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RESUMO

Sob a 6tica do pensamento de Edgar Morin, em destaque seu escrito sobre os Sete
Saberes para educacao do futuro, imbuido de um pensamento complexo, na pauta
por uma educacédo porvindoura, este trabalho apresenta, por meio de uma analise
bibliogréafica, documental e experimental reflexdes sobre o passado, o presente e 0
futuro da educacéao brasileira e no territorio tocantinense, essencialmente para etapa
final da educacéo basica, o ensino médio e, sobremaneira, a autoridade pedagdgica
da Filosofia neste contexto. A abordagem apresenta as construcdes e desconstrugcdes
em diversos periodos historicos brasileiros e a vinculagdo entre os curriculos e
interesses econdmicos, sociais, religiosos, ideolégicos, sempre alinhados as relacbes
de poder de momentos vividos no Brasil, distanciando-se, na maioria das vezes, da
busca por um processo de ensino e aprendizado humanizado. Assim, demonstra-se
a dissonancia operada entre o0 que se pretendia para a intitulada reforma do ensino
meédio brasileiro e o que propositadamente se consolidou apés a promulgacéo da Lei
n. 13.415/17, em um distanciamento ao aconselhado por Morin para uma educacao
humanizada para o futuro e um retorno a lacuna do ensino da filosofia para a educacao
no Brasil. Abrange a proposta redesenhada para o curriculo do ensino médio no
estado do Tocantins e apresenta uma leitura dinamizada da primeira resolugédo que
institui o documento curricular para o Territério do Tocantins — DCT-TO - Etapa Ensino
Médio, orienta a sua implementacdo e da outras providéncias. Ainda, nos reflete a
visdo dos professores da area das ciéncias humanas e sociais aplicadas de um Centro
de Ensino Médio, sob essa proposta quanto a aplicacdo do produto final desse estudo,
gue é apresentar pedagogicamente a estrutura a que a reforma do ensino médio se
propde e o grande desafio de estabelecer um curriculo Unico para as plurais e diversas
realidades.

Palavras-chave: Pensamento Complexo. Historia da educacéo. Ensino de Filosofia.
Ensino médio.



ABSTRACT

From the perspective of Edgar Morin's thinking, highlighting his writing on the Seven
Knowledges for future education, imbued with a complex thought, on the agenda for a
future education, this work presents, through a bibliographical, documentary and
experimental analysis, reflections on the past, present and future of Brazilian education
and in Tocantins territory, essentially for the final stage of basic education, high school
and, above all, the pedagogical authority of Philosophy in this context. The approach
presents the constructions and deconstructions in different Brazilian historical periods
and the link between curricula and economic, social, religious, ideological interests,
always aligned with the power relations of moments lived in Brazil, distancing
themselves, in most cases, from the search for a humanized teaching and learning
process. Thus, it demonstrates the dissonance operated between what was intended
for the so-called reform of Brazilian secondary education and what was purposefully
consolidated after the enactment of Law n. 13.415/17, moving away from what Morin
recommended for a humanized education for the future and a return to the gap in the
teaching of philosophy for education in Brazil. It covers the redesigned proposal for the
high school curriculum in the state of Tocantins and presents a streamlined reading of
the first resolution that institutes the curricular document for the Territory of Tocantins
— DCT-TO - Secondary Education Stage, guides its implementation and provides other
measures. Still, it reflects the view of teachers in the area of applied human and social
sciences of a High School Center, under this proposal regarding the application of the
final product of this study, which is to pedagogically present the structure to which the
reform of high school is proposed and the great challenge of establishing a single
curriculum for plural and diverse realities.

Keywords: Complex Thinking. History of education. Philosophy Teaching. High
school.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Estrutura curricular para escolas de tempo parcial .............cccceeeiiiinnnnnne 105
Figura 2: Estrutura curricular para escolas de tempo integral .............cccccceiiiiinnnnnne 105
Figura 3: Estrutura curricular para escolas de tempo parcial .............ccccceeiiiinnnnnne 106

Figura 4: Distribuic8o de carga NOraria..........coooiiiiiiiiiiiee e 115



LISTA DE SIGLAS

ANPED Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao

BNCC Base Nacional Comum Curricular

CEE/TO Conselho Estadual de Educacéo do Tocantins

CEM Centro de Ensino Médio de Palmas

CEPAL Comissao Econdmica para América Latina e Caribe

CNE Conselho Nacional de Educacéo

Consed Conselho Nacional dos Secretarios de Educacéo

DCNEM Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio

DCT/TO-EM Documento Curricular do Tocantins — Ensino Médio

DREs Diretorias Regionais de Educacéao

EM Ensino Médio

FEE/TO Férum Estadual de Educacéo do estado do Tocantins

FMI Fundo Monetério Internacional

Foncede Foérum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacéo

IFITEG Instituto de Filosofia e Teologia de Goias

LDB Lei das Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira

LDBEN Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Brasileira

MEC Ministério da Educacao

PAIF Programa Itinerarios Formativos

PCNEM Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

PCNs Parametros Curriculares Nacionais

PISA Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes

PNLD Programa Nacional do Livro Didatico

PNUD Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento

Seduc Secretaria da Educacao

UCG Universidade Catolica de Goias

Undime Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo

UNESCO Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura

UNICEF Fundo das Nag¢fes Unidas para a Infancia



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt ettt ettt e e e ete e nens 11
CAPITULO 1 — CONTEXTO HISTORICO, EDUCACIONAL, LEGISLAQAO E
NORMAS COMPLEMENTARES DO ENSINO DE FILOSOFIA NO BRASIL .......... 20
1.1 A Filosofia na concepc¢do da educacédo formal jesuita .......cccccceevvviiiiinnnnnnnn. 21
1.2 O periodo pombalino e a influéncia no ensino da filosofia no Brasil........... 29

1.3 O Projeto Educacional e as correntes marcantes na transi¢cédo entre Império
e aPrimeira RepUDIICA......ccuuiiiii e 34
1.4 A Brasilidade impressa nos curriculos escolares e as Reformas

Educacionais na etapa do ENSIiNO MEAIO ..........uuuuumiiiiiiiiiiiiiii e 40
Capitulo 2 = UMA EDUCA(;AO PARA O FUTURO E O PENSAMENTO DE EDGAR
1 1 48
2.1 Os estudos da Complexidade de Edgar MOrin ..., 49
2.2 Os sete saberes e aeducagdo para 0 futUro .....ccccoeeeeevivieeiiiiiii e, 57

2.3 A BNCC e o “Novo” Ensino Médio: complexidade ou simplificagdo do
CONNECIMENTO coiiiiiiiiiiiee ettt ettt e e e e e e eeeeeeees 71
Capitulo 3 — O atual modelo educacional brasileiro e o ensino dE filosofia no
Ensino Médio apds a Lei N. 13.415/2017.......cccccuveemiiiiiiiieee e 78
3.1 A atual BNCC e a Lei n. 13.415/2017 e suas implicagcbes no Ensino Médio
BrASTIRITO .. 78
3.2 Do PL n. 6840/2013 a Lei n. 13.415/2017: o retorno a lacuna curricular da
Filosofia e a descaracterizacdo da reforma do Ensino Médio brasileiro............ 87
3.3 A reforma neoliberal do Ensino Médio: a lacuna da Filosofia, Sociologia e o

abandono do pensamento complexo e do projeto de educacéo para o futuro no

B ST s 95
3.4 A reforma do Ensino Médio e sua implantacdo no Tocantins.................... 103
CAPITULO 4 - O Projeto Educacional para o TOCANtINS .......c.cccoeeveeveieeeeeennnn. 109
4.1 A estrutura da Resolucéo n. 108, de 21 de junho de 2022...........cccceeeeeeeee. 111
4.2 Planejamento coletivo — Leitura pedagogica — Resolucdo n. 108/2022 -
(O] 1 I SO PURRPRP 117
o R @ ] o] 1] 1Y/ 01 SRR 117

A N R =T | PP PP PP P PP PPPPPPPPPPPPPP 117



4.2.1.2 ESPECITICOS ...veeeieeiie ettt a e 118

4.2.2 IMPACEO SOCIAI ...ttt ettt e e e e e e e e ee e e e e eeeeeeeees 118
4.2.3 A MELOUOIOGIA ..ttt e e e e e e e e e e e e e eeees 118
4.2.4 CrONOQGIAMA ...cevevriuiii e e eeeeeeeasar e e e e et e e eee et e e e e et e ee e e e st e e e e e eeesnnnn e e eeeeees 119
4.2.5 Relato do planejamento COIETIVO ..........uvviiiiiiiiiiiiiiiiiieieieeeeeeeeeeeee e 119
CONSIDERAGCOES FINAIS ..ottt ettt ettt sttt st 121
REFERENCIAS ...ttt sttt e et se e ete e eaeneeeene e 123
ANEXOS .o e et a e aaaans 131
ANEXO 1 = PROF-FILO ....coiiiiiiiiiiieeeieeei e Erro! Marcador nédo definido.
ANEXO 2 — DOCUMENTO CURRICULAR PARA TERRITORIO DO TOCANTINS -
DCT/TO = ETAPA ENSINO MEDIO......ccoiiiiieiieeie et 139
ANEXO 3 — PLANEJAMENTO CURRICULAR POR AREA DE CONHECIMENTO
................................................................................................................................ 147



11

INTRODUCAO

A liberdade para a escolha pela trajetéria da educacdo, em especial a minha
primeira formacédo académica, Filosofia, sempre me legitimou a estar por aonde
caminhei.

Como ultimogénita de uma familia de trés mulheres, cresci ladeada pelas
minhas irmas, em uma casa agregadora, sempre cheia de familiares e amigos. Meu
pai, filho de caminhoneiro e de uma dona de casa, com ensejo de independéncia,
trabalhou também como caminhoneiro, lecionou aulas de inglés e passou em
concurso publico da Caixa Econémica Federal, tornando-se bancario ainda muito
cedo. Dono de um humor Unico e politicamente sarcastico, leitor cativo e diario,
sempre esparramou livros pela casa, convidando a leitura, quando nao livros, palavras
cruzadas para exercitar o raciocinio e manter a mente “ligeira”, como ele mesmo
referenciava. Sobre os livros esparramados, eu desejava mesmo era bisbilhotar na
ala secreta dos escritos e mandamentos maconicos, ir aos encontros da loja que ele
frequentava, para ler essa tal filosofia de vida.

Minha méae, primogénita de sete filhos de uma familia extremamente carente,
presenciou a morte matada de seu pai quando ainda a minha avo, uma india de olhos
de amor, carregava em seu ventre o filho cacula. Minha mée comecou a laborar em
casas de familia ainda com nove anos de idade, morou e trabalhou em um convento
para ter em troca morada, comida e educacéo escolar sua e de sua irma, mas nao
conseguiu concluir o desejado curso superior de assisténcia social. Ja ao lado do meu
pai, tornou-se empresaria no ramo de calcados e acessorios nas cidades de Goiania/
Goias e Brasilia/Distrito Federal, iniciando como vendedora autbnoma, de “porta em
porta”. Em apenas cinco anos ja tinha quatro lojas em shoppings centers das capitais.

Entrelaco-me aos dois sempre dizendo que meu pai me ensinou o valor dos
livros e minha mée a forca do fazer.

Estudei, juntamente com minhas irmas, em uma mesma escola do maternal até
0 antigo ginasio. Fui uma estudante dos clubes de leitura, de honra ao mérito (mesmo
sem me dar conta qual o real mérito). No ensino médio, passei por duas escolas. Na
primeira ndo consegui compreender o ritmo frenético de preparatérios para
vestibulares, impregnado da época e a quase “lavagem cerebral” para escolher cursos
superiores como medicina, direito e engenharias, por exemplo. Nao que eu

entendesse que tivesse algo de errado com essas profissdes, mas ndo era meu lugar
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de encontro. O senso dramatico aflorou o multifacetado e me acompanhou desde
cedo. Tive a oportunidade de fazer teatro, danca de saldo (o ritmo melancoélico do
bolero me cativava), violdo, canto, recital de poesias, pintura em tela, linguas
estrangeiras, esportes: uma convergéncia com o dispor do meu ser.

No ano de 2000, ingressei na graduacao para licenciatura em Filosofia na
Universidade Catdlica de Goias — UCG, hoje Pontificia Universidade Catolica de Goias
— PUC/GO. Naquele periodo, eu trabalhava nas empresas com a minha mée e
estudava no periodo da noite. Por um inesperado fatidico em familia, tranquei o curso
por um ano e, quando retornei, optei por aulas matutinas, que aconteciam no Instituto
de Filosofia e Teologia de Goias — IFITEG, a época conveniado com a UCG. O que
outrora fora inesperado e inquietante no campo pessoal, transformou-se no que eu
mais esperava de um ambiente que se dispde a formar pessoas humanas. Muito
convivi com os seminaristas, que me acolheram e me mostraram que escolhas do
coracgédo e da vocagao valem mais do que calculos da razéo e da iluséria linearidade
da vida. Nessa mesma época, envolvi-me no contexto da luta estudantil, no
movimento do Centro Académico (CA), que militava pela manutencdo dos cursos das
Areas de Humanas, em especial de Filosofia e Historia, nos campi da Catdlica e da
Federal de Goias. Formei em Filosofia em 2005 em uma turma de 39 académicos. Fui
a unica mulher a graduar naquele ano.

Ao sair da Universidade, ndo atuei profissionalmente como professora, apenas
em atividades voluntarias ligadas a alfabetizacdo e contacéo de historias. Apos alguns
anos, eu e minha familia decidimos alterar o ritmo de trabalho, desacelerar de uma
vida extremamente urbana e afastada dos familiares. Foi ai que, mais uma vez, me
encontrei onde sempre flui 0 meu estar, a saber: na filosofia e na educacéo.

No ano de 2010, mudamos para o Estado do Tocantins. Ingressei na rede
publica estadual de ensino como professora substituta de filosofia, sociologia e arte
no ensino médio noturno no Centro de Ensino Médio de Palmas, hoje o maior Colégio
Militar do Estado. A experiéncia no chdo da sala de aula, principalmente no ensino
noturno, despertou grandes possibilidades de que, de fato, como professora, eu
poderia motivar e impulsionar os jovens a romperem as barreiras das possibilidades
sociais, que lhes eram escassas.

No ano de 2011, a Secretaria Estadual de Educacé&o, por meio da Diretoria
Regional de Ensino de Palmas, realizou processo seletivo para a funcao de assessor

de curriculo da Regional. A funcdo do assessor era selecionar conteudos, ja que ndo
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existia um curriculo oficial vigente, e também de planejar junto aos professores da
rede propondo metodologias para o ensino dos componentes curriculares. Assumi a
funcdo em 2011 e prossegui nas fungdes de gestao atuando como assessora regional
de curriculo e formacao de filosofia, coordenadora regional e estadual de curriculo e
formacdo, diretora estadual de ensino médio, assessora pedagogica da educacdo
bésica.

Naquela época, meados de 2012, 2014, tive a oportunidade de integrar cadeira
titular no Férum Estadual de Educacao do Tocantins — FEE/TO e ainda participar como
representante da regiao norte junto ao grupo de trabalho dos direitos a aprendizagem,
movimento coordenado pela equipe do Ministério da Educacdo - MEC,
representantes do Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo — Consed e
professores pesquisadores do ensino médio. Essa articulacdo antecedeu a
consolidacdo da atual BNCC. A versao preliminar desse trabalho chegou a ser
publicada com o titulo “Por uma politica curricular para a educagédo basica:
contribuicdo ao debate da base nacional comum a partir do direito a aprendizagem e
ao desenvolvimento”.

A ruptura dos trabalhos nacionais pelo projeto dos direitos a aprendizagem se
deu concomitante a minha atuacdo na rede estadual de ensino. Assim, no ano de
2015, ingressei no curso de graduacédo em Direito e, quando estava no ultimo ano do
curso, retornei a Seduc na funcao de Diretora de Desenvolvimento da Educacéo.

Nesse retorno tive a oportunidade de participar diretamente da coordenacao e
reelaboracdo do referencial curricular do ensino médio alinhada a BNCC, pois a
equipe de curriculo era concentrada na Diretoria em que eu atuava. Foram intensas
reunides, discussdes, momentos de estudos. Na verdade, a equipe sentia dificuldade
em prospectar a materalizacao dos principios da BNCC no curriculo, na escola. Nesse
momento, tive a oportundade de ser conselheira de educacao escolar indigena, o que
me trouxe ensinamentos de natureza nunca antes experimentada, vivenciada. Atuei,
também, como conselheira estadual de educacdo, momento em que tive a
oportunidade de coordenar os trabalhos de relatério para a aprovacdo do DCT/TO-
EM para o territério do Tocantins. Minha caminhada deste periodo na Seduc se
encerrou em janeiro de 2022. Carrego a certeza de um importante ciclo concluso e
que foi construido na integragdo com as pessoas e com singulares entregas ao

trabalho na educacéo.
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O mestrado em Filosofia me proporcionou um lugar de retorno a essa liberdade,
de pensar, questionar e expressar ideias caras ao meu ser profissional, a minha
existéncia. A trajetdria profissional sempre me levou a ocupar lugares de gestao que,
inevitavelmente, embebeciam-me de um lado politico e ético que, por vezes, fizeram
meu senso critico silenciar. Por suposto, eu poderia ter escolhido outro programa de
pés-graduacdo mas, com absoluta certeza, o ambiente da filosofia me traz a
jovialidade e liberdade adormecida em anos exercendo a fungéo de lideranga.

A area dessa pesquisa concentra-se nesse entrelagamento dos contextos
histéricos das idas e vindas do ensino de filosofia nos curriculos da educacgéo basica
e das leis que se confundem com tensdes de interesses de natureza politica partidaria.
Desde 2010, atuei como professora e, em seguida, em diversas posi¢coes de gestao
gue influenciam diretamente o processo de ensino e aprendizagem na rede publica
de ensino.

Hoje, como professora de filosofia e advogada, ir ao encontro da primeira
orientacao curricular que traz a forca da lei, a reforma do ensino médio e a BNCC, nos
parece salutar. Nesse contexto, a referéncia de Edgar Morin traz essa emergéncia da
guebra de paradigmas, da converséo da cabeca bem cheia em uma cabeca bem feita,
gue mais acumula saberes e ndo ensina a condicdo humana, a identidade terrena e o
enfrentamento das incertezas, e dai nos convida a analisar essa nova proposta
curricular a partir do pensamento complexo.

O desafio desse novo curriculo comum deve ser, sobremaneira, a entrega da
aprendizagem significativa aos estudantes que vivenciam distintos contextos, quer
sejam de condicbes de acesso e permanéncia na escola, quer sejam das
oportunidades de escolhas profissionais e continuidade de suas trajetérias
académicas projetadas na vida.

Edgar Morin imbrica a necessidade de um olhar para 0s processos construtivos
diferentes e liberto da ideia de separacdo dos sujeitos e seus objetos. Morin
desenvolveu o conceito de ensino educativo para propor uma forma de ensino que
nao seja restrita a transmissao de saber e que crie uma cultura em que o estudante é
estimulado a desenvolver um pensamento livre e aberto. Assim, para que possa se
constituir como um sujeito autbnomo, é sobre essa educacdo que pretendemos
abordar e analisar as distancias entre a BNCC e a educacgéo integradora, humanizada

e planetaria.
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A educacdo é parte da atividade humana, inerente a propria existéncia da
sociedade organizada, pautada no estranhamento, na tencionada transformacao e
preservacdo do conhecimento acumulado por geragbes para a sua condicao
existencial e aprimoramento de vida na Terra. Em um processo acumulativo e ao
mesmo tempo transformador, a educacdo se coloca como foco central para
preservacao e refinamento desse conhecimento, tendo permitido a evolugdo da
producéo e dos meios de vida das sociedades ao longo de geragoes.

Contudo, concomitante as relacbes sociais, e em uma sociedade
marcadamente capitalista como a brasileira, a educacdo tem a sua organizagao
pautada essencialmente na construcdo de mao de obra voltada para o mercado de
trabalho, moderando-se nos anseios mercadoldgicos e produtivos das classes sociais,
ora historicamente dominantes e detentoras do poder do capital.

Na historia brasileira, desde a colonizacdo, tem-se a educagcdo como
instrumento voltado para interesses de grupos dominantes de poder, desde a Igreja
Catolica, com a reformulacdo das crencas dos povos originarios brasileiros para o
cristianismo, até os interesses iniciais da Coroa portuguesa, de dilacerada exploracéo
das terras brasileiras. Ao longo da historia do Brasil, desde o Império, perpassando
pela Republica e pelas diversas alteragcbes da centralidade do poder, tem-se a
educacdo como robusto e poderoso instrumento voltado para a efetivagcdo dos
interesses prioritarios de determinados grupos dominantes, com reflexo nas reformas
educacionais, que sédo remodelagens de sistemas que se perpetuam na educacao
formal brasileira.

H& uma lacuna, quanto aos projetos educacionais ao largo dessa historia,
guanto a uma educacdo que se pretenda emancipatoria, critica e voltada para a
construcdo da humanidade e da criticidade, apresentando-se como um obstaculo
condenatorio para a libertacdo das amarras da populacéo brasileira.

A presente dissertacao, para apresentar o panorama educacional brasileiro, em
especifico relativo a etapa final da Educacéo Basica, o Ensino Médio, desenvolve-se
em trés momentos especificos. Em um primeiro momento, no Capitulo 1, elabora-se
um panorama no Ensino Médio brasileiro desde a colonizac&o até o modelo anterior
a reforma trazida pela Lei n. 13.415/2017. Em seguida, no Capitulo 2, traga-se um
vislumbre, sob a 6tica de Edgar Morin e a sua proposta de uma educacdo para o
futuro, sobre o que seria um modelo educacional pautado na formacéo integral

humana. Em um terceiro momento, no Capitulo 3, aborda-se a reforma para
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educacdo, que tem seu diploma méximo legal a Lei n. 13.415/2017, sua futura
materializac&o e os impactos nos sistemas de ensino que atendem a etapa do Ensino
Médio. No caminho, o Capitulo 4 o exercicio ao que se propde este espaco ja
conclusivo € uma leitura sinérgica e didatica, uma reformulacéo imagética, da propria
Resolucédo n. 108, de 21 de junho de 2022, que institui 0 Documento Curricular para
o Territério do Tocantins — DCT/TO - Etapa Ensino Médio, orienta a sua
implementacéo e da outras providéncias, publicada em D.O.E. N. 6115, de 27 de junho
de 2022.

Todos os capitulos, ainda que tratem essencialmente do Ensino Médio, buscam
enfoque especifico no ensino da Filosofia e seu desdobramento nos curriculos
escolares. Isso ndo como panaceia de uma revolugdo, mas como necessaria a
educacéo para o futuro, baseada no pensamento complexo de Edgar Morin e 0 que
se entende, como base nesse exercicio, como essencial para uma transformacao da
forma de ver e fazer a educagéo no Brasil.

Historicamente, como € aclarado no primeiro capitulo desta escrita dissertativa,
a educacéo brasileira ndo demonstra uma evolugcéo e, menos ainda, uma linearidade,
caracterizando-se por retrocessos em sua construcdo categorica nos diversos
periodos projetados no Pais. A educacao propedéutica, a dualidade educacional para
a mao de obra e a elite intelectualizada, a segmentacao disciplinar e a auséncia de
identificacdo das caracteristicas complexas da sociedade brasileira sdo lastros que se
seguem as mais diversas reformas ao longo da historia.

Além desses fatores, como analisado no capitulo, a Filosofia como disciplina
no Brasil sofreu idas e vindas, reveses que denotam a falta de interesse na aplicacao
do seu ensino disciplinar, formal, como contributo a formacéo integral humanizadora
e critica dos cidadaos. O esforco dialético da disciplina, o carater historico da condicao
da pessoa humana em si, a formacéo de uma consciéncia politica como instrumentos
de transformacao do estudante e da sociedade em que esta inserido aparecem como
secundario, quando néo obliterado nos sistemas de ensino ao longo da histéria
brasileira.

Aponta-se para o0 ensino da Filosofia no Brasil como fragil, descontinuado,
instavel, sendo constantemente alijado dos curriculos no decurso da histéria brasileira,
uma tendéncia repetida, de tempos em tempos, a exclusdo de seu ensino como

disciplina, ou componente curricular, integralizado ao Ensino Médio.
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Inicialmente introduzida no Brasil pelos jesuitas, a Filosofia manteve um
histérico de idas e vindas e, como é visto no Capitulo 3, chega a um estado atual no
Ensino Médio, imergida na area de conhecimento das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas do curriculo do Ensino Médio, mantendo-se de forma ainda incerta e
obscura dentro do processo educacional Brasileiro. HA uma visita demorada ao
passado, em uma reforma promovida pela Lei n. 13.415/2017, suas regulamentagdes
e normatizagbes complementares, em que se evidencia a dualidade do ensino
brasileiro, retomando as decrépitas formas de atender ao mercado neoliberal na
producdo de mao de obra técnica e acritica por meio da impoténcia proposta ao
Ensino Médio.

Entre momentos de cisdo, de indefinicdo e de supressao, o ensino da Filosofia
no Brasil pareceu ter se estabilizado dentro do curriculo do Ensino Médio, como
decorréncia da reacdo a deprimente ruptura ocorrida antes da Constituicdo da
Republica de 1988, quando a ditadura militar proibiu o seu ensino no Brasil no ano de
1971, por meio da Lei n. 5.692/1971. Na historia, a caracterizacao feita no trabalho se
da em trés macros periodos: a presenca da Filosofia no periodo que vai da colbnia a
Republica; a indefinicdo da Primeira Republica ao golpe militar de 1964; e a silenciada
auséncia pos 1971.

Apos a Constituicao de 1988, tem-se o retorno da obrigatoriedade em 2008 e o
marco atual de inani¢cdo, em 2017.

Busca-se, com os enfoques dos capitulos apresentados nesta pesquisa,
realizada por meio de uma leitura critica dos contextos historicos politicos, sociais e
econdmicos no Brasil, a apresentacdo dos momentos histéricos vividos (Capitulos 1
e 3), e sua influéncia nas reformas educacionais. Essas reformas tém roupagens que
atenderam primordialmente a légica mercadologica, de carater utilitarista,
transvestindo as reformas em uma falsa percepcao de que foram feitas para a busca
de uma melhoria ou, mais interessante dizer, do progresso educacional brasileira.

Evadindo-se da ldgica vivida, pretende-se, por meio do Capitulo 2, um
vislumbre de uma educacéo ideal para o futuro, pautada no pensamento complexo de
Edgar Morin. Nele se buscaria uma primazia para uma verdadeira remodelagem
educacional, ndo uma revolucdo, como diz o préprio autor, mas uma nova forma de
ver a educacao e seus objetivos, como catalizadora de uma mudanca efetiva nas

pessoas, na sociedade local e global.
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N&o se sabe ainda os impactos reais que trardo ao Brasil a reforma operada
pela Lei n. 13.415/2017, pois ela traz consigo a prerrogativa do prazo de cinco anos
para implementacdo. Mas, voltando-se o olhar ao passado, e por iSso 0 suporte
histérico do Capitulo 1, tem-se um vislumbre de reformas de igual teor ja realizadas
no Brasil, e consegue-se ter um entreveja do retrocesso que pode se operar no Ensino
Médio e a consequéncia para a sociedade presente e futura no Brasil.

Certamente torna-se prematura a concretizacéo de conclusdes sedimentadas,
escritas em pedra, mas ha um vislumbre do possivel desdobramento e como dista a
reforma atual do ensino médio e BNCC do ideal que se dispbe a educacgéo para o
futuro dentro de um pensamento complexo.

Indicam-se, aqui, as intencdes inicialmente programadas para esta pesquisa:
(1) um olhar sobre a historia das reformas e contrareformas educacionais no ensino
meédio desde o Brasil colbnia; (2) um enfoque do ensino da Filosofia dentro dessas
reformas; (3) um vislumbre sobre uma educacdo para o futuro sob a oética do
pensamento complexo de Edgar Morin; (3) a distancia entre uma educacéo para o
futuro de Edgar Morin, o que se pretendia no Projeto de Lei n. 6840/2013 e o0 que se
consolidou na Lei n. 13.415/2017.

Em uma analise empirica, foi permitido um exame quanto a realidade da
educacdo e os enfoques educacionais ao longo da historia, sempre pautada em
interesses diversos da formacao critica e humanizada. Assim, distancia-se do que se
preconiza como uma formac¢do humana em sua integralidade, estando a presenca,
auséncia ou indefinicdo do ensino de Filosofia como um dos fatores essenciais a essa
identificacao.

A disserta se seguiu com fontes bibliograficas e documentais bem como com
leitura de pesquisadores diretamente integrados a pratica escolar, especialmente da
filosofia. Para o segundo capitulo, demos especial enfoque a bibliografia de vida de
Edgar Morin, buscando um entendimento absoluto de sua fundamentacdo do
pensamento complexo e, especialmente, o trabalho relativo a educacéao para o futuro.
Tanto no primeiro quanto no terceiro capitulo, fizeram-se leitura tedrica e andlise
documental de dados primarios, com diversos textos normativos descritivos acerca
das reformas ao longo da histéria, suas intencionalidades pedagdgicas, e da

atualidade no Brasil, no terceiro, a atengéo aos descritos profissionais.
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O apanhado bibliografico e documental mescla livros e artigos, dissertacdes e
teses de doutorados relativos aos temas desenvolvidos, buscados em fontes virtuais
e fisicas.

Conclui-se a escrita por meio de consideracfes e aportes ao conjunto
estudado, especialmente quanto a dissonancia implementada entre a Lei n.
13.415/2017, os desenhos curriculares e suas regulamentagfes territoriais, em
especial para o Tocantins. Assim, o0 que se buscaria para uma educacéo para o futuro
pautada na formacdo do ser humano integral e para a transformacdo de uma
sociedade, especialmente no que se refere a lacuna em diversos componentes
curriculares operados com a sobredita reforma, em relevo a incerteza deixada para o

ensino da Filosofia no Ensino Médio Brasileiro.
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CAPITULO 1 — CONTEXTO HISTORICO, EDUCACIONAL, LEGISLACAO E
NORMAS COMPLEMENTARES DO ENSINO DE FILOSOFIA NO BRASIL

Neste espaco de reflexdo, pretende-se retomar a caminhada pela histéria da
educacdo brasileira, analisando os marcos legais do Brasil, o cenario politico
partidario, combinados ao projeto pedagdgico adquirido, e as nuances do estar, ou
ndo, da filosofia enquanto disciplina, nos curriculos da Educac¢éo Basica, em especial
na etapa do Ensino Médio. Sobrepesa-se, para tanto, a classificacao historica das
ideias pedagdgicas feitas por Saviani (2007), desde a chegada dos primeiros jesuitas
ao Brasil até o inicio deste século, demarcadas em quatro periodos especificos: a)
predominio da vertente religiosa, entre 1549-1759; b) coexisténcia entre as vertentes
religiosas e leiga da pedagogia tradicional, entre 1759-1932; c) predominio da
pedagogia nova, entre 1932 e 1969; d) concepc¢édo da pedagogia produtivista, entre
1969-2001.

Para essa aproximacdo, abanca-se que a educacdo formal e,
consequentemente, o0s curriculos escolares adotados sdo um efeito de
transformacdes embrionadas e concebidas na propria sociedade, em particular suas
mudancgas conjunturais e estruturais dentro de uma Otica de seus movimentos
organicos. As nuances da propria estrutura social brasileira, entre regimes ditatoriais
e democraticos, desde a Colbnia até os dias atuais, apontam para diferentes
ideologias de concepcéao e construcao de uma nagéao, até o que se tem no estar atual
da filosofia, enquanto componente curricular, como sendo o projeto de uma educacéo
comum a todos, indicado pela vigente Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(Resolucao do Conselho Nacional de Educacdo — Conselho Pleno — CNE/CP n. 4, de
17 de dezembro de 2018).

Sopesam-se, também, as singularidades destacadas na carga ideoldgica e
gue, a partir dos anos 60 até a década de 90, refletem diretamente nos documentos
orientadores que restringem as praticas curriculares na educacdo basica e,
consequentemente, incidiram nas diretrizes para a formacéo inicial de professores, as
guais serdo adiante referenciadas neste espaco de reflexao.

Em tempo, avultam-se as ideias pedagdgicas nesses periodos, pois se admite
gue, comumente, todo fenbmeno social tem intrinseco cunho doutrinario para atender
a um determinado grupo de pessoas. Com a crise do capitalismo na década de 70,

tornou-se prioritaria a confeccdo de uma educacdo escolar formal que servisse ao
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mercado capital, que formasse sujeitos para o trabalho. Ou seja, o “cidadao”
trabalhador escolarizado, que necessita atender a uma demanda, que tenha
desenvolvido habilidades e competéncias arranjadas aos comandos mercantilistas.

Busca-se a origem dessa definicdo de habilidades e competéncias, quando
outrora na década de 90 os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, definem a
visdo de mercado. Esse referencial ndo avanca, mas deixa seus ideais.

E dada atencdo aos marcos histéricos do ensino disciplinar da Filosofia que,
por vezes, trilhou seu destino com a Sociologia, ambas identificadas e calhadas por
suas naturezas critica, reflexiva, discursiva e interpretativa, relevantemente
destacadas na Area de Conhecimento das, hoje nominada, Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas. Essa natureza, dos conhecimentos filosoficos e sociologicos,
provocou por vezes a exclusdo da Filosofia dos curriculos, combinada ao derradeiro
como disciplina optativa nas estruturas curriculares e, que hoje, com a BNCC, tem seu
apice imergida em uma area de conhecimento.

Contextualizando-se esses atravessamentos no ensino de filosofia, séo
descritos os principais pontos trazidos pelas Diretrizes Curriculares para o Ensino
Médio — DCNEM — Resolucdo CNE/Céamara de Educacéo Basica, n. 03/2018 e, a Lei
n. 13.415/2017, o diploma legalistico maximo da “atual” Reforma do Ensino Médio que
corrobora a propria BNCC — etapa Ensino Médio. Tais limites nos recomendam né&o
somente alteracfes na arquitetura para a distribuicdo da carga horaria das aulas no
ensino médio, entre parte comum e parte diversificada ou flexivel do curriculo, mas
apresenta o cerne pedagodgico para a revisdo dos referenciais curriculares dos
territérios brasileiros, as dez competéncias gerais para a educacdo basica e o
entendimento dos ltinerarios Formativos, parte do curriculo que se autopretende ao

aprofundamento e a ampliacdo dos conhecimentos abordados na parte comum.

1.1 A Filosofiana concepcao da educacao formal jesuita

Para essa matéria, aborda-se, de forma concisa, a histéria das ideias
pedagdgicas no Brasil, professando uma periodizacdo educacional que foge a ideia
politico-administrativa ou mesmo interna educacional. Busca-se, sob a Otica de
Saviani (1991), a realizagdo de uma andlise associada a compreensao de estruturas
existentes da sociedade, reproduzindo movimentos conjunturais e concatenados de

determinados periodos historicos, dividindo-o em quatro momentos, aos quais se



22

versa de forma a ndo exaurir o recorte tematico, por ndo se tratar da finalidade central
deste topico e estudo.

O primeiro periodo abaliza para o Brasil entre 1549 e 1759, tempo em que havia
o monopdlio religioso da pedagogia tradicional no Brasil. Na Col6nia e no Império, a
teoria educacional hegemoénica era a Pedagogia Jesuitica. Havia, segundo Saviani
(2008), processos que aproximavam a colonizagdo, a religido (catequese) e o
processo educacional. Segundo o autor, no século XVI, especialmente no que se
refere a educacdo formal aos povos indigenas e ao intrisseco processo de
colonizacdo, ha um apontamento para uma direcdo do sistema educacional com foco
naquele momento préprio do Brasil. A chamada “pedagogia brasilistica”, dentro da
otica do plano de estudos elaborado por Noébrega, e seu enfoque profissional
(imiscuida ainda do carater eminentemente doutrinario, como se trata a seguir), teve
a tendéncia sufocada nos idos do século subsequente, quando fora institucionalizado
o Ratio Studiorum, que veio a consagrar 0s colégios jesuiticos no Brasil, dentro de
seus atributos de carater humanista, elitista e universal.

Segundo Franca (1952), o método jesuitico abarcava os estudos teoldgicos,
estudos filosoficos, em um total de trés anos, com foco nos escritos dos pensadores
Aristoteles e Sdo Tomas de Aquino, diziam a modalidade humanista, que tinha
duracéo de até sete anos. Eram abrangidos, dentre outros, Retdrica, Humanidades,
Gramatica Superior, Média e Inferior.

Contudo havia uma caracteristica elitista no ensino, permitindo uma
disparidade educacional dentro da imbricacdo mercantil-religiosa, que, por um lado,
produzia mao de obra para os meios de producdo e, por outro, 0 processo de
propagacédo dos valores da fé cristd. Assim, a construcdo de uma instituicdo escolar
gue atendesse a esses objetivos iniciou-se com as escolas de alfabetizacdo em
Lingua Portuguesa, eminentemente para indios, que eram assentadas em dois
pilares: 1) pedagogia bilingue (tupi e portugués); 2) estruturacdo das bases
necessarias para subsisténcia das escolas, com formacdo de plantacdes em terras
doadas pela Coroa por meio de trabalho escravo “desafricanizado”, com base na
cana-de-acUcar e na criacdo de gado (FERREIRA JR.; BITTAR, 2012).

Sobre o plano Noébrega, citado por Saviani (2008), fora redigido, no ano de
1558, um plano de colonizacdo que expunha uma estruturacdo pedagogica e
econbmica das casas de bé-4-ba, bem como a erradicacdo simbdlica e fisica dos

tracos essenciais da cultura nativa tupi-guarani e, ainda, a erradicacdo do que
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chamava de “barbaros da terra”, ou seja, todos os resistentes ao processo de
cristianizacdo e mercantilizagdo da méo de obra.

Os primeiros anos de formacdo da sociedade brasileira constituiram-se com
base na influéncia dos paises colonizadores, estabelecendo-se, apds o inicio da
exploracéo do Brasil, os portugueses como dominantes nesse processo de imposicao
de seu modo de vida, incluindo a educacéo, mormente como forma de substituicdo da
cultura local dos povos originarios brasileiros. Dito como o descobrimento do Brasil, o
processo se deu mais como uma conquista de uma terra por portugueses que
buscavam a expansdo de seu dominio e a consequente escavacgao e exploracdo de
novas terras.

Essencial que se faca uma delimitacéo do escopo da pesquisa dentro do ambito
da concepcdo educacional adotada no Brasil em seus primeiros anos, como
decorréncia do proprio modelo educacional adotado em Portugal no periodo, que se
compreendera, para este topico, desde o século XVI ao inicio do século XVIII,
especificamente a chamada “Escolastica Barroca”. Essa concepc¢ao educacional tem
guatro predicados basicos, conforme descreve Pich (2010): (a) a pretensédo de ser
uma verdadeira escolastica, com meétodos e formas de compatibilizacdo entre a
teologia e filosofia com base nas obras de Tomas de Aquino; (b) insercdo na ideia
reformista da Igreja Catdlica, opondo-se a contrarreforma de movimentos
protestantes, especificamente para o Brasil quanto a missdo de evangelizacdo das
novas terras colonizadas; (c) busca de dialogo com as reacdes de uma filosofia
moderna; (d) estudos tematizados de problemas éticos, antropoldgicos e juridicos
relativos aos territorios conquistados da América, em temas como escravidao,
liberdade, relaces entre conquistador e conquistados.

No Brasil colbnia, percebe-se a influéncia do pensamento escolastico na acao
dos missionarios da Companhia de Jesus e, mais propriamente, nos jesuitas, em
provincias como a do Grao-Para e Maranhao, quando da defesa da liberdade dos
povos nativos da regido (RODRIGUES, 2019).

A Companhia de Jesus foi fundada em 1534, por Inacio de Loyola, ex-militar
espanhol, e foi organizada tendo como base o ensino militar, sendo utilizado também
como instrumento do catolicismo para o combate aos reformistas.

O poder do pensamento difundido pela Companhia de Jesus era tal dentro da

Academia que, a partir de 1564, professores de filosofia foram obrigados a jurar
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obediéncia a fé catdlica, sendo vigiados e fiscalizados pelo Santo Oficio como uma
espécie de patrulha do pensamento e da fé (VITA, 1969, p. 12).

Sobre a origem do pensamento escolastico presente no periodo colonial do
Brasil, tem-se que

Sua origem liga-se aos pensadores da Universidade de Salamanca, com o
dominicano Francisco Vitdria (1480-1546), comentador de Tomas de Aquino,
o qual concluiu das teses filosoficas e teoldgicas suas implicacfes juridicas.
Suas teses sobre o direito dos povos granjearam discipulos em toda a
peninsula (Marias, 2004, p. 222). Mas foi apés o estabelecimento da
Companhia de Jesus na Espanha e em Portugal, que os jesuitas se
destacaram como promotores do movimento de renovacdo da escolastica.
Os jesuitas que mais se ligaram ao processo de renovacao da escolastica
foram Alfonso Salmerén (1515-1585), Francisco Suarez (1548-1617), Luiz de
Molina (1535-1600) e o “Aristételes portugués”, Pedro da Fonseca (1528-
1599). Foi sobre os tratados destes mestres jesuitas que a Segunda
Escolastica se sustentou. Nos tratados que escreveram, eles analisaram 0s
elementos e os contextos que a descoberta do novo mundo, a reforma e
contra-reforma fizeram nascer, sempre reafiirmando a tradicdo do
pensamento cristdo escolastico frente a critica do humanismo renascentista
e da fisica experimental (RODRIGUES, 2019, p. 221).

No Brasil colonial, a principal relacdo do ensino jesuitico com Portugal se deu
em decorréncia da Universidade de Coimbra e de Evora que, segundo Coxito e Soares
(2001, p. 456), foram fundamentais para difusdo do pensamento escolastico nas terras

colonizadas. Isso porque

Sua atividade educacional principal era a catequese dos indios, enquanto que
os padres seculares dedicavam-se quase que exclusivamente, aos servi¢os
religiosos nos latifundios, como capelées residentes, e nos centros urbanos
como parocos. Na retaguarda da atividade missionaria, os jesuitas
mantinham, nos centros urbanos mais importantes da faixa litoranea, colégios
para ensino das primeiras letras, para o ensino secundario e superior. Eles
se destinavam a cumprir tripla funcdo: de um lado, formar padres para a
atividade missionaria; de outro, formar quadros para o aparelho repressivo
(oficiais de justica, da fazenda e da administracdo); de outro, ainda, ilustrar
as classes dominantes no local, fossem os filhos dos proprietarios de terra e
de minas, fossem os filhos dos mercadores metropolitanos aqui residentes
(CUNHA, 1986, p. 23).

A ideia central por detras do ensino jesuitico era a defesa e difusdo de conceitos
cristdos na sociedade colonial brasileira, que detinham grande influéncia no
fortalecimento das estruturas de poder, defendendo ideias caras ao regime da
escraviddo, base de produgdo da colénia, como sendo caminho essencial ao

desenvolvimento do pais.
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Percebe-se um imbricamento entre as necessidades relativas ao
mercantilismo, em uma transi¢éo de colbnia para um pais, e a necessidade da difusdo
da religido catolica, que sera a tbnica educacional nos anos seguintes no Brasil, com
reflexos culturais em diversas areas da sociedade brasileira. A ideia era a propria
concepcao de mundo sob a cosmovisao da Igreja romana, com a reducao de espagos
para as culturas nativas. Predominavam os estudos humanisticos de autores
classicos, a literatura helenistica e a dogmatica cristd judaica, dentro do Ratio
studiorum (FERREIRA JR.; BITTAR, 2012, p. 703).

Os “oficios mecanicos”, ou seja, as artes e 0s oficios menos intelectualizados
relativos a conhecimentos técnicos comecaram a surgir de forma oficial a partir de
1614 no Brasil. Foi criada a Confraria de Oficiais Mecéanicos, podendo ser visto como
um tipo de escola técnica de oficios voltada as necessidades daquele periodo, aliando
a concepgéo de se unir 0 ensino intelectual a instru¢do profissional (FERREIRA JR.;
BITTAR, 2021, p. 709).

Naquela época, a filosofia implantada pelos jesuitas, dentro do Ratio
Studiorum, era primordialmente voltada aqueles ensinos ortodoxos ligados
essencialmente a Tomas de Aquino e Aristoteles, em uma busca da manutencéo da
visao crista por meio dos fundamentos filosoficos, ndo como forma de pensar além,
mas sim “pensar como”, em um custeamento da cosmovisao do cristianismo vigente.

Desde a criacdo das casas de bé-a-ba, destinadas a catequizacdo e
alfabetizac&o dos povos originarios e aos o6rfaos oriundos de Portugal, até a criacao
de escolas elementares, secundarias e toda a sorte de missdes no Brasil, buscou-se
a consolidacdo de um sistema educacional como forma de dominio do pensamento
religioso bem como de difusdo do modo de vida europeu no Brasil. Os principais focos
do ensino jesuitico foram os povos originarios, criancas e jovens, entendidos como
mais adequados para a inculcacédo dos valores cristdos, sendo o ensino baseado na
leitura, apresentacéao e interpretacdo da palavra divina.

O ensino era a forma utilizada pelos jesuitas de substituicdo da cultura dos
povos originarios do Brasil pelo catolicismo. Como ressalta Villalta (2002, p. 380), os
missionarios “[...] substituem as ‘cantigas lascivas’, entoadas pelos indios, por hinos a
Virgem e cantos devotos [...] ridicularizam a figura do pajé e os ensinamentos da tribo
e condenam a poligamia [...] e dessa maneira come¢cam a abalar o sistema comunal

primitivo”.
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Contudo, quanto a escraviddo dos povos originarios brasileiros, os missionarios
eram contrarios, e isso se dava em decorréncia da fragilidade dos indios quando
expostos a essa exploracdo, que acabava por lhes ceifar a vida.

No ambito educacional, como ja indigitado, os jesuitas trouxeram em seu
ensino as teorias de Aristételes e de Tomas de Aquino, buscando a universalizacéo
desse modo de ensino, ao se basearem no codigo pedagdgico conhecido como ratio
studiorum.

Sinteticamente, a Ratio studiorum era composta de 467 regras preceituada em
uma formacéo intelectual classica. O manual era embasado nos conceitos das
virtudes catolicas como base moral, nos bons costumes e hébitos considerados
salutares em uma sociedade. O objetivo do manual, em sua intrisseca
intencionalidade, era a expansao da fé cristd no Novo Mundo, um livreto norteador
das atividades pedagogicas dos docentes e da administracéo escolar da ordem dos
jesuitas, permitindo uma uniformizacéo da educacgao propugnada por eles.

Toyshima e Costa (2012, p. 3), particularizando o manual, afirmam que

Iniciava pelas regras do provincial, depois do reitor, do prefeito de estudos,
dos professores de modo geral, de cada matéria de ensino; incluia também
as regras da prova escrita, a distribuicdo de prémios, do bedel, dos alunos e
por fim as regras das diversas academias. Além das regras e das normas, o
Ratio apresenta os niveis de ensino (Humanidades, Filosofia e Teologia) e as
disciplinas que os alunos deveriam cumprir.

Quanto ao curriculo voltado a filosofia, estava inicialmente incluso no manual
na parte do curso de humanidades, denominado ali como “estudos inferiores”. O
curriculo teolégico era dividido em trés anos, dividido entre disciplinas especificas
como: (a) primeiro ano, logica e introducéo as ciéncias; (b) segundo ano, Cosmologia,
Psicologia, Fisica e Matematica; (c) terceiro ano, Psicologia, Metafisica, Filosofia
moral (TOYSHIMA; COSTA, 2012).

Com um curso de duracéo de trés anos e média de duas horas diarias de licao,
o aluno era conduzido em seu primeiro ano a preparacao em Logica, matéria que era
tida como propedéutica para a filosofia e teologia. A parte final do primeiro ano era,
por sua vez, focada no estudo da Fisica como parte do estudo da l6gica, debatendo-
se a natureza da ciéncia em si, a divisdo entre 0 especulativo e o pratico, marcando a
hierarquia das disciplinas. “Séao referidos nomeadamente quais os livros de Aristoteles

que eram objecto de estudo: Da Interpretacdo (Peri Hermeneias) e os Primeiros
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Analiticos, mas também os Tépicos e as Refutagbes Sofisticas” (MORANDA, 2015, p.
304).

Assevera Miranda (2015, p. 305), quanto a contribuicdo dos jesuitas na
demarcacdo de areas do saber, que “esse €, alias, um dos muitos sinais de
preocupacao pela ordem e pelo método, que transparece ao longo de todo o programa
de estudos”.

Havia presente a discussao entre a diferenca da filosofia especulativa e pratica,
da hierarquia da ciéncia, diferenca entre as diversas ciéncias, sendo parte do método
de organizagdo da Companhia de Jesus.

O segundo ano de filosofia, chamado Filosofia Natural, dedicava-se a fisica

propriamente dita, sendo oito os livros de Aristoteles utilizados:

Estudava-se assim o céu, o mar e a terra, vistos como elementos de um
conjunto césmico, integrados numa ordem universal. Por fim, no periodo do
Verdo, o professor de filosofia dava inicio as aulas de meteorologia segundo
os livros homoénimos de Aristoteles. Estudava entdo o trovao, o raio, 0s
cometas, 0 arco-iris, 0s ventos e as tempestades, a 4gua e os varios estados
aguosos, 0s mares e as mares, as fontes e 0s rios, os terramotos e 0s metais
(MIRANDA, 2015, p. 303).

O terceiro ano de estudos era dedicado a Metafisica:

No terceiro ano, dar-se-a o livro segundo do Tratado da Gerag&o, os livros do
Tratado da Alma e da Metafisica. No primeiro livro do Tratado da Alma, o
professor percorrera sumariamente a opinido dos filosofos antigos. No
segundo livro, dé tudo aquilo que se refere aos 6rgdos dos sentidos, sem
fazer digressGes sobre anatomia ou outras matérias que sdo préprias da
medicina (RATIO apud MIRANDA, 2015, p. 306).

Quanto as aulas de filosofia moral, a Ratio tinha uma substituicdo pela divisao
de duas disciplinas: a ética e a teologia, considerando-se o ensino da ética como um
dos pontos de grande inovacao dos Jesuitas.

Ademais, a divisdo curricular e metodolégica do Ratio studiorum foi aceita por
mais de vinte séculos, detendo aspectos inovadores a época, vindo a ser contraponto
a oposicao classica entre ensino humanistico e escolastico, 0 que 0s tornou como
complementares e interdependentes.

Quanto & metodologia aplicada, tinha-se a prelecdo como fundamento chave,
licAo dada antecipadamente para estudo do aluno, posteriormente aplicando-se um

método, a depender do nivel intelectual do discente. Nas classes elementares, ap0s
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a leitura, é dada uma explicacdo pelo professor, detendo um carater informativo,
visando ao desenvolvimento do aluno desde a imaginacgdo, juizo e razado. Nesse
método, busca-se ainda que o aluno adquira a habilidade critica, o habito de leitura e
a capacidade de sintese (FRANCA, 1952, p. 35).

Quanto aos métodos de estimulo pedagdgico, os jesuitas evitavam usar o
castigo corporal, ainda assim utilizavam-no para casos mais graves, quando a palavra
de incentivo ou reprimenda ndo fossem suficientes. Nesse caso, era chamado um
corretor para aplicacao da palmatéria, em um limite de seus, sempre na presenca de
pelo menos duas testemunhas, sendo seu sentido causar pequena dor, como
entendido sendo meio eficiente para disciplinar (FRANCA, 1952).

Por outro lado, como estimulos positivos, eram distribuidos prémios em
concursos diversos, desde oratoria, poesia, prosa, bem como doutrina crista. O teatro
era também um incentivo, considerado pelos jesuitas como uma continuagéo da aula,
em que se misturava o Util ao agradavel, sendo as pecas variadas entre o simples
didlogo até tragédias, comédia, drama e mistérios da fé (TOSHIMA; COSTA, 2012).

Na pedagogia jesuitica,

[...] ainstrucdo e a educacdo progrediam juntas, desta maneira, ndo se deve
desconsiderar esses processos como estritamente religiosos e que se utiliza
do ensino para promover a verdadeira religido, pois o ideal da Companhia é
proporcionar a realizagdo plena da natureza humana. Santo Inacio quer que
seus companheiros tenham dominio de si mesmo e que sejam homens de
carater. Boehme condensa nesta frase o ideal de S. Inacio; “vence-te a ti
mesmo e sacrifica-te pelo servico da Igreja” (TOYSHIMA; MONTAGNOLI;
COSTA, 2012, p. 35).

Ha clara nocdo de educacdo integral, fazendo que convirjam as diversas
disciplinas ministradas no Ratio studiorum, ao se buscar, juntamente com ensino
humanistico e escolastico, difundir a doutrina cristd e seus principios. A divisdo dos
estudos era entre o Curriculo Teoldgico (4 anos), Curriculo Filoséfico (3 anos) e
Curriculo Humanista (3 anos).

Franca (1952, p. 28) apresenta a divisao do curriculo da seguinte forma:

Estas classes sdo caracterizadas por graus, ou estagios de progresso.
Representam menos uma unidade de tempo (1 ano) do que uma determinada
soma de conhecimento adquiridos. S6 podia ser promovido & classe superior,
o aluno que os houvesse assimilado integralmente. Por isso, na prética, o
curriculo dilatava-se muitas vezes por 6 e 7 anos; a ultima classe de
gramética e as vezes a penultima desdobravam em duas outras, A e B, ou
infima gramatica primi ordinis e infima gramética secundi ordinis.
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Quanto ao quadro epistemoldgico da Ratio, situa-se no aristotelismo. Conforme
Miranda (2015, p. 300), quando do inicio da misséo escolar dos jesuitas, ndo poderiam
ser desprezados os avancos da filosofia natural e da ciéncia, tendo sido transmitido

aos professores e alunos um conjunto de disciplinas, em que

[...] debatiam as questdes filosoficas que estavam no centro do debate
cientifico; e multiplicar os estabelecimentos que ministravam aquele ensino,
expandindo um curriculum de estudos que, sendo teolégico, incidia
necessariamente sobre ciéncia, logica e filosofia natural.

Além disso, os estudos detinham, como visto estudos literarios, retérica,
eloquéncia. Nesse sentido, seguia-se como aristotélica, ndo desprezando a
escolastica tradicional, tendo incorporado um nitido carater humanistico.

Arremata Miranda (2015, p. 303) que

E certo que a fé colocava reservas ao pensamento de Aristoteles, mas a Ratio
nao negava o seu estatuto primordial no curriculum académico. Assim, se
tivermos em conta que mais de metade do corpus aristotelicum se ocupa de
questdes de ciéncia e filosofia da natureza, ndo podemos deixar de admitir o
caracter propriamente ‘cientifico’ do curriculum de estudos da Ratio
Studiorum. O sentido desta ‘ciéncia’ e desta ffilosofia’ € que requer alguma
precisdo, pois uma e outra consistiam no conhecimento das coisas pelas suas
causas, o que fazia do estudo da natureza um estudo cientifico, mas também
filosofico.

A educacao integral, a mescla entre a ciéncia natural e a filosofia, a oratéria, o
teatro, juntos a uma mescla da sacralidade propria dos ensinos candnicos, tornavam
a educacao jesuitica, ainda que com limitacdes teoldgicas, dentro de um contexto de
ensino critico sob uma 6tica humanistica, um modelo de ativo pensar. Para além da
memoria, a retorica, a interpretacado, a sintese, a critica e a filosofia apontavam para

um exercicio sobretudo critico nos ensinos dos jesuitas.

1.2 O periodo pombalino e a influéncia no ensino da filosofia no Brasil

A férmula de ensino dos Jesuitas foi predominante no Brasil até meados de
1750, quando Marqués de Pombal, que tinha sido designado para primeiro ministro
de Portugal (1750-1777), comegou a opor-se ao ensino jesuitico. Entendia o Marqués

gue o ensino priorizava a fé, quando a ele interessava os interesses de Portugal,
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decorrendo dessa cisdo de pensamento a expulsdo dos jesuitas do Brasil em 1759.
Como consequéncia direta, houve a retirada do dominio da Igreja na educacgéo formal
em Portugal — todas as escolas sob seu dominio foram fechadas, inclusive as
bibliotecas de conventos foram destruidas (SECO; AMARAL, 2006).

Além disso, Seco e Amaral (2006, p. 5) citam que

[...] o afastamento dos jesuitas dessa regido significava tdo somente
assegurar o futuro da América Portuguesa pelo povoamento estratégico. O
interesse de Estado acabou entrando em choque com a politica protecionista
dos jesuitas para com os indios e melindrando as relagées com Pombal,
tendo esse fato entrado para a histéria como “uma grande rivalidade entre as
ideias iluministas de Pombal e a educagao de base religiosa jesuitica”.

A decorréncia para a educacdo brasileira dessa ruptura abrupta foi a
descontinuidade de um projeto educacional solido, baseado no Ratio studiorum. A
transicdo da educacao desde a Igreja para o Estado convergiu para a laicidade do
ensino, que se tornara publico, sendo a base educacional agora regida pelo poder real
e seus interesses proprios. Dentre as medidas adotadas em substituicio ao modelo
jesuitico, deu-se o inicio de normativas sobre o ensino, cobranca de impostos para a
sua manutencao e estatisticas educacionais, em uma etapa em que se buscava nao
a substituicdo do modelo dos jesuitas, mas a sua destruicao.

Como base do interesse de Marqués de Pombal, tinha-se a economia de
Portugal, na qual se buscava sua ascensao para uma metropole europeia, e
necessitava, para isso, da extincdo da escraviddo dos povos originarios do Brasil,
incentivando o seu casamento com portugueses. Para além, buscava Pombal uma
burguesia pujante e intelectualizada, que impulsionasse um desenvolvimento cultural,
cientifico e artistico, bem como uma classe de pessoas intelectualmente aptas para
assuncdo a cargos publicos de relevancia tanto em Portugal quanto na colénia
(SECO; AMARAL, 2006).

O periodo é considerado por Saviane (2007) como de transicdo, em que
coexistiam as vertentes religiosas e leigas da pedagogia tradicional. Trata-se do
periodo que compreende o Brasil entre 1759 e 1932. Inicialmente podemos demarcar
o periodo dominado pelas reformas pombalinas na educacdo publica entre 1759 e
1827.

Dentre as medidas iniciais implantadas pelo Marqués de Pombal, as quais

resultaram na paulatina reducdo da educacdao jesuitica, estd o Alvara de 28 de junho
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de 1759, que dominou o periodo anterior no Brasil. Pombal, conforme Maciel e Neto
(2006) buscava atribuir & Companhia de Jesus os males da educacao, tanto em
Portugal quanto no Brasil, em um processo de antijesuitismo.

Essencialmente, quanto a educacéo, a busca de Pombal foi a de uma educacao
que deslocasse o dominio cultural e educacional e a sua influéncia no poder
dominante, da Igreja para a Coroa, ainda que como consequéncia se tivesse a ruptura,
principalmente no Brasil Coldnia, de um sistema de ensino recém implantado para um
gue necessitaria de estruturacao.

Maciel e Neto (2006, p. 470) apontam para as principais medidas implantadas

no Alvara de 28 de junho de 1759 como sendo

[...] total destruicdo da organizacédo da educacao jesuitica e sua metodologia
de ensino, tanto no Brasil quanto em Portugal; instituicdo de aulas de
gramatica latina, de grego e de retdrica; criagdo do cargo de ‘diretor de
estudos’ — pretendia-se que fosse um 6rgdo administrativo de orientagéo e
fiscalizacdo do ensino; introducdo das aulas régias — aulas isoladas que
substituiram o curso secundario de humanidades criado pelos jesuitas;
realizacdo de concurso para escolha de professores para ministrarem as
aulas régias; aprovacao e instituicdo das aulas de comércio.

A guinada marcada por Pombal, de ordem formal, foi inspirada por ideais
iluministas, determinando o surgimento do espirito moderno em um pensamento
pedagodgico de uma escola publica e laica.

As ideias de Pombal fomentaram uma transformacédo para uma educacao
marcada pela dualidade de escolas, em que conviviam as escolas leigas e as
confessionais, todas regidas por principios comuns, que deixaram de lado o ensino
puramente literario, classico, iniciando o desenvolvimento de um ensino cientifico.
Conforme Azevedo (1976, p. 56-57), com a reforma de Pombal, foi iniciado um choque
entre o estudo jesuitico e a penetracdo de novas disciplinas, ndo como um choque de
ideias de ensino, mas como uma, “[...] ramificacao de tendéncias que, se ndo chegam
a determinar a ruptura de unidade de pensamento, abrem campo aos primeiros
choques entre as ideias antigas [...] e a nova corrente de pensamento pedagdgico”.

Sob a égide das reformas pombalinas, no ambito da filosofia, se vé uma
emergente ideia de Empirismo, ligada pela filosofia de Locke e de Aristételes, este
reinterpretado para além da visdo metafisica.

Ha uma nitida busca, por Marqués de Pombal, pela educagdo como

instrumento ideoldgico voltado para a liberdade do povo, como parte das ideias
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iluministas. Conforme Maciel e Neto (2006, p. 471), “[...] o grande empecilho para a
concretizacdo desses objetivos foi a falta de homens capacitados para o ensino
elementar e primério, ou seja, havia, tanto na metrépole quanto na colénia, uma
grande caréncia de professores”.

Contudo, ha de se entender que ndo havia apenas uma ideia de construcdo de
uma sociedade pensante e livre, nos termos estritos do pensamento iluminista, mas
sim uma tentativa de guinada do sistema de ensino. Retira-se, assim, o poder da Igreja
e o coloca a servico dos interesses politicos do Estado, em uma escola util aos fins
gue se pretendiam no Estado, ou seja, de forma simples, formar pessoas voltadas ao
interesse da Coroa, e ndo da Igreja.

Por outro lado, as reformas de Pombal apontam para uma caracteristica que,
segundo Maciel e Neto (2006, p. 472), viriam a ser constantes no Brasil: “a destruicéo
e substituicdo das antigas propostas educacionais em favor de novas propostas [...],
de uma maneira geral, no Brasil, ndo ha uma continuidade nas propostas
educacionais implantadas”.

Héa ainda uma dualidade no ensino no periodo do Brasil Coldnia, na tentativa
de eximir o Estado da responsabilidade educacional, notando-se a presenca, a época,
de tipos diversos de escolas: uma para os filhos da nobreza e burguesia, e uma para
0S grupos sociais mais desprovidos de recursos. Tudo isso com politicas educacionais
privilegiadoras do ensino privado, apoiado pelo Estado (ALMEIDA, 2000).

Ainda que as propostas de Marqués de Pombal tenham sido no sentido de
buscar acompanhar as transformacgdes ocorridas sob a égide do iluminismo na
Europa, para o Brasil Col6nia foram deletérias, fomentando um desmantelamento da
ja existente organizacdo educacional sem que se conseguisse implantar um novo
projeto imediatamente, mantendo um lapso entre os anos de 1759 e 1776 para a
institucionalizac&o de escolas com cursos sistematizados (MACIEL; NETO, 2006).

As ideias revolucionarias francesas de igualdade, liberdade e um
anticristianismo comecaram a se imiscuir no ensino, sendo alvo de critica a fé e as
tradicdes geracionais. A Filosofia se tornou um caminho de busca por ultrapassar o
escolaticismo, aproximando-se mais das ciéncias aplicadas, em um pensamento
racionalista e revolucionério.

O enciclopedismo emergente entre 1750-1780 consistia em uma busca pela

difusé@o de ideias iluministas, criticas a igreja e convicc¢des religiosas, sendo buscada
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a razdo como centro que emana 0 conhecimento, em detrimento a teologia
(CARTOLANO, 1985). Assim,

[...] em 1794, vérias pessoas foram presas, principalmente, em Minas Gerais.
Era considerado crime propagar esse movimento, crime se voltar contra o
despotismo da igreja. Continuava o intento de nos tornarem passivos diante
da realidade, sem nenhuma autonomia de pensamento. Esse movimento
causava 0 medo de que as pessoas vislumbrassem novos horizontes
intelectuais (MAZAI; RIBAS, 2001, p. 4).

As reformas pombalinas trouxeram também uma reforma na Universidade, com
a incluséo de livros mais atuais, professores nomeados por Pombal e a exclusao da
velha estrutura dos jesuitas. No ano de 1759, é autorizado por Pombal a instalacéo
de uma catedra de filosofia no Rio de Janeiro, dirigida por franciscanos, que tiveram
grande contribuicdo para o progresso do ensino de Filosofia no Brasil Colénia. Com a
vinda de Dom Jo&o VI para o Brasil,

[...] com toda a sua corte em 1808, abriram-se as portas para 0 comércio
mundial, o que contribuiu também, para a introducéo de novas idéias na vida
da colbnia. Nesse periodo, chegaram a realizar-se conferéncias filosdficas.
Nasceram novos colégios para a preparacdo da nova classe que iria
administrar e governar a colbnia. Os neg6cios aumentavam e exigiam uma
expansdo da educacéo. Nesse clima de transformacao, a Filosofia no Brasil
€ 0 seu ensino estavam voltados para a formacéo profissional e ndo mais
para um ensino propedéutico visando a formacao sacerdotal e a propagacéo
da fé cristd (MAZAI; RIBAS, 2001, p. 5).

Um ensino menos teoldgico e mais pratico estava se constituindo, em busca da
profissionalizacdo dos entédo residentes na colonia, sendo seguido pelos ideais de
Pombal de criacdo de uma efervescéncia cultural e intelectual no Brasil, emergente
de estudos como o da filosofia.

Foi apenas em 1834 que se iniciaram 0s cursos superiores profissionalizantes,
tornando-se, o secundario, um preparatorio para esses cursos. A filosofia torna-se
disciplina obrigatdria em 1838, ainda que continue enciclopédica, e nas provincias a
filosofia ja vinha sendo obrigatéria desde o inicio do século (CARTOLANO, 1985, p.
28).
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1.3 O Projeto Educacional e as correntes marcantes na transicdo entre Império

e a Primeira Republica

Historicamente, esse periodo guardado para este tdpico se fiard nas reformas
educacionais e no seu modelo entre a transicdo do Brasil de Império para Republica
bem como os anos que se convencionam chamar de Primeira Republica no Brasil,
entre 1890 e 1920.

ApoOs as reformas pombalinas e a sua influéncia subsequente até os idos de
1827, segue-se ao periodo do Brasil independente, quando se inauguram as escolas
de primeiras letras, aprovadas pela Lei Imperial de 15 de outubro de 1827, lei esta
gue, conforme Saviani (2007), estende-se até 1932. O subperiodo apos a
independéncia do Brasil é caracterizado pela influéncia de pensadores da época e
movimentos sociais da época — como o0 ecletismo, positivismo, catolicismo,
abolicionismo, anarquismo e comunismo. Conta ainda com atuacédo de pedagogos
diversos, em uma conjuntura de forcas e ideologias, desde o desinteresse
educacional decorrente das oligarquias do inicio da Republica até o periodo posterior
de industrializacao e influéncia norte americana ne educacéao brasileira, com hiatos
de surgimento de movimentos independentes do proletariado na educacéo.

Nas ultimas décadas do século XIX, dentre o periodo em estudo, o Positivismo
manteve larga influéncia na educacédo brasileira, decorréncia direta da tradicao
cientificista iniciada no periodo pombalino, que buscou privilegiar as ciéncias
aplicadas e a instrucdo para qualificacdo profissional, visando a formacdo de uma
classe capacitada de servidores publicos no Brasil. Para Costa (1967, p. 69), quanto
ao ensino de filosofia da época, de heranga europeia, estava ela “[...] impregnada de
romantismo. O préprio positivismo apresenta esse carater romantico”. Essa
influéncia do positivismo acabou por reduzir a presenca da filosofia nos curriculos
brasileiros, como se vera em sequéncia.

O Romantismo trouxe para o Brasil, conforme ainda Costa (1967), um inicio
de algo como um pensamento genuinamente critico no Pais. Em contraposi¢édo ao
ensino anteriormente adotado, da escolastica, o Positivismo foi recebido com
entusiasmo no Brasil, permitindo que se notasse 0 interesse crescente pelas
ciéncias, que se alvorocava como tendo a solucdo dos problemas vividos pela
humanidade e pelo Pais. A ideia do método positivista era uma renovacao cultural

que traria como consequéncia a libertacdo da inteligéncia brasileira do modelo
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escolastico e, de forma contraditoria, excluia a obrigatoriedade de algumas
disciplinas essenciais para a formac¢ao do pensamento critico.

O periodo de transicdo republicana foi, ainda marcado, por uma série de
proposituras de reforma, algumas que se dispuseram outras ndo, como a Reforma
de Benjamin Constant, Reforma Couto Ferraz, Reforma Ledncio de Carvalho,
pareceres de Rui Barbosa, reformas republicanas da instru¢do publica, métodos de
instrucao e instituicdes escolares?.

Em 1890, deu-se o primeiro movimento de reforma no periodo ocorrido no
Brasil, promovido pelo militar e politico Benjamin Constant, que era também
professor de matematica, vindo a ser o primeiro-ministro da Guerra na recém
Republica. Refletindo os ideais republicanos, movimento do qual fez parte ativa,
Benjamin Constant era um defensor do ensino gratuito, leigo e livre. Para Constant,
0 ensino primario estaria para além de uma mera preparacao para 0 ensino superior,
devendo se tornar uma ponte para ele. No projeto, era pretendida uma maior atencao
ao ensino cientifico e, na concepcdo de Benjamin Constant, a orientacao literaria
impedia que a educacao brasileira avancasse.

O Decreto que instituiu a reforma foi o n. 981, de 8 de novembro de 1890,
trazendo diretrizes para a educacdo em todos os niveis. Era necessario, conforme o
Decreto, que se requeresse ao Ginasio Nacional, que se tornaria Colégio Pedro Il
(antes chamado de Imperial Colégio de Pedro Il), o certificado de conclusédo do
ensino secundario, sendo requisito sine qua non para ingresso no Ensino Superior.
Nas provincias eram feitos os exames preparatorios, pelas proprias faculdades,
tendo sido estabelecido por Benjamin Constant que o modelo do Ginasio Nacional
deveria ser seguido como padrdo de ensino, tendo instituido ainda o exame de
madureza, certificando a aprovacédo no ensino secundario e habilitando ao ensino
superior. O certificado sO6 era passivel de ser dado pelo Estado que tivesse
organizado o seu ensino secundario nos modelos do Ginasio Nacional (KULESZA,
2011).

! Sobre esse periodo, remetemo-nos a Bomeny (1999, p. 139): “Os movimentos em favor da educacgdo
datam do inicio do século. Concentram-se ali iniciativas esparsas de reformas educacionais. Os anos
20 consagraram as mais importantes, todas elas batizadas com nomes de educado - res que as
conceberam: reforma Anisio Teixeira, reforma Fernando de Aze - vedo, reforma Francisco Campos...
Espalhadas em diferentes estados da Federacdo, tais reformas denunciavam sinais de vitalidade
educativa, a0 mesmo tempo que apontavam para uma certa inorganicidade da politica educacional
brasileira. Eram empiricas, esparsas, invertebradas, se pensadas para a nagao; sem sistematicidade,
diziam os Pioneiros da Escola Nova em sua fase de maior expressédo nos anos 30.” In: Repensando o
Estado Novo, organizagdo: Dulce Pandolfi., Ed. Funda¢&o Getulio Vargas, Rio de Janeiro, 1999.
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O que buscava Benjamin Constant era, ao final, que “a equiparagao foi,
originariamente, concebida como um instrumento de oficializacao e de ingeréncia do
poder federal na area de ensino secundario e superior” (ANTUNHA, 1980, p. 255).
Ou seja, a disputa era por uma hegemonia no modelo educacional, que vinha de
certa forma difuso entre as instituicdes remanescentes do ensino jesuita e a
concomitante reforma pombalina.

Por outro lado, com a reforma, a Igreja Catdlica acabou por adequar-se ao
sistema criado ao buscar manter a influéncia que ja detinha na formacao dos
dirigentes do Brasil, vindo a sujeitar a equiparacao ao ensino ditado pelo Governo
Federal, o que possibilitou o0 acesso de seus egressos ao Ensino Superior.

Quanto ao ensino de filosofia, a Reforma sofreu uma grande influéncia das
preferéncias pessoais de Benjamin Constant, conforme assinala Doria (1937, p.
196): “No regulamento anexo ao decreto de 8 de novembro de 1890 enfeixou
Benjamin Constant a reforma do ensino de inspiragéo e lavra propria”.

Constant era um positivista, e 0 acréscimo de disciplinas cientificas perseguia
uma superacdo das ideias metafisicas anteriormente acentuadas no ensino no
Brasil. Também o evolucionismo trouxe grande influéncia. Conforme Costa (apud
MAZAI; RIBAS, 2001, p. 7), uma das obras de impacto no Brasil, no que se refere a

Filosofia, foi a de Pereira Barreto:

[...] séo as idéias que governam o mundo. Ora, para nosso infortinio séo as
idéias do outro mundo que, precisamente neste momento se procura
entronizar na direcdo suprema dos espiritos. Nao é bastante que meia duzia
de cidaddos emancipados deseje uma patria grande: € preciso que toda a
massa nacional, unida, compacta, concorra para a efetividade do intento.

Completam Mazai e Ribas (2001, p. 7):

Com isso, comeca a solidificar-se a priori, 0 papel importante da filosofia na
construcéo tedrico-critica do conhecimento, libertando-nos assim, de uma
ideologia dominante, que intenta aprisionar as mentes na menoridade. E
possivel uma inteligéncia aberta, arejada e possuidora de sua maioridade.
Como disse Kant: esclarecida (aufklarung)!

Como criticos ao positivismo brasileiro, ha de se mencionar a Escola de Recife,
tendo dentre os seus fundadores Tobias Barreto, Clovis Bevilaquia, Graca Aranha e

outros ndo menos notaveis, que reagiam tanto a forma de pensamento do positivismo
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guanto ao espiritualismo anterior, buscando-se uma fundamentagao transcendental
para toda a agdo humana.

O Brasil imperial € permeado por uma transformagédo no ambito da filosofia
brasileira, principalmente pela “Escola de Recife”, que comegou a permear no
pensamento filosofico as questdes sociologicas, culturais, folcloricas, juridicas e
outras, decorrentes de uma forte oposicdo ao pensamento positivista. Assim, trouxe
essa inclinacdo ao pensamento filosofico, trabalhando a filosofia em um plano
epistemoldgico, influenciadas por Kant.

O inicio da Republica, no &mbito da filosofia, conta com a corrente culturalista,
iniciada ainda no império com o movimento da Escola de Recife e, em tempo, o neo-
tomismo, corrente que € conhecida como teologia da libertacdo, somando as ideias
teologicas e filosdficas ao marxismo, com movimentos esparsos que surgirdo
vinculados ao proletariado.

Conforme Ghiraldelli Jr. (1987), o periodo de transicdo entre o Império e
Republica foi permeado de uma ebuli¢cdo intelectual e ideoldgica, dentro da oOtica da
constituicdo de uma nacao independente, livre da Coroa. As elites intelectuais
estavam entusiasmadas, e iniciavam ali as reformas do ensino, havendo uma conexao
entre ser moderno, no periodo, e ser liberal, com diversas linhas de pensamento que
eclodiam e buscavam lugar de destaque nas ideias da elite brasileira.

Deve ser considerado ainda que, nos primeiros periodos da Republica, houve
uma grande influéncia das oligarquias no Brasil, que vieram a abafar quaisquer
reformas na educacdo. Conforme Ghiraldelli Jr. (1987, p. 29), “os grandes temas
nacionais, e entre eles o problema da educacéo, ficaram abafados por essa espécie
de “freio ruralistico” imposto a sociedade brasileira”. Tinha-se, neste primeiro periodo
da Republica, uma mistura entre a Pedagogia Jesuitica e as teorias pedagdgicas
cientificistas, advindas das reformas de Pombal, mescladas com o positivismo de
Benjamin Constant. Nao se tinha, ainda, formada a Pedagogia Tradicional brasileira.
Havia um clima de entusiasmo pela educacao por parte das elites, mas foi de duragéo
efémera no periodo.

O debate educacional se deu a partir de 1894 até 1917, com uma drastica
reducéo do interesse pela educacdo e pedagogia por parte da elite e o crescimento
de experiéncias educacionais nascidas do proletariado, vinculadas a trabalhadores
socialistas, anarquistas, anarco-sindicalistas, baseadas primordialmente na

Pedagogia Libertaria de Francisco Ferrer. O periodo da Guerra Mundial, entre 1914 e
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1918, com o surto industrial nacional, e a consequente urbanizagao brasileira, fez com
que as elites, mais uma vez, voltassem seus interesses a educacao nacional,
percebendo-se que cerca de 85% da populacdo era analfabeta. Concluiu Ghiraldelli
Jr. (1987, p. 29) que “[...] a Republica, depois de 20 anos de vigéncia, pouco havia
feito em matéria de educacdo no sentido de ‘transformar o sudito em cidadao’.

Conforme Sarda (2018, p. 197), a filosofia no Brasil sofreu momentos de
descontinuidade dentro do sistema educacional, verdadeiras cisdes, sendo suprimida
dos curriculos no auge do positivismo, pois “do periodo colonial até a Republica, a
filosofia € “presenga garantida” nos curriculos; da Primeira Republica ao Golpe Civil
Militar de 1964, ela é “presenca indefinida”; por fim, o periodo ditatorial (p6s-1964) é
caracterizado por uma “auséncia definida”.

Ainda, segundo Sarda (2018), a presenca garantida a qual se refere da
filosofia no ensino acontece primeiro devido aos jesuitas e as escolas religiosas no
Brasil, que se manteriam até entdo apds o periodo Pombalino. Quanto ao periodo
das reformas de pombal, restringiu-se o acesso a filosofia, que comecou a ser
destinada as pessoas mais abastadas, sendo ministrada nos estudos superiores. A
garantia da manutencéao da filosofia no periodo de Pombal se deu alicercada a sua
utilidade vinculada as ciéncias naturais.

Quanto as reformas de Benjamin Constant, a filosofia perde relevancia no
ensino secundario gracas a adocao da hierarquia das ciéncias herdada de Auguste
Comte, por isso ficou ausente do curriculo escolar modelo, passando a ter presenca
nao definida no ensino secundario nesse periodo (ALVES, 2002, p. 27). Contudo a
reforma educacional de Benjamin Constant trouxe, ademais, a organizacdo a um
sistema antes desordenado, entre os Estados, criando um modelo seriado com
ampliacdo do curriculo das escolas no Brasil. O incentivo era ao modelo
enciclopedista, como dito, buscando romper em definitivo com o curriculo jesuitico.

Com a Constituicdo de 1891, consolidava-se o modelo leigo para o ensino
publico (art. 72, 86°). ApoOs a Constituicdo de 1891, a reforma de Epitacio Pessoa,
no ano de 1901, reforcou a reforma de Benjamin Constant, concretizando o
idealizado por ele e corrigindo a reforma as desigualdades regionais de um pais
continental como o Brasil. A prioridade da reforma foi a estrutura seriada, ja pensada
por Constant, que privilegiava o ensino secundario, desvinculando-se a frequéncia
obrigatdria e permitindo estudos individualizados, o que acabou por enfraquecer a

estrutura da educacao escolar formal.
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Posteriormente Epitacio Pessoal restituiu o exame de madureza, estendendo
a equiparacdo ao Ginasio Nacional ndo apenas a escolas publicas, mas ainda a
gualquer instituicdo, inclusive privada. Buscava-se, assim, maior uniformizacédo do
ensino e, com exame de madureza, um filtro para que se pudesse, mesmo que
convalescida de aprendizado, elevar a qualidade do ensino.

Por influéncia do positivismo, e pela ado¢cdo de uma hierarquizacdo das
ciéncias, a filosofia fica pela primeira vez alijada dos curriculos desde o periodo
colonial, sendo indefinida a sua presenca ou auséncia nesse inicial periodo
republicano brasileiro (ALVES, 2002).

Observa-se, por exemplo, o Decreto 981/1890, que trata do Ginasio Nacional:

Art. 25. O ensino secundario integral sera dado pelo Estado do Ginasio
Nacional (Antigo Instituto Nacional de Instrucdo Secundaria), cuja divisdo em
externato e internato se mantera por enquanto.

Paragrafo Unico. Estes dois estabelecimentos serdo completamente
independentes um do outro pelo que se respeita a administracao: reger-se-
do, porém, pela mesma lei, terdo os mesmos programas de ensino e estarao
sujeitos a alta inspecdo do conselho diretor de instrucéo e do Inspetor geral
de instrucdo primaria e secundaria.

Art. 26. O curso integral de estudos do Ginasio Nacional sera de sete anos,
constando das seguintes disciplinas: Portugués; Latim; Grego; Francés;
Inglés; Alemao; Matemética; Astronomia; Fisica; Quimica; Histéria natural;
Biologia; Sociologia e moral; Geografia; Histdria universal; Histéria do Brasil;
Literatura nacional; Desenhos; Ginastica, evolugbes militares e esgrima;
Musica.

[...]

Art. 29. As disciplinas, a que se refere o art. 26, sao todas obrigatérias, exceto:
uma das duas linguas inglesa ou alema, que o aluno escolhera a vontade
para cursar e fazer exame (BRASIL, 1890, online).

O objetivo das disciplinas era uma formacdo enciclopédica, ao propiciar
conhecimento necessario para os exames preparatérios, buscando, sob a ética de
Comte, a moralizacdo do ensino, em superacdo a concepc¢ao propedéutica anterior.
Aqui, ainda se tinha a obrigatoriedade de frequéncia integral, posteriormente revogada
por Epitacio Pessoa. Nao se verifica a presenca da filosofia, negligenciada no curriculo
da época e dos periodos posteriores da Primeira Republica.

O art. 30 do Decreto n. 981/1890 descreve de forma hierarquizada as
disciplinas, no modelo comtiano, sem que se verifique, sequer lateralmente, a
presenca de estudos de filosofia, adotando-se uma classificagao voltada as disciplinas
das ciéncias “positivas”, formalmente omitida a filosofia da base curricular existente

no periodo.
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Nos anos 1920, ao final da Primeira Republica, o Brasil comecou a ter uma
maior influéncia do imperialismo americano, ndo se limitando apenas ao setor
econbmico, mas também, de forma pujante, no campo cultural e educacional. A
literatura educacional comecou a ter influéncia das universidades americanas na
disseminacao do ideal da pedagogia da Nova Escola. Conforme explica Ghiraldelli Jr.
(1987, p. 30), “em pouco tempo, grande parte dos intelectuais jovens interessados nos
problemas de educacdo no Brasil passaram a consagrar as ideias da Pedagogia
Nova, principalmente nas versdes de Dewey-Kulpatrick”.

Em suma, o periodo consolidou a Pedagogia Tradicional, sufocou a Pedagogia
Socialista, a Pedagogia Libertaria e permitiu a Ascencdo da Pedagogia Nova, que
eram pedagogias nascidas dentro do vacuo estatal que marcou a primeira parte da
Republica, emergentes do proletariado e de iniciativas da Igreja voltadas as
populacdes mais carentes. A dualidade entre o ensino privado, de quem detinha o
poder do capital, e o ensino publico e sua precariedade, ja eram claras. Nao tao claras
era a presenca ou auséncia da filosofia no ensino secundario durante o periodo, alias,
nao era presenca oficial, ainda que pudesse ser matéria de discussao lateral em

outras disciplinas.

1.4 A Brasilidade impressa nos curriculos escolares e as Reformas

Educacionais na etapa do Ensino Médio

Quanto a ascensédo da Pedagogia Nova, adentramos ao final da década de
1920, mais especificamente entre 1932 e 1969, no terceiro periodo a ser estudado,
em gue ha o predominio dessa Pedagogia Nova. Ja no inicio da década de 1930, a
radicalizac&o politica no Brasil se acentuou entre os movimentos de esquerda (Alianca
Nacional Libertadora) e direita (Acao Integralista Brasileira), tendo Vargas como um
governo que flertava com os idearios fascistas. Nesse contexto periddico, as
Conferéncias Nacionais de Educa¢cdo acompanharam essa radicalizacéo.

Em 1932, foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educacao, por liberais, que
explicitava tanto o plano das politicas educacionais, reivindicando a escola Unica,
publica e gratuita, bem como uma escola obrigatéria e laica, quando no plano
pedagogico-didatico refor¢cava os conceitos advindos do escolanovismo americano
(BRASIL, 1984).
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Foi nesse mesmo periodo que autores como Gelamo (2010, p. 333-334)
afirmam ter se iniciado a aproximacao entre a filosofia e o ensino, por meio dos textos
de Anisio Teixeira em sua teoria educacional, entre os anos de 1930 e 1934, com uma
perspectiva pragmatista baseada em Dewey e Kilpatrick, segundo o autor, “com o
intuito de fazer da educacao e do ensino um problema filoséfico”. Contudo como
critica, o autor cita o centro da preocupa¢ao com o curso de graduacdo em Filosofia
da Universidade de S&o Paulo — USP, no periodo entre 1934 e 1957, na formacéo da
base da filosofia brasileira.

Nas palavras de Gelamo (2010, p. 338),

[...] o que estava em voga no debate filoséfico acerca do ensino da Filosofia
no curso de Filosofia da USP era o adestramento dos alunos para a pesquisa
filosofica e ndo a formacéo de filésofos que assumissem a carreira de docente
no segundo grau ou em cursos universitarios, tendo como disciplinas
Introducédo a filosofia e Filosofia da educacdo. Assim, podemos dizer que a
preocupacdo desses filosofos estava mais centrada na formacdo de
pesquisadores da Filosofia do que na de professores.

Essa vertente inicial de pensamento so foi mudada em anos posteriores, a partir
do final da década de 1960.

No ambito politico desse periodo, dentro do conceito de Vargas, pautado na
cooptacdo e na desmobilizacdo dos movimentos de trabalhadores (peleguismo), com
medidas paternalistas e incentivo ao sindicalismo corporativista, medidas copiadas do
regime de Mussolini, o discurso liberal, no ambito educacional, era util ao governo da
época. Nao adentrando na disputa ideoldgica educacional, Vargas deixou que a
guestdo se resolvesse pela Assembleia Nacional Constituinte de 1934, em que fora
mediado o conflito entre a Liga Eleitoral Catélica e os escolanovistas (liberais),
incorporando partes de cada lado na nova Constituinte, em um periodo de curta
duragéo (GHIRALDELLI JR., 1987, p. 30).

Em 1937, instaurou-se o regime ditatorial de Vargas, o Estado Novo, divisor de
aguas na esfera da educacéo, porque inaugurou um periodo inédito de estabilidade
no Ministério da Educacédo, ocupado por Gustavo Capanema. Conforme Bomeny
(1999), o Brasil segue a tradicao latino-americana de instabilidade, alias, até hoje
acompanhada. Capanema permaneceu, ao revés da tendéncia, por 11 anos a frente
do Ministério, que agregava Educacdo e Saude. Havia uma dualidade inerente ao

préprio regime, conforme se pode ver:
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[...] formulag&o das politicas cultural e educacional para o Brasil contou com
a atuacao nem sempre simétrica, mas inequivocamente ativa, de intelectuais
como Mério de Andrade, Carlos Drummond de Andrade, Anisio Teixeira,
Lourenco Filho, Rodrigo Mello Franco, Alceu Amoroso Lima (mais tarde
Tristdo de Ataide) e até Villa-Lobos, Jorge de Lima, Manoel Bandeira... Foi o
ministério dos modernistas, dos Pioneiros da Escola Nova, de musicos e
poetas. Mas foi também o ministério que perseguiu 0s comunistas, que
fechou a Universidade do Distrito Federal (UDF), de vida ativa e curta,
expressdo dos setores liberais da intelectualidade do Rio de Janeiro (1935-
39). Foi, ainda, o ministério que apoiou a politica nacionalizante de repressao
as escolas dos nucleos estrangeiros existentes no Brasil (BOMENY, 1999, p.
137).

Além da dualidade, ha clara vinculacdo da educacdo com o militarismo, alias,
caracteristica que vem sendo retomada no Brasil atual. No Estado Novo, ha uma ideia
de educacéao ligada a seguranca nacional e, segundo Osvaldo Aranha citado por
Bomeny (1999, p. 143), os militares entendiam como necessaria a inculcagdo de
conceitos proprios da caserna desde muito cedo na educagdo, com “conceitos
fundamentais de disciplina, hierarquia, solidariedade, cooperacédo, intrepidez,
aperfeicoamento fisico, de par com a subordinacdo moral e com o culto do civismo”,
apontando para a dificuldade de se chegar ao projeto do Estado Novo “[...] sem a
integracdo da mentalidade da escola civil no verdadeiro espirito de seguranca
nacional’.

Buscou-se, ainda, a nacionalizacdo do ensino, bem como o abandono dos
ideais liberais, individualistas. Educacéo fisica, musical, pré-militar e familiar era parte
do conjunto educacional de cursos ginasiais, e ainda no curso classico e cientifico. Os
trés cursos sucederiam com duracdo de trés anos, aos quatro iniciais do ginasio.
Dentre os pontos essenciais do projeto de ensino secundario, estava o ensino das
linguas, o portugués, o latim, o grego, o francés, o inglés e o espanhol, a depender do
curso (classico ou cientifico). Em todos havia o estudo das ciéncias, da educacao
moral e civica e a educacao feminina. As categorias de cursos profissionais davam
acessos aos ciclos do ensino secundario: técnicos, Cursos superiores e cursos
universitarios (BOMENY, 1999).

O gue pode se perceber é um tecnicismo e uma doutrinacdo mais pujante no
periodo, voltado para os ideais do Estado Novo, bem como a necessidade politica de
uma visao unidimensional e acritica, representada pelo arremesso ao vento de
disciplinas mais voltadas ao humanismo, ainda que ali permanecessem como

obrigatérias.
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O quarto periodo a ser analisado é aquele compreendido entre os anos de
1969, ja no pinaculo da Ditadura Militar, e 2001, na concepcdo da pedagogia
produtivista. Esse periodo pode ser dividido em trés momentos. O primeiro 0s anos
entre 1964 - 1980, em que se discute a pedagogia tecnicista, em que se reduzia o
pensamento critico nas escolas, voltando-se ao trabalho fabril, sob o pressuposto da
neutralidade cientifica (Que escondiam a auséncia critica do pensamento). O segundo
pode ser feito entre os anos de 1980 e 1991, com o retorno da pedagogia critica, ou
os “ensaios contra hegeménicos”, na mobilizagdo de educadores pela organizagéo do
campo educacional e a circulacdo mais pujante das ideias educacionais. E, por
conseguinte, o derradeiro recorte temporal se faz entre 1991 e 2001 na busca da
maximizacdo de avanco dos resultados com os recursos destinados a educacéo
(SAVIANI, 2007).

Na década de 1960, mais especificamente em 1961, com o Decreto Lei n.
4.024/61, a Filosofia deixou de ser obrigatoria no ensino, sugerida como disciplina
complementar, perdendo a sua obrigatoriedade no sistema federal de ensino.
Posteriormente, no Decreto Lei n. 869 de 1969, ja em plena Ditadura Militar,
regulamentado pelo Decreto n. 68.065/1971, a Filosofia foi substituida pela Educacao
Moral e Civica e Ordem Social e Politica Brasileira (OSPB), que buscavam a
reafirmacéo de uma visédo do regime militar instituido, de preservacao do nacionalismo
(ufanismo), das tradicGes (conservadorismo), de valores espirituais e éticos relativos
a nacionalidade, do culto a patria e a obediéncia (cega) as leis, bem como a fidelidade
ao trabalho e a integracdo da comunidade. A filosofia era considerada como
subversiva, pois atrapalhava o projeto de controle social, em um regime avesso as
criticas, reduzindo a compreensdo do aluno quanto a propria sociedade (GELAMO,
2010).

Iniciou-se, entdo, uma discussao sobre a importancia da Filosofia nas escolas,
no ensino basico, certamente de forma sub-repticia, as escondidas, como era
gualquer debate critico no periodo da Ditadura Militar. Mas, apds a abertura para a
democracia, hos movimentos proximos a década de 1980, o debate ganhou corpo,
voz e vez, sendo as Universidades brasileiras essenciais, nos departamentos de
Filosofia, para esse retorno (GALLO, 2003).

Ocorre que o Brasil, pela voz e vez dos educadores brasileiros e nichos
populares, ja havia gritado as ruas a vontade de formatar reformas educacionais que

dessem conta de um projeto de nagdo que, por intempérie, cruzou pelo regime
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ditatorial. Essa pugna, com toda sua legitimidade, e consegue oficializar a
obrigatoriedade do ensino dos “conteudos” de Filosofia, mais uma vez ao lado da
Sociologia, na etapa do Ensino Médio, mesmo a edi¢cdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo — LDBEN n. 9.394/1996 ser e estar impregnada do neoliberalismo
ascendente. Os governos, até 2002, consolidaram essa concepc¢éo e, mesmo com a
alternancia de governantes, para perfis mais populistas e sindicalistas, como que em
um fluxo, esse principio perdurou.

Esses apontamentos principais buscam refletir os ideais neoliberais que
permeiam as habilitagbes legais condutoras das mais relevantes reformas
educacionais no Brasil. Com a crise do capitalismo no final dos anos 70, e com o
epilogo do processo de redemocratizacdo do Pais, culminando na promulgacédo da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, o neoliberalismo avancou
sobre os paises devedores aos grandes bancos internacionais. Os organismos como
o Banco Mundial, Organizacdo das Nacbes Unidas para Educacao, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Comissao
Econbmica para América Latina e Caribe (CEPAL) e Programa das Nac¢des Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) foram os grandes pensantes das orientacdes
materiais e eventos educacionais no Brasil.

Como afirma Silva (2002, p. 131), “o Banco Mundial e o Fundo Monetario
Internacional, com o consentimento do Governo Federal e das elites conservadoras,
passaram a utilizar a educacéo basica publica como instrumento de legitimacao das
politicas acordadas entre ambas as partes”.

Esses organismos conduziram o0s rumos da educacdo no Pais, com
recomendacdes e propostas baseadas em diagndsticos, que induziam a incapacidade
do Estado enquanto chefe das politicas publicas para a educacédo, ja que 0 novo
modelo de producéo exigia individuos com novas capacidades para o intelecto.

As demandas mercadolégicas influenciam as mudancas de curriculos, e a
retirada da filosofia dos cursos de graduacdo, por exemplo, recai no argumento da
maior rapidez dos cursos para formacdo de mao de obra técnica, relegando a um
segundo plano a necessidade da filosofia nos curriculos, como “menos importante”. O
reflexo posterior € 0 que se tem hodiernamente no trato da filosofia no ensino médio.

Com o avanco da globalizacdo e consolidagéo do neoliberalismo, as reformas
educacionais no Brasil, em especial a partir dos anos 90, foram conduzidas pelas

premissas mercadoldgicas, pautadas no tecnicismo e nas necessidades do mercado
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da producédo e do consumo, em uma aparente retomada do que foi a educacao de
espirito mercantil nos primeiros anos do Brasil Colbnia, guardadas as proporcdes e
peculiaridades temporais. A dicotomia entre a oferta do ensino publico e privado, que
permeia toda histéria brasileira, reverberam sua poténcia no atual contexto.

Nas palavras de Torres (2001, p. 132), “as politicas educacionais foram
impregnadas da filosofia da privatizacdo como panaceia para ajustar a educacao ao
mercado”. Portanto, o que se registrou na pratica foi uma transposigédo direta dos
instrumentos préprios da economia para a educacdo béasica publica, merecendo
destaque as novas formas de gestdo do sistema educacional, a centralizacdo dos
mecanismos de controle dos carimbados investimentos a area e de avaliacéo, e a
prerrogativa de elaboragédo do curriculo nacional. Em outras palavras, a politica
subjacente € a de que as escolas publicas devem assemelhar-se ou espelhar-se nas
industrias, nas demandas do mercado de trabalho e, para isso, a gestdo deve ser
monopolizada e fortalecida, os gestores politicos, particularmente, os diretores, devem
centralizar as decisdes e socializar a escassez de recursos financeiros (SILVA, 2002).

Apoés a reabertura democratica, ja na década de 90, € promulgada a segunda
Lei das Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB), mais especificamente a Lei
n. 9.394/1996, no governo Fernando Henrique, buscando um aprofundamento das
finalidades sociais, individuais, profissionais e académicas conferidas ao Ensino
Médio.

Quanto a Lei, algumas contradicfes podiam ser vistas em seu texto como o
dominio dos conhecimentos de filosofia que era esperado do aluno ao final do ensino
meédio, e ndo é observada a obrigatoriedade da filosofia no dispositivo legal que trata
dela no ensino médio. O que se propde, para a filosofia € — conforme visto na
Resolucdo CNE/CEB n. 03/1998, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, mais especificamente em seu art. 10, Ill, § 2° — a obrigatoriedade
de Educacéao Fisica e Arte, e a desconsideracédo da obrigatoriedade para Filosofia e
Sociologia, sendo necessarios os “conhecimentos”, de forma interdisciplinar e
contextualizada.

Em sequéncia, quando no ano de 2000 surgem os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), a filosofia € mais uma vez apresentada nédo
como disciplina obrigatéria, mas sim como tema transversal, lecionada

interdisciplinarmente dentro dos conteddos de outras areas. O que pode aparentar
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como uma ampliacdo da filosofia, com ela permeando os demais conteudos, acaba
por diluir a disciplina, reduzindo o seu potencial, e ndo aumentando.

O que parece ter sido tentado foi tho somente um corte de disciplinas em busca
de atendimento das demandas neoliberais, tonica clara do governo Fernando
Henrique, e a LDB aparenta ter sido construida dentro do que se concebe para um
“‘Estado Minimo”, fazendo com que a transversalidade tenha como consequéncia a
exclusao de uma disciplina (reducéo de gastos).

O entéo presidente, sob pretexto de que ndo havia profissionais da educacao
suficientes para suprir a demanda do mercado, vetou investimentos na formacéo
inicial e continuada em diversos dispositivos da LDB com o fito de reduzir gastos,
reduzir o papel do Estado, sob a 6tica neoliberal que buscava implantar. Os motivos

do veto séo explicitos:

Assim, o projeto de inclusédo da Filosofia e da Sociologia como disciplinas
obrigatorias no curriculo do ensino médio implicara na constituicdo de 6nus
para os Estados e o Distrito Federal, pressupondo a necessidade da criacdo
de cargos para a contratacdo de professores de tais disciplinas, com a
agravante de que, segundo informacfes da Secretaria de Educacdo Média e
Tecnolégica, ndo ha no Pais formacéo suficiente de tais profissionais para
atender a demanda que advira caso fosse sancionado o projeto, situacdes
que por si s6 recomendam que seja vetado na sua totalidade por ser contrario
ao interesse publico (BRASIL, 2001, online).

O veto referia-se ao projeto de lei que alteraria o art. 36 da Lei n. 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional,
incluindo ali a obrigatoriedade da Filosofia e Sociologia nos curriculos de ensino
médio. Os motivos explicitados sdo de ordem técnica-financeira, acoitando, ao que
tudo indica, a falta de prioridade do governo para a (re)inclusdo do fomento ao
pensamento critico nas escolas. Algo contraditério vindo de um presidente que é
sociélogo, mas nao tanto em vistas ao projeto neoliberal de reducdo do Estado em
curso no Brasil a época.

Os PCNs/1997 imbricam um esforco de padronizar o curriculo escolar baseado
no desenvolvimento de competéncias, que assumiu a centralidade do ensino e, como
afirma Freire (2018), a concepcédo de ensino baseado em competéncias ganha forca
a partir da década de 90. Assim, conforme a conjuntura social e econémica no Brasil,
transpbe para a formacdo do trabalhador o desenvolvimento de competéncias, as

guais funcionam como um mecanismo de gestao da for¢a do trabalho.
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Foi apenas 20 anos apos a Constituicdo, em um governo marcado pela pauta
de esquerda, o governo Lula, que se editou a Lei n. 11.684/2008, reintroduzindo a
Filosofia como disciplina obrigat6ria no curriculo escolar do ensino médio, reintegrada
a importancia do pensamento critico reflexivo para a formacdo humana integral.
Contudo, a realidade néo perdurou por muito tempo. Ainda que, em 2014, coordenado
pelo MEC, foi publicada a versao preliminar do documento intitulado “Por uma politica
curricular para a educacdao basica: contribuicdo ao debate da base nacional comum a
partir do direito a parendizagem e ao desenvolvimento”, construido por representantes
das regides do Brasil e equipes de especialistas educacionais, apés o impeachment
da presidenta Dilma Rousseff, em 2016, e a ascensao de seu vice, Michel Temer ao
poder, cessaram-se 0s debates em torno de um aprimoramento educacional do ensino
meédio, iniciado nos debates do Projeto de Lei n. 6.840/2013. Impbs-se uma
contrarreforma por meio de Medida Provisoria (MP) que veio a tornar-se a Lei n.
13.415/2017, alinhada aos projetos de institutos educacionais privados — terceiro setor
interessado em patrticipar do ensino publico, o tecnicismo — postulado principalmente
pelo sistema “S” — e as latentes pautas neoliberais que marcaram o governo Temer.

Quanto ao projeto atual educacional vigente no Brasil, o tema sera tratado no
terceiro capitulo do presente trabalho, apds ser abordada a tematica sobre a educacéo
gue se pretende para o futuro sob a 6tica das teorias da complexidade de Edgar Morin.
Esse tema sera balizado no capitulo subsequente a este, possibilitando que seja
meditada, sob uma otica critica e complexa, a pedagogia histérica brasileira, tratada
neste capitulo, bem como a pedagogia que se pretende para o futuro. Esta sera sob
o caminhar do pensamento complexo, integrador, pertinente, contextualizado,
intercritico e transdiciplinar e, sobremaneira, humanizado de Morin, possibilitando
entdo um estudo do estado da arte da pedagogia, em especial no que concerne ao

ensino da filosofia na atual BNCC e legislacdes brasileiras hodiernas.
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CAPITULO 2 — UMA EDUCACAO PARA O FUTURO E O PENSAMENTO DE
EDGAR MORIN

Neste capitulo, abeira-se a agudeza do espirito da educacao que se pretende
para o futuro com base no pensamento complexo do sociélogo, antropélogo, filésofo
francés Edgar Morin, um humanista. Esse pensamento tem como premissa a fuga dos
modelos pedagdgicos classicos, de disciplinas estanques, centrados no espirito do
capital, de base produtivista, com a consequente transformacéo da educagcédo como
tecnicista e despersonalizadora, em um processo deletério de racionalizag¢édo voltada
para o produtivismo em diversas etapas da materializacdo da pedagogia brasileira,
desde a colonizacdo. Esses modelos classicos tém como base a agro exportacao,
perpassando pela Republica, em um modelo de exploracdo do agronegocio sob a
otica da politica café-com-leite e, ainda, no periodo de industrializacdo, entdo sob a
vertente da méo de obra técnica para exploracao pelas elites, ora industriais.

Essa racionalizacao e burocratizacdo da educagdao como instrumento pautado
para a tecnificagdo da mao de obra, para a maioria da populacdo, trazem uma
desumanizacdo e burocratizacdo do ensino, reduzindo o ser humano, em sua
formacdao técnica e estanque, a mao de obra, a ferramenta do capital.

Sob a otica do pensamento de Edgar Morin (2010), a racionalizacdo ora
criticada é facilitada pela propria burocratizacdo das organizacfes escolares quando
sdo fundadas sob uma 6tica da eficiéncia e da producéo, e esse € o marco definidor
curricular, que estabelece caminhos de aprendizagens regulados tdo somente na
capacidade de produtividade.

Para Morin (1997), o pensamento complexo detém papel essencial ndo de
alteracao de todo o sistema, mas sim de promocéo reformadora do pensamento,

permitindo a superacao de uma lacuna do pensamento. Para o autor,

[...] ndo h& conhecimento pertinente sobre objetos fechados, separados [...]
h4, assim, a necessidade de contextualizar todo conhecimento particular e,
se possivel, de introduzi-lo no conjunto do sistema global de que ele € um
momento ou parte [...] o pensamento complexo ndo € a substituicdo da
simplicidade pela complexidade, ele é o exercicio de uma dialdgica
incessante entre o simples e o complexo (MORIN, 1997, p. 199-200).

Neste capitulo, sera desenvolvida a ideia de Morin sobre o pensamento

complexo e a mudanga que o autor pretende desde a pedagogia classica,
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burocratizada e simples, e o dialogo cognitivo com a complexidade, em uma mudanca
de paradigma pretendida para uma educacdo do futuro que seguisse para além do
paradigma mecanicista e burocratico e as limita¢cdes da educacgéo atual.

2.1 Os estudos da Complexidade de Edgar Morin

Os estudos da Complexidade, fundamentos da obra de Edgar Morin, séo
pautados em uma nova visdo, uma nova concepc¢ao de mundo, que se aplica também
a educacdo, mas ndo tdo somente a ela. Diversas teorias foram elaboradas por Morin
em torno do Pensamento Complexo, como, por exemplo, a teoria da organizacao pelo
autor como superacao da teoria cibernética, dos sistemas e da informacao. O autor
diz que ela é “[...] a teoria da integragao, da reflexdo e da superagao das trés teorias,
fui levado a conviccéo de que o sentido verdadeiro que era preciso extrair da revolucéo
biologica era organizacional” (MORIN, 1997, p. 38).

A teoria da complexidade de Morin, como afirmado por ele, ndo foi automatica
em sua vida. Ainda que a complexidade tenha pautado seus escritos e emergisse
desde o principio, apenas nos idos dos anos 1960 que a complexidade, para Morin
(2006, p. 7) “[...] desvinculou do sentido comum (complicagao, confusado) para trazer
em si a ordem, a desordem e a organizacgao”.

A emergéncia da complexidade como paradigma nas obras de Morin deu-se
como consequéncia do desenvolvimento das ciéncias contemporaneas e o abalo do
gue se tinha como nocéo de ordem universal, separabilidade e razdo absoluta, como
paradigma das ciéncias classicas. Esse abalo do classico deu-se primeiramente pela
termodinamica, seguida pela microfisica e pela cosmofisica, bem como, em momento

posterior, pela fisica do caos. Para Morin (2006, p. 14),

[...] a complexidade chegou a nés, nas ciéncias, pelo mesmo caminho que a
tinha expulsado. O préprio desenvolvimento da ciéncia fisica, que se
consagrava a revelar a Ordem impecavel do mundo, seu determinismo
absoluto e perpétuo, sua obediéncia a uma Lei Unica e sua constituicdo de
uma forma original simples (o atomo) desembocou finalmente na
complexidade do real. Descobriu-se no universo fisico um principio
hemorragico de degradacdo e de desordem (segundo principio da
termodinamica); depois, no que se supunha ser o lugar da simplicidade fisica
e logica, descobriu-se a extrema complexidade microfisica; a particula ndo é
um primeiro tijolo, mas uma fronteira sobre uma complexidade talvez
inconcebivel; 0 cosmos ndo é uma maquina perfeita, mas um processo em
vias de desintegracdo e de organiza¢cdo a0 mesmo tempo.
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Nesse ponto é importante frisar o principio sistémico, que busca ligar, conectar
as partes ao todo, conceito que veio a permear as obras de Morin. Sinteticamente,
pode ser dito como um estudo da soma das partes, ou, como diz o autor, a busca de
um propésito cientifico que supere a inteligéncia cega ou mutiladora do conhecimento,
“[...] é sensibilizar para as enormes caréncias de nosso pensamento, e compreender
que um pensamento mutilador conduz necessariamente a agdes mutilantes” (MORIN,
2006, p. 15).

No que concerne a teoria dos sistemas, busca-se o0 entendimento da
possibilidade de troca entre o interior e o exterior, a conexao mais uma vez presente,
a vinculacdo entre a desorganizacao e a organizacdao completa, buscando integrar o
sujeito e objeto, sendo estes inseparaveis. Morin (2006, p. 43) cita que “0 mundo esta
no interior de nossa mente, que esta no interior do mundo”. O ciclo gerado pelo
entendimento de que o sistema esta aberto sobre o sujeito e 0 meio possibilita acessar
um conhecimento mais profundo, menos previsivel, ao conduzir a ciéncia da
ignorancia, mantendo a necessidade constante da pesquisa para o entendimento.

Para Morin (2011, p. 19),

A teoria dos sistemas e a cibernética se interseccionam numa zona de
incerteza comum. Em principio, o campo da teoria dos sistemas € muito mais
amplo, quase universal, jA que num certo sentido toda realidade conhecida,
desde o atomo até a galéaxia, passando pela molécula, a célula, o organismo
e a sociedade, pode ser concebida como sistema, isto €, associacdo
combinatéria de elementos diferentes.

As criticas de Morin apontam para a necessaria superacado das teorias, que
viria a ser atingido, posteriormente, ainda que aponte ainda pelas teorias como
fundamentais para a construcdo de sua propria ideia de complexidade. Como diz
sobre as teorias, “[...] em nosso trabalho vamos beber na fonte destas ideias” (MORIN,
2011, p. 21).

Quanto a teoria sistémica, parte da critica de Morin (2011, p. 21), que aponta
para a necessaria superacao da teoria, se da na ideia de que, para complexidade, “[...]
o sistema s pode ser compreendido se nele incluimos o meio ambiente, que lhe é ao
mesmo tempo intimo e estranho e o integra sendo ao mesmo tempo exterior a ele”.

Tal fundamento critico de Morin (2011, p. 22) € apontado para a teoria sistémica
exigindo-se o conceito de sistema aberto que amplia a interacdo sistema-ambiente,

ou “a superagéo do sistema por um metassistema”.
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Conforme Morin (2011, p. 23-24), a teoria dos sistemas “[...] explorou muito
pouco o proprio conceito de sistema, satisfazendo-se neste ponto fundamental com
um ‘holismo’ vale-tudo. Por outro, ela absolutamente ndo explorou o lado da auto-
organizacdo e da complexidade”. O autor complementa dizendo que “néo
esquecamos, o germe da unidade da ciéncia esta ai. Se o sistemismo deve ser
ultrapassado, deve, de todo modo, ser integrado” (MORIN, 2011, p. 24).

Fundamenta-se entdo ndo a superacdo em si da teoria, mas 0 seu
aprimoramento, ou ainda sua utilizacdo como parte integrante da teoria da
complexidade, que avanga mais ainda sobre o sistemismo, sem deix&-lo de lado.

A teoria sistémica, em si, difere-se da teoria cibernética porquanto esta seja
matematica, mecanicista, guardando em si uma noc¢éo de equilibrio, a capacidade de
estabilizacdo dos sistemas, sendo aprimorada na 22 cibernética com 0s processos
morfogenéticos, que abriga as resultantes externas na mudanca ou ruptura dos
sistemas. Ou seja, a capacidade de auto-organizacao dos sistemas quando expostos
a fatores que amplificariam o desvio do sistema em si. Assim dizendo, a cibernética,
em seu primeiro periodo, buscava estudar como o0s sistemas mantinham a sua
organizacado, separados do ambiente externo, operando de acordo com metas
internas autorregulatorias, evitando os disturbios externos, portanto, ainda incompleta
sob a otica da complexidade que chegou Morin.

Ainda, a autorregulacdo, na cibernética de segunda geracdo, mostra-se
incompleta se comparada a teoria da complexidade, vez que aponta para sistemas
gue se adaptariam a sua meta, buscando sempre a estabilizacdo, mostrando a ideia
de ordem ainda, equilibrio, o que difere para a ideia de incompletude e abertura
constante a mudancas da teoria da complexidade.

Morin (2011, p. 22) critica a separacao de um sistema de seu meio por descartar
o “elo”, e defende que ele é “[...] absolutamente crucial, seja no plano epistemoldgico,
metodoldgico, tedrico, empirico [...], concluindo que “[...] o sistema sé pode ser
compreendido se nele incluimos o meio ambiente, que Ihe é ao mesmo tempo intimo
e estranho e o integra sendo ao mesmo tempo exterior a ele”.

Ainda que a ideia de sistemas abertos tenha sido um refinamento da teoria
cibernética de primeira geracéo, levando a teoria sistémica, ainda faltava algo para se
chegar a teoria da complexidade de Morin, que critica ambas as teorias dentro da
necessidade de sua superacgéo, ou melhor, de seu aprimoramento. Para Morin (idem,

p. 23-24), “de maneira um pouco analoga a cibernética, mas num campo diferente, a
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teoria dos sistemas se move num middle-range”, e ainda aponta que “resta um enorme
vazio conceitual entre a nogao de sistema aberto e a complexidade do mais elementar
sistema vivo”.

Quanto a informacdo, Morin (2011, p.25) a trata como algo para além de um
ingrediente dentro de outras teorias, mas uma teoria em si, 0 que demanda um exame
independente, buscando estudar tanto o seu ambito comunicacional, dentro da
transmissdo de mensagens, quanto o aspecto relativo as no¢des de previsibilidade/
imprevisibilidade, no que chama de “binary digit”.

Tendo sido aplicada inicialmente na telecomunicagédo, acabou por ganhar
sentido organizacional, transpassando para o campo biolégico, como na transmissao
do DNA/RNA. Extrapolando ainda mais, Morin (2011) aponta para a no¢ao de
informacao, que abarca ainda a termodinamica e areas como a fisica.

Para Morin (2011, p. 26), “a informagao €&, pois, um conceito que estabelece o
elo com a fisica sendo ao mesmo tempo o conceito fundamental ignorado pela fisica”,
apontando para a informagao como “inseparavel da organizagao e da complexidade
bioldgicas”.

Pode-se dizer que a teoria da informacdo complementa a teoria sistémica e
cibernética, sendo o elo que nestas faltavam, aproximando, em conjunto com elas, a
ideia do pensamento complexo a ser elaborada por Morin, mas sozinha, apartada,
ainda é, para o autor, incompleta.

A teoria da organizacao, por sua vez, para Morin (2011, p. 27), € a “[...] nogao
decisiva, apenas vislumbrada, ndo € ainda, se ouso dizer, um conceito organizado
[...]” e ainda que “esta nogao pode se elaborar a partir de uma complexificagéo e de
uma concretizacdo do sistemismo, e surgir entdo como um desenvolvimento, ainda
nao alcangado, da teoria dos sistemas”.

Prigogine (1996), com seus estudos em termodinamica e essencialmente seus
estudos da teoria das estruturas dissipativas, criou uma ponte entre as ciéncias
naturais e sociais, com a teoria geral dos sistemas e a termodinamica. Conceitos
fundamentais da teoria da complexidade, tal qual o indeterminismo, a incerteza, a
instabilidade dos sistemas e a auto-organizacdo sao alguns pontos essenciais de seu
legado, utilizado por Morin para a formulagéo da sua teoria da complexidade.

A ideia da complexidade para Prigogine (2003) se funda na teoria da auto-
organizagao dos seres vivos, a possibilidade de que se criem novas estruturas em

decorréncia dos proéprios elementos constituintes. Com tal pensamento, que orienta 0
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estudo dos sistemas complexos, busca-se a interligacéo de diversos principios e leis
gue conectem niveis diversos da realidade em que estes se manifestam. A exemplo
do ser humano, que é regido por diversos fenbmenos externos e internos, desde os
biolégicos aos politicos, com diferentes leis, forcas que regem a sua complexidade.

O pensamento de Prigogine (2003, p. 50) aponta para as diversas influéncias
nos sistemas vivos, como em tempos de crise, em termos de incerteza, que podem
provocar mudancas nesses sistemas, como parte da propria natureza, rejeitando o
dualismo homem-ambiente quando diz que “esse dualismo que torna o homem
estranho a natureza é inaceitavel, pois nunca sentimos tanta necessidade de fazer
parte da natureza”. Essa critica ao dualismo corrobora com a teoria do pensamento
complexo de Morin, que também descarta o dualismo classico e coloca o sujeito como
parte integrante, que influi e é influenciado.

Morin segue no mesmo caminho de Prigogine quando defende o pensamento
gue une a ser a base da ciéncia complexa, juntamente com o desafio lancado pela
incerteza, sendo este termo base de Prigogine. Para ambos, as ideias classicas de
neutralidade, de objetividade absoluta devem ser abandonadas de forma progressiva,
na medida em que a incerteza da complexidade lanca novas luzes sobre a ciéncia.

O Pensamento Complexo de Morin (1997, p. 200) se apresenta como uma
superacdo do entendimento do sujeito como uma peca burocratica e
despersonalizada para algo complexo, quando diz que “o sujeito era o residuo da
explicacéo cientifica classica. Elaboro uma teoria bio-légica do sujeito”.

O que se percebe € uma visdo de mundo que nao exige, como diz o proprio
Morin, uma ruptura, mas sim uma integracdo, nao um abandono do classico, mas uma
superacao e integracdo do simples, e, portanto, desintegrado, do complexo e novo.
Chama a atencdo para o fato de ndo propor uma ruptura revolucionaria do
pensamento, mas uma agregacao cognitiva de novos sentidos, uma mudanca de

olhar, de paradigma,

Uma mudanca de paradigma revoluciona. Uma revolu¢do que afeta um
grande paradigma modifica 0s nucleos organizadores da sociedade, da
civilizacdo, da cultura e da noosfera [...]. A revolucéo copernicana € exemplar
como revolugdo paradigmatica. Naturalmente, o sistema geocéntrico do
mundo, estabelecido milenarmente, ndo constituia um paradigma: era uma
doutrina. Mas essa doutrina escondia um paradigma de centralidade-
hierarquica que privilegiava 0 homem e o seu habitat colocando-o no centro
do mundo; este foi 0 paradigma atingido. A revolucao copernicana ndo afetou
nenhum dos componentes planetarios do sistema anterior; realizou somente
uma permutacao hierarquica entre a Terra e 0 Sol, imobilizou o Sol e pbs a
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Terra em movimento, o que bastou para mudar simultaneamente o mundo e
o lugar do homem no mundo (MORIN, 1998, p. 290-291).

Para Morin, os paradigmas sao orientadores histérico-temporais dos discursos
gue conduz as pessoas que estdo temporal e historicamente ligados a eles,
fomentando o modo de pensar, sentir e agir sobre o mundo como um fendmeno
cultural. As raizes do ocidente, como paradigma orientador, estdo fundadas no
cientificismo e no positivismo, remontando dos sécs. XVI e XVII, considerados por
Morin como reducionistas, simplificadores da realidade, atuando desde o complexo
para o simples, rejeitando a complexidade do individuo, a sua singularidade
desordenada, também rejeitando e eliminando o ndo mensuravel e generalizando o
individual. Esse processo, para o autor, induz a homogeneizacéo e burocratizacdo da
sociedade, o que torna o individuo em um ser reduzido em sua complexidade (MORIN,
1998, p. 260).

A superacao do mecanicismo cientifico, da objetividade, é decorréncia também
da Revolucdo Cientifica, que supera o conceito de experimentacdo controlada, de
binbmio sujeito-objeto como separados, da objetividade e da légica matematica
cartesiana. Para Moraes (1996, p. 7), h4 uma grande influéncia do paradigma
cartesiano-newtoniano na educacao e, conforme a autora, “[...] podemos dizer que a
escola continua limitando as criancas ao espaco reduzido de suas carteiras,
imobilizando-as em seus movimentos, silenciando-as em suas falas, impedindo-as de
pensar e sentir’. Além disso, a autora cita a formatacdo das classes, conteudos, a
forma expositiva predominante na sala de aula, provas, seletivas e todo conjunto
rigido que aponta tdo somente para ser uma educacdo domesticadora e nao
libertadora.

A ruptura desse paradigma classico, conforme Moraes (1996, p. 9-10), se deu
inicialmente a partir de 1900 com a conceituacéo da particula do atomo, tendo como
decorréncia a mecanica quantica, levando a reconsideracao de problemas anteriores.
Novas descobertas cientificas sucessivas levaram ao aprimoramento dessa ruptura
do simples mecanicismo, sendo outro ponto culminante Einstein e sua Teoria da
Relatividade, que rompeu com a distincdo antes existente entre matéria e energia.
Para autora, “o universo passou a ser composto de espaco e energia considerados
indissociaveis”, decorrendo ainda conceitos como espago vazio, corpos materiais

sélidos e outros.
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A teoria da relatividade e a teoria quantica exigiram uma ressignificacdo do
mundo antes cartesiano, tempo e espaco ja ndo eram absolutos, matéria e energia ja
nao eram componentes separados, a relatividade tomava lugar da objetividade.
Sequenciando as contribuicbes nessa “revolugao paradigmatica”, sao citados ainda
Heisenberg, Bohr, Prigogine, incluindo-se na ruptura do conhecimento classico a
imprevisibilidade, a incerteza, que rompe com a separacao sujeito-objeto, trazendo
conceitos como a intersubjetividade como pressuposto epistemologicos da pos-
modernidade (MORAES, 1996).

Para Moraes (1996, p. 13-14), a importancia dos novos paradigmas cientificos,

como a Teoria da Relatividade e a Fisica Quantica, para a educacéo é

[...] a viséo de totalidade, o pensamento sistémico aplicado a educacao, nos
impde a tarefa de substituir compartimentacéo por integracédo, desarticulacéo
por articulacdo, descontinuidade por continuidade, tanto na parte teorica
guanto na praxis da educacdo. Em termos de macro-planejamento, esse
pensamento evita a concepcdo de uma politica fragmentada, desarticulada,
descontinua e compartimentada. Pressupdem novos estilos de diagndsticos,
novos procedimentos metodolégicos mais adequados a investigacéo que se
pretende e que permitem apreender o real em suas mdltiplas dimensdes, em
toda a sua complexidade, para que possamos identificar necessidades
concretas capazes de subsidiarem a construcdo de uma politica educacional
congruente e uma pratica pedagdgica mais de acordo com a realidade.[...]
Compreende o individuo como um ser indiviso, um aprendiz que constroi
conhecimento usando as sensagbes, as emocdes, a razdo e a intuicdo.
Reconhece a unidualidade cérebro-espirito, o imbricamento da razdo com a
emocdo, a integracdo de todo o ser, sua reintegracdo a sociedade e ao
mundo da natureza do qual é parte. Entende a constru¢cdo do conhecimento
a partir da cooperacéo dos dois hemisférios cerebrais, que unidos, apesar da
singularidade de cada parte, sdo funcionalmente complementares. Permite
uma visdo mais ampla do mundo e da vida, o que requer a colaboracdo da
educacdo no sentido de propiciar uma dialética mais equilibrada entre ambos,
condicdo fundamental para sobrevivéncia da humanidade na busca de
solugbes aos problemas que nos afligem. Compreende a relagédo dialética
existente entre sujeito-objeto e processo de construgdo do conhecimento.

Para Morin, as revolu¢des da ciéncia apontaram para a necessidade da
superacao dos paradigmas classicos, que permearam desde o século XVII a ciéncia,
com a ideia de simplificacdo e separacao do conhecimento e da realidade. A primeira
revolugao citada por Morin (2001, p. 56) é a “[...] iniciada pela termodinamica de
Boltzmann, deflagrada pela descoberta dos quanta, seguida pela desintegracdo do
Universo de Laplace”, o que para o autor acabou por fragmentar o principio
determinista.

Além disso, Morin (2001, p. 26) cita a segunda revolucéo cientifica do século

XX, arguindo que “[...] essa revolugao, iniciada em varias frentes dos anos 60, gera
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grandes desdobramentos que levam a ligar, contextualizar e globalizar os saberes até
entdo fragmentados e compartimentados”. Para o autor, as novas ciéncias? sdo em
esséncia poli ou transdisciplinares, tendo como objeto de estudo um sistema
complexo. E todas essas ciéncias “rompem o velho dogma reducionista de explicagéo
pelo elementar: elas tratam de sistema complexos onde as partes e o todo produzem
e se organizam entre si e, no caso da Cosmologia, uma complexidade que
ultrapassaria qualquer sistema” (MORIN, 2001, p. 27).

A incerteza e o0 questionamento da racionalidade da ciéncia classica
provocaram o questionamento do sistema antes estabelecido e a sua evolug¢do, nao
apenas por Morin, mas por diversos estudiosos, influindo inclusive nas novas ciéncias.

Importante ainda o estabelecimento da propria ideia de Morin e outros (2009,

p. 38) sobre paradigma, para efeito de distingdo ao pensamento de outros autores:

[...] o pensamento complexo deve vigiar o paradigma. Diferentemente de um
pensamento simplificador que identifica a l6gica ao pensamento, o
pensamento complexo a governa evitando a fragmentacao e a desarticulacao
dos conhecimentos adquiridos.

Tal distincdo aponta para o pensamento complexo como algo que direciona
novas teorias que, por sua vez, criardo outros paradigmas, nao substituindo a ciéncia
existente, mas sim acrescentando a ela maior complexidade e a reformando, ao invés
de revolucionar, ao ampliar a visdo de mundo e nao a alterar.

Para Morin e outros (2009, p. 43), a prépria terminologia que emprega como
fundamento de seu pensamento, a complexidade, é ambigua sob a 6tica etimoldgica,
detendo como base latina a raiz plectere com significado de confeccéo, de

entrelacamento, de juncéo de fios. Em suas palavras,

A presenga do prefixo “com” acrescenta o sentido de dualidade de dois
elementos opostos que se enlagam intimamente, mas sem anular sua
dualidade. Por isso, a palavra complectere é utilizada tanto para designar o
combate entre dois guerreiros, como o0 abrago apertado entre dois amantes.
Em francés, a palavra ‘complexo’ aparece no século XVI: vem do latim
complexus, que significa ‘que abraga’ (MORIN et. al, p. 43).

Como base de seu pensamento, a interligacdo entre conhecimentos torna-se o
pilar do conhecimento complexo, sendo antevisto por Morin (1997, p. 44) a “[...]

necessidade de distinguir e formular os principios de um pensamento que une. Melhor

2 Morin (2001, p. 26) cita “Ecologia, ciéncias da Terra, Cosmologia” como essas novas ciéncias.
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dizendo, de um pensamento complexo no sentido em que complexus significa ‘o que
foi tecido junto™.

Dessa forma, o que se verifica € que a base do pensamento complexo aplicado
a educacdo ndo € a substituicdo de um sistema existente de conhecimentos
estanques, mas sim um novo pensar sobre tudo ja produzido e acumulado, um novo
olhar que une os conhecimentos e os tece dentro de uma complexidade do individuo
e ao proéprio individuo.

Morin (2007b, p. 52) defende, quanto a educacao para o futuro, que

O século XXI devera abandonar a visao unilateral que define o ser humano
pela racionalidade (homo sapiens), pela técnica (homo faber), pelas
atividades utilitarias (homo economicus), pelas necessidades obrigatorias
(homo prosaicus). O ser humano é um complexo e traz em si, de modo
bipolarizado, caracteres antagonistas: sapiens e demens (sabio e louco),
faber e ludens (trabalhador e ladico), empiricus e imaginarius (econémico e
consumista), prosaicus e poeticus (prosaico e poético).

A complexidade como premissa primeira de andlise do homem, e da
humanidade, € ponto de partida para o entendimento do todo pela parte, ndo dela
desvinculada ou alijada, mas dela parte. E dessa religacdo parte o pensamento da
complexidade, que deve partir da educacao para compreenséo da realidade multipla

da humanidade e do homem.

2.2 Os sete saberes e a educacgéo para o futuro

Importante ressaltar, como parte da dialética de construcéo desse pensamento,
gue as ideias de Edgar Morin sobre o pensamento complexo comecaram a trazer
influéncia em documentos internacionais que buscam direcionar de forma uniforme a
educacédo para o século XXI. Esse € o caso especifico do documento publicado em
1996 pela UNESCO, em coordenacdo por Jacques Delors, que descreve quatro
pilares para as politicas educacionais do novo século, dialogando especificamente
com parte central das ideias de Morin, sdo eles: aprender a conhecer; aprender a
fazer; aprender a viver em conjunto; e aprender a ser.

O documento da UNESCO impulsiona as politicas publicas para a educagéo e
seus sistemas de ensino, de forma orientativa, para a constru¢céo do ser humano como
parte integrante do conhecimento, ao buscar a conexéo de todos os pilares para um

sistema coeso, de forma sincrénica ao pensamento complexo de Morin. Tanto o é que
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a UNESCO encomendou diretamente a Edgar Morin a obra que serviria de subsidio
ao projeto pensado de educacédo para o século XXI, dentro da perspectiva complexa
e transdisciplinar j& pensada como nova visdo a ser lancada sobre a educacgéo. Surgiu
entdo a obra Os sete saberes necesséarios a educacao do futuro (MORIN, 2007b),
parte da biografia utilizada para esta escrita e pesquisa.

A obra de Morin arresta como escopo central o homem, a condicdo humana,
para se ter mais exatiddo, sendo componente essencial para o autor a educacao do
ser humano para que ele seja humano, sem compartimentacdo da realidade, em

busca de sua complexidade. Mais especificamente nas palavras do préprio autor,

A educacéo do futuro devera ser o ensino primeiro e universal, centrado na
condicdo humana. Estamos na era planetéria; uma aventura comum conduz
0s seres humanos, onde quer que se encontrem. Estes devem reconhecer-
se em sua humanidade comum e ao mesmo tempo reconhecer a diversidade
cultural inerente a tudo que é humano (MORIN, 2007b, p. 43).

Eis o pensamento filosofico fundamental dentro da antropologia de Morin, um
referencial para se compreender a complexidade necessaria dentro da construcdo dos
saberes humanos. A ideia dele perpassa pela articulagcdo dos saberes sobre 0 que &
o ser humano em sua integralidade complexa, para além da visdo fragmentaria que
aponta para varios saberes separados e estanques sobre a condicdo humana. Sabe-
se sobre 0s aspectos bioldgicos, psicolégicos, espaciais, sociais, filoséficos etc., mas
cada conhecimento de forma separada, afastando o proprio homem da viséao, e Morin
entende o ser humano como o ponto de partida de compreenséo, parte-se do ser
humano para o ser humano.

A busca de Morin pela concepc¢do integral e complexa visa a uma
reorganizacao da forma de se integrar os saberes, classicamente estanques, em uma
transdisciplinaridade, uma ciéncia global que analisa o homem por meio de suas
multiplas dimensdes de cogni¢do, expresso pelo autor esse pensamento no seguinte

fragmento:

Precisamos de um pensamento que tente juntar e organizar os componentes
(biolégicos, culturais, sociais, individuais) da complexidade humana e injetar
as contribuicdes cientificas na antropologia, no sentido do pensamento
aleméo do século XIX (reflexao filosofica centrada no ser humano). Significa
ao mesmo tempo, reaprender a concepgao de “homem genérico”, do jovem
Marx, que perpassa toda a sua obra, mas complexificando e aprofundando
essa nocao, a qual faltava o ser corporal, a psique, 0 nascimento, a morte, a
juventude, a velhice, a mulher, o sexo, a agressdo, o amor. Precisamos,
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nesse sentido, de uma abordagem existencial aberta a angustia, ao gozo, a
dor, ao éxtase (MORIN, 2007a, p. 17).

Voltando a obra “Os sete saberes necessarios a educacgéo do futuro” (MORIN,
2007b), tem-se como referenciais para essa educacdo pensada por Morin 0s
seguintes pontos: (1) cegueiras do conhecimento, erro e ilusédo; (2) os principios do
conhecimento pertinente; (3) ensinar a condigdo humana,; (4) ensinar a identidade
terrena; (5) enfrentar as incertezas; (6) ensinar a compreensao; (7) ética do género
humano. Sao esses os pontos considerados como fundamentais pelo autor, tendo
como ponto fundante a condigdo humana (MORIN, 2007b).

A obra de Morin, conforme Carrizo (2021), mantém estreita relacdo com os
objetivos trados pela Assembleia Geral da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU)
em 2015, na Agenda 2030 para o desenvolvimento sustentavel. Esse documento foi
construido apds consultas publicas a 193 Estados-Membro, sendo documento como
plano de acédo para a prosperidade, paz mundial e liberdade (ONU, 2015).

Nesse sentido, o0 pensamento complexo e os sete saberes de Morin dialogam,
por parte da educacéo, como a base para a transformacao da prépria humanidade,
na construcao prioritaria do entendimento da condicdo humana como eixo central para
essa transformacao.

A educacdo em vista dessa humanizacdo pretendida por Morin, de forma
complexa e transdisciplinar, tendo como eixo central a condicdo humana entrelacada
pelos outros seis saberes, visa a propria humanidade como esséncia e busca, em
‘uma cultura de convivéncia para o desenvolvimento sustentavel, a inteligéncia
coletiva, a compreensao mutua e a cidadania global” (CARRIZO, 2021, p. 16,
Traducéo livre)3.

Compreender a propria condicdo humana € o ponto de partida, seguindo a
compreensdo do outro e a compreensdo do palco em que ocorrem as relacdes, o
planeta e tudo que nele existe (individuo/outro/sociedade/planeta/espécies), e até a
compreensao do nao tangivel, aqui extrapolando e desdobrando logicamente a triade
proposta por Morin (2007b, p. 93) que propde como individuo/sociedade/espécie, em
suas palavras, “no seio desta triade complexa emerge a consciéncia € nosso espirito

propriamente humano”.

3 “[...] una cultura de convivencia para el desarrollo sostenible, la inteligencia colectiva, la comprension
mutua y la ciudadania mundial” (CARRIZO, 2021, p. 16).
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Nesse sentido, faz-se necesséria uma releitura da educacgdo classica, que
segue linear em sua separacao, a fragmentacdo do conhecimento, o separando do
contexto do qual emerge, desde os curriculos mais antigos aplicados no Brasil
Coldnia, como pelos jesuitas, até a atual reforma da BNCC, que além de fragmentar
arremessa parte do conhecimento ao estudante. Para Morin, essa forma de educacgéo
€ mutilante, pois “temos de um lado os saberes compartimentados e divididos e do
outro os problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais,
transnacionais, globais e planetarios” (MORIN, 2007b, p. 36).

Para Morin (2007b, p. 17), “a compreensdo mutua entre os seres humanos,
quer préximos, quer estranhos, € daqui para a frente vital para que as relacbes
humanas saiam de seu estado barbaro de incompreensido”, o que demonstra um
horizonte educacional que se baseie no didlogo ndo s entre as pessoas, mas entre
elas e a ciéncias e, dentro das ciéncias, um diadlogo entre o que classicamente é
seccionado, na transdisciplinaridade.

Sobre a necessidade da transdisciplinaridade, importante fragmento de Morin
(1997, p. 199), quando diz que

N&o ha conhecimento pertinente sobre objetos fechados, separados uns dos
outros. A inseparabilidade encontra sua expresséo na frase de Pascal que se
torna uma de minhas méximas-chave: ‘Todas as coisas sendo causadas e
causadoras, ajudadas e ajudantes, mediatas e imediatas e todas se
entrelacando umas as outras, por um lago natural e inseparavel que liga as
mais distantes e as mais diferentes, acho impossivel conhecer as partes sem
conhecer o todo; também acho impossivel conhecer o todo sem conhecer
particularmente as partes’. H4, assim, a necessidade de contextualizar todo
o0 conhecimento particular e, se possivel, de introduzi-lo no conjunto ou
sistema global de que ele € um momento ou uma parte.

Visto assim, um sistema, para o autor, é diferente da soma das partes, sendo
menos na medida em que trazem inibicdes ao que seria a parte isoladamente, “[...]
isso acontecendo em todas as organizacgfes, inclusive na social, na qual as coacfes
juridicas, politicas, militares e outras fazem com que muitas de nossas potencialidades
sejam inibidas ou reprimidas”. Da mesma forma as partes isoladas juntadas sob um
sistema “[...] faz surgir qualidades que nao existiam [...] essas qualidades emergentes
retroagem ao nivel das partes e podem estimula-las” (MORIN, 2010, p. 180)

Eis parte do pensamento complexo em que ndo se despreza o sistema e

também a parte, levando-se em conta o todo e as partes da mesma forma, seja quanto



61

ao conhecimento ou mais ainda essencial quanto ao fator humano intrinseco a todo
conhecimento.

Quanto as cegueiras do conhecimento, Morin (2007b, p. 14) discorre que [...] é
impressionante que a educacao que visa a transmitir conhecimentos seja cega ao que
€ conhecimento humano, seus dispositivos, enfermidades, dificuldades, tendéncias ao
erro e a ilusao e ndo se preocupe em fazer conhecer o que é conhecer”.

A proposta do autor visa ao entendimento dos processos cognitivos humanos
como pressuposto para busca do conhecimento, tratando da necessidade de
compreensao dos processos de cognicdo e consciéncia. Para ele, é essencial que se
busgquem os estudos dos processos cognitivos e conscienciais, sendo necessario para
educacdo o “...] estudo das caracteristicas cerebrais, mentais, culturais dos
conhecimentos humanos, de seus processos e modalidades, das disposi¢cdes tanto
psiquicas quanto culturais que o conduzem ao erro ou a ilusdo” (MORIN, 2007b, p.
14).

Buscar o entendimento do pressuposto do conhecimento, ou seja, 0S processos
mentais envolvidos, as indu¢bes ao erro ou ilusdo, em seus proprios termos, €
essencial para se iniciar a busca da construcédo do pensamento complexo, em sendo
as percepcoes recogni¢cdes do mundo realizadas por meio de processos internos de
percepcdo, mediadas por estimulos, sentidos, traducdes, permitindo, dentro deste
processo uma seérie de erros e ilusdées (MORIN, 2007b, p. 20).

Sob esse aspecto, entender que o conhecimento é mediado pela complexidade
particular do ser humano é essencial para a compreensédo da forma de recepcao,
processamento e reproducdo desse conhecimento. Sem entender a complexidade
mental, as marcas culturais (“imprinting e normalizagao”), padrbes crencgas, ideias e
ideais, particulares, ndo se pode entender a propria formacao do conhecimento. Morin
(2007b, p. 28) diz que “[...] os produtos do cérebro humano tém o aspecto de seres
independentes, dotados de corpos particulares em comunicagdo com 0s humanos e
entre si”.

Diz-se desse principio sistémico ou organizacional, que se permite manter a
dualidade na unidade do pensamento complexo, associando o complexo e as vezes
antagobnico, cada ser humano produzido e produtor, causa e efeito.

Tem-se como desdobramento ainda o principio hologramético que, para Morin
(2000, p. 209-210), apresenta um conflito aparente, um paradoxo no Pensamento

Complexo, dentro da ideia trabalhada de que as partes que sao as componentes do
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todo também sdo o todo intrinsecamente. Para ele “[...] a totalidade do patrimdnio
genético esta presente em cada célula individual; a sociedade esta presente em cada
individuo”.

As partes e o todo formam uma coesdo complementar entre si, ndo sendo
possivel o conhecimento do todo sem o conhecimento das partes e nem o contrario.

Pois o

[...] holograma é a imagem fisica cujas qualidades de relevo, de cor e de
presenca sao devidas ao fato de cada um de seus pontos incluirem quase
toda a informacao do conjunto que ele representa. Bom, n6s temos esse tipo
de organizacdo nos nossos organismos biolégicos; cada uma de nossas
células, até mesmo a mais modesta célula da epiderme contém a informacao
genética do ser global [...] nesse sentido, podemos dizer que nédo so a parte
esta no todo, mas também que o todo esta na parte (MORIM, 2010, p. 181).

A analogia de Morin permite identificar a necessaria particularizacao das partes
para que se compreenda o todo, ndo desprezando uma ou outra vertente dentro do
Conhecimento Complexo. Transportando para a otica do individuo-sociedade, tem-se

a explicitacdo do principio hologramatico:

Desde o nascimento, a familia nos ensina a linguagem, os primeiros ritos e
as primeiras necessidades sociais, comeg¢ando pela higiene e pelo ‘bom-dia’,
a introducdo da cultura continua na escola, na instrugcdo. E, vocés até tém
esse principio eminentemente irdnico, mas muito significativo de que
‘ninguém pode ser considerado ignorante da lei’, isto €, que toda a legislagéo
penal e repressiva, em principio, deve estar presente na mente do individuo
(MORIM, 2010, p. 181).

Pedagogicamente tem-se a analise da fragmentacdo das disciplinas no
sistema educacional classico, com pouca ou nenhuma interligacéo dentro dos projetos
pedagdgicos, o que impede que se construa um conhecimento que dé sentido as
experiéncias e amplie a percepcao do mundo, com vistas a emancipacdo do aluno
como sujeito autbnomo e critico (FREIRE, 2011).

Quanto ao principio do conhecimento pertinente, aponta este para a
substituicdo do ensino fragmentado por um conhecimento multidisciplinar e
interdisciplinar, em que se busca o conhecimento em sua complexidade, com métodos
gue possam articular, conforme os principios ja analisados, as influéncias entre a parte
e o todo. Para Morin (2007b, p. 14), “[...] existe um problema capital, sempre ignorado,
gue é o da necessidade de promover o conhecimento capaz de aprender problemas

globais e fundamentais para neles inserir os conhecimentos parciais e locais”. Ou seja,
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buscar reduzir a influéncia do que ele chama de “supremacia do conhecimento
fragmentado” para que se possa enxergar a totalidade, entendendo o problema, seu
contexto local e a sua influéncia na totalidade.

Para essa mudanca no ambito do conhecimento pertinente, € essencial uma
mudanca de pensamento. “E preciso ensinar os métodos que permitam estabelecer
as relac6es mutuas e as influéncias reciprocas entre as partes e o todo em um mundo
complexo” (MORIN, 2007b, p. 14).

Para Martinazzo e Dresch (2016, p. 117), “o conhecimento pertinente passa por
essa constituicdo de ligacbes entre os saberes disciplinares, ao passo que as
disciplinas isoladas revelam-se cada vez mais insuficientes”, sendo necessaria a
mudanca de paradigma para que os curriculos escolares e as praticas pedagogicas

busquem uma rearticulacéo de saberes. Isso porque

O conhecimento pertinente € o que é capaz de situar qualquer informagdo em
seu contexto e, se possivel, no conjunto em que esté inscrita. Podemos dizer
até que o conhecimento progride ndo tanto por sofisticacdo, formalizacéo e
abstracdo, mas, principalmente, pela capacidade de contextualizar e
englobar (MORIN, 2007b, p. 15).

O conhecimento pertinente permite entdo a interligacdo e a contextualizacao
de diferentes saberes para a reflexdo a partir do conhecimento das partes e do todo.
Isso leva a unificagcdo do conhecimento e a compreensao da realidade para além de
seus fragmentos, de forma mais ampla e proxima do real, uma modificacao da prépria

pratica pedagogica e do pensamento. Observa-se que

O conhecimento s6 é conhecimento enquanto organizacéo, relacionado com
as informacgdes e inserido no contexto destas. As informacdes constituem
parcelas dispersas de saber. Em toda parte, nas ciéncias como nas midias,
estamos afogados em informacgdes. O especialista da disciplina mais restrita
ndo chega sequer a tomar conhecimento das informa¢cdes concernentes a
sua érea. Cada vez mais, a gigantesca proliferac@o de conhecimento escapa
ao controle humano (MORIN, 2001, p. 15).

H4 de se buscar uma reformulacdo do que € o ensino classico e sua
fragmentacdo de conteudo para entendimento de partes isoladas, como se a
recomposicdo dessa fragmentacéo fosse algo natural quando se detém, eventual e
futuramente, todo o conhecimento das partes.

Outro dos saberes fundamentais é ensinar a condicdo humana, nucleo

essencial para o entendimento do pensamento complexo, retomando o principio de
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todo conhecimento, o ser humano, e para quem todo o conhecimento € produzido.

Compreende-se que todo ser humano,

[...] mesmo aquele fechado na mais banal das vidas, constitui ele proprio um
cosmo. Traz em si multiplicidades interiores, personalidades virtuais, uma
infinidade de personagens quiméricos, uma poliexisténcia no real e no
imaginério, no sono e na vigilia, na obediéncia e na transgressdo, no
ostensivo e no secreto [...] Cada qual contém em si galaxias de sonhos e de
fantasias, impulsos e desejos e amores insatisfeitos, abismos de desgracas
[...] acessos de odios, desregramentos, lampejos de lucidez, tormentas
dementes (MORIN, 2007b, p. 57).

7z

A condicdo humana é, portanto, o entendimento do ser humano em sua
complexidade, para além da educacao classica que sempre buscou como foco
principal os interesses mercadologicos, econdmicos, doutrinarios ou politicos de
determinados grupos de poder de um determinado periodo. Dessa forma, a condicéo
humana perpassa pela necessidade de uma formacéao que busque o conhecimento e
aprimoramento da relacdo do homem consigo mesmo e suas necessidades reais e
com o outro.

Trata-se, sobretudo, de uma educacédo para humanizagcédo, para além do
empilhamento de conhecimento técnico e estanque, o conhecimento da verdadeira
humanidade de cada um, e assim o reconhecimento do outro. H& aqui 0 necessario
entrelacamento, dentro da perspectiva complexa, entre a frieza classica das
disciplinas cientificas e a prépria natureza da paixao humana, parte essencial de sua

condicao:

O homem da racionalidade € também o da afetividade, do mito e do delirio
(demens). O homem do trabalho é também o homem do jogo (ludens). O
homem empirico é também o homem imaginario (imaginarius). O homem da
ciéncia é também o da poesia, isto €, do fervor, da participagdo, do amor, do
éxtase (MORIN, 2010, p. 58).

A formacédo deve buscar, nesse cenario, um processo de autoconhecimento e
de sensibilidade para consigo e o outro, motriz da sociabilidade para além dos
condicionantes das instituicGes sociais de controle e do behaviorismo. O espaco
académico pensado na complexidade deve levar em conta a condicdo humana e com
ela os sentimentos, indo para além da razédo que guia classicamente as disciplinas e
a finalidade social econémica de seu estar nos curriculos escolares, sendo o sentir

um dado de significancia complexa que inclui a humanidade na ciéncia e na razéo. “A
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educacdo do futuro devera ser o ensino primeiro e universal, centrado na condi¢do
humana”, defende Morin (2007b, p. 43).

A chave para o ensino da condi¢cdo humana é a complexidade de cada pessoa,
o reconhecimento da particularidade inerente a cada pessoa e a diversidade como
sua decorréncia, dentro das subjetividades e singularidades. Para Morin (2007b, p.
46), “a importancia da hominizagao € primordial a educagao voltada para a condi¢ao
humana, porque nos mostra como a animalidade e a humanidade constituem, juntas,
nossa condi¢ao humana”.

Nesse aspecto, tem-se a antropologia de Morin, 0 estudo da riqueza da
diversidade humana, um ser bioldgico integrado a Terra e aos demais seres, mas com
particularidades dentro de suas caracteristicas, uma delas a busca pela superacéo e
a sua incompletude, o que € um impulsionador da educacéo.

Morin (2007b, p. 43) assevera que

O humano continua esquartejado, partido como pedacos de um quebra-
cabeca no qual falta uma peca. Aqui se apresenta um problema
epistemoldégico: é impossivel conceber a unidade complexa do ser humano
pelo pensamento disjuntivo, que concebe nossa humanidade de maneira
insular, fora do cosmo que a rodeia, da matéria fisica e do espirito do qual
somos constituidos, bem como pelo pensamento redutor, que restringe a
unidade humana a um substrato puramente bioanatdémico.

Dentro da pedagogia atual, continuidade do passado continuo pedagdgico, o
ser humano em sua complexidade apaga-se, anula-se, atendo-se tdo somente
fragmentos de sua compreenséo. E necessario para que se atinja a complexidade de
Morin a religacdo das partes segmentadas, incluidas as particularidades da condicéo
humana e o seu reflexo e conexdo com os conhecimentos ainda separados. E preciso
ligar o humano aos estudos da humanidade nos processos educacionais.

O método cientifico moderno, conforme critica de Morin (2010, p. 137), baseia-
se na separac¢ao sujeito-objeto, sendo aquele excluido da experimentacéo. Ao refletir

sobre a excluséo, defende que

A exclusdo do sujeito efetuou-se na base de que a concordancia entre
experimentacdes e observagbes por diversos observadores permitia chegar
ao conhecimento objetivo. Mas, assim, ignorou-se que as teorias cientificas
ndo séo o puro e simples reflexo das realidades objetivas, mas o co-produto
das estruturas do espirito humano e das condi¢cdes socioculturais do
conhecimento.
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Busca-se o conhecimento do humano, a busca pelo entendimento do ser como
parte do todo em que esta, sem separacdes, com a constante contextualizacdo do
objeto com o ser e com o locus, “todo conhecimento deve contextualizar o objeto, para
ser pertinente. Quem somos? E inseparavel de Onde estamos? De onde viemos?
Para onde [sic] vamos?” (MORIN, 2007b, p. 43).

Do aprendizado da condicdo humana emerge o ensino da identidade terrena,
seja ela fisica ou bioldgica, na busca pelo entendimento do ser humano como parte
integrante do planeta, e nado constituido de forma separada, “[...] somos
individuo/sociedade/espécie, somos razdo/afeto/pulsdo e somos também cérebro/
mente/cultura, simultaneamente” (SAHEB; BEHRENS; RODRIGUES, 2018, p. 36).

E necessario, para Morin, um novo entendimento dos saberes visando a
complexidade dos problemas planetarios e globais, em contraposicdo ao classico
individual e regional. Pensar a partir da complexidade e dessa relacao entre as partes
€ pressuposto para a reforma do pensamento voltada para a consciéncia que busca
a educacéo para o futuro.

Sobre a identidade terrena, Morin (2007b, p. 15) afirma que “o reconhecimento
da identidade terrena, que se tornara cada vez mais indispensavel a cada um e a
todos, devem converter-se em um dos principais objetos da educacao”.

Nesse sentido, quanto a necessaria identidade terrena como parte componente
da educacédo, Morin (2001) aponta para a dissonancia entre a fragmentacdo dos
saberes da educacao atual e os problemas, que sédo cada vez de natureza complexa,
global, transdisciplinar e transversais. A lacuna do conhecimento, para o autor, deve
ser feita também pela identificacdo do ser humano dentro dessa complexidade, como
integrante e ndo apartado dela, em uma reintegracdo ao todo, sob a mesma ética da
reintegracdo das disciplinas na educacéo, classicamente apresentadas de forma

separadas. Isso porque

A educacdo deve ajudar as pessoas a tomarem consciéncia de nossa
dimenséo cdsmica, de nosso compromisso em cuidar deste planeta fragil
onde habitamos. Entender que o destino do cosmo é também nosso destino
e que, por conta de certas capacidades que temos, podemos interferir neste
processo, ao menos para ndo provocar desequilibrios desnecessarios ou
comprometedores do seu caminhar (SPIRANDELI JUNIOR, 2012, p. 85).

Com o ensino da identidade terrena € possivel, no ambito das disciplinas, sejam

elas de quais eixos forem, a busca por uma formag&o que contemple a vida humana
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em sua integralidade e complexidade, na chamada humanizacdo do hominideo,
considerando-se, para quaisquer disciplinas, o entrelagcamento com 0s aspectos
humanos, sejam eles sociais, psiquicos ou bioldgicos.

Surge entdo outro saber voltado para essa educacédo para o futuro, o
enfrentamento das incertezas, 0 que permite que, ao se olhar para a complexidade,
se abandonem as certezas e a estabilidade dela decorrente. E a educacdo é um local
para se entenderem as incertezas e o inesperado préprios dessa complexidade,
levando-se ao entendimento de que até as verdades cientificas sédo incertas (MORIN,
2007Db).

Lidar com as incertezas é parte do entendimento de que a complexidade néao
permite a fixacdo dogmatica de uma verdade, pois a vida esta para além de uma
ordem fixa e imutavel. Ha uma correlagéo entre o principio dialégico de Morin (2000,
p. 211), quando diz que a complexidade é “uma dialégica ordem-desordem-
organizagao desde o nascimento do universo”.

O conhecimento de que nenhum conhecimento é absoluto ou acabado é parte
desse entendimento da incerteza, o que para Morin consiste no aspecto da
necessidade de se reintroduzir o conhecimento. Aqui o autor coloca um limite ao
conhecimento como sendo a propria inconsciéncia existente sobre a existéncia
desses limites ou, em suas palavras, “a ideia de que o conhecimento é ilimitado n&o
passa de uma ideia limitada. A ideia de que o conhecimento € limitado tem
consequéncias ilimitadas” (MORIN, 2005, p. 246).

E importante o aspecto da incerteza para a ndo estagnacdo da ciéncia e do
pensamento, e para a ruptura cartesiana do pensamento cientifico para uma cultura
da complexidade, aceitar a desordem do universo e entendé-la como parte da
evolucdo aponta para a aceitacdo da incerteza e da imprevisibilidade como parte da

concepcao da construcdo do conhecimento. Morin (2010, p. 205) afirma que

[...] a presenca da dial6gica da ordem e da desordem mostra que o
conhecimento deve tentar negociar com a incerteza. 1sso significa, ao mesmo
tempo, que o objetivo do conhecimento nédo é descobrir o segredo do mundo
ou a equacdo-chave, mas dialogar com o mundo. [...] O trabalho com a
incerteza incita a criticar o saber estabelecido, que se impde como certo.
Incita ao auto-exame e a tentativa de auto-critica.
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Desta feita, torna-se essencial uma educagdo que ensine a lidar com as
incertezas como forma de preparacdo para lidarmos com essa realidade de forma
estratégica.

Aqui se chega ao ponto do ensino da compreensdo como base para o dialogo
e a cooperacao entre as pessoas, permitindo a constru¢do de um conhecimento para
além da dialética classica (tese/antitese/sintese), ao buscar a unido das partes
diversas e a aceitacdo da dualidade para interpretacdo da realidade sob diversos
aspectos e nao um unico.

Para Morin (2007b, p. 94), “ha duas formas de compreenséo: a compreensao
intelectual ou objetiva e a compreensao humana intersubjetiva”, e esta Ultima é a
compreensao conjunta que perpassa pelo aprender conjunto.

No ambito da educacao, esse entender conjunto, intersubjetivo, detém alguns
obstaculos a serem superados, como a propria complexidade do individuo que podem

criar ruidos na transmissdo do conhecimento. Para ele,

[...] existe a impossibilidade, enquanto visdo de mundo, de compreender as
ideias e os argumentos de outra visdo de mundo, assim como uma
ideologia/filosofia compreender outra ideologia/filosofia; - existe, enfim, a
impossibilidade de compreensao de uma estrutura mental em relagéo a outra”
(MORIN, 2007b, p. 95).

Essa visdo da compreensao perpassa por algo além do intelectual — trata-se
de alteridade, de enxergar o outro de forma desinteressada e aberta, detém relacéo
com o processo de escuta sensivel para além do que se detém na atualidade como a
dialética classica que perpassa por uma dualidade excludente.

O ensino da compreensdo quicd seja a chave para o entendimento do

pensamento complexo. Nas palavras de Spirandeli Junior (2012, p. 95),

Para se educar para condicdo humana deve-se buscar compreender o
homem e ndo apenas explica-lo. Compreender talvez seja a palavra chave
da complexidade. Na sua raiz esta palavra indica prender junto, ou prender
com. Prender todos os elos entre si. Prender juntos todos os fios que estao
entrelacados na realidade complexa. Prender estes fios e seu entrelacamento
na nossa maneira de pensar a realidade para que possamos nos orientar nela
levando em conta todos os aspectos dai decorrentes. Isso se aplica a
compreenséo da complexidade humana.

Nesse aspecto entra 0 ensino da compreensao como uma nova forma de

entender a complexidade, juntamente com a religacao das disciplinas estanques, na
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transdisciplinaridade e multidisciplinariedade advém a necessidade de compreensao
para além das ciéncias e suas “caixas” separadas.

Esse entendimento da educacao para a humanidade é, para Morin, referindo-
se a Durkheim, o cerne da educacédo, para além do enciclopedismo e o acumulo de
conhecimentos, buscando criar no aluno “...] um estado interior e profundo, uma
espécie de polaridade de espirito que o oriente em um sentido definido, ndo apenas
durante a infancia, mas por toda a vida” (MORIN, 2001, p. 41).

A escola para a educacéo voltada para a complexidade do ser humano deve,
para Morin, ser uma escola para a vida e ndo para a burocracia de uma funcgéo
estanque em um dos aspectos da vida, mas também deste. Uma escola que busque
ensinar a viver na complexidade é uma escola que ensina a viver em seus multiplos
sentidos, desde 0s ensinos técnicos até a poética, o cultivo da subjetividade, a relacao
com o outro, consigo, com 0s sentimentos, sempre mantendo o estudante aberto ao
novo, a mudanca, para além da fixacdo dogmaética classica do conhecimento
estanque.

Chega-se entdo ao ensino da ética do género humano, ultimo dos saberes
propostos por Morin que dialoga com o entendimento da condicdo de
individuo/espécie/sociedade em sua complexidade. A ética € entdo “[...] a arte de viver
gue nos demanda, em primeiro lugar, compreender de modo desinteressado. [...] A
ética da compreensao pede que compreenda a incompreensado” (MORIN, 2007b, p.
99).

Para o autor, a ética requer ainda a “[...] integragcdo na consciéncia e na
personalidade de cada um, de um principio de autoexame permanente, pois sem
sabé-lo, mentimos a nés mesmos e nos enganamos constantemente” (MORIN, 2011a,
p. 262).

Morin trata a ética como uma “antropo-ética” a ser considerada sob a triplice
cadeia individuo/sociedade/espécie, de onde emerge a propria humanidade. Dessa
forma, para o autor, a antropo-ética é o conhecimento sobre a necessidade de se
decidir consciente e encarecidamente por buscar a humanidade dentro de cada um,
assumindo o destino ndo s6 pessoal, mas humano, dentro de toda a complexidade
existente (MORIN, 2007b). Portanto

A antropo-ética compreende, assim, a esperanca na completude da
humanidade, como consciéncia e cidadania planetaria. Compreende, por
conseguinte, como toda ética, aspiracdo e vontade, mas também aposta no
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incerto. Ela é consciéncia individual além da individualidade (MORIN, 2007b,
p. 106).

O ensino da ética, como pode se notar, perpassa por todo o sistema
educacional dentro da perspectiva de uma educacéo para humanizacdo do humano,
para o apontamento do ser individual como parte do coletivo, além da humanidade e
sociedade, mas em uma complexidade global de enfrentamento ético das incertezas,
mais uma vez ressaltando a necessidade de religar os conhecimentos.

O pensamento complexo, dentro do eixo dos sete saberes, aponta ndo para
uma revolucdo, como gosta de reforcar Morin, mas sim para uma guinada no ponto
de vista de algo jA posto e existente. Inicia-se com a reforma do pensamento
promovida dentro da sala de aula, na unido dos separados, inclusive o humano, o que
permite que a complexidade do pensamento, se estimulada desde o ensino, possa vir
a mudar a forma de a¢cdo do humano com a humanidade e com 0 mundo nesse novo
paradigma.

N&o detém como pretensdo, o pensamento complexo, o abandono do antigo,
mas a reformulacdo da forma de ver o que ai esta, reformando fundamentalmente o
pensamento e o comportamento humano.

Como visto, os curriculos escolares no Brasil, desde a Colonia, apontavam para
a formacédo em disciplinas separadas, estanques, que ndo se comunicavam, e que
tinham como o foco central a formacéo de instrumentos, seja para a religido, a Coroa
Portuguesa, o Império Emergente, os oligopdlios, os industriais, ou seja, para o poder
instituido. Como diz Morin (2010, p. 19), a ciéncia, nesse viés, € uma “poderosa e
macica instituicdo no centro da sociedade, subvencionada, alimentada, controlada
pelos poderes econdmicos e estatais”, e nesse aspecto ndo temos a complexidade,
mas a reducdo do complexo para o utilitario, e a utilidade é vista pela oOtica dos
detentores do poder.

A mudanca da ciéncia nesse paradigma da complexidade, por sua vez, seria
capaz, como retroalimentacdo do sistema, de mudar ndo apenas a educacdo, mas a
transformando, e ao pensamento, reformaria a propria sociedade em seus diversos
aspectos, a politica, a ética e outros.

A educacéo assume, portanto, papel central na reforma do pensamento e a sua
guinada para a complexidade, detendo espagco mais do que profissional, indo para

além e adotando um papel politico por exceléncia. Busca guiar os alunos a estratégias
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gue mudem as suas realidades e melhore a prépria condi¢do de vida e de seu entorno.

No entanto

A transmisséo necessita, evidentemente, da competéncia, mas, além disso,
requer uma técnica e uma arte. Exige o que nao se encontra indicado em
nenhum manual, mas que Platdo ja afirmava como condi¢do indispensavel
de todo ensino: o Eros que &, simultaneamente, desejo, prazer e amor, desejo
e prazer de transmitir, amor pelo conhecimento e amor pelos alunos. O Eros
permite dominar o gozo ligado ao poder, em beneficio do gozo ligado ao dom.
Onde ndo ha amor, ndo ha mais do que problemas de carreira, de dinheiro
para o docente, e de aborrecimento para o aluno. A missédo sup0e,
evidentemente, fé na cultura e fé nas possibilidades do espirito humano. A
misséo €&, portanto, elevada e dificil, porque supde, simultaneamente, arte, fé
e amor (MORIN, 2009, p. 98).

Essa é a revolucdo do pensamento que se pretende por Edgar Morin, uma
complexidade que brota na educacédo, germina no pensamento e floresce na propria

humanidade.

2.3 A BNCC e o “Novo” Ensino Médio: complexidade ou simplificacdo do

conhecimento

Quando se fala em Novo Ensino Médio, digerido pela sigla NEM, pensa-se logo
em uma reconfiguracdo de um modelo educacional, algo que romperia modelos
antigos ja utilizados na larga histdria brasileira no que se refere ao ensino médio. Se
essa reconfiguracao fosse feita sob a oOtica dos sete saberes de Edgar Morin, dentro
da perspectiva da complexidade do pensamento, o Novo Ensino Médio seria pautado
por uma nova forma de olhar o ensino médio, um curriculo que buscasse um carater
emancipador e humanizador como esséncia na formac¢éao do ser humano inserido na
humanidade. Essa reconfiguracdo, que ensejaria de fato um nome de novo ensino
meédio, fugiria aos padrdes historicamente estabelecidos de um ensino pautado pelos
ditames do poder instituido.

Contudo o novo ensino médio trouxe, como sera visto, uma remodelagem de
um ensino nos arquétipos conservadores. Isso diminui a possibilidade de um ensino
pautado no ser humano em sua complexidade e seus contextos como centro de onde
emerge a propria complexidade da sociedade e do mundo no qual esta inserido, e a
superacdo dos paradigmas utilitarios curriculares para o atendimento do poder
dominante.

Moreira e outros (1994, p. 8) defendem que o curriculo em si
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[...] est& implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e
sociais particulares. O curriculo ndo é elemento transcendente e atemporal —
ele tem uma historia, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacéo.

Inovar os curriculos necessitaria de uma reformulacéo, sob esse aspecto, das
contingéncias da propria organizagdo social. E por isso Edgar Morin ndo pretende
essa revolugcédo, mas sim um olhar diverso sobre o que existe, um olhar sob o prisma
da complexidade por ele proposta, uma reorganizagdo do pensamento que
reformularia a visdo sobre a educacéo.

Seria a transposi¢cdo dos obstaculos que separam 0 pensamento cartesiano
classico e linear para o pensamento complexo, buscando, por meio da reformulacéo
do pensamento, a reformulacdo da educacéo e, consequentemente, do humano, do
humanizado, humanidade e a sociedade. Quanto a complexificacdo do pensamento,
Morin (2001, p. 14-15) afirma ser necessaria para o0 proprio enfrentamento dos

problemas cada vez mais globalizados, pois

[..] quanto mais os problemas se tornam multidimensionais, maior a
incapacidade de pensar sua multidimensionalidade; quanto mais a crise
progride, mais progride a incapacidade de pensar a crise; quanto mais
planetarios tornam-se os problemas, mais impenséaveis eles se tornam. Uma
inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o complexo planetério fica cega,
inconsciente e irresponsavel.

Ou seja, a modificacdo da educacdo detém como pressuposto a modificacdo
do pensamento, e vice e versa, nessa articulacdo intriseca e complexa em que esta
inserida a humanidade e o humano ou, nas palavras de Morin (2001, p. 20), “a reforma
do ensino deve levar a reforma do pensamento, e a reforma do pensamento deve
levar a reforma do ensino”.

Sendo a critica de Morin a fragmentacdo do conhecimento, as ciéncias
estanques, o0 que gera a descontextualizacdo do conhecimento (a parte distante do
todo, sem o reconhecimento reflexo), torna-se necessario religar o separado, cada
vez mais distante da realidade conectada do mundo globalizado, multidisciplinar,
transdisciplinar. Religar e contextualizar, humanizar, fundamentos para a educacéo
do futuro de Morin (2007b, p. 35), que defende que “a reforma que visualizo ndo tem
em mente suprimir as disciplinas, ao contrario, tem por objetivo articula-las, religa-las,

dar-lhes vitalidade e fecundidade”.
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Faz-se, sob esse aspecto, necessaria uma analise da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e o que se propugna como “novo” Ensino Médio no Brasil. Uma
reforma deve ser lida primeiramente pelo que se propde em teoria e, apds, pelo que
se possibilitara pela préatica, ndo em um sentido divinatério do porvir, mas sim em um
sentido de olhar o futuro pelo que ja foi em nosso passado, parafraseando Eduardo
Galeano, que diz que a “Historia € um profeta com o olhar para tras: pelo que foi, e
contra o que foi, anuncia o que sera” (GALEANO, 2010, p. 25).

Pois bem, indo ao que se preconiza no &mbito normativo da BNCC, busca-se,
em tese, a formagéao e o desenvolvimento humano global, conforme o texto “deve visar
a formacédo e ao desenvolvimento humano global, o que implica compreender a
complexidade e a nao linearidade desse desenvolvimento”. Propde-se, assim, uma
ruptura entre “a dimenséo intelectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva” (BNCC, 2018,
p. 14).

Em tese, o texto formal da BNCC poderia levar ao pensamento complexo
proposto por Edgar Morin, um caminho para o desenvolvimento integral. Ocorre que,
guanto ao ensino medio, e especificamente as trajetorias e as possiveis escolhas
feitas pelos estudantes, algumas criticas se colocam no caminho dentro de uma
complexidade do sistema educacional brasileiro e a diversidade de um Pais

continental:

Cabe reforcar: ndo ha base material que sustente as alteragdes feitas na LDB
ou na BNCC para escolha de trajetdrias pelos estudantes. Quem definird as
trajetorias s@o as condigBes de oferta dos sistemas, como ficou, de fato,
estabelecido na Lei 13.415/17, e isto marcara profundamente o ensino médio
como o campo da desigualdade oficial para as juventudes brasileiras. Nao ha
garantias de que os sistemas educacionais consigam cumprir com a parte
diversificada. A oferta de todos os itinerarios formativos certamente nao vai
acontecer, os estudantes nao terdo a possibilidade da escolha como tem sido
anunciado, ficardo restritos as possibilidades de oferta das escolas, conforme
0 ocorrido quando a lei 5692/71 tornou obrigatéria a profissionalizagao
simultanea a formacéo geral em todas as escolas e, poucos anos depois, teve
gue ser alterada pela absoluta impossibilidade do sistema educacional de dar
conta da referida obrigatoriedade (ANPED, 2018, online).

O texto da Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacao
(ANPED) apresenta exatamente as dificuldades de materializacdo das mudancas
propostas pela nova BNCC-EM em razao muito mais do aporte pratico dentro de um
sistema disperso e multifacetado, portanto complexo, de educacdo no Brasil, onde

residem diversos “brasis”, diversas realidades e potencialidades. Ja aqui, sob a 6tica
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do pensamento complexo de Morin, tem-se uma reforma que aponta para o todo o
reduzindo a apenas uma parte, que seria uma parte funcional, em que tudo o proposto
como eixos formativos estariam disponiveis aos estudantes, e este € um primeiro

ponto a se destacar. Nao ha homogeneidade na complexidade do Brasil, posto que,

No aspecto legal e executivo, é preciso enfrentar o duelo entre as exigéncias
e as condi¢cbes que foi deflagrado pelas politicas curriculares da Reforma-
BNCC-Dire-triz-EM. Numa sociedade democrética, conforme entendemos na
previsdo da LDB, as exigéncias locais sé@o prioridade em relacdo as suas
condi¢Bes. As comunidades escolares possuem direitos e, entre eles, esta o
de superar as condicbes (de desigualdade) locais. Nesse sentido, as
condicbes, quando desfavoraveis, se tornam exigéncias e ndo o contrario.
Logo, o caminho da reforma curricular ndo deve partir das condi¢cdes, mas
das exigéncias locais (SUSSEKIND; FERNANDES, 2018, p. 50).

Para os autores, a reforma proposta refere-se a uma necessidade de imposicao
de uma realidade que né&o se adere as diversas realidades vividas no Brasil,
descaracterizando as diferencas existentes e desconsiderando as dificuldades, que
nao sao poucas, nas localidades mais carentes do Brasil.

Para a ANPED (2018), o saber fazer que se busca com a BNCC nega a
democratizacdo do saber, negando a complexidade cultural, artistica e cientifica do
Brasil, e sua aplicacéo € parte de contingéncias externas, como do Banco Mundial e
organismos internacionais que buscam tornar a escola uma empresa. Esse retorno
dialoga com acritica aportada por Morin de que a educacdo pautada no produtivismo
€ reducionista e desumanizadora, e assim o € na reforma da BNCC por pautar-se em
resultados que nivelam e escondem a diversidade por detras de numeros gerais.

Rodrigues (2016) faz critica correlata ao destacar o descompasso entre a
proposta da BNCC de um curriculo homogéneo em uma nacdo heterogénea (e
complexa por sua natureza). A diversidade é caracteristica propria do Brasil, desde
suas bases fundamentais, e negar a isso € mais uma busca de reduzir a complexidade
prépria do Pais. Disso decorre ja uma antevista dificuldade em se consolidar o
curriculo formal na escola real.

Seguindo uma otica préxima, Costa (2018) evidencia as disputas de interesses
préprias do momento em que surge a nova BNCC e seu direcionamento voltado a
reproducdo de estruturas hegemonicas de poder globalizado. Isso ocorre por meio
das consultorias educacionais que se dispdem a inflitrar nos érgéos gestores para
colecéo de dados e oferta de solu¢des educacionais, essencialmente aplicando-se o

neoliberalismo a educacéo brasileira.
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Busca-se, no texto formal, bastante ainda do ch&o da escola, das realidades e
particularidades locais e regionais, um discurso de diversificacao e flexibilizacao de
conteudos ou, como agora nominado objetos de conhecimento, considerado este o
grande eixo de mudanca do Ensino Médio. O novo curriculo detém uma diviséo entre
a formacao geral basica, que contempla as quatro grandes areas de conhecimento
que, conforme documento orientador da BNCC, devem garantir as aprendizagens
essenciais, nela mesma definidas, e uma parte diversificada, que orienta a oferta das
escolhas dos estudantes pelos itinerarios formativos, espaco curricular indicado para
a ampliacdo e aprofundamento dos conhecimentos abordados na parte comum e a
oferta da formacdo técnica e profissional. Os conteddos ou objetos de conhecimentos
podem ser escolhidos livremente, desde que atendam as competéncias gerais da
educacdo basica, indicadas na BNCC, e as especificas de cada area de
conhecimento, bem como promovam o desenvolvimento das habilidades elencadas
pelos curriculos dos estados e distrito federal, ofertados diante das realidades
regionais e locais. Contudo essa oferta deveria ser pautada (conforme art. 7° da LDB)
por principios de identidade, diversidade e autonomia para adequacdo as
necessidades dos estudantes.

A diversificacdo que se pretende, ao menos formalmente, ja foi anteriormente
pretendida, e sem sucesso, no Brasil, conforme as Leis n. 4.024/1961 e n. 5.692/1971.
A impossibilidade de implementacdo dessas reformas chega a unidade escolar,
muitas e na maioria das vezes carente de recursos digitais ou ndo, infraestrutura,
programas de formacdo continuada para professores que dialoguem com as
universidades e um curriculo para além de apenas escrito.

Se fosse a intencdo verdadeiramente um curriculo flexibilizado, ele ndo seria
centralizado e levaria em conta as concepc¢des diversas dos professores, colocados
como agentes curriculares, e ndo como transmissores de uma selecéo que o afastou
das escolhas.

Sob esse aspecto, o ensino uniformizado retira o sentido para a prépria vida,
indo contra as ideias de Morin para uma educacédo para o futuro. A escola que se
pretende para o futuro, na visdo de Morin, deve ser um espaco de humanizacao do
humano, buscando e visando a melhoria da sociedade na qual esta inserido dentro de
suas particularidades e dentro da complexidade global.

Sendo assim, 0 ensino que esta fora do contexto e da realidade dos estudantes,

dentro da parte que séo do todo, retira o proprio significado do ensino aos estudantes,
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desligando o contetdo da vida dos que ali se formam. Essa é a diferenca entre cabeca
cheia e cabeca feita dada por Morin, esta Ultima a ligacéo entre o contetdo acumulado
e os problemas vivenciados pelos alunos (MORIN, 2001).

Evidencia-se que o curriculo na BNCC parte de uma légica reducionista,
visando aos estudantes como um conglomerado reduzido a um ente global, sem
considerar os diversos contextos socioculturais, politicos, econbmicos e mesmo o
fator humano.

Para Young (2007), a imposi¢cdo de uma padronizagao curricular relega-se ao
esquecimento ou a propria desconsideracdo das necessidades dos estudantes,
aguelas reais relativas as suas diversidades em detrimento de sistema conteudista,
pautando-se em uma foérmula pronta e reducionista que pretende ser um instrumento
de superacdo de desigualdades, mas que se demonstra um instrumento de
uniformizacéao e reducéo da prépria complexidade humana em prol da producao. Cury
(2018, p. 60) afirma que “[...] abracar uma compreensdo de prescrigdes fixistas e
descritores de conteudos, competéncias e habilidades € assumir uma contradicao
entre o pluralismo de ideias e um projeto universalizante de conhecimentos
comprometidos com a homogeneizacéao”.

Freire (2014, p. 46) chama a esse processo de centralismo, “é a ele que se
deve, em grande parte, a inorganicidade de nossa educacéo. E isto porque € do centro
gue se ditam as normas, distanciadas assim das realidades locais e regionais a que
se deve aplicar’, o que dialoga com a critica de Morin quanto aos sistemas
educacionais pautados em um pensamento que nao é complexo.

Hé& ainda diversos indicativos ideoldgicos na BNCC, sendo um deles o préprio
principio da igualdade (enquanto igualdade que uniformiza), mecanismo, para alguns
autores, que reforca a existéncia de desigualdades, aplicando-se, frequentemente, a
equidade como justificativa do documento. Esta na BNCC que “[...] as decisdes
pedagogicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias”
(BRASIL, 2017, p. 8).

Evidencia-se o carater centralizador do curriculo, com a composicédo do que é

o conhecimento essencial a todos (uniformizante e redutor). Observa-se que

[...] um documento que propde um didlogo com as diferencas sociais, raciais,
de género e afins, mas também apresenta uma listagem de contelidos que
devem ser comuns a todos em determinado periodo escolar, acaba por se
colocar como um mecanismo que tenta promover a minimizagdo das
mesmas. Levando em consideragdo um pais de dimensdes continentais,
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onde as diferengas culturais séo diversas, ressaltamos ndo apenas a imensa
variacéo linguistica, como também os interesses sociais e culturais, que séo
fluidos e estdo em constante processo de significagdo (AXER; MOTA,
AFONSO, 2017, p. 67).

Cury e outros (2018, p. 67) apontam para a BNCC como “[...] uma criagao
unificadora que organiza os direitos de aprendizagens, conhecimentos e habilidades
com foco na competéncia’, em descompasso, pois com 0 que se pretende como
educacdo para o futuro, sendo quicd mais uma peca de um museu de grandes
novidades. Como dizia Cazuza, “eu vejo o futuro repetir o passado, eu vejo um museu
de grandes novidades”.

Ha uma tentativa de reformular ideias ja antigas, buscando-se uma
uniformidade nacional, quando o que se deve buscar é uma unidade nacional, uma
igualdade que complementa e compreende a diversidade, ou seja, a complexidade.

A atual BNCC, bem como as legislacbes aplicadas, serdo analisadas no
capitulo posterior, com o0 aporte critico necessario, quando enfim se discutira acerca

das propostas e o “estado da filosofia” do sistema educacional brasileiro hodierno.
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CAPITULO 3 -0 ATUAL MODELO EDUCACIONAL BRASILEIRO E O ENSINO DE
FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO APOS A LEI N. 13.415/2017

Neste espaco, explana-se sobre a reforma proposta pela BNCC e a alteracao
na LDB para a etapa do Ensino Médio, com a reorganizacao da distribuicdo da carga
horaria curricular, arquitetura e desenho dos itinerarios formativos, as suas
implicacbes e consequéncias para a educacdo, mais especificamente, quanto ao
ensino de filosofia no Ensino Médio.

Para tanto, primeiro é tracado um perfil do que se pretende com a reforma
operada pela Lei n. 13.415/2017, oriunda da resolucdo CNE/CP n. 2, de 22 de
dezembro de 2017, que instituiu a BNCC, bem como as dificuldades que se
apresentam de forma perspectiva, com base nas criticas abalizadas de estudiosos da
pedagogia no Brasil, fazendo um contraponto critico com a educacao para o futuro,
conforme a proposta de Edgar Morin.

Sequencialmente € feita uma analise da implicacdo do modelo adotado para o
ensino de filosofia no Brasil e as perspectivas para o seu ensino enquanto componente
curricular, que vem sofrido, como ja visto, revezes na histdria do ensino no Brasil em
seus diversos momentos histéricos, e que hoje encontra-se imersa em uma area de

conhecimento.

3.1 A atual BNCC e a Lei n. 13.415/2017 e suas implicacées no Ensino Médio

Brasileiro

A Ultima alteracéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional ocorreu
por meio da Lei n. 13.415/2017, que teve como fundamento a necessidade de alterar
as estruturacoes e estratificacbes do Ensino Médio no Brasil com a ampliacdo do
tempo minimo curricular de efetiva atividade em sala de aula. Também houve
necessidade de aplicar uma organizacdo curricular flexivel que se adeque a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), com trilhas que possibilitam a escolha dos
chamados “itinerarios formativos” e possibilitem diferentes trilhas e caminhos de
aprofundamento nas areas propedéuticas e de estudo de formacdo técnica e
profissional (BRASIL, 2017).

Uma das justificativas do Ministério da Educacdo e dos consultores

7z

educacionais para construgdo da politica é que os itinerarios formativos irdo
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possibilitar a livre escolha dos estudantes, alicercada na premissa pedagoégica do
protagonismo estudantil, dentro de suas opc¢des e focos para o futuro, aproximando
0s contextos socioecondmicos e a realidade dos estudantes as diversidades do
mundo, do mercado de trabalho e das sociedades.

Contudo, ainda que seja essa a justificativa técnica e abstrata do MEC, hd uma
dicotomia entre o que se apresenta na realidade préatica das escolas, essencialmente
em uma reforma centralizadora e verticalizada realizada em um pais globalizado e

plural como o Brasil. Assim,

[...] fica evidente que o curriculo oficializado pela BNCC parte de uma logica
globalizante, em que os sujeitos séo vistos de forma geral, desconsiderando
0 seu contexto social, cultural, politico e econémico, como se todos
aprendessem ao mesmo tempo e do mesmo modo. Podemos afirmar que o
perigo de tudo isso estd na forma como os sistemas escolares vém
assimilando a proposta desse referencial (PEREIRA; PINHEIRO; FEITOSA,
2019, p. 361).

Ainda que se apresente, dentro da 6tica do MEC, como uma estrutura que
busca atender a complexidade do mundo, em especial quanto aos anseios dos
sujeitos do Ensino Médio e seus eixos formativos, demonstra-se que a reforma pode
estar aquém do possivel dentro da estrutura e vastidao de realidades vistas no Brasil
guanto a estrutura das escolas e recursos voltados para educacao.

A divisdo operada pela Lei n. 13.415/2017 em formac&o geral basica conforme
a Lei, é feita em: (a) linguagens e suas tecnologias; (b) matematica e suas tecnologias;
(c) ciéncias da natureza e suas tecnologias; (d) ciéncias humanas e sociais aplicadas.
Para a parte flexivel, os itinerarios formativos acompanham as aprendizagens das
areas dos conhecimentos propedéuticos, que séo reservados para o aprofundamento
e a ampliacdo dos conhecimentos aprendidos no tempo escolar da parte comum a
todos e, como que uma ludibriada inovacéo, possui o quinto itineréario: (e) a formacéao
técnica e profissional. S&o cinco eixos formativos que possibilitam, em tese, escolhas
diversas para o atendimento de realidades e necessidades plurais, sejam pessoais,
sejam socioecondmicas para as diversas realidades brasileiras, mas que nos parece
mais como uma complementacdo do que nao foi possivel abordar no tempo de aula
dos disitintos componentes curriculares e suas areas.

Todo esse desenho curricular se materializa com a distribuigcdo da carga horéria
para novo ensino médio que aumenta para a etapa de ensino de 2.400 horas para

3.000 horas em seu total. Ainda, indica que impreterivelmente e no minimo, 1.800
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horas devem ser destinadas a Formacao Geral Basica e ofertar Lingua Portuguesa e
Matemética nos trés anos da etapa de ensino. Os demais componentes poderao ter
sua carga horéria reduzida ou simplemente suprimida em qualquer uma das trés
séries ao longo da etapa de ensino.

Assim, quando se analisa o texto da lei, 0 que se verifica é a presenca de
concepcdes ainda cartesianas e utilitaristas no corpo normativa, em pouco
diferenciando-se com as préaticas pedagodgicas utilizadas ao longo da historia
brasileira.

E certo que a Constituicdo de 1988 trouxe uma reformulacdo das politicas
publicas brasileiras em diversos niveis, como forma de superacdo do momento vivido
na ditadura militar brasileira e a contencdo de direitos humanos e fundamentais
ocorrida no periodo. Na educacéo nao foi diferente, sendo perceptivel os debates para
normatizacdo das previsdes constitucionais que viriam a confluir na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Basica, materializada na Lei n. 9.394/1996, trazendo a
competéncia do ensino meédio para os Estados brasileiros.

A Lei n. 9.394/1996 assegurou o ensino médio como uma etapa que concluiria
a educacéao basica, com trés anos de duracéo, sendo ofertado de forma gratuita e
progressivamente obrigatorio. A carga horaria inicial era de 2.400 horas e 60 minutos
(BRASIL, 1996).

Contrapondo-se a modelos anteriormente adotados no Brasil, 0 ensino médio,
gue ja havia sido tido como etapa intermediaria, passa a ser um eixo formativo com

fim em si proprio, ainda que se possibilite a continuidade de estudos,

Assim, do ponto de vista juridico, consideradas as trés funcdes classicas
atribuidas ao ensino médio: a funcdo propedéutica, a funcao
profissionalizante e a fun¢&o formativa, é esta Ultima que agora, conceitual e
legalmente, predomina sobre as outras. Legalmente falando, o ensino médio
nao é, como etapa formativa, nem porta para o ensino superior € nem chave
para o mercado de trabalho. Ele tem uma finalidade em si, embora seja
requisito tanto do ensino superior quanto da educacao profissional de nivel
técnico (CURY, 2002, p. 182).

O objetivo do ensino médio, anteriormente tido como etapa intermediaria e
preparatéria para 0 ensino superior, passa a ser propria, autorreferenciada,
funcionando como etapa que forma para o trabalho e para a cidadania, em um
aprimoramento do estudante para os fundamentos técnicos, cientificos e humanos,

pautada nos processos produtivos. As finalidades estdo expressas na propria LDB
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(BRASIL, 2016) em seu art. 35, que em seu inciso | aponta para uma possibilidade de
continuidade de estudos, nesse caso assemelhando-se ao entendimento anterior,
mas ampliando nos demais incisos para: (Inciso Il) a preparagao para o trabalho, a
cidadania; (Inciso Ill) aprimoramento humano com pensamento critico; (inciso 1V)
compreensao cientifica e tecnoldgica para mescla teoria e préatica dos conhecimentos
adquiridos.

Nesse contexto, entender a LDB de 1996, dentre as finalidades apontadas para
0 ensino médio, é essencial para que se perpasse a uma andlise critica sobre as
reformas operadas com a Lei n. 13.415/2017, em uma guinada que aponta para um
caréter utilitarista, retomando uma dualidade do ensino.

Em 2019, por meio de uma Emenda Constitucional (n. 59/2009), o ensino se
tornou obrigatorio entre os quatro e 17 anos de idade. A proposta formal buscava
alterar uma realidade que se apresenta muito mais complexa, ndo sendo possivel a
sua superacao por meio de tdo somente um texto legal, ainda que constitucional. As
realidades e os inUmeros brasis dentro do Brasil exigem, para a universalizacdo do
ensino, a nocdo de conteudo, formacdo de docentes, infraestrutura, custo aluno
gualidade, padrbes minimos de qualidade, motivacdo para os discentes, identidade
de ensino e realidades locais.

Criticas apontam para a reforma constitucional e a manutencéo de indices altos
de evaséo escolar, reprovacéo, jovens fora do sistema de educacéo, apontando para
a disparidade do texto formal e a realidade vivida nas escolas. A (re)democratizacao
brasileira tardia no ambito educacional e as falhas historicas levaram a essa dicotomia
na realidade do sistema educacional (KRAWECYK, 2011).

A proposta da LDB 1996 foi a de criar um ensino unitario, rompendo com a
dualidade estabelecida entre o ensino propedéutico e profissionalizante, bem como a
ideia de um ensino médio anterior como etapa de seguimento para o superior. A
dualidade anterior que se propunha detém raiz histérica no Brasil e deve ser vista sob
a Otica da reproducao da prépria dualidade estrutural da sociedade, entre as classes

dominantes, nos termos de Raymundo Faoro em seus livro “Os Donos do Poder™, e

4 Sinteticamente utiliza-se o termo Donos do Poder em referéncia a obra de Raymundo Faoro, obra
gue aponta para a construcdo do Estado Brasileiro e suas herangas patrimoniais, absolutistas e a
manutencdo de grande parte dessa estrutura no Brasil, enquanto em outros paises igualmente
colonizados a estrutura fora superada. Aqui langca-se méo da ideia de que o patrimonialismo na
concepcao do servigco publico brasileiro trouxe também severas e profundas implicagbes na educacao,
que foi utilizada para os interesses privados de quem estava no poder de determinada época, desde
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os dominados. Refletia, pois, as relacdes de trabalho, sendo a dualidade educacional
consequéncia de relacdes de poder e ndo formadora dessas relacdes (FAORO, 2012).

Voltando a otica de Edgar Morin, de que ndo se deve fazer uma reforma na
educacdo, mas antes uma reformulacdo do pensamento que refletirda em uma
mudanca pedagdgica e sO a partir dai social, tem-se, na tentativa de unificacdo por
meio da LDB de 1996 a busca por uma revolucao educacional que ja seria capaz,
imediatamente, de mudar a realidade social, econémica e cultural brasileira, o que se

sabe ser inviavel. Isso porque

A dualidade estrutural que determinou duas redes diferenciadas ao longo da
histéria da educacao brasileira tem suas raizes na forma de organizacéo da
sociedade, que expressa as relacdes entre capital e trabalho; pretender
resolvé-la na escola, por meio de uma nova concepgao, é ingenuidade ou
ma-fé. Em decorréncia, pode-se afirmar que a materialidade da escola média
brasileira, produto histérico de um determinado modelo de organizagéo
social, econémica e politica, ndo oferece condicbes para a unitariedade, a
ndo ser em outro modelo de sociedade (KUENZER, 2000, p. 21).

A concepcao pedagdgica nao € capaz, segundo a autora, de alterar a realidade,
ja que o modelo unico, rompendo com uma estrutura dual de sociedade, apenas seria
capaz de tratar uma sociedade desigual como igual ou, como diria Morin (2011),
reduzir a complexidade social a uma unidade, ampliando assim a desigualdade.

A reforma da Lei n. 13.415/2017 inicia-se sendo criticada em razdo da forma
como foi promovida, de maneira unilateral e mediante uma Medida Provisoria, sem
gue se tenha tido, ainda que tenha sido realizadas conturbadas audiéncias publicas
de sua minuta, quando submetida ao Congresso, grandes discussfes com 0s atores
participantes diretamente no processo educacional.

Dentre os focos de critica pode ser citado o desmembramento curricular em
parte comum e parte a se escolher, dentre cinco itinerarios formativos, o vazio do
didlogo anterior, a auséncia de valorizacdo da formacdo dos docentes e outros. A
critica se faz em decorréncia das dificuldades enfrentadas nas escolas do Brasil, as
diferentes realidades e as dificuldades antevistas para possibilitar de fato a escolha

entre os eixos formativos e a sua disponibilidade dada as dificuldades apontadas, o

os interesses da Igreja Catdlica, perpassando por interesses de grupos econémicos e politicos dos
mais diversos (FAORO, 2012).
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gue pode vir a gerar distor¢cdes e ampliar vindouramente, ainda mais, a desigualdade
de ensino no Brasil.

Com a reforma proposta, e 0s itinerarios como op¢ao,

[...] estamos diante do ensino médio “liquido”. Um retrocesso que
desconsidera o processo historico que levou a inclusdo destes componentes
nos curriculos e a importancia que reside em cada um. A nao obrigatoriedade
de componentes curriculares, que assumem um carater acessorio, tornam o
curriculo escolar mais pobre, fragil e incompleto, denotando a ldgica da
formacéo aligeirada e de carater instrumental (TEIXEIRA et al., 2019, p 60)

Para entender a reforma promovida pela Lei n. 13.415/2017, primeiramente
deve-se compreender que ela alterou as Leis n. 9.394 de 1996 (LDB), bem como a
Lei n. 11.494/2007, que regulamenta o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao Basica - FUNDEB, vindo a instituir também uma politica especifica que
busca fomentar a implantagéo de escolas de ensino médio em tempo integral, em
oferta a ser realizada em parceria com o setor privado de ensino, com recursos
publicos.

No que mais interessa ao foco deste trabalho, a Lei n. 13.415 acarretou
profundas mudancas em relacdo a organizacao curricular do ensino meédio, em
especifico com a inclusdo dos itinerarios formativos, reformulando a concepcéao ja
existente na Resolucdo CNE/CEB n. 6, de 20 de setembro de 2012, que define as
diretrizes para a educacéo profissional técnica de nivel médio.

Ao compulsar o art. 4° da Lei n. 13.415/2017, que altera o art. 36° da LDB,
verifica-se que o curriculo do ensino médio sera composto pela somatoéria da Base
Nacional Comum Curricular e pelos itinerarios formativos, a serem definidos pelos
sistemas de ensino e ofertados por meio de “parcerias”, em que se busca enfatizar
uma ou mais das areas de atuacao ja expostas, em uma razdo de 40% do BNCC

(conteudo minimo obrigatério) para 60% dos itinerarios. Observa-se que

Cursos técnicos demandam laboratérios, equipamentos e diversos materiais
de consumo. Dependendo do eixo tecnoldgico, o investimento necessario
para a oferta de um curso técnico € muito grande. Além disso, é necessaria
a contratagdo de servidores técnico-administrativos e professores
especialistas em cada area de formagéo, fato que a Lei parece tentar resolver
com a possibilidade de contratacdo de profissionais com notoério saber
(TEIXEIRA et al., 2019, p. 63).
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Ainda que se tente flexibilizar o carater técnico da formacao profissional do
docente, j& permitindo alargar as desigualdades, a depender dos locais, demandas e
oferta de méo de obra qualificada, possibilita-se ainda a oferta de itinerérios, de tal
sorte que, pela auséncia estrutural para investimentos, muitos locais carecerédo de
opcOes aos estudantes. Diferentemente de instituicbes privadas de ensino ou
instituicdes publicas em locais classicamente com melhor estrutura, que possibilitardo
um ensino mais plural, atendendo de forma mais especifica as necessidades dos
estudantes.

Aparentemente, a verticalizagdo das reformas n&o levou em conta a
diversidade do Brasil e as suas dificuldades regionais e das redes de ensino publicas,
0 que aparenta ser uma decorréncia natural da falta de debate relativa a conversao
da Medida Provisoria na Lei n. 13.415/2017, mais uma imposi¢ao centralizadora que
desconsidera a diversidade e complexidade brasileira.

Para Lima Filho (2017), a Lei n. 13.415/2017 busca nao criar uma reforma que
melhore o sistema educacional, mas sim ser uma forma de supressdo da antiga
previsdo da LDB de ensino médio como etapa final da educacéo basica, bem como
reduzir a demanda pela educacéao superior.

A reforma que se pretende detém ainda carater utilitarista e produtivista, que
busca atender a demandas do mercado em detrimento a formacdo humana do
estudante. Ocorre sem debates com os conhecedores das realidades locais, imposta
com um viés verticalizado sem considerar as condi¢cdes diversas de estrutura,
equipamento, orcamento, laboratdrios, profissionais nas diversas realidades do Brasil,
podendo vir a ampliar desigualdades com a reducdo do tempo escolar dos
componentes curriculares dentro do eixo fundamental, se considerado ainda junto a
uma realidade de congelamento de gastos publicos na educacéo por quase 20 anos.

H4, em um primeiro momento, quando se analisa o art. 36 da Lei n.
13.415/2017, uma ampliacdo curricular e a busca por uma formacao integral, que
favorece inclusive a autonomia do estudante na escolha da trilha formativa a seguir.
Contudo, em um adensamento da norma, verifica-se ja no art. 35-A, especificamente
em seu paragrafo oitavo, em que se aponta para a demonstracdo exigida pelo
estudante ao final do ensino médio, tem-se como necessério o “[...] | — dominio dos
principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a produgdo moderna; Il —

conhecimento das formas contemporaneas de linguagem” (BRASIL, 2017, online).
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Pela simplicidade do que se exige na pratica (88°), h4 uma contradicdo no
préprio texto normativo com o que se pretende da formacao (87°), quando este diz ser
necessario ao curriculo a “[...] formacgéao integral do aluno, de maneira a adotar um
trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e para sua formacg&o nos
aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais” (BRASIL, 2017, online).

N&o se coaduna com a necessaria “formacéo integral” os requisitos avaliativos
trazidos pelo art. 35-A, 88°, que se apresenta de forma inespecifica e abrangente, ndo
apontando para a necesséaria formacdo dentro de cada itinerario formativo. Aqui
apresenta-se de forma mais clara a necessidade por detras da Lei, mais voltada para
um conhecimento técnico voltado para a producdo, a formacdo uberizada e as
necessidades do mercado Brasileiro, nada diferente do que se teve desde a Colbnia.

No mesmo art. 35-A, agora voltando ao 82° tem-se a BNCC-EM como
obrigatoriamente contendo algumas disciplinas, como a educacao fisica, arte,
sociologia e filosofia, bem como em seu 83°, que traz uma obrigatoriedade mais
especifica quanto a matematica e a lingua portuguesa, obrigatorias nos trés anos do
ensino médio, assegurando ainda as linguas das comunidades indigenas (BRASIL,
2017).

Quanto a diferenca entre os paragrafos 2 e 3 do art. 35-A, tem-se que

[...] embora os temas de educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia tenham
sido contemplados no texto da lei, h4 uma discrepancia com relacéo a
abordagem dada a esses conteldos e aos demais relacionados a matemética
e a lingua portuguesa. Enquanto para estas Ultimas, o verbo empregado é
“ensino”, os verbos elencados para falar das primeiras sado “estudos” e
“praticas”, sem maiores orientagbes. Essa construgdo abre brecha para o
guestionamento de que esses contelidos podem ser estudados e praticados,
mas nao necessariamente formalmente ensinados. Por sua vez, é possivel
interpretar que tais estudos e praticas podem ser diluidos em outros
conteldos de demais areas ja formalizadas como disciplinas (RAMOS;
HEINSFELD, 2017, p. 18285).

Préticas e ensino aparecem, de forma deliberada, de maneira diferenciada
entre o que se deve ser componente curricular e o que pode ser dado de forma
transversalidade, sem que se adense em qual é essa diferenca. A lacuna aqui, mais
uma vez, ndo aponta para uma necessaria flexibilizacdo para atender as diferencas,
ou mesmo para um ensino pautado no que Morin (2007b) pensa como sendo o
conhecimento pertinente, na articulagao de partes e todo, mas sim uma lacuna que
ampliara desigualdades, permitindo niveis diferentes de aprendizado a depender da

estrutura da unidade de ensino, dos profissionais, capacitacao etc.
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Para uma instituicdo que néo tenha recursos, estrutura, profissionais, realidade
vivida em muitos locais do Brasil, a norma pode ser utilizada para burlar a
obrigatoriedade disciplinar da BNCC, com contetudos trabalhados apenas
formalmente, em projetos de pesquisa, trabalhos, apresentacdes que servem apenas
para preenchimento de obriga¢cdes curriculares dispersas.

O que se percebe é uma maior carga efetiva para os itinerarios em detrimento
as disciplinas que buscam, conforme a lei, a formacéao integral, sendo que a lei entdo
privilegia uma formacao técnica em detrimento a formacdo humana. Como a busca se
da, nos termos do art. 35-A, 88°, pela priorizacdo do conhecimento técnico-cientifico,
verifica-se um distanciamento maior ainda do que se propugna aqui neste trabalho
(vide cap. Anterior) como sendo a educacéo do futuro. Na verdade, a reforma retoma
e reforca o carater cartesiano do ensino brasileiro, privilegiando a formacéo
profissional.

A demanda a ser atendida, como pode ser observado, é a demanda do
mercado e da producédo nacional, mantendo um dualismo dentro dos eixos formativos
entre 0 ensino voltado para a producdo e o ensino intelectual, como sempre foi
estabelecido na historia brasileira, reproduzindo, como ja enfatizado, a propria
dualidade da sociedade. Um ensino voltado para os donos do poder, e outra para a
massa trabalhadora, distante do que se prende em uma educacdo para o futuro,
integral, humanizante e que forme um pensamento complexo.

Oliveira e Costa (2017, p. 11) asseveram que

A Lei n. 13.415/2017 valida definitivamente esta pratica no ensino técnico,
sem ressalvas. Estamos diante de mais um golpe na profissionalizacéo
docente que poderéa levar ao sepultamento dos avanc¢os alcancados pelos
movimentos educacionais que Iutam pela institucionalizacdo de uma
exigéncia minima de formacdo pedagogica para o exercicio da funcdo de
professor e, em Ultima instancia, construird barreiras cada vez mais
intransponiveis para a integracdo curricular da educacdo bésica e
profissional.

A ruptura politica vivida no Pais, e a assuncdo ao governo de um presidente
diferente do escolhido, com um projeto educacional diverso daquele aprovado nas
urnas, levou a esse retorno ao passado. As concepcOes da reforma da Lei n.
13.415/2017 sdo em esséncia neoliberais, impositivas, verticalizadas, retomando a

dualidade do ensino que se pretendia abandonar no Brasil pés Constituicdo de 1988.
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A reforma, para parte da populacdo mais carente, tornard o eixo formativo
profissionalizante como um fim da carreira académica, seja por imposi¢cao das escolas
e a caréncia de recursos, seja pela imposicdo socioecondmica de suas realidades.
Para as elites estardo reservados os eixos formativos, em muitas escolas mais de um,
permitindo um ensino integral que leve as universidades e as mantenha em um locus
especial de poder, um retorno as velhas dualidades que permearam a histéria da
educacéo brasileira. Assim,

Numa visdo pragmatica, mediante o esvaziamento cientifico e a
superficialidade de formacdo que a lei propbe, podemos dizer que a
articulacdo entre conhecimento basico e especifico — contemplando os
conteudos cientificos, tecnolégicos, culturais e sdcio-historicos; a capacidade
de articular e integrar as dimensdes do curriculo, para atender aos principios
da educacdo continuada e a verticalizacdo da carreira de formacao
profissional e superior; e a capacidade de mobilizar os conhecimentos para o
exercicio da ética e da cidadania, articulando os saberes curriculares aos do
mundo do trabalho e aos das relagdes sociais — serdo impossiveis de serem
concretizados. [...] Da mesma forma que se observa uma divisdo entre
proprietarios e ndo proprietarios dos meios de producgdo, estabelece-se
também, no processo de ensino, uma dualidade entre o ensino para aqueles
que devem comandar (ensino cientifico intelectual) e o ensino
profissionalizante para os que devem ser comandados (SILVA; COSTA,;
ALBUQUERQUE, 2017, p. 457-458).

Infelizmente o que se propde ndo é novo, ndo é inovador da mesma forma, e
desconsidera, de forma impositiva e verticalizada, as particularidades e peculiaridades
proprias da complexidade brasileira do sistema educacional, as suas caréncias e
deficiéncias. Como outras reformas ja promovidas no Brasil, a atual tente apenas a
manter e quica aprofundar as diferencas sociais e regionais brasileiras. Manter a
dualidade apresentada pelos autores retromencionados, sempre viva entre as classes
dominantes e aqueles cidadaos que sao preparados, educacionalmente, tdo somente
para serem mao de obra precarizada de trabalho em prol do utilitarismo e do
capitalismo em detrimento ao que deveria ser o ensino do futuro proposto, por

exemplo, por Edgar Morin, na formacao do ser integral e na alteracdo da realidade.

3.2 Do PL n. 6840/2013 a Lei n. 13.415/2017: o retorno a lacuna curricular da

Filosofia e a descaracterizacdo da reforma do Ensino Médio brasileiro

A par da reforma iniciada pelo governo Michel Temer, ao assumir a presidéncia

ap6s o processo de impeachement de Dilma Roussef e seus meandres, como a
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urgéncia invocada na aludida reforma educaconal e as lacunas no didlogo com as
comunidades académicas, tem-se posto um cenario que retoma antigas e ja tentadas
reformas no Brasil, atendendo a interesses muito mais mercadolégicos do que
nacionais.

Cabe frisar que as reformas dadas pela Lei n. 13.415 no ano de 2017 tiveram
como inicio os debates dados pelo Projeto de Lei n. 6.840 no ano de 2013, e tinham
como objetivo a jornada de tempo integral e a reorganizacao do curriculo do ensino
médio. No que se refere ao ensino de Filosofia, o referido projeto, que teve como
debate gerador inicio em 2001, j& buscava o enxugamento de disciplinas, sendo a
justificativa dada para o projeto, em relagéo ao curriculo do ensino médio o apontando
como sendo “[...] ultrapassado, extremamente carregado, com excesso de conteudo,
formal, padronizado, com muitas disciplinas obrigatorias numa dinamica que néo
reconhece as diferencas individuais e geograficas dos alunos” (BRASIL, 2013).

Alteracdo proposta pelo PL n. 6840/2013 buscava, conforme o texto do art. 36,
81°:

A base nacional comum dos curriculos do ensino médio compreendera, entre
seus componentes e contelidos obrigatorios, o estudo da lingua portuguesa;
da matemdtica; do conhecimento do mundo fisico e natural; da Filosofia e da
Sociologia; da realidade social e politica, especialmente do Brasil (BRASIL,
2013, online).

Conforme se verifica, o projeto mantinha a Filosofia como conteudo obrigatério,
juntamente com outros componentes, existindo ainda uma previsdo de
transversalidade curricular (art. 36, 83°), incluidos conhecimentos essenciais ao
exercicio da cidadania. Ao que importa a este estudo, a manutencéo da Filosofia como
componente obrigatorio, além de outras, ndo trazia uma reformulacéo curricular que
alterasse significativamente o que ja existia, ndo se pretendia uma revolugédo, mas sim
uma ressignificacdo na forma de ver as matérias, essencialmente com a inclusédo da
transversalidade de temas essenciais (drogas, alcool, meio ambiente, educacéo para
o transito, educacdo sexual, cultura da paz, empreendedorismo, nocdes da
Constituicao e outros).

O PL n. 6840/2013 buscava um horizonte muito mais préximo da ideia de
pensamento complexo de Edgar Morin, ainda que mantivesse algumas disciplinas
estanques, apresentando um inicio de modificacdo do pensamento com a inclusdo da

transversalidade de assuntos essenciais e inteiros a sociedade moderna.
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Contudo o PL teve um “esfriamento”, sendo retomadas as discussdes acerca
da reforma do Ensino Médio a partir da MP n. 746/2016, que buscava a imposicéo da
reforma via Medida Provisoria, medida que demanda excepcionalidade e urgéncia, e
engaveta os debates de quem realmente atua no “chdo da escola”.

Trata-se, ao final, de uma contrarreforma, na medida em que se alteravam
pontos essenciais dos debates iniciados em 2011 que redundaram no PL 6840 em
2013. Tal fato é ensejador de diversos movimentos contrarios a imposi¢cao do governo
central, que era marcado por uma pauta neoliberal de um presidente que néo tinha
tido as suas propostas de reforma submetidas ao escrutinio popular (PEREIRA, 2019,
p. 46).

Ha clara contradi¢cdo entre o que se tornou a Lei n. 13.415/2017 e o que era o
PL n. 6.840/2013. Enquanto a Lei tornou os componentes curriculares estanques e
fragmentadas, a alteracdo original previa uma maior articulacdo entre esses
componentes, incluindo a transversalidade e interdisciplinaridade. Conforme
Justificativa do PL, a Lei n. 13.415/2017 trouxe uma maior fragmentacdo e
distanciamento entre os conhecimentos nos itinerarios formativos, além da diluicdo de
disciplinas como a Filosofia do curriculo obrigatorio.

As criticas se fizeram de forma contundente, dentre outros itens, aos ataques

do Governo em relacdo

[...] a0 curriculo e a configuracéo do Ensino Médio, ndo havendo observancia
dos reais problemas que assolam este nivel da Educac¢&o Basica como, por
exemplo: escolas sucateadas e com péssimos estados de conservacao
devido a falta de repasse de recursos; falta de estrutura para aulas que
necessitam de laboratérios, quadras poliesportivas, bibliotecas, salas de
informatica com equipamentos adequados e funcionais; transporte escolar
inadequado e com precario estado de conservacdo e manutencdo. Todos
esses fatores sdo os que realmente comprometem a formacao e futuro dos
jovens (BARROS, 2021, p. 11).

A reforma é pautada em necessidades que distam, e muito, das necessidades
de evolucdo do sistema educacional, menos ainda pautada na complexidade da
realidade dos diversos brasis dentro do Brasil, pouco se inquientando para a retirada
de componentes curriculares essenciais para educacao escolar e ainda guardando,
ao lugar nenhum, a transversalidade e interdisciplinaridade na reforma.

A MP n. 746/2016 também trouxe um siléncio eloquente quanto a Filosofia
como componente curricular, e a Comissao Mista apresentou o Parecer n. 95 em 30

de novembro de 2016 deixando claro que
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O art. 1° da MPV n° 746, de 2016, também altera o art. 36 da Lei n. 9.394, de
1996. Assim, o caput passa a prever que o curriculo do ensino médio sera
composto pela BNCC e por itinerarios formativos especificos a serem
definidos pelos sistemas de ensino. Dessa forma, ndo mais tem validade o
antigo texto do inciso IV, que previa filosofia e sociologia como disciplinas
obrigatdrias do ensino médio (revogou-se tacitamente, portanto, a Lei n.
11.684, de 2 de junho de 2008) (BRASIL, 2016, online).

Posteriormente, nos debates que levaram a conversdo da MP em Lei, foi
incluida a Filosofia, mas ndo como componente obrigatorio, porém para “estudos e
praticas”, ainda que se torne lacunoso entender o que se refere o texto normativo. Ha4
possibilidade de interpretacdo do texto e se a filosofia se dard como tema transversal,
ainda com a reducédo da carga horaria da BNCC, sendo o restante do conteudo
disperso nas trilhas formativas, em que néo se sabe se tera ainda lugar para o ensino

da Filosofia. Leia-se:

A olhos descuidados, uma leitura rapida do art. 35-A da mesma lei pode levar
ao entendimento de que sociologia e filosofia foram reinseridas como
obrigatérias na BNCC. No entanto, ha de se ponderar que ndo é exatamente
isso que o texto da lei assegura, pois 0 que deve ser garantido sdo estudos e
praticas, e ndo a inclusdo obrigatéria do componente curricular (LIMA;
MACIEL, 2018, p. 14).

A exclusdo da Filosofia como componente curricular obrigatorio se deu sob a
justificativa do excesso de disciplinas no curriculo da educacéo basica. Contudo o que
se observa no contexto geral € a arquitetura curricular ideologica, voltada para a
reducdo do pensamento critico dos estudantes, com conteddo voltado a pratica
tecnicista para a grande maioria dos estudantes, essencialmente de escolas publicas.
Por outro lado, percebe-se a criacdo de novas disciplinas, a exemplo do componente
curricular intitulado Projeto de Vida, alicercado na sexta competéncia da BNCC que

pretende desenvolver a habilidade de

[...] valorizar a diversidade de sabares e viéncias culturais e apropriar-se de
ocnhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as real¢bes do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade (BRASIL, 2017,

p. 9).

A reforma se mostra de fato simplificadora de problemas complexos. Ao passo
gue se deveria atacar os déficits educacionais com mais recursos, aparelhamento

escolar, formacéo para os profissionais da educacao, aprimoramento das escolas, 0



91

que se faz é, paralelamente ao congelamento do teto de gastos por 20 anos, a reducao
de disciplinas essenciais e a ampliacdo da dicotomia educacional publica e privada.

Ha retroalimentacéo da reforma, o que possibilita reducédo de gastos publicos,
com a indisponibilidade de itinerarios diversos, a ampliacdo da atuacdo privada na
educacdo publica, nas parcerias possibilitadas, e ainda a criacdo de mao de obra
técnica, precarizada, para atender as demandas neoliberais do mercado.

Os itinerarios formativos apontam para um horizonte de “itinerarios ilusérios”,
gue serdo definidos de acordo com as instituicdes e possibilidades de cada municipio
e escola. Na realidade brasileira, isso se apresenta com escass0S recursos para
manter sequer o basico existente, “[...] fica clara a intencionalidade governamental de
aligeirar e fragmentar a educacédo com o respaldo da midia e de alguns estudantes
iludidos por forca de propagandas enganosas de que teriam o direito de escolher o
itinerario [...]" (PEREIRA, 2019, p. 15).

De outro lado, escolas privadas poderédo, como estéo fazendo, ofertar todos os
itinerarios formativos a seus estudantes, ndo apenas os dois que séao obrigatérios mas
muitos mais, reforcando a diferenca educacional para elite e para as classes mais
carentes e dependentes da educacéo publica.

A configuracdo curricular apresentada, a carga horaria da BNCC (1800h)
somada a carga minima dos itinerarios (1200h) apresentam uma insuficiéncia para a
formacdao integral e humana que se pretenderia e se pretendia originalmente para uma
evolucédo do sistema educacional, mas € suficiente para formacdo de mao de obra
produtiva, que terd& como o Ensino Médio ponto final de seus estudos sem
oportunidades de escolhas reais.

Na Medida Provisoria n. 746/2016, que deu origem a reforma, tem-se, como
exposicdo de motivos, dentre outras, uma alegacdo de excessivo numero de
disciplinas no ensino médio, e um enfoque especial no prejuizo que isso poderia
acarretas ao “mundo do trabalho”. Além disso, no mesmo documento legal, expde-se
como motivo ainda o alinhamento com demandas e recomendacfes do Banco
Mundial (BRASIL, 2016).

H& um evidente discurso voltado para o mercado de trabalho e para demandas
mercadoldgicas do capital, um discurso que pode ser rememorado quando da década
de 1990.

Para Silva (2018a), sobre a reforma,
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Tao logo dada a conhecer, desencadeia-se um processo midiatico intenso
em torno, principalmente, de duas de suas proposicbes, a extingdo da
obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia, e a possibilidade de que
pessoas sem formagdo apropriada pudessem assumir a docéncia. [...] De
igual modo, a exclusao tacita da Lei 11.684/2008 que compunha o Art. 36 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB 9.394/96) implica em prejuizo
na formacé&o dos estudantes, haja vista 0s contextos em que essas disciplinas
deixam de compor o curriculo, marcados por atos em que toda critica social
€ vista como ameaca a um ordem assentada no arbitrio e no autoritarismo.

A exclusao tacita da Lei n. 11.684/2008, que incluira o art. 36 na LDB n.
9.394/96, retira um texto normativo que anteriormente, em seu Inciso |V, tinha incluido
a Filosofia e a Sociologia em todas as séries do Ensino Médio como obrigatérias,
voltando a criar uma lacuna para as referidas disciplinas.

ApOs os debates e conversao da MP na Lei n. 13.415/2017, a questao relativa
a Filosofia e Sociologia foi mitigada por meio da presenca obrigatdria por meio de
“‘estudos e praticas”, apds regulamentagdo da Unido para efeito de avaliagdo com
base na BNCC.

O texto normativo da Lei n. 13.415/2017 em seu art. 35-A, 8§2° ficou da seguinte
forma descrito “A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia”.
(BRASIL, 2017). Diferentemente do §3° e 84°, que impde a obrigatoriedade curricular
do ensino de portugués, matematica e inglés, tem-se a referéncia a sociologia e
filosofia apenas como estudos e praticas, incluindo-se ainda a educacéao fisica e a arte
no mesmo balaio.

Ressalta-se ainda que as trilhas formativas sao possibilidades de cada sistema
de ensino, sendo que as possibilidades séo limitadas por estrutura fisica, recursos
pedagdgicos, e ndo pelo propugnado protagonismo de cada estudante que poderia,
em tese, optar por uma trilha que melhor se Ilhe adequasse. Trata-se de uma reforma
na qual se antevé a disparidade entre o possivel a se ofertar entre escolas de
realidades diversas, bem como entre as escolas da rede publica e privada de ensino.

Hé& ainda um carater engessador a medida em que a BNCC limita e define o
conteudo dos exames nacionais, conforme Silva (2008b, p. 46) “leva a uma logica
paradoxal a partir do qual nos vemos como que andando em circulo: dos exames para
o curriculo e do curriculo para os exames”.

A imposicao do curriculo nacional desconsidera as realidades regionais, como
frisado, e as dificuldades regionais impedem, por sua vez, que se possibilitem as

trilhas formativas em sua integralidade. Isso fecha o escopo de possibilidade dos
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estudantes ainda mais, em um curriculo que se torna, na pratica, restritivo e que
atendera aos interesses mercadologicos e ndo a promocéo do ser humano em sua

humanidade. Além disso,

[...] as instituicdes de ensino deverdo determinar a oferta relativa aos
itinerarios formativos, o que significara outro problema, uma vez que cada
uma o fard de acordo com sua infraestrutura fisica e humana, levando ao
enrijecimento, na medida em que os alunos néo terédo a possibilidade livre de
escolha (GONCALVES, 2018, p. 24)

Diferentemente do pensamento complexo em que se busca a superacdo do
sujeito — como peca burocratica que serve de forme estanque a demandas pontuais —
para um ser complexo voltado a humanidade de si e a alteragdo da realidade que o
rodeia.

Morin busca o antagonismo, a complexidade, o dialogo entre disciplinas,
realidades e pessoas. Os saberes, em uma educacgéo para o futuro, deveriam ser
pautados pela busca do dialogo e ndo da segmentacéao de caminhos, da estratificacao

dos conhecimentos como a atual reforma do ensino médio. Porque,

Imbuida do caréter ideol6gico instrumental, esta é conduzida como processo
natural de modernizacdo — fetichizada pelo determinismo tecnoldgico-
inovador —, despida de relagbes de poder e sem historicidade. Ou seja, a
histéria de luta voltada para a supressdo do dualismo estrutural do Ensino
Médio foi rasgada; ndo ha sujeitos histéricos, e sim alunos abstratos, jovens
trabalhadores deslocados de suas condi¢cdes objetivas e materiais reais
(MOTTA; FRIGOTTO, 2017, p. 357).

O carater ideolégico presente na reforma trouxe também impactos relevantes
ao ensino de Filosofia no Ensino Médio, sendo determinacfes que apontam para um
projeto de sociedade dual, ou uma retomada de antigas reformas que ja existiram no
Brasil que buscavam, como ja explorado, a dualidade de ensino para uma massa de
trabalhadores e para uma elite intelectual.

O jogo da Lei n. 13.415/2017 que trata de forma diferente a Filosofia dentro da
base curricular a coloca de forma paralela aos estudos obrigatérios, sendo apenas a
sua presenca possibilitada de fachada, ou seja, apenas no corpo legislativo dentro da
realidade de diversas escolas, prioritariamente aquelas que estardo sendo
condicionadas para a producdo de massa trabalhadora precarizada, tornando o

ensino médio como um fim em si para o0 mercado produtivo nacional.
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Os interesses do mercado, conforme Simdes (2017, p. 47), apontam para uma
realidade em que “estamos vivenciando a hegemonia dos interesses empresariais-
financeiros-neoliberais no campo educacional’. O autor ainda aborda a supresséo ja
ocorrida anteriormente nas décadas de 1960 e 1970, quanto a disciplina de Filosofia,
e mesmo com a inclusdo da Sociologia como matéria optativa, ante a criacdo da
Organizacdo Social e Politica do Brasil como disciplina curricular. Um retorno ao
passado, arremata.

A paralelizacédo da filosofia nos curriculos escolares, ou a sua desobrigacao,
terdA mais efeitos visiveis nas escolas da rede publica, dificultando, como
consequéncia, o acesso destes estudantes ao Ensino Universitario, imaginem a
escolha pela graduacdo em Filosofia, e os tangenciando para 0 ensino técnico-
profissionalizante e o ingresso no mercado de trabalho, muitas vezes, em face da
realidade vivida por grande parte dos estudantes da rede publica, levando a
descontinuidade de estudos no Ensino Superior.

Ribeiro (2018, p. 221) diz que

O Ministério da Educacéo (MEC) insiste em conscientizar a populacéo de que
a mudanca no Ensino Médio garante um carater democratico, pois 0os alunos
podem escolher os itinerarios formativos. Todavia, questes como a nao
obrigatoriedade das disciplinas: artes, educacéo fisica, sociologia e filosofia,
podera dificultar o acesso dos alunos de escolas publicas as universidades
publicas, porque acreditamos que a escola privada continuara ofertando
todas as disciplinas. Dai, a compreensdo de que teremos mais um nicho de
mercado em tempos em que ha um fetichismo em relacéo & educacgéo basica.

A exclusao da Filosofia como componente obrigatério do Ensino Médio, como
ja foi feito em outros momentos no Brasil, impossibilita os estudantes que criem um
pensamento critico, discutam conceitos, reflitam sobre a realidade. A possibilidade
(mera discricionariedade tangenciada pelas precarias condi¢cdes) de ensino, por sua
vez, incentiva a dicotomizacdo do ensino, preparando alguns que terdo 0s recursos
dados em sala de aula, como na rede de ensino privado, e alijando a maioria dos
estudantes do ensino publico de tais reflexdes, além de profetizar um lastimavel

adormecimento nas cadeiras de graduacéo em filosofia.
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3.3 A reforma neoliberal do Ensino Médio: a lacuna da Filosofia, Sociologia e o
abandono do pensamento complexo e do projeto de educacéao para o futuro no
Brasil

O recrudescimento das reformas liberais no ensino médio, em um caminho que
comecou no governo Fernando Henrique, teve como apice recente a Lei n.
13.415/2017, tendo se tornado extremamente ensurdecedor ao ensino de Filosofia,
mas nao sb, a todo ensino médio e a formacao integral- que se pretende para uma
educacdo humanizada e preocupada com a transformacéo da realidade em que esta
inserido o estudante, tanto local quanto global. A interpretacdo de um curriculo
inanimado da Filosofia e do pensamento critico aponta para uma formacéo visando o
interesse mercadoldgico e 0 momento da reforma promovida junto a diversas outras
de cunho neoliberal. A participacdo de 6rgdos como Banco Mundial, Institutos de
Educacao, Movimento pela Base, Fundo Monetario Internacional (FMI) e a avaliacao
com ranking externos, como o Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes
(PISA), evidenciam mais ainda os intrissecos interesses da reforma, que deformou,
ao final, os debates iniciais tidos ainda em 2013 quanto a verdadeira reforma
democrética pretendida.

A mudanca de paradigma que se pretende para a educacédo brasileira, se for
buscar dentro da ética dos estudos de Edgar Morin, tende a ser uma mudanca de
ponto de vista sobre o proprio individuo e o seu reconhecimento dentro do locus em
gue se situa, bem apartado do que se aborda no curriculo de Projeto de Vida. A
mudanca do humano e o entendimento de sua humanidade, como parte da formacéao
integral perpassa pelo entendimento de ser, de onde o individuo estd e da
interconexao vivida no mundo globalizado, e para isso a educacdo que se pretende
deve ser vista sob este ponto de vista complexo, integrado, transdisciplinar e
interdisciplinar.

Quando do Projeto de Lei n. 6.840/2013, era possivel vislumbrar uma tentativa
de que se interrelacionassem 0s conhecimentos, se concretizasse a inter e
transdisciplinaridade, como se nota no projeto em seu art. 36 em seu 81°, §2° e 8§3°,
gue teciam uma rede de conexao interdisciplinar que buscava uma remodelagem da
forma de se verem as disciplinas no Ensino Médio (BRASIL, 2013).

Especificamente em relagdo aos paragrafos do art. 36 do PL em questéo,

verifica-se, em seu paragrafo primeiro, que a Filosofia era inclusa como componente
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obrigatorio e disciplinar, ai nada inovando quanto ao que se se tinha na BNCC para o
Ensino Médio, mas incluindo, neste mesmo paragrafo como componente e contetdo
obrigatério os estudos “[...] da realidade social e politica, especialmente do Brasil [...]"
(BRASIL, 2013, online), ja iniciando, neste paragrafo, uma mescla entre o estudo
conteudista e os estudos sobre a realidade social em que se encontra o estudante.
Buscava-se, no texto legal, o que Morin (2009) cita como um pensamento que busca
evitar a manutencao da classica fragmentacao de conteddo e a sua articulagdo com
a realidade vivida pelo estudante. Verifica-se a possibilidade de que, com a
contextualizacdo dos contetudos obrigatérios com a realidade social e politica, se
tenha um ensino que se centre na condigdo do estudante vivida em sua realidade,
aproximando ao que Morin chama de ensino para condicdo humana.

Na Lei efetivamente consolidada, apos a reviravolta da MP que se converteu
na Lei n. 13.415/2017, tem-se um texto normativo absolutamente diverso do
inicialmente debatido e consolidado, sendo reformulado o art. 36, 81° ja analisado,
nao sendo especificado no novo texto normativo nada acerca da realidade social e
politica e sendo suprimido, ja no art. 35-A a Filosofia como parte da BNCC em seu
839, sendo incluido o componente curricular como necessaria para os estudos e
praticas sem especificar como ou em quais anos do ensino médio.

A diferenca da Lein. 13.415/2017 aponta para a possibilidade de que a Filosofia
seja dada apenas de forma superficial ou apenas para atendimento de uma obrigacao
transversal, por meio, por exemplo, de atividades extra/curriculares, ndo sendo sequer
especificado em quais anos do ensino médio se tém a obrigatoriedade. Enquanto no
art. 35-A em seu §3° é especificado que “o ensino da lingua portuguesa e da
matematica sera obrigatério nos trés anos do ensino médio [...]" (sem grifo no original)
tem-se um texto diverso no §2° quando diz que “o ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia”.
Observa-se que, para a Filosofia e demais componentes nédo existe uma delimitacéo
de quais anos ou de que forma sera apresentado os objetos de conhecimento dos
componentes, sequer com mencado a necessidade de interdisciplinaridade ou
transdisciplinaridade, aparentando um texto que s6 foi incluido para atender aos
reclames de instituicbes e organizagbes para o ndo esquecimento dos colegiados
representados, da Filosofia e demais disciplinas da Lei.

H& uma clara dicotomia entre o pretendido (PL) e o consolidado (Lei) quanto

ao ensino médio ainda no Projeto de Lei n. 6.840/2013 em seu art. 35, §2°, quando
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exigia-se “[...] metodologias de ensino e de avaliagdo que evidenciem a
contextualizacdo, a interdisciplinaridade e a transversalidade, bem como outras
formas de interacdo e articulagéo entre diferentes campos de saberes especificos”
(BRASIL, 2013, online).

Ao revés e de forma lacunosa, a Lei n. 13.415/2017 disp6e da norma do art.
35-A em seu §6° determinando que “a Unido estabelecera os padrées de desempenho
esperados para o ensino médio, que serdo referéncias nos processos nacionais de
avaliacao [...]", ou seja, um sistema autorreferenciado que se tornara de avaliacdes
estaques, seguindo o conceito da prépria lei. Ha, ainda, o 88° que define os conteudos,
metodologias e forma de avaliacdo formativa baseados em “[...] atividades tedricas e
préaticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e atividades on-line [...]", e em
seus incisos aponta para a teleologia do ensino médio, que detém como objetivo
“‘dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a produgdo moderna”
bem como em seu inciso Il “conhecimento das formas contemporaneas de linguagem”
(BRASIL, 2017, online).

N&o se verifica, na Lei, nenhuma busca pelo entendimento contextualizado, a
articulacdo de conhecimentos, a transversalidade, mas sim um tecnicismo conteudista
escancarado, que visa a atender ndo a formacdo de um ensino humanizado para
pessoas humanas, mas sim uma formacao técnica para meios de producdo. Nao se
pretende a organizacao dos componentes curriculares e sim uma maior fragmentacéo,
nao chegando sequer, o texto legal, aos Sete Saberes de Edgar Morin.

Continua pertinente a critica feita por Morin (2007b, p. 36) sobre o0 que vem a
ser uma educacao mutilante, quando defende que “temos de um lado os saberes
compartimentados e divididos e do outro os problemas cada vez mais
multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e
planetarios”.

Pode-se ainda, acerca da auséncia da transdisciplinaridade, a ideia de
superacao do ensino classico que se vislumbrava no PL original e foi alijado na Lei
final, quando “N&o ha conhecimento pertinente sobre objetos fechados, separados
uns dos outros [...] Ha, assim, a necessidade de contextualizar todo o conhecimento
particular [...]" (MORIN, 1997, p. 199).

N&o h& sequer uma mencgéo na Lei n. 13.415/2017 sobre interdisciplinaridade

ou transdisciplinaridade, enquanto no PL n. 6.840/2013 encontram-se o0 termo
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transdisciplinaridade em cinco dispositivos e o termo interdisciplinaridade em dois

pontos, sendo mengao expressa na justificativa do projeto,

Nesse sentido, propomos a primeira alteracdo na LDB, de forma que os
curriculos do ensino médio sejam organizados por areas do conhecimento
(linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas),
priorizando a interdisciplinaridade, a transversalidade e a maior interacéo e
articulacdo entre os diferentes componentes e contetdos -curriculares
(BRASIL, 2013, online).

H&a um buraco alocado o ensino médio, na sua formacéo da Lei n. 13.415/2017,
da realidade do que se pretende para um conhecimento pertinente, que nos termos
de Morin seria capaz de atender as demandas dos problemas locais e globais,
superando-se a “supremacia do conhecimento fragmentado” (MORIN, 2007b, p. 14).

Contudo, por interesses mercadoldgicos, 0 conhecimento que se pretende com
a reforma apresenta-se como um conhecimento de fato fragmentado e burocratizado,
reduzindo o ser humano em uma mao de obra tecnicamente capacitada, mas
reflexivamente alijada de um pensamento complexo, reflexivo e humanista que o faca
entender dentro de um contexto local e global, tornando-o uma ferramenta em prol do
capital produtivo. A reducdo do pensamento critico € ainda potencializada com a
suavizacgao curricular, ou com a lacuna sobre o ensino de Filosofia e outras disciplinas
no Ensino Médio.

O PL n. 6.840/2013 ainda trazia a previsao de temas transversais para o0 ensino
meédio, ampliando mais ainda a interlocucéo e a reducao da fragmentacao disciplinar
com tematicas essenciais para a formacédo humana e o entendimento das realidades
pessoais, locais e globais, como aponta o art. 36, §3° “serdo incluidos como temas

transversais no ensino médio os seguintes”:

| — prevencgédo ao uso de drogas e alcool;

Il — educacéo ambiental;

Il — educacéo para o transito;

IV — educacao sexual;

V — cultura da paz;

VI — empreendedorismo;

VII — no¢des basicas da Constituicdo Federal;

VIII — no¢des basicas do Cédigo de Defesa do Consumidor;
IX — importancia do exercicio da cidadania;

X — ética na politica; e

XI — participacao politica e democracia (BRASIL, 2013, online).
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Ao revés, a Lei n. 13.415/2017 além de ndo mencionar a existéncia de temas
transversais, deixa clara a busca da formagao de méao de obra em seu art. 36, 86°,
enfatizando a busca de um ensino médio como etapa final formadora de forca de
trabalho para o mercado, nestes termos “[...] a oferta de formacao com énfase técnica

e profissional considerara”:

| - a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em
ambientes de simulacéo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem
profissional;

Il - a possibilidade de concessdo de -certificados intermediérios de
qualificacéo para o trabalho, quando a formacéo for estruturada e organizada
em etapas com terminalidade (BRASIL, 2017, online).

Além disso, a Lei permite ainda parcerias entre escolas e o mercado de
trabalho, tornando parte do ensino médio em uma seletiva de mao de obra que
atendera as demandas setoriais, e ndo um ensino meédio voltado a formag¢ao humana.
E permitido, inclusive, para cumprimento curricular, o reconhecimento de experiéncia
de trabalho, cursos ocupacionais, o que pode gerar um processo de substituicdo do
ensino ou parte dele pela pratica de trabalho do estudante, que por pressdes
econdmicas e sociais sera retirado de um processo de formacéo escolar humanizada.

Héa aqui também uma grande diferenca com o Projeto de Lei n. 6.840/2013 que
previa em seu art. 36, 86°, a possibilidade de ensino profissionalizante que “[...] ndo
exclui componentes e conteudos curriculares com especificidades e saberes proprios,
construidos e sistematizados, implicando o fortalecimento das relacdes entre eles e a
sua contextualizagdo para apreensao e intervengao na realidade” (BRASIL, 2013,
online).

Eis o abismo entre o PL n. 6.840/2013 e a Lei n. 13.415/2017, enquanto a
projeto buscava uma reforma que atendia ao principio do conhecimento pertinente,
porquanto, como defende Morin (2001, p. 15) “o conhecimento s6 é conhecimento
enquanto organizacéo, relacionado com as informacBes e inserido no contexto
destas”.

Hé& ainda a impossibilidade de se identificar, quanto a Lei n. 13.415/2017, a
ideia de uma educacéo que permita o entendimento do ser humano, porquanto ha
uma lacuna quanto a ensinos essenciais para este entendimento como o caso da
Filosofia. A Lei, ao buscar para o estudante do ensino médio o atendimento de

interesses econbmicos, deixa em segundo plano, ou até de forma um tanto quanto
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apagada a formacao que permitiria o aprimoramento da relacdo do homem consigo e
com o outro e dentro da realidade em que vive. “A educagéo do futuro devera ser o
ensino primeiro e universal, centrado na condi¢do humana”, defende Morin (2007b, p.
43). Carvalho (1994, p. 152) explica que

[...] a especificidade do saber e dos instrumentos filoséficos que pode dar a
formag&o educacional profissional de nossos alunos. Uma dessas tendéncias
€ a que vé como tarefa da Filosofia e de seu ensino o esforco no sentido de
gque a consciéncia humana supere o mundo das ilusdes e das aparéncias
(tendéncia que fica evidente nas falas como ‘a Filosofia desperta a
consciéncia do aluno’). A Filosofia seria, entdo, o caminho para o verdadeiro
ser, oferecendo ao homem a clareza da razéo e, por decorréncia, um caminho
capaz de guia-lo para a virtude tanto no plano privado como no publico.

As reflexdes proprias da filosofia sdo essenciais para o entendimento da
condicdo humana, um dos sete pilares da educacdo para o futuro. Como um dos
pilares para a analise, reflexdo, pensamento argumentativo e critico-reflexivo, o
préprio entendimento da condicdo humana perpassa pelo necesséario ensino da
filosofia, permitindo ainda que se atinja outro pilar da educacdo para o futuro: a
identidade terrena de Edgar Morin. Para Spirandeli Junior (2012, p. 85) “a educagéao
deve ajudar as pessoas a tomarem consciéncia de nossa dimensao césmica, de
nosso compromisso em cuidar deste planeta fragil onde habitamos”.

Para além, tem-se ainda a Filosofia como essencial para o enfrentamento das
incertezas, um olhar sobre a prépria condicdo do homem na Terra, a instabilidade das
relacdes, da condicdo humana, da prépria Terra e até mesmo das verdades cientificas
(MORIN, 2007b).

Certamente ndo seria a inclusédo da Filosofia que, por si sO, permitiria a reducao
da tendéncia tecnicizante do ensino médio na Lei n. 13.415/2017. O problema da
tecnicizacdo do ensino médio perpassa por uma guestao mais complexa, de relagdes

de poder, de politica e outros aspectos, porque

Frequentemente o discurso pedagdgico que pretensamente legitimaria o
ensino e aprendizado da Filosofia nos mais variados cursos de formacao
geral ou profissional apoia-se na expectativa de que tal insercdo venha
atenuar uma tendéncia excessivamente tecnicizante do ensino. Nesse
sentido, a tarefa da filosofia seria imensa e provavelmente frustrada, pois nao
€ inclusdo de uma disciplina, seja ela qual for, que pode transformar inteira
ou significativamente uma visdo e uma pratica de formacdo educativa e
profissional que escolhemos como sociedade e na qual estamos inseridos
(CARVALHO, 1994, p. 152).
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N&o se defende que a simples e pura inclusédo da Filosofia seria a panaceia
para a resolugcdo dos problemas da Lei, mas que seria parte importante de uma
reforma pautada na ideia de Morin para uma Educacdo para o Futuro. Por isso se
torna essencial, para além da presenca da Filosofia e de outras disciplinas, as ideias
de conhecimento integral, interdisciplinar e transdisciplinar, contextualizado e pautado
nas realidades diversas das escolas do Brasil.

Pautados na nova ciéncia, quica seria importante a integracdo do conhecimento
classico linear e cartesiano em um conhecimento transdisciplinar, que agregasse a
ideia de complexidade, refletindo as incertezas da vida, como o que ocorreu apés as
revolucgdes cientificas com disciplinas como a Ecologia.

Trata-se, neste caso, da dialdgica e ndo dialética entre a ordem e a desordem
gue € natural da propria vida, para o entendimento dos conhecimentos como
inacabados, e da humanidade como um trabalho em constante construcéo. Demanda-
se, para isso, um pensamento critico que somente a Filosofia permite e que possibilita
a construcdo de um cidadao ativo e consciente de seus direitos e deferes e a
contextualizacéo destes com a coletividade e o0 mundo onde esta inserido, ou seja, a
complexidade de interacdes entre sujeito-ambiente defendida por Morin, na relacéo
individuo-sociedade, no que se tem como antropo-ética, fundada no trinbmio baseado
na autonomia pessoal, participacéo social e a ética.

Salutar concluir que a Filosofia ndo interessa a quem ou a quais grupos nao
interessa 0 pensamento argumentativo e critico-reflexivo, aqueles para os quais
interessa uma mao de obra precarizada e nao reflexiva que nao critique nem participe
ativamente da vida politica de seu pais, que ndo se oponha as reformas
precarizadoras da populacdo, um perfil de manutencdo de uma populacdo que
mantém os mesmos grupos politicos no poder, em constante fragilizacdo dos direitos
fundamentais, de politicas publicas essenciais para o desenvolvimento da populacéo,
do pais, volumosa parte delas na area educacional.

E papel, neste contexto, da Filosofia, ndo a apresentacéo da verdade, de quem
nao detém a posse, mas sim a busca por uma verdade, ou seja, essencialmente a
fagulha do pensamento critico que permite a constante remodelagem social, deixando
de lado o ensino como dogmatica irrefutavel de verdades intransponiveis, desafiando
os estudantes a se transformarem e a operarem a transformacé&o da propria condi¢éo
pessoal, da sociedade e da superacdo do que é tido em determinado momento como

verdade, portanto, a evolucdo ndo s6 no ambito pessoal e local, mas da propria
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humanidade. Eis mais uma vez a antropo-ética de Morin como essencial no
entendimento da relacdo individuo-sociedade.

Ha um paradoxo na propria educacdo enfatizado por Anna Arendt quando
discorre sobre a crise educacional nos Estados Unidos da América, quanto ao papel
dos professores e dos estudantes, porquanto os docentes transmitem um pensamento
estatizado, velho, e os discentes buscam ou devem buscar 0 hovo por meio de sua
educacdo, que é feita sobre o que é passado. “[...] a geracdo anterior cabe a
transmissdo e a conservacdo do mundo da cultura e da sociedade pela qual,
consciente e inconscientemente, de bom ou mau grado, somos responsaveis [...]", em
complemento com o pensamento de Karl Popper que identifica a tradicao filoséfica
moderna como aquela que busca dentro da transferéncia do conhecimento dogmatico
o langamento concomitante de um desafio para a discussdo do existente e a sua
consequente possibilidade de superacdo (CARVALHO, 1994).

A superacdo € a necessidade constante identificada por Morin quanto a
necessidade de “[...] mostrar em todos os dominios sobretudo da histéria o surgimento
do inesperado” (MORIN, 2007b, p. 57).

Eis talvez o papel essencial da Filosofia, ndo um remédio que salvara o ensino
em si, como produto de relacdes de poderes e imposicao das for¢as prevalecentes de
poder, mas sim como uma matéria que essencialmente permite que, dentro de um
sistema educacional em que o que se transmite é dogmatico, se possibilite a
manutencao e fomento da chama da criticidade. O entendimento do passado sob a
otica da educacéo em filosofia, essa conscientizacao historica, o entendimento sobre
0 agora, as relacdes de poderes, o locus individual e coletivo, permitira ao estudante,
dentro do contexto do ja visto, impulsionar as mudancgas necessarias para si, para a
sua realidade local e para a propria realidade planetéria, eis onde se encontra a
Educacao para o Futuro de Edgar Morin e o necessario estudo da filosofia para a
formacao dos estudantes.

Sob este contexto se verificam as dificuldades que se enfrentardo quanto a
composicao e formacado do “novo” Ensino Médio, em uma (contra)reforma que se
operou carregada de intencbes econdmicas neoliberais buscando de forma muito
clara o alijamento do pensamento critico na formacao dos estudantes e a priorizacéo
de uma tecnicidade precoce e exacerbada para o atendimento de necessidades

mercadologicas externas e alheias ao que se pretende para uma educacdo para o
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futuro. O Brasil ainda permanece, como os dizeres da musica de Cazuza, “...] um

museu de grandes novidades”.

3.4 A reforma do Ensino Médio e sua implantagcdo no Tocantins

Neste espaco abordaremos como o processo dessa alteragéo legal se deu para
gue fosse iniciada sua materializacdo nos sistemas de ensino brasileiro. Os Estados,
Distrito Federal e Municipios foram chamados para formacao de grupos de trabalho,
guer sejam organizados para a revisao dos seus referenciais curriculares, quer sejam
para formatacdo de novos modelos pedagdgicos a serem implementados. Destaca-
se que esse chamamento fora realizado com representatividade nos ambitos
municipal, estadual e federal, podendo, ou ndo, agregar colaboradores voluntarios,
embebecido pelo espirito colaborativo resguardado na Constituicdo Federal.

Assim, o Ministério da Educacéo, por meio da Portaria MEC n. 331, de 5 de
abril de 2018, com o objetivo de apoiar as Secretarias Estaduais, Distrital e Municipais
de Educacao, viabilizou investimentos para bolsas de formacdo continuada
(capacitacao) aos profissionais das redes de ensino (municipal, estadual e distrital).
Objetivou-se a revisdo dos referenciais curriculares e consequente processo de
multiplicacdo formativa para implementacdo da BNCC para educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio, consequente consolidacdo de uma rede de profissionais
capacitados para serem formadores.

No estado do Tocantins, constitui-se, sob a batuta da gestdo estadual, um
grupo de coordenadores, redatores e colaboradores com distintas areas de formacao
académica e de gestdo para a revisao do referencial curricular do ensino médio, até
entdo estacionado em uma “Proposta Curricular’ elaborada e construida ainda em
2009, sob a egrégora dos PCNs.

O grupo nomidado de equipe ProBNCC fora composta por profissionais da
educacédo indicados pela Seduc/TO, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo — Undime, Conselho Estadual de Educacdo do Tocantins — CEE/TO e
unidades escolares. Cada representatividade exigira uma participacao peculiar ao que
se espera de um documento que direcionaria ou direcionara os curriculos aplicados
nas escolas do sistema de ensino.

Esse processo de construgcdo e reconstrucdo contou com momentos de

estudos para compreensao por parte dos especialistas da proposta pedagdgica e
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ideolégica da BNCC, com a participagdo nada expressiva e genérica da comunidade
escolar por meio das chamadas publicas, da avaliacdo dos colegiados do ensino
superior do protétipo do documento por meio de edital para pareceres ad hoc, e as
escutas das escolhas dos temas dos estudantes para a construcdo dos lItinerarios
Formativos.

Para que este trabalho fosse concluso constituiram-se, concomitantemente,
grupos no ambito nacional de trabalhos, coordenados pelo Movimento pela Base,
Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacdo — Foncede, Institutos
Educacionais, cita-se 0 Relna, que dispds seus especialistas para a “leitura critica”
dos documentos construidos em todos os territérios e uma analise se as propostas
contemplavam ou n&o todas as diretrizes instituidas na Base.

Com um pano de fundo e movimentos extremamente articulados, no Tocantins,
a reforma do ensino médio esta delineada em documentos oriundos da Secretaria
Estadual. E um documento orientador que aponta para propostas de implantacdo dos
itinerarios formativos nas escolas publicas e privadas no Estado, a mudanca no
Documento Curricular do Territério do Tocantins (DCT/TO-Ensino Médio), buscando
contribuir para “atingimento das metas 3, 6, 7 e 11 do Plano Nacional de Educagao
(PNE) 2014-2024 e entre outras, as metas 4, 5 e 21 do Plano Estadual de Educacao”
(TOCANTINS, 2020, p. 2).

As acles sao escalonadas dentro do documento orientador em datas para
implantacdo progressiva do modelo, iniciando-se a partir de 2021, com orientacbes
tanto de cunho de importes financeiros, para adequag¢do a nova estrutura, quanto
relativo a orientacao estudantil na escola dos Itinerarios Formativos.

No que concerne as orientacfes para implantacao dos itinerarios formativos a

serem ofertados nas escolas, o documento traz a seguinte diretriz:

Colocar as estruturas curriculares de implementagéo do Novo Ensino Médio,
aquelas que estdo sendo implantada em 2022, nas primeiras séries diurnas
€ nas noturnas.

Atencdo! Os turnos diurno e noturno possuem matrizes/estruturas
curriculares diferentes, bem como os diferentes perfis das escolas - urbana
regular; urbana integral (ndo fomento); urbana integral profissionalizante; do
campo regular; do campo integral (ndo fomento); do campo profissionalizante;
Indigenas; Quilombolas (TOCANTINS, 2020, p. 3).

Nesse especifico, nota-se a sugestdo de selecdo de itinerarios a depender do

tipo de escola, sem que se veja no documento a participagdo da comunidade de
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estudantes e local para a escolha dos itinerarios, nem a possibilidade de mais de um
itinerario por escola, o0 que contraria a propra Lei.

A ideia é que cada escola ofereca uma ou mais trilha formativa, possibilitando
ao estudante a migracao entre as unidades de ensino. Fica mais clara a proposta com
a leitura do Plano de acdo e acompanhamento da Implantacdo de Itinerarios

Formativos — PAIF. O documento cita que

A Implementagdo do Novo Ensino Médio, (Lei n. 13.415/2017) ocorre na
Rede Estadual do Tocantins a partir de 2022 de forma progressiva, no que se
refere a implanta¢do da nova estrutura curricular. Em 2022, as turmas da 12
série do Ensino Médio iniciara a implantacéo de Itinerarios Formativos com a
inclusdo de Projeto de Vida e Unidades Curriculares Eletivas e nos anos
subsequentes serdo implantadas as Trilhas de Aprofundamento, em toda a
rede, a partir da 22 série, conforme figuras n°® 01 e 02 (TOCANTINS, 2021, p.
6).

As estruturas das figuras separam a formatacéo entre: (a) estrutura curricular
para escolas de tempo parcial de ensino; (b) estrutura curricular para escolas de
tempo integral de ensino; (c) estrutura curricular para escolas de tempo parcial com

turmas multisseriadas.

Figura 1: Estrutura curricular para escolas de tempo parcial

SERIE Foggé‘ff‘ ° APROLUNSAMENTO |ELETIVAS | FROVETO | toTAL
BASICA
12 800 0 120 80 1.000
2 600 320 40 40 1.000
3 400 480 80 40 1.000
ToTAL |  1.800 800 240 160 3.000

Fonte: Tocantins (2021, p. 7).

Figura 2: Estrutura curricular para escolas de tempo integral

SERIE FORMACAO GERAL BASICA ITINERARIOS FORMATIVOS TOTAL

12 600 400 1.000
22 600 400 1.000
32 600 400 1.000
TOTAL 1.800 1.200 3.000

Fonte: Tocantins (2021, p. 7).



Figura 3: Estrutura curricular para escolas de tempo parcial

St | CGERAL |\ IRLASPE | elemvas | FROVETS || ATVIOAOES | |rora
1@ 800 0 160 80 560 1.600
24 600 480 160 80 280 1.600
32 400 680 160 80 280 1.600
TOTAL 1.800 1.160 480 240 1.120 4.800

Fonte: Tocantins (2021, p. 7).
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A Filosofia € componente da Formacao Geral Basica nas escolas de tempo

parcial. Esta dentro da area das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, juntamente

com Sociologia, Historia e Geografia, sendo componente presente na 12 e 22 série.

Em ambas as séries, a carga horaria é de 40 h/a, perfazendo um total de 80 h/a,

apresentando-se como menor componente curricular ao lado de Sociologia e Arte.

Ja nas escolas de tempo integral, segue-se a mesma distribuicéo da disciplina,

gue é alterada apenas nas escolas de tempo parcial que possuem turmas seriadas,

em que a Filosofia € ampliada para uma carga horaria total de 120 h/a, distribuidas

desde a 12 até a 32 série, ocorrendo 0 mesmo com Sociologia e Arte.

Nas escolas de ensino integrado a educacao profissional e técnica, que sdo

aguelas em que o itinerario formativo sera o profissionalizante, mantém-se a Filosofia

e demais com uma carga horaria de 40 h/a distribuida entre a 12 e 22 séries apenas.

A escolha das trilhas de aprofundamento esta disposta no documento da

seguinte forma:

O DCT/TO dispbe de 16 trilhas de aprofundamento, quatro por area de
conhecimento, cuja carga horaria varia de 400 a 800 horas, podendo chegar
a 1.200 horas, no caso das profissionalizantes. A elaboracdo das trilhas
ocorreu a partir das demandas e potencialidades socioecondmicas e culturais
da regido, por meio de um diagnéstico (escutas) realizado junto aos
estudantes e seguindo um cronograma de consultas publicas que envolveram
estudantes, professores, gestores educacionais e abertas a comunidade
(TOCANTINS, 2021, p. 14).

Houve entdo a participacdo das comunidades locais para elaboracéo das trilhas

tanto com a realizacdo de escutas quanto com consultas publicas envolvendo a

comunidade académica e a comunidade externa local.

Ha ainda no documento a apresentacdo da escolha das disciplinas eletivas,

sendo feita por meio de assembleias, reunides e rodas de conversas em que 0sS
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estudantes escolhem e fomentam titulos que tenham relacdo com suas demandas,
apresentando um caréater de democraticidade na escolha, o que pode vir a ser positivo
para que as disciplinas sejam atraentes aos estudantes.

Para o desenvolvimento humanistico, além dos componentes béasicos de
Filosofia e Sociologia, existe o Projeto de Vida. Conforme o documento, € “[...] uma
proposta de incentivar e apoiar os jovens no processo de reflexdo sobre “quem ele
sabe que €” e “quem ele gostaria de ser”’ e ajuda-lo a planejar o caminho que precisa
seguir para realizar esse encontro” (TOCANTINS, 2021, p. 17).

A intencdo do componente curricular, conforme o documento, é o
desenvolvimento pessoal, a autonomia, tomada de decisdes. Contudo falta a ligacéo,
sob a otica do pensamento moriniano, da integracdo individuo-sociedade, ja que o
componente, ainda que se apresente como transdisciplinar, busca pautar-se no
desenvolvimento egoico individual, e ndo transpessoal e coletivo.

O projeto de vida, componente curricular com potencial integralizador, visa,

conforme o documento, ao:

Autoconhecimento: Conhecer a si mesmo nao significa fazer um “mergulho
interior”, rendendo-se a especulacdes subjetivas, o que € uma tarefa sem fim.
Conhecer-se € algo que se da ha medida em que o sujeito se modifica, agindo
no mundo, se posicionando diante das questdes em que é convocado a se
manifestar, interagindo com o diverso, em situagfes inéditas. Conhecer-se é
impossivel sem as relacdes de alteridade e é na medida em que se age que
se elabora a si mesmo, uma vez que é uma ocasido de se manifestar como
se é ou como deseja ser. Muitas vezes, é outro que nos revela a nés mesmos.
Nessa perspectiva, reconhecer-se e entender o outro nas suas
particularidades, usando a resiliéncia, empatia, respeito, solidariedade, etc,
para promover uma sociedade mais fraterna, justa e solidaria.

Futuro: os planos e as decisdes. Trata-se de desenvolver quais os desejos
que o jovem tem hoje e elabora-los de maneira concreta, planejando as
formas de realiza-los. E pela perspectiva do que se almeja agora, porque 0s
desejos e aspira¢des séo passiveis de serem modificados ao longo do tempo.
Mundo de possibilidades: E o momento de conhecer as formas e
possibilidades de ingressar ao nivel superior, sobre empreendedorismo,
sobre a formacdo técnica. Os estudantes deverdo ter referéncias,
informacdes e orientagdes fundamentais para conclusdo do processo de
apoio ao Projeto de Vida, tragado ao longo de todo o Ensino Médio. Sao
muitas reflexdes sobre qual o caminho a tomar para a sua formacéo
profissional e suas decisdes se tornam ainda mais complexas. Portanto,
precisam ser apoiados, tenham dedicado tempo e atencdo ao planejamento
do seu Projeto de Vida.

Como se vé, o componente detém potencial integrador de forma a possibilitar
a formacao do cidadao humano, e n&o do cidad&o produtivo e irreflexivo. Desde que

orientada pelos sete saberes de Morin, pode constituir-se na cola transdisciplinar apta
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a consolidar a antropo-ética moriniana, desde que seja pautada pelo ensino voltado a
humanizagéo, do entendimento do ser individual e coletivo, na ciéncia do incerto, ou
na emergéncia da “consciéncia individual além da individualidade” (MORIN, 2007b, p.
106).

A integracgdo do projeto de vida a componentes curriculares como a Filosofia, a
Sociologia, criando-se uma conexdo interdisciplinar, ou uma interlocucéo para além
do didlogo entre elas, € capaz de levar 0 novo ensino a uma proposta que possa se
aproximar da educacao para o futuro moriniana.

A proposta de implantacé@o dos itinerarios ainda é um projeto em andamento,
ja que abarca o periodo, no Tocantins, entre 0 ano de 2022 e 2024, devendo sofrer
alteracdoes e modificagdes para se ajustar a realidade e a estrutura das escolas no
Estado. Assim, ndo se pode analisar, em definitivo, os resultados praticos da

implantagcdo em perspectiva.
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CAPITULO 4 — O PROJETO EDUCACIONAL PARA O TOCANTINS

Os caminhos percorridos pelos curriculos da educacgéo béasica, desde o Brasil
colénia até o atual estado democratico de direito e, em especial, o0 justaposto ao
ensino médio, nos desvelam demasiada carga ideoldgica social e econémica. Ha de
se recolher que a manifesta participacdo de educadores e sociedade civil organizada
na atual reforma fora freada pelo contexto pandémico. Inclusive, as forcas
educacionais foram direcionadas aos empenhos dos profissionais e das redes de
ensino na manutenc¢ao dos vinculos de comunicacéo e possibilidades de continuidade
na aprendizagem, da seguranca nutricional dos estudantes, satude socioemocional e
vigilia a vulnerabilidade virtual e socioecondmica potencializada nesse cenario.

Ainda que, diante desse inesperado fatidico, fosse ventilada a possibilidade de
adiamento da materializacdo nas escolas brasileiras da Lei n. 13.415/2017, que
assevera o prazo para sua implementacao até o ano de 2022, os territorios avancaram
em suas propostas e, como que em um “apagar das luzes”, os 26 estados brasileiros
e o Distrito Federal, cada qual federacdo em seus tempos e nuances, aprovaram e
homologaram seus referenciais até o final do ano de 2021. Desses atos, ainda que de
natureza protocolar, se fez necessaria a elaboracdo de regulamentacdes
complementares para orientacdo quanto a implementacdo do Documento Curricular e
seus preceitos pedagogicos.

No Tocantins, dentro da composicao das representatividades de conselheiros
e conselheiras e equipe técnica do CEE/TO, institui-se uma Comisséo Bicameral, por
meio da portaria n. 36, de 1° de setembro de 2021, publicada em Diario Oficial do
Estado n. 5927, de 14 de setembro de 2021, com a responsabilidade de analisar as
legislacbes vigentes relacionadas a tematica. Também era de sua responsabilidade
submeter ao Colegiado relatério final contendo a minuta de Resolu¢do do DCT/TO-
EM e as minutas complementares que regulardo a implementacdo dessa politica
educacional.

Tal incumbéncia teve suas atividades conclusas ainda em dezembro de 2021,
em que foi levado em sessdo do pleno do Conselho Estadual para apreciacdo e
conseguinte aprovacdo do Documento Curricular do Territorio do Tocantins — Etapa
Ensino Médio, cerrando, assim, o referencial curricular da Educagédo Basica, com
todas as etapas, para as redes publica e privada ordenadas pelo sistema de ensino

do Tocantins.
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O exercicio ao que se propde este espaco conclusivo é uma leitura sinérgica e
didatica, uma reformulacdo imagética, da prépria Resolucdo n. 108, de 21 de junho
de 2022, que institui o Documento Curricular para o Territério do Tocantins — DCT/TO
— Etapa Ensino Médio, orienta a sua implementacdo e da outras providéncias,
publicada em D.O.E. N. 6115, de 27 de junho de 2022. Ha de se dizer que, mesmo a
minuta sendo relatada ainda no pleito dos conselheiros biénio 2019-2021, com o
afastamento do Governador Mauro Carlesse e a gestdo estadual, posteriormente
legitimada de Wanderley Barbosa (até entao vice), no estado do Tocantins ocorreram
alteracdes na composicao do colegiado do CEE/TO, algumas naturalmente com a
mudanca do pleito. Contudo a resolucéo publicada sofreu alteracdes significativas nas
orientacdes pertinentes a arquitetura curricular, 0 que acarretou nova plenaria, com o
novo colegiado, para a aprovacao das orientacoes.

A Resolucédo apresenta-se em Capitulos, sejam eles: Capitulo | — Disposicdes
Gerais — |) Caderno 1 — Disposi¢cdes Gerais, contendo 0s pressupostos tedricos e
filosoficos; 1) Caderno 2 — Formacao Geral Basica; Ill) Caderno 3 — Itinerarios
Formativos (Unidades Curriculares); IV) Caderno 4 — Itinerarios Formativos (Unidades
Curriculares). Capitulo Il — Da Estruturacdo do DCT/TO — Etapa Ensino Médio.
Capitulo Il — Da Arquitetura Curricular Para o Territério. Capitulo IV — Da Avaliacéo
da Aprendizagem. Capitulo V — Das Formas de Oferta. Capitulo VI — Da Formacéao de
Professores. Capitulo VIl — Das Disposi¢des Finais.

A finalidade de uma resolucéo, para além de estabelecer regramentos para as
instituicbes que compdem um sistema de ensino, deve ser a de expressar a
intencionalidade pedagdgica de uma politica educacional, as formas e estratégias que
0 texto em abstrato irA se materializar nas escolas em suas distintas dimensdes e
contextos. A intencionalidade pedagdgica a que se prop0de este capitulo é realizar uma
leitura dindmica e aplicavel, por meio de uma releitura da prépria resolucéo, que é a
forma como o sistema de ensino se expressa e orienta para implementacdo do Novo
Ensino Médio no Tocantins e experienciar na escola o processo.

Tal releitura é direcionada aos profissionais da educacéo, estejam nas escolas
ou ndo, a comunidade escolar em geral e a sociedade, a fim de compreender as
possibilidades dessa proposta e podermos refletir e prospectar seus possiveis
impactos a curto, médio e longo prazo da dita reforma do ensino médio a luz do
pensamento complexo de Morin (2014, p. 28) “Reforma de pensamento significa

reforma de educacao”.
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4.1 A estrutura da Resolucgéo n. 108, de 21 de junho de 2022

O capitulo | anuncia, em paragrafo Unico, que o novo curriculo foi construido
para atender as especificidades do territorio tocantinense com os principios da BNCC
e que destaca as questdes locais e regionais. Além do mais, autodefine-se como um
documento base de carater normativo que estabelece o0s parametros das
aprendizagens essenciais as quais devem ser desenvolvidas alicercadas nos
conhecimentos, nas competéncias e habilidades considerando pluriculturalidade,
diversidade étnica e peculiaridades locais, para direcionar as revisées dos projetos
politicos pedagogicos das unidades escolares.

A estruturacdo do DCT/TO-EM é contemplada no capitulo Il da resolucédo e
apresenta suas premissas e conceituacées, mas que assinalam mais a abstracdo do
a que materializacdo dos pressupostos no que tange a centralidade dos estudantes,
protagonismo juvenil, desenvolvimento integral, interdisciplinaridade, metodologias
ativas e flexibilizacédo curricular. Arquiteta o DCT/TO-EM em formacao geral basica e
itinerarios formativos, bem como indica: (I) linguagens e suas tecnologias; (Il)
matematica e suas tecnologias; (Ill) ciéncias da natureza e suas tecnologias; (V)
ciéncias humanas e sociais aplicadas; (V) formacao técnica e profissional. Quanto a
organizacao do curriculo, tem carga horéria total de 3.000h, sendo 1.800h formacéo
geral basica (aprendizagens essenciais a todos) e 1.200h restantes da etapa do
ensino meédio para os itinerarios formativos, parte flexivel do curriculo. Também

define:

83° Itinerarios formativos é o conjunto de situag¢des e atividades educativas
que os estudantes podem escolher, conforme seu interesse, para aprofundar
e ampliar aprendizagens em uma ou mais Areas de Conhecimento e/ou na
Formacado Técnica e Profissional, com carga horéria total minima de 1.200
horas, distribuidas ao longo do ensino médio, e deve organizar-se a partir de
quatro eixos estruturantes:

Investigacéo Cientifica;

Processos Criativos;

Mediacao e Interven¢éo Sociocultural; e

Empreendedorismo.

§ 4° Os ltinerarios Formativos, como parte flexivel do curriculo contemplado
no DCT/TO — Etapa Ensino Médio, sdo compostos por Unidades Curriculares,
denominadas:

| — Trilhas de Aprofundamentos;

Il — Eletivas;

Il - Projeto de Vida;
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IV — Unidades Curriculares Integradoras especificas para as instituicbes de
ensino integral (Resolugéo n° 108, de 21 de junho de 2022, p.19 — DOE n.
6115).

Para as areas de conhecimento, as trilhas de aprofundamento indicam as
tematicas que ja foram elaboradas pelas equipes de curriculo das Diretorias Regionais
de Educacédo — DREs e Seduc, conforme as competéncias e habilidades (indicadas
na BNCC) e a escuta dos interesses dos estudantes realizadas por meio de plataforma
parceira da Seduc. A resolucdo compete ainda autonomia para que as instituicbes
privadas de ensino possam construir suas trilhas de aprofundamento, mas que devem
submeter as equipes de curriculo das Regionais de Educacdo para avaliacdo e
emissao de parecer de aprovacdo e autorizacdo. Tal regulamentacdo merece
atencao, pois aumenta os espacos de desigualdades entre a oferta educacional para
rede privada e publica, haja vista as realidades de estrutura fisica, materiais
pedagogicos, investimentos em formacgao dos profissionais disponiveis as distintas
redes.

A Educacao Profissional Formacéao técnica de nivel médio devera ser ofertada
a partir de trés formatos, sao eles: (I) Formacao técnica de nivel médio; (II) Cursos
qualificacao profissional; (1ll) e Formacgdes experimentais.

O principio do protagonismo juvenil ou estudantil permeia as unidades
curriculares, pois a oferta dessas estdo condicionadas as escolhas dos estudantes
pelos eixos tematicos e ao livre curso das eletivas associadas a mesma area de
conhecimento ou a formacdo técnica e profissional. Nos cursos de qualificacédo
profissional, chamados FICs, as unidades poderédo ser ofertadas como eletivas desde
gue respeitem a carga horaria do catalogo nacional de formacao.

Considerando a fluidez que é dada as praticas curriculares, as unidades
curriculares poderdo ser organizadas por portifolios (como cardapios de escolha) e
atualizadas pelas redes de ensino, a depender do diagndstico da realidade local,
possibilidades de parcerias, escuta das escolhas dos estudantes, ludicidade,
criatividade docente e articulacdo entre areas de conhecimento. A resolucéo
estabelece ainda a duracdo de um semestre, com trés aulas semanais, para cada
unidade curricular eletiva e, para fins de integralizacdo de carga horaria, cada
estudante devera cursar no minimo duas eletivas ao ano, mesmo que em turmas

multisseriadas. As escolas do campo deverédo, impreterivelmente, abordar os saberes
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e fazeres do campo; as escolas indigenas, a lingua materna (indigena); e as escolas
quilombolas, a cultura quilombola.

Vale destacar que a BNCC orienta a oferta da lingua inglesa como lingua
estrangeira, e o DCT/TO aponta para a oferta obrigatoria do espanhol aos estudantes
da lingua estrangeira nas unidades escolares e no curso facultativo, para fins de
atendimento de legislacdo nacional especifica, Lei n. 11.161/2005.

O componente curricular de Projeto de Vida compde o leque de unidades
curriculares dos itinerarios formativos. Pode ser ofertado ao longo das trés séries do
ensino médio e/ou de forma transversal, perpassando a formacao geral béasica e
demais unidades curriculares.

A arquitetura curricular, capitulo Ill, objetivamente estabelece as possibilidades
de distribuicdo da carga horario que direciona as seguintes opc¢des (I) — a) formacéo
geral basica de 600 horas; b) itinerarios formativos de 400 horas; (II) — a) 800 horas
de formacao geral basica e 200 horas de itinerario formativo para 12 série; b) 600
horas de formacéao geral basica e 400 horas de itinerario formativo para a 22 série; c)
400 horas de formacao geral basica e 600 horas de itinerario formativo para a 32 série;
(111 — a) 1000 horas de formacéao geral basica; b) 600 horas de formacé&o geral basica
e 400 horas de itineraro formativo para a 22 série; c¢) 200 horas de formacao geral
basica e 800 horas de itinerario formativo para a 3% série. Esse conjunto de
possibilidades foram colocados intencionalmente para atender as especifidades das
redes de ensino e das unidades escolares, promovendo uma gradativa
implementacéo de parte da politica educacional que amplia o tempo escolar da etapa
do ensino médio, considerando que algumas unidades escolares da rede publica ja
atendem com carga horéria superior a 3.000 horas, a exemplo das escolas de politica
de fomento ao novo ensino médio escolas de tempo integral — Jovem em Acéao.

A avaliacdo da aprendizagem disposta no capitulo IV coaduna com as
concepcdes pedagogicas dispostas na BNCC e séo atreladas a revisdo dos projetos
politicos pedagoégicos das unidades escolares, condicdo essencial da diretriz que €
essa reestruturacdo dos PPPs das escolas para atenderem a proposta educacional
da BNCC. O capitulo V aponta as formas de oferta, que orientam as modalidades de
ensino (regular, educacgao de jovens e adultos, educagéao integral, outros). E, conforme
as diretrizes curriculares do ensino médio, alinham o tempo de oferta do ensino a
distancia que, apesar do termo ser utilizado nas DCNEMSs, resolucdo CNE n. 3, de 21

de novembro de 2018, o CEE/TO orienta a aplicagéo do termo nao presencial.
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A resolugéo define as atividades a distancia ou ndo presenciais e estabelece
as formas de considera-las para fins de cdmputo de carga horaria para a etapa final
da educacao béasica. Para as aulas em formato ndo presencial h4 uma definicdo que
se aproxima do pensamento moriniano, quando no art. 12, § 1° discorre sobre a
abordagem integrada dos conhecimentos com as vivéncias dos estudantes e da
necessidade das praticas interdisciplinares como garantia da aprendizagem. Contudo
essas abordagens devem ser propostas com base nas habilidades e competéncias
da BNCC, o que é alijada quando se pensa na finalidade da educacédo escolar em
Morin.

A formacéo de professores € dimensao fundamental para a materializacao de
gualquer implementacéo de nova proposta educacional, ainda mais uma reforma que
foi construida e instituida sem a participacdo macica daqueles que de fato instigam os
estudantes ao conhecer, ao conhecimento e promovem as mudancgas na escola. Mais:
as politicas de formacéo de professores e gestores devem considerar estratégias que
melhorem e sustentem a responsabilidade e o compromisso profissional e vocacional
do docente. O capitulo VI regulamenta de forma genérica que as insituicdes
desenvolverao ac¢des articuladas para os momentos de formacgéo dos professores no
intuito de implementar o DCT/TO em todo o territorio.

Por fim, no capitulo VII, as disposicbes finais assinalam o0s possiveis
desdobramentos da politica curricular, as adequacfes pertinentes aos programas
destinados a formacdo de professores, a necessidade da escolha de materiais
didaticos e paradidaticos que coadunem com o estabelecido na BNCC, a necessidade
da Seduc de editar, no prazo de 90 dias a contar da publicacdo da resolucao,
documento complementar orientador e da responsablidade compartilhada entre
Seduc, CEE/TO e FEE/TO em avaliar o processo de implementacdo do DCT/TO no
territorio.

A publicacdo da resolucdo vem acompanhada do relatério da comissao
bicameral do CEE/TO — membros técnicos —, designada para analise e relatoria do
DCT/TO — Ensino Médio, documento protocolizado no CEE/TO ainda em setembro de
2021. O relatorio apresenta o histérico da construcéo do curriculo para o ensino médio
e carrega a natureza pedagdgica que o DCT/TO — EM deve atender que, em suma, é
a garantia do direito de aprender. Nao se refere a s6 avancar nos anos e nas séries,
mas ter seus objetivos de aprendizagens alcancados, respeitando as diversidades, os

contextos dos estudantes e das comunidades escolares. Alias, indica que os
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principios e fundamentos pedagdgicos orientadores do DCT/TO - EM,
independentemente de sua organizacdo de oferta e modalidades, € a formacédo
integral dos estudantes, o projeto de vida como estratégia de reflexdo sobre a trajetoria
escolar na construcdo das escolhas pessoais. E também a pesquisa como prética
pedagdgica, respeito aos direitos humanos como direito universal, compreensao da
diversidade, sustentabilidade ambiental, diversificacdo da oferta e modo,
indissociabilidade entre educacéo e pratica social, entre teoria e pratica no processo
de ensino e aprendizagem.

Os arranjos de distribuicdo de carga horéaria entre formacao geral basica e
itinerarios formativos terdo sua carga horaria gradativamente ampliada, veja-se a

seqguir.

Figura 4: Distribuicdo de carga horaria

s ATE 2022
1000 HORAS /ANO
—
800 HORAS/ANO (em todas as escolas)

EXEMPLO1 | gpo
(EM HORAS) ' '

EXEMPLO 2
(EM HORAS)

EXEMPLO 3
(EM HORAS)

Fonte: Tocantins (2022, p. 75).

Os arranjos curriculares se configuram como possibilidades e indicam a

obrigatoriedade das 1000 horas anuais a partir de 2022. Assim,

[...] Arquitetura do Ensino Médio ofertado no territério do Tocantins, a
formagdo geral basica (1.800 horas, conforme BNCC) e os itinerarios
formativos (1.200 horas), integralizam 3.000 horas-relégio, sendo ofertadas
25 horas semanais (relégio) que, convertidas em horas/aula, correspondem
as 30 horas/aula semanais (de 50 minutos cada) na rede estadual do
Tocantins, totalizando 3.600 horas/aula — regime parcial e 5.400 horas/aula —
regime integral [...] (TOCANTINS, 2022, p. 28).
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O mesmo relatorio reverbera competéncia como uma “mobilizacdo de
conhecimento, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” e habilidades
como sendo “conhecimentos em ag¢do, com significado para a vida, expressas em
praticas cognitivas, profissionais e socioemoconais, atitudes e valores continuamente
mobilizados, articulados e integrados” (TOCANTINS, 2022, p. 28). O DCT/TO — EM
fundamenta-se em cinco campos de atuacdo social, que sédo a orientacdo para a
definicdo das habilidades especificas a serem contempladas em cada area de
conhecimento: campo da vida pessoal, das praticas de ensino e pesquisa, jornalistico
e midiatico, da atuacdo da vida publica e o artistico. Aqui, podemos perceber o
movimento de fragmentacdo que o curriculo se configura ao revés do que se
compreende como educacéao humanizada de Morin.

A filosofia foi incluida na area de conhecimento de ciéncias sociais e aplicadas
gue, em sentido amplo, no documento ora disposto e conjugada aos demais
componentes, levam os estudantes a compreender as diversas sociedades culturais,
refletindo criticamente sobre as relacdes entre os individuos e grupos, nos ambitos
social, politico, historico e cultural. Sobre as especificidades dos componentes

curriculares da area, o relatorio define que

¢) Filosofia — tem como principal objeto de estudo a condigdo humana através
da compreensao de uma visdo de mundo critica e situada do homem em suas
interacdes com o mundo, compreendendo valores, visées 0 mundo e projetos
de sociedae de modo que possa deixa-lo apto a apreensao do sentido de sua
existéncia, que deve ser feito diante um processo dialégico com o mundo e
sua experiéncia existencial. O texto apresenta os estudos de Filosofia na area
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas juntamente com Histéria,
Geografia e Sociologia tém papel importante para a formacéo integral dos
estudantes, ou seja, um ensino voltado para a construcéo de seu projeto de
vida e para sua formac¢&o nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”
(TOCANTINS, 2022, p. 30).

Além de definir os objetivos do ensino de filosofia, o documento expde a
possibilidade de trilhas de aprofundamento da area de conhecimento. A reflexdo € que
0 cerne tedrico da Filosofia no curriculo abarca a ideia de desenvolvimento integral e
de formacéo de cidadaos capazes de enfrentar os problemas de seu tempo. Como
orienta 0 pensamento complexo de Morin, a questdo é o objetivo central da BNCC e,
consequentemente, do DCT/TO — EM, que é a formacdo de sujeitos que sejam

absorvidos pelo mercado de trabalho e, ainda, como desenvolver o ensino de filosofia
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imersa a uma area de conhecimento, com tempo de efetivo trabalho em sala de aula

reduzido e sujeita as escolhas dos estudantes de sua oferta no curriculo.

4.2 Planejamento coletivo — Leitura pedagdgica — Resolucdo n. 108/2022 -
CEE/TO

Para que possamos alcancar com maior poténcia e abrangéncia de publico
docente a que se destina a nossa leitura didatica da Resolucao, adotaremos o formato
de “ebook”. O instrumento do ebook demonstra-se como uma estratégia digital que
pretende ndo s6 oferecer uma dinamicidade na leitura da normativa em si, mas
também ilustrar a norma, as possiblidades e os modelos pedagogicos da
BNCC/DCT/TO — EM e como o pensamento de Morin pode quebrar o paradigma da
fragmentacao curricular.

Assim, propomo-nos a elaborar um material que de fato fizesse sentido didatico
aos profissionais da educacao na participacdo do momento de planejamento coletivo
dos professores e coordenadora pedagogica da area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas no Centro de Ensino Médio Castro Alves, CEM Castro Alves, na cidade de
Palmas/Tocantins. Desse modo, apresentamos a seguir o projeto do nosso produto
de pesquisa e extensdo (objetivos, metodologia e outros), o relato da nossa
intervencdo pedagodgica no planejamento docente do CEM Castro Alves e o esboco
do nosso ebook, que visa a ajudar de forma simples a compreensédo dos processos

de definicao curricular no Tocantins.

4.2.1 Objetivos

4.2.1.1 Geral

Possibilitar aos professores da educacdo basica do Tocantins uma leitura
acessivel e compreensiva do DCT/TO bem como do lugar do ensino de filosofia dentro
do Novo Ensino Médio, quer seja concentrada na area do conhecimento, quer seja na

parte flexivel do curriculo ou pelos temas integradores.
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4.2.1.2 Especificos

VI.

Ampliar as ferramentas orientadoras e formativas que versam sobre o Novo
Ensino Médio no Tocantins.

Compreender o processo temporal da atual Reforma do Ensino Médio.
Oferecer uma ferramenta pratica para os momentos autoformativos dos
docentes da educacao basica.

Demonstrar as possibilidades da transdisciplinaridade do conhecimento a partir
do pensamento complexo de Morin.

llustrar, com linhas do tempo, os entendimentos temporais e espaciais do
curriculo escolar.

Exercitar a aplicacdo dos recursos didaticos (digitais ou néo digitais) ja
disponiveis nas escolas (livro didatico, materiais complementares, laboratdrios,

culminancia de projetos, dentre outros).

4.2.2 Impacto social

Publico alvo: professores e estudantes da educacao basica do sistema de

ensino do Tocantins.

Aplicacdo: momentos de planejamento docente, sala de aula, oficinas

pedagodgicas e ambientes virtuais de aprendizagem.

4.2.3 A metodologia

Fazer uma releitura interpretativa e sucinta da Resolucdo n. 108/2022 com
imagens, pequenos trechos textuais explicativos, linhas do tempo, exemplos
de distribuicdo de carga horéria, abordagens de temas integrados aos objetos
de conhecimentos abordados no ensino de filosofia e as possibilidades
interdisciplinares e transdisciplinares.

Disponibilizar, por meio da internet, um ebook.

Observar as impressdes sobre as ideias pedagdgicas da reforma, haja vista

seu processo ainda de implementagao por meio do material do ebook.
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4.2.4 Cronograma

QUALIFICACAO DO PROJETO OUTUBRO/2022
ELABORACAO DO EBOOK OUTUBRO-NOVEMBRO/2022
APRESENTACAO E | DEZEMBRO/2022
DISPONIBILIZACAO DO PRODUTO

FINAL

4.2.5 Relato do planejamento coletivo

Para que pudéssemos elaborar e organizar um material ludico e aplicavel,
participamos do planejamento coletivo no CEM Castro Alves. O momento de
planejamento é compreendido como a carga horaria disponivel para o encontro dos
professores dos componentes curriculares afins para que possam compartilhar os
objetos de conhecimentos e habilidades especificas que serdo desenvolvidos dentro
do intervalo de uma quinzena de aulas.

Assim, ao expormos sobre o processo historico do ensino de filosofia — 0 seu
estar ou ndo nos curriculos da educacéo basica e, agora o seu estado na BNCC e as
implicacdes da reforma do ensino médio —, focamos no didlogo de como o ensino de
filosofia poderia manter seu exiguo espaco em um cenario extremamente
desfavoravel para esse componente, que se diluiu em uma grande area e teve sua
carga horaria abruptamente reduzida. Quanto a reforma, os relatos foram unanimes
entre os docentes no que diz respeito a pouca informacéo e formacgéo por parte da
gestdo publica e o grande desafio de ampliar a carga horéaria, ou seja, tempo de
permanéncia dos estudantes na escola, com tdo limitados recursos (refeitorios
adequados, recursos pedagogicos digitais ou nédo, laboratoérios, dentre outros).

A primeira preocupacao dos professores foi a diminuicdo do niumero de aulas
para o volume de “contetdos” que devem ser abordados, ou seja, ainda ndo ha
entendimento sobre como o DCT/TO sera aplicado no novo modelo. A preocupacéo
€ a de que os estudantes estdo avancando nas séries sem de fato aprenderem.

O material disponibilizado por meio do Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD j& esta alinhado ao modelo da BNCC, e os professores se sentem perdidos nos

cotetdos, sem ao menos conseguirem identificar quais serdo abordados por cada



120

componente dentro da grande area. Consideram que os itinerarios formativos e as
eletivas podem se concretizar como espacos curriculares para ampliacdo do ensino
dos componentes, mas que, com 0 tempo, 0s objetos de conhecimentos podem se
perder se nao forem bem articulados e planejados, tornando-se um saber fragmentado
e descolado dos interesses e das realidades dos estudantes.

A maior inquietude dos profissionais € o siléncio da Seduc quanto a formacao
continuada de professores, a operacionalizacdo da reforma, a carga ideoldgica que
mudancas de governo acarretam com a consequente desconstrucao das politicas de

gestao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos as aulas do programa deste mestrado profissional no ano de 2020.
Um ano desafiador para os seres vivos do planeta, ano em que toda humanidade
enfrentou o contexto pandémico, em que eram vagas as certezas, em verdade,
encaramos todas as incertezas. O afastamento fisico nos impeliu para o intenso
convivio ao virtual, para a ressignificacdo das nossas convivéncias sociais.

Vivenciamos o mais completo estado de suspensdo da seguranca sanitaria.
Nesse periodo atuamos a frente da Diretoria de Educacéo Basica da Seduc e como
conselheira dos Conselhos de Educacao Indigena e o Estadual. Por essa razao, o
ritmo de trabalho se tornou extremamente exaustivo, desconstruimos os parametros
de meses, dias e horarios para a atividade laboral.

O Conselho Estadual de Educacéo, por regular todo o sistema de ensino
tocantinense, teve de emitir e aprovar em um exiguo espaco de tempo orientacdes e
indicacdes para que as unidades escolares pudessem manter as atividades nao
presenciais. A finalidade foi assegurar a carga horaria e a manutencédo do vinculo
escolar dos estudantes da educacéo basica e dos académicos das duas instituicdes
superiores do Estado que sao vinculadas ao CEE/TO, a saber a Universidade
Estadual do Tocantins — Unitins e a Universidade de Gurupi — Unirg.

Nesse contexto, as aulas das disciplinas do mestrado Pro-filo foram ministradas
via plataforma virtual e nos conduziram a um processo de readaptacao, de aprender
a nova forma de interacédo. As aulas disciplinares e a convivéncia com o colegiado foi
de peculiar crescimento académico e muito contribuiu para essa dissertacao final.

A proposta inicial desta pesquisa era a intervencao por meio de uma formacéo
continuada para todos os profissonais da escola, ouvir e intervir junto a uma
determinada unidade e equipe escolar sobre a importancia dos objetos de
conhecimento da filosofia, como podemos ampliar o seu ensino dentro da proposta da
BNCC, de flexibilizacdo curricular e da construcdo de itinerarios formativos que
contemplem a filosofia. Por forca da crise sanitaria, ndo aconteceu.

Assim, reorganizamos o trabalho e aprofundamos na escrita e no registro
bibliografico do ensino de filosofia conjugada a propria histéria da educacédo escolar
no Brasil. Trazemos o pensamento complexo de Edgar Morin para a centralidade do

referencial tedrico desta pesquisa por possuir essa natureza integradora, planetaria,
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de considerar a escola lugar importante para a formacado humanizada, que combina
com 0 momento planetario.

A educacao para o futuro é projecdo do ensinar a compreender, aprender a
reaprender, refletir sobre o género e a condigcdo humana. O texto teérico da BNCC
consegue avancar sobre conceitos que nos parecem conduzir a essa educacgao do
futuro, mas ndo coadunam com a finalidade, ao contrario, imprime demasiada carga
para formacdo ao mundo do trabalho, para construcao de sujeitos operarios e nao
operantes. Ha de se alertar para o espaco flexivel do curriculo e quais serdo as
propostas de temas ali desenvolvidos.

Estar na escola, mesmo que em um curto momento para aplicar formacéo e
planejar com os professores da area de ciéncias humanas e sociais aplicadas nos fez
perceber a distancia que a politica publica desenhada ainda precisa vencer e o
sentimento de esvaziamento do tempo de aula de alguns componentes curriculares e
areas de conhecimento, mesmo com a ampliacdo da carga horaria total do ensino
médio.

Nos resta refletir sobre a educacédo ainda no tempo da col6nia, que ensinava a
leitura e a escrita, o “arroz com feijao”, e nos preocupar com uma diretriz que traz em
seu texto legal a obrigatoriedade apenas da lingua portuguesa e matematica, podendo
amargar um caro retrocesso ao desenvolvimento do Pais e um afastamento do ideario
de justica social.

O complexo é o que é tecido, entrelacado junto. A educacéo deve considerar 0
inacabado dos sujeitos da escola, a solidariedade do coletivo, das relacdes de
alteridade para conseguirmos desenvolver a religacdo dos saberes, o método do
transdisciplinar, do que estd ao mesmo tempo entre-através-além. Assim, podemos,
guem sabe, vivenciar o didlogo entre as ciéncias e a busca das relacbes entre os
diversos tipos de pensamentos, promover a conjugacao da cultura cientifica com a
humanistica e transpor o parcelamento disciplinar dos saberes curriculares e a

fragmentacao dos conhecimentos da humanidade, por uma “cabeca bem-feita”.
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SANTANA, PLANEJAMENTO CURRICULAR UM DESAFIO TRANSDISCIPLINAR,
LARISSA RIBEIRO DE SANTANA.

DAS CHAGAS, PLANEJAMENTO CURRICULAR UM DESAFIO TRANSDISCIPLINAR,
JOSE SOARES DAS CHAGAS.

1. BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR - BNCC - ETAPA ENSINO MEDIO, LEI
13.415/2017;

2. DOCUMENTO CURRICULAR PARA TERRITORIO DO TOCANTINS — DCT - TO -
ETAPA ENSINO MEDIO, RESOLUCAO N. 108, DE 21 DE JUNHO DE 2022;
PLANEJAMENTO CURRICULAR POR AREA DO CONHECIMENTO;

4. A TRANSDISCIPLINARIDADE PARA A EDUCACAO DO FUTURO.
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Ol4& profissionais da Educacéo,

Este material foi desenvolvido e organizado para os profissionais da
educacao do estado do Tocantins e aborda de forma concisa 0s marcos

legais e regulamentadores da reforma do ensino médio.

Destaca-se a construcao do referencial curricular para o estado e como o
planejamento curricular coletivo, a partir do pensamento integrador de
Edgar Morin pode nos ensinar a desenhar uma proposta curricular a partir

de uma perspectiva complexa e transdisciplinar. Um curriculo vivo!

Esperamos contribuir para as interagdes retroativas e recursivas!

“O conhecimento do conhecimento,
gue comporta a integracdo do conhecedor em seu conhecimento,
deve ser, para a educacao, um principio

e uma necessidade permanentes”. (MORIN, 2000B, P.31)

¥

e
wh A
F v

LARISSA RIBEIRO DE SANTANA
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Mestre em Filosofia, Especialista em Legislacdo Educacional, Licenciada em Filosofia,
Advogada.

Atua na Educacédo Publica desde 2010.

Tem experiéncia em Gestao Publica, Projetos na area de curriculo, avaliacdo, formacéo de
professores, legislacdo educacional e normas complementares. Representante do Estado do
Tocantins da etapa do Ensino Médio junto ao Grupo de Trabalho do Consed (2011 — 2014);
Conselheira do Conselho Estadual de Educacéo Escolar Indigena - CEEI/TO - Biénio
2019/2021; Conselheira do Conselho Estadual de Educacdo do Tocantins - CEE/TO - Biénio
2019/2021 - Presidente da Camara de Educacao Basica do CEE/TO onde coordenou as
atividades de Secretaria junto a frente de trabalho da Camara de Educagéo Basica do Férum
Nacional dos Conselhos Estaduais e Distrital de Educac¢éo - Foncede; Membra Titular do
Forum Estadual de Educacgédo do Tocantins — FEE/TO (2011 -2013 e 2018 - 2022).

ID Lattes: 8798104988951447
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1. BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR —BNCC - ETAPA
ENSINO MEDIO

A Lei 13.415/2017, diploma maximo legalistico da reforma do ensino

médio, altera os principais pontos:

» A carga horéaria para a etapa final da educacao basica —
ensino meédio — de 2.400 horas para 3.000 horas distribuidas
nos trés anos/séries;

> Estabelece areviséo dos referenciais curriculares de todo o
Brasil para que fossem alinhados aos principios
pedagdgicos e as dez competéncias gerais da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC;

» A organizacao curricular em uma parte de formacao geral
basica e uma parte flexivel. Essa parte flexivel é
denomidada de Itinerarios Formativos;

» A obrigatoriedade do ensino de Lingua Portuguesa e
Matematica nas 3 séries do ensino médio, podendo o0s
demais componentes curriculares estarem presentes, ou
nao, nas estruturas curriculares das redes de ensino;

» A inclusdo do componente de Projeto de Vida nas trés
séries, como centralidade curricular no estudante.
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Os fundamentos pedagogicos da BNCC

No ambito normativo da BNCC, busca-se, em tese, a formacdo e o
desenvolvimento humano global, conforme o texto “deve visar a formacédo e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade e a ndo
linearidade desse desenvolvimento”, propondo uma ruptura entre “a dimensao

intelectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva” (BNCC, 2018, p. 14).

A ideia do texto formal da BNCC poderia levar ao pensamento complexo
proposto por Edgar Morin, um caminho para o desenvolvimento integral, ocorre que,
guanto ao ensino médio, e especificamente as trajetdrias e as possiveis escolhas
feitas pelos estudantes, algumas criticas se colocam no caminho dentro de uma
complexidade do sistema educacional brasileiro e a diversidade de um pais

continental.
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Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e 0 que se propugha como
“novo” Ensino Médio no Brasil, uma reforma que deve ser lida primeiramente
pelo que se propde em teoria, e apis pelo que se possibilitara pela pratica, ndo
em um sentido divinatorio do porvir mas sim em um sentido de olhar o futuro

pelo que ja foi em nosso passado, parafraseando.

“Eu vejo o futuro repetir o passado
Eu vejo um museu de grandes novidades”

(Cazuza, O tempo nao para)
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DOCUMENTO CURRICULAR PARA TERRITORIO DO TOCANTINS - DCT/TO -
ETAPA ENSINO MEDIO

Resolucéo N. 108, de 21 de junho de 2022

» Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de 2017
Institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular —

respeitando as etapas e modalidades de ensino;

» Lein.?9.394, de 20 de dezembro de 1996
Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacédo Naconal, alterada pela Lei

n.°13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que institui 0 novo Ensino Médio;

» Resolucdo CNE/CEB n.° 3, de 21 de novembro de 2018
Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

» Resolucdo CNE/CP n.° 4, de 17 de dezembro de 2018
Institui a Base Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio (BNCC

— EM), como a etapa final da Educacéo Basica;

» Portaria MEC n.°1.432/2018
Estabelece os referenciais para elaboracéo dos Itinerarios Formativos;

» Resolugcdo CNE/CP n.° 1, de 5 de janeiro de 2021
Define as Diretrizes Curriculres Nacionais Gerais para a Educacao Profissional

e Tecnoldgica.
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Capitulo | — Das DisposicOes Gerais

AS ESPECIFICIDADES DO TERRITORIO TOCANTINENSE

h 4

OS PRINCIPIOS DA BNCC

«

AS QUESTOES LOCAIS, REGIONAIS

«

DOCUMENTO BASE DE CARATER NORMATIVO

«

PARAMETROS DAS APRENDIZAGENS ESSENCIAIS

«

ALICERCADAS NOS CONHECIMENTOS, COMPETENCIAS E
HABILIDADES

«

PLURICULTURALIDADE, DIVERSIDADE ETNICA E AS
PECULIARIDADES LOCAIS

«

REVISOES DOS PROJETOS POLITICOS PEDAGOGICOS DAS
UNIDADES ESCOLARES
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Capitulo Il — Da Estruturacao do DCT - TO - Etapa Ensino
Médio

CENTRALIDADE NO ESTUDANTE

«

PROTAGONISMO JUVENIL

«

DESENVOLVIMENTO INTEGRAL

pe

INTERDISCIPLINARIDADE

¥

METODOLOGIAS ATIVAS

NG

FLEXIBILIZACAO CURRICULAR
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Capitulo Il — Da Arquitetura Curricular para o Territorio
o ATE 2022
—f 1000 HORAS /ANO
800 HORAS/ANO (em todas as escolas)

EXEMPLO 1
(EM HORAS)

EXEMPLO 2
(EM HORAS)

EXEMPLO 3
(EM HORAS)

Fonte:Caderno |, DCT-TO-EM, p. 74
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Capitulo IV — Da Avaliacédo da Aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem acompanha as concepcdes pedagdgicas dispostas na
BNCC e séo atreladas a revisdo dos projetos politicos pedagoégicos das unidades
escolares, condicdo essencial da diretriz que € essa reestruturacdo dos PPPs das
escolas para atenderem a proposta educacional da BNCC.
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Capitulo V — Das Formas de Oferta

ENSINO MEDIO
Regular diurno - ATE ~ 20% a distancia/nao presencial
Regular noturno - ATE 30% a distancia/ndo presencial

Educagdo de Jovens e Adultos — EJA - ATE 80% a distancia/ndo presencial

A resolucéo define as atividades a distancia ou ndo presenciais e
estabelece as formas de considera-las para fins de computo de carga
horéaria para a etapa final da educacéo basica:

% Suporte tecnoldgico — digtal ou nao;
% Professor para acompanhamento;
% Materiais pedagdgicos e recursos didaticos.
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Capitulo VI — Da Formacéao de Professores

“Art. 16. Para assegurar, de forma efetiva, a implementacédodo DCT/TO —
Etapa Ensino Médo, € imprescindivel a materializacdo da formacéo
continuada de professores, visto que exigira destes o0s solidos
conhecimentos dos saberes constituidos e o dominio de conhecimentos
especificos, de pedagogias ativas e contextualizadas, que contribuam
com o professor no desenvolvimento do ensino e do processo de
aprendizagem.” (Resolugdo N.108, 21 de junho de 2022, p. 22)
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Capitulo VIl — Das Disposicdes Finais
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PLANEJAMENTO CURRICULAR POR AREA DE CONHECIMENTO

Y

YV VY

A transdisciplinaridade e a complexidade impulsionam a repensar a
educacao e o curriculo a partir da pluralidade cultural, das multiplas
vozes que se entrelagcam, dos diferentes olhares que se cruzam,;
Afirmacéao pelas diferencas;

Encontro das alteridades;

O lugar das relagdes que transcendem os saberes disciplinares;
Interacdes sociais, afetivas e emocionais.
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A TRANSDISCIPLINARIDADE PARA A EDUCACAO DO FUTURO

=

Atitude de respeito e humildade em relagao a qualquer sistema de
explicacao e de conhecimentos

Nao ha saberes melhores ou piores
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Assim, se faz necessario:

A complexificagdo do pensamento pedagogico;

A complexidade do ato educativo exige um tratamento ecossistémico;

O resgate da subjetividade humana;

A superagdo do reducionismo, da fragmentagdo, do determinismo, da
causalidade linear e do formalismo técnico didatico;

O trabalho com a inteireza humana a partir da pluralidade de linguagens;

A didatica transdisciplinar ndo nega o conhecimento disciplinar ou
interdisciplinar.

YV VYV

Y VY

“assim, no ato didatico é preciso trabalhar a partir de uma
racionalidade aberta, como proposto por Edgar Morin. Uma
racionalidade que acolha as intui¢ées, as emergéncias, o
imprevisto e o inesperado a partir do uso de novas ferramentas
intelectuais que facilitem o pensar complexo no ato didatico.”
(MORAES, 2021,P.269)

Edgar Morin desenvolveu o conceito de ensino educativo para propor uma
forma de ensino que nao seja restrita a transmisséo de saber, e que
crie uma cultura onde o estudante € estimulado a desenvolver um
pensamento livre e aberto, para que possa se constituir como um
sujeito autdbnomo.

Para isso, seria preciso uma reforma do pensamento relacionado a
educacao, de tal forma que abandonassemos o pensamento que estimula
a separacao disciplinar, a especializacdo excessiva, a valorizacédo da
quantidade, dentre outras coisas.
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Em vez disso, deveriamos ter um pensamento diferente sobre o que é
O sujeito da educacao, para que esse sujeito aprenda a viver, e nao
simplesmente aprende um volume enorme de saberes e
conhecimentos. Mudando o pensamento dessa forma, poderiamos
promover uma reforma da educacao que produzisse melhorias nos
varios ambitos da sociedade.

» A escola para a educacao voltada para a complexidade do ser humano
deve, para Morin, ser uma escola para a vida e ndo para a burocracia de
uma funcéo estanque em um dos aspectos da vida, mas também deste.
Uma escola que busque ensinar a viver na complexidade € uma escola,
para o autor, que ensina a viver em seus multiplos sentidos, desde os
ensinos técnicos até a poética, o cultivo da subjetividade, a relagdo com
0 outro, consigo, com 0s sentimentos, sempre mantendo o estudando
aberto ao novo, a mudanca, para além da fixacdo dogmatica classica do
conhecimento estanque.

» A mudanca da ciéncia neste paradigma da complexidade, por sua vez,
seria capaz, como retroalimentacdo do sistema, de mudar ndo apenas a
educacdo, mas a transformando, e ao pensamento, reformaria a propria
sociedade em seus diversos aspectos, a politica, a ética e outros.

» Eis talvez o papel essencial da Filosofia, ndo um remédio que salvara o
ensino em si, como produto de relagdes de poderes e imposicdo das
forcas prevalecentes de poder, mas sim como uma matéria que
essencialmente permite que, dentro de um sistema educacional em que
0 que se transmite € dogmatico, se possibilite a manutencao e fomento
da chama da criticidade. O entendimento do passado sob a dtica da
educacdo em filosofia, essa conscientizacdo histérica, o entendimento
sobre o0 agora, as relacbes de poderes, o locus individual e coletivo,
permitira ao estudante, dentro do contexto do ja visto, impulsionar as
mudanc¢as necessarias para si, para a sua realidade local e para a
prépria realidade planetaria, eis onde se encontra a Educacédo para o
Futuro de Edgar Morin e o0 necessario estudo da filosofia para a
formacao dos estudantes.

Precisamos unir os saberes formativos, que sao
fundamentalmente éticos, aos técnicos e culturais, para que
possamos aprender a condicao humana. Trata-se de
estabelecer uma nova alianga cientifica e cultura humanistica.
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Complexus

0 que foi tecido junto



153

Referéncias Bibliograficas

BRASIL. Resolugédo n. 4, de 17 de dezembro de 2018. Institui a Base Nacional
Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio (BNCC-EM), como etapa final da
Educacdo Basica, nos termos do artigo 35 da LDB, completando o conjunto
constituido pela BNCC da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, com base na
Resolucdo CNE/CP n° 2/2017, fundamentada no Parecer CNE/CP n° 15/2017.
Disponivel em: http://www.in.gov.br/materia/-
/asset_publisher/KujrwOTZC2Mb/content/id/55640296. Acesso em: 21 jan. 2019.
BRASIL. Lei n. 9.394/1996, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educagéao nacional. 2016. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/Iein9394.pdf. Acesso em: 3
fev. 2022.

BRASIL. Resolugéo n. 108, de 21 de junho de 2022. Institui o Documento Curricular
para o Territorio do Tocantins — DCT — TO — Etapa Ensino Médio, orienta a sua
implementacao e da outras providéncias. Disponivel em:
https://diariooficial.to.gov.br/busca?por=edicaoc&edicao=6115.

MORAES, Maria Candida. Paradigma educacional ecossistémico: por uma nova
ecologia da aprendizagem humana. Rio de Janeiro. 2021.p.26.

MORAES, Maria Candida. O paradigma educacional emergente. Tese (Doutorado).
Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo, 1996.

MORIN, Edgar. A cabeca bem feita: repensar a reforma, reformar o pensamento.
Trad. Eloa Jacobina. 3 ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001.

MORIN, Edgar. A religacdo dos saberes: o desafio do século XXI. 2 ed. Rio de
Janeiro: Berttrand, Brasil, 2002b.

MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. Trad. Maria D. Alexandre e Maria Alice
Sampaio Doria. 13. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2010.

MORIN, Edgar. Educar na era planetéaria. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

MORIN, Edgar. Introducdo ao pensamento complexo. Trad. Eliane Lisboa. Porto
Alegre: Sulina, 2011.

MORIN, Edgar. Meus demoénios. Trad. Leneide Duarte e Clarisse Meireles. Rio de
Janeiro, Bertrand, 1997.

MORIN, Edgar. O método 2. A vida da vida. Trad. Maria Gabriela de Braganca. 3 ed.
Mem Martins, Portugal: Europa-América, 1999.

MORIN, Edgar. O método 4. As idéias: habitat, vida, costumes, organizacdo. Trad.
Juremir Machado da Silva. Porto Alegre: Sulina, 1988.

MORIN, Edgar. O método 6: ética. Trad. Juremir Machado da Silva. 3 ed. Porto
Alegre: Sulina, 2007c.

MORIN, Edgar. O método cinco: a humanidade da humanidade. Trad. Juremir
Machado da Silva. 4. ed. Porto Alegre: Sulina, 2007a.

MORIN, Edgar. O método trés: o conhecimento do conhecimento. Trad. Juremir
Machado da Silva. 3. ed. Porto Alegre: Sulina, 2005.

MORIN, Edgar. O método um: a natureza da natureza. Trad. llana Heineberg. Porto
Alegre: Sulina, 2002a.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessérios a educacgao do futuro. Trad. Catarina
Eleonora e Jeane Sawaya. 12 ed. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia: UNESCO, 2007b.



https://diariooficial.to.gov.br/busca?por=edicao&edicao=6115

154

SANTANA, Larissa Ribeiro. O ensino de filosofia no atual contexto da reforma do
ensino médio a partir do pensamento complexo de Edgar Morin. Dissertacao
(Mestrado). Universidade Federal do Tocantins, 2022.



