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RESUMO

Esta dissertacdo tem o objetivo de investigar e refletir sobre os principais tensionamentos,
avancos e retrocessos das diretrizes curriculares instituidas para formacéo inicial docente, com
base na identificacdo de elementos dos paradigmas linear e complexo, discutiveis a partir da
dialdgica emergente da teoria do pensamento complexo. Trata-se de um estudo qualitativo, de
caracter documental, caracterizado em relacdo aos objetivos como exploratério e descritivo. Os
resultados e inferéncias foram alcancados por meio da Anélise de Contedo, da qual decorreram
a dimensdo de analise Constituicdo do Sujeito Docente e duas categorias de analise a priori,
Estruturas dos Documentos e Profissionalizagdo e Profissionalidade Docente. Dentre 0s
achados da pesquisa, a Resolucdo CNE/CP n. 2/2015 apresentou elementos complexos de
caracter multidimensional e dialdgicos, representando um avango para formacdo do sujeito
docente, pois se alinha em diferentes aspectos a proposta de uma reforma do pensamento para
0 ensino, como propde Edgar Morin, de forma a responder problemas que sdo cada vez mais
emergentes e globais na formacéo de professores, 0 que exige a formacdo de um sujeito docente
complexo e principios organizadores que Ihes permitam ligar e dar sentido aos saberes. De
forma comparativa, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 também apresentou elementos que se
aproximam do paradigma complexo, porém, pelas caracteristicas do texto do documento,
infere-se limitaces para transcender as fronteiras do conhecimento, devido a estar totalmente
arraigada a uma politica por competéncias e de valorizacdo técnica. Desse modo, classifica-se
que a Resolucdo de 2019, tomada como uma proposta que deveria ampliar e melhorar a
qualidade dos processos formadores, mostra-se como um instrumento técnico, que desarticula
a formacéo inicial, continuada e a valorizacdo do professor, evidencia-se assim, um retrocesso
em relacdo a Diretriz anterior, com elementos expressivos de disjuncdo/reducao, caracteristicas
que colocam essa politica fortemente alinhada ao paradigma linear, orientada para uma
formacdo que pode tornar-se insuficiente para compreender o todo, o complexo, suas

implicacdes e inter-relacoes.

Palavras-chave: Diretrizes para a formacdo de professores. Pensamento complexo. Paradigma

linear. Paradigma Complexo.



ABSTRACT

This dissertation aims to investigate and reflect on the main tensions, advances and setbacks of
the curricular guidelines instituted for initial teacher training, based on the identification of
elements of the linear and complex paradigms, debatable from the emerging dialogic of the
theory of complex thinking. This is a qualitative, documental study, characterized in terms of
objectives as exploratory and descriptive. The results and inferences were reached through
Content Analysis, which resulted in the analysis dimension Constitution of the Teaching
Subject and two categories of a priori analysis, Structures of Documents and Professionalization
and Teaching Professionality. Among the research findings, Resolution CNE/CP n. 2/2015
presented complex elements of a multidimensional and dialogical character, representing a
breakthrough in the formation of the teaching subject, as it aligns in different aspects with the
proposal of a reform of thought for teaching, as proposed by Edgar Morin, in order to respond
to problems that are increasingly emerging and global in teacher training, which requires the
formation of a complex teaching subject and organizing principles that allow them to connect
and give meaning to knowledge. In a comparative way, Resolution CNE/CP n° 2/2019 also
presented elements that approach the complex paradigm, however, due to the characteristics of
the text of the document, it is inferred limitations to transcend the frontiers of knowledge, due
to being totally rooted in a policy for competencies and technical enhancement. In this way, it
is classified that the 2019 Resolution, taken as a proposal that should expand and improve the
quality of the training processes, is shown as a technical instrument, which disarticulates the
initial and continued training and the valuation of the teacher, evidence- if so, a step backwards
in relation to the previous Guideline, with expressive elements of disjunction/reduction,
characteristics that place this policy strongly aligned with the linear paradigm, oriented towards
a training that may become insufficient to understand the whole, the complex, its implications

and interrelationships.

Keywords: Guidelines for teacher training. Complex thinking. Linear paradigm. Complex

Paradigm.
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1 INTRODUCAO

Neste capitulo introdutério tem destaque a tematica de formacdo de professores, o
contexto da pesquisa e a motivacdo pessoal. Na sequéncia, a justificativa, a problematizacao e
0S objetivos da pesquisa, seguidos de aspectos da motivacdo social e da forma como ficou

dimensionada a organizacgdo da pesquisa.

1.1 Motivacgao pessoal para a pesquisa

A motivacdo pessoal para esta pesquisa surgiu a partir do contexto do Curso de Ciéncias
da Natureza - Licenciatura da Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA - Campus Dom
Pedrito-RS. O curso comegou suas atividades no ano de 2012, com o principal objetivo de “[...]
formar professores na area de Ciéncias da Natureza aptos a exercerem a docéncia nos anos
finais do Ensino Fundamental e Médio”, para isso adotam uma perspectiva interdisciplinar que
busca a articular-se a Educacdo Basica, a fim de promover a pesquisa e a “[...] reflexdo entre
teoria e pratica nas diferentes areas do conhecimento cientifico” (UNIVERSIDADE FEDERAL
DO PAMPA, 2019, p. 38).

Minhas? vivéncias nesse curso iniciaram no ano de 2015. Matriculada nas primeiras
disciplinas propostas pelo curriculo, busquei compreender o que é interdisciplinaridade, e a
medida que avangava nos componentes curriculares, percebi que ndo haveria nenhuma proposta
direcionada especificamente a essa tematica, até chegar ao estagio interdisciplinar, componente
do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) de 2013 e que ndo fazia mais parte do PPC vigente em
2017.

Nesse componente tive a oportunidade de elaborar um projeto “interdisciplinar” com
minha turma, com a finalidade de estudar as muitas possibilidades de explorar conhecimentos
na praca central da cidade. O projeto envolveu conceitos historicos da cidade, a biodiversidade
local, estudos de matematica e fisica, intitulado POP Ciéncias: Popularizacdo da Ciéncia,
através de exposicoes interativas, nos eixos de pesquisa, ensino e extensao, com o propdsito de
popularizar a Ciéncia na infancia, no qual me tornei bolsista. Percebi, nessa experiéncia, que
ndo haveria outros componentes curriculares que me oferecessem momentos relacionados a

tematica da interdisciplinaridade, sendo assim, optei por me inserir em atividades

1 Na introducdo apresento alguns aspectos relacionados as minhas vivéncias na formacao inicial, que acabaram
determinando minhas intencdes de pesquisa; por esse motivo, escrevo esta parte inicial do texto na primeira pessoa
do singular. O restante do trabalho esté apresentado de forma impessoal.
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complementares, com o objetivo de participar em experiéncias diversificadas que contribuissem
para atender essa especificidade na minha formagéo docente, como por exemplo, o Programa
Institucional de Bolsa a Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o Programa Residéncia Pedagdgica
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2019).

Esses programas inserem os licenciandos no cotidiano de escolas e proporcionam
oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préaticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar. Nessa ocasido tive o privilégio de fazer parte do
PIBID, quando participei da equipe executora do “Projeto seu coracio ja disparou hoje?”’?, que
repercutiu no curso e gerou a publicacdo de um capitulo de livro (TAROUCO et al., 2018).

Outro momento interdisciplinar oferecido pelo meu curso, deu-se em atividades
complementares de graduagé@o, por meio de encontros interdisciplinares que ocorriam pelo
menos uma vez ao ano. Nesses encontros eram disponibilizadas palestras sobre temas diversos,
conduzidos por rodas de conversas e apresentacdes de trabalhos.

A maior parte dos momentos interdisciplinares eram oportunizados por Projetos de
Atividade Complementares, o que talvez nao fosse o ideal, mas considero positivo que tenham
ocorrido dessa forma, pois essas vivéncias motivaram o meu trabalho de conclusdo de curso,
desenvolvido com o objetivo de “analisar a concepc¢do de interdisciplinaridade expressa nos
Projetos Pedagogicos do Curso de Ciéncias da Natureza - Licenciatura da Universidade Federal
do Pampa do Campus Dom Pedrito-RS, em suas duas versdes (2013 e 2017)’ (AZAMBUJA,
2019, p. 17).

O trabalho final apresentou como principais resultados, que a expressao
interdisciplinaridade foi evidenciada nos dois documentos analisados em diferentes momentos,
contudo, muitas mudancas foram percebidas na versdo atualizada da época, PPC (2017),
mudancas essas, que contribuiram para a formacdo de um perfil de professor interdisciplinar.
O estudo mostrou ainda, limitacdes e fragilidades em relacdo a conceituacdo da expressdo
interdisciplinaridade e as estratégias interdisciplinares que se efetivam na pratica docente.

Assim, na intencdo de compreender inicialmente a tematica da interdisciplinaridade,
tem-se inicio a busca por documentos orientadores que regulamentam 0S cursos
interdisciplinares, que nos ultimos anos ganharam espago no ensino superior brasileiro. A esse

respeito, Coelho (2018, p. 68) destaca que “Ndo ha, porém, um documento especifico que

2 TAROUCO, Angélica Rodrigues et al. Projeto Seu coragdo ja disparou hoje? In.: DORNELES, Pedro
Fernandes; HUNSCHE, Sandra (orgs). Praticas educativas no ensino de ciéncias no PIBID da Unipampa.
Séo Leopoldo: Oikos, 2018. Disponivel em:
http://oikoseditora.com.br/files/PréeC3%Alticas%20educativas¥%20n0%20ensino%20de%20Ci%C3%AANcias
%20-%20E-book%205.pdf. Acesso em: 22 dez. 2021.
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regulamente ou oriente a organizacdo das licenciaturas interdisciplinares, sendo que, assim
como os demais cursos de formacgédo de professores, essas licenciaturas seguem as diretrizes
nacionais para este nivel de ensino”.

Dito isso, entende-se também que a interdisciplinaridade ndo representa sozinha o
contexto de pesquisa que se pretende adentrar neste estudo, e desse modo, abre-se espacgo para
investigar uma perspectiva complementar, que talvez possa contribuir para entender o carater
das (re) ligacGes necessarias nos curriculos dos cursos de licenciatura interdisciplinares. Em
continuidade, apresenta-se como Se constitui a passagem da tematica inicial da

interdisciplinaridade em dire¢do a teoria do pensamento complexo.

1.2 Da problematizacdo a justificativa da pesquisa

A tematica de formacdo de professores tem sido apresentada em diferentes
possibilidades de investigacdo académica nas areas da Educacéo e Ensino, o que tem produzido
discussdes relevantes acerca da formacdo inicial e formacdo continuada de professores,
identidade e profissionalizagdo docente, politicas de formacao de professores, trabalho docente,
dentre outros, como destacam os autores do campo da formacéo de professores no Brasil, que
sistematizaram andlises sobre teses e dissertacbes (ROMANOWSKI, 2012, 2013; DINIZ
PEREIRA, 2013; ANDRE et. al, 1999; ANDRE, 2009, 2010a, 2010b; BRZEZINSKI, 2014;
LUZ, 2018).

Nesse sentido, Luz (2018) argumenta sobre a auséncia de pesquisas que investiguem
0s cursos de formacdo de professores, seu desenvolvimento, seus processos formativos e suas
concepcOes. Essa autora aponta fragilidades a respeito da construcdo de argumentos e
conhecimentos consistentes, ou mesmo, sobre que processos e praticas de formacdo de
professores seriam mais efetivos para o contexto atual no Brasil (LUZ, 2018).

Em relacdo a essas fragilidades que recaem sobre 0s processos e praticas na formacéo
docente, Brzezinski (2014) destaca que os trabalhos de teses e dissertacdes ainda deixam
lacunas teoricas que tendem a “[...] verticalizar referenciais sobre o objeto: os fundamentos
epistemologicos, didaticos e metodoldgicos da formacdo docente, bem como as concepgdes
sobre formacao de formadores de professores” (BRZEZINSKI, 2014, p. 123).

Nesse sentido, 0 processo histérico das normatiza¢bes da tematica interdisciplinar em
cursos de licenciatura, caracterizou-se no periodo de 2008 a 2011, com a fase de consolidacao

de programas de pos-graduacdo em diversas universidades do pais, com forte patrocinio do
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Comité Interdisciplinar. A esse respeito, destaca-se a intencdo de uma formacéo interdisciplinar

e humanistas no ambito da pos-graduacgéo:

[...] tendo em vista que um dos maiores desafios deste século é o da (re)ligacao de
saberes, abre-se na area interdisciplinar um espago de inovacdo da organizacdao do
ensino da pés-graduacdo e da pesquisa no Brasil, espaco esse que induz a formagao
interdisciplinar e humanista dos alunos, docentes e pesquisadores (BRASIL, 2013, p.
12).

Em paralelo a essas discussdes, destacam-se a Resolugédo do CNE/CP n. 1, de 18 de
Fevereiro de 2002, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores de Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, e a Resolucao n. 2,
de 1°de julho de 2015, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagédo inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada.

Esses documentos levantaram aspectos como competéncias para construgdo do projeto
pedagodgico dos cursos de formagao dos docentes, dentre elas “[...] as competéncias referentes
ao dominio dos conteudos a serem socializados, aos seus significados em diferentes contextos
e sua articulagdo interdisciplinar” (BRASIL, 2002, p. 3), assim como, alguns critérios
organizacionais da matriz curricular, eixo articulador entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade (BRASIL, 2002).

Nesse cenario, a problematica a destacar remete a busca pela superacdo do modelo
“classico” de formagao de professores, € a espacos para cursos na perspectiva interdisciplinar,
pautados nas concepcdes de autores como (JAPIASSU, 2016; FAZENDA, 2012; MORIN,
2003), que analisam criticamente o modelo positivista® das ciéncias e buscam resgatar o carater
de totalidade do conhecimento. Japiassu (2016, p. 3) questiona a urgéncia para “[...] uma
reforma do Pensamento e da Educacéo, de valorizarmos os conhecimentos interdisciplinares e
promovermos o0 desenvolvimento, no ensino e na pesquisa, de um espirito propriamente
transdisciplinar”.

Fazenda (2012, p. 14) destaca que ha desafios ao realizar uma formacdo interdisciplinar
e que “[...] nos proximos anos, sua capacidade de identificar os diferentes tipos de saberes em
jogo no ato de ensinar, tornando-0s como incompletos e sempre insuficientes”, para essa autora

€ nesse momento “[...] que a incompletude que a potencialidade do vir a ser se constituira”.

3 No modelo positivista, a disciplina é reconhecida como fundamental obrigacdo, os autores que criticam este
modelo, acreditam em novas formas de pensar a educacdo, superando as barreiras, tentam romper com concepgdes
tradicionais e dominantes através da formacdo docente (DINIZ-PEREIRA, 2014).
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Nesse mesmo sentido, Morin (2003, p. 92) afirma que: “A exigida reforma do pensamento vai
gerar um pensamento do contexto e do complexo. Vai gerar um pensamento que liga e enfrenta
a incerteza”, o autor compreende que “[...] o pensamento que une subsistira a causalidade linear
e unidirecional por uma causalidade em circulo e multirreferencial; corrigir a rigidez da l6gica
classica pelo dialogo capaz de conceber no¢fes ao mesmo tempo complementares e antagbnicos
[...]”

Diante do exposto, delimita-se a tematica desta pesquisa no ambito da dialdgica
emergente da teoria do pensamento complexo de Morin, com destaque para 0s paradigmas
linear e complexo e na forma como estdo presentes nas diretrizes curriculares para formagao
inicial de professores para Educacdo Basica, pois 0 conceito de complexidade, em lugar da
simplificacdo, fragmentacdo e especializagdo sdo premissas dessa teoria. A proposta de
pesquisa ganha entdo o reforco da tematica do pensamento complexo (MORIN, 2000, 2003,
2005), no sentido de identificar as diferentes relacdes tedricas pertinentes para tornar o processo
de ensino e de aprendizagem menos fragmentado, mais organico e capaz de traduzir contextos
reais praticas de formacéo de professores.

Sob tais discussdes, a questdo de pesquisa que se busca responder no decorrer deste
estudo é: Como aspectos do paradigma linear e do paradigma complexo se articulam nos
documentos que norteiam a formacéo de professores da Educacéo Basica, especificamente nas
diretrizes de 2015 e 2019? Para auxiliar na construcdo da resposta principal a questdo de
pesquisa, como objetivo geral, pretende-se: Investigar e refletir sobre os principais
tensionamentos, avancos e retrocessos das diretrizes instituidas para formacdo docente, com
base na identificacdo de elementos dos paradigmas linear e complexo, discutiveis a partir da
dialégica emergente da teoria do pensamento complexo.

Para o alcance do objetivo geral, propGem-se 0s seguintes objetivos especificos:

e Investigar como os paradigmas linear e complexo emergem nas diretrizes curriculares

para a formacédo de professores.

e Comparar as Resolugdes CNE/CP no 2/ 2015 e Resolugcdo CNE/CP no 2/ 2019 no
ambito da formacao inicial de professores, conforme os elementos da complexidade.

e Identificar os tensionamentos, 0s avangos e retrocessos no processo de formacao de
professores, diante das mudancas curriculares propostas pelas resolucbes CNE/CP no

2/ 2015 e CNE/CP no 2/ 20109.
Expostos 0s objetivos, a motivacdo geral para esta pesquisa tem sua referéncia na
comunidade académica em formacao inicial e, busca respaldo nos direcionamentos de pesquisas

atuais, das quais, destaca-se a pesquisa doutoral de Coelho (2018) que analisou o discurso
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pedagogico de reproducdo dos PPCs e préatica docente, dos cursos de Ciéncias da Natureza —
Licenciatura do RS, um estudo com professores e egressos dos cursos das seguintes instituicoes
de ensino: UNIPAMPA/ Dom Pedrito; UNIPAMPA/ Uruguaiana; IFRS/ Porto Alegre. A
pesquisa de Coelho (2018, p. 130) mostrou “[...] as dificuldades na efetivacdo do curriculo
interdisciplinar: falta de formacdo pedagdgica sobre o tema; falta de compreensdo por parte do
corpo docente sobre o conceito de interdisciplinaridade; isolamento entre os agentes do
processo; concepcao pedagdgica de curso”.

Nessa direcdo, concorda-se que as universidades atuais formam uma proporgao
expressiva de especialistas, enquanto as atividades sociais, como o proprio desenvolvimento da
ciéncia, exigem cidadaos capazes de desenvolver uma visdo mais ampla, que considere a
sociedade global, com problemas complexos (MORIN, 2003). Diante destes aspectos, as
licenciaturas interdisciplinares mostram-se como uma possibilidade pertinente para a formagéo
de professores, pois visam uma formacao generalista, que € base para as especificidades na
continuidade de escolhas de formacg&o. Assim, espera-se contribuir com as discussdes nos
processos de formacéo inicial de professores interdisciplinares, a fim de compreender e superar
0s aspectos que geram as fronteiras entre as disciplinas e que priorize uma formacéo capaz de

lancar méo de principios organizadores do conhecimento.

1.3 Organizacao da dissertacdo

O texto desta pesquisa foi estruturado em cinco capitulos que seguem descritos na
sequéncia.

O primeiro capitulo traz na introducao, a motivacao pessoal, a tematica de formacéo de
professores, a problematica e objetivos, a justificativa e motivacdo geral para a pesquisa.

O segundo capitulo destaca o referencial tedrico, que inicialmente apresenta 0s
conceitos gerais de revisdo de literatura, com foco na interdisciplinaridade no contexto da
formacdo de professores, que da énfase ao avanco da tematica interdisciplinar ao longo da
historia. Em seguida, apresenta a teoria e reflexdo sobre o pensamento complexo, com destaque
para 0s conceitos de paradigma complexo e paradigma linear e a relacdo com o curriculo. Na
sequéncia, trata da fragmentacdo das disciplinas e apresenta aspectos da reforma do pensamento
proposta por Morin na teoria do pensamento complexo.

O terceiro capitulo apresenta as escolhas metodoldgicas da pesquisa, a op¢do pela
pesquisa de carater documental, trata do contexto em que sera desenvolvido o levantamento de

dados, expde 0s percursos e instrumentos metodoldgicos que serdo utilizados como suporte
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para a investigacao.

O quarto capitulo apresenta a analise, a dimensdo de analise Constituicdo do Sujeito
Docente e suas categorias a priori Estrutura Documental e Profissionalizacdo e
Profissionalidade Docente. Os dados analisados sdo excertos Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 e
Resolucdo CNE/CP n° 2/20109.

Por fim, o capitulo das consideraces finais, cujo texto retoma os principais achados da

pesquisa e aponta direcdes para pesquisas futuras.
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2 REVISAO DE LITERATURA E REFLEXAO TEORICA

Este capitulo traz as reflexdes tedricas que fundamentam a pesquisa. Inicia-se com a
apresentacdo de uma breve revisdo da literatura acerca de pesquisas recentes sobre a
complexidade na formacdo de professores e finaliza-se com uma abordagem possivel sobre as
principais ideias acerca da teoria do Pensamento Complexo de Edgar Morin.

2.1 Revisao de Literatura

A revisdo de literatura apresentada nesta dissertacdo foi implementada depois de uma
revisao inicial que considerou a tematica da interdisciplinaridade. Dessa revisdo inicial decorreu
0 interesse pela tematica do pensamento complexo e, por conseguinte, realizou-se uma busca
avancada por assunto, no periodo de (2019 a 2022) no Portal de Periodicos Capes. Utilizou-se
os seguintes termos: “pensamento complexo”, com o retorno de dezoito (18) artigos; na
sequéncia, com os termos “pensamento complexo AND formagdo de professores”, com o
retorno de seis (06) artigos. No processo de refinamento, em continuidade, realizou-se uma
busca com os mesmos descritores em lingua portuguesa, sendo encontrados quatro (04) artigos,
e apos realizada a leitura dos quatro artigos, elegeram-se trés (03), para aprofundamento teorico
sobre o0 pensamento complexo e por tratarem especificamente do tema formacéao de professores.

A medida que se realizou a leitura dos artigos, ganhou destaque os autores mais citados,
entre eles, o filésofo e socidlogo francés Edgar Morin (1988, 1997, 2000, 2001, 2008, 2010,
2011, 2015, 2017), como o principal tedrico com pressupostos que fundamentam o pensamento
complexo, abrindo possibilidades para novas formas de pensar, que considere a importancia da
teia dos fendmenos estudados, numa relacdo de interdependéncia entre o objeto do
conhecimento e seu contexto e Maria Candida Moraes (2007, 2010, 2012, 2019), como segunda
autora mais citada nos artigos selecionados, em razdo de seus estudos sobre complexidade,
fundamentados principalmente nas ideias de Morin.

Moraes apresenta um viés voltado a formacdo docente e a construcdo curricular. Essa
autora aponta para a construcdo de um conhecimento pertinente, significativo, que relaciona
conteddos curriculares e as experiéncias que facam sentido para o aluno, ela também destaca a
importancia dos educadores entenderem a realidade e suas consequéncias metodoldgicas para
as praticas pedagogicas.

Para completar, apresenta-se 0s demais autores citados nos artigos estudados, Petraglia
(2000), Roger-Ciurana e Motta (2003), Imbernén (2009), Navas (2010), Klammer (2011),
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Souza (2013), Guérios (2002, 2019), também influenciados pelas ideias de Morin. Esses
pesquisadores apresentam argumentos sobre pensar e fazer docéncia sob a 6tica do pensamento
complexo, pressupondo transformacdes filos6ficas, pedagdgicas e didaticas nos processos
formativos de professores, destacando a importancia da compreensdo de uma préatica docente
voltada a realidade e ao contexto.

Em relacdo aos trés artigos selecionados, o artigo de Santos e Sa (2021), apresentou
resultados de uma pesquisa de doutorado que teve por objetivo caracterizar, descrever, analisar,
compreender e constatar como se organizam 0s programas de formacdo continuada de
professores em tecnologias e midias digitais, atuantes nas séries iniciais do ensino fundamental,
0s resultados principais obtidos pelo pesquisador indicam a relevancia do protagonismo docente
nos processos formativos, revelando a necessidade de formagé&o in loco. De acordo com Santos
e S& (2021) a pertinéncia da formacgéo continuada de professores ndo se desenvolve de forma
isolada, mas é compreendida como tecedura de multiplos elementos, ou seja, uma trama de
elementos que precisam ser considerados para préaticas formativas.

O artigo de Cararo, Prigol e Behrens (2021), objetivou analisar a participagdo de 19
professores no curso on-line de Formacao de professores para uma pratica inovadora sob a ética
do pensamento complexo. O estudo baseou-se no livro de Morin (2000), Sete saberes
necessarios a educacao do futuro. As principais contribuicdes apontadas pelos participantes do
curso, partiu do sexto saber (ensinar a compreensdo), em que apresentaram a construcao do
conhecimento e intencBes para a transformacdo da educacdo, fundamentadas no pensamento
complexo e no ensino para a compreensdo, demonstrando um possivel caminho para a
inovacéo.

Por fim, o artigo de Guérios (2021), que discutiu questbes relativas a formacao de
professores que ensinam matematica em uma perspectiva de complexidade, conforme postula
Edgar Morin, apresentando como ideia central o conhecimento pertinente. Como principais
resultados, destacam-se os indicativos de que a aprendizagem em matematica € vinculada a
principios didaticos, desenvolvidos pelos professores em seus processos formativos, que vao
da prescricdo pedagodgica, em um extremo, a problematizacdo de situacGes contextualizadas e
em outro, em um formato de problematizacdo sem contextualizaco.

Diante do exposto, esta revisdo de literatura possibilitou conhecer resultados de
pesquisas recentes que estudaram a tematica do pensamento complexo na perspectiva da
formacdo de professores, assim como as indagacfes e resultados principais de pesquisas
recentes, que serviram para ratificar a escolha dos autores e 0s conceitos explorados e ampliados

na discussdo teorica da presente pesquisa.



22

Em relacdo aos objetivos e aos achados nesta revisao, ressalta-se que eles ampliaram e
fundamentaram a reflexdo sobre a problematica da pesquisa desenvolvida, além de apontar
elementos que auxiliaram as escolhas metodolégicas, o que contribuiu também para limitar o
caminho percorrido em busca das respostas ao problema que se prople investigar nesta
pesquisa.

2.2 Contexto das Diretrizes para Formacao de Professores Nacionais

A politica de formacdo de professores no Brasil vem passando por tensionamentos na
atualidade, sobretudo a partir da aprovacdo em 2018 da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), apresentada de forma reunida em um Unico documento em 2019 (CESCHINI,
FRANCO, MELLO, 2022), com influéncias direta as normativas referentes a formacéo de
professores, como a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, Base Nacional Comum para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica - BNC-FI (BRASIL, 2019).

A Resolucdo de 2019 recebeu diversas criticas por parte de entidades académicas,
devido a falta de discussdo em torno de seu contetdo e ao alinhamento a (BNCC), incorporado
por sua pedagogia por competéncias, que se estabelece no pais, sobretudo por tratar-se de um
documento de carater normativo, que define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo da Educacao Baésica, e ainda, por apresentar influéncias
de fundacbes, empresas e partidos conservadores, que propdem uma formacdo mais técnica.
(CESCHINI et al., 2022).

Essas discussdes iniciaram em 1990, quando houve importantes mudancas na area
educacional no Brasil, surgiram movimentos de reformas politicas que causaram alteraces em
diferentes niveis da educacéo, destacando-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
no ano de 1996. Com a aprovacao da Lei n°® 9394/1996, o Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) deixou de elaborar as diretrizes curriculares para os diferentes niveis e etapas
educacionais (CESCHINI et al., 2022).

Em decorréncia no ano de 2002, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 estabeleceu as
Diretrizes, que “constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino
e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagdo basica” (BRASIL, 2002),
Apresentando um texto que para a época representava um avango para a formacdo de
professores (CESCHINI et al., 2022).



23

Diante das pressdes o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) precisou realizar uma
revisdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao de professores de 2002, surge
entdo uma nova regulacdo, a partir de mobilizagdo e debates das entidades académicas,
universidades, sindicatos, professores da Educacdo Bésica, dentre outros segmentos
(CESCHINI, FRANCO, MELLO, 2022).

J& a Resolucgdo de 2015, por sua vez, definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada (BRASIL, 2015)
e se constituiu uma importante conquista e um avanco no ambito das politicas publicas de
formacdo docente no Brasil, pois buscou contemplar concepg¢des histéricas defendidas por
entidades da area (GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020).

A Resolucdo 2015 rompeu com a pedagogia das competéncias, tratou-se de uma
legislacdo elaborada a partir de importantes debates, considerada a primeira vez que a legislagéo
das licenciaturas brasileiras articulou a formacao inicial e continuada, envolvendo universidade
e Educacdo Basica e aspectos relacionados a valorizacdo dos profissionais da Educacéo
(GONGALVES; MOTA; ANADON, 2020).

Nesse contexto, a Resolucdo de 2019 gerou descontentamento, pois o texto foi
elaborado em meio a um cenario politico extremamente conturbado, que ndo contemplou o
didlogo social desejado. Entretanto, atualmente é o curriculo vigente para toda a Educacéo
Basica brasileira e, sendo assim, o MEC prop&e as demais politicas curriculares a partir dessa

resolucdo, o que gera muitas discussdes e debates na atualidade (CESCHINI et al., 2022).

2.3 Complexidade em Edgar Morin: o emaranhado das incertezas

O autor Edgar Morin (2005) compreende que a complexidade é tecida de constituintes
heterogenias, inesperadamente associadas colocando o paradoxo do uno e do multiplo, ou
ainda, pode ser compreendida como uma teia dos acontecimentos, das acGes, das retroacdes e
até mesmo dos acasos, que podem constituir o mundo. A complexidade se apresenta no
emaranhado da desordem, da ambiguidade, da incerteza, é por esse motivo que o conhecimento
necessita ordenar os fendmenos repelindo a desordem (MORIN, 2005).

Segundo esse autor, a complexidade se apresenta nas ciéncias pelo mesmo caminho que
a tinham expulsado, como se observa no desenvolvimento da ciéncia fisica, que conceituou a
constituicdo da ordem do mundo. Destaca-se, a descoberta do a&omo, no universo fisico, o

principio da termodinamica, que segundo Morin (2005, p. 14), “[...] no que se supunha ser um
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lugar de simplicidade fisica e l6gica, descobriu-se a extrema complexidade microfisica; a
particula ndo é o primeiro tijolo, mas uma fronteira sobre uma complexidade talvez
inconcebivel”.

Percebe-se a partir desses elementos que a complexidade ndo compreende apenas
quantidades de unidade e interacdes que desafiam possibilidades de calculo, ela pode
compreender incertezas, indeterminacGes e fendmenos (MORIN, 2005). Neste sentido a
complexidade tem relagdo com o acaso, pode coincidir com uma parte das incertezas, mas néo
se reduz a incertezas, ela vai dizer respeito a sistemas semi aleatorios, cuja a ordem ndo pode
ser separada de acasos, a complexidade esta ligada com a mistura de ordem e desordem
(MORIN, 2005).

Diante desses aspectos apresentados, 0 autor entende que sé 0 pensamento complexo
pode fazer avancar a reforma do pensamento na direcdo da contextualizacdo, da articulagéo e
da interdisciplinarizacdo do conhecimento, Segundo Morin (2000, p. 39) “[...] a educacao deve
promover a ‘inteligéncia geral’ apta a referir-se ao complexo, ao contexto, de modo
multidimensional e dentro da concepcao global”.

Para articular-se as abordagens pedagdgica e epistemoldgica, o Prof. Hilton Japiassu,
em um dos seus ultimos discursos na conferéncia ministrada na Universidade Federal do
Tocantins, no ano de 2014, trouxe em sua fala, que se faz necessario uma olhar contextualizado
e global em relagéo ao fazer avaliagdes dos problemas sob todos os angulos, o que possibilita a
construcdo de uma visdo transcultural e trans-historica, de modo que permite compreender o
mundo e complexidade, assim como, 0s sujeitos em suas ambiguidade e contradicdes
(JAPIASSU, 2016).

Japiassu, refletindo as questfes transdisciplinares e instigado pelas ideias de Morin,
destaca, menciona o desafio langado ao pensamento e a educacédo e suas contradi¢oes, “[...] de
um lado, os problemas cada vez mais globais, interdependentes e planetarios, do outro, a
persisténcia de um modo de conhecimento ainda privilegiando os saberes fragmentados,
parcelados e compartimentados” (JAPIASSU, 2016, p. 3).

Segundo Japiassu (2016) estas contradicdes, por muitas vezes estdo enraizados na
cultura, pela incapacidade de assimilar as realidades em sua complexidade, dessa forma, reduz
0 complexo ao simples, separar 0 que se constitui junto, unificando o que é maltiplo, desta
forma, elimina tudo que estd em desordem ou que gera contradi¢cbes no entendimento
(JAPIASSU, 2016).
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2.4 Paradigma Complexo e Paradigma Linear

A complexidade, segundo Morin (2005, p. 57) esta presente “[...] 14 onde ela parece em
geral ausente, como, por exemplo, na vida cotidiana”. Esse autor ao escrever a virada
paradigmatica, menciona que o que afeta um paradigma, ou seja, 0s fundamentos dos sistemas
de pensamentos, pode afetar aspectos como ontologia, metodologia, epistemologia e légica, e
como conseguinte as praticas de uma sociedade (MORIN, 2005).

Nesse sentido, a reforma paradigmética depende da forma como se organizam as
estruturas do raciocinio e os desenvolvimentos discursivos das narrativas, pois, trata-se do que
ha de mais simples ou elementar, porque para o autor “[...] ndo ha nada mais facil do que
explicar uma coisa dificil a partir de premissas simples admitidas ao mesmo tempo pelo locutor
e pelo ouvinte [...]”, ou ainda, nada mais dificil do que modificar um conceito paradigmatico
(MORIN, 2005, p. 55).

Nesse sentido o autor relata a dificuldade de modificar as verdades absolutas,
destacando a radicalidade, necessidade e amplitude de uma reforma paradigmatica, e nesse
sentido, para compreender a questdo da complexidade, é preciso saber que ha um paradigma
linear. A palavra paradigma, segundo Morin (2005, p. 59), constitui-se “[...] por certo tipo de
relacdo logica extremamente forte entre nogdes mestras, nogdes-chave, principios-chave. Essa
relacéo e esses principios vdo comandar todos os propdsitos que obedecem inconscientemente
a seu império”.

Desse modo, compreende que o paradigma linear pde ordem no universo, ou seja,
expulsa dele a desordem, ao colocar ordem no universo, reduz-se a uma lei, a um principio. O
fator simplificador vé o uno, mas ndo se permite ver que o uno pode ser também o multiplo.
Este principio, segundo Morin (2005, p. 59), “[...] separa o que esta ligado (disjun¢do), ou
unifica o que ¢ diverso (redugdo)”.

Morin exemplifica ainda, que o sujeito se constitui por varios aspectos no seu ser, como
fatores bioldgicos, culturais, psicolégicos, entre outros. O paradigma linear que obriga a realizar
a disjuncdo, ou seja, a reduzir do mais complexo ao menos complexo, quando separa cada
aspecto de que o sujeito é constituido. Para Morin (2005, p. 59), “Nessa vontade de
simplificacdo, o conhecimento cientifico tinha por missdo desvelar a simplicidade escondida
por tras da aparente multiplicidade e da aparente desordem dos fendmenos”.

Desse modo, hd a0 mesmo tempo, a disjunc¢ao radical dos saberes entre as disciplinas e
a enorme dificuldade em estabelecer um ponto institucional entre elas, pois os sistemas de

ensino obedecem a essa disjuncdo, nas escolas primérias ensinam a isolar os objetos de seu
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meio, a realizar separagédo das disciplinas, onde poderia reconhecer suas correlagoes, e ainda, a
dissociar os problemas, ao em vez de reunir e integrar. O que ocasiona a redugdo do complexo
ao simples, separando o que esta ligado, decompondo e ndo recompondo, eliminando tudo que
causa desordens no entendimento (MORIN, 2003).

Também ha a disjuncdo entre as culturas humanista e cientifica, que comporta a
fragmentacdo entre as ci€ncias e as disciplinas, para Morin (2003, p. 83) “A falta de
comunicagdo entre as duas culturas provoca graves consequéncias para uma e para outra”. A
cultura humanista, passa pela via filosofica, do ensaio, do romance, ela alimenta a inteligéncia
geral, enfrenta as interrogacdes humanas, e ainda, estimula a reflexdo sobre o saber e favorece
a integracgdo pessoal do conhecimento. J& a cultura cientifica, separa as areas do conhecimento,
realiza descobertas e teorias, mas segundo esse autor, ndo faz reflexao sobre o destino humano,
dos problemas gerais e globais (MORIN, 2003).

Diante desses aspectos, faz-se necessario compreender que na historia ocidental
ocorreu a influéncia de um paradigma formulado por René Descartes, conhecido como Método
Cartesiano. Descartes, segundo Morin (2005), separou o campo do sujeito (filosofia, meditagédo
interior) do campo do objeto (conhecimento cientifico, da mensuracéo e precisdo) e formulou

0 principio da disjuncdo que domina a cultura até os dias atuais.

Descartes formulou muito bem esse principio de disjuncéo, e essa disjuncao reinou
em nosso universo. Ela separou cada vez mais a ciéncia e a filosofia. Separou a cultura
dita humanista, a da literatura, da poesia e das artes, da cultura cientifica. A primeira
cultura, baseada na reflexdo, ndo pode mais se alimentar nas fontes do saber objetivo.
A segunda cultura, baseada na especializacdo do saber, ndo pode refletir nem pensar
em si prépria (MORIN, 2005, p. 76).

Com base no método de Descartes, Morin (2005) compreende que um paradigma é
resultado de todo um desenvolvimento cultural, historico e ainda civilizatério, e que o
paradigma complexo provém do “[...] conjunto de novas concepgoes, de novas visoes, de novas
descobertas e de novas reflexdes que vao se acordar, se reunir”’. O autor, ainda faz a critica de
gue o pensamento linear de disjuncao/reducdo pode ser brutal e mutilador (MORIN, 2005, p.
77).

Sob plena influéncia do método cartesiano, no século XX, a maior parte das ciéncias
obedecia ao principio da reducdo, que assim como a disjuncédo, limitava o conhecimento do
todo ao conhecimento das partes, segundo Morin (2000, p. 42), ordenaram-se “[...] como se a
organizacdo do todo ndo produzisse qualidades ou propriedades novas em relagdo as partes

consideradas isoladamente”. Morin destaca que o principio de redugdo, através do processo de
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restricdo, aplica uma l6gica mecénica sobre as complexidades humanas, que pode cegar e
conduzir para que haja uma excluséo do que ndo é quantificAvel e mensuravel, eliminando os
elementos humanos, como as paixdes, emogdes, dores, entre outros (MORIN, 2000).

J& o paradigma complexo, parte de principios de disjuncdo, de conjuncdo e de
implicacdo. Este paradigma permite a0 mesmo tempo separar e estabelecer associagdes que
possam conceber os niveis de emergéncia da realidade. Morin (2005) acrescenta que ha trés
principios norteadores ou operadores cognitivos que podem auxiliar a pensar no sentido
complexo, o dialdgico, a recursdo organizacional e o hologramatico.

O principio dialogico, segundo Morin (2005, p. 74) “[...] permite manter a dualidade no
seio da unidade. Ele associa dois termos complementares e antagonicos”. A dialogica, que
permite diferentes ldgicas, a existéncia fenoménica e a reproducdo e, nessa direcéo,
exemplifica, utilizando o estudo do DNA, que esse principio provém de dois tipos de fendmenos
quimico-fisico, um tipo estavel que pode reproduzir-se e cuja a estabilidade pode trazer em si
uma memoria hereditaria, e também os aminoacidos, que formam as proteinas a partir das
mensagens do DNA. A proteina que vive em contato com 0 meio permite a existéncia
fenomenoldgica, e deste modo, a outra permite a reproducdo (MORIN, 2005).

Diante desses aspectos, compreende-se, que esses dois fendmenos, conforme aponta
Morin (2005) ndo sé@o justapostos, mas sim necessarios um ao outro. Nesse mesmo sentido,
Araujo (2017, p. 66) menciona que a dialdgica “[...] pode considerar que existem contradi¢fes
que ndo serdo resolvidas, e por isso, precisamos desenvolver o pensamento multidimensional
para operarmos com diferentes logicas [...]”, o que traz a compreensao de que a dialdgica pode
ser a0 mesmo tempo complementar e também antagonica. De igual modo, aordem e a desordem
que podem ser concebidas em termos dialdgicos, sdo vistas como inimigas, pois uma pode
suprimir a outra, mas percebe-se que ao mesmo tempo, em alguns casos, podem colaborar e
produzir uma organizacgdo e a complexidade (MORIN, 2005).

O segundo principio € o da recursdo organizacional e, para que haja a compreensdo
desse termo, ressalta-se 0 processo recursivo que, de acordo com Morin (2005, p. 74), € 0
processo “[...] em que os produtos e os efeitos sdo ao mesmo tempo causas e produtores do que
os produz”, deste modo, a ideia recursiva ¢ uma ideia de ruptura com os aspectos das ideias
lineares, causa/efeito e produto/produtor. Pois, tudo que é produzido segundo esse autor, volta-
se sobre 0s que o produz, criando um ciclo (MORIN, 2005).

Nesse mesmo sentido, esse principio acontece por meio do individuo, da espécie e da
reproducdo, Morin (2005, p. 74) exemplifica que “[...] estes sdo produtores de um processo de

reprodugdo que ¢ anterior a nds”. Aratjo (2017, p. 66) corrobora e ressalta que ‘“Nessa
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perspectiva do pensamento complexo, o processo para ser considerado recursivo, seus estados
e efeitos finais podem produzir as causas e efeitos iniciais”, desse modo, uma vez produto,
torna-se igualmente, produtor.

O terceiro principio é o holograméatico, em um holograma fisico, o0 menor ponto da
imagem pode conter a maior parte das informagdes de um objeto que seré representado, ou seja,
segundo Morin (2005, p. 74) “A ideia, pois, do holograma vai além do reducionismo, que sé vé
as partes, e do holismo, que s6 v€ o todo”, assim, esse principio vai considerar, que ndo apenas
a parte esta no todo, mas de igual modo, o todo esta na parte (MORIN, 2005).

Nesse caso, 0 autor utiliza 0 mundo bioldgico, as células de um organismo vivo para
exemplificar, pois as mesmas contém a totalidade das informag6es genéticas necessarias para
o desenvolvimento pleno do organismo, indicando que, tanto o reducionismo quanto o holismo
simplificam o complexo, para Morin (2005), essa ideia pode imobilizar o espirito linear.

Assim, o principio hologramatico se articula com o principio dialégico, na légica
recursiva do conhecimento das partes que se volta sobre o todo. Nesse sentido, “O que se
aprende sobre as qualidades emergentes do todo, tudo que ndo existe sem organizacéo, volta-
se sobre as partes. Entdo pode-se enriquecer o conhecimento das partes pelo todo pelas partes,
num mesmo movimento produtor do conhecimento” (MORIN, 2005, p. 75). Portanto, a ideia
do principio hologramatico esta ligada a ideia da recursao e a ideia dialdgica. Abaixo apresenta-
se a Figura 1, com a representacdo da composi¢do dos elementos que caracterizam o paradigma
complexo:

Figura 1: Paradigma complexo
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Fonte: Autora (2023).
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O paradigma complexo se caracteriza como um paradigma de carater multidimensional
e em transicdo. Esse paradigma se estabelece pela incerteza de tudo e compreende que o
conhecimento das informagdes ou dos dados isolados séo insuficientes para o desenvolvimento
de uma educacdo contextualizada e global. Desse modo, constitui-se o caracter
multidimensional da realidade, em que o paradigma complexo resulta, de acordo com Morin
(2005, p. 77) do ““[...] conjunto de novas concepgdes, de novas visdes, de novas descobertas e
de novas reflexdes que vao se acordar, se reunir”. Assim, é preciso situar as informagdes, tendo
em conta o seu contexto, ter uma visdo do global das relagdes entre o todo e as partes, a partir
de uma concepcdo solidaria, no sentido de interdependéncia, reciprocidade e responsabilidade

com o interesse comum.

2.5 Linearidade e complexidade na relacdo com o Curriculo

Apos observar as ideias de Morin (2005) em relacdo aos paradigmas simplificador e
complexo, torna-se relevante refletir sobre como os paradigmas cientificos atravessam a
organizagdo curricular. Entende-se neste estudo, que o conceito de curriculo ndo é estatico, ele
possui relacdo com o contexto educacional de cada momento historico, ele pode apresentar
diferentes perspectivas, sua construcdo envolve aspectos social, politico, econdmico e cultural
(MORAES, 2010).

Dito isso, acrescenta-se que para Thiesen (2013, p. 592-593) “[...] o curriculo ndo é
entendido apenas como um espago onde 0S grupos sociais hegemadnicos selecionam, classificam
¢ distribuem conhecimento”. Para esse autor, o curriculo ndo pode existir fora da realidade
humana, pois se constitui como um dos elementos da historia, da acao da atividade educativa,
assim como, nas formulagdes tedricas que produzem a acdo e os significados dos objetivos
educacionais, que estdo além do conteudo programatico (THIESEN, 2013).

Nesse sentido Sacristan (2000) ja havia discutido em sua obra, que € preciso ir além da
acepcao classica da cultura académica, e que o curriculo deve apresentar expresso em seu texto,
toda a complexidade capaz de despertar nos sujeitos processos gque sejam propicios para o
alcance de seus objetivos. Para esse autor, € preciso evitar fazer do ensino de contetdos a Unica
maneira de compor o curriculo, bem como ¢é necessario “[...] buscar que os docentes se vejam
tanto como profissionais, quanto como docentes-educadores de um texto curricular abrangente,
‘de ampla cobertura’, reconhecendo o principio de que os fins [...]”, dessa forma, as fungdes da
educacdo sdo mais abrangentes do que se reconhece como conteddo previsto no curriculo
(SACRISTAN, 2000, p. 24).
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Grande parte dos docentes ndo tém clareza no que diz respeito a uma formacéo a partir
de aspectos antagdnicos, epistemoldgicos e metodoldgicos da complexidade, dessa forma,
pensar a formacgdo docente a partir de aspectos dessa natureza requer mudancas paradigmaticas,
caso contrario, sera mantido o formato tradicional, com um discurso aparentemente atualizado,

mas que ndo resolve os problemas emergentes e globais, 0 que manifesta Moraes (2007), pois:

Apesar das inimeras denuncias feitas ao longo da década de 90, na realidade, os
problemas educacionais continuam sendo trabalhados de modo fragmentado,
desarticulado, de maneira isolada. Tenta-se introduzir pequenas melhorias colocando-se
um remendo aqui, outro ali, priorizando este ou aquele tema mais “modernoso” em
seminarios, sem, entretanto, enfrentar o mal pela raiz. Uma coisa é o discurso
aparentemente atualizado e bem fundamentado. Outra coisa é a situacdo que emerge na
prética, as politicas adotadas e verticalmente impostas, desvinculadas dos verdadeiros
compromissos com mudancgas mais profundas requeridas pelas mais diferentes esferas
educacionais (MORAES, 2007, p. 16).

Diante desses aspectos, ao refletir sobre as ideias de Morin, aponta-se para necessaria
reforma ou mudanca paradigmatica do curriculo, ou seja, trata-se de sair do paradigma linear
para o complexo, como uma estratégia de superar agdes que ocorrem em muitos curriculos que
ainda possuem carater disciplinar e fragmentado. Segundo Aradjo (2017, p. 69), “[...] até hoje
influéncia nas formas de organizacdo e de estruturacdo curricular (repeticdo e constancia,
coacdo e determinagdo, simplificacao, disjuncdo, redugdo)”, nesse sentido, superar os modelos
que tradicionalmente vigoram na elaboracdo dos curriculos pode implicar a superacdo de
modelos que se configuram como reprodutores de sociedades conservadoras e mentalidades
retrogradas, que aceitam politicas impostas e desvinculadas de compromissos de transformacao
da realidade educacional.

Os curriculos atuais ainda guardam a organizacgéo disciplinar instituida no século XIX,
guando houve o surgimento das universidades modernas, e passou por um processo de
desenvolvimento no século XX, com o avango das pesquisas cientificas. O conceito de
disciplina tem por finalidade fazer uma categoria que organize o conhecimento cientifico e
ainda corresponda a diversidade de areas da ciéncia, em relacdo as suas delimitacGes de
fronteiras, de linguagem, técnicas e teorias (MORIN, 2003).

Em decorréncia, a disciplina passou por uma institucionalizacdo, evolucdo e
esgotamento. Para Morin (2003), as disciplinas surgem ndo somente de um conhecimento ou
reflexdo interna, mas também de aspectos do conhecimento externo, ou seja, nao basta estar do
lado interno de uma disciplina para ter o conhecimento de todos os problemas que ela pode
comportar. Dessa forma, a instituicdo disciplinar € um fator preocupante em relacdo a

hiperespecializagdo do pesquisador, uma vez que esta, tem a ver com “[...] a especializa¢do que
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se fecha sobre si mesma, sem permitir sua integracdo na problemética global ou na concepcéo
de conjunto do objeto do qual ela s6 considera um aspecto ou uma parte” (MORIN, 2000, p.
41).

Percebe-se que o risco da hiperespecializagdo do pesquisador e a coisificagéo do objeto
estudado afetam a construcdo do conhecimento, 0 que por estar dentro de uma fronteira
disciplinar, pode passar despercebido ou ser negligenciado, nesse sentido, pois “[...] a disciplina
torna-se um meio de flagelar aquele que se aventura no dominio das ideias que o especialista
considera de sua propriedade” (MORIN, 2003, p. 106).

[...] a instituicdo disciplinar acarreta, ao mesmo tempo, um perigo de
hiperespecializagdo do pesquisador e um risco de “coisificagao” do objeto estudado,
do qual se corre o risco de esquecer que é destacado ou construido. O objeto da
disciplina serd percebido, entdo, como uma coisa autossuficiente; as ligacdes e
solidariedades desse objeto com outros objetos estudados por outras disciplinas serdo
negligenciadas, assim como as ligacGes e solidariedades com o universo do qual ele
faz parte (MORIN, 2003, p. 106).

Nessa logica, a complexidade ndo compreende apenas uma quantidade de unidade e
interacbes, mas abrange incertezas, indeterminacdes, fendmenos aleatérios, e ainda
dificuldades que ndo se restringem a “[...] renovagao da concepgao do objeto, esta na reversao
das perspectivas epistemolédgicas do sujeito” (MORIN, 2005, p. 35). Portanto, apresenta teorias
gue se conectam, como por exemplo, que a biologia, a fisica e a quimica, permitem observar as
conexdes entre 0 universo e ainda podem assegurar as comunicacfes entre as partes. O autor
nomeia esses aspectos e afirma que as teorias ndo devem ser reificadas, para que ndo percam o

sentido da totalidade, pois, a ampliacdo de um conceito implica em complexificacao:

As fronteiras do mapa ndo existem no territério, mas sobre o territério, com os arames
farpados e os aduaneiros. Se o conceito de fisica se amplia, se complexifica, entdo
tudo é fisica. Eu digo que entdo a biologia, a sociologia, a antropologia sdo ramos
particulares da fisica; do mesmo modo, se o conceito de biologia se amplia, se
complexifica, entdo tudo o que é socioldgico e antropoldgico é bioldgico. A fisica e
também a biologia param de ser redutoras, simplificadoras e tornam-se fundamentais
(MORIN, 2005, p. 37).

Incompreensivel para Morin (2005) é aceitar as fronteiras estabelecidas pelo paradigma
disciplinar, em que fisica, biologia, antropologia sdo coisas distintas. Dessa forma, hd uma
abertura tedrica, que permite a emergéncia de aspectos que até entdo tinham sido deixados de
fora dos estudos das ciéncias, 0 mundo dos sujeitos.

Na obra, O Sete Saberes Necessarios para Educacdo do Futuro, Morin (2000) aponta

que houve progressos no desenvolvimento do conhecimento humano no ambito das
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especializagfes, mas esses progressos ficaram dispersos, porque, na maioria das vezes, a
especializacdo fragmenta os contextos e ndo permite a visédo global do objeto estudado, assim
como da complexidade que envolve o fendmeno estudado. Esses fatores implicam em
obstaculos que impedem e afetam também o exercicio do conhecimento nos sistemas de ensino.

Nessa direcdo, a mentalidade das pessoas formadas por sistemas de ensino disciplinares
perde suas funcdes naturais de contextualizagdo dos saberes, ¢ “O enfraquecimento da
percepcao do global conduz ao enfraquecimento da responsabilidade (cada qual tende a ser
responsavel apenas por sua tarefa especializada)”, e ainda “o enfraquecimento da solidariedade
(cada qual ndo mais sente os vinculos com seus concidadaos)” (MORIN, 2000, p. 40).

Percebe que esse autor quer instigar a percepcao do todo, tirar as mentes formadas pela
disciplina dos processos que enrijecem a capacidade de estabelecer conexdes, de forma a
possibilitar reflexdes sobre os sistemas de ensino que, em sua maior parte, estabelecem
disjuncdo e especializacdo fechada, dessa forma, configurar as disciplinas estabelecendo
recortes impossibilita apreender o que esta tecido junto, ou seja 0 complexo (MORIN, 2000).

Na obra A Cabeca Bem-Feita, Morin (2003) afirma que as disciplinas séo justificaveis,
mas precisam preservar um olhar amplo que reconheca a existéncia de elementos que
estabelecem ligacdes e solidariedades. Assim, so tera relevancia esta justificacdo se ndo ocultar
as realidades globais, para esse autor, “[...] a no¢cdo de homem esta fragmentada entre diversas
disciplinas das ciéncias bioldgicas e entre todas as disciplinas das ciéncias humanas: a fisica é
estudada por um lado, o cérebro, por outro, € 0 organismo, por um terceiro, 0s genes, a cultura
etc.” (MORIN, 2003, p. 113).

Neste sentido, os multiplos aspectos de um sujeito precisam condizer com a realidade
humana, que é complexa, faz-se necessario entdo refazer essas conexdes. Para Morin (2003, p.
113) “[...] ndo é possivel criar uma ciéncia do homem que anule por si s6 a complexa
multiplicidade do que é o humano”. E importante compreender que as ciéncias humanas se
ocupam do homem, e que este ndo é apenas um ser fisico e cultural, mas também bioldgico e
fisico.

A partir dessa colocacdo, Morin (2003, p. 113-114) comenta que o grande problema é
encontrar “[...] a dificil via da interarticulacdo entre as ciéncias, que tém, cada uma delas, ndo
apenas sua linguagem prépria, mas também conceitos fundamentais que ndo podem ser
transferidos de uma linguagem a outra”.

Dessa forma, faz-se necessario pensar no complexo de inter-multi-trans-
disciplinaridade, que para o autor realiza um papel importante na historia das ciéncias. Os

termos interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e transdisciplinaridade séo compreendidos
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como polissémicos, pois tém muitos significados. A interdisciplinaridade tem por caracteristica
diferentes disciplinas que sdo colocadas juntas ou podem fazer troca de cooperacéo, essas trocas
fazem com que a interdisciplinaridade possa ser um caminho orgéanico para o conhecimento
(MORIN, 2003).

J& a multidisciplinaridade se constitui por uma associacao de disciplinas, normalmente
por conta de um projeto ou objeto em comum, convidadas em suas especialidades técnicas para
resolver algum problema, estdo em completa interacdo. A transdisciplinaridade normalmente
trata de esquemas cognitivos que podem atravessar as disciplinas, para Morin (2003, p. 115) o
importante é a ideia de inter e de transdisciplinaridade, segundo ele, deve-se “[...] ‘ecologizar’
as disciplinas, isto é, levar em conta tudo que lhes é contextual, inclusive as condi¢des culturais
e sociais, ou seja, ver em que meio elas nascem, levantam problemas, ficam esclerosadas e
transformam-se”.

Também se destaca nas colocacfes apontadas pelo autor, a necessidade de conhecer o
metadisciplinar. O termo “meta” significa ultrapassar e conservar, nesse sentido, o autor afirma
gue ndo se pode deixar de considerar o que as disciplinas criaram, da mesma forma que, ndo se
pode romper todo os fechamentos, segundo Morin (2003, p.115), “[...] ha o problema da
disciplina, o problema da ciéncia, bem como o problema da vida; é preciso que uma disciplina
seja, a0 mesmo tempo, aberta ¢ fechada”. Nesse sentido, Morin (2003) convida a um
movimento ciclico, um vaivém que realiza uma dindmica que leva da parte ao todo e do todo

para a parte.

2.6 A reforma proposta por Morin

A reforma do pensamento proposta por Morin, em sintese, exige um pensamento
voltado ao contexto, e por consequéncia, ao complexo, uma vez que, segundo Morin (2003, p.
92), “O pensamento que une subsistira a causalidade linear ¢ unidirecional por uma causalidade
em circulo e multirreferencial; corrigira a rigidez da l6gica classica pelo didlogo capaz de
conceber nogdes a0 mesmo tempo complementares e antagdnicas”. Dessa forma, integrara as
partes em um todo através do reconhecimento da integracdo do todo no interior das partes.

Dito isso, Morin (2003) prop0e sete diretivas para um pensamento gque une, sendo estes

principios complementares e interdependentes. Essas diretivas estdo representadas na Figura 2.

Figura 2: Os sete principios para um pensamento que une, proposto por Morin (2003)
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1. O principio sistémico ou organizacional, liga o conhecimento da parte ao
conhecimento do todo, pois “A ideia sistémica oposta a ideia reducionista, é que o todo é mais
que a soma das partes” (MORIN, 2003, p. 94). Como por exemplo, as bactérias, os seres
humanos e a sociedade a qual pertencem, a organizacdo de um todo produz qualidades ou
propriedades em relacdo as partes consideradas isoladamente: as emergéncias.

2. O principio hologramatico, pois pde em evidéncia o paradoxo das organizacdes
complexas, em que ndo apenas a parte esta no todo, como o todo esta escrito na parte. Como
por exemplo, “[...] a totalidade do patrimbnio genético esta presente em cada individuo,
enquanto todo, através de sua linguagem, sua cultura e suas normas” (MORIN, 2003, p. 94).

3. O principio do circuito retroativo, que permite o conhecimento dos processos
autorreguladores, rompendo com a causalidade linear: a causa age sobre o efeito, e efeito age
sobre a causa. Como por exemplo, “a homoestasia”, que ¢ o estado de equilibrio interno, de um

organismo Vivo, esse fendmeno (MORIN, 2003).

[...] um conjunto de processos reguladores baseado em multiplas retroagfes. Em sua
forma negativa, o circulo de retroagdo (ou feedback) permite reduzir o desvio e, assim,
estabilizar um sistema, jA em sua forma positiva, o feedback € um organismo
amplificador, pois realiza uma reacdo mais violenta ainda, sdo incontaveis a retroagdes
nos fendbmenos, econémicos, sociais, politicos entre outros (MORIN, 2003, p. 94).
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Diante destes aspectos, significa que o sistema é realimentado segundo este mecanismo
enquanto desencadeia 0 processo de respostas a uma acdo inicial, podendo corrigir e
autorregular o meio interno de um sistema (MORIN, 2003).

4. O principio do circuito recursivo, esse fendmeno ultrapassa a nog¢ao de regulacéo
com as de autoproducdo e auto-organizagio, segundo Morin (2003, p. 95), “E um circuito
gerador em que os produtos e os efeitos séo, eles mesmos, produtores e causadores daquilo que
os produz”. Como por exemplo, o ser humano e a sociedade, sdo produtos de um sistema de
reproducao e sdo reprodutores. Portanto, esse principio rompe com a cadeia linear “[...] de
causa/efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja que tudo o que é produzido
volta-se sobre 0 que o produz num ciclo autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor”.

5. Principio da autonomia/dependéncia (auto-organizacao), esse principio se define
pela capacidade que todo sistema vivo tem de se autotransformar continuamente. Segundo
Moraes (2008, p. 182) “[...] interage com o meio exterior de onde extrai energia, matéria e
informagao, elementos constituintes de sua dinamica organizacional”. Nesse mesmo sentido,
Morin (2003) exemplifica que 0s seres vivos que séo seres auto-organizadores, que ndo param
de se autorreproduzirem, e dessa forma, utilizam energia para manter sua autonomia.

6. O principio dialdgico, esse principio une dois principios ou nog¢des que deveriam
excluir-se  reciprocamente, mas sdo indissociaveis em uma mesma realidade,
ordem/desordem/organizacdo (MORIN, 2003). O termo dialdgico quer dizer que duas logicas,
dois principios estdo unidos sem que a dualidade se perca na unidade, segundo esse autor tem-
se a ideia de “unidualidade”. Morin (2003, p. 95) exemplifica esse fendbmeno com o nascimento
do universo, em que, “[...] a partir de uma agitacdo calorifica (desordem), onde, em certas
condicdes (encontros aleatérios), principios de ordem vao permitir a constituicdo de nucleos,
atomos, galaxias e estrelas” a dialdgica entre a ordem, desordem e a organizagdo causa
interretroacdes nos mundos fisicos, bioldgicos e humanos (MORIN, 2003).

7. O principio da reintroducdo do conhecimento em todo conhecimento, esse principio,
segundo Morin (2003, p. 96), “[...] opera a restaurag¢do do sujeito e revela o problema cognitivo
central, da percepc¢éo a teoria cientifica, todo conhecimento € uma reconstrucdo/traducao feita
por uma mente/cérebro, em uma cultura e época determinada”. No paradigma do pensamento
complexo sujeito e mundo emergem ao mesmo tempo (MORIN, 1987), sendo assim, faz-se

necessario:

[...] reintegrar e conceber o grande esquecido das ciéncias e da maior parte das
epistemologias, e enfrentar, sobretudo aqui, o problema a nosso ver incontornavel da
relacdo sujeito-objeto. Nao se trata de resvalar para o subjetivismo: trata-se, muito pelo
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contrario, de enfrentar esse problema complexo em que o sujeito cognoscente se torna
objeto do seu conhecimento ao mesmo tempo em que permanece sujeito. (MORIN, 1987,
p. 25).

Para Beraldo (2012), esse principio resgata o sujeito que foi eliminado pela l6gica
cartesiana/positivista da ciéncia moderna. Nesse contexto, a reforma do pensamento é de
natureza ndo programatica, mas paradigmatica, que propde uma reforma e ndo apresenta
solucBes prontas, receitas teoricas e didaticas a serem implementadas no contexto educacional.

Para Morin (2003), o pensamento complexo € um caminho a ser percorrido e construido,
que considera as necessidades e especificidades de cada contexto e as multiplas dimensdes que
compbem as esferas social, cultural, emocional, politica, econbmica de forma inseparavel
daquilo que as constitui, pois, complexo é aquilo que ¢é inseparavel, ou seja, o que ¢ ‘tecido
junto’, por essa razdo, “[...] a complexidade ¢ a unido entre a unidade e a multiplicidade”
(MORIN, 2003, p. 38).

De forma geral, a teoria da complexidade permite a disjuncéo, conjuncao e implicacéo
dos saberes, apresenta uma reflexao sobre as emergéncias educacionais, pois 0 caminho que a
sociedade tomou devido ao avango da velocidade das informacdes, através da tecnologia,
permite ver problemas que sdo cada vez mais globais. Os sujeitos precisam conhecer seus
contextos e realidades, mas ndo estdo mais isolados, o que torna o ensino fragmentado
insuficiente. Urge, portanto, a necessidade de romper com o paradigma de disjuncéo e reducao,
e promover 0 conhecimento capaz de apreender problemas globais, dar sentido e tornar os
sujeitos aptos a resolverem esses problemas através de uma visdo multidimensional, dialogica.
O paradigma da complexidade apresenta um olhar sobre a necessidade de desenvolver de forma
natural a condicdo humana, propor uma forma de pensar, na qual situam-se as informac6es em
um contexto e um conjunto, relacdes que sdo mutuas, reciprocas e solidarias entre a parte e 0
todo.
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3 METODOLOGIA

3.1 Aspectos tedricos-metodoldgicos da pesquisa

Neste capitulo, delimita-se 0 caminho metodoldgico da pesquisa, com destaque aos
percursos e instrumentos utilizados e o suporte da investigacdo. Nesta pesquisa toma-se como
problematica, a dialégica emergente entre pensamento linear e pensamento complexo nas
diretrizes curriculares para formacao inicial de professores para Educacéo Basica.

Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, caracterizada em relacdo aos
objetivos como exploratéria e descritiva. Os dados qualitativos, segundo Bogdan e Biklen
(1994, p. 16), “[...] sdo ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais,
conversas ¢ de complexo tratamento estatistico”. Nesse tipo de pesquisa, os aspectos a serem
investigados ndo se “[...] estabelecem mediante a operacionalizacdo de variaveis, sendo,
outrossim, formuladas com o objetivo de investigar os fendmenos e toda a sua complexidade
em outro contexto natural” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).

Esses autores destacam cinco caracteristicas da pesquisa qualitativa: (1) A fonte direta
de dados é o ambiente natural, de forma que os investigadores sdo o instrumento principal; (2)
A investigacao qualitativa € descritiva, o que significa, que os dados sdo em forma de palavras
ou imagens; (3) Ha maior interesse pelo processo do que pelos resultados; (4) Ha uma tendéncia
de anélise dos dados de forma indutiva; (5) O significado é de vital importancia.

A partir das caracteristicas apresentadas por Bogdan e Biklen (1994) foi possivel
identificar o teor qualitativo da pesquisa desenvolvida, pois a fonte direta e ambiente natural,
ou seja, 0Ss materiais em estudo, sdo as diretrizes curriculares para formacdo inicial de
professores para Educacdo Basica, Resolucdo CNE/CP no 2/2015 e Resolucdo CNE/CP n.
2/2019. O caréter descritivo esta presente no processo de pesquisa que explorou e descreveu,
por meio da investigacdo e dos dados coletados. Os resultados ndo sdo generalizacdes, mas
permitem implicacGes diretas sobre as reflexfes desenvolvidas no processo da investigacdo. A

andlise, portanto, de forma indutiva encontrou o significado dos achados da pesquisa.
3.2 Procedimentos e Movimentos Iniciais da Pesquisa
Em relacdo aos procedimentos, a metodologia se caracteriza como pesquisa

documental, que segundo Marconi e Lakatos (2010, p. 158), a fonte de coleta de dados “q...]

esté restrita a documentos escritos ou ndo, constituindo o que se denomina de fontes primarias”,
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esse tipo de estudo se caracteriza, a fim de que se possam obter dados especificos mediante
consulta de documentos, que sdo previamente definidos pelo pesquisador, na tentativa de
encontrar subsidios para analises alicercados nos objetivos iniciais. Desse modo, a delimitacéo
do campo de pesquisa toma forma na percepcao dos fendmenos que compdem o problema e na
delimitacédo de suas etapas.

O foco da pesquisa recai sobre as diretrizes curriculares para formagédo inicial de
professores para Educacdo Bésica, op¢do devida ao compromisso ético e subjetivo assumido,
uma vez que, entende-se que esta pesquisa deve mover-se no sentido de qualificar os espacos
publicos de educacdo de professores e contribuir para uma educacdo publica socialmente

referenciada.

3.3 Diretrizes Curriculares Nacional para Formacdo Inicial de Professores para a
Educacéo Basica

Esta pesquisa analisou a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 e Resolugdo CNE/CP no 2/2015
que definem, em suas vigéncias, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacéo Inicial de
Professores para a Educagdo Basica (BNC-Formacdo)* (BRASIL, 2019). De forma
complementar, verificou-se 0 que traz o Parecer CNE/CP n. 22/2019 (BRASIL, 2019)° do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) do qual, destaca-se o entendimento de que a Resolucao
CNE/CP N° 2/2019 assumiu como objetivo central a revisdo e atualizacdo da Resolucéo
CNE/CP n. 2/2015, a Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 e as Resolugdes CNE/CP n. 4/2018.

Segundo o Parecer, a necessidade da revisédo e atualizacdo de pareceres e das resolucées
citadas tem o proposito de atender a legislacéo vigente, em especial a Lei n 0 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN), que “[...] prevé a

adequacao curricular dos cursos, programas ou acdes para a formacéo inicial e continuada de

* 0 documento pode ser acessado no site do ministério da Educacdo MEC, ver:

BRASIL. Resolu¢do CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de 2019a. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacéo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a
Formagcdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formac&o). Brasilia: Ministério da Educacéo e
Cultura, 2019. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file.
Acesso em: 13 dez. 2021.

% 0 documento pode ser acessado no site do ministério da Educacdo MEC, ver:

BRASIL. Parecer CNE/CP n. 22/2019, de 07 de novembro de 2019b. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagcdo Inicial de Professores para a Educacéo Bésica e Base Nacional Comum para a Formacao

Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao). Brasilia: Ministério da Educacao e Cultura,
2019. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=133001-
pcp022-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192. Brasilia: Ministério da Educacgdo e Cultura,
2019. Acesso em: 13 dez. 2021.


http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=133001-pcp022-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=133001-pcp022-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
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professores, conforme o estabelecido na BNCC” (BRASIL, 2019, p. 2). Em virtude do exposto
no § 8° do art. 62, incluido pela Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, “[...] dispde que os
curriculos dos cursos da formacdo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum
Curricular” (BRASIL, 2019).

Dessa forma, conclui-se que as Resolugdes de 2015 e 2019 séo os principais documentos

em estudo nesta pesquisa, constituindo-se o corpus de analise.

3.4 Analise de Contetido

A partir dos argumentos apresentados nesta metodologia, a anélise dos resultados foi
realizada através de analise de conteldo, estruturada nas trés fases descritas por Bardin (2016),
a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados.

A pre-analise é a fase da organizacdo, em que ocorre a sistematizacdo das principais
ideias relacionadas aos documentos citados, com o objetivo de torna-los operacionais. Nesta
fase realizou-se leituras flutuantes, assim como, a formulacdo de hipdteses e elaboracdo de
indicadores ou indices, por meio de afirmacgdes provisérias e de recorte de elementos que mais
se repetem nos documentos analisados (BARDIN, 2016). Buscou-se 0s documentos conforme

etapas apresentadas no Quadro 1:

Quadro 1: Organizacgdo da fase de pré-analise

Documentos Salvos no Google Realizacéo de Verificacdo do
Drive leituras Flutuantes corpo textual
Resolucdo CNE/CP n. X X Verificacdo Integral
2/2019) do Documento.
Resolucdo CNE/CP n. X X Verificagdo Integral
2/2015 do Documento.

Fonte: Autora (2023).

Os referidos documentos foram salvos em pastas no Google Drive; realizou-se uma
leitura flutuante da Resolucdo CNE/CP n. 2/2019 e Resolucdo CNE/CP no 2/2015, para
verificar o que continham em seu corpo textual. Apds a organizacao dos documentos, ressalta-
se a importancia dos seguintes critérios de Bardin (2016), correspondentes a: Regra da
Exaustividade, ou seja, atentar para esgotar a totalidade da comunicacdo; Regra da
Representatividade, pois 0s documentos devem conter informac6es que representem o universo
a ser pesquisado; Regra da Homogeneidade, uma vez que os dados devem referir-se ao mesmo

tema; e a Pertinéncia, garantindo que os documentos sejam condizentes aos objetivos da
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pesquisa; Regra da pertinéncia, os documentos devem ser adequados, enquanto fonte de
informacao.

Segundo Bardin (2016), essa fase de pré-analise corresponde ao periodo de intuicoes,
tendo por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir
um esquema preciso do desenvolvimento das operacdes, trata-se de estabelecer um programa
que permita a introducdo de novos procedimentos no decurso da anélise.

A fase de exploracdo o material ocorreu através da construgdo de tabelas com classes
de agrupamento, para a sistematizacdo dos dados obtidos. Essa fase compreende a etapa de
codificacdo do material e de definicdo de categorias de analise, atentando-se ao carater da
exclusividade nesse processo de categorizacdo. E a fase que se destaca pela sua importancia
para a identificacdo das unidades de registro, ou seja, segmentos de conteldo, temas, palavras
ou frases que sdo compiladas a partir dos documentos analisados, o0 que contribui
significativamente para as bases das interpretacdes e inferéncias (BARDIN, 2016). Buscou-se

organizar a codificagdo do material e as categorias conforme Quadro 2 apresentado abaixo:

Quadro 2: Organizacgdo das categorias

Dimenséo da Analise Categoria

Constituicdo do sujeito docente Estrutura Documental

Profissionalizacdo e Profissionalidade Docente

Fonte: Autoras (2023).

A partir da organizagdo dos documentos selecionados, com base no referencial tedrico
apresentado, apresenta-se a dimensdo de analise Constituicdo do Sujeito Docente e duas
categorias a priori, sendo elas, (1) Estruturas dos documentos, (2) Profissionalizacdo e
Profissionalidade Docente, buscando nos documentos estudados os aspectos que se aproximam
ou se distanciam no ambito da linearidade e da complexidade. Justifica-se a escolha dessas
categorias a priori, pois colaboraram significativamente com a intencdo de reconhecer e
problematizar a forma, como aspectos do paradigma linear e do paradigma complexo se
articulam nos documentos que norteiam a formacdo de professores da Educacdo Basica,
especificamente nas diretrizes de 2015 e 20109.

De posse desses aspectos, acredita-se que os procedimentos analiticos pretendidos
servirdo de base para a construcdo de novas categorias de analise, compiladas a posteriori,

levando em conta o referencial, 0s objetivos e 0s dados emergentes. As questdes tedricas devem



41

interpelar de maneira constante em todo o processo analitico, sendo essa articulagdo a
responsavel por imprimir o carater de cientificidade ao estudo.

Por fim, no tratamento dos resultados, a interpretacdo dos dados ocorrera sem distanciar-
se do referencial tedrico. Nesta fase ocorre propriamente a etapa das inferéncias e interpretacfes
inferenciais, por meio da condensacgéo e do destaque das informagdes analisadas, que segundo

Bardin (2016), indicam o momento da intui¢do e da anélise reflexiva e critica.
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4 ANALISE

Os resultados obtidos nesta pesquisa documental decorrem das interpretagdes realizadas
a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores para a Educagéo
Bésica, Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 e Resolugdo CNE/CP n° 2/2019. Esta andlise foi realizada
com base em aspectos da teoria do Pensamento Complexo de Edgar Morin (2000, 2003, 2005),
seguindo a metodologia da analise de conteido (BARDIN, 2016). Das interpretagdes iniciais
decorreram a dimensdo de analise Constituicdo da ldentidade do Sujeito Docente e duas
categorias a priori: Estrutura Documental e Profissionalizagédo e Profissionalidade Docente.

Conforme exposto, os dados em analise sdo excertos da Resolugdo n° 2, de 1° de julho
de 2015 que define “Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagodgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formac¢ao continuada” (BRASIL, 2015, p. 1). E a Resolugao
CNE/CP n. 2, de 20 dezembro de 2019 (BRASIL, 2019, p. 1), que “Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacgao)”. Tais fragmentos foram codificados, organizados e analisados de acordo com a
perspectiva tedrica do Pensamento Complexo de Edgar Morin. Estabeleceu-se a analise a partir

de um caminho comparativo entre os documentos.

4.1 Apresentacdo da Dimensdo da Analise

A dimens&o de analise denominada Constituicdo do Sujeito Docente toma sua forma a
partir da anélise de excertos das Resolucfes 2015 e 2019. Essa analise foi realizada com base
em aspectos da teoria do Pensamento Complexo de Edgar Morin (2000, 2003, 2005), seguindo
a metodologia da andlise de conteldo (BARDIN, 2016). Das interpretacGes iniciais decorreram
as categorias de analise a priori, classificadas como: Estrutura Documental e Profissionalizacédo
e Profissionalidade Docente. Para compreender os elementos da dimensdo Constituicdo do
Sujeito Docente € importante pensar no que constitui esse individuo, pois ele é dado por varios
aspectos, bioldgicos, culturais e sociais, e esses aspectos acumulados em si, sdo conservados,
transmitidos e aprendidos. Um sujeito comporta normas, principios e vivéncias, ndo se pode
esperar que se constitua um docente apenas através de uma lei, por instituicdes formadoras, por
estabelecimento de competéncias que gerem um perfil profissional, ou ainda, por um curriculo
pedagdgico (MORIN, 2005).



43

Desse modo, a dimensdo Constituicdo do Sujeito Docente pode comportar elementos
do paradigma linear ou complexo, e nesse sentido, faz-se necessario retomar os estudos de
Morin (2005), que apresentam caracteristicas de ambos. O paradigma simplificador, segundo
esse autor, coloca ordem no universo, ou seja, realiza uma espécie de expulsdo do que esta
desorganizado e se reduz a uma lei ou ainda a um principio. Segundo Morin (2005, p 59), “A
simplicidade vé o uno, ou o multiplo, mas ndo consegue ver que 0 uno pode ser a0 mesmo
tempo maltiplo. Ou o principio da simplicidade separa o que esta ligado, disjuncéo, ou unifica
o que ¢ diverso reducao”.

J& os elementos do paradigma complexo, caracterizam-se como um padrdo em
transicdo, pois ainda ndo foi alcancado, ou seja, esse paradigma se estabelece pela incerteza de
tudo, de formular uma lei, de determinar uma ordem absoluta. A complexidade compreende,
portanto, que o conhecimento das informagdes ou que os dados isolados séo insuficientes, e
assim, é preciso situar as informacgdes tendo em conta o seu contexto, ter uma viséo do global
das relagcbes entre o todo e as partes, a partir de uma concepcdo solidaria, no sentido de
interdependéncia, reciprocidade e responsabilidade com o interesse comum. Desse modo,
constitui-se o caracter multidimensional da realidade, pois o paradigma complexo resulta do
conjunto de novas concepcdes, visdes, descobertas e reflexdes que irdo acordar e estabelecer as
ligacOes necessarias, caracterizando-se por principios de disjuncdo, de conjuncdes e de
implicacdo (MORIN, 2005). A seguir apresenta-se a analise realizada na categoria Estrutura

Documental.

4.2 Estrutura Documental

Nesta categoria, buscou-se apresentar a estrutura e as relagdes das Resolu¢cdo CNE/CP
n® 2/2015 e Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, compreendendo 0S pressupostos e proposicdes
contidas em ambos os documentos. Investigando e refletindo sobre como os paradigmas linear
e complexo emergem nos documentos e buscando identificar os avancos e retrocessos nos
processos de formacdo de professores interdisciplinares diante das mudancas curriculares
propostas.

Quanto a estrutura do documento, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 apresenta treze
consideracOes, oito capitulos e vinte e cinco artigos que abrangem a formacdo inicial, a
formacdo continuada e tratam da valorizacdo dos profissionais do magistério.

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 se constituiu como uma importante conquista no

ambito das politicas publicas de formacdo docente no Brasil, pois buscou contemplar
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concepcdes histdricas defendidas por entidades da area, tratou-se de uma legislacao elaborada
a partir de importantes debates, considerada a primeira vez que a legislacdo das licenciaturas
brasileiras articulou a formagéo inicial e continuada, envolvendo universidade e Educagao
Basica e aspectos relacionados a valorizagdo dos profissionais da Educacdo (GONCALVES;
MOTA; ANADON, 2020).

O texto da politica apresenta principios balizadores para os processos educacionais,
pontuados em consideracdes listadas antes da apresentacdo dos capitulos, percebe-se
inicialmente as inten¢Bes que se mostram no documento, evidenciando a compreensdo global
da educacdo brasileira, pois “[...] ¢ indispensavel para o projeto nacional da educagéio brasileira,
em seus niveis e suas modalidades da educacdo, tendo em vista a abrangéncia e a complexidade
[...]” (BRASIL, 2015, p. 1-2). N&o se pode deixar de destacar que se estd em uma area planetaria
e 0 pensamento complexo propde uma forma de repensar a educacdo, ou seja, estabelecer
conexdes entre 0s saberes e as realidades. Diante disso, ndo ha como separar o que esta ligado,
0 que é indispensavel para o projeto nacional de educacdo brasileira, e como afirma Morin
(2003, p. 13), “[...] vivemos realidades ou problemas cada vez mais polidisciplinares,
transversais, multidimensionais, globais e planetarios”.

Outro aspecto que se destaca nas consideracdes € a necessaria articulacdo entre
formacdo inicial e continuada dos professores e a Educacdo Basica, disposta no documento no
seguinte trecho: “[...] a necessidade de articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Basica” (BRASIL, 2015, p. 2). Diante disso, percebe-se a preocupacdo em
estabelecer articulacdo entre ambos os niveis de formacdo com intuito de desenvolver o
conhecimento, a pesquisa e extensao, alcangando a educacao em todos os niveis o que pode ser
classificado como elementos de complexidade, no sentido empregado por Morin, pois remete
ao entendimento de estar sempre estabelecendo conexdes, ndo limitando o conhecimento.

Quando o conhecimento € limitado e fragmentado, corre-se o risco de ndo se ter
docentes criticos, e sim docentes técnicos e reducionistas, porém a Resolucdo CNE/CP n.
2/2015, aponta para uma politica que compreende que precisa superar o paradigma linear,
conforme dispde na consideragdo, “[...] a concepgao sobre conhecimento, educagéo ¢ ensino é
basilar para garantir o projeto da educacdo nacional, superar a fragmentacdo das politicas
publicas [...]” (BRASIL, 2015, p. 1). Essa proposta de superagdo se assemelha a reforma
paradigmatica da complexidade, pois propde estabelecer conexdes entre os saberes, que, por
sua vez, dependem da forma que se organizam as estruturas do raciocinio e o0s

desenvolvimentos discursivos (MORIN, 2005).
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De igual forma, cabe destacar a concepcdo de docéncia, percebe-se que o documento
mostra a intencdo de desenvolver o conhecimento especifico e exercicio docente de forma
conjunta, propondo a docéncia como uma ac¢do educativa e como processo, reconhecendo o
docente como um sujeito que traz consigo valores, cultura e diferentes visdes de mundo,

conforme o excerto de Brasil (2015):

§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e como processo pedagogico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem na
construgdo e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a sélida formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em dialogo constante
entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2015, p. 3).

Os aspectos relacionados a concepcéo de sujeito docente e ao processo pedagdogico séo
elementos fundamentais para a complexidade, pois o sujeito se constitui por varios aspectos no
seu ser, como sua cultura, seus contextos e seus valores (MORIN, 2015). Para melhor
compreensdo, o paradigma simplificador realiza a disjuncdo e reducdo dos elementos
complexos quando separa cada aspecto do que o sujeito é constituido, segundo Morin (2005, p.
59), “Nessa vontade de simplificagdo, o conhecimento cientifico tinha por missdo desvelar a
simplicidade escondida por trds da aparente multiplicidade e da aparente desordem dos
fenomenos”.

O texto da politica ainda aponta para uma formacéo por principios norteadores da base
comum nacional para a formacéo inicial e continuada de professores, como se refere na
consideragdo “[...] a) solida formacgédo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-préatica; c)
trabalho coletivo e interdisciplinar [...]” (BRASIL, 2015, p. 2). Percebe-se nesse inciso, 0
processo de ensino e aprendizagem como intencionais, no que diz respeito a importancia da
interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento, teoria e praticas caminhando
paralelamente, trabalho coletivo que permite reflexbes, execucdo de projetos, o que séo
elementos alinhados ao paradigma da complexidade, pois ndo compreendem apenas
quantidades de unidade, mas interacdes do conhecimento.

Entre as principais proposicdes da Resolucdo CNE/CP n. 2/2015 estdo: a ampliacdo da
carga horaria para os cursos de formacao inicial de professores para 3.200 horas, a formacéo
inicial do magistério da Educacao Basica, em nivel superior, quanto a estrutura do curriculo,
propde organizacdo em areas especializadas, por componente curricular ou por campo de
conhecimento ou interdisciplinar, considerando fortemente a questdo da complexidade e

multirreferencialidade. A Resolucéo ainda estabelece que os cursos de formagéo inicial deveréo
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ser organizados em trés nucleos, o primeiro composto por estudos de formacgéo geral, o segundo
por aprofundamento e diversificagdo de estudos das &reas de atuacdo profissional e o terceiro
ndcleo por estudos integradores (BRASIL, 2015).

Por fim, outro aspecto que se destaca nessa resolucdo é o capitulo VII, que trata da
politica de valorizacdo dos profissionais do magistério da Educacdo Bésica, considerado uma
inovacao em termos de diretrizes e uma conquista histérica para os profissionais da Educacéo.
Evidencia-se elementos da complexidade em suas intengdes, destacando-se as dimensdes
coletivas, tais como: repensar processos pedagogicos, grupos de estudos, reunies pedagogicas
entre outros, tendo como principal finalidade “[...] a reflexao sobre a pratica educacional e busca
pelo aperfeicoamento técnico, pedagogico, €tico, e politico do profissional docente” (BRASIL,
2015, p. 13).

Quanto ao segundo documento apreciado nesta analise, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019,
em termos de estrutura esse documento apresenta nove capitulos, trinta artigos e um anexo. O
seu contexto tem forte influéncia da BNCC para a Educacdo Baésica, alinhando-se ao conceito
de uma formacao docente que contemple o desenvolvimento por competéncias (BRASIL, 2019,
p. 1). Nessa perspectiva, 0 documento propde competéncias gerais, especificas e suas
habilidades docentes, estabelecendo dez competéncias gerais, trés competéncias especificas,
que se apresentam por dimensdes fundamentais, séo elas: 1 conhecimento profissional, 11 pratica
profissional, e 111 engajamento profissional, e para cada dimensao ha mais 4 dimensées a serem
executadas pelos docentes, ligadas a 45 habilidades.

Esta Resolucdo recebeu potentes criticas por parte de entidades académicas e
comunidade universitaria, devido principalmente a falta de discussdo em torno de seu contetido
e por apresentar o contexto de influéncia alinhado a BNCC e sua pedagogia por competéncias,
sobretudo por a BNCC ser um documento de carater normativo que define o conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo da Educacéo Basica,
e ainda, por apresentar influéncias de fundacdes, empresas e partidos conservadores que propde
uma formacao mais técnica. (CESCHINI et al., 2022).

Nessa perspectiva tecnicista, o texto da politica apresenta uma lista de competéncias
gerais, especificas e habilidades para a formacéo docente. Ao observar as competéncias em sua
totalidade, percebe-se que o documento defende a qualidade da docéncia pelas competéncias
propostas, assim como, espera do docente uma autonomia em sua formagdo e atuacdo
profissional, de modo que produza resultados para a educa¢do em uma préatica padronizada.
Como comenta Crizel, Gongalves e Andrade (2022, p. 16) o texto propde uma “[...] teoria

submissa & prética, uma visdo pragmatista da educacdo, um professor que ndo elabora e
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tampouco reelabora, um tipo de tarefeiro e instrumento de aplicacdo [...]”.

Diante disso, questiona-se a constituicdo do sujeito docente proposta pela BNC
formacéo, pois, nota-se a inten¢cdo mencionada no texto de desenvolver autonomia, mas de
forma regulada pela BNCC, o que é contraditorio, desse modo a formag&o docente esta moldada
a um sistema fechado, caracterizado pelo paradigma linear. Destaca-se que 0s elementos que
compdem as competéncias sdo importantes, mas sdo insuficientes para a diversidade cultural e
pluralidade de individuos que compdem esse contexto da formagdo. O documento se mostra,
portanto, reduzido a uma Lei, separando o que esta ligado, criando limites que sdo obstaculos
para que o sujeito docente em formagéo ultrapasse as fronteiras do conhecimento.

Nessa dire¢do, a concep¢do de docéncia, que também se apresenta neste documento,

pressupde o desenvolvimento por competéncias e aprendizagens essenciais:

Art. 2° A formacdo docente pressupfe o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educagdo Bésica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacdo Integral
(BRASIL, 2019, p. 2).

Diante disso, ressalta-se a reflexdo, propor a formacdo inicial do docente por
competéncias e aprendizagens essenciais tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das
pessoas, é um grande desafio, pois os direcionamentos apontam para um modelo padronizado
de desenvolvimento, o que engessa o professor, segundo Morin (2003, p. 88), “A reducao ao
quantificavel condena todo conceito que ndo seja traduzido por uma medida. Ora nem o ser,
nem a existéncia, nem 0s sujeitos podem ser expressos matematicamente ou por meio de
formulas”. Por mais que se queira formar profissionais por meio de competéncias e
aprendizagens essenciais, a constituicdo do sujeito docente ndo é quantificavel, pois esta em
continuo processo de formacéo, o que se interpreta é que o documento espera formar um sujeito
docente especialista, nesse sentido, é fortemente influenciado pelo paradigma linear.

Quanto a carga horaria dos cursos em nivel superior e licenciatura, a Resolucdo CNE/CP
n® 2/2019 manteve as 3.200 horas, todavia, estabeleceu que essas horas precisam estar
organizadas em trés grupos, o primeiro para integracdo das dimensdes das competéncias
especificas e suas habilidades, o segundo para o aprofundamento de estudos na etapa ou
competente curricular ou area de conhecimento e terceiro para a pratica pedagogica. No entanto,
a Resolucdo se apresenta de modo prescritivo ao estabelecer a forma como a carga horaria deve

ser distribuida para cumprimento da BNCC, ndo apenas em relacdo a carga horéria, mas em
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relacdo aos conteudos e anos do curriculo, padronizando os cursos de formagao de professores.
No que diz respeito a formacdo em segunda licenciatura, nota-se a reducdo no tempo da
experiéncia do exercicio da docéncia e ndo ha menc¢do da obrigatoriedade de estagio, e sim, de
praticas (GONGCALVES; MOTA; ANADON, 2020).

Outro aspecto relevante é a exclusdo do capitulo da valorizagdo no campo politico da
formacdo de professores, tema que é apresentado na resolucdo CNE/CP n° 2/2019 de forma
muito timida, no capitulo Il, conforme trecho do artigo 6°, que dispde: “[...] a valorizagdo da
profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o fortalecimento dos saberes e praticas
especificas de tal profissdo” (BRASIL, 2019, p. 3). Apresenta-se, portanto, como um principio
da politica de formacédo de professores para a Educacdo Bésica, com o propoésito de reproduzir
as competéncias da BNCC, retirando dos professores a autonomia de sua docéncia, assim como
restringindo a sua capacidade intelectual para decidir sobre sua acéo profissional, nesse sentido,
mostra-se de forma reduzida e com o Unico proposito de atender a legislacéo, caracterizando-
se como representativa do pensamento simplificador, que ndo considera a complexa
interlocucdo de fatores em jogo na formacgéo docente.

Nesse sentido, também se encontram aspectos voltados a valorizagéo profissional, como
exemplo, na sexta competéncia geral o texto dispde as prerrogativas de: “Valorizar a formagao
permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacao na sua area e afins [...]”. Por esse
angulo, pode-se argumentar que o texto visa a busca por novos conhecimentos e experiéncias
de aperfeicoamento profissional, trazendo aspectos relacionados ao projeto de vida, no que diz
respeito a liberdade, autonomia e consciéncia critica (BRASIL, 2019, p. 13). Entretanto, embora
esses elementos sejam relevantes e possam ser caracterizados como elementos do paradigma
complexo, ao comparar os documentos, evidencia-se que a Resolu¢do CNE/CP n° 02/2015
apresentou em seu texto um capitulo especifico, direcionado para o tema e, diante disso, o
retrocesso fica evidente, assim como, a reducdo caracteristica do paradigma linear.

Refletindo esses aspectos, confirmam-se as criticas levantadas pela comunidade
académica desde a publicacdo oficial dessa resolucdo de 2019, (BAZZO; SCHEIBE, 2020), ao
enfatizarem que a comunidade educacional compreende que precisa combater publicamente a
resolucdo em vigor, pois 0s pressupostos descaracterizam a formacdo docente e toda uma
construcdo historica. Para esses autores esses pressupostos sdo incompativeis com a Resolugéao
CNE/CP n° 02/2015, que apresentava preocupacdo com formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo, e ainda com énfase na importancia da formacao continuada.

Nesse entendimento, Crizel Goncgalves e Andrade (2022) afirmam que as bases desta

legislagdo atual tém pouca relevancia, mediante as bases que alicercam a Resolu¢cdo CNE/CP
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n® 02/2015, esses autores ainda destacam & organicidade que o documento estabelece a unido
entre formacdo e as questdes de valorizagdo profissional, enfatizando o modo inédito
apresentado com relacdo a formacdo continuada, que na Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 ficou
em segundo plano (CRIZEL; GONCALVES; ANDRADE, 2022)

Nessa direcdo o documento de 2019 afirma ter a perspectiva de aperfeicoamento do
processo de formacdo docente, com o fim de fortalecer o contato da formagao superior com a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no entanto, percebe-se que ha incoeréncias, ou seja,
proposigdes contrarias, que ndo confirmam a inten¢do do CNE de instituir a Resolugéo de 2019
em continuidade a Resolucdo de 2015. Como exemplo, toma-se o fato do reconhecimento da
necessidade de refletir e debater o que se propde, como pode ser notado no Quadro 3,

comparativo de algumas das mudancas ocorridas nos documentos.

Quadro 3: Comparativo das mudancas apresentadas nas Resolucoes
Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 Resolugdo CNE/CP n° 2/2019
-Formagéo inicial e continuada -Formacdo inicial

-ConsideracOes voltada ao sujeito docente e
sua formacdo complexa

-Formacao pautada por competéncias gerais,
competéncias especificas e suas habilidades

-Principios e fundamentos, apresentado
compromisso com projeto social, politico e

-Principios e fundamentos, reconhecimento e
o fortalecimento dos saberes e préticas

ético, levando em consideracdo 0s sujeitos especificas

-Concepcdo de docéncia como processo | -Concepcao de docéncia por
pedagdgico desenvolvimento de competéncias

-Carga horaria  curricular  fortemente | -Carga  horaria  curricular ~ fortemente
relacionada a complexidade relacionada ao cumprimento das

competéncias e de formato prescritivo
-Valorizacao docente reduzida

-Valorizacao docente fortalecida
Fonte: Autoras (2023).

Como observado no Quadro 3, a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 apresenta uma
formacdo que mostra sua intencdo sobre formacdo profissional de forma continua,
consideracfes voltadas ao sujeito docente e sua formacdo complexa, visando a realidade
concreta do individuo que da vida ao curriculo, principios e fundamentos pautados no
compromisso com projeto social, politico, ético de direitos humanos. A estrutura do curriculo
em relacdo a carga horaria se mostra pautada pela complexidade e multirreferencialidade, e por
fim, apresenta um capitulo que trata da responsabilidade e garantia de politicas de valorizacédo
dos profissionais do magistério da Educacdo Béasica (BRASIL, 2015).

Todavia, na Resolu¢do CNE/CP n° 2/2019 ha uma mudanca de contexto bem acentuada,
e ndo o aperfeicoamento do processo, pois 0 documento mostra uma intengdo de formacéo

profissional descontinua, retirando a formacdo continuada do texto desta Resolucéo, propde,
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em relagcdo aos operadores curriculares da politica, principios e fundamentos e concepgéo de
docéncia por competéncias. A carga horaria curricular estd fortemente relacionada ao
comprimento dessas competéncias e apresenta formato prescritivo, e por fim, retira do texto o
capitulo da valorizacdo docente, tema que é proposto de forma reduzida e incipiente no texto
(BRASIL, 2019).

Diante da analise e comparativo de mudancas apresentadas nas duas Resolucdes,
percebe-se fortes intencdes de complexidade para formacdo do sujeito docente na politica
proposta pela Resolugdo CNE/CP n° 02/2015. Evidenciam-se principios, que segundo Morin
(2003, p. 21), sao “[...] organizadores que permitem ligar os saberes ¢ lhes dar sentido”,
especialmente quando a politica propde continuidade e o estabelecimento de conexdes entre
conhecimento e pratica pedagogicas. Nota-se no texto do documento a preocupacdo com
problemas que sdo cada vez mais globais que confrontam a educacdo do futuro, através da
percepcao dialdgica do contexto e das realidades dos individuos. Infere-se assim, que 0s
elementos apresentados nesse documento visam a formacdo de um sujeito que se constitui por
varios aspectos no seu ser e, amparada por fatores de articulacdo profissional entre o
conhecimento e pratica curricular, mostrando a intencdo de superar a fragmentacdo do
conhecimento (MORIN, 2000).

Importante destacar que se percebe a disjuncdo em alguns fragmentos do texto
Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, quando h&, por exemplo, separacdo dos elementos, como ao
fragmentar conhecimentos especificos, mas retomar a totalidade e realizar conjuncdo nos
momentos interdisciplinares; quando se preocupam em estabelecer relagcdes no que diz respeito
ao curriculo, a formagdo como processo continuo e a valorizagdo profissional, e por fim, na
implicacdo, quando expressa até de forma repetitiva, as intencdes da importancia de refletir
sobre o ensinar e aprender e sobre 0s espacos de dialogo, respeitando as diferentes visoes de
mundo, entre o todo e as partes. Infere-se que esses foram avancos nos discursos desta politica.

Em comparacdo, o texto da politica Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, mostra intencGes
mais voltadas ao paradigma da linearidade para formacdo do sujeito docente, principalmente
pela proposta de uma politica por competéncias, 0s sujeitos de certa forma sdo vistos como
cumpridores de tarefas para colocar em pratica o que ja esta definido na BNCC, diminuindo a
autonomia e fragmentando o curriculo, o que gera disjuncdo e especializacdo fechada. Nesse
ambito, Morin (2000, p. 41) considera que “A especializagao ‘abstrai’, em outras palavras,
extrai um objeto do seu contexto e de seu conjunto, rejeita os lagos e as intercomunica¢fes com
0 meio [...]”. Percebe-se, portanto, que os elementos apresentados no texto dessa politica,

separam 0 que esta ligado para reduzir, para unificar o que é diverso, sem retomadas para
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articulagdo, ndo permitindo ultrapassar as fronteiras do conhecimento, reduzindo-se aos
contornos de uma prescrigdo. Nesse entendimento, infere-se que o documento néo representa a

continuidade da Resolucéo 2/2015, e sim um retrocesso.

4.3 Profissionalizagéo e Profissionalidade Docente

Nesta categoria, buscou-se apresentar aspectos da Profissionalizacdo e
Profissionalidade Docente encontrados na Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2015 e Resolugdo CNE/CP
n® 2/2019 de forma a investigar e refletir sobre como o paradigma linear e complexo emergem
nesses documentos orientadores da formacdo docente, com o propdésito de identificar os
avangos e retrocessos nos processos de formagdo de professores diante das mudancas
curriculares propostas. Para isso, esta categoria estd organizada em primeiro momento sobre
aspectos a partir da Resolucéo de 2015, e em seguida, com aspectos da Resolugédo de 20109.

Contudo, para compreensdo da categoria Profissionalizagdo e Profissionalidade
Docente, torna-se relevante destacar inicialmente 0s conceitos que a caracterizam. A
profissionalizacdo docente pode ser compreendida como um processo de consolidacdo e
ampliacdo das politicas pablicas, um ato intencional, pois, “a educagdo ¢ um ato politico”
(FREIRE, 1991, p. 20). Nesse sentido, para que seja possivel compreender as intengfes dos
textos das politicas propostas, evidencia-se que o processo de profissionalizacdo é externo ao
professor, logo, esse pode favorecer-se ou ndo da politica, visto que ele préprio, é resultado do
reconhecimento social e da valorizacdo da profissdo docente, conquistados através dos
processos de didlogo, reflexdes e debates pelas instituicbes publicas educacionais e
governamentais (SANTOS, 2022).

Ja a profissionalidade docente pode ser definida, segundo Libaneo (1998, p. 63), como
um “[...] conjunto de requisitos profissionais que tornam alguém um professor [...]”. Esses
requisitos estdo relacionados aos conhecimentos, habilidades e préaticas que sdo necessarias para
0 exercicio da docéncia, tal perspectiva se alinha também com o proposto por Sacristan (2005),
pois esse autor destaca que construir a profissionalidade docente requer oferecer mais do que
programas de formacdo, € preciso fazer o docente entender que a pratica profissional
corresponde a um modelo de desenvolvimento pessoal, profissional e humano. Portanto, a
profissionalidade faz parte de um dos processos da profissionalizagdo, uma vez que “[...] os
atributos constituintes da identidade de uma profissdo configuram a sua profissionalidade (ou
qualidade de ser profissional)” (MONTEIRO, 2008, p. 39).

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, quanto ao exercicio da docéncia, e no que diz respeito
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a acdo do profissional do magistério da Educacdo Bésica é permeada por dimensdes, “|...]
técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de solida formacao, envolvendo o dominio e
manejo de conteddos e metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovagdes,
contribuindo para ampliar a visdo e a atuacao desse profissional” (BRASIL, 2015, p. 3).

Percebe-se no discurso do texto, no que diz respeito ao exercicio da docéncia e da acao
educativa, que ha intencdo para que o docente possa ter uma formacdo complexa. Os
argumentos se articulam aos aspectos politicos da profissdo docente, por questdes relacionadas
aos sujeitos, que envolve sim, dominio de conhecimento, mas também, ha possibilidade de
manejo, o que significa manipular questdes atraves de discussdes e reflexdes. Nota-se que o
documento se preocupa com fatores da complexidade, visto que ndo esta prescrevendo uma
competéncia especifica a ser cumprida, mas dando autonomia ao docente para atuar em favor
do desenvolvimento de competéncias bésicas, e nesse sentido, intenciona uma visao de
totalidade, por meio da qual pretende formar um individuo que compreende e da sentido ao
paradoxo de que 0 uno e o multiplo podem se relacionar.

A Resolucdo de 2015 destaca as diferentes areas do conhecimento e a necessaria
integracdo entre elas, e nesse aspecto descreve os “[...] conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se
desenvolvem na construgdo e apropriacao dos valores [...]” (BRASIL, 2015, p. 3). Nota-se que
0 texto se repete em varios trechos, no entanto, enfatiza sempre a importancia de o0s
conhecimentos caminharem juntos. O documento aponta para o desenvolvimento ndo sé de
conhecimentos especificos, mas abrange os conhecimentos interdisciplinares, o que para Morin
(2003) se caracteriza pelas diferentes disciplinas que podem ser trabalhadas juntas ou podem
fazer trocas de cooperacdo, para criar um movimento organico do conhecimento.

Na continuidade do texto, 0 documento apresenta os conhecimentos cientifico e cultural,
oriundos “[...] dos conhecimentos inerentes a solida formacgao cientifica e cultural do
ensinar/aprender, a socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua inovagdo, em dialogo
constante entre diferentes visdes de mundo” (BRASIL, 2015, p. 3). Percebe-se, que o texto tem
a intencdo voltada ao sujeito como ser complexo, que precisa desenvolver-se cientificamente,
mas que traz consigo questdes culturais, e esse processo de socializacdo e didlogo acarreta a
construcdo do conhecimento do docente que ensina, mas que também aprende. O documento
evidencia que o sujeito docente podera, nesses momentos de troca, vivenciar o jogo infinito de
interretroacBes, 0 que caracteriza elementos vinculantes ao paradigma complexo (MORIN,
2005).

Outro aspecto relevante da Resolucdo de 2015 diz respeito ao principio da Formagéao
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dos Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica, que deve articular os conhecimentos
teoricos e os oriundos da pratica, “[...] articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de
formacdo docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (BRASIL, 2015, p. 4). O
texto mostra a intengdo de ndo separar 0 que se constitui junto, remetendo-se ao principio
hologramatico, colocando em evidéncia o paradoxo das organizagdes complexas, em que ndo
apenas a parte esta no todo, como também o todo esté na parte, estabelecendo esta relacdo que
ndo precisa ser realizada segundo uma ordem determinada (MORIN, 2003).

Destaca-se ainda no texto dessa politica, a formacéo dos profissionais e 0 compromisso
com os sujeitos docentes e os alunos, Brasil (2015, p. 4), tais como: “[...] compromisso com
projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nacdao soberana,
democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipagao dos individuos [...]”. Nessa direcao,
pode-se inferir a questdo multidimensional complexa implicita no texto, que coloca em
evidéncia o sujeito docente e o aluno, atentando-se ao reconhecimento e a valorizagdo da
diversidade e a preocupacdo com a consolidacdo da educacéo inclusiva, através do respeito as
diferencas. Segundo Morin (2003), quando ha o enfraquecimento das percepg¢des globais, ha
também o enfraquecimento do senso de responsabilidade, os individuos tendem a ser
responsabilizados apenas por suas tarefas, o que gera o enfraquecimento da solidariedade, neste
trecho da Resolucdo, percebe-se o contrario, o fortalecimento social.

Em relacdo aos desenvolvimentos de projetos das instituicbes de Educacdo Bésica e 0
contexto, o texto desta Resolucédo apresenta a importancia do docente compreender 0s contextos
¢ as realidades sociais, “[...] 0s sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das
instituicoes de Educacao Basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto
onde ela esta inserida” (BRASIL, 2015, p. 14), o relator ainda destaca a questdo do contexto
educacional da regido onde o trabalho serd desenvolvido e as dimens6es sociais, econdmica e
tecnoldgica.

Diante disso, percebe-se que o texto se apresenta fortemente voltado aos contextos
sociais dos sujeitos. De acordo com Morin (2000), os problemas universais que confrontam a
educacdo estabelecem a necessidade de promover um conhecimento que torne o sujeito capaz
de aprender sobre esses problemas, para sobre eles inserir 0s conhecimentos parciais e locais,
assim como, fazer reflexdes e desenvolver aptiddo natural do que ele chama de espirito humano,
para situar todas as informacdes em um contexto e um conjunto (MORIN, 2000).

Outro aspecto dentro dos contextos sociais apresentados por essa politica, Brasil (2015,

p. 5), sdo: “[...] as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-
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racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios de
equidade”. Assim como, também faz meng¢do da educagdo escolar indigena, do campo,
quilombolas, mostrando aspecto de valorizagdo das culturas e diversidade étnica. Nota-se que
a politica em relagdo ao contexto social apresenta carater de multidimensionalidade, a sociedade
e a condicdo humana séo observadas pelo relator em unidades complexas.

Diante desses aspectos, observa-se, portanto, um elo complexo entre individuo e
sociedade, a inten¢do de olhar a condi¢do humana, segundo Morin (2003, p. 37), “Conhecer o
humano ndo € separa-lo do universo, mas situa-lo nele”, o ser humano que é a0 mesmo tempo
bioldgico e cultural, e nesse universo, cabe a importancia da compreenséo da diversidade dos
contextos, do global das relacdes entre o todo e a parte, para Morin (2000, p. 37) “[...] € o
conjunto das diversas partes ligadas a ele de modo inter-retroativo ou organizacional. Dessa
maneira, uma sociedade ¢ mais que um contexto: ¢ o todo organizador de que fazemos parte”.

No que diz respeito a avaliacdo de projetos educacionais, o0 texto desta Resolugéo
apresenta principios de “[...] desenvolvimento, execu¢do, acompanhamento e avaliagdo de
projetos educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e
estratégias didatico-pedagogicas” (BRASIL, 2015, p. 7). Nesse trecho, o que ¢ caracteristico
da Resolucdo, sdo as propostas de trabalho docente sempre abertas, sem limitar ou fragmentar,
dando liberdade ao sujeito docente de planejar, desenvolver e acompanhar com relativa
autonomia, apontando o caminho, como por exemplo, quando menciona o uso de tecnologias e
de diferentes recursos e estratégias.

Em relacdo a questdo avaliativa de projetos educacionais, o texto ndo especifica o tipo
de avaliacdo, ha lugar para expressdes como desenvolvimento, execucdo, acompanhamento e
avaliacdo, que podem fazer parte de um processo de disjungéo, conjuncao e implicacéo, e exigir
do docente um olhar hologramatico, que se articula com o principio dialégico, na légica
recursiva do conhecimento. Nessa ldgica, o conhecimento das partes volta-se sobre o todo, pois,
segundo Morin (2005, p. 75), “O que aprende sobre as qualidades emergentes do todo, tudo que
existe sem organizacdo, volta-se as partes. Entdo pode-se enriquecer o conhecimento das partes
pelo todo pelas partes, num mesmo movimento produtor do conhecimento”. Na continuidade,
os dados em analise estardo amparados no documento da Resolugédo de 2019.

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, como mencionado, apresenta seu contexto alicercado
na BNCC para a Educacdo Basica e se alinha ao conceito de uma formacdo docente que
contemple o desenvolvimento por competéncias, que se organiza em trés dimens6es
fundamentais: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional
(BRASIL, 2019, p. 1).
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O texto dessa Resolucdo apresenta a formacao dos professores e demais profissionais
da Educacdo através de fundamentos para atender as especificidades do exercicio de suas
atividades, por meio de “[...] solida formagdo basica, com conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho” (BRASIL, 2019, p. 3). O documento
também destaca, quanto ao exercicio profissional, a questdo de compromisso com as
metodologias inovadoras, com dinamicas formativas, que oferecam ao docente aprendizagens
significativas, contextualizadas, visando a capacidade de resolu¢édo de problemas do exercicio
do trabalho coletivo e interdisciplinar alinhados a BNCC, com o desenvolvimento da autonomia
(BRASIL, 2019).

Percebe-se através do texto da Resolucgdo de 2019 semelhangas as intengdes de exercicio
e acao educativa do documento da Resolucdo de 2015, com um viés aparentemente voltado aos
aspectos que caracterizam a complexidade, como articulacdo, coletividade, trabalho
interdisciplinar, porém, a limitagdo se mostra no alinhamento impositivo ao texto da BNCC, o
que demarca o desenvolvimento do exercicio docente, pois 0 documento traz essas intencées
de forma contraditoria e atrelada ao paradigma linear, ndo transcendem e nem acessam a
complexidade por limitar a acdo docente ao ambito da BNCC, sem possibilidade de construcéo
criativa e autbnoma do conhecimento.

Diante desse argumento, para Morin (2005, p. 14-15) “A dificuldade do pensamento
complexo é que ele deve enfrentar o0 emaranhado de (0 jogo infinito das inter-retroagdes), a
solidariedade dos fenomenos entre eles, a bruma, a incerteza, a contradicao”. Nesse sentido,
para caracterizar-se como paradigma da complexidade, seria preciso um paradigma de
disjuncdo/conjuncdo, que permitisse distinguir sem realizar separacdo, e associar, sem reduzir,
ou talvez comportar o viés dialdgico que integraria a logica classica, mas sem deixar de levar
em conta seus limites, problemas e contradi¢@es. A restricdo imposta ao fazer docente no texto
da politica ndo parece comportar essa necessaria integracdo proposta por Morin (2005).

A Resolucdo de 2019 apresenta a questdo do conhecimento voltado ao comprimento das
competéncias, enfatizando fortemente uma dimenséo para o conhecimento profissional, em que
reconhece que “Dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los” (BRASIL, 2019,
p. 2). Diante disso, cabe mencionar que 0s objetos de conhecimento se referem a compreensao
dos conceitos, principios e estrutura da area da docéncia. Desse argumento, destaca-se a questdo
do dominio dos objetos de conhecimento e se questiona o sentido de o verbo dominar, uma vez
que se pode ter um sujeito docente que domina o conhecimento, e por isso esta aberto para as

diferentes possibilidades que possam surgir em sala de aula, aberto para dialogo e reflexdes
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complexas. No entanto, quais as diferentes compreensdes de dominar o conhecimento e saber
como ensinar?

Percebe-se a importancia da interpretacdo do docente sobre o que ¢ “Dominar os objetos
do conhecimento”, porque também, pode-Se ter um docente que se constitui de forma linear,
onde o dominio esteja no sentido de disjuncdo do conhecimento, pois ele “pde ordem no
universo”, afinal de contas ha um curriculo a ser cumprido e trazer desordem gera um conflito
entre as politicas publicas delineadas para as escolas. A esse respeito D’ Ambrosio ¢ Lopes
(2015, p. 5) em seus estudos propdem a insubordinacdo criativa, que segunda essas autoras,
“[...] decorre da identidade profissional do professor construida ao longo de sua vida e ¢
considerada o apice da sua autonomia”.

O docente que constituir um profissional que se preocupa com a aprendizagem do aluno
talvez va utilizar a insubordinacéo criativa complexa, para ter uma percepc¢do do conhecimento
pertinente, que se preocupa com as realidades, com o contexto, com o global e o
multidimensional. Segundo Morin (2000, p. 39), “A educagdo deve favorecer a aptidao natural
da mente em formular e resolver problemas essenciais e, de forma correlata, estimular o uso
total da inteligéncia geral”, desse modo, possibilitar, formular, refletir e resolver problemas que
s8o essenciais e emergentes das praticas educacionais.

Outro aspecto relevante sobre o conhecimento proposto na politica por competéncias,
diz respeito a “Demonstrar conhecimento sobre os processos pelos quais as pessoas aprendem,
devendo adotar estratégias e os recursos pedagdgicos alicercados nas ciéncias da educacdo que
favorecem o desenvolvimento dos saberes e eliminam as barreiras de acesso ao curriculo”
(BRASIL, 2019, p. 15). Quando um docente esta inserido na realidade de uma escola, ha muito
a observar até conhecer seus alunos e todo o contexto que os cercam. Segundo Morin (2003),
nos processos de aprendizagem, torna-se necessario considerar que cada individuo se revela em
sua complexidade, pois o ser humano ndo depende apenas dos aspectos biolégicos para
aprender, para o0 autor é necessario levar em conta os aspectos sociais, culturais, valores,
simbolos e mitos.

Tais aspectos resultam de uma construgéo efetiva e continua de cada individuo, percebe-
se assim, a importancia do conhecimento e do aprofundamento sobre o0s processos pelos quais
as pessoas aprendem, respaldados nas ciéncias da educacdo e nos avangos propostos por
diferentes correntes cientificas, dentre as quais, a neurociéncia, no entanto, ndo se propde
discorrer a respeito dessas teorias nesta pesquisa, embora ndo se descarte a tematica para
pesquisas futuras. Nessa dire¢do, € importante mencionar que o docente em formacao precisa

tomar consciéncia sobre 0s conhecimentos necessarios para atuar de forma efetiva com seus
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alunos, o que envolve conhecer também acerca de fatores limitantes, de forma que o “[...]
desenvolvimento desses saberes eliminem as barreiras de acesso ao curriculo” (BRASIL, 2019,
p. 15).

Dito isso, 0 que sédo barreiras? Por que elas impedem que os alunos tenham acesso ao
curriculo? De acordo com Carvalho (2011), as barreiras de acesso a aprendizagem podem ser
causadas por varios fatores, no que diz respeito a inclusdo nos espacos escolares, fisicos, sociais,
nas jornadas de trabalho e quanto aos sujeitos, minorias étnicas, religiosas, de grupos sociais
em desvantagens. Diante de tamanha complexidade, ao refletir sobre essas barreiras, ressalta-
se que cabe utilizar a lente da dialogica de Morin (2005, p. 74), que “[...] permite manter a
dualidade no seio da unidade”, olhar o sujeito docente, o sujeito aluno e todo seu contexto, € a
partir dai “[...] associar dois termos a0 mesmo tempo complementares € antagénicos”.

Olhar para a realidade apresentada acima € deparar-se com a condi¢do humana, e
constituir o sujeito docente, necessita mais que competéncias pré-determinadas em lei.
Segundo Araujo (2017, p. 66), € preciso “[...] desenvolver o pensamento multidimensional para
operar nas diferentes logicas [...]”. A condi¢do humana do sujeito deveria ser objeto essencial
do ensino, como se sabe, ndo ha uma formula para resolucdo imediata dessas barreiras, mas ha
como sinalizar, refletir e ter atitudes diante dessas emergéncias, para que haja ndo s6 uma
constituicdo do sujeito docente, mas uma constituicdo do sujeito docente complexa para a
educacéo do futuro.

Nessa direcdo, as diferentes formas de avaliacdo da aprendizagem dos estudantes,
quanto, por exemplo, a “[...] (a) dar devolutivas que apoiem o estudante na constru¢ao de sua
autonomia como aprender [...]” (BRASIL, 2019, p. 15), permite inferir que o sujeito docente,
que utiliza as devolutivas ou feedback na avaliagdo, consente-se acompanhar o sujeito aluno
em seus processos de ensino e aprendizagem e de condicdo humana, esse retorno ao aluno gera
dialogo, consciéncia e autonomia de aprendizagem, que o torna capaz de perceber seu proprio
percurso de desenvolvimento. .

O processo de avaliacdo por feedback, segundo as ideias de Morin (2003, p. 94),
reporta-se ao principio do circuito retroativo, pois 0 mesmo permite o conhecimento dos
processos autorreguladores, o que significa que “[...] a causa age sobre 0 efeito, e o efeito age
sobre a causa”, em termos pedagogicos, trata-se de evidenciar aprendizagens para a tomada de
decisdes, 0 que remete ao segundo elemento das formas de avaliar destacadas na politica, «(b)
replanejar as praticas de ensino para assegurar que as dificuldades identificadas nas avaliacdes
sejam solucionadas nas aulas” (BRASIL, 2019, p. 15). Infere-se que esse processo de

replanejamento se associa com o principio da reintroducdo do conhecimento em todo
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conhecimento, conforme apresentado por Morin (2003), pois esse principio compreende que
todo conhecimento € uma reconstrucao dos sujeitos ou traducao do conhecimento.

Diante disso, o0 docente ao constituir em seus processos de avaliacdo o principio do
circuito retroativo e o principio da reintroducdo do conhecimento em todo conhecimento, rompe
com o paradigma linear, pois necessariamente, realiza miltiplas retroacdes, o que significa
realizar disjuncdo, para separar os elementos para que o alunos compreendam, e a conjuncgéo,
para estabelecer associacfes com 0 contexto, 0 que permite ao professor replanejar suas
praticas, e por fim, a implicacdo que mostra as relacdes entre a parte e o todo, o
multidimensional (BRASIL, 2003). Desse modo, infere-se que quanto aos aspectos e as
diferentes formas de avaliar, que o texto da Resolucdo 2019 toma como principio elementos do
paradigma complexo de Morin (2003).

Diante dos argumentos apresentados nesta categoria de analise com base nos textos das
Resolucbes de 2015 e 2019, percebe-se que houve muitas mudancas de narrativas, tanto na
questéo de profissionalizacdo e profissionalidade docente, como pode ser notado no Quadro 4,

que apresenta uma sintese comparativa de algumas das mudancas ocorridas nos documentos:

Quadro 4: Sintese comparativa das mudancas apresentadas nas Resolucdes

possibilidade  de
Evidéncia de
complexidade.

manejo -
aspectos  da

Temas Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 Resolucdo CNE/CP n° 2/2019
Exercicio da | QuestBes relacionadas ao sujeito, | Questdes voltadas aos aspectos
Docéncia dominio do conhecimento e | que caracterizam a complexidade,

como articulacdo, coletividade,
trabalho interdisciplinar, mas
limita a acdo docente ao ambito de
competéncias de trabalho -
Evidéncia de aspectos da
linearidade.

Conhecimento
Especifico e
Interdisciplinares

Enfase na importancia de
caminharem juntos, movimento
organico do conhecimento -

Evidéncia de
complexidade.

aspectos  da

Conhecimento voltado ao
cumprimento das competéncias,
forte énfase para o conhecimento
profissional de dominio do objeto.
Presenca de elementos complexos,
porém em um sistema fechado -
Evidéncia de aspectos da
linearidade.

Teoria e Pratica
Articulada

Ideia de ndo separar 0 que se
constitui junto - Evidéncia de
aspectos da complexidade.

Enfase no processo pelo qual as
pessoas aprendem respaldados nas
ciéncias da educacdo, elementos
complexos, porém voltados ao
cumprimento  prescritivo  por
competéncias - Evidéncia de
aspectos da linearidade.




59

Formacao Caréter de multidimensionalidade | Carater de multidimensionalidade
profissional - compromisso com 0 sujeito e | -visando 0 cumprimento das
sociedade - Evidéncia de aspectos | competéncias, com olhar sobre as
da complexidade. barreiras de acesso ao ensino-
Evidéncia de aspectos da
linearidade.
Avaliagédo Principios de desenvolvimento, | Apresenta  diferentes  formas
execucéo, acompanhamento | diagndsticas, formativas e
diferentes recursos e estratégias | somativas de avaliar a
didatico-pedagdgicas - Evidéncia | aprendizagem de forma complexa,
de aspectos da complexidade. porém busca resultados por
competéncias - Evidéncia de
aspectos da linearidade.

Fonte: Autora (2023).

Ao observar a sintese de comparacdo das Resolucdes, evidencia-se que a Resolugédo
CNE/CP n° 2/2015 apresenta, quanto ao exercicio da docéncia, uma acéo profissional do
magistério da Educagédo Béasica permeada por a¢des técnicas, politicas, éticas e estéticas, que se
articulam, com os conhecimentos especificos e interdisciplinares, percebe-se que ha elementos
que se configuram na disjuncéo, onde ha separacdo, mas sempre acompanhados da intencédo de
voltar a conjuncédo, por meio de associagdes entre conhecimento e pratica, que andam juntos,
no entanto sem estabelecer uma ordem.

Nota-se que as praticas pedagogicas sdo orientadas para ser de livre escolha do sujeito
docente, que deve buscar entender o contexto escolar onde esta inserido, além de respaldar-se
nas ciéncias da educagdo. Assim como os elementos de implicacéo, o texto da politica tem um
viés muito forte de um multidimensionalidade e dialégica, pois mostra uma valorizacdo do
sujeito, preocupacdo com projetos sociais e a diversidade, caracterizando o texto deste
documento como um avango para educagdo e com uma estrutura que favorece a formagéo
complexa do profissional. Em relacéo a questdo avaliativa de projetos educacionais, percebe-
se intencBes complexas através da interpretacdo dos elementos da narrativa do texto
apresentados por expressdes como: desenvolvimento, execu¢do e acompanhamento de
diferentes recursos e estratégias didatico-pedagogicas, porém, mostra-se de forma mais aberta
com poucos elementos que caracterizam o paradigma complexo, revelando sua
intencionalidade complexa.

Ja a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, apresenta 0 exercicio de suas atividades
fundamentado em competéncias de trabalho, percebe-se no texto da politica algumas intencées
de complexidade, pois propde articulacdo entre conhecimento e pratica, e até momentos

interdisciplinares, mas sempre arraigados a BNCC, o que retira a autonomia do sujeito docente
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e favorece o fendmeno da disjuncdo e reducdo. Por mais que em alguns momentos se perceba
0s elementos que sdo necessarios a uma formagdo mais complexa se intencionando, a0 mesmo
tempo, o documento mostra a necessidade de cumprir as competéncias pré-determinadas para
formacdo docente, o que é contraditorio e indica um viés técnico e forte relacdo com o
paradigma linear.

Outro aspecto a ser destacado no texto séo as questdes sociais, que se apresentam de
forma insuficientes, embora, destaquem as barreiras de acesso ao curriculo, a concepcdo da
escola como instituicdo e de seu papel na sociedade e da concepg¢éo do papel social do professor,
ndo sdo postos como uma politica inclusiva eficiente no que diz respeito a diversidade social.
Quanto a questdo avaliativa da aprendizagem dos estudantes o texto apresenta elementos que
expressam a complexidade, sugestionando as diferentes formas diagnoésticas, formativas e
somativas de avaliar a aprendizagem, apontando para aspectos como dar devolutivas e
replanejamento das praticas de ensino buscando solucionar as dificuldades identificadas nas
avaliacOes, 0 que expressa um avango nesse aspecto. Porém, caracteriza-se como linear por
estar atrelada ao cumprimento de competéncias e habilidades, o que reduz e limita as
possibilidades de transcender as fronteiras do conhecimento. Dessa maneira, infere-se que o
texto da Resolucéo de 2019, caracteriza-se como um retrocesso em relacao a politica anterior,

e esta em grande parte amparado em elementos que caracterizam o paradigma linear.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa permitiu problematizar e significar a dialégica emergente entre
pensamento linear e pensamento complexo nas diretrizes curriculares para formacdo inicial de
professores para Educacdo Bésica, a partir dos textos das politicas propostas pelas Resolugdes
CNE/CP n. 2/ 2015 e CNE/CP n. 2/ 2019, através da investigacdo e reflexdo que mostrou
tensionamentos das narrativas das Resolugdes e permitiu identificar avangos e retrocessos no
processo de formacéo de professores diante das mudancgas curriculares produzidas pelas duas
diretrizes.

A Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 se constitui como uma conquista pelos profissionais
da educacéo, pois foi considerada a primeira vez que a legislacdo das licenciaturas brasileiras
articulou formacdo inicial e continuada. A categoria de analise Estrutura Documental revelou
questdes relevantes no que diz respeito a Constituicdo do Sujeito Docente e uma proposta de
formacdo complexa autdnoma. Assim a politica traz uma narrativa baseada em principios e
fundamentos, propondo uma organizacdo curricular com carga horaria fortemente relacionada
a acoes complexas e valorizagcdo docente, caracterizando-se em sua estrutura como uma politica
rica em elementos complexos.

No ambito da categoria Profissionalizacéo e Profissionalidade Docente, a Resolucéo de
2015 mostrou aspectos que transcenderam o simples exercicio da docéncia, ao reconhecer a
necessaria interrelacdo e articulacdo dos conhecimento especificos e interdisciplinares, da teoria
e da prética, além da formacao profissional caracterizada com uma diversidade de elementos
que rompem com a linearidade ao propor movimentos de disjuncdo, conjuncao e implicacao,
valorizando questdes sociais, culturais dos sujeitos, apontando para um olhar multidimensional
das realidades, mostrando de forma geral que suas intengdes para formacdo discente sdo de
carater complexo, e por mais que em alguns aspecto, como por exemplo a avaliacdo, tenha
avancado pouco nesse sentido, a interpretacdo da narrativa geral do contexto desse documento,
mostra-se aberta ao paradigma da complexidade.

Importante destacar que se percebe a disjuncdo em alguns fragmentos do texto
Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, quando h4, por exemplo, separacdo dos elementos, como ao
fragmentar conhecimentos especificos, no entanto, ha retomada da totalidade e intencdo de
realizar conjuncdo, propostos nos momentos interdisciplinares; quando se preocupam em
estabelecer relacGes no que diz respeito ao curriculo, a formagdo como processo continuo e a
valorizagdo profissional, e por fim, na implicacdo, quando expressam, até de forma repetitiva,

as intengdes da importancia de refletir sobre o ensinar e aprender e sobre 0s espacos de dialogo,
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respeitando as diferentes visdes de mundo, entre o todo e as partes, diante disso, infere-se que
esses foram avancgos nos discursos desta politica.

J& a Resolugdo CNE/CP n. 2/2019 recebeu criticas de entidades académicas e
comunidade universitaria, especialmente por falta de discussdo do contelido e por apresentar-
se fortemente alinhada a BNCC e sua pedagogia por competéncias. A partir da analise realizada,
percebeu-se conforme apresentado na categoria Estrutura Documental, que o texto apresenta
reducdo ao apresentar uma politica de formacdo propondo competéncias e habilidades,
retirando a autonomia do professor, criando obstaculos para que o sujeito docente em formacéo
e atividade docente néo ultrapasse as fronteiras do conhecimento, limitando-se ao cumprimento
prescritivo de competéncia e suas habilidades.

Dentre os principios e fundamentos dessa politica, reconhece-se o fortalecimento por
saberes e praticas especificas e a concepcdo de docéncia, apontando para cumprimento e
desenvolvimento de competéncias. Cabe mencionar que hd elementos que se caracterizam
como caracteristicos do paradigma da complexidade, no entanto, mostram-se fechados em um
sistema, preso em uma norma. O fato de o tema da valorizacdo docente estar presente no texto
da politica ndo é garantia de sua efetividade, porém, ao ndo ser articulada e apresentada no
texto, abre-se um vazio que dificilmente contribuira para fomentar o debate ou demandas em
torno de politicas de formacéo e valorizacdo dos professores.

No que diz respeito a categoria Profissionalizacdo e Profissionalidade Docente, 0s
achados da analise expressam uma diversidade de elementos que também caracterizam aspectos
do paradigma complexo, pelo carater de multidimensionalidade e preocupagdo com o contexto
dos sujeitos, e até em alguns momentos, com uma visao global de formacéo. Cabe destacar a
questdo da avaliacdo, que apresentou aspectos relevantes como dar devolutivas e
replanejamento, apontado para um avanco nos elementos complexos em comparacdo com a
Resolucdo 2015, porém, os tensionamentos sdo verificados na limitacdo da formacdo por
competéncias, com forte apelo a aspectos do paradigma linear. O que fica evidente é que o texto
desta politica quer um professor cumpridor de tarefas. Nota-se que a Resolucdo 2019 ndo esta
fortemente alicercada ao paradigma linear, mas poderia ter representado mais avancos e ndo
retrocessos, pois apresenta elementos que se articulam, que geram reflexées, contudo, presos a
limitacdo da BNCC.

Ao encaminhar para o encerramento destas consideragdes, cabe mencionar que o tedrico
Edgar Morin comenta que tem consciéncia de que a complexidade ndo resolvera todos os
desafios que emergem da educacdo, e que ainda existe uma batalha incerta, e que a teoria da

complexidade ndo resolvera todos os problemas que sdo cada vez mais globais, mas se
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apresenta como uma linha de ideias para os desafios globais que refletem a sociedade complexa.
Nessa dire¢do, sociedade e educacdo talvez precisem mudar a forma de ver os problemas
emergentes, através de uma reforma de pensamento, de um olhar multidimensional e dialégico.

Cabe destacar ainda, a importancia do paradigma proposto por Descartes, pois este
trouxe conhecimento, a sociedade atual é produto de todo desenvolvimento cultural, historico
e civilizatorio deste paradigma, porém ao olhar para as realidades dos sujeitos e sociedade e a
velocidade de informacéo e problemas cada vez mais essenciais, percebe-se que 0 pensamento
cartesiano tornou-se insuficiente para educacao atual e do futuro, pois mutila o conhecimento,
estabelece fronteira, reduz, impede o avanc¢o do conhecimento.

Assim, refletindo sobre a proposta desta pesquisa, retomam-se as inquietagdes iniciais,
que nasceram na graduacdo através do estudo da interdisciplinaridade e foram tomando novas
formas ao tomar contato com a teoria de Morin. Percebe-se que mudar a forma de pensar a
educacgdo é um problema emergente, pois é formada por sujeitos complexos, cujas interacoes e
retroacdes estdo presentes na vida cotidiana, em que ha problemas cada vez mais globais. Nesse
sentido é preciso ter um olhar dialogico sobre as realidades, sobre as informacdes e tecnologias
disponiveis, o mundo mudou, a educagdo precisa propor aptiddo para tratar problemas,
principios organizadores que permitam ligar saberes e lhes dar sentido.

Diante disso, ao comparar as Resolucdes 2015 e 2019, destaca-se o evidente
descompasso entre os propositores das politicas publicas e as instituicbes de ensino, com
destaque para as universidades, que no passado avangaram no entendimento da proposta da
Resolucdo CNE/CP n.2/2015, muitas ja haviam elaborado seus Projetos Institucionais de
Formacao Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Basica e Projetos Pedagogicos de
Curso, documentos que atendiam as diretrizes em consonancia com as realidades locais,
culturais e diversidade do povo brasileiro, dando identidade e autonomia para cada universidade
e Seus respectivos cursos para depois passar por mudancas tdo acentuadas.

Nessa mesma perspectiva, tendo que retomar e reelaborar seus Projetos Institucionais
de formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica e Projetos Pedagogicos de Curso, e
agora caindo um capitulo que prescrevia toda uma forma de trabalho, percebe-se e deixa como
sugestdo para futuras pesquisa, analisar como as universidades e seus cursos enfrentaram essas

mudancas e 0 descompasso ocasionados por interesses obviamente politicos e mercadolégicos.
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