vozes, 1997.

DESLANDES, Keila; FIALHO, Nara. Diversidade no ambiente escolar: instrumentos para
a criacdo de projetos de intervencdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. (Série Cadernos da
Diversidade, 6).


https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/dissertatio/article/view/8895
http://escoladegestores.mec.gov.br/site/2-sala_projeto_vivencial/pdf/projetointervencao.pdf
http://escoladegestores.mec.gov.br/site/2-sala_projeto_vivencial/pdf/projetointervencao.pdf

125

ENS, Romilda Teodora; DONATO, Sueli Pereira; DIAS, Flavia Brito. Pensamento complexo
e transdisciplinaridade na escola: olhares de si. In: BEHRENS, Marilda Aparecida; ENS,
Romilda Teodora (Org.). Complexidade e transdisciplinaridade: novas perspectivas
tedricas e praticas para a formacéao de professores. Curitiba: Appris, 2015.

FEITOZA, C. O ensino da filosofia como uma estratégia contra a tarefa da
interdisciplinaridade. In: KOHAN, Walter O. (Org.). Filosofia: caminhos para o seu ensino.
Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

GAMBOA, Silvio Sanches. Tendéncias epistemoldgicas: dos tecnicismos e outros “ismos”
aos paradigmas cientificos. In: SANTOS FILHO, José Camilo; GAMBOA, Silvio Sanches
(Org.). Pesquisa educacional: quantidade-qualidade. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

MACEDO, Roberto Sidnei. Etnopesquisa critica, Etnopesquisa-formacao. 2. ed. Brasilia:
Liber Livro, 2010. (Série Pesquisa 15).

MARCONI, Marina de Andrade; LAKATQOS, Eva Maria. Fundamentos de metodologia
cientifica. 7. ed. Séo Paulo: Atlas, 2010.

MATURAMA, Humberto; VARELA, Francisco. A arvore do conhecimento: as bases
bioldgicas do entendimento humano. Trad. Jonas Pereira dos Santos. Campinas: Editorial Psy
11, 1995.

MEC, Portal do. Unidade I-Projeto de intervencao. Disponivel em: <www
escoladegestores.mec.gov.br/site/2-sala_projeto_vivencial/apresentacao.htm>. Acesso em: 17
jul. 2018.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
salde. 12. ed. S&o Paulo: Hucitec, 2007.

MOREIRA, Antonio Flavio B. Curriculos e programas no Brasil. 13. ed. Campinas:
Papirus, 2006. (Colecdo Magistério: Formacao e Trabalho Pedagdgico)

MORIN, Edgar; DIAZ, Carlos Jests Delgado. Reinventar a educago: abrir caminhos para a
metamorfose da humanidade. S&o Paulo: Palas Athena, 2016.

MORIN, Edgar. Ensinar a viver: manifesto para mudar a educacao. Trad. Edgard de Assis
Carvalho e Mariza Perassi Bosco. 2. ed. Porto Alegre: Sulina, 2015.

MORIN, Edgar. Meus fil6sofos. Trad. Edgard de Assis Carvalho e Mariza Perassi Bosco. 2.
ed. Porto Alegre: Sulina, 2014.

MORIN, Edgar. O método 6: ética. 3. ed. Porto Alegre: Sulina, 2007.

MORIN, Edgar. O método 5: a humanidade da humanidade — a identidade terrena. 4. ed.
Porto Alegre: Sulina, 2007.

MORIN, Edgar. Os desafios da complexidade. In: JORNADAS TEMATICAS (Paris, Franga,
1998). A religacdo dos saberes: o desafio do século XXI. Trad. e Notas Flavio Nascimento.
6. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2005.


http://portal.mec.gov.br/docman/documentos-pdf/877-projeto-pdf

126

MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Concei¢do de; CARVALHO, Edgard de Assis (Org.).
Educacéo e complexidade: os sete saberes e outros ensaios. 4. ed. S&o Paulo: Cortez, 2007.

MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceigéo de; CARVALHO, Edgard de Assis (Org.).
O método 1: a natureza da natureza. 2. ed. Porto Alegre: Sulina, 2005.

MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Concei¢do de; CARVALHO, Edgard de Assis (Org.).
O método 2: a vida da vida. 4. ed. Porto Alegre: Sulina, 2005.

MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceigéo de; CARVALHO, Edgard de Assis (Org.).
O método 4: as ideias — habitat, vida, costumes, organizacéo. 4. ed. Porto Alegre: Sulina,
2005.

MORIN, Edgar; CIURANA Emilio-Roger; MOTTA Raul Domingo. Educar na era
planetéria: o pensamento complexo como Método de aprendizagem no erro e na incerteza
humana. Sdo Paulo: Cortez, 2004. Disponivel em:
http://www.uesb.br/labtece/artigos/Edgar%20Morin%20-
%20Educar%20na%20Era%20planet%C3%Alria.pdf. Acesso em: 12 jul. 2017.

MORIN, Edgar; CIURANA Emilio-Roger; MOTTA Raul Domingo. A cabega bem-feita:
repensar a reforma, reformar o pensamento. Rio de Janeiro: Bertrand do Brasil, 2001.
MORIN, Edgar; CIURANA Emilio-Roger; MOTTA Raul Domingo. A cabeca bem-
feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 7. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil,
2002.

MORIN, Edgar; CIURANA Emilio-Roger; MOTTA Raul Domingo. O método 3: 0
conhecimento do conhecimento. 2. ed. Porto Alegre: Sulina, 1999.

MORIN, Edgar; CIURANA Emilio-Roger; MOTTA Raul Domingo. Meus demonios. Trad.
Leneide Duarte e Clarisse Meireles. Sdo Paulo: Bertrad Brasil, 1997.

MORIN, Edgar; CIURANA Emilio-Roger; MOTTA Raul Domingo. Os sete saberes
necessarios a educacao do futuro. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

MORIN, Edgar; CIURANA Emilio-Roger; MOTTA Raul Domingo. Introducgéo ao
pensamento complexo. Trad. Dulce Matos. Lisboa: Instituto Piaget, 1990.

MORIN, Edgar; CIURANA Emilio-Roger; MOTTA Raul Domingo. O paradigma perdido:
a natureza humana. Portugal: Europa América, 1975.

NICOLESCU, Basarab. Um novo tipo de conhecimento — transdisciplinaridade. In:
NICOLESCU, Basarab et alii (Org.). Educacéo e transdisciplinaridade. Brasilia: Unesco,
1999.

NICOLESCU, Basarab. O manifesto da transdisciplinaridade. 3. ed. reimp. Sao Paulo:
TRIOM, 2018.

PELLANDA, Nize Maria Campos. Maturama & a Educacéo. Belo Horizonte: Auténtica,
2009. (Colecéo Pensadores & Educacéo).


http://www.uesb.br/labtece/artigos/Edgar%20Morin%20-%20Educar%20na%20Era%20planet%C3%A1ria.pdf
http://www.uesb.br/labtece/artigos/Edgar%20Morin%20-%20Educar%20na%20Era%20planet%C3%A1ria.pdf

127

PETRAGLIA, lzabel. O processo de producéo do conhecimento: complexidade e
transdisciplinaridade. In: BEHRENS, Marilda Aparecida; ENS, Romilda Teodora (Org.).
Complexidade e transdisciplinaridade: novas perspectivas teoricas e praticas para a
formacéo de professores. Curitiba: Appris, 2015.

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO CETI Polivalente Lima Rebelo. Parnaiba, 2016.

ROCHA, Ronai Pires. Sobre o espaco da filosofia no curriculo escolar. In: CANDIDO, Celso;
CARBONARA, Vanderlei (Org.). Filosofia e ensino: um didlogo transdisciplinar. ljui:
Unijui, 2004. (Colecéo Filosofia e Ensino, 5).

RODRIGUES, Maria Lucia. Metodologia multidimensional em ciéncias humanas: um ensaio
a partir do pensamento de Edgar Morin. In: RODRIGUES, Maria Lucia; LIMENA, Maria
Margarida Cavalcanti (Org.). Metodologias multidimensionais em ciéncias humanas.
Brasilia: Liber Livro, 2006. (Série Pesquisa, 14).

SILVA, Walkyria Magno e; MATOS, Maria Clara Vianna Sa e; RABELO, Jhonatan Allan de
Andrade. Trajetdrias de aprendizagem, aconselhamento linguageiro e Teoria da
Complexidade. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada [en linea] 2015. Disponivel em:
http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=339842232007. Acesso em: 15 nov. 2018.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-ac¢éo. 14. ed. aum. Séo Paulo: Cortez:
2005.

VAZQUEZ, Adolfo Sanchez. Filosofia da praxis. Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2007.
(Colecdo Pensamento Social Latino-Americano).

VIEIRA, Silvia Andreia Fernandes. A problematizacdo na aula de filosofia. 2017.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino da Filosofia no ensino secundario) — Universidade do
Minho, Instituto de Educacédo, 2011. Disponivel em:
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/19511/1/S%C3%ADIvia%20Andreia%?20
Fernandes%?20Vieira.pdf. Acesso em: 17 jul. 2017.

ZABALA, Antoni. Enfoque globalizador e pensamento complexo: uma proposta para o
curriculo escolar. Porto Alegre: ARTMED, 2002.


http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=339842232007
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/19511/1/S%C3%ADlvia%20Andreia%20Fernandes%20Vieira.pdf
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/19511/1/S%C3%ADlvia%20Andreia%20Fernandes%20Vieira.pdf

128

APENDICES



129
APENDICE A - INSTRUMENTO DE LEVANTAMENTO DE DADOS
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

MESTRADO PROFISSIONAL EM PROF-FILO
FILOSOFIA — PROF-FILO

INSTRUMENTO DE CARACTERIZAGCAO E LEVANTAMENTO DE DADOS

PARTE |

Perfil da instituicdo

Nome da instituic&o:

Endereco:
Sistema de ensino: ( )Federal ( )Estadual ( ) Municipal ( ) Particular
() outro:
Foco de Atuacdo em nivel () Educacéo Infantil () Ensino Fundamental de 9 anos
e/ou modalidade da ( )EnsinoMédio ( )EJA ( )Técnico ( ) Educacéo
educacéo; profissional () Educacéo Especial
() Outros:

Ano de funcionamento:

Estrutura fisica da
instituicao:

) Biblioteca () Quadra Esportiva ( ) Midiateca

) Laboratério de Informéatica ( ) Laboratério de Ciéncias
) Internet  ( ) Salade Aula ( ) Sala dos Professores
) Espaco de convivéncia

) Outros:

e N N R N

| Perfil do participante

Graduacéo em:

() Latu Sensu (Especializacao):

Pos-Graduacéo:
() Stricto Sensu (Mestrado/ Doutorado):

Tempo de Docéncia/ gestéo/
Coordenacdo

Tempo na Escola

Atuacao ( )12série ( )22série () 32série
| Para a avaliacao do diagndéstico sera utilizada a seguinte escala:
0 1 2 3 4
N&o se aplica Insuficiente Médio Bom Excelente
1. Conhecimentos tedricos o |1 [2]3 |4

| Sobre a proposta curricular da escola:

1.1 Conhece a Proposta Curricular da escola

1.2 Atende aos atuais desafios da formacg&o contemporénea do discente

1.3 Curriculo integralizado e diversificado, com matriz curricular flexivel
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1.4 Desenvolve oportunidades educativas que visem ao desenvolvimento de
valores e competéncias pessoais e sociais necessarias a integracdo do
projeto de vida com o projeto da sociedade na qual estd inserido

1.5 Proposta pautada no ensino globalizador, transdisciplinar e
problematizador

1.6 A proposta pedagdgica desenvolve praticas a partir dos 4 pilares da
educacéo do século XXI (Conhecer, Fazer, Ser e Conviver)

| Os seus conteldos disciplinares

1.7 Atendem as necessidades do discente

1.8 Desenvolvimento dos contelidos a partir de diagndstico

1.9 A problematizacéo filoséfica esta circunscrita nos contelidos da disciplina

1.10 Os conteldos séo trabalhados juntamente com a pratica/vivéncia

1.11 Os conteldos séo trabalhados a partir de metodologia ativa

1.12 Nivel de praticas inovadoras

1.13 Os conteudos fazem referéncias aos pilares da educacéo para o século
XXI (saber conhecer, saber fazer, Saber Ser e Saber Conviver)

1.14 Nivel de desenvolvimento de praticas interdisciplinares

2. Expectativas em relagdo a BNCC

A BNCC trara mudancas significativas para uma educagédo que atenda a
formacéo do discente
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APENDICE B - ROTEIROS PARA OS ENCONTROS COM O GRUPO DE
DIALOGO

MINISTERIO DA EDUCACAO \Urd

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI PROF-FILO
MESTRADO PROFISSIONAL EM
FILOSOFIA — PROF-FILO

ROTEIROS PARA OS ENCONTROS COM O GRUPO DIALOGAL

PARTE Il

Programacdo das acdes de intervencao a partir do estudo teérico

Em grupo de dialogo com os participantes docentes e equipe gestora sobre a intervencao na
matriz curricular. Fazer os seguintes direcionamentos para a construcdo de resultados:

Roteiro do 1° encontro com o grupo dialogal

e Quais as potencialidades do seu contetdo disciplinar
e Quais as fragilidades do conteudo disciplinar

e Quais as necessidades desejadas

Roteiro do 2° e 3° encontros com o grupo dialogal
e Aprofundar a teoria da complexidade em Morin

e Um curriculo numa perspectiva transdisciplinar

Roteiro do 4° e 5° encontros com o grupo dialogal
e Aprofundar o conceito de ensino globalizador
e Aprofundar o conceito de transdisciplinar

e Aprofundar o conceito de problematizacédo filoséfica para o ensino
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ANEXO A - AUTORIZACAO DA 12 GRE PARA A INTERVENCAO

U

B | 2,

GOVERNO DD ESTADOD

GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCAGAO
1* GERENCIA REGIONAL DE EDUCACAO

OFICIO N°716/2017 Parnaiba, 24 de novembro de 2017.

Ilma Sra.
Karina Maria Silva de Carvalho
Gestora do CETI - Polivanlente Lima Rebelo

Assunto: Autorizag¢io para realizar projeto de intervengio

Prezada,

Informamos a V. Sa que a Prof*. Maria Sueli Lopes da Silva, estd autorizada a
realizar o projeto de intervengdo (pesquisa-agio) do curso de Mestrado Profissional em
Filosofia — PRO-FILO da Universidade Federal do Piaui, visando a implementagdo de eixos
problematizadores dos contetidos de 4reas de ensino e curriculo escolar no periodo de janeiro
a julho de 2018.

Grata pela atengdo dispensanda e acolhida da pesquisadora, agradecemos.

Safira Maria Veras dos Santos
Gerente Regional de Educagdo-1° GRE

1% Geréncia Regional de Educagdo / 1* GRE
Avenida das Normalistas, 857, Nova Pamaiba
CEP: 64.218-445 - Pamaiba, Piaui, Brasil
Telefone: 86 3322-7642 / 3321-3034
1gre.seduc@gmail.com
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ANEXO B - AUTORIZACAO DA SUPERINTENDENCIA DE ENSINO DA
SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DO PIAUI

;.5%?&2 Piaui

42 Bducagiu [SEDUC . ROVERNG OO ISTADD
Oficio SUPEN n® 1142017 Teresina. 06 de setembro de 2017,

Hme. Sra.
Safira Maria Veras dos Santos

Gerente Regional de Educagio - 1° GRE

Senhora Gerente.

Ao tempo em que cumprimentamos, respondemos a0 Processo Administrativo
o® D033778/2017 — sobre solicitaglio de implementagdo de Projeto de Intervengdo do
Mestrado em Filosofia, no CET! - Polivalente Lima Rabelo, Pamaiba-Pl, pela qual
concedemos parecer pedagogico favoravel, conforme conferido pela Geréncia de Ensino
Médio — GEM/UNEA (anexo digializado, pigina 13), entrefanto, seguida de ressalvas
quanto & aplicabilidade do mesmo.

Sem mais parg o MOMento, renoVamos votos de estimas € gonsideragdo,

.’/‘6
/
/ / -

/ r //
/  Aéncio e, ./

e ,
Carlos Alberto Pereira da Silva
perintendente de Ensino %\\
Q \J

SEDUC/PL
o

5\\\3
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%,6"\\\3 Qg\“\\ \\\?\%

RNl 5

Socontaria de Extae ¢ Edaraglo o Caftes /dndac [
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EDUCA { "y £
S it de St E > . ulli
A Bty ¢ SEDAD I LLNLHME UU ESTAGOAGD

SECRETARIA DA EDUCAGAO E CULTURA DO PIAUI
SUPERINTENDENCIA DE ENSINO - SUFEN

UNIDADE DE ENSINO APRENDIZAGEM - UNEA
GERENCIA DE ENSING MEDIO - GEM

GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI

IGENTIFICACAD DO PROCESSC
NUMERC DO PROCESSQ: 00337782017

ASSUNTO Solicitacso de Parecer sobre implementacae de Projeto de intervengso do Mestrado em
Eiosofia no Centro de Ensino Médio de Tempo Integral Lima Rabelo.
INTERESSADO Maria Suel Lopes da Siva

CBIETIVG Apicar Projeto de Iniervengso do Mestrado Profissional am Filoscfia - PROF-
£1LEVUFEL no Centro Médio de Tempo Integral Palivalente lima Rebslo

PARECER TECNICO PEDAGOGICO

A formacio profissional de professores e profissionals que atuam na drea da educacac &
uma das principals estratégias para a conquisia oe uma sducacao de qualidade, sendo 3 formagao
inicig ;mwmmwamwﬁemmmmmmamsamammw

suas trajetonias pessoais, pois qualquer trajetors srofissional s6 terd sentido se relacionada & vida
pessoal, indvidual & ne NIETacso Com © colstive.

Ciantz do exposto 0amos parecer pedagogico favoravel & proposia de implementagdo do
Pesisio de intervenclo co Mestrado em Eiiosofia. no Centre de Ensing Médic de tempo Inmegral
Poialente Lima Rebelo desde que. 85 reunides ndo acontegam no horario das aulas & nem possuam
o carater de obrgatenedade para o publico alvo, bem comg fica facuitado 2 inclusdc do refendy

ancuments na proposta pedagogica da escola

Tarssing, 21 de-agosto de 2017

-' & 1 - 'y Fong
£ % 4 & ) [ W

£ s, AN ) ;
REGINA CELIA BARBOSA MQ?’\%{EI_ LOPES

& & & Sl 2 v
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ANEXO C - PARECER DO CONSELHO DE ETICA

UFPI - UNIVERSIDADE |
FEDERAL DO PIAUI - CAMPUS m.o
MINISTRO PETRONIO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A PROBLEMATIZAGAO FILOSOFICA COMO PARADIGMA DA CONSTRUGAQ DO
PENSAMENTO COMPLEXO: UMA PROPOSTA CURRICULAR DE INTERVENGAO

Pesquisador: MARIA SUELI LOPES DA SILVA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 82407618.0.0000.5214

Instituicdo Proponente: FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.527.863

Apresentacio do Projeto:

A pesquisa-agao se caracteriza como sendo um tipo de pesquisa social com base empirica, nesta
perspectiva ela configura-se nos seus aspectos metodologicos como qualitativa, de campo por ser de
natureza intervencionista onde esta em estreita associagdo com uma ag&o ou com uma resolugio de um
problema que envolve participes de modo cooperativo ou participativo. Assim sendo,o locus da pesquisa a
ser desenvolvida serd em uma Escola Publica de Ensino Médio de Tempo Integral situada na cidade de
Parnaiba-Pl, sua concretizagéo temporal é estimada para o primeiro semestre de 2018 a iniciar a partir de
fevereiro a julho.Ser&o os participes desta pesquisa-agdo:a gestora, coordenadora pedagégica e todos os
professores das areas de ensino. Como instrumento a ser aplicado aos participes serdo um diagnéstico
através de um questionario de levantamento da realidade,uma avaliagdo e roda de conversas para uma
sensibilizag&o inicial da pesquisa e realizagdo de coloquios reflexivos com os professores e a gestéo da
escola.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:

Implementar na proposta pedagdgica da escola estudada diretrizes acerca da problematizagao filoséfica
como condutora para o pensamento complexo.

Enderego: Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Pro-Reitoria de Pesquisa

Bairro: Ininga CEP: 64.049-550
UF: PI Municipio: TERESINA
Telefone: (86)3237-2332 Fax: (86)3237-2332 E-mail: cep.ufpi@ufpi.edu.br
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UFPI - UNIVERSIDADE ;
FEDERAL DO PIAUI - CAMPUS “§
MINISTRO PETRONIO

Continuagao do Parecer: 2.527.863

de aprendizagem dos alunos.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Importante pesquisa.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:

Todos os termos foram anexados.

Recomendagoes:
sem recomendacoes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgodes:

Projeto esta apto a ser

desenvolvido.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 23/02/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1013405.pdf 10:58:55
TCLE / Termos de | TCLE_PESQUISAM.pdf 23/02/2018 |MARIA SUELI Aceito
Assentimento / 10:57:34 | LOPES DA SILVA
Justificativa de
Auséncia
Outros COLETA_PESQUISA pdf 22/01/2018 |MARIA SUELI Aceito

16:25:23 |LOPES DA SILVA
Outros CURRICULO_LATTES.pdf 22/01/2018 |MARIA SUELI Aceito
16:22:56 | LOPES DA SILVA
TCLE / Termos de | JUSTIFICATIVA_TCLE.pdf 10/01/2018 |MARIA SUELI Aceito
Assentimento / 17:31:45 |LOPES DA SILVA
Justificativa de
Auséncia
Outros COMITE_ETICA. pdf 10/01/2018 |MARIA SUELI Aceito
13:49:54 |LOPES DA SILVA
Declaragéo de AUTORIZACAO_ESCOLA pdf 10/01/2018 |MARIA SUELI Aceito
Instituicéo e 13:47:25 |LOPES DA SILVA
Infraestrutura
Outros TERMO_CONFIDENCIALIDADE .pdf 10/01/2018 {MARIA SUELI Aceito
13:45:39 | LOPES DA SILVA
Projeto Detalhado / |PROJETOPROFFILO_PBRASIL.pdf 10/01/2018 |MARIA SUELI Aceito
Brochura 13:37:33 |LOPES DA SILVA
Investigador
Declaragéo de DECLARACAO_PESQUISADOR .pdf 10/01/2018 |MARIA SUELI Aceito
Pesquisadores 13:33:18 | LOPES DA SILVA

Enderego:
Bairro:
UF: PI
Telefone:

Ininga

(86)3237-2332

Municipio:

CEP: 64.049-550
TERESINA

Fax: (86)3237-2332 E-mail:

Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Pro-Reitoria de Pesquisa

cep.ufpi@ufpi.edu.br
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UFPI - UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PIAU{ - CAMPUS W“P
MINISTRO PETRONIO

Continuagdo do Parecer: 2.527.863

Folha de Rosto FOLHA_ROSTO.pdf 10/01/2018 |MARIA SUELI
13:29:23 |LOPES DA SILVA

Aceito I

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

TERESINA, 06 de Margo de 2018

Assinado por:

Herbert de Sousa Barbosa
(Coordenador)

Enderego: Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Pro-Reitoria de Pesquisa

Bairro: Ininga CEP: 64.049-550
UF: PI Municipio: TERESINA
Telefone: (86)3237-2332 Fax: (86)3237-2332 E-mail: cep.ufpi@ufpi.edu.br
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ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

| TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO |

Vocé esta sendo convidado(a), como voluntario(a), a participar do estudo “A
PROBLEMATIZAC,‘AO FILOSOFICA COMO PARADIGMA DA CONSTRUQAO DO
PENSAMENTO COMPLEXO: UMA PROPOSTA CURRICULAR DE INTERVENCAO”, e que
tem como objetivo geral: Implementar, na proposta pedagdgica da escola estudada, diretrizes
acerca da problematizacdo filosofica como condutora para o pensamento complexo, e como
especificos: Rever a proposta curricular, tendo como foco central a abordagem da teoria
moriniana, como pratica da reflexibilidade no ensino; Mapear de forma articulada com a
comunidade escolar as potencialidades e fragilidades capazes de exercer influéncias para a
operacionalizacdo do processo de mudanca; Sensibilizar o corpo docente no que tange a uma
proposta curricular globalizadora, integradora e transdisciplinar de ensinar; Fomentar a
proposta pedagogica, tendo como referéncia a problematizacdo filoséfica a partir da abordagem
sisttmica da teoria da complexidade; Elaborar eixos articuladores para um ensino
problematizador. Acreditamos que esta pesquisa seja relevante na conducdo de proposicoes
interventivas, que sugerem a superacéo da fragmentacao do saber e o0 esvaziamento da reflexao,
de modo que envolva mudangas de como trabalhar uma proposta curricular, neste sentido
estaremos contribuindo para o melhoramento da educacéo, subsidiando aos professores uma
mudanca no trabalho pedagdgico, de uma pratica docente que trabalhe a problematizacdo
promovendo o pensamento complexo e a formacdo de uma cidadania planetaria.

PARTICIPACAO NO ESTUDO

A sua participacdo no referido estudo serd de colaboracdo na construcdo de eixos
problematizadores para o implemento da proposta curricular da escola, através de uma
metodologia participativa e interativa, a qual envolvera estudos individuais e em grupo sobre a
tematica do projeto, essas leituras estdo voltadas a abordagem tedrica do pensamento complexo,
numa perspectiva critica, multidisciplinar e globalizadora, ou seja, essa fundamentacéo tedrico-
metodoldgica proporcionara a Vvocé participante a compreensdo de que O processo
problematizador é o itinerario para a formacéo do pensamento complexo, e para que isto ocorra
é necessario que vocé participe dos encontros como a roda de conversas e coloquios para
aprofundamento da tematica. O local desses eventos de estudo coletivo é na propria escola, nos
horarios disponibilizados pela gestdo da escola, de modo que ndo acarretara prejuizo de
liberacdo de aulas aos discentes de nenhuma disciplina, bem como aos docentes a utiliza¢éo de
tempo fora da sua jornada de trabalho na escola, considerando que a mesma os professores séo
de tempo integral.

RISCOS E BENEFICIOS

Através deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido vocé esta sendo alertado(a)
de que, da pesquisa a se realizar, deve esperar alguns beneficios, tais como: a ampliacdo de
conhecimento para o trabalho pedagdgico; aquisicdo de maior nivel de complexidade no
trabalho didatico-pedagdgico das aulas; fortalecimento através das discussdes sobre a proposta
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curricular da escola; integracdo coletiva para as mudancgas no ensino e na constituicdo da
formacdo cidada dos alunos, no entanto, durante 0 processo da pesquisa poderd acarretar
possiveis desconfortos ou riscos em sua participacgdo, tais como a interpretacdo subjacente ao
discurso ideologizante emitido pelo participante, conflitos e angustias que possam impactar no
psicolégico, travamento e desisténcia. Para minimizar tais riscos, a pesquisadora tomara as
seguintes medidas: dialogo para tranquilizar, adiamento do dialogo e presenca do profissional
da psicologia para assisténcia emocional.

SIGILO E PRIVACIDADE

Cientificamos que mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em
qualquer forma de veiculo como os eventos académicos e revistas especializadas na area de
educacdo, a pesquisadora garante a vocé que a sua privacidade sera respeitada, ou seja, 0 nome
ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, o(a) identificar, sera mantido
em sigilo, bem como as informacGes fornecidas por qualquer instrumento da pesquisa. O
pesquisador se responsabilizara pela guarda e confidencialidade dos dados, ndo fazendo uso da
exposicéo dos dados que foram coletados durante a pesquisa.

AUTONOMIA

A pesquisadora assegurard a vocé a assisténcia durante toda a pesquisa, bem como
garantiremos seu livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o
estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que vocé queira saber antes, durante e depois da
participacdo na pesquisa. Também informamos que vocé pode recusar ou retirar o
consentimento de sua participacao neste estudo a qualquer momento, sem precisar justificar. E
se desejar sair da pesquisa ndo sofrera qualquer prejuizo a assisténcia que, porventura, venha
recebendo.

RESSARCIMENTO E INDENIZACAO

Caso, vocés tenham qualquer despesa decorrente da participacdo nesta pesquisa, tais
como transporte, alimentacdo entre outros, havera ressarcimento dos valores gastos na forma
seguinte: serd em dinheiro com apresentacdo de notas de despesas. De igual maneira, caso
ocorra algum dano decorrente da participagdo no estudo, vocé sera devidamente indenizado(a),
conforme determina a lei.

CONTATO

O pesquisador envolvido com o referido estudo é Maria Sueli Lopes da Silva e com ele
poderei manter contato pelos seguintes meios: telefones: (86) 99983 0393, (86) 99532 1212; e-
mail: ms.Is@uol.com.br; residéncia: Rua Boa Vista, n. 240, bairro Sdo Benedito, Parnaiba-PlI.

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Piaui é composto por um
grupo de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante da
pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigagdo de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta
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sendo executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa ndo esta sendo realizada da forma
como vocé imaginou ou que esté sendo prejudicado(a) de alguma forma, vocé pode entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Piaui, Campus Ministro
Petronio Portela, Ininga, Teresina-Piaui, http//leg.ufpi.br/cep, CEP/UFPI/CMPP, Telefone: 86
3237 2332, e-mail: cep.ufpi@ufpi.edu.br.

Este termo sera assinado em duas vias, sendo uma que ficard com a pesquisadora e
oura com o(a) participante.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informagdes presentes neste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacgdes deste termo. Todas as
minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que
receberei uma via assinada e datada deste documento e que outra via assinada e datada sera
arquivada pela pesquisadora responsavel do estudo.

Enfim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento
na participacdo do estudo estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econémico, a
receber ou a pagar, pelo fato de participar da pesquisa.

Dados do participante da pesquisa
Nome:
Telefone:
e-mail:
Local, de de
Assinatura do participante da pesquisa Assinatura do Pesquisador

USO DE IMAGEM E/OU AUDIO

Autorizo o uso da minha imagem e/ou do audio para fins da pesquisa, sendo seu
uso restrito a analise da pratica de producédo da dissertacdo do mestrado.

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura da Pesquisadora
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ANEXO E — MATERIALIZACAO DA INTENCAO (PROPOSTA PEDAGOGICA DA
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

IX - PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

O processo ensino-aprendizagem do Centro de Ensino Médio de Tempo Integral
Polivalente Lima Rebelo considera o estudante como um ser original e criativo, que aprende na vida
social e no espago escolar, que tem potencialidade e necessidade de interagir e de refletir sobre a
diversidade do conhecimento humano, que tem direito de ter acesso ao conhecimento na sua
complexidade, pratica e tedrica, que modifica o que sabe, constantemente, que participa da
construgdo do saber escolar e que é um produtor de cultura.

Nessa perspectiva, a organiza¢do de métodos de ensino parte do diagndstico feito pelo
professor, dos conhecimentos organizados dos componentes curriculares, dos dominios prévios dos
estudantes e da troca de experiéncias informais entre professor e estudante durante os periodos
extraclasse. Isso requer do professor o desenvolvimento de certa sensibilidade para romper com os
esteredtipos e pré-modelos, veiculados pela sociedade ou mesmo pela comunidade escolar, que

padronizam categorias de estudantes, seja pela faixa etdria, seja pela origem étnica ou sociocultural.

9.1. Quanto ao Curriculo

O Curriculo da Educagdo Bésica inclui desde os aspectos basicos, que envolvem os
fundamentos filosoficos e sociopoliticos da educagdo, os marcos tedricos que a concretizam na sala
de aula, relacionando principios e operacionalizagdo, teoria e pratica, planejamento e ag#o.

Destaca-se, ainda, a obrigatoriedade de inclusdo dos contetidos referentes a Historia e a
Cultura Afro-Brasileira e Indigena, Lei n® 11.645, de 10 de margo de 2008, que devem ser
ministrados no contexto de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Arte, Literatura e
Historia Brasileira; o contetdo que trate dos direitos das criangas e dos adolescentes, preconizados
pela Lei n® 11.525, de 25 de setembro de 2007, que acrescenta o § 5° ao Art. 32 da Lei n° 9394/96,
de 20 de dezembro de 2006; dentre outros temas que sdo desenvolvidos transversalmente por todos
0s componentes curriculares.

O Ensino Religioso, regulamentado pela Lei n°. 9.475, de 22 de julho de 1997, que d4 nova
redagdo ao Art. 33 da LDB, compde a Parte Diversificada do Curriculo, sendo obrigatéria sua oferta
pela institui¢do educacional e a matricula facultativa para o aluno. Constitui componente curricular
dos horérios normais das instituigdes educacionais e é parte integrante da formacio basica do
cidaddo, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa e sendo vedadas quaisquer formas de

proselitismo.
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Tendo por base essas consideragdes iniciais, serd apresentada, a seguir, a forma como se
organiza o curriculo do Centro de Ensino Médio de Tempo Integral Polivalente Lima Rebelo.

No CEMTI séo oferecidas, ao longo do dia, as diversas atividades didaticas que constam
do curriculo e aquelas agregadas com base em projetos desenvolvidos pelos parceiros institucionais,
a exemplo daqueles relativos a empregabilidade, empreendedorismo, certificagdo profissional etc. A
operacionaliza¢do do curriculo néo ¢ divida em turno da manha para aulas regulares e turno tarde
para “atividades complementares”, como horarios de estudo e atividades extraclasse. As 45 horas
semanais se desenvolvem com a presenca integral dos estudantes, professores e equipe gestora, e

todo o curriculo ¢ vivido na sua integralidade em todos os espagos e tempos da escola.

9.1.1 - Ensino Médio

O Ensino Médio, do ponto de vista do marco legal que estabelece as diretrizes e
orientagdes curriculares nacionais, vem ao longo da histéria da educagio brasileira adequando-se as
mudangas do mundo em constante transformagéo.

Dar uma identidade a essa etapa da Educa¢do Basica torna-se uma tarefa desafiante nos
dias atuais, cuja construgéio se da no encontro do mundo do trabalho com o mundo da escola. Nio
se pode conceber, atualmente, uma educagdo deslocada da realidade sociocultural dos jovens e
adultos que almejam uma formagéo escolar de bases solidificadas. Nesse sentido, o conhecimento
da ciéncia e da tecnologia associado as demandas de uma sociedade em mutagfio é condigéo basilar
para qualquer curriculo comprometido com uma educagdo que promova a equidade social e a
qualidade dos estudos.

E nessa perspectiva que o curriculo do Ensino Médio ¢ concebido. Superar o equivoco
pedagégico de separar o ato de pensar do ato de fazer, dando sentido ao aprendizado, oportuniza o
aluno a desenvolver suas competéncias sociais, culturais, econémicas e politicas. Por isso, é
importante tratar o conhecimento ndo como algo estanque, sem vida, mas instrumentaliza-lo,
considerando a ciéncia e a tecnologia ferramentas teérico-metodoldgicas capazes de propiciar a
apreensdo da realidade historica e social, visando transformé-la diante das necessidades humanas.

Dessa forma, a concepgdo de Ensino Médio na vida dos estudantes torna-se cada vez mais
decisiva em face das transformagdes oriundas da vida contemporinea. Ao assumir o caréter de
terminalidade na Educagio Basica, obrigatéria por lei, os estudantes preparam-se para os desafios
do mundo em constante transformago, atuando como cidadfios autbnomos e que consolidam
valores e atitudes para assumir as responsabilidades da vida adulta.

A determinagdo legal de universalizagdo e a progressdo da vida escolar estio amparadas na
Constituigdo Federal de 1988, na Lei n°. 9.394/1996, na Resolugdo CEB n° 3/1998 — Conselho
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Nacional de Educagdo, no Parecer n® 15/1998 — Conselho Nacional de Educagdo e nos Parametros
Curriculares Nacionais.

Em consonancia com as diretrizes legais de centrar o ensino e a aprendizagem no
desenvolvimento de competéncias e habilidades por parte do aluno, o Ensino Médio passa a
assentar-se em trés eixos centrais: flexibilidade, para responder as mudangas permanentes que
caracterizam a sociedade em transformagdo; diversidade, para atender a diferentes grupos em
diferentes espagos; e contextualiza¢do, para garantir uma base comum, diversificar os trajetos,
permitir a constitui¢do dos significados e dar sentido a aprendizagem e ao aprendido, diante das
exigéncias do mundo globalizado, o Ensino Médio passa a ter como finalidades estabelecidas pelo
Art. 35 da LDB:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagéo ou
aperfeigoamento posteriores;

IIT - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV- a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica no ensino de cada disciplina.

No que se refere a organizagdo da matriz curricular, o Ensino Médio concentra os contetidos em trés
areas do conhecimento:

e Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa, Arte, Informatica, Educagdo
Fisica e Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol);

e Matematica;

e C(Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Fisica, Quimica, Biologia);

e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Geografia, Histéria, Ensino Religioso, Filosofia e
Sociologia), visando a maior interdisciplinaridade entre elas, favorecendo, assim, a
construgdo de estruturas cognitivas responsaveis pelo desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

Com isso, o Curriculo do Ensino Médio, etapa final da Educagdo Basica, com duragdo
minima de trés anos, busca dar significado e aprofundamento ao conhecimento escolar, mediante a
contextualizagdo, a interdisciplinaridade e o desenvolvimento de competéncias basicas, superando,

assim, a compartimentalizagdo do conhecimento e estimulando o raciocinio e a capacidade de
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aprender de todos os envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem, priorizando a ética € o

desenvolvimento da autonomia e do pensamento.
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9.1.2 - Matriz Curricular Ensino Médio de Tempo Integral: 2009-2015

BASE COMUM PARTE DIVERSIFICADA TOTAL
AREA DE CONHECIMENTO E——— . mm.w_._wm . DISCIPLINAS n mmwn_.mm =
LINGUA PORTUGUESA 04 05 05 | HORARIO DE ESTUDO 10 10 10
ARTE 01 01 01 | OUTRAS ATIVIDADES 00 00 00
LINGUAGENS CODIGOS E LINGUA ESTRANGEIRA: INGLES 02 02 02
SUAS TECNOLOGIAS LINGUA ESTRANGEIRA: ESPANHOL 01 02 02
EDUCACAO FISICA 03 03 02
INFORMATICA 02 02 02
HISTORIA E HISTORIA DO PIAUI 03 02 03
CIENCIAS HUMANAS E SUAS | _CEOGRAFIA E GEOGRAFIA DO PIAUT 03 02 03
TECNOLOGIAS FILOSOFIA 01 01 01
SOCIOLOGIA 01 01 01
ENSINO RELIGIOSO 01 01 00
BIOLOGIA 03 03 03
CIENCIAS HUMANAS E SUAS | MATEMATICA 04 04 04
TECNOLOGIAS FISICA 03 03 03
QUIMICA 03 03 03
TOTAL DE AULAS DISCIPLINARES SEMANAIS 35 35 35
TOTAL DE AULAS SEMANAIS 45 45 45 135
CARGA HORARIA MINIMA - LDB 800 | 800 [ 800 2400
CARGA HORARIA TOTAL DA ESCOLA 1800 | 1800 | 1800 5400
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9.1.3. Quanto as Diretrizes Técnico Normativas e Priticas Pedagégicas

Nesse sentido, a definigdo de fundamentos tedrico-metodologicos objetiva nortearem o
trabalho pedagégico do CEMTI cabendo, portanto, a sua equipe planejar propostas e atividades
coerentes com esses principios, de tal maneira que cada educador possa sempre avaliar dois
aspectos diferentes, embora interdependentes e complementares: o procedimento didatico e o que o

estudante aprendeu.

9.1.4. Desenvolvimento e Aprendizagem

Ao longo do tempo e em diversos contextos culturais, surgiram diferentes concepgdes acerca
do desenvolvimento humano, em decorréncia das diferentes visdes de sociedade e de homem que
sobressairam em cada contexto sdcio-historico-cultural e que influenciaram as praticas pedagogicas
adotadas pela escola como detentora do saber institucionalizado.

Atribui-se cada vez mais a educag@o escolar, diferentes fungdes e finalidades que variam
segundo o modelo de desenvolvimento humano que adota (UNESCO, 2007). As variadas
concepgdes desenvolvimentistas tém evoluido em fun¢do do tempo e do espago. No entanto, a
educagdo ainda tende a absorver tendéncias naturalisticas, unidirecionais e passivas do ser humano.

Estudiosos da area de desenvolvimento e educagdo tém-se concentrado em paradigmas que
promovam o desenvolvimento de habilidades intelectuais fundamentais, como capacidade de
desenvolver o pensamento logico, de buscar solugdes eficientes para problemas e de tomar decisdes
efetivas.

Na perspectiva do desenvolvimento humano que considera a crianga capaz de atribuir
significados a0 mundo e a si mesmos e de manifestar comportamento inteligente, social e afetivo,
diferente daquele do adulto, mas ndo inferior, surge a concepgdo interacionista. O individuo age
sobre 0 meio de acordo com suas capacidades e com determinadas significagdes que atribui a cada
situagdo. Cada uma das experiéncias vividas faz com que ele transforme suas capacidades e
significagdes j4 elaboradas, abrindo-se para novos conhecimentos e modificando sua forma de agir.

Assim, ampliam-se as concepgdes sobre desenvolvimento, que ndo € visto segundo um
padrdo tinico, mas como possibilidades para diversas aquisigdes, permitindo-se discutir diferengas
no processo de aprendizagem em fung@io de diversos contextos, incluindo o social e o cultural.
Nesse sentido, o professor age como um mediador da aprendizagem, auxiliando os estudantes a
obterem éxito no mundo atual por meio da estimulagfo de aspectos importantes da personalidade
que lhes permitam expandir suas potencialidades e aplica-las em algum campo do conhecimento e
da cultura, ou seja, desenvolverem-se.

A partir desses pressupostos, pode-se dizer que o desenvolvimento humano € um processo
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que se da desde o nascimento, em ambientes culturalmente organizados e socialmente regulados,
por meio de interagdes estabelecidas com parceiros, nas quais cada pessoa (adulto ou crianga,
professor e estudante) desempenha um papel ativo.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento deve ser compreendido como um processo continuo,
multidimensional e dindmico, que estd sempre em movimento e que ocorre na interagdo dialética
que o organismo tem com o ambiente. Simultaneamente, pessoas e redes de significagdes sdo
continuas e mutuamente transformadas e reestruturadas, canalizadas pelas caracteristicas sociais,
fisicas e temporais do contexto no qual as interagdes ocorrem. O conhecimento difere do que
defende a escola tradicional, por estimular uma forma de pensar em que o aluno reconstréi o

conhecimento existente, tornando a aprendizagem significativa.

9.1.5. Aprendizagem como atributo para a educacio de qualidade

O CEMTI, a exemplo do que se constata no mundo, aspira pela qualidade da educagdo. No
entanto, a almejada qualidade esta condicionada a fatores ideoldgicos e politicos, a0 momento
histérico e a concepgdes de desenvolvimento humano e de aprendizagem predominantes em uma
determinada cultura. Dessa forma, ha que se ter clareza acerca do homem que se quer formar para
avangar e dos tipos de aprendizagem que precisam ser desenvolvidos para esse fim. Essa percep¢do
deve ser compartilhada pelo conjunto da sociedade e, mais especificamente, pela comunidade
educativa.

Portanto, algumas dimensdes devem ser consideradas no contexto da qualidade da educagio,
agregadas a eficiéncia e a eficacia, caracteristicas fundamentais que devem ser consideradas como
elementos primordiais de uma aprendizagem significativa e de acordo com os preceitos
compartilhados pelo conjunto da sociedade.

Nesse sentido, a educagdo devera considerar como qualidade fundamental a relevancia e a
pertinéncia daquilo que se ensina e daquilo que se aprende para se ter certeza dos caminhos que
serdo trilhados em busca de uma educagdo para todos. Coll e Martin (2006) trabalham esses
conceitos de modo a dar visibilidade as competéncias, as habilidades e aos contetidos a serem
priorizados no curriculo escolar.

Por relevancia entendem-se as decisdes e intengdes educacionais que responderdo as
questdes: para que serve e a quem se destina a educagdo? Sera relevante se, concretamente, der
oportunidade ao aluno de vivenciar e conhecer os direitos fundamentais que conduzirdo o seu
desenvolvimento integral como pessoa.

A relevancia também agrega fins educativos, que deverfio garantir o equilibrio entre as

demandas sociais, culturais e de desenvolvimento pessoal, e sinaliza para as aprendizagens bésicas
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imprescindiveis e desejaveis.

Coll e Martin (2006) definem como aprendizagens basicas imprescindiveis aquelas que
devem ser conseguidas ao término do Ensino Fundamental, cuja néo aquisigdo apresentaria grandes
dificuldades para serem atingidas apds o periodo de educagéo obrigatéria, comprometendo o projeto
de vida futura do estudante e colocando-o em situagdo de vulnerabilidade e exclusdo social.

As aprendizagens basicas desejaveis sdo definidas pelos autores como aquelas que, mesmo
sendo importantes para o estudante, ndo comprometem negativamente seu desenvolvimento escolar
e podem ser adquiridas sem grandes dificuldades além do término da educagdo obrigatéria.

Uma vez identificados esses dois tipos de aprendizagem, tem-se de decidir quais
aprendizagens devem ser incluidas como relevantes e com que nivel de profundidade deve ser
tratado no curriculo da educagdo obrigatoria. A ideia dessa diferenciagfo é dedicar maior atengdo as
competéncias que fundamentam as aprendizagens consideradas relevantes, que estdo vinculadas aos
contetidos fundamentais e ao dominio das habilidades.

Contudo, deve-se ter especial cuidado para que a educagdo ndo se reduza as aprendizagens
imprescindiveis, porquanto isso limitaria as oportunidades de desenvolvimento dos estudantes e, em
consequéncia, o seu direito a uma educagio de qualidade.

Outro pardmetro internacional de qualidade da educagdo é a pertinéncia, que estd
relacionada a acessibilidade, a disponibilidade e a aceitabilidade (UNESCO, 2007). Por pertinéncia
entendem-se todos os recursos pedagogicos, administrativos e funcionais que coloquem o estudante
no centro de todo o processo de ensino e de aprendizagem, flexivel e adaptado aos mais diversos
contextos educacionais e as especificidades dos estudantes.

Em suma, uma educagio de qualidade, como direito humano fundamental, é aquela que
garante as condig¢des necessarias a aprendizagem do estudante em seus diferentes niveis, de modo a

atender as suas necessidades e promover o seu efetivo desenvolvimento.

9.1.6 - Competéncias, Habilidades e Conteidos Referenciais: desafios propostos para uma

nova realidade.

As transformagdes ocorridas no ambito do trabalho remetem ao processo de globalizagdo da
economia em um mundo cada vez mais impactado pelo avango cientifico-tecnolégico. Tais
transformagdes aos poucos influenciam os processos educativos, cujas caracteristicas apontam para
um novo paradigma de educagdo: a pedagogia de competéncias.

A rapidez com que evolui o conhecimento faz da educag@o o principal fator de promogio

das competéncias, assumindo centralidade nas questdes relacionadas a formagdo humana em sua
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totalidade, contemplando as dimensdes fisicas, emocionais, culturais, cognitivas e profissionais.

De acordo com Perrenoud (1999, p.7), competéncia € “a capacidade de agir eficazmente em
um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimento, mas sem limitar-se a eles”. Dessa
forma, os processos de ensino e de aprendizagem devem favorecer ao estudante a articulagdo dos
saberes para enfrentar os problemas e as situagdes inusitadas encontrados nos contextos pessoais e
profissionais.

Assim, a educagdo no CEMTI, adequada a LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais, aos
PCN, dispde de instrumento norteador compativel com as exigéncias que o mundo, em processo de
globalizagdo e transformagdo, impde a sociedade para construgdo de novas condigdes e de novos
parametros e valores para modificar com vistas ao seu aprimoramento.

Diante disso, percebe-se a necessidade de uma mudanga significativa da fun¢do social da
institui¢do educacional, considerando as novas tendéncias pedagogicas. Educar para competéncias
¢é, portanto, proporcionar ao estudante condigdes e recursos capazes de intervir em situagdes-
problema. Em consonancia com o exposto, o0 CEMTI busca desenvolver de forma contextualizada,
junto aos estudantes, habilidades e competéncias e afirma que sua formagio estd estruturada em
eixos contemporaneos da educagdo: o saber conhecer, o saber fazer e o saber ser.

Os conteudos referenciais definidos para um curriculo e o tratamento que a eles deve ser
dado assumem papel relevante, uma vez que ¢ basicamente na aprendizagem e no dominio desses
contetudos que se da a construgdo e a aquisi¢do de competéncias.

Nessa perspectiva, valoriza-se uma concepgdo de institui¢do educacional voltada para a
construgdo de uma cidadania critica, reflexiva, criativa e ativa, de forma a possibilitar que os
estudantes consolidem suas bases culturais permitindo identificar-se e posicionar-se perante as

transformagdes na vida produtiva e sociopolitica.

9.1.7 Eixos de problematiza¢io filosofica na conducio dos contetidos

Os eixos de problematizagdo filosofica foram extraidos a partir das discussdes realizadas no
Grupo Dialogal com a participagdo dos professores que fazem parte da institui¢do, tais eixos estio
incorporados na proposta curricular da escola, de modo que todas as disciplinas que integram o
curriculo escolar possam se articular e se conectar por eles, o que incidird na superardo dos
isolamentos disciplinares, propiciando um desenvolvimento de praticas educativas que possam
contribuir significativamente para a formag@o holistica dos discentes.

Em todas as categorias analisadas, perpassaram ideias-chaves que estdo presentes nos

discursos dos professores, tais como: contextualizar, religar, interagdo, articulagdo, dialogar,
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questionar e refletir, o que favoreceu os docentes, no reconhecimento das dicotomias em relagdo ao

ensino, a perceberem a relevancia de se pautar numa pratica de ensino transformadora; e, nesse viés,

delinear vias que possam ser eixos de conexdes, dialogias entre os conhecimentos.

As ideias basilares apontadas pelos professores estdo vinculadas as abordagens

multirreferenciais que se conectam ao elenco de disciplinas que fazem parte do curriculo escolar.

Estas estdo relacionadas aos saberes para uma educagéo do século XXI, proposto por Morin (2001;

2007; 2015). Ressalte-se que, em razdo do grande nimero de saberes proposto por Morin, elegemos

alguns que atendem diretamente a proposta e aos objetivos. que sdo: a Condigdo Humana, Etica e

Cidadania e a Sustentabilidade. A Figura que se segue abaixo expdem as defini¢des das escolhas

dos professores com os saberes em Morin:

Eixos de Problematizagdo Filosofica

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

* Conhecer o mundo em que vive
+ Compreensao de si mesmo

ENSINAR A Vida biologica: meio fisico, saude do corpo

2 R d U L& 10 11SICO, saude ¢ Sorp
CONDICAO + Condigao humana: fatores naturais, politicos
HUMANA morais, fisicos, culturais

* Imaginagao

ENSINAR A
ET|CA DO . :?g:(rﬂ:i‘(;::)‘rmn etica, democraltica. inclusiva
SIE::EA':‘% * Respeito aos direitos humanos
ENSINAR A + Cuidados com 0 meio ambiente
IDENTIDADE » Tecnologia de informagdo. a globalizagao
TERRENA economia e as relagoes internacionais

+ Biotecnologias
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O processo decisorio de defini¢do desses eixos ocorreu apds confrontar o que os professores
desenvolviam isoladamente em suas disciplinas com os saberes anunciados por Morin, os quais
exigem uma mudanga paradigmética para se ensinar neste século, em razdo de um conhecimento
contextualizado globalmente e transdisciplinar, de modo a articular, conectar os contetdos
disciplinares em prol de uma formagdo que promova o pensamento complexo. Deste modo, a
transdisciplinaridade concorre para o pensamento complexo, sendo viabilizada pela
problematizagdo filosofica.

O exercicio de problematizar filosoficamente torna-se essencial para todos os professores e
serve de base para o desenvolvimento de uma pratica educativa, permeada pelo processo de
problematizagdo filoséfica, que traz consigo agdes reflexivas acerca do homem e suas
singularidades. Neste sentido Morin (2001, p. 47) assevera que “conhecer o humano &, antes de
mais nada, situd-lo no universo, e ndo o separar dele. Todo conhecimento deve contextualizar seu
objeto, para ser pertinente. E inevitavel. — Quem somos? Onde estamos? De onde viemos? Para
onde vamos?”. Estes questionamentos ajudam na compreensio do movimento articulador,
transdisciplinar e reflexivo da natureza biol6gica e cultural do homem.

Os eixos problematizadores: Ensinar a condigdo humana, ensinar a Etica da compreenséo e
ensinar a identidade terrena ndo estdo desassociados, mas sim traspassados e conectados pelo
humano.

Apontamos alguns direcionamentos que irfio nortear os docentes no trabalho com os eixos
de problematizagéo filoséfica:

O Eixo problematizador — Ensinar a condi¢io humana

[0 Conhecer o mundo em que vive;

[0 Compreensdo de si mesmo;

0  Vida biolégica: meio fisico satide e corpo;

00 Condigdo humana: fatores naturais, politicos morais, fisicos e culturais;
[0 Imaginagdo.

Neste eixo, os docentes, devem desenvolver em seus planejamentos com levantamentos de
questionamentos que problematizem como o homem estd enraizado e desenraizado na natureza
cosmica; e enquanto ser vivo, como a terra no seu movimento de expansio e metamorfose se auto-
organizou; quais as implicagdes que o processo de hominizagdo trouxe para a condigio humana;
como a mente humana reage e retroage no funcionamento do cérebro e da cultura; o que ocasiona o
impeto humano de justificar suas ag¢des; como na espécie humana encontramos a unidade e a
diversidade; como a capacidade imaginativa se manifesta na atividade intelectual, mitica, poética,

técnica e pratica.
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0 Eixo problematizador - Ensinar a Etica do género humano
[0 Agir de forma ética, democratica, inclusiva e solidéria;
[l Respeito aos direitos humanos.

Neste eixo, pode ser problematizado como ensinar a tolerdncia frente a um contexto de
sofrimento, agressdes, insultos; em que consiste a ética da solidariedade, da compreensdo e do
género humano; como a democracia limita o poder do Estado e garante os direitos individuais; o
que significa entender a democracia enquanto sistema politico; como os conflitos atuam nas

democracias; como devemos entender a ética da compreensdo com a ética planetaria.

O Eixo problematizador — Ensinar a identidade terrena
[l Cuidados com o meio ambiente;

[0 Tecnologia da informagdo, a globalizagdo econdmica e as relagdes internacionais.

Neste eixo problematizador, os professores podem desenvolverem o trabalho significativo
partindo de questdes: — Como o processo de dominagdo entre nagdes pode provocar conflitos
étnicos, guerras, catastrofes ambientais, as diversas formas de violéncia? Como o desenvolvimento
econdmico e das comunicagdes interferem no movimento migratério da populagdo? E de que forma
impacta na vida humana e social? Que efeitos sdo produzidos pela dominagdo da natureza de forma
desenfreada e que geram problemas e crises para o homem enfrentar neste milénio? Como a Terra
proporciona condigdes e assegura o bem-estar da vida no Planeta? Que possibilidades
biotecnoldgicas no campo da genética podem implicar no melhoramento ou ndo da vida? Como o
sentimento de identidade terrena cria consciéncia de pertencimento planetario?

Elaboramos graficamente a figura representativa do movimento [inter]transdisciplinar, a
qual foi implantada no Projeto Politico Pedagégico da Escola. A imagem ilustra a intencionalidade
em que apresentamos o Homem na sua multidimensionalidade e como cerne de todo 0 movimento
[...] transdisciplinar configurado na relagdo das diversas disciplinas.

Eixos de Problematizag@o Filosofica na Organizagdo da Matriz Curricular
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Fonte: Padua, 2014, adaptado pela Pesquisadora, 2019.

Os professores na execugdo dos seus planejamentos tomardo como orientagio o percurso
ilustrado abaixo, inspirado no caminho da Filosofia, considerando que esta consiste em um saber
que visa a totalidade do conhecimento, e, com isso, também possa estabelecer as religagdes,
conectando os contetidos. Este percurso metodolégico subsidiard o planejamento dessas questdes

problematizadoras conforme apresentadas nas imagens anteriores.

Percurso Problematizador
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Como proceder através desse percurso:

v No primeiro momento, o professor faz a enunciagdo da problematizagdo, tendo como
referéncia os eixos ja aqui definidos;
faz o reconhecimento do contexto para distinguir as circunstincias em que eles se anunciam;
problematiza com realidades multirreferénciais junto aos alunos;

os orienta a exporem seus posicionamentos frente ao que foi inicialmente posto;

K85

reflete sobre as posigdes que, possivelmente, possam ser retomadas como enunciados

problematizadores.
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